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RESUMO

NASCIMENTO, Lourival Ferreira do. Representacdes Sociais e Inclusdo Escolar: Jovens
com Cegueira Tateando o Futuro. 2020. 249 f. Tese (Doutorado em Educacéo) - Instituto de
Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal do Parg, Belém, 2020.

Esta tese € o resultado dos estudos realizados sobre a representagéo social da incluséo escolar
por jovens com cegueira. O seu objetivo foi analisar as RepresentacGes Sociais de jovens com
cegueira sobre a inclusdo escolar e as implicacdes para o seu projeto de vida. O referencial
tedrico-metodoldgico fundamentou-se na Teoria das Representagdes Sociais (TRS),
desenvolvida por Serge Moscovici (1978; 2007) e consolidada nos estudos de Denise Jodelet
(2001; 2009), Mazzotti (1994; 2000), Nascimento (2002; 2014) entre outros. A discussao
sobre inclusdo escolar fundamentou-se em Bruno e Mota (2001), Mendes (2002), Mantoan
(2006), D'Amaral (2008), Sawaia (2008), Septimio (2014). A discussdo sobre Juventude e
Projeto de Vida fundamentou-se em Catdo (2001), Raitz e Petters (2008), Dayrell (2016),
Nascimento (2018). Baseado na abordagem processual da TRS, desenvolveu-se a l6gica das
dimens@es que constitui a rede tematica deste estudo, sintetizado nos gquestionamentos: quem
diz e de onde diz? O que dizem e como dizem?. A partir das imagens e sentidos emergentes
dos discursos dos jovens entrevistados foram construidas seis tematicas de analises que
agrupam as imagens e sentidos consensuais destes jovens: 1. percep¢do de inclusdo; 2.
percepcao de exclusdo; 3. protagonismo do jovem cego; 4. aspectos pedagdgicos da inclusdo
escolar; 5. aspectos estruturais da inclusdo escolar; e 6. pensando o futuro. O estudo se
caracteriza por uma pesquisa de abordagem qualitativa, descritiva e interpretativa, e a analise
das informagdes foi referenciada nos estudos desenvolvidos por Braun e Clarke, (2006). As
informacBes foram coletadas por meio da entrevista semiestruturada com a utilizacdo de um
roteiro. Os sujeitos da pesquisa foram 10 jovens cegos matriculados na Unidade Técnica
Educacional Especializada José Alvares de Azevedo (UTES JAA) no ano de 2017. Os
resultados mostram que: a) as representacdes sociais da inclusdo escolar de jovens com
cegueira sdo construidas a partir das interacbes que este jovem estabelece com seus grupos de
pertenca; b) o protagonismo e a autonomia pessoal e funcional sdo imprescindiveis na
inclusdo escolar dos jovens cegos; c) a formacdo inicial e continuada do professor, a pratica
pedaglgica coerente com a necessidade do educando cego e o trabalho do professor da
educacdo especial se constituem em aspectos pedagdgicos que possibilitam a inclusdo escolar;
d) os aspectos estruturais da inclusdo implicam a compreenséo da relagdo do sujeito com o
ambiente fisico e social, a influéncia desta relacdo no desenvolvimento sociocognitivo dos
jovens cegos, a relevancia do sistema Braille para a formagéo cultural e escolar do educando
cego; e) os projetos de vida dos jovens cegos entrevistados sdo elaborados a partir do desejo
de ingressar no ensino superior, desenvolver uma profissdo que os habilitem a ajudar aqueles
que precisam, em ser bem sucedidos nas atividades ocupacionais; e f) a Teoria das
Representacdes Sociais se constitui em um suporte relevante na compreensao e interpretacéo
da incluséo escolar dos jovens cegos e na identificacdo dos aspectos sociais, relacionais,
educacionais, cognitivos, emocionais e afetivos que compdem a sua construcdo. Sendo assim,
a nossa tese é que a representacdo social sobre a inclusdo escolar de jovens com cegueira é
constituida a partir da necessidade destes jovens de pertencimento a sociedade, na construgéo
da identidade individual e coletiva, ao respeito as suas necessidades especificas, em viver
experiéncias de aperfeicoamento humano e profissional, além de realizar seu projeto de vida.

Palavras-chave: Incluséo social dos jovens com cegueira. Representacdes sociais da incluséo
escolar. Objetivacdes e ancoragens da incluséo pelos jovens com cegueira.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Lourival Ferreira do. Social Representations and School Inclusion: Young
People with Blindness Groping the Future. 2020. 249 f. Thesis. (Doctorate degree in
Education) - Institute of Educational Sciences, Federal University of Para, Belém, 2020.

This thesis is the result of studies on social representations of young people with blindness
regarding their school inclusion. Its objective was to analyze the Social Representations of
young people with blindness about school inclusion and the implications for their life project.
The theoretical-methodological framework used is the Theory of Social Representations
(TSR) developed by Serge Moscovici (1978; 2007) and consolidated in the studies of Denise
Jodelet (2001; 2009), Mazzotti (1994; 2000), Nascimento (2002; 2014) among other authors.
The discussion on school inclusion was based on Bruno e Mota (2001), Mendes (2002),
Mantoan (2006), D'Amaral (2008), Sawaia (2008), Septimio (2014). The discussion on Youth
and Life Project was based on Catdo (2001), Raitz e Petters (2008), Dayrell (2016),
Nascimento (2018). Based on the procedural methodology of TSR. The logic of the
dimensions that constitutes the thematic network of this study was developed, based on the
synthesis represented by the questions: who says and where does it say from? What do they
say and how do they say it? From the speeches of the young people interviewed, images and
meanings emerged, from which six categories of analysis were built, thematic that grouped
the consensual images and meanings of these young people, who are: 1. perception of
inclusion; 2. perception of exclusion; 3. protagonism of the young person with blindness; 4.
pedagogical aspects of school inclusion; 5. structural aspects of school inclusion; and 6.
thinking about the future. The study is characterized by research with a qualitative approach,
descriptive and interpretive, and the analysis of the information was referenced in the studies
developed by Braun e Clarke, (2006). Information was collected through semi-structured
interviews using a script. The research subjects were 10 blind young people enrolled in the
Unidade Técnica Educacional Especializada José Alvares de Azevedo (UTES JAA) in the
year of 2017. The results show that: a) the social representations of the school inclusion of
young people with blindness are built from the interactions that this young person establishes
with their groups of belonging; b) protagonism and personal and functional autonomy are
essential in the school inclusion of young blind people; c) the initial and continuing education
of the teacher; a pedagogical practice that considers the needs of the blind student; and the
performance of the teacher of specialized educational assistance is constituted by pedagogical
aspects that enable school inclusion; d) the structural aspects of inclusion imply an
understanding of the subject's relationship with the physical and social environment, as there
is an influence of this relationship on the socio-cognitive development of young blind people;
as well as, there is relevance of the Braille system for the cultural and school formation of the
blind student; e) the life projects of the young blind people interviewed are elaborated from
the wish of have access to higher education with the aim of qualify professionally to be
successful, as well as to help those in need, and f) The Theory of Social Representations
constitutes a relevant support in the understanding and interpretation of the social, relational,
educational, cognitive, emotional and affective aspects that make up the construction of the
representation of the school inclusion of these young blind people. Therefore, our thesis is
that the social representation about the school inclusion of young people with blindness is
constituted from the need of these young people to belong to society, in the construction of
individual and collective identity, respect for their specific needs, in living experiences human
and professional improvement, in addition to carrying out their life project.

Keywords: Social inclusion of young people with blindness. Social representations of school
inclusion. Objectification and Anchoring of inclusion by young people with blindness.



RESUMEN

NASCIMENTO, Lourival Ferreira do. Representaciones sociales e inclusion escolar: jovenes
con ceguera tanteando el futuro. 2020. 249 f. Tesis (Doctorado en Educacion) - Instituto de
Ciencias de la Educacién, Universidad Federal de Para, Belém, 2020.

Esta tesis es el resultado de estudios sobre representaciones sociales de jovenes con ceguera
con respecto a su inclusion escolar. Su objetivo era analizar las representaciones sociales de
los jovenes con ceguera sobre la inclusion escolar y las implicaciones para su proyecto de
vida. El marco tedrico-metodoldgico utilizado es la Teoria de las representaciones sociales
(TSR) desarrollada por Serge Moscovici (1978; 2007) y consolidada en los estudios de
Denise Jodelet (2001; 2009), Mazzotti (1994; 2000), Nascimento (2002; 2014) entre otros
autores. La discusion sobre la inclusion escolar se basoé en Bruno y Mota (2001), Mendes
(2002), Mantoan (2006), D'Amaral (2008), Sawaia (2008), Septimio (2014). La discusion
sobre el Proyecto Juventud y Vida se baso en Catdo (2001), Raitz y Petters (2008), Dayrell
(2016), Nascimento (2018). Basado en la metodologia de procedimiento de TSR. Se
desarrollo la I6gica de las dimensiones que constituyen la red tematica de este estudio, basada
en la sintesis representada por las preguntas: ¢quién dice y de donde dice? ¢Qué dicen y cdmo
lo dicen? De los discursos de los jovenes entrevistados, surgieron imagenes Yy significados, a
partir de los cuales se construyeron seis categorias de analisis, tematicas que agruparon las
imagenes y significados consensuados de estos jovenes, quienes son: 1. percepcion de
inclusion; 2. percepcién de exclusion; 3. protagonismo del joven con ceguera; 4. aspectos
pedagdgicos de la inclusion escolar; 5. aspectos estructurales de la inclusion escolar; y 6.
pensando en el futuro. El estudio se caracteriza por la investigacion con un enfoque
cualitativo, descriptivo e interpretativo, y el analisis de la informacién fue referenciado en los
estudios desarrollados por Braun y Clarke, (2006). La informacidn fue recolectada a través de
entrevistas semiestructuradas usando un script Los sujetos de la investigacion fueron 10
jovenes ciegos matriculados en la Unidad Técnica Educativa Especializada José Alvares de
Azevedo (UTES JAA) en el afio 2017. Los resultados muestran que: a) se construyen las
representaciones sociales de la inclusion escolar de jévenes con ceguera de las interacciones
que este joven establece con sus grupos de pertenencia; b) el protagonismo y la autonomia
personal y funcional son esenciales en la inclusion escolar de los jovenes ciegos; c) la
educacion inicial y continua del profesor; una practica pedagdgica que considera las
necesidades del estudiante ciego; y el desempefio del maestro de asistencia educativa
especializada esta constituido por aspectos pedagdgicos que permiten la inclusion escolar; d)
los aspectos estructurales de la inclusion implican una comprension de la relacion del sujeto
con el entorno fisico y social, ya que existe una influencia de esta relacién en el desarrollo
sociocognitivo de los jovenes ciegos; asi como, existe una relevancia del sistema Braille para
la formacidn cultural y escolar del estudiante ciego; €) los proyectos de vida de los jovenes
ciegos entrevistados se elaboran a partir del deseo de tener acceso a la educacion superior con
el objetivo de calificar profesionalmente para tener éxito, asi como para ayudar a los
necesitados, y f) La teoria de las representaciones sociales constituye Un apoyo relevante en
la comprensidn e interpretacion de los aspectos sociales, relacionales, educativos, cognitivos,
emocionales y afectivos que conforman la construccion de la representacion de la inclusion
escolar de estos jovenes ciegos. Por lo tanto, nuestra tesis es que la representacion social sobre
la inclusion escolar de los jovenes con ceguera esta constituida por la necesidad de estos
jovenes de pertenecer a la sociedad, en la construccion de la identidad individual y colectiva,
el respeto de sus necesidades especificas, en las experiencias de vida. mejoramiento humano y
profesional, ademas de llevar a cabo su proyecto de vida.

Palabras clave: Inclusién social de jovenes con ceguera. Representaciones sociales de
inclusion escolar. Objetivacion y anclaje de la inclusion por parte de jovenes con ceguera.
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| SECAO - VAMOS COMECAR? DAS PALAVRAS, DOS PASSOS QUE TATEIAM,
DO TATO QUE DESVELA

Na contemporaneidade a inclusdo soa como palavra de ordem no planeta. Debates
acerca da concepcdo de inclusdo transitam pelo cenario socio-politico e pelo cotidiano. A
pratica social com o diferente ainda é alvo de resisténcia na sociedade na medida em que
temos ao longo da histéria humana modelos representativos sobre o que deve ser aceito como
normal.

Neste sentido, aprendemos a incluir aqueles que preenchem os critérios normativos, e
aqueles que ndo se enquadram s&o silenciosamente deixados de lado ou, se insistirem, s&o
claramente convidados a se retirar. O socidlogo, antropdlogo e escritor canadense Goffman
(1980) em seus estudos revela que a sociedade determina formas de classificar as pessoas e 0s
aspectos reconhecidos como comuns para todos 0s que se encaixam nas classificaces
determinadas.

Ao nos remetermos a histéria da humanidade, o tratamento dado as pessoas com
necessidades especiais, e/ou as que ndo se enquadravam nas classificages sociais
preestabelecidas, ndo era diferente do que as regras determinavam, ou seja, a exclusdo. Muito
embora essa atitude e tratamento por vezes se dividiam com sentimentos e atitudes
contraditorios, sobretudo, alimentado por determinadas crengas e religides.

Os diferentes periodos histéricos da civilizacdo humana foram marcados em grande
medida pelo tratamento cruel dispensado as pessoas classificadas como especiais. As praticas
para com elas variavam desde o aniquilamento, a humilhacédo, a exploracdo, o abandono, a
perseguicdo, o internamento, a reclusdo até o acolhimento e o cuidado dessas pessoas pelos
religiosos. Isso significa que tanto a discriminagdo quanto o preconceito e a excluséo
estiveram sempre presentes em todos 0s momentos da histéria, resguardadas as diferencas.

Neste sentido, a sociedade estruturou sua cultura, seus valores, editou modos de vida
juntamente com as classificagfes de normatividade que determinavam prémios e castigos para
0S que ndo se enquadrassem nessas normas. Podemos inferir que tanto a inclusdo quanto a
exclusdo ndo eram alvos de debate e nem de praticas diferentes dos modelos sociais da
antiguidade e da Idade Média.

Neste sentido, aprendemos a olhar o mundo, as pessoas e as relagdes pelo filtro das
classificacOes preestabelecidas pela sociedade. Desse modo, nosso olhar se molda para que
logo & primeira vista possamos identificar o outro pelos seus “atributos, ocupacéo e classifica-
lo definindo, portanto a sua identidade social” (GOFFMAN, 1980, p. 05).
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Com a era Moderna esse cenério lentamente se modificou muito embora os resquicios
das representacOes anteriores permanecessem expressos ou escamoteados. O reconhecimento
da racionalidade e a valorizacdo humana, bem como a constituicdo do método cientifico,
abriram outros caminhos para o aparecimento de pesquisas e estudos sobre as patologias
responsaveis pelas deficiéncias. Com efeito, a deficiéncia passa a encontrar a sua explicacéo,
formas de tratamento e normaliza¢&o no modelo clinico.

Esse modelo perpassou para a era Contemporanea e fortaleceu o pensamento de que
era necessario normatizar os deficientes e treind-los para que eles se inserissem no mercado
de trabalho, em funcdo das guerras mundiais e dentre outros acontecimentos que indicavam
que os deficientes deveriam se tornar produtivos.

No Brasil, por volta do século XIX se inicia o servigo de atendimento clinico para as
pessoas deficientes com forte influéncia nos modelos da Europa e dos Estados Unidos, ou
seja, 0 atendimento as pessoas com deficiéncia caracterizou-se pelo assistencialismo, pela
segregacdo e pelas respectivas areas da deficiéncia. A Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1984) oportunizou o delineamento politico que estimularia a concep¢ao de que 0s
sujeitos deficientes possuem direitos e deveres, e como tal devem participar da sociedade.

Neste sentido, a preocupacdo com a educacdo dessas pessoas passa a existir, sobretudo
no final do século XIX, assim como a insercdo dessas pessoas em escolas especiais e
comunitarias ou ainda em classes especiais. No entanto, essa concepcdo e preocupagdo se
vincularam ao segregacionismo institucional, ou seja, ao atendimento ou internamento das
pessoas deficientes em instituicdes de carater filantropico ou oficiais.

No Brasil em 1854 foi criado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atualmente
Instituto Benjamim Constant e Instituto Nacional de Educagdo para Surdos. Em 1957 foi
implantado o Imperial Instituto de Surdos-Mudos, e as iniciativas institucionais assumem a
responsabilidade pela Educacdo Especial.

Verificamos ao longo da histdria da humanidade que se entrelaca a historia dos grupos
sociais que tanto as praticas sociais quanto a educagdo no que tange a assisténcia e tratamento
dispensado aos sujeitos especiais passou por quatro movimentos, como descreve Sassaki
(1999): 1) excluséo; 2) atendimento segregado as instituicOes; 3) integragédo e; 4) inclusdo
social.

Na contemporaneidade, tanto o0 movimento de integragdo quanto o de incluséo social
participam da realidade social e educacional no Brasil. No movimento de integracdo, o aluno
com necessidades especiais deve se adequar ao ensino da escola regular e frequentar a mesma

turma. Segundo Sassaki (1997, p. 32), nesse movimento “a sociedade em geral ficava de
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bracos cruzados e aceitava receber os portadores de deficiéncia desde que eles fossem capazes
de moldar-se aos tipos de servicos que ela lhes oferecia; isso acontecia inclusive na escola”.
No movimento de inclusdo a educacdo tem consciéncia das diferencas e
especificidades dos alunos, sobretudo, aqueles com necessidades educacionais especiais, por
isto se utiliza de metodologias e recursos pedagogicos na sala de aula regular, com o objetivo
de promover o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno.
Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 21):

A educagdo inclusiva pode ser definida como ‘a pratica da inclusdo de todos’ —
independente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural — em
escolas e salas de aula provedoras, onde as necessidades desses alunos sejam
satisfeitas.

Segundo esses autores, a educacdo inclusiva pode ser entendida como um tipo de
pratica que promove a inclusdo de todos independente das diferencas que o sujeito possui, de
acordo com o ritmo, o estilo, as necessidades e as caracteristicas de cada um.

Neste sentido, constatamos que o discurso e a pratica sobre a inclusdo se encontram na
contemporaneidade como desafios e, portanto, se atualizam no centro dos debates e nas
agendas governamentais nos Gltimos trinta anos. A escola regular e 0s espacos sociais nao
foram planejados para atender as diferencas desses sujeitos e inclui-los na sociedade.
Significa que temos uma sociedade e uma escola que se encontram na direcdo inversa, ou
seja, para atender somente aqueles que atendem os critérios da normalidade (IMBERNON,
2000).

Assumimos que a inclusdo social pressupde o acesso de todos: ao trabalho e a
remuneracao necessaria para uma vida digna, as condi¢es adequadas de moradia, a educacéo
escolar, aos servigos de salde e de defesa de direitos individuais com a prestacdo de servicos
da justica quando necessario, a seguranca publica, aos servicos de transporte, acesso a eventos
culturais e de lazer (D’AMARAL, 2008). Isso se constitui na base material, institucional e
social indispensavel para a consolidacdo dos pressupostos da inclusao.

Por representar um grande desafio a nossa sociedade, o0 movimento de incluséo de
grupos sociais que se encontram & margem ndao pode ficar somente na inscricdo e
determinacdo das leis, mas deve sair do papel para os debates e se incorporar no exercicio da
sociedade para promover mudangas nas representacfes sociais que subsidiam praticas
perversas da populacéo, presentes no nosso dia a dia. A inclusdo de todos e por todos deve ser

a maxima de nossos governantes com a¢des governamentais que caminhem na direcdo de uma



21

sociedade brasileira mais igualitaria, cujos principios e propésitos maiores devem ser
oportunidades para todos.

No caso do fendmeno social da inclusdo, ele € altamente valorizado e alvo de demanda
social daqueles que se encontram a margem. Assim, partimos da premissa de que a inclusédo
tem uma relacdo com o estimulo, com as conquistas e com as superacdes a serem realizadas
pelos grupos dos jovens cegos. O projeto de vida dos jovens tem reflexos de como a incluséo
se realizou.

Ao tratarmos de inclusdo, € importante destacarmos que é fundamental considerarmos
a estrutura politico-social em que esta se insere. Nascimento e Nascimento (2020) em seus
estudos sobre projetos de vida da juventude cega advertem que, a0 pensarmos sobre a
inclusdo na contemporaneidade brasileira, ndo podemos nos deixar enganar pela (ir)
racionalidade da inclusdo praticada pelo paradigma social neoliberalista em nosso pais. Neste
sentido, a inclusdo tem o sentido de integragdo, ou seja, todos os sujeitos devem desenvolver
autonomias para gerenciar as suas vidas a partir do investimento em sua escolarizacdo e
profissdo para, desse modo, se tornarem produtivos e serem consumidores.

Trata-se, portanto, de um auto investimento do sujeito para com ele mesmo que,
segundo Masschelein e Simons (2013, p. 112), sdo “competéncias validadas como
qualificacdes, sdo a moeda (europeia) pelo qual o aluno vitalicio — que cuida,
organizadamente, da coleta de competéncias em seu portfolio — expressa a sua
empregabilidade social”.

Desta forma, o sujeito, sendo responsavel por ele mesmo, deve assumir também o
papel de se incluir, se empoderar e se valorizar mediante os critérios do mercado e do
consumo, nos quais o capital assume o maior valor do que tudo.

A justificativa fundamentalista sobre a inclusdo é considerada como a possibilidade de
recuperacdo da autonomia individual, perdida em funcdo das acdes intervencionistas do
Estado. Diante desse novo paradigma neoliberal, a educacdo tem a responsabilidade incluir,
além de outras acdes que beneficiem a ocultacdo da permanéncia da exclusdo social, que
abrange percentuais significativos da populagéo.

Pergunto como a populagdo excluida, no caso dos jovens cegos com poder aquisitivo
limitado, pode fazer investimento maci¢co na educacéo, na saude, na profissdo dentre outros.
Muito mais do que uma indagacgéo, consideramos uma provocacdo para pensar a inclusao de
forma critica na medida em que, atualmente, nos deparamos com um governo que endossa

este e outros pensamentos travestidos de denominagOes que, facilmente, sdo aceitos como
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benéficos para a populacdo quando, na verdade, se assim o fossem, ndo necessitariam de
mascaramentos (ROSS, 2000).

Nesses e em outros desafios que se relacionam com a cegueira, nds nos incluimos nao
sO pela nossa condicdo de deficiente visual/cego, como também por sermos pedagogos e por
desenvolvermos atividades profissionais em uma institui¢do pablica com deficientes visuais.

Desta maneira inimeras indagacdes nos fazem eco, ora sobre a inclusdo social e ora
sobre a inclusdo educacional na perspectiva da escola, das praticas pedagdgicas e das
metodologias para a inclusdo de cegos.

Nesta logica de pensamento, a eleicdo da inclusdo escolar na perspectiva de jovens
com deficiéncia visual se justifica como estudo realizado no doutoramento. Ao longo de nossa
vivéncia, experiéncia e aprendizados com sujeitos com baixa visdo e cegos, minhas
preocupacOes se transformaram em inquietacGes que me estimularam a enfrentar mais um
desafio, o de fazer a selecdo para o doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPGED) da Universidade Federal do Para (UFPA).

A partir de minha aprovacdo como aluno regular do doutorado no PPGED fiz
inimeras disciplinas que me fizeram amadurecer e eleger o tema da inclusdo de pessoas
jovens cegas para investigagdo. Apds inUmeras leituras, investigacdes e reflexfes nosso
pensamento se encaminhou para tracar o problema central de nosso estudo, qual seja: Como
se constituem as Representacfes Sociais da inclusdo escolar pelos jovens com cegueira e as
implicacdes em seu projeto de vida?

Outras indagacdes emergiram complementares ao problema de pesquisa tracado:
Como os jovens com cegueira, matriculados na Unidade Técnica Educacional Especializada
José Alvares de Azevedo, vivenciaram e ou vivenciam a inclusdo em sua trajetoria escolar?
Como se sentiram? Como representam a inclusdo escolar? O que faltou? Quais os desafios
gue encontraram na escola? Quais as superacGes? Quais as implicacdes da representacao
social sobre a inclusé&o no projeto de vida desses jovens?

O objetivo geral de nosso estudo foi:

» Analisar as RepresentacGes Sociais de jovens com cegueira sobre a incluséo escolar e as
implicacdes para o seu projeto de vida.

Os objetivos especificos séo:
« Identificar o perfil dos jovens com cegueira matriculados na Unidade Técnica Educacional
Especializada José Alvares de Azevedo;
» Destacar as imagens (objetivagOes) e as ancoragens (sentidos) que constituem as

Representacgdes Sociais dos jovens com cegueira sobre a incluséo escolar;
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* Relacionar as Representacdes Sociais de Jovens com cegueira sobre a incluséo escolar com
as implicagOes para o seu projeto de vida.

Cumpre observar que, neste estudo, utilizamos as denominacGes de jovem deficiente
visual ou de cego para nos referirmos aos sujeitos que possuem a perda completa da visao,
uma vez que ndo existe uma determinacdo sobre a denominacdo daqueles sujeitos que
possuem a cegueira. O que consideramos € que, antes de utilizarmos uma denominacao para o
sujeito e seu grupo, devemos perguntar a0 grupo Ou ao sujeito quanto a sua opinido e
sugestao.

Procedemos desse modo, e as opinides deste grupo de sujeitos de nosso estudo se
dividiram entre deficiente visual e cego. Assim sendo, reiteramos que ao longo do texto
encontraremos as denominac@es deficientes visuais ou cegos para nos referirmos aos sujeitos
com perda total da visdo. Estas nomeacdes de modo algum sdo suficientes para dar a conhecer
outras dimensdes destes sujeitos. Sua utilizagdo se justifica para dar destaque ao recorte que
fizemos do universo das juventudes.

As teorias contemporaneas que realizaram estudos sobre o desenvolvimento
psicolégico enfatizam que a interacdo do sujeito com o mundo das coisas, dos
acontecimentos, propicia ao sujeito a construcdo de conhecimentos pelos canais sensoriais
que o sujeito possui dominio. Significa que o cego possui inumeras possibilidades de elaborar
mentalmente o0 mundo que o cerca ao lancar mao das habilidades sensoriais de que dispdem
(OCHAITA; ROSA, 1995).

A hipotese do estudo em foco parte da seguinte premissa: a representacdo social da
inclusdo escolar pelos jovens com cegueira € constituida a partir dos seguintes aspectos: a) a
necessidade que esses jovens possuem de pertencimento a um grupo social e a sociedade; b) a
construcdo da identidade individual e coletiva; c) pelo direito e respeito as suas necessidades
especificas; d) pelo desenvolvimento, aprendizagens e oportunidades para viver experiéncias
de aperfeicoamento humano e profissional, além de realizar seu projeto de vida.

O ineditismo deste estudo reside em realizar pela primeira vez no Brasil e no Pard um
estudo sobre as Representacgdes Sociais de jovens cegos paraenses sobre a inclusdo escolar téo
importante para se pensar sobre o cenario educacional belenense de jovens cegos e as
iniciativas de inclusdo escolar e seu aprimoramento. Outro ponto de ineditismo € a realizacéo
de um estudo sobre juventudes cegas no Brasil. Esse estudo supre em parte uma grande
lacuna deixada nas produces de mestrado e doutorado sobre essa tematica, conforme é

apresentado sobre o estado do conhecimento realizado na 111 se¢do deste texto.
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A Teoria da Representacdo Social foi o aporte teérico-metodologico que utilizamos
para apreender as representacdes sociais de jovens sobre a inclusdo escolar. Partimos do
principio de que esses jovens partilham saberes, experiéncias, aprendizados e sentidos sobre a
sua aceitacdo e inclusdo na escola. Essas trocas entre esses jovens fazem com que eles
construam representacdes sociais sobre a inclusdo. Essas representagdes sociais ndo somente
orientam seus pensamentos, sentimentos e acGes sobre a inclusdo escolar como também
possuem implicacdes em seus projetos de vida futura.

Segundo Moscovici (2003), Jodelet (2005) e Sa (1995) as representacGes sociais sao
imagens e conceitos construidos nas relagdes pessoais e grupais, que ao realizarem trocas
simbdlicas de sentimentos, opiniGes, ideias e valores, constroem saberes socialmente
compartilhado. Estes saberes ndo sdo estanques, mas estdo em continuas transformacoes e
ajustamentos, visando decifrar, compreender e operar com a realidade social.

Moscovici (2003) destaca que as representagdes sociais possuem dois processos em
sua composicdo: na objetivacdo, 0 pensamento se utiliza da naturalizagdo, para dar
materialidade a partir da configuracdo de uma imagem sobre 0s objetos, as coisas, aos
acontecimentos e as pessoas. Enguanto que na ancoragem, o pensamento vincula sentidos
para aquela imagem. Esses sentidos ultrapassam o significado comum atribuido aos objetos,
as coisas, aos acontecimentos e as pessoas da sociedade. Esse movimento é feito pela
interacdo dos grupos sociais para ordenar e controlar a realidade. Os grupos partilham ideias,
crencas, ideologias que servem como argamassa para a construcao de representagdes sociais.

Nesta perspectiva, o referencial metodolégico utilizado foram os trabalhos de: Moreira
(2002), que aborda as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa; Gil (2002), que
discute a metodologia do trabalho cientifico; Cervo e Bervian (1983), que conceitua e tipifica
a pesquisa descritiva. Entrelacamos estes referenciais com os trabalhos desenvolvidos por
Moscovici (1978, 2007), Jodelet (1989, 2009), Mazzotti (1994, 2000) e por Nascimento
(2002, 2018) para compreender as imagens e 0s sentidos que o jovem com cegueira faz sobre
inclusdo escolar.

O estudo se caracteriza por uma pesquisa de abordagem qualitativa, descritiva e
interpretativa que, segundo Moreira (2002), a pesquisa qualitativa se caracteriza por seu foco
interpretativo, pela flexibilidade na conducdo da investigacdo, por maior énfase no processo
que no resultado dos estudos, pela relevancia do contexto nas experiéncias subjetivas e
individuais e a influéncia da pesquisa sobre o0 objeto de estudo.

Para os procedimentos de analise das informacdes coletadas, seguimos os estudos

desenvolvidos por Braun e Clarke (2006), que sugerem a analise tematica como método de
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interpretagdo dos dados. As informacOes foram coletadas por meio da entrevista
semiestruturada com a utilizagdo de um roteiro preestabelecido. Os sujeitos da pesquisa foram
10 jovens cegos matriculados na Unidade Técnica Educacional Especializada José Alvares de
Azevedo (UTES JAA) no ano de 2017.

Desse modo, para apreender as representacfes sociais de jovens cegos sobre a incluséo
escolar foi necessario - segundo 0 mentor da teoria das representacdes sociais - perscrutar nas
narrativas desses jovens, foco do nosso estudo, as imagens consensuais que se materializam
sobre a inclusdo escolar e os sentidos que se vinculam a ela, para podermos compreender a
composicao dessas representacdes e o que elas assinalam. Com o resultado poderemos inferir
sobre as implicagcdes dessas representacfes nos projetos de vida desses jovens. Esse € 0
desafio que nos propomos nesta caminhada.

Este estudo possui uma representacdo nossa e por isso a necessidade de explicitar o
nosso envolvimento pessoal. Isto exigiu, por seu turno, um mergulho nas memorias das
experiéncias vividas, filtradas e mantidas, por vezes de modo independente de nossa vontade.
Uma questdo crucial se apresentou nesta escolha, qual seja: o que a nossa experiéncia pessoal
poderia contribuir na narrativa e estudo que estavamos desenvolvendo?

Ao empreender a narrativa de nossa trajetéria nesta altura da producdo textual,
passamos a utilizar a linguagem na primeira pessoa do singular, pois se adapta melhor a
fluidez da narrativa e facilita a comunicagédo dos fatos, das percepcdes e dos sentimentos que
vivenciamos.

Desde os quinze anos fui perdendo progressivamente a visdo, em decorréncia de
complicagdes no parto de minha mée, quando o corddo umbilical se enrolou em meu pescoco,
provocando, provavelmente, a falta de oxigénio e a atrofia do nervo 6tico. A cegueira nasceu
comigo, nasceu no parto’.

A minha familia s6 comecou a perceber a lenta e progressiva perda da visdo quando eu
comecei a andar, pois eu tropecava, caia e trombava nos objetos que se encontravam pela

casa. Aos sete anos comecei a usar oculos, depois de algumas consultas médicas feitas no

A causa de minha cegueira provocada pela atrofia do nervo éptico nunca ficou bem esclarecida. Ao apontar o
momento do parto de minha mae, utilizo um relato que ela me fez em um dado encontro casual, ao qual ndo dei a
necessaria importancia. Ao ter que visitar este tema para a construcdo desta tese, comparei a memoria deste
relato com o registro civil de meu nascimento, o qual declara que eu nasci em casa, auxiliado por trabalho de
uma parteira, provavelmente, a minha avo. Vale dizer que a atrofia do nervo éptico pode ser causada por falta de
suprimento sanguineo, por uma inflamacgéo no nervo (neurite ética), ser um resultado de pressdo contra o nervo
Optico (provocada por um tumor), pelo glaucoma, ou causada por um trauma decorrente de uma contusdo na
cabeca. Recordo que minha mée disse que no momento de meu nascimento o corddo umbilical se enrolou em
meu pescogo e provocou a falta de oxigénio. A minha hip6tese é que isto teria suspendido a irrigacéo de sangue
no nervo optico, provocando a sua leséo.
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Instituto Nacional de Assisténcia Médica da Previdéncia Social (INAMPS)?. Esta instituicdo
também me deu o primeiro 6culos, depois de uma entrevista constrangedora com a minha mae
sobre as nossas condicOes de vida e a justificativa da impossibilidade de aquisicdo dos dculos
e a sua doacdo pela assisténcia social.

Aos nove anos, com atraso e com 0s necessarios oculos receitados, fui matriculado na
escola. Encontrei entdo as primeiras dificuldades na vida escolar. Precisava sentar-me na
frente da turma para poder visualizar o que a professora escrevia na lousa. Nem sempre isto
era permitido, levando-me aos primeiros conflitos com colegas, sempre mais fortes e mais
ageis que eu, que pela perda sensivel da visdo colocava-me em desvantagem nas disputas que
envolviam forga fisica.

A intervencdo da professora era vital nestes momentos, assegurando que eu ficasse no
lugar necessario e conseguisse acompanhar as aulas. Precisava também que algum colega de
turma ditasse o que a professora escrevia na lousa, pois nem sempre eu conseguia ler para
reproduzir no caderno. As linhas das paginas do caderno foram outro suplicio, pois eu ndo
conseguia escrever em linha reta, desenvolvendo a escrita para baixo e de forma ilegivel.

Na quarta série do ensino primario, fui transferido de turno, saindo do horario da tarde
para o horério da manhd, pois a professora argumentava que neste periodo do dia seria melhor
para 0 meu desempenho visual, além de argumentar que ndo conseguiria me auxiliar na
aprendizagem escolar que eu precisava.

Ao passar para a quinta série, aos quinze anos de idade, minha jornada escolar foi
interrompida. Nesta altura também recebi o primeiro diagndstico de que a minha cegueira era
irreversivel. Mas fosse porque os meus olhos ndo apresentavam nenhuma deformidade
aparente, fosse porque o residuo visual que eu possuia permitia que eu lesse, me deslocasse

com relativa seguranca, ndo assimilei o tamanho daquele diagnéstico para a minha existéncia.

2«Q Instituto Nacional de Assisténcia Médica da Previdéncia Social (INAMPS), autarquia federal, foi criado em
1977, pela Lei n® 6.439, que instituiu o Sistema Nacional de Previdéncia e Assisténcia Social (SINPAS),
definindo um novo desenho institucional para o sistema previdencidrio, voltado para a especializacdo e
integracdo de suas diferentes atividades e instituicSes. O novo sistema transferiu parte das funcGes até entdo
exercidas pelo Instituto Nacional de Previdéncia Social (INPS) para duas novas instituicdes. A assisténcia
médica aos segurados foi atribuida ao INAMPS e a gestéo financeira, ao Instituto de Administracdo Financeira
da Previdéncia e Assisténcia Social (IAPAS), permanecendo no INPS apenas a competéncia para a concessdo de
beneficios. O INAMPS foi extinto em 1993, pela Lei n° 8.689, e suas competéncias transferidas as instancias
federal, estadual e municipal gestoras do Sistema Unico de Sadde (SUS), criado pela Constituicio de 1988, que
consagrou o direito universal & salde e a unificacdo/descentralizagdo para os estados e municipios da
responsabilidade pela gestdo dos servicos de salde. Seus 16 anos de existéncia correspondem ao periodo em que
0 pais transitou de um sistema de salde segmentado, voltado principalmente para a prestacdo de servigos
médico-hospitalares a clientelas previdenciarias, nos marcos da ideia meritocréatica de seguro social, para um
sistema de salde desenhado para garantir 0 acesso universal aos servicos e acfes de saude, com base no
principio da seguridade social” (FLEURY e CARVALHO, 2009, p. 01).
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Naquele tempo eu me sentia indestrutivel, forte e seguro como s6 0s jovens se sentem, capaz
de demolir qualquer obstaculo e alimentava a fé que eu voltaria a enxergar como as demais
pessoas a qualquer momento.

Fiquei trés anos fora da educacao basica e aos 17 anos, em 1985 ingressei na Unidade
Técnica Educacional Especializada José Alvares de Azevedo, depois de muita insisténcia de
uma das minhas irmds com a minha mée para que eu voltasse a estudar. Esta instituicdo tem
as suas funcgdes voltadas ao trabalho de inclusao social das pessoas com cegueira e com baixa
visdo. No ano seguinte voltei a estudar na escola regular e no mesmo ano comecei a trabalhar
na Industria Bioldgica Farmacéutica da Amazonia (IBIFAM) no setor de embalagem de soro
fisiol6gico, pago por uma bolsa de estudos assegurada pelo Centro Nacional de Educacdo
Especial (CENESP). Depois de cinco meses de estagio, fui contratado pela empresa e 1a
trabalhei por sete anos.

O trabalho na IBIFAM ocasionou a camaradagem com os colegas, 0 envolvimento
com a organizagdo sindical, os primeiros relacionamentos afetivos. As exigéncias na
realizacdo das tarefas laborais, as implicacdes do relacionamento a dois, a perspectiva do
futuro profissional fizeram com que eu buscasse um novo diagnostico da minha cegueira.

O diagnostico confirmou o anteriormente apresentado e foi um ponto de inflexdo na
minha existéncia. Vivi por trés meses a fase de luto® em que o desapontamento, a frustracdo, o
medo do futuro se misturou com a revolta, com a depressao, com o desejo morbido da
autodestruicdo. Depois, a convivéncia com os colegas que tinham cegueira, o desejo de viver,
0s aconselhamentos com a minha mde e 0s meus irmdos me ajudaram a reconstruir as
expectativas e refazer a trajetoria escolar e profissional.

Voltei a estudar em 1990, depois de ter interrompido mais uma vez a minha vida
escolar por dois anos. Neste ano fiz o ensino supletivo, concluindo o ensino fundamental e
médio neste Unico ano. Fiz o curso preparatério para vestibular em 1991, e no ano seguinte
ingressei no curso de pedagogia na Universidade do Estado do Pard (UEPA), saindo
licenciado em 1996.

¥ Segundo Cholden, a depressdo resulta do luto pela perda da visdo. O autor observou que o choque e a
depressdo sdo necessarios para se lidar melhor com a cegueira. Fitzgerald estudou as reagdes a cegueira de forma
sistemética. Argumentou que as reacdes acontecem em quatro fases diferentes. Primeiro a descrenga, quando 0s
pacientes tendem a negar sua cegueira. Depois, a fase de protesto, quando eles vao procurar uma segunda
opinido ou recusam-se a usar a bengala branca. Em terceiro lugar ocorre a depressdo, com os sintomas classicos
de perda de peso, mudanca de apetite, ideias suicidas e ansiedades paranoides. E por fim acontece a recuperacéo,
quando os pacientes aceitam a cegueira num estagio em que ndo se percebe qualquer disturbio psiquiatrico.
(BARCZINSKI, 2001).
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Realizei o curso de especializacdo em Educacdo e Estudos dos Problemas Regionais
Amazodnicos no entdo Centro de Educacgdo da Universidade Federal do Para (UFPA) em 1999.
Neste curso desenvolvi 0 projeto de pesquisa intitulado “A qualificacdo da mao-de-obra e o
desenvolvimento econdmico e social do municipio de Belém: um estudo do PLANFOR”*, no
qual busquei identificar as contribuigdes do PLANFOR para a melhoria das condic¢des de vida
dos egressos dos varios cursos ofertados e, em particular, das pessoas com deficiéncia.

Este projeto de pesquisa me ajudou a ingressar no curso de mestrado no Nucleo dos
Altos Estudos Amazonicos (NAEA) na UFPA, que realizei no periodo de 2001 a 2003,
desenvolvendo a dissertacdo intitulada “O Banco do Estado do Par4 na Dindmica de
Reestruturacdo do Setor Bancéario Nacional - 1994-2001”. Nesta dissertacdo discuti o
processo de reestruturacdo do setor bancéario nacional, caracterizado por intensa automacao,
qualificacdo da forca de trabalho e a sua brutal reducéo estimada em 50% dos trabalhadores
empregados pelo setor, e busquei verificar os desdobramentos deste processo no Banco do
Estado do Pard (BANPARA).

Abordei temas como o processo de saneamento financeiro feito no Banpara no
contexto do Programa de Reestruturacdo dos Bancos Estaduais (PROES), a dilapidacdo do
banco no periodo de 1978 a 1995, o que inclusive culminou com a intervencdo do Banco
Central, a sua recuperacdo a partir de 1998 e as consequéncias desse processo na trajetéria
ocupacional e na condicdo de vida dos trabalhadores demitidos nesse periodo
(NASCIMENTO, 2003).

Ingressei no ano de 2003 na Unidade Técnica Educacional Especializada José Alvares
de Azevedo (UTES JAA) como professor revisor de textos no formato Braille. Nesta
instituicdo, assumi em 2006 a coordenacdo do Nucleo de Producdo Braille, e em 2009, apds
eleicdo feita pela comunidade escolar, fui eleito para dirigir a instituicdo no periodo de 2009 a
2012,

Ingressei na Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC) em 2004, como assessor
pedagdgico da Equipe Técnica de Educacdo Especial (ETEE), sendo em seguida cedido para

a Associacdo de e para Cegos do Pard (ASCEPA) para desenvolver o Atendimento

* O Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (PLANFOR) foi o programa desenvolvido no Plano
Plurianual do Governo Fernando Henrique Cardoso e visava enfrentar o desemprego e os desafios advindos da
abertura comercial do Brasil ao processo de globalizacdo nos anos de 1990. Coordenado em ambito nacional
pelo Ministério do Trabalho do Brasil (MTB) e em ambito estadual pela Secretaria de Estado do Trabalho e
Promocdo Social (SETEPS), o programa objetivava enfrentar os altos indices de desemprego, observado nos
anos de 1996-1997, com a qualificacdo e aumento do potencial de empregabilidade do trabalhador
(NASCIMENTO, 2003).
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Educacional Especializado (AEE) aos educandos com baixa visdo e cegueira, matriculados na
Rede Municipal de Ensino (RME), no &mbito do convénio 025/2004, firmado entre a SEMEC
e a ASCEPA para operacionalizar este atendimento.

Desde 1988 eu havia me filiado aos movimentos sociais organizados das pessoas com
deficiéncia visual do estado do Pard. Naquela época haviam duas entidades representativas
deste segmento: a Associacdo dos Deficientes Visuais do Pard (ADEVIP), e a Associacao
Paraense dos Deficientes Visuais (APDV). Esta entidade resultou da cisdo da ADEVIP,
depois de um processo eleitoral em que as chapas inscritas ndo conseguiram mais dialogar.

As entidades voltaram a se unificar em 1999, resultando na Associacdo de e para
Cegos do Para (ASCEPA). Nesta associacdo trabalhei voluntario como vice-presidente no
periodo de 2004 a 2006, e gestei a entidade no periodo de 2006 a 2010.

A minha trajetéria mostra o nivel de comprometimento que assumi progressivamente
com o trabalho e a luta por melhores condicdes de vida das pessoas com cegueira. A0S poucos
desenvolvi a consciéncia de que este compromisso € com a inclusdo, € com 0S menos
favorecidos, com os que tém sérias dificuldades até para se alimentar, estudar, dispor de
condicdes dignas de sobrevivéncia. Significa 0 compromisso politico-pedagogico contra a
exclusdo, contra a desigualdade, contra a inaceitagdo do diferente. Por fim, por uma sociedade
brasileira mais democratica mais justa e participativa.

Diante do exposto esse estudo se organizou da seguinte forma:

Na secdo | - Introducdo, abordamos inicialmente aspectos da historia social na
perspectiva do preconceito e das pessoas deficientes até a inclusdo social. Apresentamos a
proposta de nosso estudo no qual referenda a titulagdo de doutor em educagdo. Apresentamos
0 nosso memorial de vida e profissional bem como o entrelagamento com o estudo.

Na secdo Il abordamos o tripé tedrico de nosso estudo, quais sejam: a juventude cega,
as representacdes sociais e a inclusdo escolar. Escrevemos também sobre o projeto de vida
que € importante para subsidiar as implicacdes que as representacdes sociais de jovens cegos
sobre a inclusdo escolar propiciam. Iniciamos esta secdo com énfase na juventude brasileira,
seguida da escritura sobre o tripé tedrico.

Na se¢éo Il — Metodologia, apresentamos percurso que seguimos em nosso estudo.
Para tanto, abordaremos 0s seguintes aspectos: a) tipo de estudo realizado; b) sujeitos eleitos;
c) instrumento de coleta de informacgdes; d) os aspectos éticos da pesquisa; e) analise de

dados.
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Na se¢do IV - Conhecendo os jovens e as jovens do estudo: apresentamos a anélise das
teméticas e subtematicas com respectivos agrupamentos intercalados com o cotejamento
teorico.

Aproximacdes conclusivas: finalizamos com a abordagem sobre o problema de estudo,
0s objetivos, a tese e 0s aspectos que o estudo assinala e as contribuicGes para a inclusao

escolar de jovens cegos.
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Il SECAO - OS JOVENS CEGOS NA PERSPECTIVA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS SOBRE EXCLUSAO - INCLUSAO ESCOLAR

Nesta secdo abordamos o tripé tedrico de nosso estudo, quais sejam: a juventude cega,
as representacdes sociais e a inclusdo escolar. Abordamos também o projeto de vida para
compreendermos as implicacBes que as representacdes sociais de jovens cegos sobre a
incluséo escolar propiciam.

Os estudos sobre a juventude no Brasil se constituem em um campo muito vasto de
producdes. No entanto, sabemos que a juventude se subdivide em grupos socioculturais que
se diferenciam em suas dindmicas e em suas identidades assim como formas de se representar,
de ir e vir no mundo e com o mundo.

Pensar a juventude sem considerar a pluralidade que abarca esse termo é desconsiderar
0 tempo e o espaco das suas construgdes. Significa, como afirma Farias (2018, p. 104) em seu
estudo de doutoramento sobre as representacGes sociais de jovens da Amazbnia, sobre
escolariza¢do e suas implicagdes no seu projeto de vida, a juventude: “Sua constituicdo
sempre esteve atrelada a questdes sociais, econdmicas e mesmo politicas, logo, qualquer
tentativa de compreensao que descarte essas caracteristicas ¢ invalida”.

A pesquisadora mencionada reforca o0 nosso pensamento ao afirmar que a juventude é
construida em um contexto socioecondmico e politico, e € a partir dele que ela deve ser
compreendida. Acrescentamos ainda o aspecto histérico desse contexto, pois € ele quem
integra e articula os demais contextos.

Podemos entdo afirmar, conforme ja fizeram alguns teoricos, que a juventude é uma
condicdo historico-social (PERALVA, 1997). Mesmo que existam sinalizadores na juventude
que imprima caracteristicas universais, a forma como cada grupo de jovens lida com essas
caracteristicas é diferente, pois depende, como ja mencionamos, do contexto histérico-social e
territorial em que esse grupo se encontra inserido.

Dayrell (2003) argumenta que a construcdo da nogdo de juventude na perspectiva
plural deve considerar as suas singularidades, que se delineiam a partir das experiéncias e da
interacdo com seu contexto social.

Desta forma, Raitz e Petters (2008) destacam que o conceito de juventude ndo possui
uma definicdo estatica, variando em cada momento histérico, em cada fase geracional,
influenciada pelo contexto social, comportando-se e pensando de formas diferenciadas e

singulares.
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Esses estudiosos, em seus estudos sobre os novos desafios para a juventude no século
XXI, consideram a perspectiva historica, social e cultural, para explicitar a temética que
engendra a juventude.

Abramo (1997); Raitz; Petters (2008) destacam as caracteristicas que marcaram 0S
conflitos geracionais, resultantes de habitos, valores e preferéncias que desencadeavam uma
crise de valores na sociedade.

Neste sentido, as juventudes possuem marcas que constituem suas identidades em
diferentes momentos histdricos, assim como constroem representacbes sobre si, sobre os
outros e sobre o mundo social subsidiado pelo contexto historico social. Essas representaces
se caracterizam, segundo Moscovici (1976), como sociais, uma vez que se compdem a partir
das trocas e negociacbes entre os jovens do grupo sobre as imagens e os sentidos que
norteiam seus pensamentos, seus sentimentos e suas acdes. Farias (2018, p. 104) afirma com

propriedade que:

Isso demonstra que 0 pensamento sobre a identidade juvenil vem, ao longo da
histéria, passando por véarias modificacfes em funcdo das prdprias transformagdes
que ocorreram na sociedade e que incidem completamente na forma como os jovens
se constroem, e sdo representados.

Quanto a faixa etéria atribuida a juventude, o Estatuto da Juventude, instituido pelo
Governo Federal pela Lei n° 12.852/2013, considera jovem toda pessoa que esteja na faixa
entre 15 a 29 anos (BRASIL, 2013).

Constatamos, que mesmo com a faixa etéria estabelecida para situar onde inicia e onde
termina a juventude, a compreensao do que € ser jovem extrapola a determinacdo de qualquer
faixa etaria. Por exemplo, no Brasil existem criancas que assumem funcdes de jovens ou até
mesmo de adultos, assim como jovens que assumem papeis de adultos. Essas e outras
situacOes que caracterizam as juventudes brasileiras se inscrevem, com maior frequéncia, em
determinadas regides brasileiras e em determinadas classes econémicas e sociais.

Em sintese, o conceito de juventude é complexo, dindmico, sofre a influéncia
historico-cultural e é compreendido de acordo com a abordagem tedrica pela qual é
focalizado.

Carrano (2003) considera que ao se desenvolver estudos sobre a juventude precisamos
nos libertar dos estereotipos sobre essa categoria social, pois, sem duvidas, nos colocam
distantes da compreensdo de juventudes que extrapolam essas classificacfes e rotulos. Por
exemplo, ao pensarmos nos e nas jovens que moram na Amazonia e os contextos, sociais,

culturais, econdmicos, politicos e outros que se entrelagam a construcdo dessas juventudes,
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consideramos sui generis, ou seja, bem diferentes do que comumente a midia informa sobre
as juventudes. Isso faz com que se torne invisivel a existéncia de outras juventudes no
territorio brasileiro. Assim sendo, essas juventudes passam a fazer parte dos grupos sociais de
jovens que vivem a margem, pois ndao sao contemplados em suas necessidades e nem
incluidos socialmente.

Esses grupos juvenis esquecidos, em muito contribuiriam com a produgdo de
conhecimentos sobre as juventudes brasileiras, além de possibilitar intervengdes com as
politicas socioeducacionais que atendessem os anseios € as necessidades desses grupos de
jovens. Dentre essas juventudes em nossa Amazonia paraense, que representam a diversidade
de nosso pais, temos as que se denominam as das aguas, as das florestas, as dos campos, as
ribeirinhas, as indigenas, as dos quilombolas, as dos assentamentos, dentre outras cujas
denominagdes se vinculam aos seus territdrios. Segundo Oliveira e Hage (2011), para essas
juventudes a dimenséo territorial deve ser problematizada e analisada, pois ela e se vincula a
dimensdo social, cultural, educacional etc.

De acordo com esses autores, a territorialidade € muito mais do que morar em uma
terra, pois possui inimeras representacdes e simbologias que integram a construcdo da
identidade e a historia dessas juventudes, juntamente com suas comunidades.

Outro ponto que merece destaque, pois é o ponto central de nosso estudo, é o de que
nessas e noutras juventudes existem outros grupos juvenis constituidos, cujos agrupamentos
se dao pelas necessidades especificas que possuem em funcdo da deficiéncia fisica, visual,
auditiva ou intelectual. Esses grupos merecem estudos para o aprofundamento do
conhecimento das suas caracteristicas e necessidades, em prol de politicas e programas
governamentais que promovam o acompanhamento, o desenvolvimento, a aprendizagem, a
socializacdo e a inclusdo social e escolar, fundamentais para que esses jovens superem as
limitacGes impostas pela deficiéncia. Assinalamos que o paradigma fundamentalista, sobre o
qual o governo atual de nosso pais toma como modelo, direciona as suas a¢cdes no sentido
contrario das demandas sociais, conforme mencionamos anteriormente.

Para nds pesquisadores do campo da educacédo é dificil imaginar que incluir por esta
Otica do governo é fazer com que o sujeito com necessidades especificas invista nele mesmo
para fazer parte do campo de competicdo que a estrutura neoliberal demanda. Isto significa
desconsiderar as desigualdades e, desse modo, reforcar a sua manutencdo. Acreditamos que
uma sociedade inclusiva é aquela em que possibilita o crescimento e aprendizagem de todos e
ndo de uma minoria (ROSS, 2000).
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Pensar que a incluséo social possa depender das possibilidades de competicdo de cada
individuo, sustentadas por pequenas adaptacfes que estariam sendo processadas nas
instituicGes sociais, significa naturalizar as desigualdades ou, simplesmente, falsear
igualdades.

No caso de jovens cegos que moram na cidade de Beléem, alvo de nosso estudo,
conforme ja mencionamos anteriormente, consideramos como mais um exemplo de
juventudes que, mesmo enfrentando dificuldades de reconhecimento social e escolar frente as
suas necessidades e aspiracdes, ndo se deixam abalar no sentido de romper barreiras. Podemos
destacar que no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGED) da UFPA tivemos um
cego titulado com o grau de mestre e um futuro doutor, autor deste estudo considerado o
primeiro a defender uma tese em Belém-Para. Muito embora ambos ja tenham vivido suas
juventudes, eles sinalizam para 0s jovens cegos que € possivel realizar seus projetos de vida.

Assim podemos dizer que o numero destes sujeitos ainda é muito limitado.

2.1 Juventude e Representacfes Sociais de jovens cegos

Ao intencionarmos enveredar pela investigacdo das representagdes sociais de jovens
cegos sobre a inclusdo escolar e implicacdes nos seus projetos de vida, pensamos em ampliar
os horizontes de enfrentamentos e conquistas para esse grupo de deficientes, sobretudo, os
jovens. Apesar do autor desse estudo partilhar da mesma deficiéncia e possuir familiaridade
com o funcionamento da UTES José Alvares de Azevedo, consideramos fundamental ouvir
esses jovens sobre a inclusdo escolar, para poder apreender as representacdes sociais que
possuem sobre inclusdo escolar na medida em que essas representagfes orientam seus
pensamentos, sentimentos e a¢fes para com sua escolaridade e seus projetos de vida.

A abordagem sobre as representacdes sociais se inscreve na Teoria das Representacdes
Sociais criada pelo psicélogo romeno naturalizado francés Serge Moscovici a partir dos
estudos elaborados para a sua tese de doutoramento mais tarde transformada em livro
intitulado: La psychanalise, son image et son public (1978). Moscovici se preocupava pelo
poder do conhecimento do senso comum, ou Seja, sua preocupacgdo residia em por que 0S
grupos sociais partilham conhecimento e este, por sua vez, passa a constituir a realidade uma
vez que esses conhecimentos orientam pensamentos, sentimentos e acoes.

Moscovici, ao apresentar uma nova perspectiva para a compreensdo da relagao sujeito
e objeto, rompe com a concepcdo individualista de sujeito na Psicologia Social. Ele

argumentou que o conceito de representacdo coletiva, elaborado por Durkheim, estava
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relacionado com as sociedades que antecediam a modernidade, em que as relagdes sociais
eram menos complexas. O contexto da sociedade moderna, caracterizado pelo contrato social
e impessoal, marcado pela velocidade nas transformacgdes econdmicas, politicas, culturais e
tecnoldgicas exigiram a modernizacao deste conceito (FARR, 2013).

Embora o pressuposto durkheimiano esteja fundamentado em principios sociolégicos
consolidados, o autor criou certo embarago ao separar o individuo da coletividade, procurando
explicar, por leis distintas, os fendbmenos que regem as representacfes individuais,
desconectadas das relacbes que regem a coletividade.

Durkheim argumentava que as representacOes individuais deveriam ser investigadas
pela psicologia, enquanto que as representagOes coletivas deveriam ser estudadas pelas
ciéncias sociologicas. Isto implicou em uma dicotomia na abordagem dos fendmenos
individuais e coletivos (ALEXANDRE, 2004; FARR, 2013).

Neste sentido, Moscovici reconheceu que o conceito de Representacdo Social se
originou nos trabalhos de Durkheim e Lévi-Bruhl no campo da sociologia e antropologia,
recebendo também contribui¢cbes dos estudos realizados por Saussure no campo da
linguagem, de Piaget na teoria das representacdes infantis, e dos trabalhos de Vigotsky sobre
0 desenvolvimento cultural (MOSCOVICI, 1978, 2007).

Moscovici passa a admitir que “as representagdes sdo construidas pelos sujeitos
quando da elaboracdo compartilhada do conhecimento, o que reforca a ideia da representagéo
social como um conceito psicossocial” (VILLAS BOAS, 2004, p. 144).

Segundo Moscovici, a Psicologia social objetiva o estudo das representacdes, suas
propriedades, suas origens e seu impacto (SILVA; CONSTANTINO; PREMAOR, 2011).

A representacdo possui origem no coletivo, é compartilhada pelos individuos em seus
grupos sociais de referéncia, constituindo-se em construcdes coletivas que definem a
realidade social. Portanto, a Teoria da Representacdo Social desenvolvida por Moscovici, ao
buscar articular o didlogo entre 0o senso comum e a producdo do conhecimento sobre a
realidade psicossocial do sujeito, ampliou a compreensdo desta relacdo sujeito-objeto,
intervindo decisivamente no desenvolvimento da psicologia social e expandiu as
possibilidades de sua investigacéo.

A importéncia de estudarmos as representacdes sociais sobre a inclusdo escolar pelo
grupo de jovens cegos reside na afirmativa de que esse conhecimento orienta bastante as
acOes desses deficientes. Desta forma, podemos compreender as imagens e os sentidos que
respectivamente se vinculam as objetivacbes e as ancoragens que organizam essas

representacdes. Soma-se a isso, a contribuicdo com a inclusdo educacional desses jovens por
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se tratar de um direito que todos os grupos possuem, inclusive os com deficiéncias, de acordo
com o Decreto n° 5.296, de 2004, artigo 24 que determina que as escolas proporcionem
condicdes de acessos e a utilizacdo de todos os espagos do estabelecimento por todos os que
as frequentam (BRASIL, 2004).

Possivelmente, a escuta, a observacao e a interacdo com o outro diferente aumentam
as possibilidades de apreender e compreender seus pensamentos, suas representacdes, suas
emoc0es, suas acdes dentre outros aspectos que impdem formas de existir, de representar e de
objetivar 0s seus projetos de vida, tematica utilizada nesse estudo com o seguinte

entendimento:

[...] o sentido de aspiracOes, desejos de realizacOes, que se projetam para o futuro
como uma Vvisdo antecipatoria de acontecimentos, cuja base reside em uma realidade
construida na insercdo das relacBes que o sujeito estabelece com o mundo.

(NASCIMENTO, 2002, p. 35).
Catdo (2001) acrescenta que o projeto de vida é um conjunto de intencbes e de
realizacOes, que considera a relacdo entre passado e presente para a perspectiva de futuro e
é orientado pelas representacbes de mudancas e bem estar.Nascimento (2018, p. 10)

complementa a concepcao da autora da seguinte forma:

A perspectiva de futuro é também uma forma de dar-se a conhecer para si e para 0s
outros por meio dos anseios, planos de vida e da ampliagdo de possibilidades que
articulam realizagOes, tais como: possuir uma profissdo, um trabalho, casar, ter
filhos, ter acesso aos bens de consumo casa, carro, apartamento etc.
Consideramos que no Brasil ainda somos devedores da inclusdo social e escolar de
todos os grupos, sobretudo, daqueles com muito mais limitacdes. Com o grupo de cegos, a
exclusdo ndo é tao diferente da de outros grupos de sujeitos com deficiéncia. Ela ainda néo se

constitui uma realidade na vida da maioria desses sujeitos.

Os preconceitos sobre o0 sujeito cego ainda continuam a existir na sociedade,
perpetuando a historia de que o deficiente visual ndo é capaz de desenvolver habilidades e
construir conhecimentos que permitam a ele protagonizar sua vida e seus projetos. Reiteramos
que o sentimento de inutilidade e baixa autoestima desses grupos se acentuam em funcéo das
crencas, valores e ideologias instituidos ao longo da historia da civilizagcdo. Esses pseudos
saberes foram partilhados e disseminados entre 0s grupos sociais e se transformaram em

representacdes sociais que serviram para dominio e poder instituido de uma época.
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A historia somente se ressignifica e se transforma, se inicialmente aqueles que a
fazem iniciarem esse processo. Assim podemos dizer que os sentidos que sustentam
representacdes que imprimem estigmas podem se transformar se nds tivermos a coragem de
revé-los e reconhecé-los que existe vida em todos e para todos. Todos desejam viver o
pertencimento social e escolar, saber que o estado de direito se responsabiliza por todos
independente do credo, da etnia, da orientacdo sexual, da religido, das necessidades
especificas etc. Cada sujeito deve ser tratado pelo estado como um cidaddo que tem os
direitos e deveres, que tem também o direito de ir e vir, e de protagonizar a sua historia
utilizando suas potencialidades, aprendizagens escolares e de vida (DUARTE, 2015).

Esses rétulos que se perpetuam em nossa contemporaneidade impedem que a
sociedade avance e aprimore suas interacfes e formas de tratar o diferente. Impede também
que as politicas de inclusdo se estabelecam. Essa forma preconceituosa de lidarmos com o
diferente prejudica também todos os sujeitos, pois deixamos de interagir, de aprender com o
outro e aprimorar nossas formas de pensar, sentir e agir mais humanas e tornar 0 nosso pais
mais justo e mais inclusivo.

O pesquisador Duarte (2015, p. 38) afirma que:

Atitudes assim s6 reforcam o preconceito e autorizam direta ou indiretamente 0s
mais diferentes tipos de violéncias cada vez mais comuns nas escolas e que s6 séo
experienciadas e realmente percebidas por aqueles que sentem na pele a dor, o

ressentimento e o sofrimento [...].

Com base nesse cenario, perguntamos entdo: qual o nimero e o percentual de jovens
com cegueira no Brasil? E no Pard? Qual a regido do Pard com numero maior de jovens
cegos? Quais as politicas e programas educacionais de inclusdo para jovens cegos?

Ao buscar essas e outras respostas relativas ao mapeamento em ndmeros de jovens
cegos necessarios para reflexdes sobre o tema, a primeira constatacdo a que chegamos refere-
se as dificuldades em encontrar informacGes sistematizadas que nos auxiliassem neste
objetivo.

Os dados sobre as pessoas com cegueira e com deficiéncia em geral se encontram
muito dispersos, limitados e contraditorios. Encontramos alguns dados na area da assisténcia
social, da educagdo, da saude e do trabalho. Esses dados carecem de atualizacdo e sdo de
dificil acesso, isso reafirma a falta de conhecimento sobre esses jovens para nossos

governantes. Desta maneira, perguntamos: é possivel a inclusdo social e escolar desses jovens,
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sem conhecermos informacdes gerais, como: quantos sdo, onde moram, faixa etéria de maior
predominancia, o que fazem, escolaridade (aprovacao, reprovacao, abandono) dentre outros.

As informacdes que encontramos sdo gerais fornecidas pelo Censo 2010, feito pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Esse censo informa que existem mais
de 6,5 milhdes de pessoas com deficiéncia visual. Desse total, 582 mil séo cegas e as demais
com baixa capacidade de visdo. Conforme esse censo, no que diz respeito a escolaridade dos
sujeitos cegos, a maioria é analfabeta, incluindo os que ndo leem braile ou utilizam outro
recurso, juntamente com os que ndo possuem certificado escolar.

A populagdo total de jovens brasileiros na faixa de 15 a 29 anos € de 51,3 milhges. Os
jovens que estdo na cidade representam 85% do total, enquanto que 0s jovens das areas rurais
totalizam 15% (IBGE, 2012). Infelizmente, conforme mencionado, ndo encontramos o total
de jovens cegos brasileiros dentre outras informacdes.

Com base no acentuado analfabetismo da populagdo cega no Brasil, podemos inferir
que existe descaso do poder publico. Acrescentamos a isso a falta de recenseamento dessa
populacdo que denota exclusdo do universo de jovens cegos brasileiros.

O Relatorio Mundial sobre Deficiéncia do ano 2010 observa que a cada 5 segundos, 1
pessoa se torna cega no mundo. Além disso, do total de casos de cegueira, 90% se encontram
nos paises emergentes e subdesenvolvidos. Estima-se que, até 2020, o nimero de pessoas com
deficiéncia visual poderd dobrar no mundo. Como ndo existe uma estimativa para a cegueira,
podemos nos guiar por essa estimativa mais global para pensar que, se 0 nimero de
deficientes visuais até o ano mencionado representa o dobro no planeta, imaginemos que a
cegueira pode se acentuar também no estado do Para.

Mediante esse cenario, existe a urgéncia de politicas e programas preventivos e de
intervencdo permanentes que informem, orientem, acolham e incluam as juventudes de cegos
do nosso pais. Inclui-se nisto a revitalizacdo e o fortalecimento da Associacdo de Cegos no
Para para que possam encaminhar as suas demandas ao poder publico e procederem as suas
lutas.

Outro ponto que é preocupante diz respeito a escolaridade desses jovens cegos. Com
base nos dados sobre os jovens brasileiros, no geral, o Gltimo Censo, ano de 2017, conforme
os dados do (PNAD) indica que no Brasil temos 51,3 milhGes de pessoas na faixa de 15 a 29
anos. Desse total, 11,1 milhdes deles ndo trabalhavam, ndo estavam matriculados em uma escola, ou
faculdade, ou curso técnico de nivel médio ou de qualificacdo profissional dentre outros. Esses

nameros representam 23% do total de jovens brasileiros.
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A variacéo entre 2016 e 2017 foi de 619 mil jovens de 15 a 29 anos, a maior nessa condicao.
O percentual de ocupacéo de jovens que estudavam e trabalhavam, caiu de 14% para 13,3%. A
porcentagem da populacéo ocupada que so trabalha recuou de 35,7% para 35%.

Com base nesses dados podemos pensar que essa queda se da em funcéo da crise politica que
se instalou no pais em meados de 2014. Essa crise politica tem rebatimentos na economia e nas
questdes sociais, educacionais dentre outras. Consideramos que essa crise, assim como outras
anteriores, tem um impacto maior na Regido Norte do pais. Com o aumento do desemprego e da
inflacdo, uma parte significativa da populacdo brasileira, sobretudo a do Norte, que ja tinha
conquistado novos hébitos de consumo e de vida, na medida em que a economia estava aquecida,
passou a perder as suas conquistas. Com efeito, as condi¢des econdmicas e financeiras pioram cada
vez mais. O economista da Universidade de Campinas, Bruno de Conti (2017, p. 01) afirma que “¢
bem triste verificar como as conquistas sociais, por menores que sejam, vém de forma gradual,
enquanto a destruicao ¢ abrupta”.

Perguntamos quais as alternativas que esses jovens e, sobretudo, os jovens cegos
buscam para minimizar a situacdo de falta de estudo e de empregos, pois sabemos que eles
sdo um dos primeiros e um dos mais afetados.

Como ndo temos informagdes focalizadas nos jovens cegos para que possamos refletir com
maior propriedade sobre essas questoes mencionadas, hipotetizamos que, em fungédo da diminuicéo de
oportunidades para os jovens de maneira geral, 0 campo de vulnerabilidade aumenta, ou seja,
entendido como fragilidade da situacdo socioeconémica. Utilizamos a concepcdo de Castel
(1998, p. 26) sobre a vulnerabilidade ao dizer que “é um espaco social de instabilidade, de
turbuléncias, povoado de individuos em situacdo precéaria em sua relagdo com o trabalho e
frageis em sua inser¢do relacional”.

Essa condigédo de instabilidade na viséo de Farias ( 2018, p. 113) [...] “obriga a todo
instante as juventudes a fazerem esforcos para dar continuidade aos seus processos de
escolarizagdo”. Acrescentamos nessa mesma linha de pensamento, o trabalho.

Esse esforco, como observa a pesquisadora mencionada, acontece em um contexto
permanente de desigualdades sociais geradoras de oportunidades heterogéneas. Farias (2018)
adverte que os jovens de familias com rendas mais altas sdo 0s que possuem indices menores
de desemprego, a0 mesmo tempo em que os empregos de menores qualificacbes, geralmente,
sdo ocupados pelos jovens do sexo feminino, negros de ambos 0s sexos, oriundos de familias
com baixa renda e baixa escolaridade.

As marcas deixadas nesses jovens, sobretudo, aqueles grupos que lutam duplamente

por inclusdo social como os cegos, sdo a desesperanca, as duvidas sobre o futuro, o
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afastamento das institui¢des, bem como a descrenca na sua legitimidade e na politica formal.
Enfim o desestimulo é grande e a frustracdo, juntamente com a decepcéo, maior ainda.

Evidenciamos que vivemos em uma sociedade em que o capital € o centro e a
determinacdo de quase todos os apelos. A sociedade contemporanea € caracterizada por Guy
Debord (1997), como “sociedade do espetaculo”. Esse filésofo o criador desse conceito,
define a “sociedade do espetaculo” como “uma relagdo social entre pessoas, mediada por
imagens” (DEBORD, 1997, p. 14). Essas relacGes sociais mediadas pelas imagens se
intercruzam com a dramaturgia e com a aparéncia. Debord (1997) afirma que existe uma
interdependéncia entre o capital e o acumulo de imagens.

Farias (2018, p. 34) complementa a concepcao de Debord:

Vivemos em um mundo pautado no sistema capitalista, onde a ideia de consumo
passou a fazer parte da natureza humana. A busca desenfreada pelo ter, ganhou
dimens@es inimaginaveis, todavia, as necessidades sdo efémeras, justamente por
conta de serem criadas de acordo com o interesse do capital.

Juntamente com o ter, estabelece-se 0 esquecimento da condicdo existencial do ser, o
gue nos torna cada vez mais escravos do capital e das manipulacdes do comércio. Nesses
tempos contemporaneos perversos parece que o humano se desumaniza. Podemos dizer que
habitamos uma casa que pensamos Ser nossa, mas nos sentimos esvaziados de principios
humanos, esvaziados de ser, esvaziados do outro e pelo outro.

Nascimento (2018, p. 06) sintetiza que:

Em sintese, estamos vivendo um cenario contemporaneo de profundos abalos e
mudancas sociais, politicas e econdmicas. Esses abalos e mudangas aceleradas
anunciam duavidas, depressdes na medida em que os padrdes, antes eficazes para
diagnosticar, prevenir e solucionar problemas, seja de origem macro e ou micro
social, hoje, se colocam ineficazes nessa direcéo.

De acordo com a autora e outros estudiosos mencionados, estamos diante de inimeros
desafios que, em nossa analise, se direciona para 0s principios e propositos que regem a
dimensdo humana, as relacOes e a estrutura social. Neste sentido, podemos dizer que vivemos
em uma sociedade cuja estrutura se caracteriza, em grande medida, mais pela excluséo de
grupos do que pelas suas inclusdes. Se o capital possui dominio em todas as nossas acoes,
nesta linha de pensamento a inclusdo social e escolar funcionard muito mais como preparacdo
para que todos os grupos possam adquirir habilidades para produzir e consumir do que a
mudanga estrutural de pensamentos, sentimentos e acfes de todos 0s grupos sociais que

assegurem que a sociedade é de todos e deve ser feita por todos, a comecar pelas agoes
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governamentais. Assim, promover a inclusdo é uma permanente luta pelo respeito, pela
solidariedade e direito de todos a vida, a liberdade de pensamento e expressao, a educagéo, a
salde, ao trabalho, enfim, a todos os aspectos da dimensdo humana, fundamentais para o ir e
vir dos sujeitos, do seu bem estar social e da sua capacidade critica e reflexiva sobre a sua
condicéo de sujeito.

Uma sociedade que mascara a inclusdo para excluir o sujeito e/ou grupos,
responsabilizando-o por si somente, ao invés de possibilitar mudangas, oculta, cristaliza
percepcdes e representacdes sociais que reforcam pensamentos, sentimentos e agdes que
excluem, humilham, desvalorizam e despersonalizam sujeitos e grupos em nome da
manutencdo das desigualdades sociais com o discurso do respeito as diferencas. Pergunto que
sociedade é essa que exerce a pedagogia da crueldade com a maioria de seus cidadaos?
(ROSS, 2000).

Fazemos questdo de lembrar o estudioso e bidlogo chileno, Maturana, criador de uma
das teorias sistémicas, na primeira metade do século XX, que contribui com novas formas de
pensamentos sobre a concepcdo de mundo, de pesquisador, de pesquisa, de conhecimento, de
aprendizagem dentre outras, considera que o amor é o alicerce biolégico humano. Segundo
ele é “a emocgdo central na histdria evolutiva que nos da origem” (MATURANA, 1997, p. 57).
As emocodes, segundo este estudioso chileno, sdo aspectos presentes e fundamentais do
humano na vida social.

Para Maturana (1998, p. 67), 0 amor:

[...] ndo é um fendmeno bioldgico eventual nem especial, ¢ um fendmeno
biol6gico cotidiano. Mais do que isto, 0 amor é um fenémeno biolégico tdo
bésico e cotidiano no humano, que frequentemente o negamos culturalmente
criando limites na legitimidade da convivéncia, em funcdo de outras emocdes.

Para este autor, o amor além de se presentificar no dia a dia da vida humana, ele é a
sustentacdo da convivéncia social, juntamente com outras emogdes, como a cooperacao, a
aceitacdo entre sujeitos que imprimem uma outra postura epistemoldgica para a construcao de
aprendizagens. Para Maturana (1998), a competicdo estimula a negacdo e/ou eliminagdo do
outro sem a possibilidade de reconhecimento e respeito mutuo.

Essa forma de pensar deste estudioso chileno ratifica o que consideramos sobre a
inclusdo aos moldes neoliberal. Significa que ao se propalar o respeito as diferencas, ndo quer
dizer que estamos fazendo inclusdo, estamos somente integrando o sujeito com necessidades
especificas e nomeando como inclusdo na medida em que ele faz parte de uma turma ou de

um grupo que ndo o vé com possibilidades de aprender, pois a dindmica curricular, as
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metodologias, 0 material didatico, a formacdo do professor, a acessibilidade aos espacgos da
escola, dentre outros, continuam 0s mesmos, sem levar em consideracdo condicoes
necessarias para esses sujeitos, como o0s jovens cegos, alvo do nosso estudo. Além disto, a
cooperacdo, a aceitacdo mutua e a convivéncia entre os alunos ficam comprometidas quanto
as aprendizagens destes sujeitos, no caso dos jovens cegos que permanecem sozinhos e
deslocados.

Reiteradamente perguntamos: quais as lutas que o grupo de jovens cegos tem
empreendido nessa dire¢do? Quais as suas conquistas sobre a inclusdo social e escolar? Quais
sdo seus projetos de vida? De igual maneira pergunto aos jovens cegos do Para.

Essas questdes e outras que fizemos anteriormente no decorrer de nossa escritura tém
0 sentido muito mais de uma provocacdo para 0 nosso pensamento do que a intencdo de
respondé-las. Para dizé-las, é imprescindivel que oucamos as narrativas desses grupos que,
como sinaliza Dayrel (2009, p. 23) “[...] antes de tudo, buscar conhecé-los na sua realidade
[...]".

A nossa compreensdo é a de que a unido desses grupos, a luta, o enfrentamento, a
resisténcia, pelos seus direitos, demandas sociais e inclusivas podem fazer a diferenca e
fortalecer esses grupos em prol de uma sociedade democrética de direito mais justa e
participativa.

Ao pensarmos nos desafios mencionados que colocam a dimensdo humana, as relacdes
e a estrutura social no centro de debates sobre o0s principios e 0s propositos, temos a inclusdo
social e a inclusdo escolar, objetos de nossa investigacdo, como um dos desafios tracados para
nos no presente estudo, mas também para a sociedade em geral.

Ao abordarmos a incluséo escolar de jovens com cegueira estamos considerando as
representacdes sociais que esses elaboraram sobre o tratamento que receberam e ainda
recebem em seus processos de escolarizacdo. As dificuldades que tiveram os desafios e as
superacdes que fizeram para serem aceitos entre os colegas, para acompanharem as aulas,
para entenderem os conteudos. Para tanto, significa apreender as objetivacdes e as ancoragens
que organizam as representagdes sociais que esses jovens possuem. As representacdes sociais,
afirma Moscovici (2007. p. 46):

[...] sempre possuem duas faces, que sdo interdependentes, como duas faces de uma
folha de papel: a face ic6nica e a face simbdlica. Nds sabemos que: representa¢éo =
imagem/significacdo; em outras palavras, a representa¢do iguala toda imagem a uma
ideia e toda ideia a uma imagem.
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O autor destaca a face iconica e a face simbolica que correspondem, respectivamente,
a imagem e a significacdo que compdem toda representacdo social. Essas duas faces sdo
chamadas de objetivacdo e ancoragem. A objetivacdo € concebida pelo mentor da teoria da
seguinte forma: “faz com que se torne real um esquema conceptual, com que se dé a uma
imagem uma contrapartida material [...]” (MOSCOVICI, 1978, p.110). Na objetivagdo o
pensamento langca méo da naturalizagdo para transformar conceitos abstratos, em concretos e
reais.

Enquanto que a ancoragem corresponde, como explica Nascimento (2013, p. 196):

A amarragdo ou ancoragem é a atribuicdo pela sociedade de uma escala de valores e
preferéncias para um objeto social em funcdo das interagcdes sociais. Em outras
palavras, o processo de ancoragem delimita 0 campo de uma representacdo, por
meio do recorte da rede de significagdes que ddo corpo a representacdo, e permitem
que esta delimitagcdo seja compativel com os valores sociais existentes. Pode ser
entendido como um processo de interiorizagdo ou apropriacdo de uma estrutura
simbélica cujo filtro sdo valores sociais.

Nesta perspectiva, a ancoragem atribui sentido a imagem da representacdo. Esse

sentido varia de acordo com as partilhas do grupo de pertenca e com o0s seus valores.

Menin (2001, p. 23) esclarece que:

As representacOes sociais vdo além de atitudes e imagens, possuindo a funcdo de
constituir a realidade, e sdo, a0 mesmo tempo, a marca, o sinal e a reproducdo de um
objeto socialmente valorizado, significando sempre a reproducdo de alguém sobre
alguma coisa.

Em sintese, a representacdo é sempre de alguém sobre alguma coisa, na medida em
gue esse objeto é valorizado pelo grupo. No caso do fenémeno social da inclusdo, ele é
altamente valorizado e alvo de demanda social daqueles que se encontram a margem.
Partimos da premissa de que a inclusdo possui uma relacdo com o estimulo, com as
conquistas e com as superacOes a serem realizadas pelos grupos de jovens cegos. O projeto de
vida de jovens possui reflexos de como a incluséo se realizou.

A referéncia de Inclusdo escolar que utilizamos € a de que ela é um processo que visa
apoiar a educacédo para todos e para cada criangca no mundo (AINSCOW; FERREIRA, 2003).
Esta educacé@o implica ndo apenas acolher os alunos com deficiéncia na escola, mas tambem
proporcionar condigdes de acesso e de aprendizagem em todos 0S espagos, programas e as
atividades no cotidiano escolar (BERSCH et al., 2011). Significa acolher esses sujeitos,
independentemente de cor, classe social, orientacdo sexual, religido e condi¢des fisicas e

psicoldgicas.
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Segundo Correia (1999, p. 14), “a escola estd a disposi¢ao de todas as criangas em
igualdade de condic@es e é obrigacdo da comunidade proporcionar-lhes um programa publico
gratuito de educacao adequado as suas necessidades”.

Nesta linha de pensamento, pensamos que se sentir incluido é possuir um sentimento
de pertenca a um grupo e ou uma instituicdo escolar, ou seja, é desenvolver intera¢cdes com a
escola que o leve ao pertencimento, a credibilidade, ao crescimento, & empatia, ao
protagonismo para realizar seu projeto de vida. A escola, por sua vez, deve responder na
mesma sintonia, responsabilizando-se pelo aluno, acolhendo-o, acreditando no seu
desenvolvimento, na sua aprendizagem e no seu crescimento e protagonismo na escola e na
sua vida. Portanto, é fundamental que a escola conhega seus alunos, suas demandas, suas
necessidades especificas, suas dificuldades, suas culturas, enfim, suas historias. A partir dai a

escola pode pensar, refletir e planejar suas acdes e suas praticas pedagogicas.

[...] ndo se trata mais de simplesmente tolerar o diferente, mas de entrar numa
relacdo de verdadeira troca em que se reconhega que ambas as partes tém a ganhar
com os frutos dessa relacdo. (CARVALHO, 2000).

Na perspectiva da escuta das narrativas dos jovens cegos sobre 0 que sabem e como
representam seus pensamentos, sentimentos e acgdes sobre a inclusdo escolar, nés
pesquisadores, somos convidados a pensar no territério onde essas juventudes se entrelacam,
elaboram representacGes, constroem-se, e se sentem incluidas na escola. As questdes sociais,
econdmicas, culturais, educacionais e inclusivas sdo balizadoras desse estudo. Existe a
necessidade de estudos que objetivem as representacdes sociais de jovens cegos a partir deles
mesmos. Isto significa, como declara Farias (2018, p. 39):

[...] colocé-los como sujeitos produtores de um discurso sobre si mesmos, que revele
muito mais da sua existéncia, projecoes, inquietacdes, medos, desafios, do que se
vem construindo em termos de discurso oficial.

Utilizamo-nos da frase de Eduardo Galeano (1994, p. 287), jornalista e escritor
uruguaio para reforcar a mensagem da autora mencionada: “somos o que fazemos, mas somos
principalmente o que fazemos para mudar o que somos”. N6s educadores podemos contribuir
com os jovens de maneira geral e, sobretudo, com as juventudes com cegueira, foco de nosso
estudo, escutando suas vozes e estimulando para que elas ecoem suas demandas dentro e fora
da escola.

Abriremos outro escrito na subsecdo seguinte para abordar a deficiéncia visual na

perspectiva cientifica e com o objetivo de conhecermos alguns fundamentos sobre a cegueira,
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que contribuirdo para pensarmos sobre os sujeitos de nosso estudo, quais sejam: jovens cegos;
e sobre o0 objeto qual seja: as representacdes sociais sobre a incluséo escolar.

Consideramos que essa abordagem ndo invalida a escuta das narrativas desses jovens
cegos, na qual cegueira € somente uma parte de um todo como se fosse a ponta de um
icerberg. Precisamos mergulhar “em &aguas desconhecidas” para conhecer 0 que esta
submerso desses jovens, sujeitos de suas historias que possuem uma multiplicidade de

caracteristicas constituintes de sua personalidade.

2.2 Deficiéncia visual: conceituacéo e contexto

A deficiéncia visual, segundo o modelo médico, é uma grave alteracdo da capacidade
funcional da viséo, resultante de diversos fatores isolados ou associados, 0s quais interferem
ou limitam o desempenho visual. Segundo Bruno e Mota (2001), a deficiéncia visual se
caracteriza pela baixa visdo ou pela cegueira.

A deficiéncia visual na abordagem médica é avaliada pela acuidade e pelo campo
visual. A acuidade visual € a capacidade de discriminacdo de formas, cores, das caracteristicas
do objeto visualizado. O campo visual é a capacidade de percepcao do campo focalizado pelo
olhar.

A baixa visdo consiste na perda severa da visdo que ndo pode ser corrigida por
tratamento clinico ou cirargico, nem com o6culos convencionais. Implica na reducdo da
capacidade visual, comprometendo a funcionalidade e o desempenho da visdo. A baixa visdo
é definida por uma acuidade de 6/60 e 18/60, e/ou um campo visual entre 20 e 50 graus. Os
individuos com baixa visdo mostram-se sensiveis a alteracdo de contrastes, precisam de

recursos 6ticos para realizacdo de atividades cotidianas (BRUNO; MOTA, 2001, p. 33).

Quanto a cegueira, segundo o0 modelo médico definido pelo Decreto n® 5.296/2004, é a
deficiéncia visual caracterizada pela impossibilidade de assimilacdo de informacdes pela
visdo. Um individuo com cegueira apresenta a acuidade visual menor ou igual a 20/400 ou
0,05 graus. As pessoas que tém cegueira também sdo identificadas pelo uso dos sentidos
remanescentes, leitura tatil de graficos e impressos em relevo, utilizacdo de leitores de telas
para interacdo com equipamentos eletrénicos, apoio para seu deslocamento - guia-vidente,
bengala, cdo-guia (BRASIL, 2004).

Segundo a Organizacdo Mundial da Salde (OMS), baixa visdo é o
comprometimento do funcionamento visual em ambos os olhos, mesmo apds
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tratamento e ou correcdo de erros refracionais comuns, considerando-se a acuidade
visual inferior a 0,3, até percepgdo de luz, campo Visual inferior a 10 graus do seu
ponto de fixacdo e capacidade potencial de utilizacdo da visdo para a realizacdo de
planejamento e atividades. (BRUNO; MOTA, 2001, p. 35).

As autoras ressaltam a necessidade da avaliagdo funcional para a coleta de
informacdes sobre o desenvolvimento da visdo, o uso funcional do residuo visual para
atividades escolares, da vida didria e para a mobilidade do educando, necessidade de
iluminacdo do ambiente, do contraste das cores e da utilizacdo de recursos 6ticos, ndo 6ticos e
tecnologia assistiva (BRUNO; MOTA, 2001).

Entre as causas mais comuns que provocam a deficiéncia visual, podemos destacar

no quadro a seguir.

Quadro 1 - Causas mais frequentes da deficiéncia visual

CONGENITAS
Patologia Causas
Retinopatia da Prematuridade 111, 1V, V | Imaturidade da retina em decorréncia de parto prematuro ou por
graus excesso de oxigénio na incubadora.
Corioretinite Toxoplasmose na gestagéo.
Catarata congénita Rubéola, infeccBes na gestacdo ou hereditéria.
Glaucoma congénito Hereditaria ou infecgoes.
Atrofia do Nervo 6ptico Problema no parto (hipoxia, anoxia ou infec¢@es perinatais).
Degeneragdes retinianas Sindrome de Leber, doengas hereditérias ou diabetes.
Deficiéncia visual cortical Encefalopatias, alteracdo de sistema nervoso central ou
convulsdes.
Adquiridas
Patologia Causas
Retinopatia Diabética Elevacdo do nivel de aglcar no sangue.
Descolamento de retina Separacdo do gel vitreo (envelhecimento, alta miopia, lesdes e
traumas).
Glaucoma Elevacdo da pressdo ocular ou alteracdo do fluxo sanguineo no
nervo optico.
Catarata Opacidade do cristalino do olho.
Degeneracdo senil ou DMRI Degeneracdo da macula (envelhecimento, histérico familiar, habito
alimentar).
Traumas oculares Acidente com os olhos (pancadas, perfura¢fes ou queimadura).
Retinose Pigmentar Doenca degenerativa da retina, de transmissdo genética
variavel, autossdbmica ou ligada ao sexo.
Sindrome de Stargardt Doenca genética associada a degenera¢do macular juvenil.
Nistagmo Movimentos oculares oscilatérios, involuntarios e repetitivos dos
olhos, associados a outras doencas.

Fonte: Adaptacdo do autor para os dados disponibilizados por Bruno e Mota (2001).

As autoras destacam que a gestagcdo precoce, a desnutricdo da gestante, 0 uso de
drogas, de bebida alcoodlica, infecgbes durante a gravidez (rubéola, sifilis, AIDS,
toxoplasmose, citomegalovirus), sdo as causas mais comuns que provocam a deficiéncia
visual (BRUNO; MOTA, 2001, p. 40).
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A Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2014) declarou que 80% da deficiéncia
visual no mundo seriam evitadas, ou contar com tratamento capaz de reverter o quadro do
processo de cegueira ou 0s danos da deficiéncia visual parcial ou total, caso as medidas de
prevencdo fossem efetivadas em tempo, condicBes sanitarias adequadas disponibilizadas, a
assisténcia médica e social publicas fossem asseguradas a populagdo. Outro dado intrigante
divulgado por este organismo internacional é o fato de que, nove em cada dez pessoas com
deficiéncia visual, sdo oriundas de grupos com baixo poder aquisitivo.

O dltimo censo do IBGE 2013 sobre pessoas com deficiéncia mostra que 6,2% da
populacéo total brasileira, de aproximadamente 200 milhGes de pessoas, ttm algum tipo de
deficiéncia. A deficiéncia visual é justamente o principal tipo, com a regido sul representando
0 maior numero de casos. Além disso, somente 6,6% das pessoas com deficiéncia visual,
cerca de 800 mil pessoas, usam algum recurso para auxiliar a locomocao, como bengala ou
cao-guia, e 4,2% participam de servicos de reabilitacdo Pedagogica.

Conforme a figura a seguir:

Figura 1 - Percentual de deficiéncia visual por regido do Brasil

5,0%

o
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Fonte: Pesquisa Nacional de Saude (IBGE, 2013).
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Brito e Veitzman (2000) desenvolveram uma pesquisa para identificar as principais
causas preveniveis e trataveis da cegueira e baixa visao na infancia nas cidades de S&o Paulo e
de Salvador. As pesquisadoras avaliaram 142 criancas. A patologia com maior incidéncia
encontrada foi o glaucoma, com 26 criancas (18,3%), e a retinopatia da prematuridade, com
17 criangas (12,0%), que se constituiram nas maiores causas da deficiéncia visual.

Depois vieram a rubéola com 11 (7,7%), a catarata com 9 (6,3%), a toxoplasmose
com 6 (4,2%), a neoplasia com 5 (3,5%), a encefalite/Meningite com 4 (2,8%), 0 Sarampo
com 2 (1,4%), o Traumatismo com 2 (1,4%), Hipdxia neonatal com 1 (0,7%) e a Oftalmia
neonatal com 1 (0,7%). Vale dizer que 58 (40,8%) patologias ndo foram identificadas.

As autoras ressaltaram que a retinopatia da prematuridade esta entre as primeiras
causas de cegueira infantil, tanto em paises desenvolvidos quanto em paises em
desenvolvimento. Naqueles, a melhor assisténcia neonatal permite a sobrevida de muitos
recém-nascidos com baixo peso e prematuros, o que forma o grupo de risco para a ocorréncia
da doenca e suas complicacdes, apesar do acompanhamento periédico e intervencao
necessaria. Ja nos paises em desenvolvimento, a precaria assisténcia pré-natal, a falta de
acompanhamento periodico e a dificuldade no tratamento explicam a elevada ocorréncia.

Tartarella e Fortes Filho (2017, p. 18) registram que:

Vale dizer que a retinopatia da prematuridade é uma das maiores causas de cegueira
no Brasil, o que poderia ser evitado pela realizacdo de um bom pré-natal, preparo de
médicos oftalmologistas para diagnosticar precocemente a doenca e acOes
preventivas. Para se ter uma ideia a retinopatia quando diagnosticada entre a quarta e
sexta semana de vida do bebé e acompanhado até a completa formagdo dos vasos
que irrigam os olhos, pode minimizar significativamente os danos decorrentes desta
doenca.

Sabemos que a cegueira pode ser congénita ou adventicia de acordo com o seu
surgimento na vida dos individuos. A cegueira congénita € aquela que ocorre até aos cinco
anos de idade. Nunes e Lomonaco (2010) afirmam que a visdo € o sentido mais usado no
acesso as informagdes do mundo que nos cerca. Quando sua auséncia data do nascimento, a
crianca se depara com uma série de limitagdes e dificuldades em seu desenvolvimento global,
repercutindo em sua integracdo e adaptacdo social. A cegueira restringe significativamente
suas experiéncias e, consequentemente, o acesso as informagdes do mundo, gerando, na
maioria das vezes, dificuldades quanto a aquisic¢do de conceitos.

A crianca cega congénita ndo tem referéncias nem modelos visuais, e seu mundo
torna-se pobre em experiéncias tateis-cinestésicas, vestibulares, auditivas e proprioceptivas

(BRUNO, 1993). Assim, ¢la tende a “ficar protegida” pela familia e, na maioria das vezes,
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ociosa, logo, o seu desenvolvimento motor fica atrasado. Ela ndo encontra motivagao para
explorar um ambiente que ndo pode ser visto, e frequentemente mantém-se passiva diante do
mundo que a cerca.

Nesse contexto, a estimulacdo precoce contribui significativamente para minorar as
consequéncias negativas impostas pela privacdo sensorial a que a crianga cega congénita é
submetida, através da adocdo dos procedimentos e recursos empregados na prética da
estimulacdo precoce fundamentadas na estimulacdo e integracdo dos sentidos remanescentes
da crianca cega (BRUNO, 2006; RODRIGUES; MACARIO, 2006; NUNES; LOMONACO,
2010).

Vale ressaltar que, nos estudos acima citados, predomina o modelo médico da
cegueira, sem considerar as caracteristicas multissensoriais do ser humano. Homens e
mulheres, desde o nascimento, recebem estimulos multissensoriais (visuais, auditivos, tateis,
olfativos, gustativos). A predominancia do vidente é social, e a sociedade, portanto, aprende a
relegar para o plano secundério as demais informacfes e estimulagdes sensoriais, como
também deixa de utiliza-las em funcao da vidéncia.

O modelo social da cegueira argumenta que, para além das caracteristicas biologicas
do sujeito, o desenvolvimento deste se processa em um contexto social no qual os aspectos
culturais e as relagdes interpessoais irdo influenciar fortemente, juntamente com as
experiéncias e as oportunidades que os sujeitos venham a vivenciar. Por exemplo, 0 modelo
fundamentalista de inclusdo seguido pelo neoliberalismo, a principio, pode ser considerado
por todos, inclusive aos sujeitos cegos, como adequado a estes sujeitos e a sociedade.
Contudo, este modelo faz um movimento de incluir para excluir, conforme ja mencionado.

O impacto da cegueira varia conforme a reacdo e a reorganizacgdo das pessoas frente a
perda da visdo. Marques (2011); Garcia (2014) declaram que a cegueira ndo diminui por si sO
as capacidades cognitivas dos individuos e nem altera radicalmente as suas necessidades
sociais, afetivas e materiais. Acrescentamos que a limitacdo é imposta pela utilizacdo do
modelo mencionado.

Garcia (2014) salienta que o ajustamento dos individuos a deficiéncia visual implica
na compreensdo dos multiplos fatores bioldgicos, sociais e psiquicos que interagem e

tensionam os individuos que contraem a deficiéncia visual. O autor destaca que:

(1) as caracteristicas especificas da deficiéncia visual (o grau de dificuldade visual;
se a deficiéncia é congénita ou adquirida; se na adquirida a perda de visdo é
lenta/gradual ou brusca/repentina); (2) o tipo de ambiente fisico e social do
individuo (atitudes sociais dominantes e recursos fisicos e sociais disponiveis, onde
ganham importancia as redes sociais de apoio informal que incluem familia e
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amigos); (3) as caracteristicas ou variaveis pessoais - quer as sociodemograficas
(como género, idade, estado civil e agregado familiar, situacdo laboral e econémica,
estado de salde); quer as psicoldgicas (cognitivas e emocionais) - entre as quais as
crencas sobre a cegueira, as crencas filosdficas e éticas sobre a existéncia, a
autoimagem (em dimensfes como autoestima, autoconceito, percepcdo de
autoeficacia, competéncia percebida), o estilo atributivo, as competéncias sociais, a
estabilidade emocional, a capacidade de resolucdo de problemas, as estratégias de
manejamento emocional e cognitivo. (GARCIA, 2014, p. 27-28).

O autor destaca que todas as pessoas com cegueira, seja congénita ou adventicia,
vivenciam pelo menos duas experiéncias comuns: compartilham uma realidade em que a falta
da visdo interfere significativamente na sua realizacdo pessoal e na construcdo do
conhecimento; e experimentam a discriminacdo e a marginalizagdo social decorrente da sua
condig&o sensorial.

Quanto a cegueira adventicia ou adquirida Garcia (2014, p. 33), salienta que a reacdo a
perda da visdo tende a ser semelhante, embora apresente variacbes de acordo com cada
individuo, o que se assemelha ao sentimento de luto, ou da perda de um ente querido.

O sentimento de luto envolve inicialmente um estado de choque, a tentativa de fuga da
realidade, a negacdo do fato. Em seguida, o individuo cego recente, vive uma fase de
depressdo em que o sentimento da autodestruicdo é constante, e em que o individuo se sente
um “fardo” para os familiares, para os amigos. Ocorre por fim, a fase da aceitacdo da
cegueira, em que o individuo volta a ter interesse pela vida, pelos problemas decorrentes de
sua situacdo sensorial, pela busca de alternativas que lhe permitam alguma satisfacdo pessoal
(DELAZARI, 2006; BARCZINSKI, 2001; GARCIA, 2014).

O entendimento de que as pessoas acometidas de cegueira sdo concebidas como se
estivessem se recuperando de um trauma decisivo em sua existéncia. Elas passam por uma
perda que € a da visdo e, portanto, terdo que passar por uma transformacdo radical. Isto se
constitui em um fator decisivo para a sua autoaceitacdo, a aprendizagem de técnicas de
adaptacdo, o desenvolvimento de habilidades que facilitam a sua reinsercdo social. Garcia

(2014, p. 35) acrescenta que:

Além dos desafios de ordem emocional e social, a pessoa com cegueira adquirida
enfrenta também desafios de aprendizagem. Souza (2008) destaca dois desafios
importantes: a necessidade de aprendizagem de novas técnicas de orientacdo no
sentido da mobilidade e locomogdo, que lhe possibilitem a reconquista da
independéncia em varias tarefas diarias da sua vida; a aprendizagem do Braille e dos
novos sistemas informaticos cada vez mais preponderantes no meio social, e que
poderdo abrir portas para outros desafios relevantes, como seja a profissionaliza¢do
e a capacidade de aprender oficios, como forma de criar uma maior independéncia
econdmica.



51

Outro aspecto considerado na perda da visao, relaciona-se com a faixa etéria e o nivel
de desenvolvimento do individuo em que a perda da visdo ocorre. Carroll (1968); Garcia
(2014), declaram que quando esta perda acontece na idade adulta, os impactos sdo mais
graves. O sentimento de inseguranca, 0 comprometimento de habilidades ja desenvolvidas
que precisardo ser transformadas sdo mais dificeis, o recomecgo de uma carreira profissional se
apresenta como um desafio maior para ser realizado, além da perda da independéncia e de
adequacao social que acompanha a perda da visao.

Tuttle e Tuttle (2006) afirmam que quanto mais tarde ocorrer a perda de visdo, maior
sera 0 impacto psicossocial, fazendo com que o tempo de adaptagcdo a cegueira seja mais
prolongado. Nesse sentido, consideram que a velhice € uma idade em que a adaptacdo a perda
de visdo apresenta mais dificuldades, pela ocorréncia de outras problematicas, em especial de
salde e as relacionadas com a rede de apoio informal, e também pela maior dificuldade nas
aprendizagens de competéncias adaptativas (GARCIA, 2014, p. 36).

A necessidade de acompanhamento psicologico as pessoas que perdem a Vvisdo no
decorrer de sua vida é indispenséavel. E necessario compreender a dimensdo do sofrimento
destas pessoas no contexto individual, relacional, identitario, social, profissional. Para além da
compreensdo deste sofrimento, € necessario trabalhar pela autoaceitacdo e a adaptacdo a nova
situacdo decorrente da perda visual.

O desafio imposto as pessoas com cegueira adquirida decorre da necessidade de
reorganizacdo de sua subjetividade. Estas pessoas perderam o referencial que tinham
desenvolvido na sua trajetéria existencial, tiveram o seu status diminuido, percebem a
desvalorizacdo que tem a figura do cego na sociedade. Estas pessoas se defrontam com o
desafio de reinventar a sua existéncia, a sua carreira profissional, se desenvolver sob uma
nova condicao fisica, psicolégica e social (DELAZARI, 2006).

O modo como a cegueira historicamente tem sido compreendida, interfere na aceitacdo
e adaptacdo das pessoas cegas a sua situacdo sensorial. Ao longo da historia, tal compreensao
foi impregnada por mitos, supersticbes, crengas, marcadas por atitudes estigmatizadoras
(MOTA, 2004; GARCIA, 2014). Mesmo nos dias atuais, € comum se relacionar a cegueira
com o castigo divino, com a completa incapacidade na realizacdo das tarefas mais bésicas,
com a total dependéncia das pessoas cegas.

Outras vezes, a pessoa cega € vista com poderes superiores, capaz de “enxergar
coisas” que escapam a0 Senso comum, compreender fatos impossiveis a maioria dos sujeitos.

Esta compreensdo da cegueira resulta da forte influéncia da cultura classica e judaico-cristad
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que percebe a cegueira tanto como resultante de uma atitude pecaminosa quanto a
oportunidade de revelagdo do poder divino entre os homens.

Garcia (2014) resume a evolugdo das atitudes sociais frente a cegueira em quatro
fases: a evolucdo das atitudes e comportamentos face a cegueira por parte da sociedade
ocidental, compreende 4 fases no tratamento dado as pessoas cegas. Na primeira, a que chama
de “Separa¢ao”, a sociedade ostracizava as pessoas cegas, considerando-as ndo como pessoas,
mas como objetos que ameacavam a sociedade, o que constituia uma forma de racionalizacéo
do seu comportamento cruel. A fase a seguir, ¢ que chamou de “Protegdo”, acontece durante a
época judaico-crista inicial, quando comecgaram a emergir como padrfes sociais dominantes a
piedade e a compaixdo, levando a criacdo dos primeiros asilos. A terceira fase, de
“Autoemancipa¢do”, revela-se durante os séculos XVIII e XIX, onde alguns cegos, apesar das
atitudes negativas prevalentes na sociedade, conseguem, com a descoberta do braille, integrar
0 sistema educativo e ganhar proeminéncia social. A quarta fase, de “Integrag¢do”, inicia-se ja
no século XX, e compreende duas dimensdes, a “Educagdo” e a “Assimilagdo”.

No que pese 0s avangos sociais e cientificos na conceitualizacdo da cegueira nos
ultimos anos, persiste na sociedade atual a compreensao magica e distorcida da cegueira, 0
que potencializa o sofrimento das pessoas cegas e dificulta a aceitacdo e adaptacdo a sua
situacdo sensorial, além de alimentar os estigmas sociais prevalentes.

Motta (2008) ao discutir a representacdo da pessoa com deficiéncia no cinema e na
televisdo, afirma que nos filmes de terror a imagem destas pessoas geralmente estdo
relacionadas a figuras monstruosas, e em dramas estdo relacionadas ao humor grotesco ou a
amargura e desesperanca. A deficiéncia é retratada, entdo, com um teor melodramatico.

Nos filmes de terror estes personagens comumente aparecem com alguma
deformidade fisica e, nas caracteriza¢bes de criminosos, também com uma deformidade da
alma. Estas imagens refletem o que Goffman (1988) descreve como a esséncia do estigma: a
pessoa que é estigmatizada é considerada, de alguma forma, como desumana e exemplifica o
efeito multiplicador e devastador do preconceito. Nesse caso, os vildes com deficiéncia
destilam o seu 6dio e o rancor pelo seu destino cruel e despejam sua ira naqueles que
escaparam desta sina, numa retaliagdo a normalidade.

Segundo Motta (2008), isto reflete e reforca trés preconceitos muito comuns: a
deficiéncia como uma punicdo para o mal; as pessoas com deficiéncia sdo amargas devido ao
seu destino; as pessoas com deficiéncia sentem inveja das pessoas normais e querem se vingar

delas.
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A autora ainda declara que mais recentemente a televisdo, jornais e revistas, tém
mostrado pessoas com deficiéncia que “superaram” sua condi¢do, tornando-se profissionais
bem-sucedidos ou pessoas ativas em busca de seus objetivos pessoais e profissionais. Estas
historias sdo a antitese dos criminosos, dos monstros e das pessoas desajustadas mostradas
nos filmes, mas ainda assim, traduzem uma visdo distorcida da deficiéncia, considerando-a
como um problema emocional de aceitagdo pessoal. O sucesso ou fracasso de uma pessoa
com deficiéncia estaria ligado muito mais a fatores individuais, como coragem, determinacgéo
e equilibrio emocional, deixando de levar em consideracdo o estigma, a discriminacdo, a
limitag&o e falta de oportunidades impostos pela sociedade.

A partir da criacdo das instituicGes voltadas a reabilitacdo pedagdgica das pessoas
cegas e a implementacdo de medidas que possibilitaram o seu acesso a educacao escolar, a
situacdo social destas pessoas apresentou sensivel melhoria. Isto contudo, ndo significa que
velhos problemas identificados na atencdo as pessoas com cegueira ndo precisam ser
enfrentados, conforme estamos discutindo neste trabalho.

Cabe por fim, abordarmos a discussdo desenvolvida por Werneck (2003) gque ao tratar
das caracteristicas do relacionamento entre as pessoas com deficiéncia e as "normais”, salienta
que inconscientemente atribuimos uma escala de valor a todas as pessoas com as quais nos
relacionamos. Sendo assim, é comum considerar que as pessoas com deficiéncia decrescem
gradativamente nesta escala, conforme tenham as suas func¢des fisicas, sensoriais, intelectuais
comprometidas.

Desta forma, é comum considerar uma "pessoa normal”, por exemplo, como um
ser 100% humana, enquanto aquelas que ndo tém um braco, a visdo, uma fungéo organica a
menos seria 10%, 20%, 30% menos humana. Decorre deste pressuposto a proposta de maior
diversidade no relacionamento social e a relativizacdo da compreensédo do "ser" pelo "ter".

A autora declara que ainda nos dias atuais os adolescentes brasileiros continuam
sendo educados para ter desfigurado o seu entendimento de humanidade. A maioria cresce
acreditando que pessoas com deficiéncia séo deslizes da natureza, seres deformados que nao
"cabem no seu todo". A maioria dos jovens encaram com estranhamento pessoas com
deficiéncia na mesma faixa etaria que a dele, e, ndo raramente, desenvolvem atitudes de quem
ndo se reconhece como parte de uma mesma geragéao.

Werneck (2003) afirma que estes jovens terdo dificuldades na sua vida profissional em
compreender a necessidade das normas de acessibilidade, ou em atender um cliente cego,
surdo, ou com deficiéncia intelectual. Desta forma pontua a urgéncia em expandir a

consciéncia social dos jovens para ampliar a sua compreensédo das diferencas humanas”.
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2.3 Incluséao social: fundamentos e significados

Nesta logica, esta subsecdo objetiva um breve percurso sobre a educacdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva. Para tanto, abordaremos os marcos historicos e legais deste
tema. Deste modo, fazemos o seguinte transcurso: discutimos os fundamentos da incluséo
social, desenvolvemos algumas diferengas entre inclusdo social e escolar, debatemos a
educacéo especial na perspectiva da educacédo inclusiva, buscamos pontuar o posicionamento
dos movimentos sociais organizados das pessoas com deficiéncia frente a proposta de
inclusdo implementada pelo Ministério da Educacdo, discorremos sobre a conceituacdo de
deficiéncia visual (baixa visdo e cegueira).

A incluséo social pressupde 0 acesso aos bens e servigcos produzidos pela sociedade a
todos os sujeitos, independente das caracteristicas individuais (sexo, idade, religido, origem
étnica, orientacdo sexual ou deficiéncia). Desta forma, ela promove a participacdo, 0
acolhimento e o respeito a diversidade, a igualdade de oportunidades para que todos realizem
0 seu potencial. No plano das a¢Bes sociais perguntamos, serd que estamos promovendo a
inclusdo social ou ainda € um projeto para um futuro distante? N&o temos a pretensdo de
responder a pergunta feita, mas refletir sobre ela. Grosso modo, nos parece que a inclusao
social se encontra muito mais presente nos discursos do que nas acgoes.

Ratzka (1999) afirmou que existem determinadas condi¢fes que asseguram a

incluséo social a todos 0s grupos, trata-se das provisoes de bem-estar geral, tais como:

a) servicos de salde publica, incluindo servicos de prevengdo, tratamento e
reabilitacéo, e provisdo de recursos de assisténcia; b) educacdo obrigatdria desde o
jardim de infancia até os 18 anos, pelo menos, dirigida para o potencial do
individuo; c¢) apoio financeiro na forma de pensdes, compensacdes e bem-estar
social para os que ndo podem trabalhar devido a idade, doenga, deficiéncia ou
condi¢es do mercado de trabalho; d) uma politica de mercado de trabalho com
instrumentos e programas de treinamento vocacional, colocac¢do e treinamento no
emprego; e) uma politica de mercado de habitacdo que garanta habitacdo segura e
com instalagdes sanitérias para todos. (RATZKA, 1999, n.p).

O autor diz que sem a ampliacdo do bem-estar para toda a sociedade, a melhoria das
condic@es de vida para os grupos minoritérios fica mais dificil. A inclusdo implica, portanto, a
organizacédo de toda a sociedade, a fim de assegurar o bem-estar geral, o respeito e a interagdo
social e a igualdade de oportunidades.

O bom funcionamento do sistema publico de transporte, uma rede de telecomunicagao

acessivel, a oferta de atividades culturais, de lazer e de esporte também constituem as

condigdes basicas na garantia de uma sociedade inclusiva.
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A inclusdo pressupde ainda, o atendimento as necessidades especificas de pessoas que
precisam de assisténcia individualizada para realizar as suas atividades, notadamente por
fatores de idade, impedimento fisico ou neuroldgico, necessidades sensoriais relativas a
audicao, visdo e outras.

D’Amaral (2008), ao discutir a construgdo dos direitos da cidadania na sociedade

contemporanea, afirma que:

Direitos civis foram construidos no mundo pela garantia dos direitos individuais,
pelo direito de ir e vir, pela liberdade de expressdo, pelo acesso a justica. Direitos
politicos foram garantidos pela participacdo nos diversos niveis de deciséo
possibilitando convivéncia politica e exercicio de democracia. Direitos sociais foram
personificados na construgdo do Estado do Bem-Estar Social e foram plantados e
colhidos das mais diversas formas em nosso mundo atual. O direito a satde foi
definido como matéria bésica do direito & vida, como possibilidade de colocar ao
alcance de todos o bem-estar ampliado e amparado nos avangos das ciéncias e da
medicina. O direito & educagdo, como necessidade fundamental para a construgéo do
ser humano, indispensavel ao homem como ser completo onde conhecimento e
cultura transformam cotidianamente suas dimensdes de vida. E o direito ao trabalho,
como forma de realizagdo do homem no mundo moderno, por onde pode tomar parte
na construgdo de sua vida, de sua comunidade, de seu pais. Também o direito ao
lazer e ao esporte foram reconhecidos. E finalmente as liberdades e conquistas desse
nosso século estdo representadas pelo imprescindivel desenvolvimento dos direitos
coletivos e difusos que tornaram o homem moderno consciente de que sua vida tem
uma dimensdo maior onde a preservagdo dos bens coletivos é necessaria e imp0e
limites a vontade pessoal. (D’AMARAL, 2008, p. 37-38).

Segundo a autora a inclusdo social esta diretamente relacionada com os principios da
justica social, com os direitos da cidadania e ndo se limita a grupos ou setores especificos.
Seus pressupostos e mecanismos se espraiam por toda sociedade e aspiram a convivéncia
pacifica e orientada pela igualdade nas relacGes e por oportunidades iguais a todos. Contudo,
na sociedade brasileira contemporéanea a desigualdade se agrava, tornando-a uma utopia.

Teixeira (2005) afirma que se atribui a origem do conceito de exclusdo a René Lenoir
(1974), “Os excluidos: um entre dez franceses”, obra que chamou a atengdo para a excluséo
de determinados grupos sociais no crescimento econémico da Franca, que se aproximara do
pleno emprego. Os idosos, pessoas com deficiéncia, imigrantes e 0s jovens se constituiram em
grupos de excluidos de uma sociedade que havia conseguido superar a pobreza, em seus
aspectos econdmicos.

O processo de urbanizacdo crescente, a mobilidade profissional, a inadaptacdo ao
sistema escolar, a desigualdade de acesso a renda e aos servigos publicos, exigiram a
intervencdo estatal por meio de acdes de reducédo da pobreza, a fim de evitar a escassez de

recursos materiais, sociais e culturais que caracterizavam estes grupos, obrigando o0 governo
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francés a desenvolver programas de incluséo e assisténcia social. Estivil (2003, p. 31) observa

que:

A relacdo exclusdo e pobreza foi retomada nos anos de 1990 por alguns organismos
internacionais. A Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), a Organizacdo das
NacGes Unidas (ONU), o Banco Mundial relacionou a exclusdo ao ndo acesso aos
direitos sociais - saude, educacdo, habitacdo, emprego - recomendando-se o
desenvolvimento de acGes de erradicacdo da pobreza.

A partir dos estudos realizados e agdes desenvolvidas pela comunidade europeia no
combate a pobreza, identificou-se os processos que desencadeiam a exclusdo social: o
desemprego, a perda da identidade profissional, a segregacdo habitacional em conjuntos
localizados em regiGes periféricas, a dificuldade de insercdo social, a dificuldade em acessar
servicos basicos de saude, educacdo, de justica (TEIXEIRA, 2005).

Dupas (1999) argumenta que a exclusdo social esta relacionada com o processo de
globalizacdo e a revolugdo tecnoldgica. Estas provocaram o desemprego estrutural, ou seja, SO
uma minoria de trabalhadores terdo seguranca e estabilidade no emprego, enquanto um grande
numero de trabalhadores sera dispensado e outra parcela destes terdo as condi¢fes de emprego
precarizadas. A partir da exclusdo do mercado de trabalho, se desencadeia outras formas de
exclus0es sociais.

Teixeira (2005, p. 6) declara que:

De uma maneira geral, pode-se considerar que nas defini¢des que se relacionam a
exclusdo a pessoa excluida é aquela que viu os lagos que a ligavam aos outros se
romperem e que foi, assim, rechacado as margens, 14 onde os seres perdem toda
visibilidade, toda necessidade e, quase, toda sua existéncia. Ela ndo é mais o
suficientemente ligada a nenhuma cadeia na qual o emaranhado constitui o tecido
social e torna-se, assim, ‘inatil ao mundo’.

A autora ressalta a necessidade de abordar a dimensdo psicoldgica da exclusdo, é
importante, pois ndo podemos ficar somente na discusséo das questdes econdmicas e sociais.
A exclusdo também é vivida como sentimento, como uma expressdo do “eu”, como
significacdo e acdo individual. Quando um individuo internaliza a sua incapacidade de
insercdo, € tomado por um sentimento de culpa, de fracasso, de angustia, tem o ressentimento
por ndo contar com 0s bens que necessita, se acha incapaz de enfrentar a sua situacao, sente-
se injusticado por néo dispor das mesmas oportunidades que 0s outros vivenciam.

Outro aspecto destacado por Teixeira (2005), é que a exclusdo ndo pode ser analisada

sO pela diferenciacdo social, e passivel de atendimento por medidas assistenciais. A exclusdo
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também resulta da agregacdo de fatores que se inter-relacionam e convergem para uma

mesma situagao.

[...] torna-se cada vez mais claro que a exclusdo s6 se explica a partir de um
encadeamento de fatores de natureza relativamente distinta que convergem de forma
até certo ponto continua e repetitiva, no nivel de vida de pessoas, grupos e
territérios. A exclusdo tem uma base material relacionada com a falta de meios de
subsisténcia, ndo sendo apenas produto da diferenciacdo social. S&o os circuitos de
privacdo, as desvantagens acumuladas, o que caracterizam a exclusdo. As origens
familiares, um nivel de escolarizacdo baixo, nulo ou deficiente, uma formacéo
profissional escassa ou reduzida, a falta de trabalho, o trabalho precério ou sazonal,
uma alimentacdo deficiente, vencimentos reduzidos, uma habitacdo inadequada ou
em mas condicGes, estado de salde debilitado e doengas cronicas ou repetitivas, a
falta de prestagcBes sociais e sem acesso aos servicos publicos, entre outros,
costumam ser os elementos mais evidentes destes circuitos empobrecedores
(TEIXEIRA, 2005, p. 8).
Estes aspectos que caracterizam a exclusdo social, aplicados principalmente no
contexto dos paises europeus, assumem dimensdes alarmantes quando aplicados na realidade

brasileira. Teixeira (2005, p. 9) observa que:

O Brasil é um pais colonizado, de cultura patrimonial, cujo Estado ndo assume a
promocdo de assisténcia como responsabilidade social, mas como concessdes
compartilhadas com a filantropia. O acesso ao emprego e aos bens materiais é
extremamente desigual com niveis de pobreza acentuados.

Segundo a autora o Estado ndo toma para si a responsabilidade social, mas o
reconhece como filantropia. Isso faz com que o acesso ao emprego e bens seja muito desigual
e a pobreza chegue a niveis altos.

A exclusédo no Brasil ndo significa a perda de uma condi¢do social conquistada antes.
Ela significa necessidades indispensaveis ainda ndo alcancadas, tais como ingredientes
nutricionais basicos, condi¢bes adequadas de moradia, acesso a servicos de salde, a educacao,
ao trabalho digno. Dados dos ultimos anos expdem o desafio que a sociedade brasileira tem
sobre inclusdo da grande parcela de sua populacao.

Segundo Sakate (2018), o numero de brasileiros que vivem na pobreza aumentou 37%,
no periodo de 2014 a 2017, elevando o contingente para 23,3 milhdes de pessoas que tentam
sobreviver com uma renda mensal de 233 reais, ou 7,76 reais por dia. O numero de
desempregados no Brasil atingiu 13,23 milhdes de brasileiros em 2017 (COSTA, 2018).

Segundo Caleiros (2018, online) o salario minimo no Brasil teria que ser de R$
3.899,66, valor suficiente “para suprir as despesas de um trabalhador e sua familia com
alimentacdo, moradia, saude, educacao, vestuario, higiene, transporte, lazer e previdéncia”.

Observa-se no sistema de salde brasileiro longas esperas pelo atendimento, leitos
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insuficientes nos hospitais, condi¢fes precérias de funcionamento, longas filas para consultas
e tratamentos (CARVALHO, 2018).

O sistema educacional brasileiro, por sua vez, universalizou o ensino fundamental,
reduziu a taxa de analfabetismo para 7% em 2017, a escolaridade alcancou 7,8 anos de estudo
por estudante, o gasto com educacdo publica alcangcou 6% do Produto Interno Bruto (PIB)
brasileiro. Mesmo com tais avancos, verificados nos Gltimos vinte e cinco anos, a qualidade
do ensino continua precaria.

Estes dados mostram o tamanho do desafio que a sociedade brasileira terd que
enfrentar para ampliar o alcance da incluséo social de sua populagéo. Identificar os fatores
estruturantes e processuais que originam a exclusdo, nos ajuda a compreender melhor a

inclusdo social e a desvelar caminhos que contribuam para a sua consolidacdo e ampliacéo.

2.4 Incluséo escolar: a educacéo para todos

O papel da educacdo na construgdo de um mundo mais seguro, pacifico e justo teve
grande destaque na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, proclamada em 10 de
dezembro de 1948. Apds as duas grandes guerras mundiais, as relacBes internacionais se
encontravam fragilizadas, o mundo dilacerado, necessitado de reconstrucdo. A importancia da
educacdo neste processo de reconstrucdo foi uma das primeiras preocupagdes da Comisséo
dos Direitos Humanos da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), criada em 1946
(RICHARD, 2004).

O Artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos determinou que a
educacéo se vinculasse aos objetivos do pleno desenvolvimento da personalidade e respeito
aos direitos do ser humano e das liberdades fundamentais; promoc¢édo da compreensdo, da
tolerancia e da amizade entre todas as nacgdes e a todos 0s grupos raciais e religiosos; e apoio
as atividades da ONU para a manutencéo da paz.

O tema do “pleno desenvolvimento da personalidade humana”, segundo Richard
(2004), pontua a igualdade de todos os cidaddos, a dimenséo social da educacéo, o seu carater
de direito indispensavel e obrigatdrio, os aspectos econdmicos e culturais de sua natureza e a
responsabilidade da sociedade por sua promogéo.

O debate sobre o pleno desenvolvimento da personalidade implica no

desenvolvimento de habilidades pessoais, na qualificacdo profissional, na oferta e acesso de
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todos os direitos basicos de aprendizagem, na garantia de oportunidades econémicas, na
participacao de todos na vida politica e cultural da comunidade.

Estes principios se contrapem a propaganda neoliberal, que ao defender a plena
realizacdo individual, argumenta em prol de um individuo produtivo, competitivo, desprovido
de solidariedade e de ética, um autbmato consumidor, coisificado pela &nsia do consumo e do
acumular bens e lucros. Esta atitude ndo esta sintonizada com os principios da educacdo
defendida na Declaracdo dos Direitos Humanos e se encontra profundamente deformada nos
dias atuais (RICHARD, 2004; GUARECHI, 2008).

Tomaevski (2002) Richard (2004), relatora especial da ONU sobre Direito a
Educacdo, destacou em seu relatorio de 2002, que hd um profundo desequilibrio entre os
aspectos formais e conteldo do ensino escolar e a esséncia e valores da aprendizagem. Tal
desequilibrio propiciou graves conflitos entre diversos grupos sociais sobre as diretrizes da
educacdo, atribuindo-se maior tempo de duragdo, maior atencdo, mais discussdes aos
contelidos "culturalmente dominantes” e secundarizando-se os temas que abordam as
problematicas das minorias sociais (étnica, de género, da mulher, etc.).

A partir da instituicdo da Década para a Educacdo em Direitos Humanos, pelo periodo
de 1995-2004, estabelecida pela ONU, este organismo internacional deliberou por intervir em
tais conflitos, recomendando a insercdo de conteddo sobre os direitos humanos nas diretrizes
da educacéo e no trabalho desenvolvido em sala de aula.

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada na cidade de Jontiem,
na Tailandia, no periodo de 5 a 9 de margo de 1990, com o lema “Satisfagdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem”, afirmava que o direito a educacdo, previsto na Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, ndo estava sendo garantido. A realidade social mostrava que
mais de cem milhdes de criancas ndo tinham acesso ao ensino primario, quase um bilhdo de
adultos eram analfabetos, e quase dois bilhdes ndo tinham acesso ao “conhecimento
impresso”, ndo desenvolviam as habilidades exigidas pelo mundo contemporaneo, e néo
acessavam as novas tecnologias (UNICEF, 1990).

Os objetivos almejados pela Conferéncia eram assegurar as condigdes para que todos
tivessem as oportunidades educativas para satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem, indo além do conhecimento basico (aprender a ler, a contar, a desenvolver
habilidades para interagir com diferentes saberes), “desenvolver plenamente suas
potencialidades, trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida” (UNICEF, 1990, n.p).
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A Conferéncia Mundial sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, realizada na cidade de Salamanca, na Espanha, no
periodo de 7 a 10 de junho de 1994, ratificou o direito de “educagio para todos”, preconizado
na Declaracdo de Jontiem.

A Declaracéo de Salamanca defendeu que:

As escolas devem acomodar todas as criangas independentemente de suas condicGes
fisicas, intelectuais, sociais, emaocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam
incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criangas
de origem remota ou de populacdo ndmade, criangas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados. Tais condi¢cbes geram uma variedade de diferentes desafios aos
sistemas escolares. No contexto desta Estrutura, o termo "necessidades educacionais
especiais" refere-se a todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem. (BRASIL, 1994, p. 3).
A Declaracdo de Salamanca recomendou o atendimento especializado a todas as
criancas, de acordo com a respectiva necessidade especial que estivesse vivenciando.
Contemplou criancas que estavam passando dificuldades temporarias ou permanentes na

escola:

[...] as que estivessem repetindo continuamente os anos escolares, as que sejam
forcadas a trabalhar, as que vivem nas ruas, as que moram distantes de quaisquer
escolas, as que vivem em condigdes de extrema pobreza ou que sejam desnutridas,
as que sejam vitimas de guerra ou conflitos armados, as que sofrem de abusos
continuos fisicos, emocionais e sexuais, ou as que simplesmente estdo fora da
escola, por qualquer motivo que seja. (SANTOS, 1997, p. 5).

Esta Declaragdo também implicou na inclusdo da educacdo especial na estrutura de
educacdo para todos, recomendando a supressdo do sistema paralelo: o regular e o especial.
Nesta perspectiva, denunciou que tanto o ensino regular quanto o especial tem gerado um
namero alarmante de fracasso escolar, indicando que a complementacdo de suporte nédo
alcanca os objetivos almejados pelo sistema educacional: o de promover a incluséo e a justica
social. Portanto, tratava-se de junta-los, unifica-los, compreendendo que todos tém os mesmos
direitos, e utilizando préticas diferenciadas, sempre que necessario.

A Resolugdo n° 02/2001, da Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que foi o primeiro documento que se preocupou em normatizar a

educacdo inclusiva no Brasil, afirma em sua apresentacéo:

[...] as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica,
instituidas pela Resolugdo n° 02/2001, da Camara de Educacdo Basica do Conselho
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Nacional de Educacéo, vEm representar a0 mesmo tempo um avanco na perspectiva
da universalizacdo do ensino e um marco fundacional quanto a atencdo a diversidade
na educacdo brasileira. (BRASIL, 2001).

A adocdo do conceito de necessidades educacionais especiais e do horizonte da

educacdo inclusiva implica mudancas significativas.

Em vez de se pensar no aluno como a origem de um problema, exigindo-se dele um
ajustamento a padrfes de normalidade para aprender com os demais, coloca-se para
o0s sistemas de ensino e para as escolas o desafio de construir coletivamente as
condicdes para atender bem a diversidade de seus alunos. (BRASIL, 2001, p. 5-6).

Segundo Candau (2012), a partir da Constituicdo Federal de 1988 o Brasil empreendeu
esforgos em prol da defesa e prote¢do dos direitos fundamentais e atender as demandas de
novos temas no cendrio nacional. Nos ultimos trinta anos foram desenvolvidos um conjunto
de leis e de acBes centradas nos direitos civis, sociais e politicos de determinados grupos em
situacdo de vulnerabilidade.

A autora afirma que o acesso a educagdo no Brasil nas ultimas trés décadas decorreu
da expansdo da escolarizacdo e da oferta de educacdo publica, obrigatéria e gratuita para
todos. Primeiramente a sociedade brasileira preocupou-se com a ampliacdo dos anos de
obrigatoriedade escolar, com a universalizacdo do ensino fundamental, e maiores
oportunidades de acesso a educacéo infantil, ensino médio e superior (CANDAU, 2012).

A expansdo do sistema educacional, a presenca de grupos marcados pela diversidade
social e cultural, colocou em evidéncia a heterogeneidade dos interesses individuais, os altos
indicadores de evasdo e fracasso escolar, a distorcdo idade-série, provocando Sérios
questionamentos quanto a qualidade do sistema educacional brasileiro.

A partir de 1990 foram desenvolvidas politicas puablicas em diregdo ao
reconhecimento da diversidade, tais como ac¢do afirmativa, a educacdo especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, a insercdo da historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena nos
curriculos escolares, educacdo quilombola, educacdo no campo, educacdo intercultural
indigena, elaboracdo de materiais pedagdgicos para o enfrentamento da homofobia, do
sexismo, do racismo no ambiente escolar.

Esta autora, citando Fraser, declara que a identidade de grupo suplantou o interesse de
classe na sociedade pds-moderna. Grupos sociais mobilizados por temas da etnicidade e
racismo, diferenca de género e de sexualidade passaram a exigir o reconhecimento cultural de
suas demandas, pontuando que esta falta de reconhecimento era o principal fator da negacao

dos direitos civis, sociais e politicos Fraser (2001); Candau (2012).
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A mobilizacdo destes grupos por inclusdo e justica social exigia tanto o
reconhecimento cultural, quanto o acesso a bens e servigos de saude, educacgdo, trabalho e
remuneracdo digna, em uma luta pela igualdade social e pelo respeito a diferenca cultural.

Piovesan (2006) argumenta que a efetivacdo dos direitos humanos demanda, para além
de politicas universalistas, a atencdo a politicas especificas, enderegadas a grupos socialmente
vulneraveis. O direito a igualdade requer também o respeito a diferenca e a diversidade,
assegurando-se um tratamento especial a determinados grupos em decorréncia de sua
fragilidade.

Santomé (2005) chamou a atengdo para a formacgdo docente, a qual privilegiava a
formulacéo de objetivos e do uso de metodologia de ensino, deixando a organizacéo e selecéo
do contedo a ser ministrado a servi¢o de outras pessoas, em geral das editoras dos livros
didaticos. Este procedimento esvaziava o significado e o sentido que os educandos buscavam
na aprendizagem escolar, sem relagdo com a realidade social por eles vivida.

Este autor destacou a presenca dominante das “culturas hegemonicas™ encontradas no
curriculo escolar e o silenciamento das “vozes dos grupos de culturas minoritarias”.
Identificou, entre outros, a auséncia nos contetdos escolares de temas que discutissem a
cultura infantil, da juventude, dos idosos, das etnias minoritarias ou sem poder, do mundo da
mulher, da orientag@o de género, das pessoas com deficiéncia.

Segundo este autor, os curriculos assumem uma postura parcial diante da cultura
legitimada pela escola, dos temas discutidos, dos recursos utilizados, da metodologia
empregada. As instituicdes educacionais se constituiram em um dos principais espacos na
legitimacdo do saber e nas habilidades e competéncias requeridas pela sociedade.

Santomé (2005, p. 166-167) afirmou:

O ensino e a aprendizagem que ocorrem nas salas de aula representam uma das
maneiras de construir significados, reforcar e conformar interesses sociais, formas
de poder, de experiéncia, que tém sempre um significado cultural e politico. [...] Ndo
podemos esquecer que qualquer comunidade humana trata sempre de salvaguardar
sua cultura, ja que é dessa maneira que se assegura sua continuidade. A cultura de
cada povo ndo traduz outra coisa que Seus constructos conceituais, seus sistemas
simbdélicos, seus valores, crengas, pautas de comportamento, etc. Por conseguinte,
toda cultura especifica supde o acervo de saber de onde se abastecem de
interpretagdes os participantes na comunicacgdo ao entender-se entre si, sobre algo no
mundo. Desta forma, regulam seu pertencimento a grupos sociais e asseguram a
solidariedade entre elas, ou seja, se garante a continuidade dessa sociedade.

O autor pontua a necessidade da formacdo critica dos educandos, ressaltando que o

conhecimento cientifico ndo & neutro, mas comprometido com uma dada concepcdo de
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mundo, com interesses de grupos hegemonicos, com uma ordem social e econdmica
determinada (SANTOME, 2005).

As instituicbes escolares sdo lugares de luta, e a pedagogia pode e tem que ser uma
forma de luta politico-cultural. As escolas como instituicdes de socializa¢do tém como missédo
expandir as capacidades humanas, favorecer anélises e processos de reflexdo em comum da
realidade, desenvolver nas alunas e alunos os procedimentos e destrezas imprescindiveis para
sua atuacéo responsavel, critica, democratica e solidaria na sociedade (SANTOME, 2005).

Santomé (2005) afirmou que a escola deve se constituir em um espago onde além de
propiciar a reconstrucdo do saber, incentive o pensamento critico sobre os procedimentos e
condigOes que propiciam o desenvolvimento deste saber, as implicagdes para a vida deles, e
os habilitem para uma participacdo ativa e comprometida contra a discriminacdo, a injustica
social e a opresséo.

Observa-se nestas discussGes o esforco para aproximar os contetdos escolares da
realidade social dos educandos, a preocupacdo da escola em abordar as questbes do
reconhecimento cultural, a atengdo com o tema da inclusdo social e a diversidade.

Por outro lado, observa-se no Brasil, nos ultimos anos, a precarizacdo das condi¢des
de trabalho nas instituicdes escolares, a formacdo deficiente dos educandos, a avaliagcdo
negativa nas competéncias e habilidades desenvolvidas pelos estudantes brasileiros,
verificadas nos principais indicadores educacionais.

Os dados do Censo Escolar da Educacdo Basica 2017, no tocante a infraestrutura,
divulgados em janeiro de 2018 pelo Ministério da Educacdo, declararam que s6 54,3% das
escolas do ensino fundamental possuiam bibliotecas ou salas de leitura, 41,2% possuiam
quadras de esporte e 10% sequer contavam com infraestrutura basica, como abastecimento de
agua, de energia elétrica ou de rede de esgoto. Quanto as escolas do ensino médio, 88%
possuiam bibliotecas ou salas de leitura e 76,9% tinham quadras de esporte (BRASIL, 2018).

Quanto ao processo de aprendizagem e de formacdo dos educandos brasileiros, para
além dos dados abordados no tdépico anterior, vale destacar que as instituicbes escolares
negam a aprendizagem as classes populares. Primeiro, o Estado negou o acesso a todos na
escola, com a limitacdo do nimero de vagas as escolas publicas; depois negou a promogéo,
pela retencdo e reprovacdo dos educandos; por fim, ele nega sua responsabilidade na
aprendizagem, deixando de garantir as condi¢des indispensaveis a uma formacéo condizente
com as exigéncias da sociedade contemporanea (RIBEIRO; VOVIO, 2017).

Assim, diante da diminuigdo cada vez maior da responsabilidade do Estado, a

educacdo foi enquadrada no setor de prestacdo de servicos de escolas particulares. Os
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determinantes dessa logica econdmica mundial que, mais enfaticamente a partir dos anos

1990, transformou a educagdo em mercadoria.

2.5 Incluséo social e educacéao especial

A historia da atencéo as pessoas com deficiéncia, segundo Aranha (2005) e Jannuzzi
(2004), pode ser classificada em quatro fases: fase do abandono ou da extin¢do, fase da
segregacdo, fase da integracdo e fase da inclusdo social. Foi a partir da Declaracdo de
Salamanca em 1994, que os pressupostos da inclusdo desenvolveram uma nova perspectiva de
convivéncia entre todos os seres humanos e ampliou as possibilidades da inclusdo escolar.

A concepcéo social de pessoa com deficiéncia sempre esteve diretamente relacionada
com as atitudes, as praticas institucionais e a interacdo que se desenvolveu com estas pessoas.
Goffman (1988), Elias e Scotson(2000), Delazari (2006) ja discutiram o peso gque tem o
estigma na situacao do individuo que esta "inabilitado para a plena aceitagdo social".

Nesta perspectiva, vale destacar a transformacdo pela qual passou a concepgédo de
pessoa com deficiéncia a partir da Declaracdo de Salamanca (1994), foi ampliada no Codigo
Internacional de Funcionalidade (que revisou o Cédigo Internacional de Doencas - CID em
2001), e na Convengéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, proclamada pela ONU em
2006.

O Cadigo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Sadde (CIF), desenvolvido
em 2001 pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), em complementacdo a Classificacao
Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (CIDID), foi um instrumento
que fortaleceu a inclusdo social, compreendendo a deficiéncia como uma caracteristica que
ndo se limita ao corpo dos individuos, mas que se potencializa na relacdo social, laboral e com
0 meio em que 0 sujeito vive.

Farias e Buchalla (2005) afirmaram que:

O modelo da CIF substituiu o enfoque negativo da deficiéncia e da incapacidade por
uma perspectiva positiva, considerando as atividades que um individuo que
apresenta alteraces de funcdo e/ou da estrutura do corpo pode desempenhar, assim
como sua participagdo social. A funcionalidade e a incapacidade dos individuos sdo
determinadas pelo contexto ambiental onde as pessoas vivem. A CIF representa uma
mudanca de paradigma para se pensar e trabalhar a deficiéncia e a incapacidade,
constituindo um instrumento importante para avaliacdo das condicfes de vida e para
a promogao de politicas de inclusdo social. (FARIAS; BUCHALLA, 2005, p. 187).

A CIDID afirmava que a deficiéncia decorre de uma “anormalidade nos 6rgéos e nas

estruturas do corpo”; a incapacidade resulta da relagdo entre a deficiéncia e o desempenho
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funcional; enquanto a desvantagem significa a adaptacdo do individuo ao meio ambiente e a
sua deficiéncia (FARIAS; BUCHALLA, 2005, p. 189). Ao abordar a funcionalidade e a
incapacidade das funcdes e estruturas do corpo, e relacionar com as limitacdes de atividades e
a participacdo social, a CIF desenvolveu uma nova perspectiva sobre a deficiéncia,
possibilitando a sua concepcdo em trés dimensdes até entdo ndo abordadas: biomédica,
psicologica e social.

A funcionalidade para a CIF comporta as funcdes e a estrutura do corpo,
compreendendo as atividades e a participacdo social; a incapacidade por sua vez, focaliza a
interacdo entre a disfuncéo organica do corpo e a limitagdo de seu desempenho, imposta pela
relagdo socioambiental em que o0 sujeito vive, 0 que pode restringir ou ampliar a sua
participacdo. A partir desta perspectiva, a pessoa com deficiéncia passou a ser compreendida
por uma nova abordagem.

A Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pelas Nacoes
Unidas (ONU), em 13 de dezembro de 2006, também se constituiu em um instrumento que
fortaleceu o paradigma da inclusdo social. Este ato influenciou decisivamente na superacao de
pressupostos que durante décadas orientaram a concepcdo da deficiéncia a partir dos olhares
da exclusido, do assistencialismo ¢ da “anormalidade”. Pinotti (2016), ao avaliar os dez anos

de proclamacéo desta convencdo, declarou:

A deficiéncia passou a ser reconhecida ndo mais como defeito do individuo, mas
como resultado da relag&o entre caracteristicas da pessoa e barreiras que obstruem a
sua participacdo plena e efetiva na sociedade. O desafio entdo passou a ser o de
reverter a légica de exclusdo por meio da mobilizacdo de todos os setores sociais, a
fim de desenvolver politicas publicas transversais para eliminar os obstaculos que
impediam o individuo de ter acesso aos seus direitos e aos bens da cidade em
igualdade de condicBes. (PINOTTI, 2016, n.p).

A partir desta nova concepc¢do de pessoa com deficiéncia, a legislacdo educacional
brasileira, buscando atender aos pressupostos da inclusdo social, passou a enfatizar o
paradigma de suporte, buscando disponibilizar recursos (materiais, pedagogicos, sociais,
financeiros) aos educandos com deficiéncia em sua trajetéoria escolar (ARANHA, 2005).

A Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, se constituiu em um dos primeiros documentos a
normatizar os principios da Educacgdo Inclusiva no Brasil, definindo as diretrizes para
disciplinar a estrutura e o funcionamento do sistema educacional, visando o atendimento do
educando com deficiéncia.

Esta resolugdo abordou as politicas educacionais, a producdo cientifica, a pratica

pedagdgica, os procedimentos administrativos, o lécus dos servicos de educacdo especial, o
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publico atendido, a implantacdo e implementacdo dos servigos, a organizacao do atendimento
na rede regular de ensino, os servi¢os de apoio pedagogico (BRASIL, 2001).

O Decreto n° 7.611/2011, promulgado dez anos depois desta resolucao foi que trouxe
maior clareza quanto aos suportes necessarios na implementacdo da educacdo especial na

perspectiva da educagéo inclusiva. Diz o decreto:

Art. 2° - A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotac&o.

“§ 1° Para fins deste Decreto, os servigos de que trata o caput serdo denominados
atendimento educacional especializado, compreendido como o0 conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I - Complementar a formag&o dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - Suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou superdotacéo.

§ 2° - O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta pedagdgica
da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno acesso e
participacdo dos estudantes, atender as necessidades especificas das pessoas publico-
alvo da educacdo especial, e ser realizado em articulagdo com as demais politicas
publicas.

Art. 3° S&o objetivos do atendimento educacional especializado:

I - Prover condicGes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes;

Il - Garantir a transversalidade das a¢Bes da educacéo especial no ensino regular;

111 - Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - Assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2011).

Pletsch (2012) ao discutir este decreto, afirmou que o atendimento educacional
especializado (AEE) se desenvolve sob dois modelos:

a) Em salas de recursos multifuncionais instaladas em escolas comuns da rede regular
de ensino;

b) Em centros de AEE formados por escolas especiais convertidas em centros de
suporte educacional.

Ambos os modelos devem funcionar como complemento e suplemento ao ensino
comum, e ndo como espacgos substitutivos de escolarizagdo, conforme ocorre historicamente
em classes e escolas especiais.

O estudo realizado por Pletsch (2012, p. 42), revelou que, apesar da ampliacdo dos
direitos sociais e educacionais das pessoas com deficiéncia, velhos problemas ndo foram

resolvidos, como o uso do laudo como referéncia no encaminhamento dos alunos “especiais”
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para o atendimento especializado; manutencéo das classes e escolas especiais; dificuldade de
acesso aos recursos disponibilizados pelo Ministério da Educacéo; falta de acessibilidade nas
escolas.

O Decreto n° 7611/2011, em seu Artigo 5°, define a Sala de Recurso Multifuncional
(SRM) como: “8 3° As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento
educacional especializado” (BRASIL, 2011).

Pletsch (2012) declarou que o objetivo principal das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) é dar apoio e suporte aos alunos que serdo ou estdo incluidos. Nesta
perspectiva, no periodo de 2005 a 2011 foram instaladas mais de quinze mil SRMs em quatro
mil municipios brasileiros. Entretanto, os problemas enfrentados na implementacdo destas

salas diminuiram significativamente os objetivos almejados:

[...] falta de estrutura fisica nas escolas para desenvolvimento das salas de recursos;
problemas com a instalagdo do material distribuido pelo Ministério da Educag&o;
falta de acessibilidade arquitetdnica; auséncia ou precariedade de transporte
adaptado; falta de clareza dos profissionais sobre como realizar o trabalho
colaborativo entre o professor do AEE da sala de recursos multifuncionais com o
professor da turma comum de ensino. Nesse caso, também ficou evidente que a
maioria das redes ndo tem disponivel na carga horéria de seus professores, espaco
para reunides de planejamento conjunto; falta de profissionais especializados para
atuar no AEE e de intérpretes de Libras necessarios para o trabalho com alunos
surdos. (PLETSCH, 2012, p. 41).

A autora afirmou que ndo basta defender politicas radicais de inclusdo escolar tendo
como alternativa Unica o atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais ou centros especializados, pois existe uma grande distancia entre as diretrizes
do Ministério da Educacdo e a realidade social e institucional das redes de ensino. Continuar
defendendo essas alternativas por elas mesmas, sem maiores consideracGes sobre a grande
diversidade das redes de ensino e as suas precarias condi¢@es de funcionamento, contradiz as
recomendacdes da producdo cientifica na area e as politicas publicas necessarias.

O trabalho desenvolvido por Pletsch (2012) teve por objetivo discutir a implementacao
da politica de inclusdo escolar na rede de ensino da Baixada Fluminense, destacando as
propostas de suporte educacional dirigidas a alunos com deficiéncia e outras condigdes
atipicas do desenvolvimento. A autora no paragrafo acima destaca a distancia que se interpde
entre a proposicdo dos diplomas legais e a realidade funcional da rede de ensino no Brasil, a

qual exige a diversidade nos recursos disponibilizados. Discute também, a posi¢cdo de duas
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vertentes que debatiam sobre a implementacdo da inclusdo educacional no Ministério da
Educacéo.

Mendes (2002) observou que haviam duas correntes na educacao inclusiva que
divergiam sobre a melhor forma de educar as criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais. Tratava-se dos “inclusionistas totais” e dos “inclusionistas”. AS

principais divergéncias pontuadas entre estas correntes eram:

e Os ‘inclusionistas’ consideram que o objetivo principal da escola é auxiliar o
aluno a dominar habilidades e conhecimentos necessarios a vida futura, tanto dentro
quanto fora da escola, enquanto os ‘inclusionistas totais’ acreditam que as escolas
sdo importantes pelas oportunidades que oferecem de fazer amizades, mudar o
pensamento estereotipado sobre as incapacidades e fortalecer as habilidades de
socializagéo.

e Os ‘inclusionistas’ defendem a manuten¢do do continuum de servigcos que
permite a colocacdo desde a classe comum até os servigos hospitalares, enquanto o0s
‘inclusionistas totais’ advogam pela colocacdo apenas na classe comum da escola
regular e pregam, ainda, a necessidade de extin¢do do continuum.

e Os ‘inclusionistas’ acreditam que a capacidade de mudanca da classe comum é
finita e, mesmo que uma reestruturacdo ocorra, a escola comum ndo serd adequada a
todas as criancas, ao passo que os ‘inclusionistas totais’ creem na possibilidade de
reinventar a escola a fim de acomodar todas as dimensdes da diversidade da espécie
humana. (MENDES, 2002, p. 63-64).

A autora pontuou que nos ultimos 30 anos se acirrou 0 debate sobre as vantagens e
desvantagens da inclusédo e da integracdo dos educandos com deficiéncia no educacdo basica.
A corrente dos inclusionistas totais e dos inclusionistas protagonizaram sérios debates na
producdo académica e na proposic¢do das politicas educacionais brasileiras.

Mantoan (2006), uma das principais vozes em defesa da incluséo total, para conceituar
a inclusdo escolar, focalizou a Educacdo Especial abordando seu historico e principais
caracteristicas, pontuando as dificuldades que obstaculizam o desenvolvimento da inclusdo
educacional. A autora argumentou que existe um equivoco “entre o especial da educagéo e o
especial na educagdo”. O especial na educacdo tem a ver com a manutencdo dos servicos e
suportes necessarios ao educando com deficiéncia em cursar a educacdo basica. Trata-se do
que ficou conhecido como “integragdo parcial”.

Mantoan (2006) argumentou que o que define “o especial da educacgdo” é a capacidade
da escola em atender a diversidade presente em seu cotidiano, sem apartar, separar, segregar

alguns para aprender, participar das atividades programadas, para avaliar.

O especial da educacdo tem a ver com a inclusdo total, incondicional de todos os
alunos as escolas de seu bairro, como cita Salamanca, e que ultrapassa o ambito dos
alunos com deficiéncia, englobando-os, sem ddvida. Este especial da educagdo ndo é
requerido apenas para a insercdo de alunos com deficiéncia, mas para que possamos
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reverter uma situacdo vergonhosa da escola brasileira, hoje, marcada pelo fracasso e
pela evasdo de uma parte significativa dos seus alunos. Em outras palavras, este
especial qualifica as escolas que sdo capazes de incluir os alunos excluidos,
indistintamente, descentrando os problemas relativos a insercéo total dos alunos com
deficiéncia e focando o que realmente produz essa situacdo lamentavel de nossas
escolas. Um grupo bem mais amplo de aprendizes estdo desmotivados, infelizes,
marginalizados pelo insucesso e privacbes constantes e pela baixa auto-estima
resultante da excluséo escolar e da sociedade. (MANTOAN, 2006, n.p).

A autora argumentou que os educandos com deficiéncia merecem atengdes que véo
além da maioria dos demais educandos quanto a aprendizagem, desenvolvimento,
participacdo nas atividades programadas pela escola. Mas também destacou que esta nao ¢ a
condicédo por seu fracasso escolar. Este relaciona-se bem mais com a organizagdo do trabalho
pedagdgico, com a préatica educacional adotada, com os valores e atitudes que caracterizam a
exclusdo, o que atinge ndo s6 os educandos com deficiéncia e estdo enraizados no sistema
social.

Mantoan (2006) afirmou que a operacionalidade da escola inclusiva ja conta com
in0meras iniciativas, experiéncias, técnicas e instrumentos que asseguram a sua
funcionalidade. Trata-se da reorganizagdo escolar, que compreende a formagéo de turmas em
ciclo de formacéo e de desenvolvimento, o planejamento individual do educando, respeitando
a identidade social e cultural, e a exigéncia crescente da participacdo dos responsaveis pelos
educandos nas deliberagfes da escola. O que se exige ¢ a “mudanca da escola e ndo do
aluno”.

A autora retoma a analise histérica do desenvolvimento da educacdo especial no
Brasil, destacando a influéncia norte-americana e europeia na origem dos servicos
desenvolvidos no pais as pessoas com deficiéncia mental, fisica e sensorial. Tais iniciativas
tiveram carater assistencial e médico-terapéutico, o que provocou a compreensdo da
deficiéncia por uma perspectiva de segregacdo, isolamento, apartado da sociedade.

SO a partir de 1960, aproximadamente, que a modalidade de ensino especial foi
oficializada com a denominacéo de “educacédo dos excepcionais”. Mantoan (2006, n.p) divide

a historia da educacéo especial no pais em trés fases:

. de 1854 a 1956 - marcado por iniciativas de carater privado;
. de 1957 a 1993 - definido por acGes oficiais de &mbito nacional;
. de 1993... - caracterizado pelos movimentos em favor da incluséo escolar.

A primeira fase se caracterizou pelo atendimento clinico especializado, estendendo-se
a escolarizagdo. Nesta fase, foi fundado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 17 de

setembro de 1854; a partir de 24 de janeiro de 1891, esta instituigdo passou a ser chamada
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Instituto Benjamin Constant (IBC), homenageando seu entdo diretor. Em 26 de setembro de
1856, foi fundado o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, o qual a partir de 1957 passou a ser
chamado de Instituto Nacional de Educacéo dos Surdos (INES).

Em 26 de outubro 1926, foi fundado o Instituto Pestalozzi de Canoas, no Rio Grande
do Sul; e em novembro de 1932, em Minas Gerais, foi fundada a Sociedade Pestalozzi de
Belo Horizonte, por Helena Antipoff, voltada ao atendimento das pessoas com deficiéncia
intelectual. A primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) foi fundada
em 1954, no Rio de Janeiro (MAZZOTA, 1996; MANTOAN, 2006; SANTOS; MENDES,
2015).

Nota-se neste periodo, que o atendimento as pessoas com deficiéncia caracterizou-se
pelo assistencialismo, pela segregacdo e pela segmentacdo das areas de deficiéncia. Observa-
se também que, inicialmente, o governo federal concentrou a atencdo as pessoas com
deficiéncia nas areas da cegueira e da surdez. As pessoas com deficiéncia intelectual foram
atendidas pela iniciativa comunitaria, com incentivo governamental (ARANHA, 2005;
MANTOAN, 2006; LANNA JUNIOR, 2010).

Foi a partir de 1957 que o poder publico assumiu maior compromisso com a educagao
especial, por meio das campanhas nacionais desenvolvidas. Neste ano, implementou a
Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB); logo depois, em 1958, desenvolveu
a “Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais (CNERDV)”; em
1960, implementou a “Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais” (CADEME). As campanhas almejavam promover, em todo territorio nacional, a
educacdo, reabilitacdo pedagdgica, integracdo e assisténcia educacional as criancas com
deficiéncia, objetivou também, garantir a instalacdo e manutencdo de instituicGes que
promovessem o atendimento, e a formacdo de profissionais que atendessem a este publico
(MAZZOTA, 1996; MIRANDA, 2008; SANTOS; MENDES, 2015).

No dia 03 de julho de 1973 o Governo Federal criou o Centro Nacional de Educagéo
Especial (CENESP)®, para desenvolver e gerenciar a politica de educagdo especial. Este
Centro era constituido por sete coordenadorias, cada uma destinada a uma area especifica da

deficiéncia, ou seja, “deficientes da visdo, audicdo, mentais, fisicos, educandos com

> Em 1992, depois do fim do Governo Collor, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) foi recriada e
desvinculada da Secretaria Nacional de Educagdo Béasica (SENEB) (BRASIL, 1992; BEZERRA; ARAUJO,
2014). A Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) teve atuacdo decisiva no desenvolvimento da Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Em 2012, no Governo de Dilma Rousseff,
por meio do Decreto n® 7.690, de 2 de marco de 2012, as funcBes desta Secretaria foram absorvidas pela
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), consolidando o projeto de
educagdo inclusiva defendido pelos “inclusionistas totais” (BEZERRA; ARAUJO, 2014, p. 104).
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problemas de conduta para os que possuam deficiéncias multiplas e os superdotados, visando
sua participacdo progressiva na comunidade” (BRASIL, 1973, n.p).

O CENESP foi transformado em 1986, por meio do Decreto n°® 93.613, de 21 de
novembro, na Secretaria de Educacdo Especial (SESPE), vinculada a diretoria superior do
MEC (BRASIL, 1986; BEZERRA; ARAUJO, 2014). Em 1990, a SESPE foi extinta, com as
suas funcbes transferidas para a Secretaria Nacional de Educacdo Bésica (SENEB), pelo
Decreto n° 99.678, de 8 de novembro de 1990 (BRASIL, 1990; BEZZERRA; ARAUJO,
2014).

Vale ressaltar, que o atendimento das pessoas com deficiéncia intelectual foi
marcadamente desenvolvido pela iniciativa particular de carater filantropico, composto por
familiares das pessoas com deficiéncia, parlamentares, militares e personalidades da
sociedade brasileira. Estas pessoas até hoje, segundo Mantoan (2006), tém muita influéncia na
definicdo das politicas de educacdo especial, e exercem pressdo na manutencdo das escolas
especializadas, retendo o avanco dos pressupostos da educacao inclusiva.

A histdria do atendimento das pessoas com deficiéncia no Brasil, no entanto, mostra
que este fato resultou da omissdo do poder publico na educacao das pessoas com deficiéncia,
obrigando a sociedade civil a desenvolver servi¢os que atendessem este publico e substituisse
o papel do estado (D’ANTINO, 1998; MIRANDA, 2008; SANTOS; MENDES, 2015).

As instituicBes particulares de Educacdo Especial, de natureza filantrépica, celebraram
convénios com as instancias governamentais, nas esferas federal, estadual e municipal, as
quais transferiram recursos oriundos, principalmente, da assisténcia social as instituicdes que
ofertavam o atendimento as pessoas com deficiéncia.

Cumpre dizer, que no periodo focalizado, predominava a concep¢do da integracdo dos
alunos com deficiéncia ao educacdo basica, balizado no principio da normalizacdo. Este
principio defendia que as pessoas com deficiéncia deveriam ser ajustadas para levar uma vida
mais proxima do “padrdo de normalidade” (ARANHA, 2005).

A ideia da normalizacdo se operou por meio do paradigma da integracéo, que implica
na modificacdo do sujeito deficiente (anormal), a fim de que este sujeito viesse a se
assemelhar o mais proximo possivel com as demais pessoas, visando ser inserida, integrada, e
estivesse habilitada ao convivio social.

Integracgéo significa identificar no sujeito as caracteristicas que precisam ser mudadas,
transformadas, ser socialmente aceitas. Claro que isto também exigiu a preparacdo da
comunidade para realizar tais mudangas nos sujeitos. Para este fim, foram instalados e

desenvolvidos durante os anos de 1970-1980 servicos, programas, atividade que ajustasse o
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sujeito deficiente, fizesse a sua reabilitacdo pedagdgica, corrigissem gestos e comportamentos
intoleraveis na vida social (ARANHA, 2005).
Os servigos foram organizados de formas sistematicas, compreendendo trés fases na

sua execucao:

12 - Avaliacdo Funcional: Uma equipe de profissionais realizava uma sondagem,
estudo, discussdo, entrevista com o sujeito deficiente para identificar sua defasagem,
necessidade de intervencgdo, limites impostos pela deficiéncia, possibilidades de
desenvolvimento, principais caracteristicas. Buscava-se também identificar, os
recursos que o sujeito contava (individual, familiar, comunitario), além dos recursos,
instrumentos, servigos que precisariam ser ofertados para o sujeito deficiente.

2% - Intervencdo: Desenvolvimento de atividades objetivas, didaticas e rotineiras que
visavam a reabilitacdo do sujeito, atendimento formal e sistemético, ofertado em
diferentes espacos educacionais, assistenciais e de salde, conforme elencados na
avaliacgdo inicial e diagnosticados para o sujeito.

3% - Encaminhamento: Ap6s um determinado tempo de participacdo em tais servicos,
atividades e programas, o sujeito deficiente era encaminhado para a comunidade
(ensino regular, inser¢cdo no mercado de trabalho, atividades de socializa¢éo), de
acordo com as considerac@es e deliberacfes dos profissionais que haviam avaliado,
feito a intervengdo necessaria, e recomendado o encaminhamento. (ARANHA,
2005, p. 18-19).

O paradigma de servicos, ou da integragdo, comecgou a ser desenvolvido a partir da
década de 1960, sendo utilizado, principalmente, em escolas especiais, centros de reabilitacdo
pedagdgica e entidades assistenciais. Tao logo foi implantado, passou a receber sérias criticas
formuladas por estudiosos e entidades representativas de pessoas com deficiéncia, os quais
argumentavam que as diferencas individuais ndo poderiam simplesmente ser ignoradas, e que
o parametro da “normalidade” ndo deveria ser utilizado para avaliar e comparar a capacidade
do sujeito com deficiéncia.

Outra critica argumentava que a integracdo ndo acabou com o carater segregacionista
do atendimento as pessoas com deficiéncia, até pelo contrario, aprofundou a dicotomia no
sistema educacional, ocasionando o desenvolvimento de um sistema paralelo, a educagéo
especial, voltada para o atendimento especifico das pessoas com deficiéncia.

Tais caracteristicas da integracdo ndo facilitaram a insercdo das pessoas com
deficiéncia no sistema social, e por vezes, até reforcou a discriminacdo e 0 preconceito,
condenando estas pessoas a situacdes secundarias, subordinadas e sem incentivar a sua plena
participacdo no desenvolvimento econdmico e social do pais (ARANHA, 2005).

A integracdo escolar dos alunos com deficiéncia, nesse periodo, processava-se,
principalmente, por meio das classes especiais nas escolas comuns, ou em escolas especiais,
que tinham por finalidade o ensino de atividades diarias e preparatorias, centradas em

procedimentos de repeticdo e atendimento individualizado, pautados na orientacdo de que a
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pessoa com deficiéncia deveria ser preparada para a sua integragéo e participagdo na vida em
sociedade. Gradativamente o parametro da normalidade foi perdendo espago, fragilizado pelas
criticas e pesquisas realizadas, e a concepg¢do da pessoa deficiente como sujeito de direitos,
capaz de desenvolver atividades profissionais condizentes com suas habilidades e digno a
acessar os bens produzidos pela sociedade, foi se instalando e criando as condic¢des para o
desenvolvimento da incluséo social (ARANHA, 2005).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB) n°® 9394/96, promulgada em
20 de dezembro de 1996, apresentou um capitulo especifico que disciplinou a Educacéo
Especial, o capitulo V, em seus artigos 58, 59 e 60.

O artigo 58 definiu a Educacdo Especial como “modalidade de educagédo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Os trés paragrafos deste artigo, asseguram no plano
legal, o servico de apoio especializado aos educandos com necessidades especiais na escola
regular; mantém o funcionamento das classes e escolas especiais no atendimento educacional
deste publico, desde que o educando ndo consiga ser integrado; atribuiu o carater transversal
da educacdo especial, iniciando-se desde a pré-escola.

O Artigo 59 assegurou aos educandos com ‘“necessidades especiais”, curriculos e
organizacdo metodoldgica condizente com a sua necessidade; terminalidade especifica aos
educandos deficientes, e aos superdotados; formacgéo profissional aos docentes; inser¢cdo no
mercado de trabalho, respeitando suas limitacfes e potencialidades; acesso aos beneficios
sociais (BRASIL, 1996).

O Artigo 60 previu a coexisténcia das instituicdes filantropicas especializadas e com
atuacdo na educacdo especial, disciplinando seu funcionamento e assegurando o repasse de
recursos publicos e assisténcia técnica pelos organismos governamentais (BRASIL, 1996).

O capitulo V da LDB, ao manter os principios da integracdo e a0 mesmo tempo
procurar orientar a inclusdo, é fortemente marcado pela contradicdo que ndo conseguiu
resolver. Este capitulo expde claramente as disputas que se davam na area da educacgéo entre
0s que defendiam a incluséo total e os que tinham uma posicdo mais moderada na
implementacdo da inclusdo educacional nas escolas brasileiras.

Foi a partir da Resolugcdo n® 02/2001-CNE, acima abordada, que o Ministério da
Educacao passou a publicar diretrizes e decretos que consolidaram a incluséo educacional. A
Federacdo Nacional das APAEs (FENAPAEsS), o Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos
(INES), e a Organizacdo Nacional dos Cegos do Brasil (ONCB), se posicionaram a favor da

manutencdo e funcionamento das escolas especiais. O principal argumento utilizado por estas
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entidades foi que a pessoa com deficiéncia tem o direito de escolher o suporte que necessita
para a sua trajetoria escolar.

A manifestacdo destas entidades, expressou-se com maior eloguéncia durante as
discussbes e aprovacdo da Meta 4 do Plano Nacional de Educacdo (PNE), periodo 2010 a
2020. A luta concentrou-se na permanéncia do termo “preferencialmente” na meta 4 deste
Plano, pois deste modo, ficava assegurado a inclusdo de alguns educandos com deficiéncia no
educacdo bésica , a0 mesmo tempo em que se assegurava a manutencdo das escolas especiais
para os educandos que delas necessitassem (JORNAL CIDADE DE ITARARE, 2014).

Cesar Magalhdes, presidente da Associacdo Brasiliense dos Deficientes Visuais
(ABDV), declarou na Lista Movimento da ONCB:

O que esta em jogo é o futuro da educacio de pessoas com deficiéncia. E uma luta
por educagdo de qualidade, onde o Governo tenta impor um modelo de escola que
desagrada a maioria do segmento. Tentando impor a todos esta modalidade de
educacgdo, mas de forma camuflada, sem assumir que é uma imposicdo. Também
ndo sou um defensor intransigente de escolas especiais, ou critico das escolas
inclusivas. Mas lutarei sempre pelo direito de escolha, e principalmente pelo
respeito as deliberagBes do segmento. (NASCIMENTO et al., 2016, p. 4).

Sa (2011, p. 295), ao discutir a educacdo de pessoas surdas, afirmou que:

Criangas com surdez profunda congénita ou pré-lingual, bem como criangas com
deficiéncias maltiplas e com severos disturbios maltiplos ndo podem e ndo devem
ser privadas da educacdo especial adequada e necesséaria a sua condicdo especial, sob
pena de fracassarem completamente ndo apenas na educacdo como, também, na
vida. As escolas especiais foram criadas e nutridas e cultivadas pela propria
comunidade ao longo das décadas por iniciativa nobre e altruista da prépria
comunidade desamparada ante a omissdo do poder publico de outrora [...]. E como
sabe todo aquele que j& lidou com educagdo de criangas com surdez congénita
profunda e com deficiéncias multiplas e severas, a verdade é que algumas criangas
sd0, mesmo, mais especiais do que as outras, e precisam ser tratadas de modo mais
especial para que possam ter uma chance real de se desenvolver plenamente.

Skliar e Souza (2000), ao discutir a objetividade cientifica e suas relacdes com a
igualdade e diferenca no cenario politico-educacional, afirma que isto engloba o debate sobre
inclusdo/exclusdo na perspectiva de se pensar uma escola capaz de acolher a todos em suas
subjetividades, propondo-se a superacdo da naturalizacdo das diferencas entre 0s homens, em
prol da ideia humanista de igualdade universal.

Os autores pontuam que esta atitude corresponde ao modo de se tratar as ciéncias
humanas nos mesmos parametros das ciéncias bioldgicas e exatas, traduzidos nas afirmacoes

das leis universais aplicadas aos fendbmenos de uma mesma classe. Entretanto, o discurso

cientifico na contemporaneidade, argumenta em favor de uma nova forma de compreenséo do
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saber cientifico, que ndo negue o complexo, o temporal, o local, convocando o pesquisador
para imergir na realidade social estudada, a fim de construir um conhecimento impregnado do
tempo, do espaco, e das narrativas dos sujeitos.

Faz-se necessario discutir o principio de que:

Todos os homens sdo semelhantes. Esta concepcdo permite o devaneio de um
mundo justo e igualitario, sem considerar que todos os seres humanos tém
diferengas intrinsecas, e que nega-las é escamotear a realidade social, politica e
historicamente construida. A questdo ndo se resume a racismo ou minoria, refere-se
a pratica moral e politica dos grupos hegeménicos sobre os negros, surdos, cegos,
indigenas. As perspectivas destes grupos sdo completamente adversas do grupo
dominante, o qual determina a ordem da convivéncia entre si e entre 0s grupos
diferentes. Trata-se de um posicionamento politico que questiona a ordem e
estabelece a tensdo na perspectiva de ressignificar as relacfes sociais e desenvolver
um outro dialogo. (SKLIAR; SOUZA, 2000, p. 10).

Neste contexto, qual a funcéo da escola? Segundo os autores, tem sido o de silenciar o
discurso do publico com deficiéncia. Toda critica ou denincia dos “pais, de professores, dos
préprios sujeitos deficientes - é rapidamente censurado, considerado politicamente incorreto,
interpretado como segregacionista ou como estando a favor da formagdo de guetos”
(SKLIAR; SOUZA, 2000, n.p).

A questdo parece ser reduzida a um aspecto institucional. Trata-se de oportunizar a
interacdo entre os diferentes, propiciar uma experiéncia escolar aos educandos deficientes,
instigar o professor a refletir no seu fazer pedagdgico.

Segundo Skliar e Souza (2000), importa refazer a critica ao funcionamento do sistema
educacional, discutindo-se a funcdo da escola na sociedade contemporanea, os fundamentos
da educacdo inclusiva, e quais as representacGes que tem produzido. Qual a realidade da
escola, mesmo depois de mais de vinte anos de educacéo inclusiva?

Os defensores da inclusdo moderada focalizam o atendimento dos educandos surdos,
com deficiéncia associada, com cegueira e deficiéncia intelectual para argumentar em favor
da permanéncia das escolas especiais. Declaram que tais educandos necessitam dos servicos
oferecidos por estas instituicfes e, fecha-las, significa materializar a “inclusdo excludente”,
denunciada por Skliar e Souza (2000).

O breve percurso que fizemos pelo cenario da educacgéo inclusiva, mostrou que este
tema emergiu do carater segregacional da atengdo dispensada as pessoas com deficiéncia,
passou pela fase da institucionalizagdo, operacionalizou os principios da integracdo e

encontra-se na consolidacgao dos pressupostos da incluséo social.
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Os diplomas internacionais publicados, os documentos legais promulgados pelo
governo brasileiro, as obras e autores discutidos demonstram que a inclusdo ainda é um tema
em debate. O tema teve forte avanco a partir de 2001, conforme pontuou Santos e Mendes
(2015), e Bezerra e Araujo (2014), observado nos diplomas legais publicados e nas acgdes
implementadas pelo Ministério da Educag&o.

No entanto, os trabalhos publicados por Nidia S& (2011), e Skliar e Souza (2000),
mostram que ha um discurso dissonante no tocante a inclusdo implementada pelo Ministério
da Educacdo. Estes autores argumentam em favor do respeito a escolha das pessoas com
deficiéncia e seus familiares que optam por frequentar a escola especial, considerando-a

indispensavel no seu desenvolvimento social.
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Il SECAO - O PERCURSO QUE TRACAMOS PARA O ESTUDO

Nesta secdo trataremos do percurso metodoldgico seguido em nosso estudo. Para
tanto, abordaremos o0s seguintes aspectos: a) estado do conhecimento das producdes
académicas sobre Representagdes Sociais, incluséo e Jovens com Cegueira; b) tipo de estudo
realizado; c) sujeitos eleitos; d) instrumento de coleta de informacdes; ) os aspectos éticos da
pesquisa; f) analise de dados.

O estudo caracterizou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa, descritiva e
interpretativa e teve por objetivo investigar as representacdes sociais sobre a incluséo escolar
de jovens com cegueira.

Nesta perspectiva, o referencial metodologico utilizado foram os trabalhos de Moreira
(2002), que abordam as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa; de Gil (2002) que
discute a metodologia do trabalho cientifico; e de Cervo e Bervian (1983), que conceitua e
tipifica a pesquisa descritiva. Entrelagamos estes referenciais com os trabalhos desenvolvidos
por Moscovici (2003, 2011), Jodelet (2011) e por Jovchelovitch (2013), buscando
compreender a imagem e a conceituacao que o jovem com cegueira faz da inclusdo escolar.

Sendo assim, dividimos a se¢cdo em dois momentos: no primeiro apresentamos 0
estado do conhecimento das produgdes académicas sobre Representaces Sociais, inclusdo e
Jovens com Cegueira seguido do percurso metodoldgico da pesquisa. Enquanto que no
segundo, transcorremos sobre a historia da Unidade Técnica Educacional Especializada José
Alvares de Azevedo, instituicio onde os jovens focalizados por nosso estudo se encontram
vinculados. O objetivo de evidenciar a historia dessa unidade se inscreve no simbolico que ela
possui para os deficientes visuais e respectivos familiares. Além de representar um espaco de

socializacdo, de luta e conquistas para a sociedade.

3.1 Panorama das produgdes académicas sobre Representacdes Sociais, Inclusdo e

Jovens com Cegueira: o estado do conhecimento

A partir da Declaracdo de Salamanca em 1994, diploma internacional que provocou
significativas mudancas nas relagdes entre o sistema educacional geral e a educacao especial,
cresce 0 numero de publicagcdes de documentos legais, pareceres técnicos, artigos académicos
e livros que discutem a inclusao social e educacional das pessoas com deficiéncia (ARANHA,
2001; MANTOAN, 2006).
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As primeiras sondagens exploratdrias e levantamentos que realizamos, mostraram que
o tema da inclusdo das pessoas com deficiéncia se espraia por vérias disciplinas e abordagens.
Esse tema tem sido pesquisado pela area da educacdo, da psicologia, da linguistica, da
informatica, da engenharia e etc.. O tema € abordado a partir de categorias, como familia,
escola, ensino superior, formacéo docente e acessibilidade, além de outros.

Tais constatagdes nos auxiliaram a elaborar a questdo que nos orientou para situar o
nosso objeto de estudo na producdo académica brasileira, qual seja, como as pesquisas na
Po6s-Graduacao abordam a incluséo social dos jovens com cegueira nas teses e dissertacdes
produzidas na &rea da educacdo? Uma questdo complementar emergiu desta questdo
principal: como tais pesquisas se relacionam com a Teoria da Representacdo Social?

Emergiu, entdo, a necessidade de fazermos o estado da arte, ou como preferimos
utilizar neste texto, o estado do conhecimento sobre a producdo académica brasileira, visando
mapear 0 atual conhecimento produzido sobre as representacOes sociais de jovens com
cegueira sobre a incluséo escolar, e as principais formas de abordagens dessa questdo, quer
seja pelos avancos alcangados e ou lacunas identificadas.

Cumpre explicitar primeiramente, o0 que entendemos por Estado da Arte e Estado do
Conhecimento uma vez que alguns tedricos 0os concebem como sinbnimos e outros fazem
diferenca entre eles: Ferreira (2002), Nascimento (2011), Romanowski e Ens (2006), Ribeiro
e Castro (2016) e Adaid (2016), sdo estudiosos do assunto que irdo nos ajudar a melhor
elucidar tal questao.

Segundo Ferreira (2002) o estado da arte € uma pesquisa bibliografica que busca
mapear as producles académicas em diversas areas do conhecimento, épocas, lugares e
formas, selecionando livros, artigos, anais de congressos cientificos, visando conhecer o saber
produzido e identificar as novas abordagens que possibilita no campo do conhecimento
estudado.

A autora destaca que o Estado da Arte é um importante instrumento para conhecer um
campo cientifico a partir dos estudos produzidos e identificar as lacunas que reivindicam ser
preenchidas, contribuindo tanto na constituicdo do conhecimento, quanto no seu continuo
desenvolvimento (NASCIMENTO, 2011).

Deste modo, o Estado da Arte tem por objetivo concentrar, sistematizar e relacionar os
estudos realizados sobre os diversos temas, possibilitar um panorama das pesquisas realizadas
nas mais diversas areas do conhecimento e apontar temas que precisam ser pesquisados.

Quanto ao Estado do Conhecimento, para Romanowski e Ens (2006), significa uma

relevante contribuicdo na constituicdo e desenvolvimento de um determinado campo teorico,



79

buscando desvelar os aspectos estruturantes de uma determinada teoria, identificar os limites
de uma pesquisa, as lacunas que ndo consegue responder, e as inovacGes que propde com o
seu desenvolvimento.

E comum o Estado da Arte e o Estado do Conhecimento, conforme mencionamos,
serem tratados como se fossem o mesmo tipo de pesquisa, ou como sindnimos. Ribeiro e
Castro (2016) argumentam que isso acontece porque ambos tém a mesma esséncia, qual seja:
a mesma finalidade e objetivo.

Contudo, Adaid (2016) argumenta que o Estado da Arte abrange toda uma area do
conhecimento, nas diversas instancias que geraram producdo académica. Nesta perspectiva,
diz o autor, que para se fazer o Estado da Arte sobre um determinado tema, ndo sera suficiente
consultar s6 os resumos de dissertacGes e teses, por exemplo, mas exige-se 0 estudo do
conhecimento produzido e publicado em periddicos, eventos cientificos, em livros, ou seja, de
maneira mais abrangente.

Esta posicéo corrobora a visdo defendida por Romanowski e Ens (2006), que declaram
que um trabalho que aborda apenas um tema do objeto de estudo é denominado de Estado do
Conhecimento, ou seja, ele focaliza um campo especifico, enquanto que o Estado da Arte
engloba um campo maior, abrangendo um tema em mais de uma area e por diferentes formas
de comunicacdo cientifica.

Portanto, o levantamento que realizamos sobre as dissertacdes e teses da area da
educacdo que dialogam com o0 nosso objeto de estudo, se constitui em um Estado do
Conhecimento, conforme nos orienta Romanowski e Ens (2006), uma vez que buscamos, a
partir de uma Unica base de dados, realizar o levantamento de teses e dissertacGes produzidas
em programas de pos-graduacéo, e considerando somente 0s que se concentravam na area da
educacdo.

Nesse interim, apresentaremos o estado do conhecimento referente a producédo
académica sobre a representacdo social da inclusdo pelos jovens com cegueira, nos ultimos
cinco anos (2014-2019). A busca por teses e dissertacdes produzidas sobre esse tema, no
banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD), considerou os
seguintes descritores: “representagdes sociais, juventude, inclusdo e cegueira”.

Os primeiros resultados, no entanto, mostraram-se muito vastos, pois encontramos
trabalhos que abordavam a inclusdo de alunos cegos em disciplinas especificas, ou a
representacdo social da cegueira no contexto histdrico, ou cegueira e a comunicacdo, ou a
inclusdo do estudante cego no ensino superior, ou cegueira e a igualdade de direitos, o0 que

néo atendia os objetivos de nosso estudo.
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Dessa forma, optamos por definir os seguintes critérios de inclusdo: (1) somente teses
e dissertacBes; (2) produzidas no periodo de 2014 a 2019; (3) que abordem a representacao
social da inclusdo e os jovens com cegueira; (4) que tenham os descritores representacdo
social, inclusdo, cegueira, deficiente visual, baixa visdo, pessoa com deficiéncia, Atendimento
Educacional Especializado (AEE), Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), no titulo ou nas
palavras-chave.

O tratamento dado aos estudos emergentes desse levantamento foi realizado por meio
da técnica do inventario. Por considerar o inventario como uma metodologia de organizacéo e
tratamento de dados, pela qual nos proporciona selecionar os estudos mais relevantes ao
alcance de nossos objetivos, ao articular informac6es que se veem dispersas, e reorganiza-las
conforme temas recorrentes, o que favorece a percepcdo da constituicdo das representactes
sociais, conforme nos orienta Prado e Morais (2011).

A partir das teses e dissertacdes selecionadas, sobrelevamos informagfes que nos
permitissem compreender o campo de abordagem epistemoldgica das Representacfes Sociais,
e suas contribui¢cbes ao estudo da inclusdo escolar sob a perspectiva de sujeitos jovens e
cegos. Dessa forma, organizamos o material encontrado que se aproxima do nosso objeto de
estudo, da seguinte forma: ano de publicagdo, autores, referencial metodoldgico, instrumentos
de coleta, tipo de pesquisa, sujeitos, procedimentos de anélise, resultados e conclusdes. Essas
categorias foram objetos de nossa analise para a composi¢do desse estado do conhecimento.

Vale acrescentar que realizamos a leitura dos resumos das dissertacBes e teses
selecionadas, para identificar os aspectos ja mencionados. A seguir, abordaremos as

producdes académicas sobre pessoas com deficiéncia visual.

3.2 Garimpando as producdes

No levantamento das producdes no banco de dados da BDTD, no periodo acima
mencionado, encontramos um total de 6 trabalhos, dentre eles trés dissertacdes e trés teses,
distribuidos no intersticio temporal da seguinte forma: em 2014, encontramos 1 dissertacdo e
1 tese; em 2015, apenas 1 tese; em 2016, 1 dissertagdo; em 2017, 1 tese; e em 2018, 1

dissertacdo.
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Ano Teses Dissertacoes
2014 1 1
2015 1 -
2016 - 1
2017 1 -
2018 - 1

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da BDTD, 2019.

E interessante mencionar que esses estudos foram oriundos de Programas na area da

Educacdo, em universidades publicas, quer seja no ambito federal, e ou estadual. Cinco (5)

trabalhos concentram-se no eixo sul-sudeste, e apenas um (1) trabalho representa a regido

Nordeste. E na regido Norte ndo foi encontrado nenhum trabalho que se dedicasse das

representagdes da juventude cega sobre incluséo.

No quadro a seguir estdo sistematizados os estudos acima destacados, pelo ano de

publicacdo, nome do autor, titulo do trabalho, universidade e local onde foi desenvolvido.

Quadro 2 - Producdes sobre Incluséo de Cegos e Educagéo.

ANO | UNIVERSIDADE | PROGRAMA TIPO TITULO AUTORES
A concepcéo dos professores
Universidade Programa de sobre in/excluséo DORNELES
2014 Catolica Dom Pds-Graduagéao Tese de estudantes com deficiéncia . .
4 - Claunice Maria
Bosco em Educacéo visual na
educacdo basica
Universidade Programa de A constituigdo de sujeitos
; 199 M : x com cegueira adquirida e a MENDES, Fatima
2014 Metodista de Pés-Graduagao Dissertacao : - -
o 4 aprendizagem da leitura e Aparecida Gongalves
Piracicaba em Educacéo : .
escritaBraille
. . Marcas de identificacéo de
Universidade Programa de U .
2015 Federal do Rio Pds-Graduagéao Tese pessoas com deflc_lenma MIANESJ Felipe
J4 visual em narrativas Leédo
Grande do Sul em Educacéo A
autobiograficas
As representagdes sociais
2016 Federal da Pés-Graduagao Dissertacao ~ .- PERON, Lucélia
. 4 na educagéo superior: um
Fronteira Sul em Educacédo
estudo com docentes de uma
universidade do sul do Brasil
. Programa de Inclusdo escolar e processos .
2017 Universidade Pés-Graduagao Tese de resiliéncia em adolescentes YANAGA, Thais

Estadual Paulista

em Educacédo

e jovens da educacao especial

Watakabe
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Umvemdadg I?rograma d? . ~ Experiéncias da escola: além CRUZ, Emmanuel
2018 Federal do Rio Pds-Graduacdo | Dissertacéo dos limites da cequeira Dério Gurael da
Grande do Norte em Educacéo g g

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da BDTD, 2019.

Com base no Quadro 2, e pela apreciagdo do trabalho desenvolvido por Dorneles
(2014), observamos que seu objeto de estudo foi a formacdo de professores. A sua tese
intitulada “A concepgdo dos professores sobre in/exclusdo de estudantes com deficiéncia
visual na educacdo bésica”, ¢ um estudo que caracteriza-se enquanto pesquisa de campo,
cujos sujeitos foram os professores do ensino regular e da Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM). Como referencial tedrico-metodoldgico, utilizou a Teoria Critica da Educagéo.

O objetivo almejado por Dornelles (2014, p. 17) foi “analisar a concep¢do dos
professores das Salas de Recursos Multifuncionais e do ensino regular sobre a in/exclusdo de
estudantes com deficiéncia visual na educagdo basica”. Os instrumentos de coleta de dados
foram entrevistas semiestruturadas e observacdes realizadas em 5 escolas da rede publica de
ensino do estado de Mato Grosso do Sul.

Os resultados encontrados demonstraram que o respeito a diferenca e diversidade dos
alunos ¢ ocultada sob a “alegacdo de que todos devem ser tratados como normais”
(DORNELLES, 2014, p. 7). A concepgdo que vigora ainda entre professores sobre sua prética
escolar, tensionam a inclusdo dos estudantes com deficiéncia visual, dificultando a
compreensdo do processo de inclusdo na sua relagdo necessaria com 0s servicos de apoio
especializado.

A dissertacdo de Mendes (2014) discutiu o significado da cegueira adquirida e as
implicacOes na aprendizagem da leitura e escrita Braille. O referencial tedrico fundamentou-
se no trabalho de Vygotsky, o qual destaca a relevancia das relagcdes sociais na formacéo
pessoal, permitindo reflexdes sobre a constituicdo, o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas cegas.

Mendes (2014) entrevistou 12 sujeitos que perderam a visdo na idade adulta e que
frequentavam um servico de reabilitacdo pedagogica na aprendizagem do sistema Braille,
desenvolvido por uma Universidade. Os entrevistados revelaram 0s sentimentos que
acompanham a perda da visdo, tais como: a perda do trabalho que faziam, a independéncia no
deslocamento, a impossibilidade de ler, o sentimento de incapacidade, o0 medo de ndo ser mais
aceito pelos colegas e familiares, a ansiedade em ndo conseguir cuidar dos filhos e fazer
algumas tarefas domésticas.

A pesquisadora declara que:
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[...] diferentemente do cego congénito, essas pessoas vivem um periodo de dor pela
perda de algo que tinham e ndo tém mais. O apoio para a aceita¢do da nova condi¢édo
pode ajudar nas mudangas necessarias para a participacdo plena na vida social.
(MENDES, 2014, p. 132).

A tese de Mianes (2015, p. 13), intitulada “Marcas de Identificacdo de Pessoas com
Deficiéncia Visual em Narrativas Autobiograficas”, investigou “como a reivindicacdo da
identidade, atraves da cultura, proporciona a construgdo de marcas de identificacdo das
pessoas com deficiéncia visual”.

Este pesquisador desenvolveu a pesquisa de cunho documental, ja que sustentou sua
metodologia a partir dos cadernos autobiogréaficos de sujeitos cegos, ou seja, pautado nas
narrativas de pessoas com cegueira e com baixa visdo. E desenvolveu sua analise com base
nos pressupostos da Teoria dos Estudos Culturais. Como resultado, o pesquisador (MIANES,
2015, p. 7) encontrou as seguintes marcas de identificacdo, que se revelam pela
“reivindicagdo de autonomia, diferentes formas de ver o mundo e experiéncias escolares”, as
quais implicam na construcdo da identidade cultural das pessoas com deficiéncia visual.

A seu turno, a dissertacdo de Peron (2016, p. 9) teve como objetivo “conhecer 0s
conteldos e a estrutura das representacfes sociais de professores universitarios sobre as
politicas de inclusdo do estudante com deficiéncia na educacdo superior”. O referencial
tedrico foi a Teoria das Representacfes Sociais, a partir dos estudos de Moscovici e Abric, e
as relacdes com os pressupostos da educacdo inclusiva.

O l6cus dos estudos foi a Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus Chapecd e
0s sujeitos da pesquisa foram 86 professores que atuam nos diferentes cursos de graduacao
desta universidade. Os instrumentos de coleta de dados constituiram-se de questionario sobre
a caracterizacdo dos participantes e questdes empregando a Técnica da Associacdo Livre de
Palavras (TALP), além da entrevista com os sujeitos selecionados.

Os resultados alcancados por Peron (2016) evidenciam que as representacOes das
deficiéncias visual, auditiva e fisica estdo centradas na limitacdo provocada pela deficiéncia,
permanecem alguns esteredtipos histéricos das pessoas com deficiéncia no imaginario dos
professores, o que demonstra que a exclusdo se ancora no preconceito, desrespeito,
desigualdade e segregacéo.

Evidenciou ainda, que a inclusdo é vista como uma atitude humanitaria e justa,
alicercada nos valores éticos de respeito a diferenca e ao compromisso com a promoc¢éo dos
direitos humanos, mas que as politicas publicas de inclusdo sdo insuficientes e precéarias e que

se faz necessario, acima de tudo, construir uma cultura inclusiva (PERON, 2016).
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De outra forma, a tese desenvolvida por Yanaga (2017) teve como objetivo analisar
como as acdes de incluséo se articulam com processos de resiliéncia em adolescentes e jovens
da Educacdo Especial, a partir da perspectiva dos alunos e professores. Uma pesquisa de
campo cujo referencial tedrico adotado foi a abordagem socioecoldgica e cultural.

Participaram do estudo de Yanaga (2017), 14 professores de diferentes formagdes que
estivessem ministrando aulas ou desenvolvessem atividades com os alunos da Educacéo
Especial de seu campus. Participaram 12 alunos de ambos 0s sexos, com idade entre 14 e 28
anos, e considerados em processo de resiliéncia, sendo: 04 surdos, 02 com Sindrome de
Asperger, 01 cego, 01 deficiente visual (baixa visdo), 01 com Sindrome de Down, 01 com
amputacdo do brago, 01 com raquitismo, e 01 com mielomeningocele.

Os resultados demonstraram que dentre as poucas a¢des de inclusdo desenvolvidas,
essas eram realizadas por iniciativa dos professores e da equipe pedagdgica, mas que ndo se
consolidavam como politica da instituicdo, o Instituto Federal do Parana. Apesar disso, essas
acOes se mostravam significativas aos alunos da Educacdo Especial, posto que enquanto acgdes
protetivas favoreciam processos de resiliéncia.

A dissertacdo desenvolvida por Cruz (2018) teve como objetivo investigar, em
narrativas autobiograficas de adultos cegos, os sentidos que atribuem as adversidades e aos
processos de enfrentamento por eles vivenciados no contexto do ensino fundamental e médio.
O referencial tedrico utilizado foi a pesquisa autobiografica.

A metodologia utilizada foi a entrevista narrativa autobiogréfica, e 0s sujeitos da
pesquisa foram 4 adultos cegos, entre 29 e 63 anos de idade. O estudo foi organizado em trés
categorias tematicas: relagdes com a escola regular e com a escola especial; estratégias de
enfrentamento; e tutores de resiliéncia. Os resultados revelaram que nos processos de
enfrentamento, as pessoas cegas privilegiam cinco estratégias: o didlogo; a persisténcia; o
afastamento para o fortalecimento; a identificacdo de tutores de resiliéncia e a formacao de
grupos com pessoas por afinidade (CRUZ, 2018).

Revelaram ainda a importancia da escuta de adultos cegos sobre suas experiéncias na
infancia e na adolescéncia, dentro da escola, para que se possa melhor compreender as
adversidades enfrentadas e as estratégias de enfrentamento por eles desenvolvidas, de modo a
aprofundar os estudos e reflexdes sobre os direitos da pessoa com deficiéncia visual a uma
educacdo inclusiva e o atendimento das suas necessidades (CRUZ, 2018).

A partir de aportes tedricos e analiticos distintos, percebemos a iniciativa comum
desses pesquisadores, em compreender os processos de inclusdo a partir da percepgdo dos

proprios sujeitos a serem incluidos. Muito embora as vozes e representacdes de sujeitos
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adultos sejam, praticamente, unanimes. No estudo de Yanaga (2017) h& a presenca de
entrevistados jovens, mas ndo de maneira a protagonizar as reflexdes sobre inclusdo, ja que
suas falas vém em relacéo a de seus professores; e no estudo de Cruz (2018) também ha uma
certa incursdo sobre experiéncias de pessoas cegas na adolescéncia, mas narradas por cegos
adultos, em forma de memodrias.

Chama-nos a atencdo o fato de que cegos jovens em idade escolar ndo sejam
protagonistas de suas representacdes sobre as condicdes de inclusdo as quais estdo
submetidos, e do impacto desses contextos em seus projetos de vida. Serd que somente 0
adulto possui autoridade para falar sobre sua experiéncia de inclusdo escolar? De maneira que
€ preciso esperar que se cres¢ca para poder narrar experiéncias de juventude? N&o sera
importante compreender essas representacdes no ambito da juventude, e pelo préprio jovem?

De outra forma, também nos inquieta a invisibilidade de representacfes de jovens
cegos sobre sua propria inclusdo, a partir da realidade escolar nortista e amaz6nida. Temos
cenarios e contextos muito préprios e caracteristicos de uma cultura belenense e amaz6nida,
que podem contribuir sobremaneira para a qualificacdo de acGes e iniciativas escolares em
incluséo de alunos cegos-jovens, incidindo em seu bem-estar, sucesso escolar e profissional, e
participacdo social. Sdo reflexdes que traduzem o ineditismo de nosso estudo, e justificam sua

relevancia académica e social.

3.3 Caracterizacao do estudo

O nosso estudo se caracteriza por uma pesquisa de abordagem qualitativa, descritiva e
interpretativa. Nesta perspectiva, Moreira (2002) argumenta que a pesquisa qualitativa se
caracteriza por seu foco interpretativo, pela flexibilidade na conducdo da investigacdo, por
maior énfase no processo que no resultado dos estudos, pela relevancia do contexto nas
experiéncias subjetivas e individuais e a influéncia da pesquisa sobre o objeto de estudo.

No tocante ao foco, o autor diz que ha um interesse em interpretar a realidade
investigada sob a percepcdo dos proprios participantes. Quanto a flexibilidade, o pesquisador
se deixa conduzir pela prépria situacdo estudada, permitindo que cada descoberta, cada
questdo suscitada possibilite novos caminhos de investigacdo. Preocupa-se mais com o0
processo que com o produto da pesquisa, mostrando-se disposto a novos questionamentos e
reflexdes frente aos resultados. O que importa € entender adequadamente o fendmeno

estudado.
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Moreira (2002) declara que o contexto tem forte influéncia sobre a experiéncia vivida
e narrada no processo de investigacdo. Cabe ao pesquisador identificar os diversos fatores que
interferem no estudo, construindo sistematicamente os dados de sua pesquisa.

Cervo e Bervian (1983) argumentam que a pesquisa descritiva é aquela que analisa,
observa, registra e correlacionam diversos aspectos que constituem um dado fenémeno
estudado. O pesquisador procura descobrir a natureza deste fenémeno, a frequéncia com que
ocorre, sua relacdo com outros fatos sociais.

Prevenidos por tais principios tedrico-metodoldgicos e orientados pela Teoria das
Representacdes Sociais (TRS), abordamos o campo de pesquisa com suas especificidades
para a investigacdo do objeto de estudo eleito, qual seja: as representacfes sociais de jovens

cegos sobre a incluséo social.

3.4 Sujeitos do estudo

Os sujeitos selecionados para o0 nosso estudo foram 10 jovens estudantes voluntarios,
abrangendo 34,5% do grupo focalizado. Esses jovens se distribuem da seguinte forma: do
total 5 sdo do sexo feminino e 5 do sexo masculino e nascidos em anos diferentes de forma
aleatoria.

As informacBes pormenorizadas desses jovens sdo encontradas na sec¢do 4.1, na
ocasido em que apresentamos os dados construidos sobre o perfil social, a constituicdo
familiar, a trajetoria escolar e outras informacdes pertinentes aos sujeitos de nosso estudo.
Nesta oportunidade, entrelacamos esses dados com a Teoria da Representacdo social,

reforcando os fundamentos das investigacGes que realizamos.

3.5 Instrumento de coleta de informacdes

Os instrumentos de coleta de informagdes utilizados foram:

A entrevista, com o roteiro pré-elaborado de 71 perguntas organizadas em cinco eixos.
Segundo Britto Janior e Feres Janior (2011), a entrevista contribui para o enriquecimento da
pesquisa, por possibilitar a obtencdo de dados significativos, permitir a anélise do contexto
em que se insere o entrevistado e o tema em estudo, por estar sujeita a acontecimentos sociais,

culturais, momentéaneos que potencializam o alcance da pesquisa.



87

A entrevista ainda propicia, segundo os autores, 0 questionamento do pesquisador
sobre o conhecimento do tema estudado, o saber cientifico que possui sobre os instrumentos
que facilitam a construcdo dos dados, a consciéncia pessoal de habilidades que auxiliam na
interacdo com o entrevistado, sua capacidade de argumentacao, e criatividade para agir diante
de uma situacdo imprevista.

A entrevista tem uma fungéo relevante no desenvolvimento de um trabalho cientifico
guando combinada com outros métodos de coleta de informacdes, quando propiciam intuicdes
e percepcdes provindas do campo investigado, por potencializar informacgdo contextual
valiosa para explicar alguns achados especificos.

Britto Junior e Feres Janior (2011, p. 242) enfatizam que

é importante ressaltar que, apesar das vantagens apresentadas, a entrevista, por si s,
ndo garante a fidelidade dos dados e informacGes coletadas. Ela deve ser utilizada
em conjunto com outros métodos de coleta de dados para que os resultados
qualitativos esperados possam ser fidedignos e retratarem realmente o universo no
qual esta inserido o objeto da pesquisa.

O roteiro semiestruturado para a entrevista foi organizado em cinco eixos orientadores
para as questdes formuladas: | Dados Pessoais, Il Familia, 111 Escola, IV Aspectos Gerais e V
Inclusdo. Cada eixo albergou um conjunto de questdes, totalizando 71 perguntas (APENDICE
B).

Vale ressaltar que a entrevista semiestruturada possibilita o aprofundamento de
algumas questdes, pois ao articular perguntas fechadas e abertas, o entrevistado sente-se mais
a vontade para discorrer sobre o tema focalizado, a0 mesmo tempo em que permite ao
pesquisador dirigir a discussao para o assunto que lhe interessa, fazendo perguntas adicionais
para elucidar questbes que ndo ficaram claras ou para restabelecer o contexto da entrevista
(DUARTE, 2015).

Para a realizacdo das entrevistas junto aos jovens agendamos por telefone a entrevista
com cada um dos educandos. Desse modo, sete entrevistas aconteceram nas respectivas
residéncias dos entrevistados. Uma foi realizada na Associacdo de e para Cegos do Para
(ASCEPA), outra foi feita na UTES JAA, e a decima foi realizada na Secdo Braille da
Biblioteca Publica da Fundag&o Cultural do Para (CENTUR).

O periodo de realizacdo das entrevistas foi de janeiro de 2017 a julho de 2018, e
aconteceu simultaneamente com a realizacdo de outras atividades de estudo, tais como:

consulta aos dossiés individuais de alguns educandos, leitura de documentos que disciplinam
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a incluséo social, consultas a obras que discutem este tema, aperfeicoamento do roteiro de
entrevista e transcrigdo das entrevistas realizadas.

As entrevistas foram gravadas em dispositivo mdvel (smartphone), convertidas para o
formato MP3, e transcritas pessoalmente para permitir que revivéssemos novamente as
entrevistas, fizéssemos registros de impressdes, reflexdes e questionamentos que emergem
neste exercicio, ajustadssemos os procedimentos e dedicassemos maior cuidado as informacdes
coletadas, relacionando a voz gravada a atitudes, comportamentos dos respondentes, ou

tensdo vivida pelos respondentes no momento das entrevistas.

3.6 Os aspectos éticos da pesquisa

A utilizacdo de sujeitos em uma pesquisa requer procedimentos para protegé-los.
Desta forma, adotamos como base a Resolu¢do 196/1996 que trata dos “[...] referenciais
basicos da bioética: autonomia, ndo maleficéncia, beneficéncia e justiga” (BRASIL, 1996,
p.1). Neste sentido, utilizamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
colher a assinatura de cada um dos sujeitos-voluntarios e respondentes. Para tanto,
explicitamos o nosso estudo junto aos jovens que frequentam a Unidade Técnica José Alvares
de Azevedo. No segundo momento, abordamos os instrumentos a serem utilizados por nds

seguido do convite para que esses jovens participassem das entrevistas.

3.7 Analises dos dados

Para a analise das informacdes seguimos a analise tematica com referéncia de Braun e
Clarke (2006, p. 05), para 0s quais “a analise tematica ¢ um método para identificar, analisar e
relatar padrdes (temas) dentro dos dados. Ela minimamente organiza e descreve o conjunto de
dados em (ricos) detalhes”. Nessa perspectiva, tragamos 0s seguintes procedimentos, como

mostra 0 quadro seguinte.

Quadro 3 — Procedimentos para a analise dos dados

a) Entrevista e a transcricao;

b) Criacdo de arquivos para o material transcrito;

c) Leitura do material,
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d) Organizacao do material por unidades de sentido;

e) Nomeacdo da temética que representa cada agrupamento;

f) Caracterizacdo das objetivacOes e as ancoragens que compdem as representacdes sociais
desses jovens sobre a inclusdo escolar;

g) Por fim realizacdo da andlise de cada tematica com seus respectivos agrupamentos de
informagdes somadas ao cotejamento tedrico.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

Observacdo: vale destacar que a Teoria das RepresentacGes Sociais ndo possui uma
metodologia especifica. Essa Teoria sugere que utilizemos o referencial que mais se adequa a
apreensdo do objeto de estudo, no caso de nosso estudo sdo as representagcdes sociais de
jovens cegos sobre a incluséo escolar.

Os eixos de analises identificados nos estudos foram: a) percepcdo de inclusdo; b)
percepcdo de exclusdo; c) protagonismo; d) aspectos pedagogicos da inclusdo escolar; e)
aspectos estruturais da inclusdo escolar; e f) Pensando no futuro. Cada uma destas tematicas
serdo discutidas na secdo 4.2, na oportunidade em que, para além de abordarmos o que 0s
jovens entrevistados dizem, iremos relacionar os respectivos discursos com o conhecimento
académico produzido sobre a respectiva tematica e faremos o seu entrelacamento com a

Teoria da Representacéo Social.

3.8 Contexto de socializacdo dos entrevistados: l16cus da pesquisa

O lbcus de nossa pesquisa, conforme ja mencionamos, foi a Unidade Técnica
Educacional Especializada José Alvares de Azevedo® (UTES JAA), instituicdo paraense
voltada a reabilitacdo pedagdgica e social das pessoas com baixa visdo e com cegueira. Nesta
instituicdo, selecionamos 10 educandos com cegueira, na faixa etéaria de 15 a 29 anos, 0s quais
estavam matriculados em novembro de 2017.

Vale dizer que a instituicdo possuia, neste ano, 225 educandos matriculados, dentre os
quais 84 estavam situados na faixa etaria citada, entre estes, 29 eram jovens que tinham

cegueira, os quais focalizaram como grupo de nossa investigacdo. Elegemos entdo 10

®Atualmente a instituico tem sido chamada de Unidade Educacional Especializada José Alvares de Azevedo
(UEES JAA), buscando sintoniza-la com os pressupostos da teoria construtivista e interacionista, além de situa-
la no contexto da educacéo inclusiva. No entanto, até hoje o nome oficial da instituicdo na Secretaria de Estado
de Educacdo tem sido Unidade Técnica Educacional Especializada, o que inclusive encontramos nos
documentos oficiais, razdo pela qual utilizamos esta nomenclatura no nosso texto.
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educandos deste grupo para compor a andlise amostral de nossa pesquisa. Conforme os
critérios definidos e que serdo apresentados na sec¢ao 4.1 deste texto.

Iremos dedicar a seguir maior atencdo ao l6cus da pesquisa, a UTES José Alvares de
Azevedo, tratando da sua historia, de seu funcionamento, da sua natureza, uma vez que essa
Unidade representa muito mais do que uma instituicdo técnica. Ela simboliza uma porta que
se abre para aqueles sujeitos que nasceram cegos ou ficaram cegos. A Unidade é também um
espaco social de interacdo, partilnas de saberes, emocdes e afetos entre esses sujeitos e
aqueles com visdo como técnicos dentre outros. O acolhimento, o apoio e o estimulo sdo
constantes para que esses alunos possam fazer superacGes e empreender lutas e conquistas na

sociedade para o grupo social de cegos.

3.9 A Unidade Técnica José Alvares de Azevedo: um ponto de partida

Sonhar mais um sonho impossivel
Lutar

Quando é facil ceder

Vencer o inimigo invencivel
Negar quando a regra é vender
Sofrer a tortura implacavel
Romper a incabivel prisdo

Voar num limite improvavel
Tocar o inacessivel chdo

E minha lei, é minha quest&o
Virar esse mundo

Cravar esse chao

N&o me importa saber

Se € terrivel demais

Quantas guerras terei que vencer
Por um pouco de paz

(BUARQUE, Chico. Sonho Impossivel, 1972)

A letra da melodia “Sonho Impossivel” do escritor e compositor Chico Buarque de
Holanda, considerado icone tanto da literatura quanto da musica popular brasileiras, consegue
espelhar a luta que um sujeito com necessidades especificas trava consigo e com o mundo
para superar o limite imposto por seu corpo, pelo biologico, pela sociedade, dentre outros,
para tornar seu sonho possivel. Os desafios a que estes sujeitos se defrontam podem ser
imaginarios e/ou reais, porém estes sujeitos ndo podem se deixar aprisionar.

Por que lutar quando é facil ceder, se acomodar, aceitar as limitagcbes impostas por sua

condi¢do? Por que n&o aceitar o sofrimento resultante do preconceito, da falta de fé em sua
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capacidade, da impossibilidade de romper com a incabivel prisdo, como consequéncia natural
da deficiéncia?

As palavras de Chico Buarque expressam com exatidao os sentimentos, os desafios, as
encruzilhadas que muitos dos jovens com cegueira que entrevistamos, manifestaram ao longo
desta fase de nossa pesquisa.

Nesta procura por aprender a conviver e vencer as limitacdes da deficiéncia visual, 0s
educandos com cegueira encontram um ponto de apoio na Unidade Técnica José Alvares de
Azevedo. Seja pela experiéncia dos profissionais, pelos encontros com os colegas, por se da
conta de pessoas que possuem as mesmas limitagdes, pelos familiares que propiciam uma
convivéncia suave, seja por poder falar de assuntos comuns ao grupo, o fato é que a UTES
JAA se constitui em um referencial decisivo na convivéncia com a perda visual.

A Unidade Técnica Educacional Especializada José Alvares de Azevedo foi fundada
por meio do Decreto n® 1390, de 07 de dezembro de 1953, sendo denominada Escola de
Cegos do Para. Instalada em uma sala anexo ao saldo nobre do Instituto Lauro Sodré. O
funcionamento efetivo da escola so foi iniciado em 15 de abril de 1955.

Em 1956 a instituicio passou a se chamar Escola José Alvares de Azevedo,
homenageando o primeiro brasileiro cego alfabetizado no sistema Braille, na Franga. Em 15
de dezembro 1965, por meio da Lei n°® 3583, a instituicdo passou a se chamar Instituto José
Alvares de Azevedo e foi vinculada & Secretaria de Estado de Educagio (SEDUC).

Em 1966, o Instituto José Alvares de Azevedo foi instalado em sede prépria, na rua
Presidente Pernambuco, n® 497, bairro Batista Campos, onde funciona até hoje. Em 1972, por
meio da Lei 4.398, de 14 de Julho, que criou o Centro de Educacdo Especial (CEDESP), a
denominacdo da instituicdo foi novamente mudada, passando a se chamar Unidade Técnica
Educacional Especializada José Alvares de Azevedo (UTES JAA).

Cumpre destacar que a Escola de Cegos do Para tornou-se uma realidade concreta pelo
trabalho e persisténcia das professoras Nazaré Cristo Barbosa do Nascimento e Adiles
Monteiro, que participaram e foram aprovadas na selecdo de professores e inspetores para a
educacao de cegos, promovida pela Diretoria Geral de Instrugdo Priméaria em 1951. Em 1953,
as professoras se deslocaram para o Rio de Janeiro para participarem de um curso de
capacitacdo no atendimento de alunos com deficiéncia visual.

O curso foi promovido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e realizado no Instituto Benjamin Constant (IBC), no periodo de
agosto a novembro de 1953. Ao retornar para Belém, as professoras enfrentaram grandes

obstaculos para tornar possivel a Escola de Cegos do Para.
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A resisténcia do governador, do secretdrio de educacdo, dos servidores da
administracdo publica sobre a criacdo de uma escola para pessoas com cegueira, foi o
primeiro obstaculo a ser vencido. Depois veio a necessidade de lugar para implantacéo,
aquisicdo de recursos necessarios para instalacdo, necessidade de recursos especializados,
somando-se a resisténcia das familias em matricular os filhos que precisavam deste servigo.

A mentalidade da época era que as pessoas cegas ndo precisavam estudar e eram
produtivamente incapazes. Aléem do mais, a pratica da mendicancia auxiliava no orcamento de
varias familias e o tempo dedicado a escola interferia na obtencdo da esmola que 0s cegos
recebiam. Somava-se a isto, o completo desconhecimento e desinteresse dos governantes
sobre a situacédo social das pessoas cegas (PEREIRA, 2005).

Para se ter uma ideia, a Escola de Cegos do Para teve em 1955, no inicio de suas
atividades, treze matriculas, sendo que s6 cinco alunos’ frequentaram efetivamente as aulas
oferecidas. As professoras Nazaré Nascimento e Adiles Monteiro deram entrevistas para 0s
jornais da época, visitaram familias, difundiram a ideia da escola, visando mudar a
mentalidade existente e incentivar a frequéncia de criancas cegas.

Em 1963, tendo em vista materializar os pressupostos da integracdo, previstos nos
artigos 88 e 89, da Lei n°® 4.024/1961, foram instaladas as primeiras Classes Braille no
Colégio Magalhdes Barata e Grupo Escolar Mario Chermont. O objetivo almejado foi atender
as necessidades especificas dos alunos cegos matriculados nestas escolas, o0s quais
frequentavam uma turma constituida sé por eles.

Em 1966 foi instalada a primeira sala de recurso no Grupo Escolar José Verissimo.
Com esta iniciativa os alunos cegos passaram a compor as classes comuns, sendo
assessorados por um professor itinerante. Isto marcou o fim das classes especiais, e significou
a integracdo dos estudantes com cegueira no ensino comum, ampliando as atividades iniciadas
pelo Instituto José Alvares de Azevedo.

O aumento do nimero de alunos matriculados na instituicdo, a politica de integracao
das pessoas com deficiéncia desenvolvida pelo Governo Federal e o trabalho persistente da
professora Nazaré Nascimento, possibilitaram que em 1966 o governo do estado destinasse
um terreno e construisse a sede propria da instituicdo, o que se materializou em 28 de agosto

daquele ano.

’ Recomendamos para um maior aprofundamento sobre a histéria da UTES José Alvares de Azevedo o trabalho
de PEREIRA, Maria Isabel dos Santos. “Luz e Cidadania”: A Historia do Instituto José Alvares de Azevedo.
2005. 57 f. Graduagdo em Historia - Trabalho de Conclusdo de Curso, Universidade Federal do Para, Belém,
2005; e o de NINA, Rosinés Santiago. Evolucéo histérica da unidade educacional especializada José Alvares
de Azevedo. 2012. Curso de Pedagogia em Licenciatura Plena - Trabalho de Concluséo de Curso, Universidade
do Estado do Parg, Belém, 2012.
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Nos anos de 1970 e 1980, a instituigdo dedicou-se a formar os professores para atuar
nas suas atividades e a expandir o atendimento a outros municipios do Estado. Em 13 de julho

de 1970, o Jornal A Provincia do Pard, divulgou a seguinte noticia:

A Secretaria de Educacdo em colaboragdo com a Campanha Nacional de educacéo
de Cegos realizard em convénio com a Fundagdo Nacional do Estado um curso de
Formacdo e Especializagcdo para Professores de Deficientes Visuais, com inicio
marcado para o dia 3 de agosto do corrente ano. O curso tera por finalidade a
especializacdo de professores para ampliacdo da faixa de atendimento dos
deficientes visuais, vindo ao encontro a uma solicitacdo do meio e assim
favorecendo o desenvolvimento educacional da regido. Para a consecucdo dessa
finalidade o curso terd, entre outros, os seguintes objetivos: formar em Belém um
Centro de Especializacdo para professores de Deficientes Visuais; colaborar para a
formacdo de maior nimero de professores especializados em atendimento de
deficientes visuais; contribuir para a formacdo de pessoal especializado para
promover a integracdo dos deficientes visuais na comunidade e possibilitar aos
6rgdos competentes empenhados na realizacdo do curso, estenderem sua atuagéo até
a faixa de deficientes visuais, procurando reduzir a problemética da marginalizagéo
social que se veem exposto face a deficiéncia. (A PROVINCIA DO PARA, 1970
apud NINA, 2012, p. 67).

O curso contou com a colaboracdo da Campanha Nacional de Educacdo de Cego
(CNEC), teve duracdo de 28 semanas, com a carga horaria de 560 horas, distribuidas em 390
horas de aulas tedricas e 170 horas em estagio de observacdo, participacdo e prética
profissional. Foram ofertadas 40 vagas e participaram 28 professores, sendo 15 do Estado do
Pard e 13 de outros Estados: Amapda, Ceard, Maranhdo, Minas Gerais, Paraiba, Piaui e Rio
Grande do Sul (NINA, 2012).

Em 1972, com a criacdo do Centro de Educacao Especial do Estado, o governo buscou
organizar a educacao especial. A Lei Estadual n° 4.398/72 em seu artigo 15, declara:

[...] Art. 15 - Fica criado, na estrutura da Secretaria de Estado de Educacdo e
Cultura, com autonomia administrativa e financeira, o Centro de Educacdo Especial
do qual, como suas unidades de operagdo, fardo parte o Instituto "José Alvares de
Azevedo” e o Instituto "Prof. Astério de Campos”, cujos acervos e pessoal serdo
absorvidos pelo mencionado Centro. (PARA, 1972 apud NINA, 2012, p. 33).

A UTES José Alvares de Azevedo deixou entdo de estar diretamente vinculada a
Secretaria de Estado de Educacéo e passou a ser subordinado ao CEDESP. Nesta época, a
instituicdo j& contava com 60 alunos matriculados, e possuia 12 professores atuando (NINA,
2012).

Na decada de 1980, atendendo ao projeto de expansdo da educacdo especial pelo
interior do Estado, a instituicdo colaborou decisivamente na implantacdo de nucleos de

atendimentos aos alunos com deficiéncia visual em alguns municipios. O primeiro polo foi
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instalado no municipio de Santarém, em 1980; depois foi instalado em Capanema, em 1981;
em Abaetetuba, em 1982; e em Breves, em 1985 (OLIVEIRA et. al., 2004; PEREIRA, 2016;
NEGRAO; DAMASCENO, 2017).

Em 1994 foi instalado o conselho escolar da Instituicdo, no contexto da gestdo
democrética pelo qual passava o pais. Coube a este Conselho encaminhar a primeira elei¢éo
para a diregdo da instituicdo, a qual aconteceu em novembro de 1995 (NINA, 2012). O
conselho escolar também democratizou a gestdo, possibilitando a participacdo dos alunos,
familiares e entidades representativas das pessoas com deficiéncia visual, além dos
profissionais da instituicéo.

A primeira eleigdo para a diregdo da UTES JAA foi marcada por intensos debates e
grande tensdo entre 0s segmentos representativos no conselho escolar. Grande parte dos
alunos, alguns familiares e as entidades representativas das pessoas com deficiéncia visual
almejaram eleger para a dire¢cdo um profissional com cegueira.

Nesta época existiam duas entidades das pessoas com deficiéncia visual: a Associacao
dos Deficientes Visuais do Pard (ADEVIP), e a Associacdo Paraense dos Deficientes Visuais
(APDV), as quais apoiaram a candidatura da professora Odete do Vale Lucas, que tinha
cegueira. Existia ainda, a Associacdo de Pais e Amigos Pro Deficientes Visuais (PRO-DV),
que juntamente com os profissionais da instituicdo apoiou a candidatura da professora Maria
de Fatima da Silva Rocha, que ndo tinha deficiéncia visual e trabalhava como professora de
Orientacdo e Mobilidade na UTES José Alvares de Azevedo.

O nivel dos debates tomou carater extremista, chegando ao ponto dos associados da
ADEVIP e APDV ocuparem a Area de Convivéncia da UTES JAA e a procurar o Ministério
Publico para garantir a participagdo dos usudrios no processo eleitoral. O ponto de
divergéncia era que os profissionais e a PRO-DV defendiam que o0s usuarios ndo tinham
direito ao voto.

Os usuérios da UTES JAA eram os educandos que contavam com o servico do
professor itinerante, participavam das atividades desportivas oferecidas pela instituicdo e
tinham os textos escolares transcritos para o sistema Braille. No entanto, estes educandos néo
estavam matriculados na instituicdo, pois nao frequentavam regularmente as atividades
oferecidas.

O impasse foi resolvido com o cadastramento dos usuarios e sua inser¢do no processo
eleitoral. A candidatura da professora Odete Lucas, no entanto, foi impugnada por um artigo
regimental que exigia a lotacdo na instituicdo nos ultimos trés anos. Entdo, a professora

Fatima Rocha foi eleita em 24 de novembro de 1995. O episédio marcou a maior
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manifestacdo das associacdes das pessoas com deficiéncia visual, as quais, naquele momento,
acreditaram que poderiam ser 0s protagonistas na incluséo social e educagdo das pessoas com
deficiéncia visual do estado do Para.

Em 1996, por meio de um convénio entre a Secretaria de Estado de Educacdo
(SEDUC) e a Empresa de Processamento de Dados do Para (PRODEPA), o professor Antonio
Borges, criador do sistema Dosvox e vinculado ao Nucleo de Computagdo Eletrénica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (NCE-UFRJ), veio até Belém para capacitar alunos
cegos da UTES JAA no uso da informatica. Desde esta data a utilizacdo de computadores
passou a ser decisiva na formacéo escolar e académica dos estudantes com cegueira no estado.

Ainda em 1996, foi instalada a impressora norueguesa Braillo 400s, uma impressora
capaz de imprimir em formato Braille “20 folhas por minuto e perto de 1.200 folhas por
hora”, preparando a instituicdo para a producdo do livro didatico na regido Norte (NINA,
2012). Até esta data a reproducdo do texto Braille se dava por meio da datilografia nas
maquinas Perkins, feita por professores especializados.

Em 1998, a UTES JAA passou por uma ampla reforma de suas instalacdes, com a
criacdo de novos atendimentos: criacdo do setor de Informaética, criacdo da Imprensa Braille e
do setor de Brinquedoteca. A instituicdo se preparou para receber aproximadamente trezentas
matriculas de educandos com cegueira e com baixa visao.

No dia 10 de margco de 1998, ocorreu reinauguracdo da reforma da Unidade
Especializada José Alvares de Azevedo. A reforma, que a Secretaria de Estado de Educacéo
promoveu no Instituto, foi provocada por varios fatores, dentre eles: aumento da clientela,
adequacdo de ambientes. A reforma do Alvares de Azevedo comegou em junho de 1997,
qguando o entdo Instituto dava assisténcia a 170 deficientes visuais. Com a reforma e
ampliacdo, a Unidade passa a poder atender 300 deficientes, todos matriculados e integrados
aos trés projetos desenvolvidos pela Unidade. (DIARIO DO PARA, 1998 apud NINA, 2012,
p. 31).

Em 2002, os educandos matriculados na UTES JAA receberam o0s primeiros livros
didaticos didatico Braille, do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ainda enviado
pelo Instituto Benjamin Constant. O Para foi o primeiro estado da regido norte que integrou
este programa desenvolvido pelo Ministério da Educacdo.

Em 2003 foram lotados na instituicdo professores de lingua portuguesa, inglés,
historia, geografia, biologia, fisica, quimica, matemética. A lotagcdo destes professores visou

assegurar a producdo do livro didatico no formato Braille pela prépria instituicdo para atender
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os educandos matriculados no ensino comum e ofertar aulas de complementagdo nas
respectivas disciplinas.

No periodo de 2009 a 2012, a instituicdo foi gestada pela primeira vez por um
profissional com cegueira. Coube a nds esta missdo, mas 0 contexto era completamente
distinto daquele em que os movimentos representativos das pessoas com deficiéncia visual
almejaram tal fim. Buscamos reorganizar as atividades oferecidas, disciplinar o processo de
lotacdo de profissionais na instituicdo e ampliar a participacdo dos educandos e familiares na
gestao.

Vale dizer que na época a instituicdo possuia 106 profissionais lotados, sendo 82
professores, 03 técnicos pedagdgicos, 03 psicélogos, 01 médico oftalmologista, 01 assistente
social, 01 fonoaudidloga, 01 técnico em projeto, 01 secretaria, 06 agentes administrativos e 07
pessoal de apoio. Entre estes, havia 07 profissionais temporarios e 09 que ndo atuavam na
instituicdo, desempenhando as suas fun¢des em outros 6rgdos da educacao especial.

O nosso desafio consistiu em reorganizar as atividades desenvolvidas e tornar eficazes
os servigcos oferecidos. A UTES JAA demandava novas instalacbes para acomodar 0s
profissionais e qualificar os atendimentos, contar com profissionais com perfil para a
educacéo de deficientes visuais, assegurar o atendimento das necessidades dos educandos da
instituicao.

Em 2016, a instituicdo passou a cumprir a jornada de trabalho, obrigando os
profissionais a trabalhar no horario de 7:30 h as 11:30 h, com pausa para o almoco e
retornando para o horario de 13:30 h as 17:30 h. Antes o horario era de 7: 30 h as 19:00 h,
sem pausa para o0 almoco e os profissionais trabalhando em equipe: uma trabalhava no horério
de 7:30 h as 14:30 h, e a outra equipe no horério de 11:00 h as 19:00 h. Esta forma de
funcionamento ficou impossivel com a extin¢do do horario intermediario nas escolas publicas.

Em marco de 2018 o prédio da instituicdo foi reinaugurado, depois de uma reforma
que demorou dois anos aproximadamente. Nesta reforma a instituicdo foi ampliada, novos
espacos surgiram resultantes da melhor ocupacéo e divisdo do terreno existente, foram criados
0s servicos de apoio as familias, psicomotricidade, audio descri¢do, primeiros socorros, sala

do conselho escolar, pré-bengala e 0 museu da UTES JAA.
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Figura 2 - Fotografia da UTES José Alvares de Azevedo
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Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Atualmente o prédio da instituicdo tem 46 compartimentos, funcionando em dois
andares. No andar térreo funcionam: 01 sala de administracdo, 01 sala de coordenacéo
pedagogica, 01 secretaria, 01 Nucleo de Producdo Braille, 01 sala de leitura, 01 sala de
reunido, 01 sala de Atividades da Vida Autdnoma e Social (AVAS), 01 sala de apoio as
familias, 01 sala de Servico Social, 01 brinquedoteca, 01 sala de Artes, 01 sala de
Fonoaudiologia, 01 sala de Psicomotricidade, 01 sala de Educacdo Fisica. Neste andar ainda
se encontram 02 banheiros, 03 depdsitos, 01 refeitdrio, 01 cozinha e 01 espago para eventos
culturais e desportivos, somando 22 compartimentos.

No andar superior funcionam: 01 sala de Psicologia, 01 sala de Primeiros Socorros, 01
sala de Informética, 01 sala do Conselho Escolar, 01 sala de Baixa Visdo, 01 sala de
Atendimento Psicopedagdgico, 01 arquivo, 01 sala de Revisdo de Textos Braille, 01 sala de
Musicografia Braille, 01 sala de Audio Descricio, 01 sala de professores, 01 sala de
Atendimento Psicossociopedagdgico, 01 sala de Intervencdo Precoce, 01 sala de Sorobd, 02
sala de Comunicacéo Braille, 01 sala de Alfabraille, 01 sala de Orientacdo e Mobilidade, 01
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sala para o Museu, 01 sala de Esportes, 01 sala de Pré-Bengala, 01 sala de Itinerancia, além de
02 banheiros e 01 deposito, somando 24 compartimentos.

A instituicdo possuia em 2017, 45 professores, 09 técnicos - sendo 01 diretora e 01
vice-diretora, 02 coordenadores pedagogicos, 01 secretaria, 02 psicdlogos, 01 fonoaudidloga e
01 assistente social. Possuia também 05 assistentes administrativos e 05 como pessoal de
apoio, conforme quadro abaixo.

Quadro 4 - Profissionais lotados na UTES JAA em 2017

Professores Quantidade Tipo de Vinculo Carga Horaria
Educacéo Fisica 3 Efetivo 20 h/s
Educacéo Fisica 6 Efetivo 40 h/s
Educacao Fisica 4 Efetivo 42 his
Pedagogia 5 Efetivo 20 h/s
Pedagogia 4 Efetivo 40 h/s
Lingua Portuguesa 5 Efetivo 40 h/s
Arte Educador 4 Efetivo 40 h/s
Biologia 4 Efetivo 40 h/s
Geografia 2 Efetivo 40 h/s
Magistério 2 Efetivo 40 h/s
Fisica 1 Efetivo 40 h/s
Historia 1 Efetivo 40 h/s
Inglés 1 Efetivo 40 h/s
Psicologia 1 Efetivo 40 h/s
Quimica 1 Efetivo 40 h/s
Sociologia 1 Efetivo 40 h/s

Iffjsr?l?rll il-fr(;rj[:sg' Quantidade Tipo de Vinculo Carga Horaria
Diretora 1 Efetivo 40 h/s
Vice-Diretora 1 Efetivo 40 h/s
Coord(,engdora 2 Efetivo 30 h/s
Pedagogica
Assistente Social 1 Efetivo 36 h/s
Psicologo 2 Efetivo 36 h/s
Fonoaudi6loga 1 Efetivo 36 h/s
Secretaria 1 Efetivo 36 h/s

Pessoal de Apoio Quantidade Tipo de Vinculo Carga Horaria
Merendeira 2 Temporario 36 h/s
I:Z?;]Sitr?ir;tt?ativo 2 Temporario 36 h/s
Assistente .

Administrativo 3 Efetivo 36 hs
Auxiliar Operacional 1 Efetivo 36 h/s
Agente de Portaria 1 Efetivo 36 h/s
Servente 1 Temporario 36 h/s

Fonte: Adaptacdo do autor com os dados disponiveis no Relatorio de Lotagdo UTES JAA/2017.
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Os dados mostram que os professores lotados na instituicdo abrangem diversas areas
do conhecimento académico. O maior nimero se concentra nas disciplinas de Educacéao
Fisica, com 13 profissionais, e das Disciplinas Pedagdgicas, que somando os que fizeram o
curso de magistério nivel médio, reconhecidos no Plano de Cargo, Carreira e Remuneracéo do
Magistério (PCCR), como “professor especial”, chega a 11 professores.

Observa-se também que os 05 professores de Lingua Portuguesa , 04 de Arte
Educacao, e 04 de Biologia, que sdo as areas que seguem com maior presenca no quadro de
lotacdo da instituicdo. Vale dizer que 04 dos 05 professores de Lingua Portuguesa tém
cegueira, e que o quadro de professores também retrata 0 processo historico da instituig&o.
Note que ndo encontramos nenhum professor de Matemaética lotado neste ano.

Todos os professores tém vinculo efetivo com a instituicdo, desempenhando as suas
funcBes com 20 (08 professores), 40 (33 professores), ou 42 horas semanais (04 professores).
Todos os professores possuem especializacdo, e seis possuem mestrado (04 na éarea da
Educacéo Fisica, 01 em Biologia e 01 em Educago).

Vale ressaltar que no quadro de pessoal técnico administrativo, ndo encontramos a
lotacdo de oftalmologista ou de fisioterapeuta, que antes a instituicdo contava. Isto decorre da
reorganizacdo da educacdo especial na perspectiva inclusiva, que exige que 0s servigos da
salde dos educandos com cegueira sejam tratados no respectivo setor.

Os profissionais de apoio sdo 0s Unicos que ainda possuem vinculos temporéarios, com
0 quadro demonstrando 05 profissionais nesta condicdo. Assim, predominando o vinculo
efetivo de 92,2% de todos os profissionais lotados na UTES JAA, ou seja, 59 dos 64
identificados no levantamento que fizemos.

A UTES JAA encontra-se organizada em quatro programas:

e Programa de Atendimento Técnico Especializado - compreende os atendimentos de
servico social, psicologia e fonoaudiologia;

e Programa de Educacdo Infantil - abrange o atendimento de estimulagdo precoce,
psicopedagogia, brinquedoteca e alfabrailizagao;

e Programa de Educacdo e Reabilitacdo Pedagogica - compreende os atendimentos de
Orientacdo e Mobilidade com a aprendizagem do uso da bengala longa; comunicagdo com
a aprendizagem do sistema Braille; informatica, atividades da vida autdbnoma e social e

atendimento dos educandos com baixa visao;
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e Programa de Apoio Educacional - que abrange a producao do texto Braille, sala de leitura,
arte educacdo, psicomotricidade, educacdo fisica, pré-bengala, pré-Braille, ensino
itinerante, técnicas no uso do sorobd, atendimento ao educando com deficiéncia associada.

No tocante ao nimero de educandos matriculados na institui¢do, foram feitas em 2017,

225 matriculas®, sendo 98 com baixa visdo, 98 com cegueira e 29 com deficiéncia associada,

ou seja, educandos que além da deficiéncia visual possuem outra deficiéncia (PARA, 2017).

O tempo de atendimento educacional na UTES JAA é de 45 minutos, sendo
desenvolvido de forma individual. S6 a atividade de goalball e o atendimento de musicografia

Braille e psicodrama séo realizados em grupo. A faixa etaria dos educandos varia de 02 a 78

anos, predominando a idade entre 15 a 29 anos, conforme quadro abaixo.

Tabela 2 - Educandos matriculados na UTES JAA 2017 de acordo com a faixa etaria e sexo

Faixa Etaria Quantidade Sexo
Feminino Masculino
0 a 14 anos 76 educandos 39 37
15 a 29 anos 84 educandos 33 51
30 a 44 anos 13 educandos 6 7
45 a 59 anos 29 educandos 14 15
+ de 60 23 educandos 12 11
Total 225 104 121

Fonte: Adaptacdo do autor para os dados disponiveis no site da SEDUC-PA, 2017.

Observem que os educandos, situados na faixa etaria de 15 a 29 anos, representa o
maior contingente matriculado, perfazendo 37,4% das matriculas verificadas; os educandos
entre a faixa etaria de 0 a 14 anos perfazem 33,8%. Os dois segmentos somados chegam a
71,2% das matriculas na instituicdo, ou seja, somam 160 matriculas.

O numero de educandos do sexo masculino continua predominando, alcancando
53,8% do universo verificado. Vale notar que o sexo masculino é maior na faixa etéaria de 15 a
59 anos. Sendo que entre 15 a 29, idade da juventude, é de 51 para masculino e 33 para
feminino.

® Os dados oficiais de matriculas divulgados pela Secretaria de Estado da Educag&o ndo informam o niimero de
educandos com baixa visdo, com cegueira ou com deficiéncia associada. Os dados também ndo ddo conta do
fluxo continuo que caracteriza o ingresso e saida de educandos da UTES JAA. Utilizamos os dados oficiais e
acrescemos com outras informacdes fornecidas pela secretaria da instituigéo.
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IV SECAO - CONHECENDO OS JOVENS E AS JOVENS DO ESTUDO

Nesta se¢do iremos desenvolver as andlises dos dados construidos a partir das
informacdes coletadas nas dez entrevistas realizadas com 0s jovens cegos, matriculados na
Unidade Técnica Educacional Especializada José Alvares de Azevedo no ano de 2017,
selecionados por nosso estudo.

Nesta perspectiva, nos fundamentamos nos estudos desenvolvidos por Jodelet (2001)
sobre a constituicdo das representacOes sociais. A autora argumenta que a nocdo de
representacdo social apresenta um certo nivel de complexidade na sua definicdo e
operacionalidade, visto que emerge da combinacdo de uma rede de conceitos socioldgicos e
psicoldgicos e, portanto, em decorréncia da sua propria natureza, gera um sistema tedrico
complexo.

Diz a autora que as representacfes sociais levam em consideracdo o funcionamento
cognitivo, 0 processo psiquico e as articulacbes com a dindmica social, a relacdo interpessoal
e dos grupos, buscando decifrar as origens, a estrutura e a evolucdo das representacoes,
perscrutando como afeta e é afetada por estes aspectos de sua constituicdo. Jodelet declara

que:

As representagbes sociais devem ser estudadas articulando elementos
afetivos, mentais e sociais e integrando, ao lado da cognicéo, da linguagem e
da comunicacdo, a consideragdo das relagBes sociais que afetam as
representacbes e a realidade material, social e ideal sobre a qual elas
intervém (JODELET, 2001, p. 10).

A autora diz que as representacdes sociais sdo constituidas por elementos afetivos,
mentais e sociais, e englobam ainda aspectos cognitivos, linguisticos e comunicacionais
imersos no contexto das relagdes interpessoais.

A representacao social € sempre uma representacdo de um objeto por um sujeito; as
caracteristicas do sujeito e as propriedades do objeto sempre irdo incidir na sua constituicéo.
A representacdo social pode assumir a simbolizacdo do objeto, projetando a sua imagem, ou
pode Ihe conferir significados, que possibilitam a sua decodificacao.

Estas significagdes resultam de uma atividade construtiva do sujeito, o que envolve
tanto processos cognitivos quanto mecanismos intra-psiquicos. Jodelet (2001) ressalta que a
especificidade dos estudos das representacdes sociais reside no sentimento de pertencimento e
na participacdo social e cultural do sujeito na constituicdo das representacdes sociais ou, por

outro lado, pode se prender aos aspectos ideoldgicos de uma determinada coletividade e sua
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incidéncia na constituicdo dos sujeitos. Jodelet (2011, p. 11) sintetiza estas questdes na
seguinte formula: “Quem sabe e de onde sabe? - O que e como sabe? - Sobre 0 que sabe e
com que efeito?”. Essas questdes se desdobram em trés niveis, quais sejam: a) condicdes de
producdo e de circulacdo; b) processos e estados; c) estatuto epistemoldgico das
representacfes sociais. Essas questBes se inserem no conjunto dos estudos tedricos e
empiricos sobre as representagdes sociais.

Sendo assim, iremos primeiramente discorrer sobre o perfil dos jovens entrevistados,
apresentar os dados construidos sobre a constituicdo de suas respectivas familias, de sua
trajetoria escolar e dos aspectos gerais relacionados com o seu estilo de vida, relacdo com a
cegueira, pratica de desporto, participacdo em eventos culturais, artisticos e de lazer, e outros,
além do modo como percebem a inclusdo. Deste modo procuraremos responder a questao
“quem e de onde sabe”, formulada por Jodelet.

Na segunda subsecéo, iremos realizar a analise temética das unidades de sentidos que
emergiram dos discursos dos jovens entrevistados, 0s quais por meio de sua fala expressaram
0s sentimentos de inclusdo, de exclusdo, de protagonismo frente a inclusdo escolar, os
aspectos pedagdgicos e estruturais da inclusdo e as implicagdes em seu projeto de futuro. Esta
subsec¢é@o encontra-se organizada em seis subsec¢des, de acordo com as unidades aqui citadas.
Deste modo, procuramos responder a questdo: o que sabem e como sabem?

A utilizacdo da Teoria da Representacdo Social e a discussao dos respectivos campos
do conhecimento na abordagem de cada unidade de sentido nos permite procurar responder a
terceira questdo formulada por Jodelet: “sobre o que sabe e com que efeito?”. Deste modo
buscaremos elaborar as representacdes sociais da inclusdo escolar de jovens com cegueira,

que se constitui na questao que orienta 0s nossos estudos.

4.1 Perfil, familia e escola dos jovens cegos

O objeto deste estudo tem por finalidade desvelar as representagdes sociais da inclusdo
pelos jovens com cegueira e as implicacbes em sua trajetoria socioeducacional e em seus
projetos de futuro. Nesta perspectiva, realizamos entrevistas semiestruturadas com dez
educandos com cegueira, 0s quais estavam matriculados na UTES JAA e em diferentes
estabelecimentos de ensino no nivel fundamental, médio e superior.

Conforme j& mencionamos, selecionamos 0s sujeitos da pesquisa pela sua condi¢do

sensorial, ou seja, jovens com cegueira, situados na faixa etaria entre 15 a 29 anos e
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matriculados na UTES JAA no ano de 2017. O universo focalizado identificou 29 sujeitos
situados nestes critérios, entre os quais elegemos dez para compor a nossa amostra.

Os respondentes foram esclarecidos sobre a natureza e 0s objetivos de nosso estudo, a
destinacdo das informacgdes que estdvamos coletando e nos comprometemos e enviamos por
e-mail as transcri¢des das respectivas entrevistas. Todos concordaram e autorizaram o uso das
informacdes, de acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual
se encontra no apéndice A de nosso trabalho.

Cada entrevistado atribuiu um codinome para ser identificado, visando manter o sigilo
de sua verdadeira identidade. Estes codinomes foram: “Nicole, Pendriver, Beyoncé, Amanda,
Vinicius, Dama, Jung, Scarlet, Neitan e Perzival”, de acordo com a ordem das entrevistas
realizadas.

O roteiro da entrevista se organizou em cinco eixos, conforme o quadro abaixo:

Quadro 5 — Dados que compdem o roteiro de entrevista

EIXO CATEGORIA SUBCATEGORIAS
1 Dados Pessoais Idade, sexo, naturalidade, endereco, estado civil, escolaridade;
2 Familia Constituicao, nimero de residentes, renda familiar, tipo de moradia, familiar
mais proximo;

Idade que comecou a estudar, tipo de escola (especial, regular),
relacionamento com os colegas e com os profissionais, recursos
3 especializados que usava, tempo que ficou na escola, dificuldade de

Escola deslocamento, acesso ao material didatico, participacdo nas atividades
pedagodgicas desenvolvidas, acolhimento, recursos disponiveis, nivel de
aprendizagem;

Origem da cegueira (congénita ou adventicia), reacao frente a perda da viséo,
limitacdo imposta pela cegueira, seguranca e autonomia no deslocamento,
autoimagem, relacionamento social, gostos e preferéncias, contrariedades
4 Aspectos Gerais vivenciadas, experiéncia de preconceito ja vivida, vantagens e desvantagens
com a cegueira, pessoa publica que admira, pratica de desporto, musica e
danga, lazer, projeto de vida, habilidades pessoais;

Opinido pessoal, influéncia da inclusdo escolar na trajetoria individual,
5 Inclusio importancia da UTES JAA na trajetéria socioeducacional, importancia da
reabilitacdo pedagdgica, inclusdo social.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Vale dizer que para além de orientar as perguntas da entrevista, o roteiro utilizado
também permitiu que outras questdes fossem formuladas, ampliando as possibilidades de
obtencdo das informagdes coletadas. A seguir, no quadro abaixo, Apresentamos as
caracteristicas béasicas dos entrevistados, coletadas com a realizagdo das respectivas

entrevistas.
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Codinome Idade Sexo Naturalidade Estado Civil Escolaridade
Nicole 28 anos feminino Belém Solteira médio
Pendrave 27 anos masculino Belém Solteiro médio
Beyoncé 27 anos feminino Ananindeua Casada médio
Perzival 26 anos masculino Belém Solteiro superior inc.
Amando 21 anos feminino Belém Solteira superior inc.
Vinicius 21 anos masculino Belém Solteiro médio
Dama 17 anos feminino Limoeiro do Ajuru Solteira médio
Jung 17 anos masculino Ananindeua Solteiro médio inc.
Neytan 16 anos masculino Belém Solteiro fundamental inc.
Scarlete 15 anos feminino Belém Solteira médio inc.

Fonte: Banco de dados do pesquisador, 2018.

Cumpre observarmos que optamos por selecionar cinco jovens do sexo masculino e

cinco do sexo feminino para compor a amostra de nossa pesquisa. Dentre estes, sete nasceram

em Belém, dois nasceram em Ananindeua e um nasceu em Limoeiro do Ajuru, vindo para

Belém antes dos cinco anos de idade.

Quanto a escolaridade, sete educandos estdo no ensino médio, sendo que dois ainda

ndo completaram este nivel, dois se encontram cursando o ensino superior e um cursando o

ensino fundamental. Verificamos duas distor¢Bes idade/série, no caso do estudante com 17

anos no ensino fundamental, e o que se encontra no ensino superior com 26 anos.

Caracterizamos em seguida, a estrutura familiar, a renda mensal e o tipo de moradia dos

respondentes, o0 que sistematizamos no quadro a seguir.
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Quadro 7 - Estrutura Familiar, Renda e Tipo de Moradia dos sujeitos da pesquisa

Identificagéo Constituicio N° de Moradores | Renda Renda Tipo de Familiar
Familiar Pessoal Moradia mais
préximo
Nicole pai, mée, 2 filhos 2 1S-M 1 S-M (BPC) prépria mée
R . i i prépria x
Pendrave pai, mae, 3 filhos 4 3S-M 1 S-M (BPC) (agregada) mée
) 1,5S-M s mée
Beyonce Casal 2 3S-M (BPC+babs) propria
x . i i prépria irma
Amanda mae e 2 filhas 3 5S-M 1 S-M (BPC) (agregada)
. pai, mée e 2 1,5 : prépria mée
Vinicius filhos 4 S:M 1S-M (BPC) (ocupacio)
Dama pai, mée, 4 filhos 6 5S-M 1 S-M (BPC) prépria mée
Jung pai, mae, 3 filhos 5 4 S-M 1 S-M (BPC) propria familia
Scarlete avos,ﬂr:wha;, ta, 5 6 S-M 1 S-M (BPC) prépria familia
. . . R$ 400 (bol- L .
Neytan pai, mae, 1 filho 4 +avo 2S-M sa Atletismo) prépria 0s pais
1S-M (BPC+ mae e o
Perzival mae e 5 filhos 4 3S-M trab. prépria S
. irméo
informal)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Organizamos o quadro de acordo com a ordem das entrevistas realizadas. Oito das
familias dos respondentes tém a constituicdo tradicional, ou seja, pai, mae e filhos; Duas
familias ndo registraram a presenca do pai. Dois dentre os respondentes sdo filhos adotivos.
Sé uma jovem com cegueira € casada e mora com seu marido. Os demais moram com a
familia dos pais. As familias tém entre trés a seis membros na sua constituicao.

Quanto a renda familiar mensal, as informacdes variam de um a seis salarios minimos.
Trés familias recebem até dois salarios mensais engquanto que trés recebem trés salarios
minimos, duas familias recebem cinco salarios mensais, enquanto que uma recebe quatro e
outra seis salarios mensais. Vale lembrar que o valor do salario minimo no Brasil em 2018,
por ocasido das entrevistas dos sujeitos, era de R$ 937.

Todos 0s jovens respondentes possuem uma fonte de renda. Nove possuem o
Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC), pago pelo Instituto Nacional de Seguridade Social
(INSS), um recebe a bolsa atleta, pago pela Secretaria de Estado de Esporte e Lazer (SEEL), e
dois além dos proventos do BPC, recebem algum dinheiro por uma ocupacao informal que
desenvolvem, uma é cuidadora de uma crianca, e um faz venda informal de produtos

eletronicos, nenhum possui vinculo de emprego formal.
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Todos moram em casa propria, sendo que dois respondentes moram em casas

agregadas as suas familias originais, e um mora em uma casa localizada em uma area de

ocupacdo. Seis dos respondentes indicaram a mae como 0 parente mais proximo, dois

apontaram a familia, um os pais e outro a irma.

No quadro abaixo apresentamos o0s dados referentes a trajetoria escolar dos

entrevistados.

Quadro 8- A trajetdria escolar dos respondentes

Identificacdo

Idade que

Ingresso na UTES

Recursos Usados na Escola

comecou a estudar JAA
Braille, comunicacgao oral,
. professor itinerante, professor
Mizalz SJEIE ZLENES regente, outros profissionais da
escola.
Braille, comunicacao oral,
professor itinerante, professor
Pendrave 8 anos 3 anos regente, outros profissionais da
escola, a mae.
Byoncé 3 anos 22 anos Né&o fez referéncia.
Braille (maquina Perkins),
Amanda 3 anos 1ano notebook, professor itinerante,
professor regente.
. Comunicagdo  oral, professor
Ve I Emnee O Elres itinerante, professor regente.
Texto digital, smatphone para
Dama 5 anos 5 anos gravacdo das aulas, professor do
AEE.
Comunicagdo oral, computador,
. [EeE EMEE professor regente.
Comunicagdo oral, comunidade
Scarlet 4 an0s 3 anos g_scolar, texf[o digital, notebook,
jingle, material adaptado, professor
do AEE, professor regente.
Comunicagdo oral, notebook,
Neytan 5 anos 9 anos professor do AEE, professor
regente, colega de turma.
Braille, notebook, material
Perzival 6 anos 8 anos adaptado,  bengala,  professor

itinerante, professor regente.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Nota-se, inicialmente, nos dados apresentados no quadro acima, que os educandos que

nasceram cegos, primeiro ingressaram na UTES JAA e, posteriormente, foram matriculados

no educacdo bésica (Pendriver, Amanda, Dama, Jung). Jung nasceu com baixa viséo, sendo




107

que a perda se deu progressivamente, mas a familia j& havia matriculado o educando na UTES
JAA por conta do diagndstico feito precocemente.

Vale dizer que Vinicius s6 foi matriculado na UTES JAA depois da matricula no
educacdo basica, embora tenha nascido cego, por ndo saber do funcionamento da instituicéo.
Ja os respondentes Nicole, Beyoncé, Scarlet, Neitan e Perzival tiveram a cegueira adventicia,
procurando a instituicdo so depois da perda visual. Podemos afirmar que a procura pela UTES
JAA decorre da necessidade de apoio as pessoas com deficiéncia visual e suas respectivas
familias, além das informacdes que tais familias conseguem acessar, principalmente por
pessoas de seu convivio ou com as quais interagem eventualmente, tais como oftalmologistas,
professores, padres. Esta constatacdo ressalta a necessidade de maior divulgagéo da instituicéo
junto a sociedade local, visando oferecer o atendimento especializado aos que precisam no
menor espaco de tempo possivel.

Quanto aos recursos utilizados na escola mais citados pelos respondentes, podemos
listar os seguintes: Braille, comunicagdo oral, professor itinerante, professor regente, outros
profissionais da escola, a mae, maquina Perkins, notebook, texto digital, smartphone para
gravacdo das aulas, professor do AEE, comunidade escolar, jingle, material adaptado, colega
da escola, bengala.

O professor regente foi citado por oito dos dez respondentes. Notamos que a
respondente Beyoncé ndo fez nenhuma referéncia aos recursos que precisou utilizar, isto
porque adquiriu a cegueira aos 22 anos e ja havia concluido o ensino médio e ndo deu
prosseguimento a vida escolar. O professor especializado foi citado por oito dos respondentes,
ora como professor itinerante, ora como professor da educacao especial. Optamos por utilizar
a nomenclatura “professor do AEE” para identificar este profissional.

Seis dos respondentes citaram a comunicacdo oral como o recurso que utilizam para
realizarem as provas, acessarem o contetdo escolar, participarem das atividades pedagdgicas
propostas pelo professor. Quatro citaram o uso do sistema Braille para realizarem estas
atividades, sendo que dois declararam que utilizam tanto a comunicagéo oral, quanto o Braille
nestas atividades.

Seis citaram os recursos eletrénicos (computador, notebook, smartphone, jingle, texto
digital) que utilizam em sua vida escolar, acessam o conteudo das respectivas disciplinas e
realizam as atividades pedagodgicas. Quanto a preferéncia pela forma de ler, oito declararam
que preferem o formato digital, sendo que destes, dois afirmaram que utilizam o Braille

esporadicamente para a vida profissional.
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Pra ler... praticamente ndo. Eu uso muito Braille, mas assim, pra partitura. Mas pra
ler... eu ja ndo usava o Braille, agora muito menos. N&do por rejeicdo, de forma
nenhuma. Mas é que a gente vai procurar os livros e ndo encontra. Eu sei que tem
novos recursos, tipo a Linha Braille, s6 que séo recursos carissimos e a gente nem
pode contar. (AMANDA).

Outro respondente destacou:

Uso muito o formato digital; e o Braille, mas de forma mais esporadica. Pra leitura
longa eu uso mais o computador, e o proprio celular. [...] Se eu for ler em Braille, eu
vou ter que ler linha por linha. A vantagem é que o mesmo livro que ele 1€, eu posso
ler digitalizado e de uma forma mais rapida. (PERZIVAL).

Oito respondentes destacaram a praticidade e rapidez no acesso ao formato digital, o
que o sistema Braille ndo possibilita, seja pela dificuldade na reproducéo do texto, seja pela
pouca habilidade dos usuarios no uso deste cddigo de escrita. Dois respondentes citaram o
Braille para ler, sendo que um deles destacou o acesso aos produtos comercializados, os quais
trazem na embalagem a identificacdo do produto por este sistema, facilitando o seu
reconhecimento.

Quatro declararam que utilizam a comunidade escolar como recurso para a sua vida
escolar. Estamos considerando comunidade escolar, para além da citacdo expressa de dois dos
respondentes, a afirmacgdo “outros profissionais da escola”, que envolve coordenadores
pedag0gicos, secretaria, assistentes administrativos, estagiarios, além de colega de turma,
citado por um respondente.

Dois respondentes se reportaram ao fato da propria méae deles aprenderem o Braille
para auxilid-los na vida escolar, o que foi expresso pelos respondentes Pendriver e Scarlet,
significando um forte incentivo para estes educandos. SO o respondente Perzival falou da
bengala longa como um recurso que o auxiliou na sua formacdo escolar, pois lhe facilitou a
mobilidade, interacdo com novos colegas, visita a espacos fora da escola.

Em sintese, podemos afirmar que o perfil dos sujeitos entrevistados composto pelos
dez jovens cegos, situa-se na faixa etaria entre 15 a 29 anos; estdo matriculados em sua
maioria no ensino médio (7/10), entre estes, trés se encontram matriculados em escola
privada; vivem majoritariamente com a sua familia de origem (9/10), tem a renda mensal
entre um a seis salarios minimos, sendo que a metade vive entre dois e trés salarios (5/10),
quase todos recebem o Beneficio de Prestagdo Continuada (9/10), nenhum possui vinculo
formal de emprego, e dois desenvolvem uma ocupacgéo informal com a remuneracdo inferior a

um saldrio minimo.
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Cinco entrevistados possuem cegueira congénita e cinco adventicia; oito precisam de
acompanhantes em sua mobilidade; oito preferem o texto digital como principal recurso de
acesso ao contetido escolar; seis utilizam a comunicacdo oral para realizar as atividades
escolares; oito identificam o professor como o principal agente da escola que facilita a sua
inclusdo. Deste modo, temos uma perspectiva global do perfil dos jovens cegos entrevistados.
Vamos agora nos dedicar as analises dos temas que identificamos nos discursos destes jovens,

a fim de identificar como percebem a inclusao escolar.

4.2 O que dizem e como dizem 0s jovens cegos sobre a inclusdo?

Apbs o agrupamento das informacGes identificamos seis unidades tematicas sobre
inclusdo escolar, que centralizam os sentidos das informacdes coletadas nos relatos dos dez
jovens cegos, matriculados na Unidade Técnica José Alvares de Azevedo, que participaram
de nosso estudo. Apds o registro das entrevistas de cada sujeito entrevistado procedemos a
leitura contemplando todas as informacdes coletadas e realizamos os agrupamentos das
mesmas pelas unidades de sentido consensual entre os sujeitos, alvo do estudo. Por
conseguinte, apresentamos as tematicas e subtematicas no quadro abaixo que correspondem
as objetivacOes e as ancoragens que compdem as representacfes sociais destes jovens cegos

sobre a inclusdo escolar:

Quadro 9 — Agrupamento das informac@es sobre a inclusdo escolar em unidades tematicas
(objetivaces) e as subtematicas (ancoragens) identificadas nos relatos de jovens cegos

Unidades Teméticas Subtematicas
Imagens -Objetivacdes Sentidos - Ancoragens

a) apoio da familia;

" . " b) participar das conversas com 0s outros;

Percepcao de inclusao ¢) contar com a ajuda do professor e dos colegas de turma;
d) participar dos trabalhos em grupo;

e) ser bem acolhido;

a) sentir-se discriminado e tratado com preconceito;

b) falta de afinidade, de assunto comum para conversar;
Percepcéo de exclusdo C) ser ignorado;

d) a cegueira evidenciada como impossibilidade

e) fazer as atividades escolares separado dos colegas.

a) independéncia e liberdade para realizar as atividades escolares;

b) deslocamento com autonomia e seguranga;

Protagonismo ¢) responsabilidade por seus projetos pessoais;

d) autoconfianca e desenvolvimento de habilidades (para a vida diéria e
para a aprendizagem escolar

a) formacgdo tedrica-metodoldgica, sensibilidade e criatividade do
professor e
b) préatica pedagdgica coerente e eficiente com a necessidade do educando

Aspectos pedagogicos da
inclusao escolar




110

cego para o0 ensino- aprendizagem;
c) formagéo e apoio do professor itinerante e do professor da sala de
recursos.

d) aprendizagem do sistema Braille;

a) necessidade de piso tatil, de seguranca no deslocamento para a escola e
: na sala de aula, de placas com as informag6es em Braille;

ASp?Ct?s e,,Struw {als da b) disponibilidade do texto em Braille ou digital e do notebook;

Inclusao escolar c) acesso ao conteudo das Disciplinas de matematica e quimica;

d) utilizagdo de slides, imagens e videos com a descri¢do do seu contetdo.

a) fazer um curso superior;

b) desenvolver habilidades pessoais e sociais;
Pensando no futuro ¢) ter um emprego, ser bem sucedido na vida profissional;
d) Ter uma casa, constituir uma familia;

e) ter um canal no Youtube;

Fonte: Elaborado pelo autor.

A fim de sistematizar estas discussdes, organizamos esta secdo do seguinte modo: 1.
Discutiremos cada temética e suas respectivas subteméticas; 2. Evidenciaremos as
objetivagbes e ancoragens contidas em cada uma delas com o objetivo de extrair as
Representacdes Sociais dos jovens, sobre a inclusao escolar; 3. Citaremos as falas dos sujeitos
respondentes, utilizando o codinome de cada um para resguardar o seu anonimato.

Os codinomes dos participantes do sexo feminino sdo: Nicole, Beyoncé, Amanda,
Dama, Scarlet; e os do masculino sdo: Pendriver, Vinicius, Jung, Neitan e Perzival. Ratifico
que estes codinomes foram atribuidos por eles mesmos. Para proceder a andlise de cada
tematica e subtematica utilizamos as falas dos entrevistados que centralizam os sentidos
consensuais, ou seja, as que melhor representam os sentidos atribuidos pelo grupo de jovens

entrevistados por nosso estudo.

4.2.1. Percepcéo de inclusdo

Denominamos de “Percepcao de inclusdo” a primeira tematica que emergiu a partir do
agrupamento dos sentidos encontrados nas falas dos jovens cegos alvo de nosso estudo. Nesta
tematica agrupamos os seguintes subtemas: a) apoio da familia; b) ser comunicativo; c) contar
com a ajuda do professor e dos colegas de turma; d) participar dos trabalhos em grupo; e) ser
bem acolhido.

Vale acrescentar que a palavra “percepgdo” se originou do latim perceptio, que
significa o ato de perceber, e faz parte do processo de construgdo mental visto como um
conjunto de informac6es sensoriais sobre as relagdes, sobre o sujeito, sobre os acontecimentos

e sobre os objetos utilizados na construcdo de representacfes sociais pelo sujeito segundo
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Nascimento (2013). Iremos adotar o entendimento desta autora para orientar as discussdes na
presente subsecao.

No que se refere ao apoio da familia na inclusdo dos jovens cegos, Buscaglia (1997)
afirma que a familia tem um papel essencial na constru¢cdo do comportamento, na formacao
da personalidade, no desenvolvimento cognitivo, social e moral de seus membros. O autor
alerta que a forca social desta instituicdo ndo deve ser ignorada nos estudos realizados sobre a
formacéo da personalidade e na definicdo do comportamento humano.

Segundo este autor, a familia significa um campo onde as criangcas aprendem 0s
costumes e comportamentos sociais, desenvolvem a sua individualidade, constroem a sua
autoimagem, desenvolvem formas de relacionamento com as demais pessoas de seu grupo,
com a comunidade e a sociedade mais ampla. Para Cavalcante (2003), a familia é o primeiro
grupo que faz o recorte da realidade social e isto interfere nos sentimentos, que se
desenvolvem nas mdultiplas relagdes que se processam no interior deste grupo, e nos
significados que sdo construidos nestas relagcBes entre os membros da familia, o que se
expande gradativamente para outras pessoas que ganham importancia na trajetoria dos
individuos.

Ao discutir a importancia da mediacdo da familia na inclusdo da crianga com
deficiéncia visual, Teixeira (2015) ressalta que o desenvolvimento das pessoas ndo se da de
forma solitéaria e individual, mas se constitui em um processo coletivo e social, dindmico em
gue os sentimentos e os significados sdo gradativamente construidos.

Segundo Silva e Denssen (2001), a familia se constitui um grupo com dinamicas e
relagOes diversificadas cujo funcionamento muda em decorréncia de qualquer alteragdo em
um de seus membros ou no grupo como um todo. Neste sentido, o nascimento de uma crianga
com deficiéncia abala as expectativas de uma familia e exige o replanejamento para lidar com
esta situacdo inesperada. Vale destacar que a estrutura social na qual a familia se encontra
inserida influencia em grande medida nos modos de vida e nas mudangas familiares.

Nascimento (2009), a partir de seus estudos nos revela que compreender a constitui¢ao
das familias contemporaneas é importante e necessario uma vez que é condicdo para entender
os: “[...] abalos na sua estrutura, em decorréncia das pressdes e interferéncias externas que,
em parte, 0S pais ou responsaveis por vezes sequer conseguem absolver seus impactos na
estrutura familiar” (NASCIMENTO, 2009, p. 196).

Desse modo, compreendemos que a familia € muito mais do que o primeiro ndcleo de
desenvolvimento, socializacdo e aprendizagem do sujeito, segundo Berger e Luckmann

(1973), ela se amplia para além da “socializacdo primaria”, denominada por esses autores,
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expandindo-se para a “segunda socializagdo”, que se processa na medida em que o sujeito
amplia seu aprendizado em outras instancias sociais como a escola.

N&o podemos esquecer que, na contemporaneidade, as composi¢cdes familiares séo
diversas, em funcdo das diferentes unides conjugais. Essas reconstituicdes familiares sédo
compostas por pais ou maes casados, solteiros (as), separados (as), viuvos (as), avés ou; por
casais do mesmo sexo. Algumas dessas familias fogem do modelo tradicional e, portanto, tem
maior complexidade em suas dinamicas.

A anélise dessas dinamicas familiares, na perspectiva do apoio da familia do jovem
cego, deve levar em consideragdo ainda o paradigma neoliberal. Este se caracteriza pela
minima intervengdo do Estado, tanto na economia quanto nos investimentos sociais e

educacionais para com o cidaddo.

Significa que, na atualidade brasileira, vivemos situagcbes permanentes de
desemprego, de crescente miséria, de desigualdades dentre outros reflexos dessa
concepgdo politica. O estado, livre das responsabilidades anteriores para protecéo e
cuidado com o cidadéo, além de prover a sua formacdo com relagdo aos direitos e
deveres para com a nacdo brasileira, considera que dessa maneira, estaria
recuperando a autonomia desse sujeito, perdida por assumir a responsabilidade sobre
ele. (NASCIMENTO, 2009, p. 201).

A familia, duplamente responsabilizada, toma para ela a protecdo social, psicoldgica e
econbmica dos seus membros, sobretudo daqueles que nascem com alguma deficiéncia ou
adquirem. Com estas e outras demandas, como as da educacdo, da formacao e da prepara¢éo
para 0 campo de trabalho dos seus membros, a familia demanda ajuda ou desloca a sua

responsabilidade para a escola. Como registra Ross (2000, p. 2):

Estabelece-se um simulacro que pode ser tomado como um novo primitivismo na
modernidade. Nesse faz de conta, a educacao passa a ter o objetivo de incluir todos
0s sujeitos, além de outras estratégias que escamoteiam a exclusdo social que sela os
destinos de uma grande parcela dos grupos sociais.

O discurso que se aplica a todos, com a aparente concepcao de igualdade, € o de que o
sujeito necessita empoderar-se e, portanto, cabe a educacdo qualificd-lo para que possa
competir no mercado de trabalho. Essa proposta pedagégica exibe um semblante de que
respeita as diferencas ao reconhecer que as desigualdades se devem a existéncia de classes
econdmicas distintas e, portanto, todos possuem, “[...] o direito de pertencer a sociedade em
razdo de suas diferengas serem naturalmente herdadas” (ROSS 2000, p. 2).

O que acontece de fato € que o impacto da deficiéncia em uma familia nos dias atuais

é vivido na soliddo por essas familias e seus membros. Os niveis de preocupa¢do com o que
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fazer, até a negacédo da deficiéncia pelos pais e/ou responsaveis dependem, em grande medida,
ndo somente do nivel de conhecimento que possuem, mas também das condi¢fes econémicas,
materiais e relacionais que essas familias contam.

As familias que possuem condi¢bes financeiras buscam varios diagnosticos,
tratamentos atualizados e inovadores para seu filho. Isso significa que as possibilidades séo
maiores junto a esperanga na reversao da deficiéncia constatada com tratamentos que visam
minimizar a deficiéncia. Para outras familias, em grande maioria com a escolarizacao limitada
e sem condi¢des financeiras, a capacidade do filho desenvolver a sua autonomia e
independéncia € comumente desacreditada.

A resignacao desses pais, por vezes, é reconhecer a deficiéncia como proposito divino
ou até mesmo como castigo dentre outras justificativas evasivas. Esses aspectos e outros sdo
importantes registrar, pois desvelam o impacto da desigualdade econdmica e social das
familias na condi¢cdo dos jovens cegos, 0 que tem se agravado com a adogdo dos preceitos
neoliberais.

Reiteramos algumas indagacGes que fizemos em se¢des anteriores: como promover a
inclusdo de sujeitos cegos e a orientacao desse sujeito e de sua familia se o estado do Para ndo
tem registro desses sujeitos e de suas familias? Como efetivar politicas preventivas contra a
cegueira se ndo possuimos a anamnese desses sujeitos cegos e respectivas familias? Como
fazer um planejamento educacional para esse grupo se ndo temos informacbes sobre os
indices de aprovacao, reprovacao, e evasdo desses jovens cegos?

O que pontuamos é que o siléncio dos 6rgdos publicos € um indicativo das formas de
manutencdo da exclusdo tanto desses jovens quanto de suas familias que se ressentem da
soliddo quanto a responsabilidade de cuidar, educar esses jovens cegos, por nao terem
orientacdo sobre como devem proceder com o familiar cego quanto a sua formacdo para a
vida e quanto a sua formacéao académica.

N&do estamos negando a existéncia dos 6rgdos publicos que desenvolvem algumas
acOes especificas, 0 que questionamos sdo as agdes em prol das pessoas cegas de forma
permanente e eficiente. O que constatamos é que a falta de informacBes importantes e
decisivas para a efetivacdo de planejamentos permanentes e sisteméaticos com o sujeito cego,
denunciam o descompromisso politico-social com esse grupo, relegando-o0 aos seus proprios
cuidados e de suas respectivas familias.

Bazona e Masini (2008) ao discutir o sentimento de ambivaléncia que caracteriza o
relacionamento da familia com a crianca cega, pois a0 mesmo tempo em que se desenvolve o

sentimento de cuidado, de compreensdo, de amor por este membro familiar, sente-se também
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a rejeicdo pela deficiéncia que possui, argumentam que isto provoca certo conflito no
sentimento de cada membro da familia, exigindo constantemente a sua atencdo, a sua
compreensdo em cada situacdo vivenciada.

Vale pontuar que a interacdo das maes com seus filhos com cegueira € um tema
central nos estudos sobre a familia. As caracteristicas deste relacionamento influenciam todas
as relagdes que se desenvolvem entre os membros da familia. Os cuidados requeridos pela
crianca cega monopoliza a atencdo da mée e isto pode perturbar o relacionamento com os
demais membros da familia, propiciando a manifestacdo de rivalidade, rejeicdo da crianca
cega, a incompreensdo por parte de outros membros da familia.

Buscaglia (1997) recorda que o primeiro relacionamento do bebé é com a mée. Diz o

autor:

E dela que a crianga dependeré para obter comida, conforto e prazer. Sua voz sera
ouvida, o calor de seu corpo sentido, percebidas suas rea¢cdes mais do que as de
qualquer outra pessoa. A crianca dependerd dela para sobreviver e manterd essa
dependéncia por um periodo maior do que qualquer outra criatura. E com ela que
tera inicio o processo de copia do comportamento. Ela serd o modelo, o primeiro
vinculo humano, e a crianca tentard ser igual a ela; na medida em que a mde
corresponder as expectativas do filho haveréd reciprocidade e a crianga procurard
corresponder as suas. De certa forma, condicionardo e dardo forma um ao outro. E
através da mae que a crianga recebera suas primeiras licbes sobre como ser humano
e que se certificara, com o decorrer do tempo, de que cada membro da familia
desempenhard um papel nesse processo e que ela, a0 mesmo tempo, dara e recebera
de cada um. (BUSCAGLIA, 1997, p. 83).

Segundo o autor, a mée € a fonte da nutricdo, da protecdo, do prazer, das primeiras
aprendizagens, do desenvolvimento social da criangca. Uma crianga com deficiéncia exige
maiores cuidados, maiores atencGes, maior tempo de dedicacdo, e por um tempo mais
duradouro ao longo da sua vida. Isto, conforme citado acima, pode provocar um desiquilibrio
nas relacbes entre marido e esposa, entre mae e filhos, entre os irméos, e influenciar nos
sentimentos e relacionamentos intrafamiliares.

Outro aspecto que podemos destacar refere-se a baixa expectativa quanto a capacidade
da crianca com deficiéncia por parte dos pais e de outros familiares. Esta atitude afeta
significativamente o desempenho destas criangcas e pode provocar maiores dificuldades na
aprendizagem, baixa autoestima, dificuldade no relacionamento social, sentimento de
inseguranca (BUSCAGLIA, 1997; TEIXEIRA, 2015).

Esta autora identificou em seu estudo varios aspectos que afetam a familia que tem

uma crianga com cegueira: a busca de respostas para esta situacéo, a negacédo do fato, a busca
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por novos e diferentes diagnosticos, a disponibilidade de recursos financeiros e emocionais
para lidar com a constatacéo de que a crianca sera cega por toda a sua vida.

O apoio de profissionais especializados no aconselhamento e orienta¢fes na interacao
dos familiares com esta crianca, o fortalecimento dos lagos de solidariedade entre os membros
da familia, a colaboracdo entre os seus membros ajudam em grande medida tanto na
superacao do vivido pela familia com a crianga cega ou que ficou cega quanto nas orientacoes
sobre o0 encaminhamento da crianca para a aprendizagem dos recursos que ela vai utilizar para
a sua acessibilidade social e escolar.

Os estudos sobre este tema ressaltam que a postura dos pais frente a deficiéncia visual
de seu filho exerce grande influéncia na interacdo que este ira desenvolver com o ambiente,
com as pessoas, com a atitude que tera frente as suas limitacdes, com 0s seus sentimentos,
com as dificuldades que tera que lidar (BUSCAGLIA, 1997; TEIXEIRA, 2015).

A partir de estudos feitos sobre a relagdo entre irmdos com e sem deficiéncia, Bazona
e Masini (2008) declaram que se constitui na primeira relacdo entre pares dos individuos,
sendo muito importante na socializacdo e no desenvolvimento social e de habilidades que
serdo usadas em outros relacionamentos. As autoras identificaram que nesta relacéo fraterna
coexistem ciumes, rivalidades, prazer, companheirismo, suporte emocional, cuidados e
servem como modelo de identificacdo. Argumentam que esta relacdo é fortemente
influenciada pelo relacionamento com os pais, 0 que pode facilitar ou dificultar a interagédo
entre 0s irmé&os.

Quando um dos irmdos tem uma deficiéncia, os demais tendem a assumir
responsabilidades e cuidados que ndo teriam, caso esta situacdo ndo existisse. Isto tanto pode
desenvolver uma tensdo nos relacionamentos, como pode contribuir no desenvolvimento de
sentimento de solidariedade, de cooperacao, de cuidado e atencdo. A capacidade de resiliéncia
da familia e aceitacdo da cegueira facilita sobremaneira neste sentido.

Bazona e Masini (2008) também destacam a relevancia da familia em conversar sobre
a deficiéncia, permitindo que a crianca cega fale sobre os seus sentimentos, a sua decep¢éo, as
suas limitagOes. Essas autoras em seus estudos verificaram que quando as criangas dispdem
da oportunidade de expressar 0 seu descontentamento com a sua situacdo sensorial, isto traz
um alivio, uma libertacdo, instiga a exploracdo de outros temas, outras experiéncias, a
curiosidade das criangas. Isto também influencia no estreitamento dos lacos entre o0s
familiares e auxilia na compreensao e no dialogo entre eles.

A perda da visdo exige que o0s sentidos remanescentes assumam e desenvolvam

algumas fungdes que facilitem o acesso ao ambiente. Nesta perspectiva o0 apoio da familia e
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de profissionais especializados auxilia no desenvolvimento integral da crianga, estimulando a
sensibilidade tatil, a capacidade auditiva, a aprendizagem de gestos e movimentos, a formacéo
de conceitos e a utilizacdo de diferentes estratégias para superar as limitacbes impostas pela
condicdo sensorial e 0 ambiente visual.

Deste modo, segundo Teixeira (2015), a crianga cega conta com duas formas para
viabilizar o seu desenvolvimento psicossocial e cognitivo: vivenciar diretamente situagOes de
aprendizagem e de contato com fatos que favorecam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades individuais, e a aprendizagem por meio da media¢do de outros que atribuem
sentidos e significados ao estimulo do ambiente no qual esta crianca se desenvolve.

Portanto, a familia € um grupo social fundamental no desenvolvimento social, moral e
cognitivo do sujeito, na formacdo da personalidade, na construcdo da identidade e nos
relacionamentos que serdo desenvolvidos pelos individuos. Este grupo insere-se em uma
complexa teia de relagOes sociais mais amplas e qualquer alteracdo afeta sensivelmente a sua
dindmica.

O nascimento de uma crianga com deficiéncia, ou a deficiéncia adquirida por um de
seus membros provoca certo desequilibrio no funcionamento organizacional da familia e
exige o replanejamento das atividades comumente realizadas, das expectativas construidas, no
reajustamento que esta situacdo requer. Conforme mencionamos, a orientagdo efetiva e
permanente de 6rgdos governamentais possibilita, em grande medida, a superacdo dessas
dificuldades da familia, além de orientacGes para a pratica com a crianca cega.

A baixa expectativa na capacidade da crianca cega, por parte da familia, pode afetar
sensivelmente o seu desenvolvimento social, psicoldgico e cognitivo e possivelmente
repercutir na juventude e demais fases da vida. A cegueira exige uma forma diferenciada de
interagir com o ambiente, o que reivindica o apoio da familia e de profissionais que facilitem
o desenvolvimento global da crianga cega. Uma vez atendida esta reivindicacdo, e caso a
criangca ndo tenha outro comprometimento, o desenvolvimento social e cognitivo segue sem
maiores complicacdes.

Vale destacar que ao nos remetermos a crianga cega, muito embora esse ndo seja o
nosso foco de estudo, estamos considerando que na medida em que 0s pais recebem
diagnostico sobre a cegueira de seu filho (a) que pode ser na fase intra uterina, apds o
nascimento ou até mesmo no decorrer do desenvolvimento e aprendizagem, os pais e/ou
responsaveis devem ser orientados a procurar profissionais que possam ajuda-los a superar o

impacto do diagnoéstico e a agir em prol das necessidades do filho (a) cego. Reiteramos que
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existe, portanto, a necessidade da rede publica ter e ofertar para a populacédo, servicos que
possam beneficiar os pais e a crian¢a cega em suas demandas.

Nota-se nos relatos que se seguem, a corroboragdo dos estudos feitos por Buscaglia
(1997) e Teixeira (2015), que demonstram o impacto e o sofrimento que a cegueira causou
nestas familias, e 0 modo como a solidariedade, a colaboracdo, o sentimento de incluséo

ajudou estes jovens a superar a perda sofrida. Dizem os jovens:

Minha mae principalmente. O meu pai ficava mais do meu lado chorando. A minha
maée que... ela me levou para a escola, tentou me tirar da cama de qualquer maneira,
ao mesmo tempo que mostrava que eu podia também... que ndo era s6 eu, que nao
estava acontecendo s comigo... e realmente, 14 eu fui ver que outras pessoas
estavam passando pelas mesmas coisas. Naquilo 14, né... vendo aquilo 13, realmente
eu fui ver o outro lado... (BEYONCE).

A minha mae até hoje se emociona, cara... (siléncio). O meu pai, ele se emocionou
um tempo, no dia, mas ele foi o que mais aceitou, também. O meu pai sempre foi
um homem de bom humor, de 6timo humor! Sempre lidou, tentou né? Fez de tudo
pra lidar com os maiores problemas, rindo. JA a minha mde sempre foi um
pouquinho mais rigida. Eu... eu acho que me adaptei rapido. Deu um desespero na
hora... eu sai da escola. Eu fiquei esse tempo sem estudar. A minha irma tava
fazendo... tava estudando, eu ndo lembro o que ela tava fazendo nesse tempo, mas
ela parou pra ficar o tempo todo em casa, me ajudando. Ficou dois anos me
ajudando. Ai depois que eu comecei a estudar, saiu mais um pouquinho o peso dela.
Porque, tipo assim, os meus pais trabalhavam o dia inteiro, a minha avo é uma
pessoa que ndo tem muita paciéncia, e a minha irmé ficava o dia todo comigo, me
ajudando. Levava pra a escola, trazia, fazia o almogo, era tranquilo. (NEITAN).

A minha mae ficou muito em choque. Eu me lembro que no hospital ela realmente...
no dia em que eu perdi a minha visdo, eu acordei com dor de cabeca, ai me levaram
para o hospital, eu desmaiei no caminho, e acordei ja sem a visdo, la no Pronto
Socorro. De 14 me encaminharam pra outro lugar, foi... eu passei por varios médicos,
hospitais, até que foi, uma semana depois, a gente conseguiu uma ressonancia, que
deu o resultado o descolamento de retina, que ja tava descolada, que ndo tinha mais
jeito. Ai foi um choque pra ela. Porque pra ela foi muito dificil, ela j& tinha um filho
que ja era deficiente visual e fisico, e eu tinha perdido a visdo. Os meus irmaos, nao,
eles ajudaram, apoiaram bastante, a minha irmé, eu me lembro que ela ficou em casa
nessa época, ela trabalhava fora, ela veio pra casa, passou mais ou menos um més
com a gente, depois ela teve que voltar pro trabalho. Os vizinhos tambeém, a
comunidade ajudou bastante. Através da comunidade foi que eu conheci o Alvares,
que tinha um frei, de uma igreja catélica que a minha mae frequentava, que conhecia
a escola e falou pra minha mée, e conseguiu arranjar tudinho, pra que eu visitasse a
escola e conseguisse fazer a primeira matricula, a Anamnese e tudo o que era
necessario. (PERZIVAL).

Observa-se nestes relatos o abalo que a perda da vis@o causou nas respectivas familias
e 0 reajustamento que tiveram que empreender para ajudar o jovem a aceitar e conviver com a
cegueira, buscando alternativas para minorar os danos da perda e se desenvolver em outra
perspectiva, diferente da utilizacdo da vis&o.

No que se refere a subtematica “ser comunicativo”, pontuado pelos jovens

entrevistados, esta se situa no contexto das relacGes interpessoais. Esses jovens alvos do
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estudo desejam se comunicar, trocar ideias, informagdes sobre si, sobre o outro e sobre as
relacfes e sobre o mundo. Eles consideram que ser comunicativo ndo € facil, pois para eles a
cegueira os intimida, assim como também intimida o outro na maioria das vezes.

Segundo eles, o diferente é sempre alvo de observacéo permanente por parte do outro.
A convivéncia faz com que a comunicagdo emerja, mas mesmo assim eles acreditam que na
juventude, em funcdo dos questionamentos e das transformacgdes vividas, a timidez e o
siléncio sdo maiores. Eles também consideram que a falta de habilidade para se comunicar
ndo é somente do jovem cego, mas também da maioria dos jovens videntes que conhecem.

Vygotsky (1997) afirma que no social ndo existem barreiras para o sujeito cego, pois
ele pode se comunicar e interagir com 0s seus pares sem muitas dificuldades. No entanto, o
autor observa que as interacdes sociais do sujeito cego ndo se processam sem algumas
barreiras, as quais podem ser superadas uma vez vencida as primeiras impressdes resultantes
do encontro ou convivio com estas pessoas.

Nesta perspectiva, as convengdes e habilidades sociais desenvolvidas na interagio
interpessoal facilitam os primeiros contatos e ajudam no estabelecimento das relacGes que
venham a acontecer. Os autores Del Prette e Del Prette (2001) destacam que as habilidades
sociais s@o aprendidas nas interacdes com o outro e situam-se na dimensdo individual e
coletiva, situacional e cultural.

Maia, Del Prette e Freitas (2008), ao discutirem as habilidades sociais desenvolvidas
por deficientes visuais, afirmam que estas foram divididas em verbais de contetdo, verbais de
forma ou ndo verbais. As habilidades verbais de conteddo abrangem os recursos da linguagem
nas interacfes sociais e, portanto, se adequam melhor as necessidades das pessoas com
deficiéncia visual.

Chaita e Rosa (1995) afirmam que as pessoas cegas desenvolvem facilidade no uso da
linguagem e pontuam que durante a infancia algumas palavras demoram a serem descobertas
pelas criangcas cegas, mas a partir do momento que comecam a produzir palavras, 0 seu
vocabulario se expande rapidamente e a linguagem flui com desenvoltura.

Portanto, a subtematica “ser comunicativo”, pontuada pelos jovens cegos
entrevistados, situa-se no campo das relaces interpessoais e das habilidades sociais,
possibilitando-nos compreender, que na medida em que este jovem integra a sua experiéncia,
a consciéncia e a comunicagédo de sua necessidade, utilizando-se das habilidades sociais que
desenvolveu, tem a sua incluséo escolar facilitada e influencia no desenvolvimento de uma

rede de apoio que o auxilia na consecugéo deste objetivo.
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No que se refere ao ser comunicativo como aspecto facilitador da interacéo social e
inclusdo dos jovens entrevistados, a Teoria das Representacbes Sociais nos auxilia

sobremaneira na compreensao deste fendmeno. Moscovici (1961) diz que:

A conversagdo € o principal meio pelo qual as representagdes sdo construidas e
comunicadas. Ela consiste no veiculo mais importante para a preservacdo da
realidade, como também da sua modificagio e reconstrucdo. E na conversagio que
se transmitem os discursos e cada um sensibiliza-se para o que lhe é estranho e
apropria-se dos elementos que lhe convém. (MOSCOVICI, 1961 apud
VASCONCELOS, 2013, p. 54).

O autor destaca que a conversacao ¢ fundamental na construcdo e socializacdo das
representacdes sociais, propiciando a preservagédo e a reconstrucdo da realidade vivida pelo
sujeito, o qual por meio dela identifica elementos estranhos e os que melhor satisfazem as

suas necessidades. Moscovici (2007) referindo-se ainda a conversacao declara que:

A conversagdo é o que encoraja relagfes sociais que, de outro modo, definhariam.
Em longo prazo, a conversacao (os discursos) cria em nds estabilidade e recorréncia,
uma base comum de significancia entre seus praticantes. As regras dessa arte
mantém todo um complexo de ambiguidades e convengdes, sem o qual a vida social
ndo poderia existir. Elas capacitam as pessoas a compartilharem um estoque
implicito de imagens e de idéias que sdo consideradas certas e mutuamente aceitas.
O pensar ¢é feito em voz alta. Ele se torna uma atividade ruidosa, publica, que
satisfaz a necessidade de comunica¢do e com isso mantém e consolida o grupo,
enquanto comunica a caracteristica que cada membro exige dele. Se nés pensamos
antes de falar e falamos para nos ajudarmos a pensar, nés também falamos para
fornecer uma realidade sonora a pressdo interior dessas conversagfes, atraves das
quais e nas quais nds nos ligamos aos outros. (MOSCOVICI, 2007, p. 51).

O autor diz que o didlogo fortalece as relagdes sociais, estreita 0s relacionamentos
interpessoais e 0s lacos entre os individuos, amplia a seguranca das pessoas no interior dos
grupos, atende a necessidade humana de se comunicar e informa aos demais as nossas
necessidades e expectativas. As relacbes interpessoais sdo estratégicas na construcao da rede
de apoio e no atendimento das necessidades dos jovens cegos, 0 que tem inicio nas relacdes
com a sua familia e se estende aos demais grupos sociais que venham a participar. E isto que

podemos inferir nos relatos que se seguem:

Eu tinha muitos amigos. Até porque eu sou uma pessoa muito comunicativa entao eu
sou muito facil de fazer amizade. Eu sempre tive amigos assim, a ela ndo consegue
enxergar direito do quadro, entdo a gente vai copiar pra ela, e ndo sei o qué, sabe?
Também a escola em que eu estudava, era uma escolhinha pequena, mas elas sempre
ajudavam na questdo dos alunos... de me inserir dentro da sala de aula, sabe? Eles
acabavam... digamos assim, ao mesmo tempo que eles me incluiam eles também...
olha ela € um aluno normal como vocés...

Até por causa deste meu jeito falante, ai fica dificil eu ser rejeitada, que eu vou
logo... (risos). Eu falo logo. Me sinto muito bem acolhida entre os meus amigos.



120

Porque eu tenho alguns amigos que era da época em que eu enxergava, eles me
deram muito apoio quando eu perdi a visdo, e eu tenho também amigos da minha
nova escola. Por eu ser muito comunicativa, eu acabo fazendo amizade muito, muito
facil, entdo muito tranquilo, sabe? (SCARLET).

Logo no comeco, algumas pessoas eram indiferentes, agiam normalmente, outras
pessoas se aproximavam, no caso aquela pessoa que se aproximou mais por
curiosidade e a gente acabou tendo um laco de amizade. Porque... até mesmo
quando a pessoa €é jovem, ela ver o deficiente como se fosse meio alienigena (risos),
que ndo soubesse fazer as coisas, como um inocente, mas depois que ela vai se
aproximar e vai conversar com aquela pessoa, ela acaba descobrindo que ela tem
pontos de vista interessantes, opinifes interessantes, conversas legais e assim acaba
criando aquele lago de amizade. Ficou bastante melhor na realidade. Hoje em dia, eu
ndo tenho mais que lidar com o preconceito na hora que eu chego. Na minha escola
todo mundo 1a tem a maior consideracdo por mim, todo mundo 14 me respeita, a
gente conversa como amigo, normalmente, tudo tem sido maravilhoso... (NEITAN).

No comeco era meio timido, mas depois eu fui ganhando espaco, a gente ia... eu
sempre falei muito né... quando era pequeno eu falava muito, muito mesmo, me
comunicava bastante e isso facilitava né? As pessoas acabavam percebendo que era
normal, que ndo tinha tanta diferenga assim como eles imaginavam e a gente... eu
tenho amigos de tempo de escola. (PERZIVAL).

Nota-se nestes relatos a importancia da comunicacao interpessoal, da interacdo social
no acolhimento, na aceitacdo, na busca de atender as necessidades de socializagdo, de
compartilhamento, de sentir-se incluido e respeitado pelos colegas. Moscovici (2007), ao
tratar da inter-relacdo social, ressalta a importancia das interacfes na construcdo de

significados e do pensamento:

Estudos recentes sobre criangas muito pequenas mostraram que as origens e 0
desenvolvimento do sentido e do pensamento dependem das inter-relagdes sociais;
como se uma crianga chegasse ao mundo primariamente preparada para se relacionar
com outros: com sua mde, seu pai e com todos 0s que a esperam e se interessam por
ela. O mundo dos objetos constitui apenas um pano de fundo para as pessoas e suas
interac@es sociais. (MOSCOVICI, 2007, p. 43-44).

Portanto, no que se refere as habilidades sociais verbais da relacdo interpessoal, 0s
jovens com cegueira procuram utilizar o maximo de seu potencial para facilitar a sua
resiliéncia e aceitacdo pelo grupo e auxiliar na sua inclusdo social e escolar. Quanto a contar
com a ajuda do professor e dos colegas de turma, participar dos trabalhos em grupo e ser bem
acolhido, relatado pelos jovens entrevistados, séo subtematicas que se situam na compreensao
da aprendizagem do jovem cego como também nas questdes relacionais e afetivas, que
incorporam o0s objetivos didatico-pedagdgicos da escola e facilitam a incluséo.

Observa-se nos relatos a seguir, a importancia da ajuda e o comprometimento do
professor com a aprendizagem do educando cego, o que foi marcante e decisivo na trajetoria
escolar e no desenvolvimento cognitivo e social destes educandos. Os professores buscaram

aprender o Braille, manifestaram respeito as peculiaridades dos educandos, esfor¢caram-se por
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incentiva-los em sua trajetdria escolar e isso propiciou um sentimento de pertencimento, de

incluséo por parte dos educandos.

Quando eu estava na alfabetizacdo, que a professora... acho que isto é marcante na
vida de todo deficiente visual que passa por isto, é marcante, a professora foi
aprender o Braille 14 no Alvares de Azevedo para me ajudar na sala de aula, sendo
que ao mesmo tempo, eu estava sendo alfabetizada no Alfabraille. A professora foi
aprender o Braille, naqueles cursos que tem no inicio do ano, naquela época tinha
dois a cada semestre, entdo a professora foi aprender e isto foi muito bom para o
meu desenvolvimento em classe, tanto social quanto educativo. E também pelo fato
da mamae ter aprendido. Na época os pais também aprendiam para ajudar os filhos
em casa, no dever de casa, estas coisas... (AMANDA).

Rapaz... eu gosto quando... quando... As pessoas se envolvem no trabalho, procuram
saber sobre a minha deficiéncia, sempre tentam me ajudar... (VINICIUS).

Porque assim... tipo, na segunda série, a gente comegou com uma professora
substituta, porque ndo tinha na realidade professora. S6 que ai, ela.. tipo ndo sabia
como lidar com aluno, no caso, com deficiéncia visual. Ela ndo tinha experiéncia,
entendeu? Ai ela ndo sabia muito como me ajudar a fazer as atividades e tal... Ai
chegou outra professora, ja perguntando como é que ela poderia fazer... J& procurou
formas de me ajudar, entendeu? Eu achei isso super legal, esse interesse. Porque a
outra professora ndo tinha assim... tanto... interesse... em buscar formas... de me
ajudar. JUNG).

Logo no comeco, os professores tiveram um bom trabalho comigo, porque eu ndo
podia... eles tiveram que da o jeito deles pra me ajudarem, tiveram que achar uma
maneira de fazer eu entender assim como os outros. Muitas vezes dava certo, outras
vezes ndo dava. (NEITAN).

Tenho uma professora, j& depois de eu ter perdido a minha visdo, que era do José
Verissimo, uma professora que me deu muito apoio, forca em sala de aula e sempre
me tratou como um aluno normal, sem pena, sem diferenca nenhuma. E ela foi uma
das pessoas que me estimulou bastante a fazer um teste classificatério que fez eu
adiantar a série. Eu pulei da primeira pra terceira. Depois disso, teve uma professora
I4 no Bento XV, eu ja tava fazendo o Supletivo, ela uma professora de matemaética,
ela me deu bastante forca também, pra eu ndo desistir dos meus estudos.
(PERZIVAL).

Outro aspecto a ser ressaltado, refere-se ao trabalho de grupo e ao acolhimento destes
jovens pela comunidade escolar e a importancia que assume o trabalho e a ajuda dos
professores junto a esses jovens alunos cegos. Nesta perspectiva, 0s estudos desenvolvidos
por Specht, Welter e Griebler (2018), sobre as relacfes interpessoais inclusivas e a
aprendizagem da matematica, destacam que é necessario que os educandos aprendam a
conviver em um ambiente pautado no sentimento de companheirismo, de cooperacdo, de
solidariedade, de respeito mutuo, de compartilhamento das tarefas realizadas em grupo, da
discussdo do saber construido coletivamente.

As autoras ressaltam que estas relages contribuem na aprendizagem e na autonomia

pessoal dos educandos, na realizagdo do trabalho escolar em grupo, no desenvolvimento de
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relacionamentos duradouros. Afirmam que tais atitudes sdo fundamentais nas relagdes sociais,
no relacionamento profissional e acompanham os individuos para além das experiéncias
escolares. Essas consideracdes nos ajudam a compreender os discursos dos jovens que se
seguem: “Porque os alunos todos 1a fazendo e eu ndo conseguia fazer... Ah, podia pedir ajuda
para um colega... até podia, mas sei 14, é desconfortavel. Quando é em grupo, e até tranquilo,
mas quando € sozinho...” (AMANDA).

Foi mais ou menos da segunda para a terceira série... eu fui pra la, fiquei la até a
quinta série, 14 eu conheci o Nonato, continuamos amigos até hoje, la eu conheci
esta professora, eu conheci muita gente, a4 foi o lugar onde eu diria que mais me
senti em familia, foi aquela escola, 1a todo mundo era amigo, todos os professores
eram amigos, todo mundo era amigo ali, tinha as suas confusdes uma hora, mas todo
mundo tava bem depois, era uma coisa bem familia mesmo. (NEITAN).

Percebe-se no primeiro relato o desconforto em pedir ajuda, embora a educanda
reconheca as suas dificuldades e limitacGes, mas nao se sente encorajada a solicitar ao colega.
Enquanto que o relato de Neitan ressalta a experiéncia de acolhimento vivida e relaciona este
sentimento com as experiéncias compartilhadas com a sua familia, caracterizada pela ajuda,
os lacos de amizade, de resolucdo das dificuldades, o que reforca o seu sentimento de
inclusdo.

Em sintese, podemos dizer que o grupo familiar € fundamental no desenvolvimento
social e cognitivo dos seus membros, insere-se em relagbes mais complexas no contexto da
sociedade e é muito sensivel aos acontecimentos que esta exposto. Neste sentido, a presenga
de um jovem cego neste grupo provoca um certo abalo em sua organizacdo e o reajustamento
a esta situacdo vivenciada. O apoio da familia e de profissionais que facilitem o
desenvolvimento global do sujeito com cegueira é determinante no sentimento de inclusao e
de autoestima, e facilita as relacBes interpessoais nos grupos posteriores que ird participar. A
sua capacidade para se comunicar e as habilidades sociais que ira desenvolver facilitam o seu
processo de inclusdo e na constituicdo da rede de apoio que se constrdi ao seu alcance.

O processo de aprendizagem e as relacdes interpessoais estdo profundamente
imbricados, o papel do professor € estratégico na educacdo dos jovens cegos, a aula é um
momento singular na formacé&o de todos os envolvidos e as relagdes professor-discente, aluno-
aluno, professor-professor e de toda comunidade escolar influencia decisivamente na

qualidade da aprendizagem.
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4.2.2. Percepcao de exclusao

Nessa tematica agrupamos as seguintes subtematicas que reinem os sentidos
encontrados nas falas dos jovens cegos alvo de nosso estudo: discriminacdo e preconceito; a
falta de afinidade, falta de didlogo; ser ignorado; a cegueira evidenciada como
impossibilidade e fazer as atividades escolares separado dos colegas. Esses sentidos
interferem no sentimento de excluséo que identificamos nos discursos destes jovens.

O sentimento de exclusdo se inscreve no ambito das relacbes humanas entrelacadas a
ideologia hegemdnica do tecido social. Implica ainda na definicdo de politicas publicas que
combatam a exclusdo social e se contraponham as politicas neoliberais de culpabilizacdo das
condicBes sociais dos individuos que se encontram em situacfes vulneraveis. Pressupdem
também a redefinicdo do conceito de deficiéncia, compreendido na perspectiva do modelo
social desenvolvido a partir dos anos de 1970.

Guareschi (2008) argumenta que o ser humano se constitui a partir das relagdes que
estabelece com os outros semelhantes. Os grupos humanos, e as sociedades em geral, sdo
melhor compreendidos se forem vistos como constituidos, em sua esséncia, por relacdes. O
que faz um grupo ser grupo sdo as relacdes que nele se estabelecem. Se ndo houver relacdes,
ndo se pode dizer que existe um grupo.

Sendo assim, podemos dizer que sdo nas relagdes sociais que se vivencia o sentimento
de inclusdo, de pertencimento, ou pelo contrario, o sentimento de exclusdo e de preconceito.

Alt (2015), ao desenvolver um estudo sobre a relacdo entre 0 preconceito e a exclusao
de pessoas com deficiéncia, aponta quatro causas que originam esta situacdo nos paises em
desenvolvimento. A primeira refere-se ao fato da deficiéncia continuar sendo encarada como
algo vergonhoso, um castigo de Deus, uma maldic&o.

Este modo de perceber a deficiéncia, segundo o autor, faz com que as pessoas
procurem esconder o seu familiar com deficiéncia em casa, impedindo-o de ter uma vida
social. Esta situagdo, dentre outras, por sua vez, gera a escassez de dados oficiais sobre estas
pessoas (quantas sdo, como vivem, faixa etéria, etc.), e mesmo os dados disponibilizados ndo
sdo confiaveis. Ndo se sabe como vivem as pessoas com deficiéncia em varios paises do
mundo (ALT, 2015).

A segunda causa refere-se ao pensamento do senso comum de que as pessoas
deficientes sdo incapazes de viver uma “vida normal”. Esta causa origina-se, segundo Alt
(2015), porque a independéncia financeira e social é altamente valorizada na sociedade

r

contemporanea ¢ a dependéncia ¢ considerada algo “problematico”. A falta de estrutura
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adequada nos paises em desenvolvimento amplia a dependéncia das pessoas com deficiéncia -
quantos adultos deficientes ndo dispdem de renda, precisando ser auxiliado pelos familiares,
criancas especiais precisam de cuidados adicionais, isto agrava as condicdes de vida destas
pessoas e reforca a crenca na sua incapacidade.

A terceira causa refere-se a apropriagdo do preconceito na formacéo da personalidade
das pessoas com deficiéncia. A crenga na incapacidade € internalizada por estas pessoas e da
origem ao sentimento de inferioridade e baixa autoestima, 0 que, por vezes, tensiona as
relacGes interpessoais (ALT, 2015).

A crenca na incapacidade da pessoa com deficiéncia também faz com que elas nédo
sejam matriculadas na escola (muitos pais acreditam que a educacdo é desnecessaria as
criancas deficientes, pois elas ndo irdo arranjar um emprego), ndo recebam atendimento
médico adequado, o que pode fragilizar a sua salde e reforcar esta crenca.

A quarta causa, diz Alt (2015), refere-se a falta de politicas publicas educacionais
efetivas e permanentes para atender a populacdo em geral, a fim de assegurar a inclusdo no
sistema educacional. A educagdo ¢ a “chave para mudangas”, destaca o autor, o que por sua
vez promove a inclusdo, bem como a cidadania das criangas com deficiéncia e a luta por
direitos iguais para todos.

Embora os estudos deste autor se voltem para os paises africanos, as quatro causas
responsaveis pelo preconceito articulado a exclusdo de pessoas com deficiéncia, encontradas
nesses estudos, possuem semelhancas com as encontradas no Brasil resguardadas as
diferencas daqueles paises.

Guareschi (2008), ao discutir alguns aspectos que dao sustentacdo ao processo de
exclusdo social (auséncia de politicas publicas que incentivem o emprego a falta de uma
educacdo publica de qualidade, escassez de servicos de saude e justica social), argumenta que
0s aspectos ideoldgicos sdo imprescindiveis, eficientes, decisivos e se originam nas estruturas
capitalista e neoliberal. Trata-se da competitividade, da culpabilidade e da exclusdo do saber
popular, aspectos que ddo sustentacdo a ideologia liberal e atribui uma pseudolegitimidade a
excluséo por ele implementada.

No que se refere a competitividade, diz o autor:

O pressuposto do liberalismo, ou neoliberalismo, hegeménico em nossos dias, tanto
no plano econémico, como no filoséfico e social, € o de que o progresso e o
desenvolvimento s6 sdo possiveis através da competitividade. E o confronto, o
choque entre interesses diferentes ou contrarios, que vai fazer com que as pessoas
lutem, trabalhem, se esforcem para conseguir melhorar seu bem-estar, sua qualidade
de vida, sua ascensdo econdmica. (GUARESCHI, 2008, p. 146).



125

Ao formular a sua critica ao neoliberalismo, Guareschi (2008) diz que 0 progresso e 0
desenvolvimento econémico s6 é possivel pela competicdo entre os individuos, os quais
devem trabalhar e lutar pelos seus interesses e satisfacdo de suas necessidades. Esta crenca
extrapola o plano econdmico, se expande para o filoséfico e o social para se tornar
hegemonico na sociedade contemporanea.

O autor acentua que a competitividade implica a excluséo de alguns, e privilegiamento
de outros, intensificando a concorréncia e obrigando as pessoas a lutarem para ndo serem
excluidas. Nesta luta, a competicdo converte-se em guerra e assume o carater de lei natural
onde 0s menos aptos séo devorados pelos predadores, os quais devem limpar a sociedade dos
“parasitas”, os excluidos. O social passa a ser tratado como natural e o natural passa a ser
considerado cultural, na l6gica perversa deste sistema.

O resultado deste processo ¢ “uma multiddo de seres humanos empobrecidos e
descartaveis” (GUARESCHI, 2008, p. 149), submetidos a loégica férrea da exclusdo, a
indiferenca anti-solidaria que a mantém, uma multiddo de pessoas consideradas “lixo da
historia”.

Quanto a culpabilizacdo, o autor aponta para o individualismo, valor supremo do
neoliberalismo, como a fonte deste sentimento. No contexto da sociedade neoliberal, as
pessoas sdo responsabilizadas pelo seu sucesso ou fracasso profissional, desconsiderando-se
os fatores historicos, sociais, econdmicos, politicos, que interferem decisivamente na situacao
social destas pessoas.

O autor declara que esta concepcdo tem sido legitimada por determinadas teorias das
Ciéncias Sociais que culpabilizam os individuos por sua exclusdo do mercado de trabalho,
atribuindo-lhes responsabilidades que s6 podem ser explicadas por fatores econdmicos e
sociais, mas que para tais teorias, estes individuos ndo podem ser compreendidos neste
contexto, pois para elas “o social ndo existe” (GUARESCHI, 2008).

No que se refere a exclusdo do saber popular, Guareschi (2008) fundamenta-se nos
trabalhos de Moscovici (1998) para afirmar que existem diversas maneiras para se entender a
ciéncia. Neste sentido, ele diz que Moscovici ao discutir os pressupostos da academia sobre o
saber popular, identificou pelo menos duas posigdes basicas.

Segundo Guareschi (2008), o pensamento cientifico tem uma atitude de desconfianga
sobre o0 saber do senso comum que esta impregnado de irracionalidade e crencas religiosas e
valores ideologicos. Os cientistas que compartilham desta posicdo ndo acreditam que o

sistema educacional, que a divulgacdo publica do saber seja capaz de melhorar os niveis de
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conhecimento da populagdo, sendo necessario a sua substituicdo pelo conhecimento
cientifico. Deste modo declara o autor:

o conhecimento cientifico dissipa a ignorancia, fantasiada com os erros de um
conhecimento ndo-cientifico, através da comunicacdo e da educagdo. Desse modo,
seu objetivo é transformar as pessoas numa multiddo de cientistas. Ao mesmo
tempo, todos consideram a difusdo do conhecimento cientifico como uma
desvalorizacdo, ou uma deformacdo, ou ambas as coisas, do conhecimento
cientifico. Com outras palavras, ainda segundo eles, quando a ciéncia se espalhar
pela arena social, ela se transformara em algo poluido e degradado, porque as
pessoas serdo incapazes de assimila-la. Pode-se ver que ha aqui uma convergéncia
entre os dois pontos de vista: o conhecimento popular é perigoso e errado.
(GUARESCHI, 2008, p. 151-152).

Entdo, o conhecimento popular é desvalorizado, visto com desconfianca, é
desacreditado. O autor destaca a reacdo de Moscovici, o qual trabalhou por reabilitar o saber
do senso comum fundamentado no cotidiano, na comunicacao e interagdo social, e ressalta as
palavras deste autor, quando afirma: “Acreditem-me, a primeira violéncia anti-semita teve
lugar nas escolas e universidades, e ndo nas ruas” (MOSCOVICI, 1998, p. 375), denunciando
de forma contundente o preconceito académico contra o saber do senso comum.

Portanto, as discussfes feitas por estes autores, nos ajudam a compreender 0s
discursos dos jovens entrevistados quando se referem ao sentimento de preconceito e

discriminacdo que vivenciaram no contexto escolar. Dizem estes jovens:

Eu tive muito preconceito. Logo que eu fiquei assim, que tive que voltar a estudar,
eu sentia que eles tinham preconceito... A mamde pedia para eles me ajudarem, eles
diziam que iriam ajudar, mas depois ficavam fazendo cara feia. Diziam tipo ‘a gente
ndo tem obrigacdo de ajudar ela, mas ndo falavam comigo’... Eu tive que mudar de
turma. (NICOLE).

Observa-se neste discurso o preconceito vivido pela entrevistada, pelo fato de ter
ficado cega e precisar dos colegas para desenvolver as atividades escolares. Isto significava
cuidados e auxilios que os colegas ndo estavam dispostos a dar, mas que ndo comunicavam a
entrevistada, dispensando um tratamento hostil e aversivo a ela. A experiéncia chegou a ser

tdo dificil, que a educanda se viu obrigada a mudar de turma para continuar a sua vida escolar.

Foi assim... Eu estava... j& no 1° ano do ensino médio, e, sei l4, as pessoas
comegavam a... como é que eu posso dizer... as pessoas me viam de uma forma
diferente, e me tratavam de uma forma diferente, é 16gico que qual é a nossa reacdo,
é se afastar, né, esta foi a minha reagdo. E, quando tinha atividade em grupo, ai foi
bem complicado. Ai teve um... que foi no 1° ano, que foi na pesquisa de iniciacdo
cientifica... o professor, nem sabia 0 que estava acontecendo, pediu que... ele teve
que pedir, que umas meninas me colocassem no grupo, pra que eu pudesse participar
do trabalho. S6 que no dia do trabalho... no dia do trabalho... enfim, a minha mée foi
e percebeu como as meninas estavam agindo comigo. E depois disso, o que ela fez...
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chamou a coordenadora... nisso eu ja tinha dado o alarme, eu dizia olha estdo me
tratando assim, assim, assim... s6 que ninguém da coordenacdo deu ouvido. Al,
quando isso aconteceu, depois do trabalho, a mamée pediu uma reunido com a
coordenacdo, ai foram as alunas e a coordenadora. Ela falou umas coisas, que eu nao
me recordo, e ai as meninas ficaram com medo, literalmente com medo, e ai pararam
as coisas. Foi resolvido na pressdo... ndo me agrediram fisicamente, mas as ofensas
morais sdo tdo ruins quanto. (AMANDA).

No tempo que eu era crianga, no tempo que eu estava na primeira série, na segunda
série eu tive verdadeiros conflitos com um menino que... enfim, eu acho que néo era
intencdo dele, mas ele era uma pessoa impulsiva, raivosa, enfim... Ele usava o que
ele tinha pra irritar as outras pessoas, quando ele ndo gostava delas. Ai, no caso ele
tinha uma grande arma sobre mim. Entdo ele ficava tirando graca, mas eu nunca fui
uma pessoa que deixei de lado, eu sempre deixava claro pra pessoa que eu sou
completamente igual a ela, e eu tenho tantos problemas e defeitos quanto ela. A
minha méae logo que foi comunicada, eu nunca fui uma pessoa que se escondeu, uma
pessoa que ficava com medo... fomos em cima, fomos embaixo, até que a gente
acabou descobrindo que ele era parente nosso ainda, ai isso foi como a gota d'agua,
ai ele teve que se acalmar, ele teve que se aquietar. No caso a gente sempre discutia
bastante, e ele me xingava e eu ficava mordido devido a minha cegueira. Era a
primeira coisa que ele se lembrava. (NEITAN).

Observa-se nestes discursos o preconceito experimentado pelos entrevistados por meio
do tratamento discriminatdrio dos colegas, 0s quais passam da discrimina¢do manifestada por
gestos e olhares para a rejeicdo social e agresséo verbal. Portanto, observa-se que estes jovens
viveram o bullying escolar e, caso as respectivas mées ndo interviessem na situagdo, as

consequéncias poderiam ter sido mais violentas.

O que me deixa aborrecido é quando a pessoa me olha... quando ela faz uma coisa
pra mim por pena, fala em tom de pena, ou faz por pena... E com o olhar exagerado

de pena. Tipo ‘ah, coitado dele, ¢ deficiente visual’... Eu ndo gosto muito disso nao.
(JUNG).

Observa-se que a experiéncia de preconceito vivida por este entrevistado reporta-se ao
olhar de pena como ele € percebido, um sujeito incapaz, que precisa da ajuda e da atencdo dos

outros. O entrevistado se sente agredido, desvalorizado, desacreditado e incapaz. Reage a este

tratamento, expressando o seu aborrecimento e contrariedade.

Porque assim... teve uma época em que eu fiz a minha primeira cirurgia, entdo ah
vamos ajudar, eu td orando por vocé... ai uma menina foi 14, com o maior carinho
pro meu lado, ai depois... depois de um ano ela veio com aquelas brincadeiras muito
de mal gosto, ah ela é burra, ela ndo sabe 0 m e o n, ela ndo sabe tal coisa, e ficava
jogando na minha cara... ai passou um tempo, chegou... passou um més, dois meses,
ai chegou o terceiro més ai eu tive um trogo, ai eu ndo quero ir pra escola, fiquei
com medo de ir, dela... af eu tive um trauma. (SCARLETE).

Esta entrevistada sentiu-se discriminada porque foi enganada, traida por uma colega

que se aproximou dela demonstrando boas intengdes, mas que com o passar do tempo e das
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observagBes dos pontos frageis que coletou, utilizou para divulgar, infamar, diminuir a
educanda por sua situacdo sensorial e erros ortograficos que cometia na escrita dos seus textos
escolares. O sofrimento desta educanda foi tdo grande que a levou a evadir-se da escola.

Nota-se que estes jovens entrevistados viveram niveis e faces distintas do preconceito:
Nicole pela dependéncia que tinha dos colegas nas atividades escolares; Amanda e Neitan
pelo fato de possuirem caracteristicas diferentes dos colegas; Jung por ser percebido como
incapaz e desacreditado; e Scarlet porque a sua aprendizagem era prejudicada pela perda da
visao.

Portanto, essas faces do preconceito vividas pelos jovens entrevistados se relacionam
com o carater estigmatizado das pessoas com deficiéncia, com a percepcdo de que sao
incapazes e absolutamente dependentes, que ndo dispdem das condi¢bes sociais necessarias
para o seu desenvolvimento cognitivo, discutido por Alt (2015), anteriormente citado.

Relacionam-se ainda com as consideragdes que Guareschi (2008) desenvolve sobre a
relacdo entre os “mais aptos” e os seres “descartaveis” para o sistema neoliberal, ¢ com o
saber popular desvalorizado pela ciéncia que ndo acredita que a difusdo e a comunicagdo do
conhecimento sejam capazes de desenvolver o nivel do saber de cada um e do conhecimento
popular. Percebemos no discurso dos jovens que o seu saber, a sua opinido e as contribui¢des
que podem dar sdo ignoradas, desvalorizadas, descartadas.

As discussdes desenvolvidas por Guareschi (2008) e Alt (2015) também nos ajudam a
interpretar o discurso dos jovens entrevistados no que se refere a se sentir ignorado. Dizem

estes jovens:

Uma vez em um trabalho, o grupo lia 14 o que tinham que ler e discutiam entre eles.
N&o pediam nada para mim, era como se eu ndo estivesse 14. Ndo pediam a minha
opinido. Eu esperava que falassem comigo. Eu me senti rejeitada, até falei para a
professora, ai ela falou com eles, disse que deviam falar para mim o que haviam
entendido, que era para eu dar a minha opinido. Eu acho que eles pensam assim, que
s6 porque a gente ndo enxerga, a gente ndo tem mais capacidade para fazer nada. O
mundo parou pra gente, ndo sabe conversar, ndo sabe nada, pra eles é assim o cego.
Eu néo gosto disto. (NICOLE).

Observa-se neste relato o sentimento de desvaloriza¢ao da opinido, do saber, do modo
de pensar da entrevistada, manifestado pelos colegas, que embora estivessem realizando a
atividade escolar em grupo, ndo faziam questdo de inclui-la nas discussdes, ignoravam a
educanda pelo fato de ser cega, de apresentar gestos e atitudes caracteristicas condizentes com
0 seu desenvolvimento social e diferente dos seus colegas.

A mesma situacao € identificada nos discursos abaixo:
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E assim... quando eu tava andando na rua, essas coisas quando eu estava la na
escola, essas pessoas que passam e ndo ddo a mao, nem vejo que a gente ta ali, tipo
assim... é isso que me deixa muito irritada, falar um obrigado, um bom dia,
obrigada, e a pessoa ndo responder, tipo assim, isso me deixa muito irritada.
(BEYONCE).

Ah, eu fico muito chateado com o... sei 14, com as pessoas, as vezes, com 0 jeito que
as pessoas lidam com algumas situagBes, a maneira como elas... sei 4,
principalmente comigo, quando elas negam ajuda, ou quando elas podem ajudar e
ndo ajudam, isso as vezes me deixa um pouco chateado, mas € natural, é do ser
humano. Nem todo mundo tem 0 mesmo espirito. (PERZIVAL).

Observa-se no discurso dos entrevistados a contrariedade, a irritagdo em serem
ignorados por seus semelhantes, em sequer serem percebidos, e ndo poderem contar com 0
auxilio, a cordialidade das pessoas que passam sem responder ao cumprimento, ao
agradecimento, ao pedido de informacéo, sdo simplesmente ignorados.

Portanto, o sentir-se ignorado, relatado pelos jovens entrevistados, pode ser
compreendido nas consideracGes desenvolvidas por Alt (2015) sobre o preconceito nas
relacbes com as pessoas com deficiéncia, bem como nas discussdes empreendidas por
Guareschi (2008) quanto aos pressupostos do neoliberalismo e na desvalorizagcdo do saber
pelo senso comum.

No que se refere a falta de afinidade e de assunto comum para conversar, pontuado
pelos jovens entrevistados, este tema situa-se nos estudos e reflexdes sobre o fendmeno da
comunicacéo e habilidades sociais e sobre a empatia que se desenvolve nas relagdes humanas.

Salaverry (2012) afirma que o entendimento interpessoal, pontos de vistas
semelhantes, o compartilhar as mesmas ideias sdo caracteristicas essenciais da afinidade que
se estabelece entre as pessoas. A afinidade implica na comunhdo de ideias, de opinido, de
semelhanca na comocao e sensibilidade diante dos mesmos fatos.

A afinidade, segundo este autor, é um sentimento diferente da amizade e do amor. A
amizade € um vinculo afinico mais forte, resultado de uma convivéncia mais duradoura e mais
estreita entre as pessoas. O amor, por sua vez, exige a presenca do ser amado e alimenta um
sentimento de exclusividade. A afinidade se mantém imutavel, independente do tempo e da
auséncia do outro, e exige a ‘“comunhdo absoluta” das ideias e dos pontos de vista
(SALAVERRY, 2012, online).

Paido e Paido (2016) complementam esta posicdo ao desenvolver estudos sobre a
gestdo de pessoas e a importancia da comunicacdo nas organizagdes empresariais, quando

afirmam que o ser humano age no sentido de buscar a satisfacdo de suas necessidades
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fisioldgicas, sociais, de seguranga, de autoestima e de auto-realizagdo. Estas autoras destacam
as necessidades sociais, pois compreendem que o humano tem a necessidade vital de se
relacionar com os seus semelhantes.

Neste sentido, identificam a necessidade de associacdo, de participacdo, de aceitacéo,
de amizade, de afeto, de amor, explicitando que o ser humano precisa se sentir pertencendo a
um ou Varios grupos, orientado pela afinidade e por objetivos comuns que os une (PAIAO;
PAIAO, 2016).

O desenvolvimento da afinidade perpassa pela comunicacdo. Neste sentido,
Giantomaso (2019) afirma que a comunicacdo se constitui em um fendémeno essencial do ser
humano se fazendo presente em todos os aspectos da vida contemporanea e se manifestando
das mais variadas formas: da oralidade, da escrita, da danca, do desenho, da pintura, dos
gestos, da musica.

A comunicacdo exige, pelo menos, trés elementos basicos em sua realizacdo, quais
sejam: o emissor, 0 receptor e a mensagem. A comunicacdo implica que os individuos
dialoguem por meio das trocas de informacdes, de opinides, de ideias, das mensagens que
enviam. Este processo possibilita que os individuos alternem os papéis que desempenham na
sua efetivacdo, ora assumindo a posi¢do de emissor, quem fala, ora a posicdo de receptor,
quem ouve a informagao emitida. E claro que este fendmeno esta sujeito as condicdes sociais,
ambientais, emocionais, linguisticos do contexto em que essa comunicagao ocorre.

Giantomaso (2019) destaca que se comunicar com eficcia é indispensavel na vida
social e profissional dos individuos. E necessério que a mensagem recebida seja efetivamente
compreendida, fazer-se as conexdes adequadas e dar o feedback de forma clara. Deste modo,
a interacdo social e a comunicacao interpessoal se desenvolvem de forma objetiva e eficaz.

A autora argumenta que alguns elementos interferem no processo de comunicagdo que
se estabelece entre as pessoas e grupos sociais. Pontua que a apresentacdo pessoal, €
comumente marcante para os interlocutores, que guardam por muito tempo a “primeira
impressao” que tém do outro (GIANTOMASO, 2019). Sendo assim, chama a atencao para o
impacto da forma de apresentagcdo pessoal nas relagdes sociais entre as pessoas e como isto
pode interferir no seu desenvolvimento.

Neste sentido, deve-se considerar ainda as convencdes sociais de apresentacdo, 0
ambiente social em que a comunicacdo ocorre, as intencdes e objetivos almejados neste
processo. O meio pelo qual a comunicagdo se processa também € um elemento que precisa ser
considerado, relacionando-se a natureza da mensagem, 0 momento para ser comunicada e o

melhor veiculo para ser utilizado em sua comunicagéo.
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Paido e Paido (2016) complementam este entendimento declarando que:

Para o grupo existir € necessario que a comunicagdo entre os membros seja eficaz,
que a mensagem seja decodificada pelos pares para que fluam as informacbes e o
objetivo em comum seja atingido. A comunicagdo decodificada torna possivel a
execucdo do planejamento das agdes. Decodificar uma comunicagdo implica em
eliminar os ruidos ou barreiras. (PAIAO; PAIAO, 2016, p. 6).

As autoras dizem que observar os gestos, a expressao facial, a entonagédo da voz sdo
estratégias que melhoram o processo de comunicacdo e facilitam a sua compreensdo.
“Decodificar é interpretar a mensagem no seu sentido completo, ndo apenas ouvi-la. E
transformar a mensagem em informagdes significativas” (PAIAO; PAIAO, 2016, p. 7).

Giantomaso (2019) complementa este entendimento, pontuando que a linguagem
corporal € um elemento que interfere na comunicabilidade das pessoas, facilitando o seu
transcurso, ou bloqueando a sua efetividade, de acordo com a coeréncia manifestada no
discurso proferido, nos gestos e nas atitudes adotadas. O que se espera € que a pessoa que
efetiva a comunicacdo, adote a postura e comportamento condizente com a mensagem
emitida, facilitando a sua compreensao e a respectiva resposta, se necessario.

Portanto, a afinidade com o compartilhamento de ideias e opinides semelhantes
perpassa pela comunicacdo eficaz entre as pessoas, 0 que compreende a recepcdo e
compreensdo da mensagem enviada, 0 uso apropriado dos meios utilizados e a diminuicdo de
barreiras que interferem na sua efetivagao.

Quanto a empatia, Rogers (1961) argumenta que a compreensdo empatica implica em
compreender 0s sentimentos do outro e sentir como este encara a experiéncia que esta
vivendo, seja por meio do dialogo, da percepcdo, da atencdo, da acdo e da sensibilidade. Nao
se manifesta nesta relacdo o desejo de avaliar, ou de julgar, antes demonstra-se o interesse em
compreender como a pessoa percebe a situacdo que esta vivendo.

Florios e Aur (2017) declaram que:

Uma pessoa empatica compreende o grau de dificuldade, a realidade e o sofrimento
do outro, diante do que o outro esta vivendo. Demonstra compaixdo, aceitagao, sem
julgamento, e o incentivando a reagir, para transcender o que lhe afeta ou aflige.
(FLORIOS; AUR, 2017, online).

A compreensdo empatica para esses autores pressupfe a ajuda, a companhia, 0
dialogo, o interesse em conhecer 0s pontos de vista do outro, seus planos, a sua opinido, o

modo como vive, percebe a experiéncia pessoal e a realidade social.
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O relacionamento empatico implica no respeito a individualidade, a crengca na
potencialidade, na capacidade das pessoas em enfrentar os seus desafios, em encaminhar os
seus problemas. A empatia propicia o desenvolvimento de afinidades, estreita os lacos de
relacionamento, facilita as relagdes sociais (ROGERS, 1961; FLORIOS; AUR, 2019).

Portanto, as habilidades sociais e comunicacionais e a empatia sdo elementos que
permeiam as relagdes humanas e possibilitam que o sentimento de afinidade e o
desenvolvimento de assuntos comuns aproximem as pessoas e facilitem a sua interacdo social.

Maia, Del Prette e Freitas (2008) ao desenvolverem estudos sobre as habilidades

sociais das pessoas com deficiéncia visual, afirmam que:

Nas relagdes interpessoais, grande parte da codificacdo das mensagens ocorre no
plano ndo verbal. Posturas, gestos, expressdes faciais e movimentos do corpo,
adquirem diferentes significados em funcdo dos contextos situacionais e culturais
em que ocorrem (MAIA; DEL PRETTE; FREITAS, 2008, online).

Estes movimentos exigem a observagéo visual para serem aprendidos e aplicados no
momento apropriado, o que é impossibilitado aos deficientes visuais, exceto se forem
acessados por outros meios, tais como modelos fisicos, modelos sonoros ou outros
condizentes com a especificidade da sua aprendizagem.

Caballo, Verdugo e Delgado (1997); Maia; Del Prette; Freitas (2008) afirmam que
déficits de habilidades sociais percebidas nos deficientes visuais podem influenciar nas
percepcOes que as pessoas fazem e interferir nas relacbes que venham a se desenvolver entre
elas, seja bloqueando a comunicacéo, seja impedindo a sua realizacao.

Outro aspecto que pode interferir neste relacionamento, dizem os autores, refere-se ao
comportamento estereotipado (movimentos repetitivos, esfregar os olhos, movimentar
repetidamente as maos ou dedos, fazer caretas), adotado por alguns cegos, que pode dificultar
ou mesmo impedir a relacdo interpessoal.

Maia, Del Prette e Freitas (2008), citando Escribano e Alonso (2005) afirmam que nos
estudos desenvolvidos por estes autores, observou-se que nas relagdes entre alunos com e sem
deficiéncia visual, aqueles que ndo tinham deficiéncia percebiam os que a possuiam “como
menos competentes, menos desejaveis como amigos e companheiros de trabalho, com maior
necessidade de ajuda e menos populares que os outros alunos” (MAIA; DEL PRETTE;
FREITAS, 2008, p. 5).

Maia, Del Prette e Freitas (2008) identificam elementos que interferem, dificultam e
perpassam as relagBes sociais entre pessoas com deficiéncia visual e as que ndo tem esta

deficiéncia, com objetivo de caracterizar o repertério de habilidades sociais de pessoas com
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deficiéncia visual e suas diferencas em relagdo a amostra normativa de pessoas que enxergam.

Os autores justificam a realizacdo do estudo argumentando que a identificacdo dos
padrdes normativos de uma dada cultura e de variantes das subculturas nela existentes,
incentivam a realizacdo de estudos transculturais, o0 que contribui para adaptacdo e validacédo
de instrumentos de avaliacdo do repertorio de habilidades sociais e a melhor convivéncia com
individuos de diferentes culturas (MAIA; DEL PRETTE; FREITAS, 2008).

Argumentam ainda, que a importancia destes estudos sobre as habilidades sociais das
pessoas com deficiéncia visual pode produzir dados condizentes com as peculiaridades desta
temética e fundamentar o desenvolvimento de programas nesta area e em outras correlatas
(MAIA; DEL PRETTE; FREITAS, 2008).

Vale dizer que sérias criticas tém sido desenvolvidas aos estudos que buscam
comparar o desenvolvimento das pessoas que enxergam e das cegas, principalmente, por
partirem de uma investigacdo de sujeitos com significativas diferengas na sua constituicao.

Mantoan (2013) e Septimio (2014) fazem fortes criticas quanto ao estabelecimento de
normas, de padrbes para avaliar o desempenho, a usuabilidade, a capacidade individual no
espaco fisico, na vida escolar, na realizacdo de tarefas laborais.

O estabelecimento de um “homem padrdo”, saudavel fisica e psiquicamente,
representa a tentativa de se estabelecer “a forma e a forma ideal de ser humano” (SEPTIMIO,
2014, p. 40). A produgdo de uma identidade fixa e imutdvel questiona a diferenga e
desconsidera a multiplicidade de caracteristicas que constitui o ser humano, diz Mantoan
(2013). O estabelecimento de um padrdo para referenciar a atitude, o comportamento, o
desenvolvimento dos individuos, ndo respeita a diversidade humana e contraria a
heterogeneidade que nos constitui quanto pessoas, grupo social e sociedade.

Nunes e Lomdnaco (2010), ao desenvolver estudos sobre a formacdo de conceitos por
cegos congeénitos, argumentam gue nos estudos comparativos e diferenciais entre criancas
cegas e “videntes”, as conclusdes em geral apresentam desvios significativos.

A abordagem comparativa tira conclusdes a partir de médias de desempenho, enquanto
a abordagem diferencial ndo busca médias ou comparagGes, procurando identificar as
diferengas individuais de cada sujeito. As contribui¢fes desta abordagem tém se mostrado
mais ricas, dizem os autores, visto que 0 atraso no desenvolvimento verificado em algumas
criangas cegas ndo € uma consequéncia direta da deficiéncia visual, mas das limitagdes de
suas experiéncias sociais.

A abordagem diferencial ao privilegiar a verificagdo de possibilidades, preocupa-se em

identificar aspectos, procedimentos e caminhos que facilitam o desenvolvimento da
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capacidade das criangas cegas. O enfoque comparativo “ndo consegue evidenciar essas
capacidades porque se baseia em médias” (NUNES E LOMONACO, 2010, p. 122).

Vale dizer que utilizamos os estudos de Maia, Del Prette e Freitas (2008) por
julgarmos que podem nos ajudar a compreender e interpretar os discursos dos jovens
entrevistados no que se refere a falta de afinidade e de assunto para conversar com as pessoas

de seu convivio. Dizem estes jovens:

Eu falo com eles. Quando alguém passa: Fala Garoto, eu digo fala! S6 que eu nédo
passo meia hora assim falando com os meus amigos né... Eu falo s6 uns dois
minutos... Eles fazem palhacadas... (PENDRIVER).

Percebe-se neste discurso o desejo do entrevistado em desenvolver uma conversa com
as pessoas de seu convivio, em desejar que essa conversa perdure por algum tempo e a sua
frustracdo em constatar que ndo consegue prolongar este contato pelo tempo desejado.

Podemos formular os seguintes questionamentos para efeito de reflexdo sobre esta
situacdo: por que isto acontece? Sera que falta assunto em comum para alimentar esta
conversa? Serd que falta empatia entre os sujeitos deste dialogo? Sera que os elementos
dificultadores da comunicagdo estdo interferindo neste relacionamento? E o que podemos
inferir a partir da discussao acima realizada e das analises integrais das unidades deste tema.

As pessoas cegas, em geral, sdo percebidas como dependentes, incapazes, individuos
que precisam de ajuda, os menos desejaveis como amigos. Esta percepcdo dificulta o
desenvolvimento de interesses por temas comuns, o estabelecimento de um espaco que
propicie a troca de informacdes, de experiéncias, de crescimento matuo.

O mesmo sentimento de deslocamento, de auséncia de lacos, de pertencimento a um

grupo, mostra-se no discurso seguinte. O jovem entrevistado diz:

Eu acho que deveria aproximar mais as pessoas... As pessoas hoje no Alvares elas
ndo se vém tanto como antigamente. Hoje a gente ndo vé mais aquele grupo de
jovens, de adolescentes que se encontram, que se falam, porque isso também ajuda
no crescimento, até uns aos outros, quando a gente percebe que o grupo ta
evoluindo, ta crescendo, tanto nos estudos, quanto na vida profissional, isso acaba
dando uma motivacdo. Mas a gente ndo vé tanto isso porque acabou se perdendo
essa conexdo entre os alunos. (PERZIVAL).

O entrevistado expressa a falta que sente do encontro com o0s amigos, de trocar
informacdes sobre a vida escolar, profissional, de compartilhar experiéncias. Pontua que isto

motiva, fortalece a autoestima, reafirma a fé na capacidade de cada um. Constata-se, contudo,
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que o grupo de jovens cegos estd se desconectando, atomizando-se, isolando-se, e isto
fragiliza o sujeito cego e o seu grupo social.

Portanto, embora as habilidades sociais convencionais signifiquem elementos
facilitadores do relacionamento interpessoal, precisamos compreender a percepcao, a opinido,
0 comportamento do jovem cego a partir da especificidade de sua constituicdo, a qual se
afirma e se transforma nas rela¢6es sociais que desenvolve nos grupos em gue esta inserido.

No que se refere em ter as limitacGes impostas pela cegueira evidenciada como
impossibilidade, uma subtematica emergente dos discursos dos jovens entrevistados, podemos
situar esta discussdo nos pressupostos do modelo social da deficiéncia, desenvolvido a partir
dos anos de 1970 no Reino Unido, que redefiniu a concepgdo da deficiéncia na sociedade
contemporanea.

Diniz (2007), em seus estudos sobre este tema, declara que o modelo social da
deficiéncia foi desenvolvido para se contrapor ao modelo médico da deficiéncia, o qual a
compreende como a “consequéncia natural da lesdo em um corpo, e a pessoa deficiente deve
ser objeto de cuidados biomédicos” (DINIZ, 2007, p. 8). O objetivo do modelo social foi
questionar esta compreensdo e defender que a deficiéncia € uma questdo social.

O mais relevante neste debate € a redefinicdo da deficiéncia em termos socioldgicos e
ndo s6 biomédico, o que permitiu uma nova abordagem deste tema. Neste sentido, declara
Diniz:

A deficiéncia ainda ndo se libertou da autoridade biomédica, com poucos cientistas
sociais dedicando-se ao tema, mas principalmente porque a deficiéncia ainda é
considerada uma tragédia pessoal, e ndo uma questdo de justica social. O desafio
esta em afirmar a deficiéncia como um estilo de vida, mas também em reconhecer a
legitimidade de acGes distributivas e de reparagcdo da desigualdade, bem como a
necessidade de cuidados biomédicos. (DINIZ, 2007, p. 7).

Note que a autora pontua a necessidade da compreensédo da deficiéncia em uma nova
perspectiva, que engloba os conceitos da justica social e dos direitos humanos, mas ndo nega
0s cuidados médicos necessarios aos sujeitos deficientes.

A deficiéncia passou a ser definida no contexto da exclusdo social, marcada pela
opressdo, semelhante as sofridas por outros grupos sociais como 0s dos negros e das
mulheres. Os socidlogos deficientes que desenvolveram o conceito social da deficiéncia,
afirmavam que a experiéncia da opressao sofrida pelos deficientes, correspondia “a situagao
coletiva de discriminagao institucionalizada” (DINIZ, 2007, p. 9).

Ao redefinir socioldgica e politicamente a lesdo e a deficiéncia, estes estudiosos

situaram em campos distintos estes conceitos, afirmando que:
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Lesdo: auséncia parcial ou total de um membro, ou membro, organismo ou
mecanismo corporal defeituoso; deficiéncia: desvantagem ou restricdo de atividade
provocada pela organiza¢do social contemporénea, que pouco ou nada considera
aqueles que possuem lesdes fisicas e os exclui das principais atividades da vida
social. (DINIZ, 2007, p. 9).

Deste modo situavam a lesdo no corpo do individuo e definiam a deficiéncia como a
restricdo do individuo lesionado na relacdo com as barreiras encontradas na sociedade, a qual
ndo respeitava as peculiaridades destes sujeitos.

Deste modo, os tedricos do modelo social, sem negar os beneficios dos avangos
biomédicos para o tratamento do corpo lesionado, buscaram reivindicar politicas pablicas de
atendimento aos deficientes, pautados na garantia dos direitos humanos, da justica social e no
estabelecimento do estado de bem-estar.

A partir dos anos de 1990, o modelo social da deficiéncia passou por uma segunda
fase no seu desenvolvimento. Tratou-se das contribui¢des do pensamento pds-moderno que
visaram ampliar a compreensdo dos seus pressupostos. Diniz resume este fendmeno do

seguinte modo:

A primeira geracdo de tedricos do modelo social assumiu duas metas como
prioritarias. A primeira foi a de alargar a compreensdo da deficiéncia como uma
questdo multidisciplinar, e ndo exclusiva do discurso médico sobre a lesdo. O
esforgo académico foi por instituir centros de pesquisa e cursos sobre deficiéncia nas
humanidades. O segundo objetivo foi o de promover uma leitura socioldgica: a de
que a experiéncia da opressdo pela deficiéncia era resultado da ideologia capitalista.
O materialismo historico consolidou-se como a teoria de sucesso entre os herdeiros
imediatos da Upias. A entrada de abordagens pés-modernas e de criticas feministas,
nos anos 1990 e 2000, definiu a segunda geracdo de tedricos do modelo social.
(DINIZ, 2007, p. 27).

As contribuicdes trazidas pelas teéricas feministas pautaram temas que haviam sido
esquecidos pelo modelo social, tais como: o cuidado, a dor, a dependéncia, a
interdependéncia, como inerentes a vida de qualquer sujeito, independente da sua condicdo
fisica e social.

Elas pautaram a discussdo sobre a subjetividade do corpo deficiente, sobre o
significado do que é viver em um corpo lesionado, mantiveram a discussdo da deficiéncia no
contexto social. Estas tedricas também eram deficientes, mas desta vez, se juntaram a elas, as
mulheres que cuidavam das pessoas com deficiéncia, as quais também reivindicavam a
legitimidade do entendimento das “cuidadoras” neste debate.

Os argumentos feministas revigoraram a tese social da deficiéncia e adicionaram

novos temas no desenvolvimento deste debate. Diniz diz que estes argumentos podem ser
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sintetizados em trés pontos: a critica ao principio da igualdade pela independéncia; a
emergéncia do corpo com lesdes; e a discussao sobre o cuidado.

As discussdes sobre os principios da interdependéncia e dos cuidados se constituiram
nas contribui¢cbes mais relevantes dos argumentos feministas. A interdependéncia é o valor
humano que melhor expressa o relacionamento entre as pessoas com e sem deficiéncia, pois
sdo os vinculos de dependéncia que estruturam as relacdes humanas e situam-se na base da
sobrevivéncia e do desenvolvimento da espécie, visto que sem as relacfes de cuidado e de
colaboracdo o ser humano tem a sua propria existéncia ameacada, pontuam as defensoras
desta corrente.

As teoricas feministas ainda defenderam a relevancia do cuidado, considerando as
necessidades de pessoas deficientes que ndo conseguem satisfazer as suas necessidades mais
basicas sem 0 apoio ou a ajuda de uma cuidadora, de um assistente. Nestes casos, a demanda
por cuidados é uma questdo de justica social, de estabelecimento de condic¢Bes dignas de
existéncia, de sobrevivéncia.

Portanto, o modelo social da deficiéncia possibilitou a redefinicdo da sua concepcéo,
compreendendo a deficiéncia como um fendmeno social e ndo como o resultado de uma leséo
fisica, intelectual ou sensorial, contudo, sem negar a necessidade da perspectiva biomédica no
seu diagndstico e tratamento, mas situando este conceito no ambito da justica social, dos
direitos humanos e das politicas publicas.

A partir de 1990, esta compreensao foi ampliada pelos conceitos de interdependéncia e
cuidados, trazidos pelos movimentos feministas que argumentaram que estes elementos sdo
essenciais na vida dos seres humanos, independente de sua condigéo social. Este movimento
também possibilitou a participacdo das cuidadoras das pessoas com deficiéncia na construgdo
deste debate.

Os pressupostos defendidos pelo modelo social da deficiéncia nos ajuda a
compreender e a interpretar os discursos dos jovens entrevistados no tocante a ter a limitacao

da cegueira evidenciada como impossibilidade. Dizem estes jovens:

As vezes a gente anda com a pessoa e ela ta ali, com aquele cuidado, ndo, tem que
andar normalmente... Se eu vejo que é normal, isso é interessante, porque a pessoa
ndo t& me vendo como algo, como alguém a ser cuidado, mas como uma companhia.
(AMANDA).
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Observa-se neste discurso o desejo da entrevistada em ter a sua companhia valorizada
pelo outro, ndo ser considerada “uma coisa”, um individuo que precisa de cuidados, uma

pessoa que, antes de qualquer coisa, tem a cegueira como a sua principal caracteristica.

Entdo, por exemplo, eu como musicista, entdo eu vou falar de mim mesmo, na area
profissional, eu sei que eu tenho a mesma capacidade, o0 mesmo nivel de uma pessoa
que enxerga, t6 estudando a mesma pega, as pessoas... se eu for tocar, as pessoas,
infelizmente, se souberem da deficiéncia, elas ndo vdo me aplaudir pelo meu mérito,
pela minha performance, elas vdo me aplaudir pelo fato de eu ser uma cega tocando
violino. Entendeu? Infelizmente, é isso. Ja vao aplaudir ao outro pela performance
dele. (AMANDA).

A entrevistada expressa 0 seu desapontamento em saber que 0 seu desempenho
profissional sempre serd secundarizado, subordinado a sua deficiéncia sensorial, que o0 seu
esforco e mérito sempre estara contingenciado pela superacdo da cegueira, que raras vezes
podera experimentar a apreciacao, a valorizacao e a consagracéo do publico por seu trabalho,
por seu mérito, pelo resultado que alcancou com a dedicacdo ao aperfeicoamento de seu

talento.

A complicagao era mais... como me incluir 1a dentro, né?... Isso que era... Sempre
teve alguma complicagdo né... mas... engracado... hoje eu consegui. (VINICIUS).

Observa-se neste relato o constrangimento vivido pelo entrevistado no momento em
que ingressa no espaco escolar, quando constata as “complicagdes” que encontrou para
iniciar e dar prosseguimento a sua trajetoria educacional. A experiéncia foi tdo traumatica que
0 entrevistado pensou que ndo iria conseguir, manifestando um sentimento de alivio, de
duvida, de algo que Ihe custa acreditar.

Identifica-se nestes discursos a evidenciacdo da cegueira como impossibilidade, como
aspecto principal da vida dos jovens, a reducdo de todo o seu ser a sua condicao sensorial. Isto
se relaciona diretamente com as discussdes do modelo social e 0 modelo biomédico da
deficiéncia acima realizada, que pontuam a luta que os deficientes empreendem por redefinir
o0 papel da deficiéncia em sua existéncia e nas relacdes sociais em que estdo engendrados.

Estes jovens ressaltam que, para além da cegueira, eles possuem outras caracteristicas
corporais (sdo homens ou mulheres, jovens, etc.), que eles tém um projeto de vida, de carreira
profissional, talentos para aperfeicoar, desejam estudar, se relacionar, aprender, se aperfeicoar

mesmo com a Sua cegueira.
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Estas discussfes também nos ajudam a compreender o discurso dos jovens sobre 0
fato de fazer as atividades escolares separado dos colegas de turma. Segundo Goffman (2004),
citado por Diniz (2007):

[...] os corpos sdo espacos demarcados por sinais que antecipam 0s papéis a ser
exercidos pelos individuos. Um conjunto de valores simbélicos estaria associado aos
sinais corporais, sendo a deficiéncia um dos atributos mais estigmatizados. (DINIZ,
2007, p. 8).

A autora destaca que o estigma marca as pessoas deficientes, as quais carregam em i
toda uma historia de discriminacdo, de incapacidade, de percepcdo de inferioridade, de
subalternidade, e das quais as demais pessoas esperam um determinado comportamento, um
certo enquadramento.

O fato de serem impedidos de realizarem a prova ou a atividade escolar no mesmo
momento e espago que os colegas, faz com que 0s jovens cegos experimentem um sentimento

de exclusdo, de ndo pertencimento, de um “ponto fora da curva”.

Diniz (2007) declara que:

Todos os deficientes experimentam a deficiéncia como uma restricdo social, néo
importando se essas restricfes ocorrem em consequéncia de ambientes inacessiveis,
de nogBes questiondveis de inteligéncia e competéncia social, da inabilidade da
populacdo em geral de utilizar linguagem de sinais, da falta de material em braile ou
das atitudes publicas hostis das pessoas que ndo tém lesdes visiveis. (DINIZ, 2007,
p. 11).

A autora ressalta que todos os deficientes experimentam um momento em que sdo
discriminados, apartados, isolados, seja por falta de recursos apropriados, seja pelo despreparo
das pessoas na interacdo com eles. Esta situacdo fica evidente nos discursos dos jovens

entrevistados que se segue:

Uma vez, na aula de Filosofia, uma redagdo, um tema que caiu pra gente. Tinha que
entregar no mesmo dia e eu ndo tava conseguindo, eu me senti super mal, porque
tinha que entregar no mesmo dia.... ela ndo aceitava no outro dia. Foi ai que ela
aceitou e eu fiz no outro dia, quando a minha itinerante foi e eu fiz. As meninas que
sabiam alguma coisa ndo quiseram me ajudar e eu me senti mal com aquilo.
(NICOLE).

porque as vezes, quando eu fazia as provas com o professor itinerante eu saia da sala
de aula, né mae? Eu ia para outro local assim... Eu ia para a sala do professor... outro
local assim, separado dos alunos... Geralmente, eu fazia a prova separado né... da
sala de aula que eu frequentava. (PENDRIVER).
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Observa-se nestes discursos a insatisfacdo dos entrevistados em ndo disporem das
condicBes necessarias para realizarem as atividades escolares juntamente com os colegas, em
serem isolados em uma sala a parte para realizar a prova, em precisar de um tempo ou um
espaco diferente para atender as demandas da sua vida escolar.

Esta situacdo destaca que eles sdo diferentes, que precisam de cuidados e atengdes
adicionais e especificas, que estdo apartados, que eles trazem em seu corpo a marca da
excluséo.

Nascimento, Ornelas e Rodrigues (2018) ao discutirem a relacdo subjetividade docente

e as representacdes sociais, fazem a seguinte declaracéo:

[...] identificar a natureza complexa das representacfes sociais implica,
inevitavelmente estabelecer um intercdmbio entre intersubjetividades e o coletivo,
na combinacdo de um saber que ndo se dé apenas por processos cognitivos, mas que
contém aspectos inconscientes emocionais, afetivos, tanto na produgdo como na
reproducdo  das  representagdes  sociais. (NASCIMENTO; ORNELAS;
RODRIGUES, 2018, p. 3).

As autoras destacam que a constitui¢ao das representacGes sociais implica na interagao
entre a intersubjetividade e o coletivo, alicercada em aspectos cognitivos, emocionais e
afetivos. Sendo assim, podemos dizer que 0s jovens cegos ao serem separados para realizar as
atividades escolares, percebem esta situacdo para além da necessidade de seu aprendizado,
mas também de modo afetivo e emocional.

Em sintese, a percepcdo da exclusdo pelos jovens cegos se ancoram em sentidos que
revelam o preconceito e a crenca na incapacidade, no aspecto aparente da deficiéncia
promovendo a falta da comunicacio, cooperacdo, compreensdo e solidariedade mutua. E
fundamental que as politicas publicas de inclusdo social e escolar objetivem a garantia dos
direitos humanos a todos o0s grupos sociais. Neste sentido, € importante estabelecer condi¢es

dignas de vida para o sujeito e de ir e vir a todos 0s grupos.

4.2.3 Protagonismo do jovem cego frente a inclusdo escolar

Denominamos “protagonismo do jovem cego frente a inclusdo escolar” a terceira
unidade tematica de andlise, na qual agrupamos 0s seguintes sentidos organizados nas
seguintes sub tematicas: a) independéncia e liberdade para realizar as atividades escolares; b)
deslocamento com autonomia e seguranga; c) responsabilidade por seus objetivos pessoais; d)
autoconfianca e desenvolvimento de habilidades (para a vida diaria e para a aprendizagem

escolar).
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E importante acrescentar que a concepgao de protagonismo utilizada aqui nesse estudo
consiste no entendimento da tomada de decis6es pelo sujeito sobre a sua vida, bem como as
responsabilidades que dela demandam. Incluimos nesse processo a formacgdo, as
aprendizagens, as vivéncias e as experiéncias do sujeito. Esses e outros componentes
possibilitam o desenvolvimento de habilidades para o enfrentamento das adversidades geradas
pelo contexto e pela estrutura social que, em grande medida, influencia para a maior ou menor
disponibilidade do sujeito para o seu protagonismo.

O Protagonismo, a autonomia e as condic¢des indispensaveis para o desenvolvimento e
a aprendizagem pelos jovens cegos sdo aspectos imbricados nas analises desta tematica. Para
refletirmos essa tematica perguntamos: quantos desafios os jovens com cegueira enfrentam
para exercer 0s seus protagonismos? Quais sdo as condi¢cdes necessarias para que 0 jovem
com cegueira desenvolva e exercite a autonomia e o protagonismo social, escolar,
profissional?

O termo protagonismo tem sua origem na palavra grega protagnistés, que faz
referéncia ao ator principal do teatro grego, aquele que ocupa o papel principal em um

acontecimento. Stamato (2008) afirma que o protagonismo:

[...] advém do teatro grego, definindo o protagonista como aquele que ocupa o papel
central nos acontecimentos, em torno do qual gira toda a acdo e toda a trama,
passando a ideia de que o protagonista da as diretrizes dos processos em que esta
envolvido e, com a sua atuagdo, define os rumos da sua historia. (STAMATO, 2008,
p. 58).
De acordo com Sousa (2006, p. 8), “a forma protagonista foi registrada em lingua
portuguesa em 1615 e foi formada com os vocabulos gregos: prétos (primeiro, principal) e
agonistés (lutador, competidor)”.

Bicalho (2010) aponta em seu estudo que o termo protagonismo foi:

[...] adotado pelas ciéncias humanas, ap6s as mudangas trazidas pela modernizagéo
capitalista da sociedade contemporénea, impulsionadas pela Globalizacdo da
economia e dos meios de comunicacdo, quando organizacfes e movimentos da
sociedade civil tornaram-se mais autbnomos, assim como 0S sujeitos outrora
olvidados foram adquirindo sucessivamente posi¢des de protagonistas de suas lutas
e historias. (BICALHO, 2010, p. 19).

Os autores citados destacam o sujeito como o principal responsavel por suas a¢des e 0
qual, com as suas iniciativas, influencia os acontecimentos que interferem na sua historia.
Apontam também a evolugdo que sofreu este entendimento, partindo de um “ator” em agao,

para a compreensdo de um “lutador”, seja um individuo, ou uma organizacdo social que
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empreende esforgos para ter as suas necessidades atendidas, 0s seus interesses respeitados, o
controle do seu desenvolvimento histdrico e social.

Vale dizer que ndo entendemos o0 sujeito empreendedor na perspectiva do
neoliberalismo que responsabiliza o individuo por seu sucesso ou fracasso profissional,
culpabilizando pela sua condi¢cdo econdmica e social. Antes, entendemos 0 sujeito no
contexto social, historico, cultural e econdmico que interfere nas suas condi¢fes de vida e na
capacidade que dispde para enfrentar as adversidades sociais que vivencia nas teias das
relacBes sociais em que esta inserido (SAWAIA, 2008).

Outra maneira como o protagonismo tem sido compreendido foi elaborado por Costa
(2001). Este autor discute a ideia de protagonismo juvenil, argumentando que o jovem é o ator
central da pratica educativa, e defende que ele deve participar de todas as fases de sua
consecucdo: proposicdo, planejamento, execucao, avaliacdo deste processo. A intencdo é que
a partir desta iniciativa, o jovem seja incentivado a participar das atividades sociais e politicas
de sua comunidade, o que ira influenciar na sua formacdo humana, escolar, social e também

ird intervir no desenvolvimento da comunidade em que se encontra inserido. Diz o autor:

Protagonismo juvenil é a participacdo do adolescente em atividade que extrapolam
0s ambitos de seus interesses individuais e familiares e que podem ter como espago
a escola, os diversos ambitos da vida comunitaria; igrejas, clubes, associagdes e até
mesmo a sociedade em sentido mais amplo, através de campanhas, movimentos e
outras formas de mobilizacdo que transcendem os limites de seu entorno sécio-
comunitario. (COSTA, 1996, p. 90).

Para o autor, o protagonismo juvenil é a participacdo social do jovem nos problemas
enfrentados pela sociedade, requerendo deste sujeito 0 engajamento e compromisso com as
questdes sociais vivenciadas em sua escola, sua comunidade, a cidade em que mora. O jovem
deve contar com instrumentos que incentivem esta participacdo, que mobilize a sua energia e
criatividade e garantam espaco de atuacao. Neste sentido, Costa (2001, p. 179) considera que
“o cerne do protagonismo, portanto, é a participagdo ativa e construtiva do jovem na vida da
escola, da comunidade ou da sociedade mais ampla”.

O autor argumenta ainda que o desenvolvimento do protagonismo juvenil exige o
refazer do relacionamento entre os jovens e 0s adultos, requerendo relagfes orientadas pela
cooperacdo, pela discussdo dos pontos de vista apresentados, a reciprocidade mutua dos
argumentos. Nesta perspectiva, 0 jovem passa ser entendido como um sujeito que tem
iniciativa, liberdade, assume o risco da escolha, da decisdo, desenvolve o sentido da

responsabilidade.
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Uma das razdes que justifica o desenvolvimento desta proposta, segundo Costa
(2001), decorre do fato da juventude dos anos de 1980 e 1990 terem se desenvolvido em um
ambiente de despolitizacdo e em que 0s meios de comunicagdo estimulavam o individualismo
e 0 consumo desenfreado. Isto gerou uma populacdo de jovens apaticos e indiferentes as
questBes politico-sociais, sendo urgente reconstruir o protagonismo destes jovens em prol de
uma sociedade justa e democrética.

Para Silva (2009), o protagonismo pressupde a participacdo social, a solidariedade
humana e a autonomia pessoal. Estes elementos, por sua vez, contribuem na formacéo
humana e escolar do educando, na construcdo do conhecimento, no desenvolvimento do
pensamento critico da realidade e na participacao ativa no processo pedagogico.

Vale salientar que para qualificar a participacdo social deste jovem como protagonista
dos problemas identificados na sociedade, este precisa contar com condi¢des indispensaveis
em seu desenvolvimento sociocognitivo, leitura e compreensdo do mundo e canais que
incentivem o debate politico e social da realidade contemporanea. Isto implica no acesso a
uma educacdo de qualidade, participacdo em eventos culturais, no estabelecimento de
condi¢cdes materiais indispensaveis a uma vida digna que tanto influencie em sua formacéo
social e politica como garanta a sua participacdo na construcao de uma sociedade que respeite
o direito de todos.

Os estudos que abordam o jovem cego como protagonista de sua histdria, sdo escassos
em suas producbes. Verificamos nessas producdes, no periodo de 2004-2018, que a
predominancia da autonomia é o tema central na vida da pessoa com cegueira. Este fator,
autonomia, juntamente com o desenvolvimento de habilidades e comportamentos que
minimizem os prejuizos da perda visual foram os canais identificados que permitiram um
dialogo com o protagonismo desses sujeitos.

Garcia (2014) ao desenvolver os seus estudos sobre a saide mental e a resiliéncia das
pessoas cegas congénitas ou adquiridas, afirma que os estudos realizados sobre o
funcionamento psicolégico das pessoas cegas tém sido relevante na perspectiva de
compreender e explicar sobre o impacto que a perda da visdo tem sobre a autonomia pessoal e
insercdo social destas pessoas.

Este autor também observa que para além dos desafios de ordem emocional e social
advinda com a perda da visdo, a pessoa cega também precisa lidar com o desafio de
aprendizagens especificas, o que contribui para a promogdo de sua autonomia. Trata-se da
necessidade de aprender o sistema Braille, ou a usar as ferramentas da acessibilidade digital

para a realizacdo de atividades educacionais, de formacdo profissional, de ampliar as
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possibilidades de insercdo laboral. Trata-se ainda, da necessidade de aprender as técnicas de
Orientacdo e Mobilidade para o deslocamento com independéncia e seguranga, o que lhe
permite a realizacdo de atividades cotidianas, oportunidade de relacionamentos sociais,
melhora a autoestima e a satisfagdo pessoal, propicia a liberdade de ir-e-vir sem a
preocupacdo de terceiros, amplia as possibilidades de ocupacdo remunerada (GARCIA,
2014).

Outro aspecto destacado por Garcia (2014), em sua dissertacdo de mestrado, é a
relevancia da resiliéncia para o bem estar, autoconfianca e autonomia da pessoa cega. O autor

declara que:

Os métodos e préticas de desenvolvimento das capacidades de resiliéncia abrangem
trés dominios: o individual intrapsiquico, os comportamentos e 0 meio relacional.
As intervenc0es psicologicas e acompanhamentos educativos tentam desenvolver os
seguintes aspectos ou fatores de resiliéncia: a autoestima; a confianca, otimismo e
sentimento de esperanca; a autonomia e independéncia (capacidade de se esforgar,
de satisfazer as suas proprias necessidades). (GARCIA, 2014, p. 57-58).

Para Garcia (2014), a resiliéncia € um recurso psicoldgico essencial no ajustamento a
condigéo de cegueira como em qualquer outra situagéo que envolve modificacdo de vida, uma
vez que fornece indicadores quanto ao nivel de bem-estar e sofrimento psicoldgico, e quanto
ao nivel de flexibilidade e capacidade de adaptacdo ao meio e a superacdo adequada de
situacBes adversas e traumaticas que advém com a perda da visao.

O conceito de resiliéncia possui cerca de 30 anos e, portanto, consideramos novo o0 seu
emprego nas diversas areas do conhecimento com vistas nas diferentes abordagens. O termo
resiliéncia provém do campo da fisica para nomear a propriedade que alguns materiais
possuem de serem resilientes, ou seja, aguentar a pressdo de um peso e retornar a sua forma
inicial. O fendmeno da resiliéncia passou a ser estudado pela psicologia para entender por que
algumas pessoas que foram submetidas a situacGes traumaticas saem delas mais fortes e
outras se desestruturam sem conseguir superar.

O neuropsiquiatra e psicanalista Boris Cyrulnik & um dos importantes estudiosos sobre
a resiliéncia na Franca. Para ele a resiliéncia é um processo de superacdo resultante de
inimeros fatores como o pessoal, o coletivo, sobretudo, os fatores de protecdo familiar e
social. O tipo de interacdo desses fatores influencia na ocorréncia da resiliéncia. Esse

estudioso registra com propriedade a sua concep¢ao sobre a resiliéncia:

[...] Trata-se de um processo, de um conjunto de fendmenos harmonizados em que o
sujeito se esgueira para dentro de um contexto afetivo, social e cultural. A resiliéncia
é a arte de navegar nas torrentes. Um trauma empurrou um sujeito em uma direcao



145

que ele gostaria de ndo tomar. Mas, uma vez que caiu numa correnteza que o faz
rolar e o carrega para uma cascata de ferimentos, o resiliente deve apelar aos
recursos internos impregnados em sua memdria, deve brigar para ndo se deixar
arrastar pela inclinacdo natural dos traumatismos que o fazem navegar aos
trambolh@es, de golpe em golpe, at¢ 0 momento em que uma mao estendida lhe
ofereca um recurso externo, uma relacdo afetiva, uma instituicdo social ou cultural
que lhe permita a superacdo. (CYRULNIK, 2004, p. 207).

Em sintese, a resiliéncia tem como aspectos impulsionadores desse processo: 0S
pessoais e subjetivos, e 0s sociais. A combinacdo dos dois aspectos e de outros em estudo,
segundo esse neuropsiquiatra, fazem com que o sujeito seja impulsionado para a superacao da
situacdo traumatica pela qual foi submetido.

Podemos dizer que o desenvolvimento da resiliéncia, e a aceitacdo precoce de uma
situacdo irreversivel como a da perda da visdo, possibilitam: a reorganizacdo da autoestima; a
minimizagdo do sentimento de tragédia e de infortinio; o desenvolvimento eficiente de novas
aprendizagens e habilidades, com a utilizacdo de técnicas e estratégias para lidar com a nova
condicéo.

Esses e outros aspectos favorecem o desenvolvimento da autonomia e do sentido da
competéncia que influenciam no protagonismo do jovem cego. E importante considerar que
ndo basta somente a autoconfianga, se 0 contexto no qual o jovem cego vive e a estrutura
social ndo se responsabilizarem por esse grupo com politicas efetivas que atendam as suas
demandas sociais e escolares.

Aciem e Mazzotta (2013) declaram que a autonomia da pessoa cega engloba,
primeiramente, “a superacdo dos impactos € dos prejuizos decorrentes da limitacdo visual,
seja perda total ou perda parcial da visdo, bem como, dos estigmas socialmente concebidos a
deficiéncia visual” (ACIEM; MAZZOTTA, 2013, p. 262). Os autores pontuam a necessidade
da superacdo de dois fatores decisivos na condi¢do sensorial da pessoa cega, quais sejam: a
diminuicdo do impacto da perda visual no conjunto das possibilidades de realizacdo pessoal,
profissional, social destas pessoas, e a superacdo do estigma que toda pessoa com deficiéncia
fica sujeita, em decorréncia da maneira como estas pessoas foram historicamente classificadas
nas relagdes sociais.

Nesta perspectiva, Campos e Campos (2006, p. 2) afirmam que a autonomia é
caracterizada como “um processo de co-constituicdo de uma maior capacidade dos sujeitos
compreenderem e agirem sobre si mesmo e sobre o contexto conforme objetivos
democraticamente estabelecidos”. Para estes autores, a autonomia de um sujeito ¢é
determinada nao apenas por ele proprio, pois “a autonomia depende de condi¢des externas ao

sujeito, ainda que ele tenha participado da criagdo destas circunstancias” (CAMPOS;
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CAMPOS, 2006, p. 2). Essas condi¢bes dizem respeito ao acesso a informacdo, ao
conhecimento, e depende também da cultura, das relagcdes de poder existentes e de como este
sujeito interage em suas relagdes sociais.

Dessa forma, a autonomia das pessoas cegas perpassa pela aceitacdo e minimizagéo
dos danos causados pela perda da visdo, a garantia de condi¢fes sociais e materiais para
realizacdo pessoal, 0 acesso a informacéo, a formacao escolar e profissional, o esclarecimento
e nivel de informacdo e formacdo das pessoas que convivem com elas, sejam familiares,
profissionais da escola, sujeitos de sua comunidade.

Outro aspecto que incide sobre a autonomia do sujeito cego diz respeito a sua
capacidade de deslocamento espacial, pois a privacdo da visdo afeta a mobilidade dos
individuos na proporcdo em que 0 meio em que ele vive proporcione receptividade ou ndo as
suas habilidades de “locomog¢ao” (ASSIS, 2018, p. 14).

Assim,

O ambiente torna-se um capacitador das potencialidades do sujeito ou limitador na
medida em que sua plena acessibilidade proporcionard mobilidade e seguranca aos
visualmente incapacitados, assegurando-lhe os plenos direitos & cidadania. A

deficiéncia sempre serd potencializada & medida que um espago nao é receptivo as
especificidades de cada pessoa. (ASSIS, 2018, p. 15).

Portanto, dar acessibilidade e possibilitar a locomocédo e deslocamento espacial com
seguranca também é determinante para aumentar o grau de autonomia e independéncia do
individuo cego “além de fortalecer de forma direta a sua cidadania e seu pleno direito
constitucional de ir e vir” (ASSIS, 2018, p. 16).

Entdo, ressalta-se que a questdo da mobilidade é fundamental para que esses sujeitos

ampliem suas capacidades e ndo se isolem. Assim, reitera-se que:

[...] o ato de mover-se com independéncia retira o sujeito de uma inércia e o coloca
como ser atuante da sociedade, com direitos e deveres, além de fortalecer os
aspectos psicolégicos e emocional por meio de seu empoderamento. (ASSIS, 2018,
p. 17).

Weida (2018) ao discutir a relagdo entre cuidado e autonomia aos deficientes visuais
em situacdo de ajuda no deslocamento urbano, argumenta que ao contrario de se considerar as
pessoas cegas como sujeitos desajustados socialmente, os estudos sobre deficiéncia apontam
para uma redefinicdo desta percep¢do, denunciando que esta atitude resulta do modo

discriminatorio e excludente como estas foram historicamente tratadas. Neste sentido, a
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deficiéncia é considerada como uma construcdo social que resulta das barreiras atitudinais,
culturais, econdémicas, fisicas impostas as pessoas com deficiéncia.

Esta concepcdo social da deficiéncia requer entdo uma nova compreensdo deste
fendmeno e exige o respeito as especificidades das pessoas com deficiéncia. E nesta
perspectiva que os movimentos sociais, que trabalham nesta temaética, argumentam que a
autonomia consiste na garantia de que estas pessoas tenham o direito de fazer as suas proprias
escolhas e estarem no controle de suas vidas. Defendem que cabe as pessoas com deficiéncia
definir e avaliar sobre 0s servicos e apoios que necessitam, sem estarem sujeitas as
deliberacgdes de outras que ndo considerem a sua participacdo em tais deliberagdes.

Para além de uma nova concep¢do da deficiéncia e o respeito aos seus direitos e
necessidades, a perspectiva social propde uma nova forma de relacionamento com as pessoas
com deficiéncia, buscando a superacdo da visdao médica e patologizante, que até entdo tem
predominado nas discussdes sobre este tema, e procurando assegurar a autonomia destas
pessoas em todos os setores de sua vida.

Vale dizer que os servigos de reabilitacdo pedagdgica ofertados pelas instituicdes
especializadas no atendimento de pessoas cegas, ao oferecerem atividades de aprendizagem
do sistema Braille, das técnicas de Orientacdo e Mobilidade, Atividades da Vida Autbnoma e
Social, o uso da informatica e outras, capacitam estas pessoas para desenvolverem e
exercitarem a sua autonomia pessoal e funcional, significando um marco nesta conquista.

Entretanto, Weida (2018) pontua que ao mesmo tempo em que a aprendizagem de
técnicas e estratégias desenvolvidas pelos servicos de reabilitacdo pedagodgica possibilita a
liberdade com autonomia, a exploracéo corporal de espagos, e 0 descobrir formas de fazer do
seu proprio jeito pelas pessoas cegas. O enfoque nos cuidados pode subtrair a autonomia das
pessoas com deficiéncia, destituindo-lhes de sua capacidade de escolha, silenciando e
subalternizando aquele que tem necessidades especificas.

Este “silenciamento” pode ser gerado pela superprotecao dos familiares e amigos das
pessoas cegas, ou por profissionais que advogam a si o poder de escolher o que ¢ “melhor”
para estas pessoas. Em geral, tais condutas respaldam-se na sua pratica profissional, no
conhecimento e informacgdo que dispde, no cuidado e receio que orientam o relacionamento
entre estas pessoas.

Winance (2016); Weida (2018, p. 72) apontam uma relacdo entre autonomia e a
recalcitrancia, argumentando que a autonomia, nesta perspectiva, significa a capacidade de
resisténcia de um sujeito, o qual manifesta o seu desacordo ou insatisfacdo com uma dada

situacdo ou tratamento. A autora diz que mesmo 0s bebés expressam este desacordo por meio
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do choro, da recusa em fazer algo, da sua insatisfagdo diante do modo como estdo sendo
cuidados.

A autora fala da “autonomia crua” como a recalcitrancia que emerge em todas as
relacBes, que demarca a resisténcia do sujeito que nao aceita 0 modo como esta sendo tratado,
que resiste ao que estd sendo Ihe oferecido, que se recusa a seguir pelo caminho que esta
sendo imposto.

Weida afirma que:

N&o é possivel a igualdade, a autonomia ou a promocdo da qualidade de vida na
deficiéncia sem que haja a consideracdo de suas especificidades e diferencas, seja
pela necessidade de alocacdo diferencial de recursos, na realizacdo de mudancas
estruturais que permitam a igualdade de acesso seja, talvez ainda mais
fundamentalmente, pela transformacdo da perspectiva naturalizada de uma
normalidade corporal como modo Unico ou principal de estar no mundo. (WEIDA,
2018, p. 76).

Portanto, o fato do sujeito com cegueira precisar de recursos adicionais ou especificos,
necessitar de ajuda ou apoio na realizacdo de tarefas cotidianas, de encontrar dificuldades
adicionais na realizacdo de uma atividade, ndo Ihe priva do direito de escolher, de opinar, de
dizer o que pensa sobre o assunto, de buscar caminhos para superar a dificuldade, sentir-se o
protagonista das suas acdes e responsavel pela satisfacdo das suas necessidades.

Como estas discussdes dialogam com a Teoria da Representacdo Social? Segundo
Jodelet (2009), o conceito de individuo em sua relacdo com a sociedade mudou, evoluindo o
entendimento de ator para agente e depois para sujeito. Por esse angulo, o sujeito é
compreendido no contexto de condutas sociais, pessoais e coletivas. Isto implica o

entendimento de “papel, de estatuto e processos de socializacdo”, ressaltando as escolhas

racionais e a reacdo aos aspectos de constrangimento do sistema social. Jodelet declara:

Colocar o individuo como agente implica reconhecer neste Gltimo um potencial de
escolha de suas ac¢des, permitindo-lhe escapar da passividade diante das pressdes ou
constrangimentos sociais e intervir, de maneira autbnoma, no sistema das relagdes
sociais, como detentor de suas decisfes e senhor de suas a¢des. (JODELET, 2009, p.
690).

A autora argumenta que a evolucdo do conceito de ator, permitiu a compreensdo de
um sujeito que aspira por liberdade, que luta pela afirmacéo de sua singularidade, que anseia
por reconhecimento social. O sujeito contemporaneo procura desenvolver uma consciéncia de
si, que é mais forte que a consciéncia das regras sociais.

Jodelet argumenta que:
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[...] falar de sujeito, no campo de estudo das representagBes sociais, € falar de
pensamento, ou seja, referir-se a processos que implicam dimensdes fisicas e
cognitivas, a reflexividade por questionamento e posicionamento diante da
experiéncia, dos conhecimentos e do saber, a abertura para 0 mundo e 0S outros.
Processos que tomam uma forma concreta em conteldos representacionais
expressos nos atos e nas palavras, nas formas de viver, nos discursos, nas trocas
dialogicas, nas afiliagcdes e nos conflitos. (JODELET, 2009, p. 705).

A autora afirma que tratar do sujeito na Teoria da Representacdo Social significa
abordar processos cognitivos, fisicos, psicoldgicos, sociais, linguisticos, interacionais, 0s
quais assumem materialidade nas trocas interpessoais, na dialogicidade, nas experiéncias
compartilhadas entre os individuos e grupos.

Nascimento (2013) ao discutir a relagdo do sujeito com a sociedade, afirma que:

A posicao ativa do sujeito na relagdo com o mundo indica uma relagdo dindmica
entre subjetividade/objetividade: o mundo interno é construido na mesma medida
em gque o mundo externo se constréi e ambos emergem simultaneamente como faces
de uma mesma moeda. As relagbes do sujeito com o mundo remetem & constitui¢do
do sujeito em sociedade. Cada um tem seu mundo perpassado pelas suas
experiéncias e percepgdes que servem de funda- mentos para a histdria de vida.
Estes mundos e historias singulares possivel- mente ndo seriam protagonizados sem
a presenca do outro, que reenvia a ideia de partilha necessaria tanto as
particularidades da vida de cada sujeito como para a vida em relagdo. Significa que o
individual e o coletivo estdo presentes tanto na subjetividade quanto na objetividade
do sujeito. (NASCIMENTO, 2013, p. 185).

A autora diz que na relacdo sujeito-objeto, ambos se constroem e reconstroem
mutuamente, influenciando e sendo influenciado pelos mdltiplos fatores que os constituem.
Nesta perspectiva, sdo as experiéncias e percepcdes dos sujeitos que fundamentam as
respectivas historias de vida e se manifestam tanto na subjetividade dos sujeitos quanto nas
acoes sobre 0 mundo em que estéo inseridos.

Estas discussdes possibilitaram interpretar e compreender as perspectivas e sentidos
atribuidos pelos jovens cegos, no tocante a sua autonomia pessoal e funcional e o anseio por
assumir o protagonismo de sua histéria e desenvolvimento.

No que se refere a independéncia e liberdade para realizar as atividades escolares,

identificada no relato dos jovens entrevistados, eles fizeram as seguintes consideragdes:

E... a Gnica coisa que eu sinto que me atrapalha é essa questdo do estudo... porque eu
era o tipo da pessoa que pegava e estudava uma tarde toda direta, entdo com a perda
de visdo tu acabas tendo uma certa dependéncia, tu querendo ou ndo, seja de um
notebook, seja de uma pessoa pra ler pra ti, tem essa dependéncia, sabe? Isso foi um
choque de realidade pra mim, ainda mais que eu perdi numa fase crucial de ensino
médio, ai que vem o desespero. (SCARLET).

N&o, eu ndo senti nenhum medo. Eu me senti ocioso. Porque tipo assim, todo mundo
fazia alguma coisa e eu ficava parado. (NEITAN).
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Eu ficava chateado com alguns professores porque algumas vezes era unilateral.
Tinha professor que ficava esperando muito do meu itinerante. Ai quando eu pedia
para eles lerem do quadro pra mim poder copiar, tinha professor que dizia que eu
tinha que esperar 0 meu itinerante vim, pra ele poder passar o material para 0 meu
itinerante, pra ele poder passar pra mim. Nao, eu dizia, isso ndo é preciso ndo. Ai
tivemos alguns atritos. (PERZIVAL).

Olha, eu ja deixei de fazer varias atividades de matematica... mas nunca me senti
mal (risos). Mas na maioria das outras matérias, eu me senti incluso. Quando eu
trabalho em grupo eu estou incluso, eu nunca fui excluido. Tem vezes que eu me
aborreco, lidar com as pessoas que enxergam é um pouquinho complicado, ai eu até
peco pro professor para o trabalho em grupo eu fazer solo, ou seja, eu fazer sozinho.
O professor até acha ruim, mas eu peco, porque é melhor assim. E eu nunca me senti
mal com isso. (NEITAN).

Observa-se nestes relatos a dependéncia na realizacdo das tarefas escolares como um
aspecto negativo na autonomia dos jovens entrevistados, que se veem dependentes de outros
para realizarem as atividades escolares, ou ficam “ociosos”, enquanto os colegas realizavam
as atividades propostas.

Os jovens chegam a sugerir formas alternativas para realizarem as atividades e
participarem do trabalho em sala, mas a conduta do professor € de negacéo, de tolhimento, de
reserva, que impede a autonomia do educando cego, e ndo possibilita um relacionamento
pautado na cooperacgdo e no respeito as suas necessidades.

Esta posicdo se contrapbe as discussfes desenvolvidas por Weida (2018) e Jodelet
(2009), acima realizadas, as quais pontuam os fatores que contribuem para a autonomia das
pessoas com deficiéncia, argumentando que cabe a elas avaliar, escolher, buscar as melhores
formas de atender as suas necessidades.

Esta posicdo, aléem de tolher o educando cego em busca da aprendizagem que
necessita, potencializa as limitagdes de sua condicdo sensorial, esvazia a agdo do sujeito
enquanto ser humano pertencente a uma comunidade que compartilna os mesmos anseios e
interesses, provoca uma sensacdo de subalternidade, de isolamento, de segregacdo por sua
diferenca individual.

No que se refere ao deslocamento com autonomia e seguranca pontuado pelos

entrevistados, eles teceram as seguintes narrativas:

Eu fico... meu Deus do céu... eu fico quieta no lugar onde me botarem... ai, as vezes,
eu fico apertada pra ir ao banheiro (risos). E muito ruim, muito ruim... por isso, que
geralmente, eu ndo gosto de sair prum canto que eu ndo conheco. Mas se eu for ficar
uns dois ou trés dias, ai eu tento me adaptar naquele canto. Eu tento andar com a
minha bengala por todo que é canto... até que no segundo dia, eu ja conheco bem o
lugar. Ah, mas se eu for num aniversario na casa de alguém, que eu ndo conheco, eu
fico naquela cadeira 14, fico com a bunda doendo, mas eu ndo me levanto.
(BEYONCE).
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Na escola... Ai ndo... eu quase ndo andava... andava bem pouquinho... Pela sala eu
acertava ainda andar. As vezes eu levava daqui 0 meu lanche... eu comprava logo e
eu levava. Ainda ndo uso a bengala... Isso atrapalha. O Unico lugar que eu ainda saio
é na rua de casa... Aqui... eu dou uma circulada... sé aqui na rua de casa... Pra fazer
esporte eu... J& me convidaram, mas 14 é a noite... (VINICIUS).

Uso, uso a bengala... ha aproximadamente um ano e meio. Mas nunca sai sozinho. E
pra sair, o certo é pra fazer, mas eu nunca sai. Sempre estou com os amigos ou com
os meus familiares. (NEITAN).

Observa-se nestes relatos a impossibilidade dos jovens em satisfazer as suas
necessidades mais bésicas, quais sejam: locomover-se com independéncia e seguranca e
satisfazer uma necessidade fisica. Este relato expressa constrangimento, tolhimento,
dificuldade de relacionamento, obrigando a socializagdo de necessidades privativas destes
jovens. A falta da mobilidade impede a satisfacdo das necessidades béasicas, da participacdo
em atividade de esporte, de lazer, de socializacdo de forma autbnoma e independente.

Diferente deste sentido, observa-se outra perspectiva na narrativa abaixo:

Companhia € sempre bom. Mas eu vejo que muitos colegas dependem da companhia
para andar, ai eu ja ndo gosto de depender da companhia, eu gosto das pessoas que
andam comigo pra me fazer companhia, ndo pra me guiar, principalmente vidente.
Em alguns lugares é necessario um vidente, mas eu prefiro ta so, saber pra onde eu
vou, poder sair e chegar nos lugares sem a ajuda, sem a necessidade do vidente.
(PERZIVAL).

O relato deste entrevistado expressa com clareza o uso da autonomia e do
protagonismo no seu deslocamento, na escolha que faz pelas companhias que prefere, a
independéncia no ato de ir e vir sem a tutela de outros, sem ter que reprogramar a sua agenda
em relacdo a disponibilidade de pessoas que se propde a ajuda-lo.

Os argumentos utilizados por Nascimento (2013), acima copilados, pontuando a
atitude ativa do sujeito na relagdo com o mundo e destacando que sujeito-mundo estdo em
continua e intensa construcdo e refazimento das suas subjetividades e objetivacBGes, nos
auxilia a compreender a relevancia que estas relacdes assumem na formacéo e transformacao
dos jovens cegos.

Dispor de condicOes pessoais, ambientais e sociais para poder se deslocar com
autonomia e seguranca, para além da garantia de um direito constitucional, significa
desenvolver condigdes indispensaveis para o desenvolvimento sociocultural, de encontro para
socializacdo e compartilhamento de experiéncias, de uma via relevante na formagdo humana,

social, técnica destes educandos.
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O ser humano é essencialmente um ser social (BERGER; LUCKMAM, 2004). Um
sujeito que aprende e se educa em comunidade, que se aperfeicoa no encontro, na discussao
de pontos de vista, na simples possibilidade de estar junto. Garantir a mobilidade com
autonomia e segurancga, em ambientes acessiveis, por meio de atividades estimulantes, € uma
forte sinalizagéo que estes jovens fazem para o aperfeigoamento da incluséo social e escolar.

Quanto & responsabilidade por seus objetivos pessoais, 0s jovens entrevistados
mostraram que estdo determinados a buscarem o que almejam, mesmo encontrando grandes
obstaculos decorrentes da sua situacdo sensorial e da organizacdo visocéntrica da realidade

social. Dizem os entrevistados:

A decisdo que tomei foi que ndo iria desistir de fazer tudo aquilo que eu queria,
mesmo com dificuldade, mesmo tendo (siléncio)... mesmo tendo uma deficiéncia
que iria trazer dificuldades, que iria ter dificuldades eu ndo enxergando, mesmo
sendo coisas que seriam para uma pessoa que enxerga fazer, mas eu me propus a
fazer mesmo assim... Uma coisa que me deixa triste é ndo alcancar 0 meu objetivo
(risos). Mas ao mesmo tempo, é mais um motivo para eu me esforcar mais. (JUNG).

Quando eu penso em inclusdo, eu imagino a gente podendo fazer tudo o que as
outras pessoas fazem. Coisa que eu acho que a gente ndo vai conseguir chegar a cem
por cento ainda, ndo vai chegar tdo cedo. (NEITAN).

Os relatos mostram a determinacdo dos jovens em ndo desistir dos seus objetivos
pessoais, a consciéncia de que irdo encontrar sérios obstaculos nesta realizagcdo, mas deixam
claro que néo irdo desistir em buscar o que almejam, necessitam e sonham.

Esta narrativa sintoniza-se com os argumentos desenvolvidos por Jodelet (2009),
guando diz que o sujeito contemporaneo aspira por liberdade, que reivindica a afirmacéo de
sua singularidade, que exige o reconhecimento social. Este sujeito busca desenvolver uma
consciéncia de si, de suas limitagOes e possibilidades, de seu papel no mundo.

No tocante a autoconfianca e desenvolvimento de habilidades (para a vida diaria e para
a aprendizagem escolar), os jovens voltaram a manifestar uma perspectiva negativa para a
dependéncia de outros na realizacdo das atividades cotidianas, mas mostraram também que
precisam conhecer melhor as suas particularidades, suas limitacdes e potencial para alcancar o

gue almejam. Dizem os jovens:

Quando eu enxergava ndo precisava de alguém para fazer as coisas. quando eu
queria fazer alguma coisa, eu ia la e fazia... agora eu preciso de alguém, por
exemplo, quando eu estou s6 em casa, preciso esperar alguém chegar para me ajudar
a fazer aquilo... se eu enxergasse ndo precisaria... tipo ler uma carta... Precisar de
outro € algo que me incomoda. (NICOLE).

Querendo ou ndo, sempre vai existir autoprotecdo. Infelizmente é uma realidade que
a gente tem que conviver, s6 que com o0 passar dos anos em que a gente vai
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demonstrando, vai mostrando que é capaz, ndo sO de... de... Porque é assim,
incentivam academicamente, mas e na vida? E nos afazeres domésticos? E no... Foi
uma luta pra eu andar sozinha... A mamae ndo aceitava... Pode até dizer, ndo, porque
€ perigoso... ndo, a gente... €, tem a periculosidade envolvida, tem com certeza, mas
também tem a superprotecdo. E uma... querendo ou ndo, uma realidade.
(AMANDA).

Os relatos acima pontuam a dependéncia do jovem cego para acessar informacoes
expressas visualmente, o que a cegueira ndo permite; e o desafio adicional que enfrentam para
conquistarem a autonomia funcional, pessoal, esforgando-se por superar a autoprotecdo dos
familiares.

O sentimento de autoconfianga, por sua vez, manifesta-se com maior clareza nos

relatos que se seguem:

Depende com quem eu estou, e cOmo eu estou. As vezes eu estou numa situagao
delicada, isto acaba mexendo com a minha mente: ‘meu Deus e agora?’. Mas tem
algumas situagdes, em que estou mais tranquilo, ai eu fico assim: ‘ah, qualquer coisa
eu consigo dar um jeito, qualquer coisa a gente se vira aqui’. (NEITAN).

Antes eu ndo tinha no¢do de como eu ia fazer as coisas que eu queria fazer, a
perspectiva era menor, eu ndo tinha a perspectiva de como eu iria alcancar aquilo
que eu gostaria, hoje eu ja percebo depois da reabilitacdo que eu tenho todos os
recursos pra eu alcancar tudo aquilo que eu desejo, basta eu buscar e me dedicar.
(PERZIVAL).

Os entrevistados declaram que dispdem dos recursos pessoais que precisam para
realizarem 0s seus objetivos, concretizarem seus planos, buscarem a satisfacdo das suas
necessidades. Precisam se sentir seguros, tranquilos, pois ja tém clareza do seu potencial e das
possibilidades para concretiza-los.

Esta narrativa sintoniza-se com o0s argumentos utilizados por Nascimento (2013),
guando ressalta o fazer e o refazer dinamico e interminavel do sujeito e do mundo em
constante interacdo, troca e construcdo de representacdes sociais. Estes jovens demonstram
que tém a consciéncia das limitacGes que a cegueira lhes impde, mas sabem também que
contam com recursos pessoais, instrumentais, sociais para buscar a satisfacdo de suas
necessidades.

Em sintese, o desenvolvimento analitico desta tematica permitiu constatar que a
representacdes sociais destes jovens cegos sobre a inclusdo se objetiva no protagonismo que

ancora seus sentidos na autonomia.
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4.2.4 Aspectos pedagogicos da inclusdo escolar

Nessa tematica reunimos 0s seguintes sentidos que centralizam as falas dos sujeitos
alvo do estudo sobre a inclusdo escolar: a formacdo, a sensibilidade, a criatividade do
professor, assim como a pratica pedagdgica coerente com a necessidade do educando cego, e
0 apoio do professor itinerante ou do professor da sala de recursos, sdo aspectos pedagdgicos
que interferem diretamente na sua aprendizagem e em sua participacdo nas atividades
desenvolvidas em sala. E para fazer a discussdo desses elementos, iremos discorrer
especificamente sobre cada uma dessas subtematicas apontadas e situa-las nos respectivos
contextos em que se encontram.

A formacdo, a sensibilidade e criatividade do professor inscrevem-se na concepc¢éo do
professor como mediador e facilitador no processo de aprendizagem. A mediacdo na
construcdo do conhecimento pressupde o planejamento de atividades que promovam o0
desenvolvimento integral do educando, a participacdo de todos nas atividades programadas e
a interacdo social pautada na cooperacdo e no respeito das caracteristicas individuais
(BRUNO, MOTA, 2001b; MARQUES, 2008; DRAGO, MANGA, 2017).

O professor como mediador no processo de aprendizagem é entendido como um
sujeito que busca facilitar a apropriacdo do contetido curricular por parte do educando; é
também aquele que se esforca para assegurar a participacdo de todos nas atividades
desenvolvidas e utiliza estratégias que potencializam o respeito as caracteristicas de cada um,
no tocante ao ritmo e forma de sua aprendizagem.

Tais premissas, quando aplicadas na escolarizacdo de educandos com cegueira,
implicam na valorizacdo das potencialidades destes educandos, no incentivo para que ele
conheca como aprende e aplica este conhecimento, e na utilizagdo de meios e recursos que
facilitam a aprendizagem. A inclusdo escolar e social tangencia esta pratica orientando o
professor na formagdo do educando como sujeito que produz e se apropria da cultura
produzida por outros.

Sendo assim, o professor como mediador na construgdo do conhecimento, planeja e
desenvolve ac¢des que visam a participacdo de todos, reconhece e respeita as caracteristicas
individuais dos educandos, desenvolve estratégias que facilitam a producdo e apropriacdo do
saber, utiliza recursos e procedimentos que facilitam a inclusdo escolar, esforcando-se em
atender a todos no seu processo de aprendizagem.

Outro aspecto que se inscreve na discussdo desta tematica, relaciona-se com a

formacédo inicial e continuada do professor. Neste contexto, as “Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a formac&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada”, publicadas pelo Ministério da Educacdo em 2015, circunscrevem a seguinte

recomendacao:

§ 2° Os cursos de formagao deverdo garantir nos curriculos conteidos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacao na area de politicas publicas e gestdo da educacédo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015, p. 11).

A partir destas diretrizes, observa-se que o documento em tela aponta para a
abrangéncia de um conteudo vasto na formacdo docente, albergando a formacao especifica do
professor, os temas das politicas publicas, da gestdo educacional e de contedos da educacdo
inclusiva.

Ao analisarem este documento, Drago e Manga (2017) declaram que isso se trata de
uma timida tentativa para inserir os conteidos da educacdo inclusiva na formac&o inicial dos
docentes, sem definir metas, formas de operacionalizagdo e sem uma explanagcdo mais
profunda sobre o tema.

Estes autores destacam que é necessario disponibilizar aos professores da educacédo
basica, novas aquisicdes de conhecimento que propiciem o desenvolvimento de novas
competéncias e atitudes, as quais qualifiquem a formacdo continuada destes profissionais
frente ao processo de aprendizagem, possibilitando o seu desenvolvimento e o0s
instrumentalizando para atender as necessidades dos educandos e as demandas atuais da
escola (DRAGO; MANGA, 2017).

Os autores também pontuam que uma das questdes que marcam a educacdo inclusiva
na atualidade é a dificuldade que os professores relatam em trabalhar o conteldo das
respectivas disciplinas junto ao educando cego (DRAGO; MANGA, 2017). Esta questéo
também foi sinalizada pelos jovens que entrevistamos, 0s quais destacaram a importancia do
trabalho do professor no acesso ao contetido escolar e na sua aprendizagem.

No encaminhamento desta questdo, vale salientar o que dizem as “Propostas de
diretrizes para a formacé&o inicial de professores da educagdo basica, em cursos de nivel

superior”, documento publicado pelo Ministério da Educac¢do em 2000, que declara que:
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Melhorar a formag&o docente implica instaurar e fortalecer processos de mudanga no
interior das instituicbes formadoras, respondendo aos entraves e aos desafios
apontados. Para isso, ndo bastam mudancas superficiais. Faz-se necessaria uma
revisdo profunda dos diferentes aspectos que interferem na formacdo inicial de
professores, tais como: a organizacgdo institucional, a definicdo e estruturacdo dos
contelidos para que respondam as necessidades da atuacdo do professor, 0s
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculacdo entre as escolas de formacéo inicial e os
sistemas de ensino. (BRASIL, 2000, online).

O documento destaca a necessidade de profundas mudancas nas instituicdes de ensino
superior, visando o aperfeicoamento da formacdo docente, o que implica na revisdao da
organizacdo institucional, na reavaliacdo dos critérios de selecdo dos conteudos formativos,
no estudo rigoroso sobre o processo de aprendizagem e de desenvolvimento, e em uma
melhor articulacdo entre o fazer docente e o sistema educacional.

As lacunas na formacéo inicial do professor sdo apontadas nos estudos desenvolvidos
por Mello (2000), e Gatti (2010), as quais identificam as fragilidades na formagéo docente e
sinalizam as medidas que precisam ser adotadas para melhorar a profissionalidade e formacao
dos professores da educacéo basica.

Segundo estas autoras, as diretrizes para a formacdo de professores apresentam duas
caracteristicas bésicas: ndo se limitam as reformas de sistemas isolados, mas buscam
regulamentar a educacdo em ambito nacional, apresentando o perfil do professor requerido
pelo sistema educacional brasileiro; e buscam alcangar a esséncia do processo educativo,
abrangendo o que o aluno deve aprender, o que ensinar e como ensinar (MELLO, 2000;
GATTI, 2010).

Mello afirma que a partir de 1970, no sistema educacional brasileiro, houve uma
dicotomia nos caminhos da formacdo dos professores. Observou-se neste periodo, que a
formacdo docente passou por uma séria distor¢do, por um lado a formacdo de professores
passou a ser realizada nos cursos de pedagogia e nas faculdades de educacao, e a formacéo de
professores especialistas por disciplinas passou a ser realizada nos cursos de licenciaturas,
situados nos institutos de filosofia, das ciéncias e das letras (MELLO, 2000).

Esta localizacdo institucional, diferenciada da formag&do pedagdgica e das licenciaturas
na estrutura do ensino superior, gerou um divorcio entre a aquisicdo de conhecimentos nas
areas de contetdos substantivos e a constituicdo de competéncias para ensinar esses
conteddos a criangas, jovens e adultos (MELLO, 2000).

Mello (2000) declara que:
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Os demais ingressam no ensino superior de formacdo de professores com a
expectativa de serem bi6logos, gedgrafos, mateméticos, linguistas, historiadores ou
literatos, dificilmente professores de biologia, de geografia, de linguas ou de
literatura. Os cursos de graduacdo sdo ministrados num contexto institucional
distante da preocupacdo com a educacdo basica, que ndo facilita nem mesmo a
convivéncia com pessoas e instituicbes que conhecem a problematica desta Ultima.
Os professores formadores que atuam nesses cursos, quando estdo em instituicBes de
qualidade, sdo mais preocupados com suas investigacdes do que com 0 ensino em
geral, e menos interessados ainda no ensino da educagéo basica. (MELLO, 2000, p.

100).

A autora destaca a dicotomia que se instala na formacéo do professor polivalente e do
professor especialista. Para aquele, o conhecimento foi esvaziado porque sua formacdo se
desenvolve em uma préatica abstrata, desvinculada do conteudo a ser ensinado. Enquanto que
para o professor de disciplina, o contelido ndo assume a relevancia necessaria para 0 ensino
dos educandos com 0s quais ira trabalhar no exercicio de sua profissdo no &mbito da educacao
basica.

Esta declaracdo é corroborada por Gatti (2010), a qual argumenta que a formacéo de
professores para a educacdo basica é feita, em todos os tipos de licenciatura, de modo

fragmentado entre as areas disciplinares e niveis de ensino. Declara a autora:

Historicamente, nos cursos formadores de professores esteve desde sempre colocada
a separacdo formativa entre professor polivalente - educacdo infantil e primeiros
anos do ensino fundamental - e professor especialista de disciplina, como também
para estes ficou consagrado o seu confinamento e dependéncia aos bacharelados
disciplinares. Essa diferenciacéo, que criou um valor social - menor/maior - para o
professor polivalente, para as primeiras séries de ensino, e o professor "especialista”,
para as demais séries, ficou historica e socialmente instaurada pelas primeiras
legislagdes no século XXI, e é vigente até nossos dias, tanto nos cursos, como na
carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade social, da
académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formagdo em nivel
superior dos professores dos anos iniciais da educacdo basica (GATTI, 2010, p.
1358).

Vale dizer que os principios pedagdgicos estabelecidos nas normas curriculares
nacionais, como a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e a transversalidade, devem ser
considerados na formagdo inicial dos professores, visando desenvolver as competéncias e
habilidades requeridas no exercicio da docéncia da educagéo basica.

Segundo Mello (2000), a formacao inicial do professor tem duas implicacGes basicas:
a relacdo teoria e prética, e a funcdo da pesquisa neste processo de formagdo. Com relacdo a

teoria e pratica, a autora destaca que no tocante ao conhecimento especializado que o

professor esta aprendendo é imprescindivel que ele seja contextualizado, a fim de incentivar a
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continua reconstrucdo de seu significado, sua aplicabilidade e relevancia para a vida social e
profissional, e sua utilizacdo para a analise e compreensdo de fatos.

A relacdo teoria e pratica é indispensavel em qualquer processo de formacao
profissional, e na formacdo de professores ela assume carater decisivo, pois estes terdo que
reconstruir esta articulagdo no relacionamento com os seus alunos. Isto exige que o professor
em formagdo compreenda o significado e finalidade desta sua formag&o, os temas que sao
abordados, as analises que realiza, enfim, compreenda com competéncia a relacdo de sua
formacéo e o exercicio da profisséo.

Outra competéncia que deriva da articulacdo tedrico-pratica da formacdo de
professores, refere-se a aprendizagem da transposi¢do didatica do contetdo. O produto final
da formacdo docente é o ato de ensinar. O professor em formacdo precisa desenvolver a
capacidade de ensinar o conteudo que aprendeu, identificar os elementos essenciais dos
contetidos estudados, desvendar as melhores estratégias de abordagem e de compreensédo para
trabalhar no exercicio da docéncia.

O uso com competéncia da transposicdo didatica do contetudo aprendido implica na
organizacdo curricular que promova a capacidade de ensinar o que o futuro professor esta
aprendendo, na busca continua de contextualizar a aprendizagem no ambito da educacdo
basica e no exercicio pratico da docéncia, seja por meio de estagio ou de outras atividades que
insira o estudante na realidade do processo educativo e da vida escolar.

Quanto a funcdo da pesquisa na formacdo do professor, esta implica no
desenvolvimento de duas competéncias basicas: a primeira na realizacdo de "estudos puros”
na area de especialidade do futuro professor, o que é significativo no aprofundamento da éarea
estudada e no respeito ao estatuto epistemoldgico das respectivas disciplinas; a segunda
refere-se a capacidade de pesquisar sobre 0 melhor modo de ensinar o contetdo aprendido,
guestionando, como transpor o conteddo para uma didatica adequada ao aluno da educacgéo
basica? Como aperfeicoar a pratica docente? Quais as melhores estratégias de ensino a ser
utilizadas? Como o contetdo especifico da sua disciplina dialoga com os demais campos do
conhecimento, necessario a formacéo escolar do educando?

Mello (2000) pontua que a discussdo da teoria e pratica na formagdo docente decorre
do conceito de competéncia. A autora diz que a competéncia € o conhecimento mobilizado
para se tomar decisdes em situagdes concretas. No exercicio da profissdo, o professor se
depara com situagfes imprevisiveis, defronta-se com a necessidade de fazer ajustes, de

replanejar a atividade programada, 0 que nem sempre é vivenciado no processo de formacéo,
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de reflexdo, de antecipacdo no ato de ensinar. A prética docente ndo tem a precisdo do
experimento.

Nesse sentido, Mello (2000, p. 104) afirma que "ensinar requer dispor e mobilizar
conhecimentos para improvisar, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem
a acdo mais pertinente e eficaz possivel”. Aqui a autora destaca a complexidade do ato de
ensinar, do imponderavel que pode ocorrer neste processo, da necessidade de fundamentar as
decisbes que sdo tomadas pelo professor, visando assegurar a aprendizagem do educando.

Outra implicacdo do ato de ensinar é compreendé-lo como um fenémeno relacional
que exige o respeito a diferenca, o conflito de ideias, o lidar com a resisténcia. O exercicio
docente é um constante aprendizado da convivéncia em grupo, do aperfeicoamento
profissional, da ampliacdo das implicagdes do processo de aprendizagem. Assim, o futuro
professor precisa estar ciente sobre a complexidade do ato de ensinar.

Gatti (2010) por sua vez, argumenta que as licenciaturas sao cursos que objetivam,
segundo os dispositivos legais, formar professores para a educacdo basica, 0 que engloba a
educacdo infantil (creche e pré-escola); o ensino fundamental, medio e profissionalizante; a
educacdo de jovens e adultos; a educacao especial. O nivel de abrangéncia por si so ja sinaliza
sérias dificuldades na sua consecug&o.

Além disso, a autora declara que a institucionalizacdo das licenciaturas apresenta
outros problemas em seus aspectos formativos, 0 que abarca as questdes estruturais de seu
funcionamento, a sua organizacdo curricular, o contetdo selecionado para 0 processo
formativo.

Para além desses fatores apontados na formacdo dos professores, Gatti pontua que
diversos aspectos interferem no desempenho da educacgdo basica: as politicas educacionais
implementadas, o financiamento da educacdo, as peculiaridades das culturas nacional,
regionais e locais, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as
condigdes de trabalho docente, a desvalorizacdo do professor, as condi¢des sociais e de
escolarizacéo das familias de alunos dos grupos populacionais menos favorecidos.

No que pese a interferéncia desses fatores no desempenho da educagdo basica, Gatti
(2010) reforca a relevancia da formacgédo e do exercicio profissional do professor. A autora

afirma;

a profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a
racionalizagdo dos conhecimentos e habilidades necessérias ao exercicio
profissional, e que a profissionalizacdo de professores implica a obtencdo de um
espaco autbnomo, préprio a sua profissionalidade, com valor claramente
reconhecido pela sociedade. N&o h& consisténcia em uma profissionalizacdo sem a
constituicdo de uma base sélida de conhecimentos e formas de agdo. Com estas
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conceituagoes, estamos saindo do improviso, da ideia do professor missionario, do
professor quebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor meramente
técnico, para adentrar a concepcdo de um profissional que tem condices de
confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para
construir solucBes em sua agdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos. A
profissionalizacdo é acompanhada por uma autonomia crescente, por elevacdo do
nivel de qualificacdo, uma vez que a aplicacdo de regras exige menos competéncia
do que a construcao de estratégias (GATTI, 2010, p. 1359).

A autora compreende o papel do professor da educagdo basica em um contexto amplo,
que alberga a sua formacdo humana, técnica, social, emocional, politico. A relevancia de sua
funcdo vai para além da sua competéncia técnica, englobando no exercicio de sua profisséo a
sua historia individual e coletiva, o uso das habilidades desenvolvidas, o engajamento com 0s
valores e crencas que cultiva.

E nesta perspectiva que precisamos considerar a formagao continuada do professor, o
qgual deve estar motivado a novas aprendizagens, a revisitar a sua pratica teorico-
metodoldgica, a problematizar o processo educacional, buscando informag6es que aperfeigoe
o0 exercicio profissional e atenda adequadamente as demandas do seu ambiente laboral.

O sistema educacional e as escolas devem buscar identificar as necessidades de
aperfeicoamento do professor e oferecer atividades que o instrumentalize no seu exercicio
profissional, baseando-se nas demandas atuais da escola, na complexidade do ato de educar,
atualizando-o quanto as novas formas de abordagem, novas técnicas e procedimentos no
processo ensino-aprendizagem, incentivando a praxis educacional.

Emerge desta discussdo o entendimento de que a formacdo do professor e o exercicio
da docéncia situam-se em um contexto mais amplo, que engloba as diretrizes e as
deliberagdes de instancias superiores, situadas nas politicas publicas, nos 6rgdos reguladores e
administrativos do sistema educacional. As condi¢bes de trabalho, o0s recursos
disponibilizados também séo determinados, em parte, por instancias situadas fora do local de
formacédo e da escola onde o professor desenvolve as suas fungoes.

Nesse sentido, é preciso compreender o papel do professor no contexto das politicas
publicas, nas relacbes econdmicas, politicas, culturais e sociais em que a escola estd
engendrada, na relacdo entre a escola e a comunidade em que esté localizada, nas relacbes que
se processam no interior da escola.

Portanto, a formacdo, sensibilidade e criatividade do professor perpassa por sua
formacdo inicial e continuada, pelo atendimento as normas e diretrizes educacionais
estabelecidas, pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades e pela compreensdo do
professor inserido no contexto da educagdo basica, das politicas publicas para o sistema de

ensino e pelas relagdes sociais em que a escola esta inserida.
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Quanto a prética pedagogica coerente com a necessidade do educando cego, apontada
pelos entrevistados como elemento facilitador da inclusdo, observa-se que ela esta
diretamente relacionada com a formacéo inicial e continuada do professor. Nessa perspectiva,
espera-se que o professor com uma solida formacéo académica e profissional seja sensivel a
necessidade especifica do aluno com cegueira, buscando meios e recursos que facilitam a
aprendizagem, visto que a diferenciacdo para incluir € um dos temas relevantes no debate
sobre a inclusdo escolar.

Segundo Mantoan (2013), o mote da inclusdo escolar consiste em garantir o direito a

diferenca na igualdade de direitos a educagdo. Esta autora declara que:

A garantia do acesso e permanéncia de todos a escola comum é absolutamente
necessaria, mas insuficiente para que a educacgdo inclusiva se efetive em nossas
redes de ensino. O direito & diferenca é determinante para que sejam cumpridas as
exigéncias dessa educacdo, propiciando a participacdo dos alunos no processo
escolar geral, na medida das capacidades de cada um. (MANTOAN, 2013, online).

Mantoan (2013) destaca a importancia do direito a diferenca para que a educacao
inclusiva alcance os objetivos almejados, reforcando que o acesso e a permanéncia dos
educandos com deficiéncia nas escolas ndo assegura por si s6, a sua participacdo nas
atividades pedagodgicas, a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento sociocognitivo.

A autora argumenta que o direito a participar das atividades escolares iguais a todos,
ndo implica que o educando se submeta a uma identificacdo discriminatoria, marginal,
classificada por um agente estranho e arbitrario que atribui uma marca identitaria, baseado em
critérios excludentes, discriminatorios, pautados em uma medida padrdo e de normalidade
funcional, sem respeitar as necessidades especificas de cada um (MANTOAN, 2013).

O direito a diferenca pressupBe o respeito as caracteristicas individuais, as
necessidades especificas, a singularidade de cada um, mesmo que os educandos possam ser
agrupados por atributos semelhantes que os aproximam e os diferenciam da maioria.

Mantoan (2013) nos alerta para as armadilhas que os sentidos da identidade e das
diferencas podem nos conduzir, lembrando-nos dos cuidados que devemos ter ao lidar com
estes temas. A diferenca defendida pela inclusdo implica na pratica pedagogica diferenciada
para sujeitos diferentes que se encontram em um processo de escolarizagdo igual para todos. E
preciso manter-se alerta para ndo se adotar praticas diferenciais que excluem e segregam.

Os educadores precisam tomar cuidados na definigdo de instrumentos pedagogicos e
na adocdo de critérios que auxiliam na organizacdo do espaco escolar. Estes procedimentos

ndo devem ser pautados em perfis baseados em um ser humano abstrato, ideal, padronizado.
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As diferencas individuais e culturais ndo se deixam enquadrar por estes processos
classificatérios e de identificagdes que ndo levam em consideracdo a sua heterogeneidade, a
sua singularidade, as suas peculiaridades (SILVA, 2000; MANTOAN, 2013).

Quando se procura um “sujeito universal”, sem considerar a diferenca como
caracteristica imprescindivel do ser humano, a incluséo perde o seu significado. Compreender
e atender as pessoas igualmente esconde as suas especificidades, mas destacar as suas
diferencas também pode conduzir a uma atitude discriminatéria. O equilibrio consiste em
buscar diferenciar para incluir, respeitando as peculiaridades de cada um, em um contexto de
oportunidade para todos e respeito as diferencas individuais.

Mantoan (2013) também argumenta que é necessario distinguir a compreensao de
diferenca e diversidade. A diferenca tem uma natureza infinitamente multiplicativa e ndo se
restringe a identidade atribuida por outros, a processos classificatorios, a comparacdo com um
padrdo estabelecido. As peculiaridades definem os sujeitos e pressupdem as diferenciacdes
continuas.

A diversidade pressup@e o idéntico, o imutavel, implica no enquadramento do sujeito
ao poder de quem o classifica, define ou nomeia. O sujeito diverso se perde na multiddo dos
que fogem a regra, ao padrdo, sdo sujeitos desviantes do processo igualitarista da
modernidade. Desconstruir a identidade idealizada do individuo modelar é mais um dos
desafios da inclusdo escolar (SILVA, 2000; MANTOAN, 2013).

Mantoan (2013) argumenta que a diferenciacdo para incluir implica na superagdo das
barreiras fisicas, atitudinais e comunicacionais que inviabilizam a convivéncia, a cooperacao,
a participacao de todos na vida escolar, como sujeitos que possuem direitos e deveres comuns.

Portanto, diferenciar para incluir consiste em respeitar a escolha do educando com
deficiéncia, assegurar as condi¢Ges necessarias para a sua participacdo com autonomia e
independéncia nas atividades pedagdgicas desenvolvidas, adotar praticas docentes que
possibilitem a sua participacdo com os demais colegas.

E neste sentido que os jovens entrevistados pontuam a diferenciacio que esperam
receber da escola e da préatica pedagdgica do professor, ou seja, um atendimento diferenciado
condizente com a sua necessidade especifica que emerge da sua condicdo sensorial. Esta
diferenciacdo inclui, promove a sua participacdo nas atividades escolares e contribui na sua
aprendizagem.

O apoio do professor itinerante e do professor da Sala de Recursos Multifuncionais,
sinalizado pelos jovens entrevistados, também se insere neste contexto, pois estes

profissionais podem intermediar a relacdo do professor da sala comum com o educando cego,
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apresentar recursos e estratégias de ensino que facilitem a construgdo do conhecimento e
contribuam na aprendizagem deste educando.

Além disso, o professor da educacdo especial pode promover encontros que
contribuam na discussdo e conhecimento sobre as formas de aprendizagem dos alunos cegos,
produzir e adaptar recursos pedagdgicos acessiveis, utilizar e sugerir procedimentos que
facilitem a comunicacéo e a interacdo com estes educandos. A pesquisa realizada por Pletsch
e Glat (2007) sobre o trabalho desenvolvido por duas professoras itinerantes na rede publica
de ensino da cidade do Rio de Janeiro, ressaltou a relevancia do trabalho do professor
itinerante em favor da incluséo escolar de alunos com necessidades especiais.

O estudo constatou que o trabalho desenvolvido pelo professor itinerante tem
contribuido na transformacdo escolar, mobilizando a comunidade pela inclusao, favorecendo
mudancas na pratica escolar, na metodologia de ensino utilizada, na organizacéao curricular,
no processo de avaliagdo e nas atitudes frente a diversidade (PLETSCH; GLAT, 2007).

Este estudo também destacou que o trabalho do professor itinerante compreende
maultiplas tarefas: procura contemplar as necessidades dos professores e demais profissionais
da escola, orientando, assessorando e promovendo encontros de capacitacdo na atua¢do com
educandos com deficiéncia, além de atender diretamente estes alunos, quando necessario e
esclarecendo a toda comunidade sobre o processo de inclusdo escolar (PLETSCH; GLAT,
2007).

Pletsch e Glat (2007) também identificaram algumas dificuldades que estes
profissionais encontram no exercicio de sua atuacdo. Isto nos ajuda a compreender os relatos
feitos pelos jovens entrevistados por nosso estudo. As autoras enfatizaram as seguintes

dificuldades relatadas pelas professoras participantes da pesquisa:

a) a insuficiéncia de professores deslocados para a itinerancia, muito aquém da
demanda; b) o grande numero de escolas em que cada professor atua e o curto
periodo em que cada um permanece nas escolas; c) a variedade de necessidades
especiais com as quais cada itinerante trabalha; d) o acesso fisico ainda inadequado
que muitas escolas oferecem aos alunos incluidos, o que forga as professoras
itinerantes a terem de, junto com as questes propriamente pedagogicas, dar conta
também de questbes relacionadas & acessibilidade fisica. Outro limite vivenciado
pelas professoras itinerantes é a resisténcia - em maior ou menor grau, explicita
ou implicitamente - por parte dos professores regulares e de outros agentes escolares
a inclusdo de alunos com necessidades especiais nas classes regulares. (PLETSCH,;
GLAT, 2007, n.p).

Podemos afirmar que as dificuldades identificadas pelas autoras na rede educacional

do Rio de Janeiro se reflete na realidade escolar de inGmeras cidades brasileiras. E comum



164

encontrarmos relatos semelhantes em trabalhos que abordam este tema, assim como
depoimentos analogos emergiram nas entrevistas realizadas por nosso estudo.

Portanto, o trabalho de apoio do professor da educacdo especial se constitui em
ferramenta que amplia o alcance da incluséo escolar, influencia na aprendizagem do educando
cego e potencializa a sua participacdo nas atividades pedagdgicas.

Em sintese, podemos situar que entre 0s aspectos pedagdgicos que constituem a
inclusédo escolar, estdo: a concepcdo do professor como mediador da relacdo entre o sujeito e
0 conhecimento, a formacdo inicial e continuada deste professor, as competéncias e
habilidades que este precisa desenvolver, a compreensdo de que embora seja um sujeito
estratégico no processo educativo, encontra-se em um contexto da realidade educacional mais
amplo.

Para além destas dimensdes da formacdo e exercicio docente, a pratica pedagdgica
diferenciada, quando necessaria com o aluno cego, e 0 apoio do professor da educacdo
especial complementam o0s aspectos pedagdgicos da inclusdo que identificamos e que
influenciam nas representacdes sociais da inclusdo escolar pelos jovens entrevistados por
nosso estudo. Mas como estes aspectos se articulam com a objetivacdo e a ancoragem
desenvolvida pela Teoria das Representacdes Sociais? E sobre este ponto que iremos nos
dedicar a partir de agora.

Segundo Sawaia (2004):

[...] as RepresentacBes Sociais sdo modalidades de conhecimento particular que
circulam no dia-a-dia e tm como funcdo a comunicacéo entre individuos, criando
informacdes e nos familiarizando com o estranho de acordo com categorias de nossa
cultura, por meio da ancoragem e da objetivacdo. Ancoragem é o processo de
assimilacdo de novas informagdes a um contetdo cognitivo-emocional pré-existente,
e objetivacdo € a transformacdo de um conceito abstrato em algo tangivel.
(BERTONI; GALANKIN, 2017, p. 102).

A autora reafirma o conceito de representacbes sociais como uma modalidade de
conhecimento especifico que povoa nosso cotidiano e que por meio da comunicacdo nos
familiariza com categorias que circulam na cultura em que estamos imersos, utilizando as
objetivacdes e ancoragens para este fim.

Moscovici (2005, p. 71) afirma que “objetivar é descobrir a qualidade iconica de uma
ideia, é reproduzir um conceito em uma imagem”, ou seja, podemos dizer que objetivagdo e
ancoragem sdo duas faces inseparaveis que operam para converter o abstrato em algo

perceptivel, familiar.
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Santos (2005) ressalta que sobre os processos de objetivacdo e de ancoragem

desenvolvido por Moscovici, a objetivagdo compreende trés movimentos:

- selecdo e descontextualizacdo: do conjunto total de informacdes, os sujeitos
retiram algumas a partir de conhecimentos anteriores, valores culturais ou

religiosos, tradicdo cultural, experiéncia prévia etc.;

- formacéo do nucleo figurativo: é a construcdo de um modelo figurativo, um nucleo
imaginante a partir da transformacédo do conceito;

- naturalizacdo dos elementos: os elementos que foram construidos passam a ser
identificados como elementos da realidade do objeto. No processo de ancoragem, o
objeto novo é reajustado para que se enquadre em categoria conhecida, adquirindo
caracteristicas desta categoria. (BERTONI; GALINKIN, 2017, p. 103).

A autora argumenta que h& uma atribuicdo de sentidos, posicionando uma
representacdo em uma rede de significados que se articulam com o conhecimento ja existente
e ddo origem a um novo objeto. O conhecimento também é promovido, possibilitando com o
seu desenvolvimento uma nova abordagem da realidade social, propiciando uma nova
classificacdo, interpretacdo e compreensdo dos seus fatores estruturantes. As novas
representacdes, por sua vez, se enraizam as ja existentes e provocam a transformacdo na
compreensdo do objeto, contudo, sem abandonar as referéncias anteriores.

Complementando estas declaragdes, Moscovici (2007, p. 61) afirma que “ancoragem ¢
um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema
particular de categorias e 0 compara com um paradigma de uma categoria que nés pensamos

ser apropriada”.

Ancorar &, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sdo
classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas, ndo existentes e a0 mesmo
tempo ameacadoras. NOs experimentamos uma resisténcia, um distanciamento,
quando ndo somos capazes de avaliar algo, de descrevé-lo a nds mesmos ou a outras
pessoas. (MOSCOVICI, 2007, p. 61-62).

Portanto, objetivagdes e ancoragens sdo processos de constituicdo das representagdes
sociais que operam no sentido de transformar conceitos abstratos em imagens tangiveis,
capacitando o sujeito para compreender, explicar e comunicar a representacdo que faz do
objeto por ele constituido.

As articulagOes entre os aspectos pedagogicos da inclusdo escolar e as objetivagdes e
ancoragens sdo encontradas na identificacdo das unidades de sentido emergentes das
entrevistas realizadas, as quais manifestam como 0s jovens cegos percebem o seu processo de
aprendizagem, as lacunas de sua formacéo escolar, o desejo de querer saber mais e se sentir

melhor preparado para a vida académica e profissional.
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A constatacdo de que tais unidades de sentido se articulam com a producéo cientifica
brasileira que aborda a formacéo inicial e continuada do professor, a pratica pedagdgica
diferenciada condizente com a necessidade especifica do educando cego e a relevancia do
trabalho de apoio do professor da educacdo especial no que tange ao acesso, permanéncia e
sucesso do educando cego na trajetoria escolar, permite identificar o didlogo entre 0 senso
comum e o conhecimento cientifico, entre o universo reificado e o saber produzido no
cotidiano, discutido pela Teoria das Representagdes Sociais e que sinalizam para a rica
producdo do saber que esta relacdo possibilita.

Em relagdo a formagdo dos professores, os jovens entrevistados fazem o seguinte
relato:

Acho que o professor ndo é capacitado... por exemplo, ele explica la no quadro, e
tal, e ai ele vem e explica pro aluno que ta com deficiéncia, porque as vezes ele
explica de uma forma muito visual, entendeu? Ele faz uma explicagdo muito visual e
ai fica complicado de entender. Seria interessante se ele viesse com o aluno e fizesse
uma explicagdo mais detalhada, ndo s6 uma explicacdo geral... JUNG)

Por andar no processo de perda da visdo, os professores, que ja tinham sido meus
professores hd muito tempo, eles ndo sabiam, principalmente os de Exatas, eles ndo
sabiam como se portar na situacdo de como ensinar um aluno cego, entdo o que
acontecia?... O professor tava dando uma aula, e digamos assim, de funcdo de 1°
grau, em vez dele falar assim: tem um X, tem um y, vai passar um X pra ca, ndo, ele
falava assim, vai passar esse camarada pra ca, esse outro camarada pra |4, ndo
descrevia o que tava no quadro. Eu tinha um grande problema... professor fale o que
esta escrito, eu ndo sei 0 qué... ele ndo fazia, entendeu? Assim, eu ndo digo que eu
precisava de uma aula de complementacdo, mas de uma sensibilidade por parte dele
de entender a situacdo, né? (SCARLET).

Eu acho que os professores deveriam ser mais preparados pra um caso desse, que
sim, é muito dificil, é raro uma pessoa com deficiéncia aparecer na sala de alguém, a
nossa por exemplo, mas sim, pode acontecer, cair um aluno ndo s6 com cegueira,
mas com surdez, com autismo, esse tipo de coisa. Entdo ele tem que ta preparado,
pra ndo ficar assim: ‘Meu Deus o que que eu fago?’. (NEITAN).

O que eu acho que ainda falta € a questdo da capacitacdo dos professores... da méo-
de-obra pra poder usar, porque muitas vezes a gente encontra ai Salas
multifuncionais, que tem recursos e estdo sem uso porque o professor ndo sabe como
operar. (PERZIVAL).

Percebe-se nestes fragmentos extraidos dos relatos dos jovens entrevistados: a
relevancia da formacdo inicial e continuada do professor para interagir com o educando cego,
e a falta de sensibilidade com a necessidade especifica deste educando, os quais ressaltam que
0 professor ndo esta capacitado para compreender e auxilid-lo no seu processo de

aprendizagem.
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A relevancia da formacao do professor também é destacada no relato da jovem abaixo,
mas desta vez, enfatizando a sua criatividade, a sua empatia, 0 compromisso com a

aprendizagem do educando, utilizando recursos que visam alcancar este objetivo:

Eu aprendo Matematica, mas eu ndo consigo entender dentro de sala de aula
algumas coisas... Al o meu professor falou assim pra mim: ‘eu vou te ajudar com
Matematica’... ai ele pega, ele fica inventando varias coisas pra me ensinar, sabe?
Ele me ensina sé usando célculo assim, de cabeca, assim... ele me ensina também
usando outras formas... e ele € 0 meu professor de trigonometria... ele pega CD... ele
traz 0 CD e da pra mim levar... ele pega uma folha de caderno e faz um tridngulo...
ele é muito criativo, sabe? (SCARLET).

A necessidade de uma pratica pedagogica diferenciada, condizente com as
especificidades dos jovens cegos entrevistados, aprofundam as reflexdes acima, reafirmando a
diferenciacdo para incluir, para garantir a participacdo nas atividades escolares, conforme ja
discutido por Mantoan (2013) e Silva (2000). Dizem os entrevistados:

Como um professor comentou assim pra mim... eu ndo preciso chegar na tua carteira
e te ensinar uma matéria diferente, eu ndo tenho que mudar toda a minha aula pra te
ensinar, porque tu consegues. A questdo é que eu tenho que deixar as coisas um
pouco mais palpaveis, né? [...] Quando vocé tenta deixar as coisas mais ligadas ao
contelido, a esséncia da matéria, vocé consegue... A questdo € assim, o professor
precisa aprender que o cego ndo precisa de uma coisa diferencial. Vocé pode da a
mesma matéria que vocé esta dando pros outros, mas vocé pode deixar de uma
forma que ele possa enxergar. E s6 as pessoas entenderem que 0S cegos ndo
enxergam com os olhos, mas enxergam com a mente, enxergam com 0s dedos,
enxerga com os ouvidos, com o nariz, com a lingua... Querendo ou néo, o mundo do
cego é diferente do mundo do vidente, entdo quando vocé consegue ultrapassar
aquela barreira do preconceito do cego, consegue entrar um pouco no mundo de um
deles, fica muito mais facil pra vocé da uma boa aula pra ele E aquela formula
mesmo que estd escrita: ‘tratar os iguais de forma igual, e os desiguais de forma
desigual, pra garantir a equidade’. (SCARLET).

Alguns deles ndo fazem, mas alguns sempre vdo na minha mesa e falam: ‘Olha eu
copiei tal coisa no quadro, me d& o teu caderno aqui que eu vou copiar nele aqui, no
teu caderno, pra tu ler com alguém depois’. Alguns outros ndo fazem isso. Essa
diferenca é necessaria, entende? Alguns outros ja trabalham comigo usando o
computador, usando e-mail, tendo uso dessa ferramenta. Tipo assim, é uma
diferenga que é necessaria. Eu ndo vejo isso como ruim. (NEITAN).

A professora x e a professora y sempre me tratou com igualdade e como um aluno
normal, sem favorecimento ou protecgéo, e respeitando a minha limitacdo. Ela tinha
uma coisa muito bacana, que quando ela ndo conseguia explicar uma imagem, ela
vinha até na minha mesa e mostrava a imagem nas minhas mdos, me dava a
referéncia tatil e isso me ajudava bastante (PERZIVAL).

Observa-se nestes relatos a satisfacdo dos educandos, que ao terem as suas
necessidades especificas de acesso ao conteido das disciplinas respeitadas, a sua

aprendizagem facilitada, demonstram 0 seu reconhecimento ao professor e percebem e



168

valorizam a diferenga necessaria para inclui-los, garantir a sua aprendizagem, a sua
participacdo nas atividades escolares.

Nos relatos a seguir é ressaltada a relevancia do professor da educacdo especial
(itinerante ou da Sala de Recursos Multifuncionais), o qual faz a intermediacdo entre 0s
professores da sala de aula e os educandos, visando sanar uma dificuldade na aprendizagem,
ou apresentando e utilizando recursos que facilitam a relagdo professor-aluno, ou garantir a

realizacéo das atividades pedagdgicas propostas.

Mas a minha escola tem um projeto bem inclusivo, até da parte do... digamos assim
as matérias em que eu tenho dificuldade, o professor da educacdo especial marca
uma aula extra, a tarde, e os professores da monitoria me dao a aula: quimica, fisica,
matematica... (SCARLETE).

Quando o professor passa uma atividade, ele faz uma copia, as vezes eu saio da
minha sala e vou para a Sala Multifuncional que tem um professor I3, e ele faz a
prova comigo, a prova no caso, quando é a temporada de provas, ou o trabalho,
quando ele pede, quando ele t& com tempo também, enfim. (NEITAN).

Como a gente fala: O Braille é Gtil, mas ele é unilateral; as vezes o aluno sabe, mas o
professor ndo sabe, e ai depende do itinerante; a falta de tato de muitos professores
em relacdo a imagens, quando tem assim uma figura, principalmente na educacédo
bésica, que se trabalha muito com figuras, com visualizag&o, entdo o aluno cego fica
meio perdido, entdo se ndo tiver um professor que va I4, que faca a diferenca tatil
com ele, ele ndo tem como acompanhar esse tipo de coisa. Entdo eu acho que se
deveria informar mais sobre isso, agora que ja se tem ai o recurso da audiodescricao,
de forma mais visivel, deveria se levar isso pra sala de aula. (PERZIVAL).

Portanto, a formacdo inicial e continuada do professor, a pratica pedagdgica coerente
com a necessidade do educando cego e o trabalho do professor da educacdo especial se
constitui em aspectos pedagogicos que possibilitam a inclusdo escolar, facilitam a
aprendizagem dos educandos cegos e auxiliam na realizacdo das suas atividades escolares.

Em sintese, as objetivacdes-imagens e as ancoragens-sentidos que se encontram nos
discursos dos jovens cegos, alvo desse estudo, agrupadas nessa unidade tematica que aqui
analisamos se objetivam na imagem da formagéo do professor e seus sentidos ancoram nos
seguintes aspectos: sensibilidade, criatividade, pratica pedagogica coerente com a necessidade
do educando cego, e 0 apoio ao professor itinerante ou professor da sala de recursos.

Sem davida, afirmamos que esses e outros aspectos que integram a performance do
professor para qualifica-lo no exercicio profissional na perspectiva da incluséo escolar ndo se
resumem meramente na utilizacdo de técnicas, mas sobretudo na consciéncia critica e
reflexiva do professor sobre a utilizacdo de metodologias a cada situacdo e contexto
experenciado por ele. Além do mais, esse professor precisa acima de tudo perceber esse

sujeito cego para além de suas limitagOes organicas.



169

4.2.5 Aspectos estruturais da inclusdo escolar

A unidade tematica que nomeamos de “aspectos estruturais da inclusdo escolar”.
Nessa tematica reunimos os seguintes sentidos que centralizam as falas dos sujeitos alvo do
estudo sobre a incluséo escolar:

a) necessidade de piso tatil, de seguranca no deslocamento para a escola e na sala de
aula, de placas com as informacdes em Braille;

b) disponibilidade do texto em Braille ou digital e do notebook;

C) acesso ao conteudo das disciplinas de matematica e quimica;

d) utilizacdo de slides, imagens e videos com a descricdo do seu conteudo.

Essa tematica situa-se nos estudos sobre acessibilidade, suas dimens@es arquiteténicas,
urbanisticas, atitudinais, comunicacionais, metodoldgicas e instrumentais, conforme
classificado pelo decreto n® 5.296/2004 (BRASIL, 2004) e Sassaki (2005). Para além destas
dimensbes em que a temadtica encontra-se contextualizada, vale perguntar: como a
acessibilidade interfere na aprendizagem dos educandos cegos e na sua inclusdo escolar?
Como os jovens entrevistados percebem a acessibilidade em sua trajetoria educacional? Como
tal percepcao dialoga com os estudos realizados sobre este tema?

Nesta perspectiva, abordaremos primeiramente o conceito de acessibilidade, suas
dimens0es e aplicacbes; em segundo lugar, buscaremos identificar as relaces desta tematica
com a aprendizagem e inclusdo escolar dos educandos cegos; em seguida, buscaremos
desenvolver o didlogo desta tematica com os pressupostos da Teoria das Representaces
Sociais; e por fim entrelacaremos estas discussdes com os relatos dos jovens entrevistados.

O conceito de acessibilidade, segundo Septimio (2014), corresponde a facilidade de
acesso a ambientes, informacgdes, deslocamentos, uso e organizacdo de atividades que
permitam o relacionamento entre as pessoas € 0 espaco em que vivem. Acessibilidade
perpassa pela facilidade no deslocamento pela cidade, na movimentagdo no interior das
edificacOes, na obtencdo de informagdes, e na realiza¢do de atividades necessarias.

Siervi et al. (2016) afirma que acessibilidade € um conceito amplo que engloba
deslocamento, orientagdo, comunicacdo, uso do espaco, de maneira que diferentes educandos
possam desenvolver as atividades proporcionadas pela escola com independéncia, conforto e
seguranga.

Vale ressaltar que os estudos de Septimio (2014) e Siervi et al. (2016), embora

abordem a dimensdo fisica da acessibilidade, englobam tambem os seus aspectos
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comunicacionais e a interacdo do sujeito com o espaco, ultrapassando a dimensdo fisica e
focalizando a relacédo sujeito-ambiente e 0 uso que as pessoas fazem do lugar em que vivem.

Baseada nos estudos de Tuan (1983), Septimio (2014) argumenta que 0S espacos e
lugares sdo impregnados de valores culturais, de significados pessoais, da necessidade
bioldgica, psicoldgica e social dos seres humanos. E nesta relagio sujeito-espaco, que o lugar
é impregnado de sentido por seus habitantes e usuéarios.

Septimio (2014) ressalta que a experiéncia dos sujeitos com o lugar se relaciona com
0s sentimentos, emogdes, pensamentos vividos. Para a autora: “os espacos sdo experienciados
de diversas maneiras e, na relagdo do sujeito com seu corpo e com outras pessoas, 0 espaco é
pensado e construido a partir das necessidades bioldgicas e relagdes sociais” (SEPTIMIO,
2014, p. 40).

A vivéncia e a utilizacdo do espaco resultam nas necessidades bioldgicas e relacdes
sociais dos seres humanos, os quais empreendem construgdes a partir da consciéncia das suas
necessidades e experiéncias. E desta maneira que sdo planejadas e nascem as cidades, as
habitacdes, os predios de uso coletivo.

Septimio (2014) destaca duas ideias que subjazem nos espacos construidos pelos seres
humanos: as caracteristicas econdémicas e sociais dos seus moradores, e o fator tempo-espaco
que orientam o uso, o deslocamento e 0 movimento no interior das edificagdes.

Desta forma, a autora argumenta que uma cidade ou habitagdo planejada manifesta
uma compreensdo da realidade social e demarca o poder econémico e politico de um grupo.
As pessoas com maior poder aquisitivo planejam e contratam profissionais para edificarem as
suas residéncias e procuram construi-las nas areas mais valorizadas da cidade. Por outro lado,
as pessoas com menor poder aquisitivo moram em areas periféricas e suburbanas da cidade,
por vezes sem as condi¢des de infraestrutura necessaria e em moradias precérias. Deste modo,
a organizacdo dos espacos manifesta a desigualdade econémica, social e politica da sociedade
(SEPTIMIO, 2014).

Quanto a relagdo tempo-espaco, o0 ser humano ao projetar e construir edificacdes, leva
em consideracdo fatores como o tempo de deslocamento até o local ocupado, a movimentacéao
no interior das edificacdes, e o uso que faréo da sua organizacao interna.

Para Septimio (2014), ao resultarem das necessidades e caracteristicas humanas, 0s
espacgos publicos ou de uso coletivo tém sido projetados para serem usados por um homem
padrdo, considerando-se a sua altura, peso e medida, sem considerar a infinitude das

peculiaridades e diferencas que caracterizam os individuos e grupos sociais.
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Ao ser concebido desta forma, os espagos publicos construidos tém deixado de atender
um grande numero de pessoas, sobretudo: as pessoas idosas; as que possuem uma deficiéncia;
as que tém doencas cardiacas ou respiratorias; as mulheres gravidas; os individuos que estdo
temporariamente com dificuldades de deslocamento. Isto acaba criando obstaculos que
dificultam ou impedem a plena participacdo das pessoas nas atividades comuns, tornando
estes espagos excludentes.

Vale destacar aqui, que pensar espagos publicos de uso comum a todas as pessoas, esta
relacionado diretamente com a concepcdo do desenho universal. Para Guimardes (2013), a
acessibilidade universal é caracterizada por solu¢fes ergonémicas, que visam desenvolver
ambientes capazes de atender a todas as pessoas, independentes das suas caracteristicas
individuais.

Diferente desta perspectiva, a acessibilidade especializada é voltada para pessoas com
deficiéncia e tem por objetivo apresentar solu¢des incomuns no uso do ambiente, pensadas
para atender caracteristicas especificas. Desta forma, a acessibilidade especializada visa
atender de modo eficaz as necessidades das pessoas com deficiéncia ou pessoas com
dificuldades temporarias de mobilidade.

Septimio (2014) indica que a primeira barreira para a plena participacdo das pessoas
com deficiéncia na vida em sociedade, manifesta-se na falta de acesso nos ambientes fisicos.
Esta situacdo impede, limita e reduz a participacdo das pessoas com deficiéncia na vida
cultural, econémica, politica e social.

Sabe-se que historicamente as pessoas com deficiéncia foram confinadas em espacgos
segregados, apartados e mantidos a distancia das pessoas “normais”. A fase da integracdo
circunscreveu o lugar destas pessoas nas classes especiais do ensino comum ou na escola
especial, para que desenvolvessem condi¢cdes que os habilitassem a vida social.

A inclusdo social abriu caminho para que as pessoas com deficiéncia contassem com
maiores oportunidades para participar da vida educacional, econémica e politica. Contudo, s6
0 acesso ndo é capaz de assegurar a participacao e sucesso destas pessoas nas atividades em
que se envolvem.

O discurso, por exemplo, de que as escolas ndo estdo preparadas para receber estas
pessoas, tem como pano de fundo a concepgdo médica da deficiéncia que atribui ao corpo do
individuo a “doenca, o desvio”, o desajuste do sujeito a vida social. Neste sentido, Diniz

(2012) declara:
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O modelo médico de compreensdo da deficiéncia, assim pode catalogar um corpo
cego: alguém que ndo enxerga ou alguém a quem falta a visdo - como um fato
biolégico. No entanto, 0 modelo social da deficiéncia vai além: a experiéncia da
desigualdade pela cegueira s6 se manifesta em uma sociedade pouco sensivel a
diversidade de estilos de vida. ( SEPTIMIO, 2014, p. 43).

A concepc¢do social da deficiéncia, por sua vez, argumenta que a experiéncia da
deficiéncia como fator limitante e desigual s6 se manifesta no contexto de uma sociedade
apatica a multiplicidade das caracteristicas diferenciais que constituem o ser humano.

Deste modo, os estudos sobre a deficiéncia denunciaram uma das formas mais
opressoras da vida social: a humilhacéo, a segregacédo, e o confinamento do corpo deficiente
(SEPTIMIO, 2014; DINIZ, 2012). Nesse sentido, Septimio considera que:

Tida muitas vezes como tragédia pessoal, a deficiéncia precisa ser uma questdo de
justica social. As desvantagens atribuidas as Pessoas com deficiéncia sdo produtos
histéricos e ndo obra da natureza. (SEPTIMIO, 2014, p. 44).

O modelo social da deficiéncia concebe esta caracteristica como a somatoria do corpo
deficiente, o contexto fisico, politico, social, atitudes frente as pessoas com deficiéncia, a
disponibilidade de servicos e legislacdo que asseguram direitos a este segmento social. No
que pese 0s avangos observados nos ultimos anos, no que se refere ao atendimento publico
oferecido as pessoas com deficiéncia, ainda perdura a limitacdo deste atendimento assim
como em alguns setores da sociedade persiste a discriminacéo e o preconceito, sem considerar
as especificidades que as caracterizam.

Todas as pessoas tém necessidades de cuidados, precisam da cooperacao ou Servicos,
dependem das habilidades de outros para dar continuidade a sua realizacdo pessoal e
profissional. Algumas pessoas deficientes também podem apresentar maiores dificuldades e
necessitarem de atencdo e cuidados adicionais em decorréncia da lesdo que sofreram, da
especificidade de seu comprometimento, ou do modo como aprendem e se relacionam com as
demais pessoas. Isto contudo, ndo significa que ndo tenha direito da realizacdo pessoal, de
desenvolver uma carreira profissional, de ser incluida no sistema social (DINIZ, 2007;
SEPTIMIO, 2014).

Dessa forma compreendemos a necessidade de piso tatil como um dos instrumentos de
inclusdo escolar, pois d& seguranca no deslocamento em sala de aula. Outro recurso
importante é a identificacdo de placa em Braille relatada pelos jovens entrevistados de nosso
estudo. Se o deslocamento, do educando cego, de sua casa até a escola em que estuda se da

por uma linha-guia (piso tatil), adequadamente sinalizada, contando com pistas tateis e
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cinestésicas, este deslocamento serd feito com menos dificuldade, mais autonomia e
seguranca.

Com a mesma independéncia e seguranca este educando irad circular no interior da
escola, se tais dimensdes da acessibilidade forem garantidas, ampliando a participacdo nas
atividades escolares, as possibilidades de aprendizagem, a interacdo social com os colegas e
profissionais, ou seja, a relacdo educando cego + espacgo fisico social acessivel, reduz as
limitacGes da deficiéncia visual.

Por sua vez, um percurso casa-escola feito em um caminho precéario, em calgadas
desniveladas, um transito ca6tico e com o risco de violéncia urbana, que conduz a uma escola
sem condi¢des adequadas de funcionamento, instalacdes precarias, sem equipamentos
necessarios para a aprendizagem e participacdo de todos nas atividades pedagogicas,
potencializa a exteriorizacdo da deficiéncia.

Neste contexto, ndo se trata sO de pessoas cegas, surdas, com deficiéncia fisica ou
intelectual, mas qualquer individuo que apresente uma dificuldade efémera de mobilidade, a
idade avancada, um estado de recuperacdo de saude, uma mulher gravida. Neste caso, foram
as condicdes socioambientais que provocaram uma situacdo de deficiéncia, expondo que as
limitacOes identificadas resultam menos das condi¢cdes do corpo e muito mais dos ajustes
requeridos pela sociedade (SEPTIMIO, 2014).

Portanto, a necessidade de piso tatil, a seguranca no deslocamento e na sala de aula, a
identificacdo de placas em Braille inscrevem-se no contexto da acessibilidade arquitetdnica e
urbanistica, permeiam a relacdo sujeito-ambiente, refletem as caracteristicas socioculturais da
sociedade com o espaco fisico em que vive, e revelam a concep¢do do homem-padrdo que
referencia a organizacao dos espagos.

Esta unidade possibilitou discutir também a concep¢do médica da deficiéncia que
responsabiliza o individuo pelo seu desajuste ao funcionamento das instituicdes sociais,
contrapondo-se a compreensdo social da deficiéncia, que a percebe como resultante da relacéo
do corpo com o ambiente fisico, os condicionantes psicossociais que a constituem, o0s
aspectos biologicos que a caracterizam, conforme discussdes feitas na subsecdo 4.2.2 deste
texto.

Quanto as relacGes entre o espaco fisico e os aspectos educativos da acessibilidade,
podemos destacar duas dimensdes que influenciam na aprendizagem. Trata-se do
desenvolvimento de ambientes que favoregcam a interacdo entre as pessoas da comunidade

escolar, e a garantia de condigdes que promovam a autonomia dos educandos com deficiéncia.
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Loch (2007) argumenta que a construcdo de ambientes acessiveis favorece a interacéo
entre as pessoas, influenciando no desenvolvimento das relagdes sociais e na construgdo do
saber por meio das trocas interpessoais. Neste contexto, informacdes sdo discutidas e
transformadas, desenvolvem-se habilidades relacionais, consolida-se a aprendizagem.

Quanto a promocdo da autonomia do educando com deficiéncia no espago escolar,
Septimio (2014) argumenta que deve englobar a condigdo humana do educando e as
possibilidades fisico-sociais de sua participacdo nas atividades desenvolvidas. A presenca e a
participacdo de educandos com deficiéncia no espaco escolar possibilitam que os valores
culturais sejam problematizados, que as diferengas individuais sejam valorizadas, que o
alcance do saber seja questionado, instigando reflexdes, debates e compreensdo das suas
dimens0es éticas e politicas.

As condicBes necessarias para o educando com deficiéncia buscar construir o seu
conhecimento influencia no entendimento da justica social, na compreensdo da igualdade de
direitos, na demarcagdo de canais que possibilitam a participacdo e na construcdo de um
ambiente social mais solidario e cooperativo.

Sendo assim, a acessibilidade urbanistica e arquitetdnica influencia no
desenvolvimento educacional de todos educandos, com ou sem deficiéncia, a medida que
favorece a interacdo social, a troca de informacfes e experiéncias entre 0s sujeitos, garante a
autonomia dos educandos com deficiéncia e concorre para a transformacgdo das relagoes
sociais na perspectiva da educacéo inclusiva.

No que se refere ao texto em Braille ou digital e no uso do notebook pontuado pelos
entrevistados como aspecto estrutural da inclusdo escolar, vale dizer que esta discussao se
inscreve no contexto do tema sobre a disponibilidade de recursos que viabilizam o acesso do
educando cego ao conteddo ministrado nas escolas. Como estes aspectos interferem na
formacédo escolar e humana destes jovens, e como favorecem a sua inclusdo?

A relevancia do Braille para a alfabetizacdo dos educandos cegos e 0 acesso a
producdo literaria, cientifica e artistica da humanidade tem sido destacado por estudos sobre o
tema, 0s quais ressaltam o carater transformador que este cédigo de escrita possibilitou na
condicdo das pessoas cegas, e influencia até hoje na sua aprendizagem e insercéo social.

Souza (2001) argumenta que o conhecimento do Braille pelo educando cego facilita a
sua alfabetizagdo, permite que ele tenha informacdes diretas sobre ortografia, gramatica,
interpretacdo de texto, e desenvolva habilidades que sé por meio da leitura e da escrita podem

ser desenvolvidas.
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Cerqueira (2009) destaca que o Braille é a ferramenta que o cego utiliza para acessar a
comunicagdo, o conhecimento, a escolarizacdo, e dispde para contar com oportunidades
profissionais e de inclusdo social, constituindo-se no ponto de partida para o Seu
desenvolvimento intelectual, cultural, politico.

A criacdo do sistema Braille também foi decisivo no desenvolvimento
socioeducacional das pessoas cegas enquanto grupo social. A progressiva adocdo do Braille
como cddigo de leitura e escrita das pessoas cegas pelos mais diversos paises impulsionou a
fundacdo de escolas especiais para as criancas e jovens cegos, propiciando 0 acesso e 0
desenvolvimento educacional para este grupo nos respectivos paises, e interferiu
decisivamente na vida de milhares de pessoas cegas, possibilitando a sua inclusdo social,
educacional, laboral.

Com a aprendizagem e utilizacdo do sistema Braille, o educando cego pdde acessar e
construir o seu saber sobre as diversas areas do conhecimento: linguagem, matematica,
ciéncias naturais, artes. Isto tem sido decisivo na sua inser¢do e desempenho na vida escolar,
ampliando as possibilidades de desenvolvimento cognitivo, de relacionamento social, e no
ingresso no mundo do trabalho.

No entanto, embora a relevancia do Braille no desenvolvimento das pessoas cegas seja
inegavel, a partir dos anos de 1990, este sistema de comunicacdo passou por uma fase de
subutilizacdo e substituicdo por parte de seus usuarios. Este fendmeno foi denominado por
Oliva (2000), de desbrailizacao.

Segundo o autor, o processo de “desbrailizagao” teve inicio com o invento dos
gravadores e da sua popularizacdo, decorrente da sua miniaturizacdo e barateamento. Souza
(2001) afirma que com o uso deste equipamento, varios livros deixaram de ser impressos em
braille, para serem registrados em fita cacete, subtraindo das pessoas cegas a experiéncia
direta com a “leitura braille e com todas as informagdes que a mesma propicia ao leitor, do
ponto de vista da gramatica, da ortografia, entre tantas outras de ordem mais subjetiva”
(SOUZA, 2001, online).

Os estudos realizados por Dias e Vieira (2016) apontam para alguns fatores que
intensificaram este processo de desbralizacdo. Trata-se de um conjunto de fatores que engloba
0s custos da producdo do texto Braille, os altos precos dos recursos especializados (reglete,
maquina de datilografia, impressora Braille, papel), os custos com a manutencdo destes
equipamentos.

E também evidenciam: a quantidade limitada de livros em formato Braille, a falta de

equipamentos que estimulem a popularizacdo do sistema Braille com uso simples e preco
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acessivel, a desmotivacdo do usuério em usar este codigo na leitura e producdo de texto, o
desinteresse de alguns profissionais que preferem utilizar a leitura oral, ou um audiolivro, séo
fatores que tém concorrido para a desbrailizacdo (DIAS; VIEIRA, 2016).

Cabe ponderar ainda sobre o tempo necessario e 0s custos decorrentes com a producao
do texto Braille, que para além de exigir recursos materiais e financeiros, requer uma forca de
trabalho especializada com profundo conhecimento sobre a sua organizacdo, 0 seu
funcionamento e as suas diversas aplicabilidades. O processo de producdo tambem é
complexo, pois exige a transcricdo, adaptacao, revisdo e impressdo do texto Braille, o que
torna a sua producéo e disponibilidade ao usuério, demorada e impede o uso do livro didatico
pelo educando cego no mesmo tempo que os demais colegas da sua escola.

Souza (2001) argumenta que esta situacdo resulta da auséncia de politicas pablicas
comprometidas com desenvolvimento socioeducacional das pessoas cegas € com a maior
difusdo e utilizacdo do sistema Braille, somada a implementacdo de uma politica voltada a
diminuig&o de investimentos nas demandas sociais e respeito aos direitos da cidadania.

Portanto, a discussdo quanto a utilizacdo do sistema Braille na escolarizacdo dos
educandos com cegueira perpassa pela relevancia deste codigo de leitura e escrita para o
desenvolvimento e formacdo destes educandos, pelo acesso deste segmento a producédo
literaria e cientifica da humanidade, pela proliferacdo de instituicdes educacionais voltadas as
pessoas cegas, pela ampliacdo de oportunidades educativas, culturais e laborais para este
grupo social.

Além disso, perpassa também por sua negacdo, o que ficou conhecido como o
processo de desbrailizagdo, inserido no contexto das novas tecnologias de informagéo e
comunicacéo, pelos custos de producédo do texto Braille, o tempo de duragéo desta producéo e
qualificacdo da forca de trabalho requerida, a baixa producdo do livro Braille frente ao
mercado editorial de livros em geral, o desinteresse de profissionais da educacdo com 0 uso
adequado de suas aplicacdes e a desmotivacdo do usuario cego em usar este codigo.

Quanto ao texto em formato digital e ao uso do notebook na escolarizagéo dos jovens
cegos, convém lembrar que a leitura € uma ferramenta indispensavel na formagéo escolar. O
objetivo basico da escola € ensinar o individuo a ler e escrever, e uma vez adquirida esta
aprendizagem, abre-se um leque de possibilidades para novos conhecimentos, amplia-se a
compreensdo e interpretacdo de cddigos e fatos, desenvolve-se novas competéncias e
habilidades, a interacdo social e a comunicagdo é facilitada.

A inclusdo do educando com cegueira na escola pressupde o acesso a leitura e

producdo de texto, a fim de que possa aperfeicoar o que ja sabe e aprenda aquilo que nédo
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conhece. Neste sentido, os softwares leitores de tela desempenham uma relevante fungéo na
incluséo escolar e digital destes educandos, facilitando a interagdo com o computador e com
as informacGes disponiveis na rede mundial de computadores, além de contribuir na sua
aprendizagem escolar e constru¢do do conhecimento.

Nesta perspectiva, Santos e Silva (2014) afirmam que os programas leitores de tela séo
importantes aliados da educacdo especial, pois facilitam a trajetoria educacional dos
educandos cegos, seja possibilitando o acesso ao contetdo das diferentes disciplinas, seja
auxiliando na realizacdo das tarefas escolares. Wataya (2008); Santos; Silva (2014) ressaltam
o0s beneficios advindos com o uso da Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo (TIC) para as
pessoas com deficiéncia. Para este autor:

As deficiéncias, sejam quais forem, podem ser superadas uma vez que, dentro desses
ambientes, muitas das barreiras entre a pessoa e 0 mundo fisico sdo superadas. Ao
comandar um computador, € possivel realizar uma tarefa ou uma atividade por meio
de uma méquina, sem que a deficiéncia cause um impedimento. Isso torna o
deficiente um ser ativo e controlador do processo, o que auxilia de maneira
significativa em seu desenvolvimento intelectual. (WATAYA, 2008 apud SANTOS;
SILVA, 2014, p. 47).

As autoras argumentam que a acessibilidade digital permite o uso de computadores
por pessoas com deficiéncia, bastando para isso fazer a adaptacdo de um teclado, acoplamento
de uma placa, instalacdo de um software de voz. Tais ferramentas digitais permitem ao
usuario com deficiéncia, acessar a rede mundial de computadores, navegar em sites criados
por meio do protocolo Web Acessibility Initiative (WAI), o qual desenvolve estratégias,
diretrizes e recursos que tornam a Web acessivel as pessoas com deficiéncia.

Os softwares leitores de tela tornam possivel o uso do computador pelos usuarios
cegos por meio da utilizagdo dos sentidos remanescentes, principalmente a audicéo e o tato.
Estes softwares utilizam os Programas Conversores e Sintetizadores de voz (PCS), os quais
transformam em &udio as informacfes do monitor, tornando os textos acessiveis aos
deficientes visuais por meio do som, simulando a voz humana.

Desta forma, o educando cego tem acesso ao conteudo das disciplinas, principalmente
das ciéncias humanas, da linguagem. Ele consegue realizar as tarefas escolares, realizar
pesquisas na internet, participar das atividades propostas para a sua turma, dar continuidade
ao seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Os programas leitores de tela mais utilizados no Brasil pelos usuarios cegos sdo: Jaws,
Virtual Vision e o Non Visual Desktop Access (NVDA) que operam com 0s recursos do Word,
tornando possivel a leitura e producdo de texto no formato Doc, Docx, PDF (Portable
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Document Format); sdo compativeis com o0s recursos de navegacdo na internet e permitem a
utilizagdo de outros recursos computacionais, tais como: receber e enviar e-mail, participar de
chat de bate papo, usar a calculadora, jogar com o computador, assistir videos.

Existe também o Dosvox, que se trata de um sistema operacional que opera com o
Windows, abrindo um ambiente paralelo, no qual permite a interacdo do usuario cego com 0s
recursos da informatica por meio deste ambiente. Enquanto os leitores de tela interagem com
0 ambiente Windows sem modifica-lo, 0 Dosvox cria um ambiente préprio para atender estes
usuarios.

Esta caracteristica do sistema Dosvox faz com que ele apresente algumas limitagdes,
principalmente relacionadas a navegacdo na internet, possibilitando o acesso s6 em paginas no
formato HTML, além de limitacGes na leitura e producdo de textos, permitindo a utilizacdo de
texto s6 no formato de bloco de notas, 0 que causa uma deformacao no texto apresentado.

Segundo Cardoso, D'ascenzi e Neto (2013), o Dosvox é um sistema operacional para
microcomputadores, baseado no DOS e no uso intensivo de sintese de voz e navegacdo via
teclado, desenvolvido na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 1993. Trata-se
de um ambiente desenvolvido especialmente para cegos e permite uma interatividade
constante entre 0 computador e este usuario. Atualmente o sistema tem, aproximadamente, 20
mil usudrios, se constituindo na tecnologia mais usada pelos cegos no Brasil (CARDOSO;
D'ASCENZI; NETO, 2013, online).

Portanto, a importancia dos leitores de tela e do sistema Dosvox reside na
possibilidade de permitir o acesso do educando cego ao texto de forma autbnoma e
independente, complementando o sistema Braille nesta funcdo, possibilitar a inclusdo digital e
a pesquisa na internet, ampliar a participacdo deste educando nas atividades escolares.

Contudo, vale ressaltar que estes programas apresentam sérias limitacdes no acesso, na
leitura e producdo de textos das disciplinas de matematica e quimica, o que também foi
sinalizado pelos jovens entrevistados por nosso estudo.

O estudo realizado por Santos e Silva (2014) sobre a funcionalidade dos leitores de
tela no acesso e resolucdo de uma WebQuest por meio de textos elaborados com base na
interdisciplinaridade entre a Lingua Portuguesa e Matematica, demonstrou de forma
expressiva as limitagdes dos leitores de tela no tocante aos textos matematicos. As autoras

declaram que:

Todos os leitores de tela avaliados apresentaram um grande obstaculo aos alunos: o
ndo reconhecimento do cddigo matematico. Sinais como colchetes, parénteses,
chaves e outros ndo foram reconhecidos e, infelizmente, ndo possibilitam a leitura de
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uma apostila de matematica que contenha tais simbolos. E considerado pelos alunos
um grande entrave ao estudo independente dessa disciplina, sendo necessario
colocar esses elementos na forma literal. (SANTOS; SILVA, 2014, p. 59).

As autoras pontuam a incapacidade dos leitores de tela em decodificarem os simbolos
matematicos e a impossibilidade da leitura de um texto desta disciplina que contenha estes
simbolos, exigindo a sua transcricdo literal para torna-los acessiveis aos educandos com
cegueira.

Santos e Silva (2014) ressaltam que as dificuldades encontradas pelos educandos
cegos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo acrescidas, pois para além das
dificuldades comuns a todos os educandos, € imperativo que 0s cegos contém com recursos
didaticos adaptados que permitam experienciar o contato com as diversas formas de escrita e
em diferentes contextos, englobando a forma palpavel ou verbal de sua expressao.

A medida que o educando cego avanca nas séries escolares, as dificuldades com o
conhecimento da matematica se intensificam, pois a complexidade dos célculos abordados, 0s
problemas propostos, as informagcfes numeéricas tornam-se impossiveis de serem retidos sO
com o uso da memdria, exigindo a utilizacdo de outros recursos pedagdgicos que auxiliem o
educando neste intento.

Santos; Silva (2014) explicam que a compreensdao matematica se deve a algumas
habilidades linguisticas a serem desenvolvidas pelo educando, o que engloba a leitura e
compreensdo dos enunciados matematicos, o entendimento e construcdo dos conceitos, a
apreensao das estruturas légicas da argumentacao, a elaboracdo da linguagem matematica.

Observa-se nesta discussdo, a necessidade de recursos tateis que permitam aos
educandos com cegueira a leitura direta das estruturas do calculo matematico, das formulas
matematicas, das ligacbes quimicas, a fim de assegurar a compreensdo destas expressdes e a
aprendizagem destes educandos.

Cerqueira e Ferreira (2000) argumentam que os recursos didaticos auxiliam, facilitam
e possibilitam o processo de ensino-aprendizagem, permitindo aos educandos cegos a
construcdo de imagens mentais sobre o0 assunto estudado e a estruturagcdo do pensamento e da
linguagem sobre os temas que a observacao da visao impossibilita.

Os autores declaram que recursos didaticos sdo todos os suportes fisicos, utilizados
com frequéncia em todas as disciplinas e areas de estudo, sejam quais forem as técnicas
utilizadas, que tenham por fim auxiliar o educando cego na sua aprendizagem.

Pontes e Fernandes (2018) afirmam que diferentes procedimentos sdo adotados na

adaptacdo e producdo de recursos didaticos em relevo, 0s mais comuns sdo 0s artesanais, que
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contam com matrizes gréficas cujas adaptacfes sdo feitas com o uso de diferentes materiais
(barbante, fitas, micangas, tecidos, papéis com diferentes gramaturas e texturas).

O objetivo almejado € que o educando cego acesse o desenho, a imagem, o grafico
com o tato e faca leitura das informacgfes constantes. A imagem costuma ser adaptada em
baixo ou alto relevo, linhas que contornam todo o desenho, e utilizam-se materiais
diferenciados para se ilustrar elementos distintos nas informacGes apresentadas.

Existem também adaptacdes tateis que sdo feitas por meio da computacéo, produzidas
a partir de programas especificos que criam imagens que sao transformadas em gréaficos tateis
e impressas em impressoras Braille. Os programas transcritores de desenhos mais utilizados
no Brasil s&o o0 Monet e o Tactile Graphics - TactileView (PONTES; FERNANDES, 2018).

Sobre estes aspectos, Oka e Nassif (2010, p. 402) destacam que:

[...] as representacBGes graficas em relevo adaptadas (ilustracfes, mapas graficos,
esquemas e maquetes) sdo recursos pedagdgicos importantes e podem ser utilizados
tanto em situacGes de ensino quanto em situacGes da vida cotidiana.

No entanto, 0s autores ressaltam que para que essas representacfes graficas sejam
eficientes e significativas, devem ser produzidas levando em consideracdo critérios, como:
tamanho adequado, significacdo tatil, cores fortes e contrastantes para alunos com baixa viséo,
maior fidelidade possivel ao modelo original, facilidade no manuseio, resisténcia e seguranca.

Portanto, o sistema Braille, o texto digital, 0 uso do computador e 0S recursos
didaticos adaptados se constituem em um rol de ferramentas que facilitam a inclusdo escolar
do educando cego, auxiliam no seu processo de ensino-aprendizagem e possibilitam o0 acesso
ao conteudo das respectivas disciplinas trabalhadas na escola.

No que se refere ao uso de slides usados pelos professores nas aulas ministradas,
relatado pelos jovens entrevistados por nosso estudo, vale dizer que a utilizacdo de recursos
didaticos, tais como powerpoint, apresentacdo de videos, utilizacdo de desenhos e imagens,
visam tornar as aulas mais atraentes e a aprendizagem mais significativa para os educandos.

Segundo Tulio (2013), atualmente se faz necessario 0 uso dos mais diversos recursos
didaticos para manter a atencdo e o interesse dos educandos, sendo utilizadas, pelo professor,
diversas fontes e meios que facilitam a compreensdo do contetdo trabalhado na escola.

Este autor ressalta que ja ha algum tempo o professor e o livro didatico deixou de ser a
fonte exclusiva de informagéo e conhecimento escolar. Tal situacdo exige a atualizagcdo do
professor no uso das ferramentas midiaticas para enriquecer, ampliar 0 processo de producéo,

apropriacéo e reproducdo do conhecimento vinculado pela escola.
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Bastos (2011), por sua vez, destaca a necessidade da utilizacdo de recursos em
conformidade com a realidade dos educandos, levando em consideragdo o enorme aparato
informacional disponivel, tais como, musicas, documentarios, filmes, apresentacdo de slides
que atendem a criatividade de professores que buscam tornar a aprendizagem mais
significativa e prazerosa.

Segundo Dowbor (2001, p. 9-11):

A educacdo ja ndo pode funcionar sem se articular com dindmicas mais amplas que
extrapolam a sala de aula. [...] Mas as tecnologias sem a educacdo, conhecimentos e
sabedoria que permitam organizar o seu real aproveitamento levam-nos apenas a
fazer mais rapido e em maior escala [...]. Ndo é apenas a técnica de ensino que
muda, incorporando uma nova tecnologia, mas sim a prépria concep¢do do ensino
que tem que repensar 0s seus caminhos.

Para este autor, o desafio da escola ndo consiste s6 na introducdo e uso de novas
tecnologias de ensino, mas em garantir que o uso desta tecnologia provoque transformacdes
necessarias ao conhecimento escolar e permita maiores oportunidades a todos os educandos,
satisfazendo as necessidades dos educandos nos mais variados campos do saber cientifico.

Vale enfatizar que os recursos tecnoldgicos sdo ferramentas que facilitam o exercicio
do professor, mas que cabe a ele planejar, organizar, buscar tornar a aprendizagem um
processo concreto, que dinamize e amplie o desenvolvimento sociocognitivo dos educandos.
As inovacdes tecnologicas estardo cada vez mais presentes nas atividades escolares. O desafio
consiste em torna-las instrumentos que possibilitem a reflexdo critica dos educandos e
contribua no alargamento de sua compreensao e leitura de mundo.

Os jovens com cegueira que participaram de nossa investigacdo manifestam o
interesse de participarem desta dindmica social e escolar, quando reivindicam que os slides,
videos, informacdes apresentadas em forma de graficos ou imagens em sala, sejam acessiveis,
visando participarem das atividades desenvolvidas, acessarem as informacGes e dados
trabalhados, dar continuidade ao seu processo de aprendizagem.

O recurso da audiodescricdo é a técnica que permite este acesso, possibilitando ao
educando com cegueira ter conhecimento do contetido que esteja sendo trabalhado em sala.
Segundo Mota (2016, p. 15) a audiodescricao é:

[...] um recurso de acessibilidade comunicacional que amplia o entendimento das
pessoas com deficiéncia visual em todos os tipos de eventos, sejam eles académicos,
cientificos, sociais ou religiosos, por meio de informagdo sonora. Transforma o
visual em verbal, abrindo possibilidades maiores de acesso a cultura e a informacao,
contribuindo para a inclusdo cultural, social e escolar.
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A autora situa a audiodescricdo na dimensdo comunicacional da acessibilidade e
declara que se trata da tradugdo da imagem em palavra, possibilitando a pessoa com cegueira
ou baixa visdo o acesso a cultura e a informacéo, o que amplia o entendimento destas pessoas
sobre o evento cultural, social ou educativo que esteja participando.

Franco e Silva (2010) afirmam que a audiodescrigéo encontra-se pela primeira vez nos
estudos do norte-americano Gregory Frazier, sendo desenvolvida na Universidade de S&o
Francisco e apresentada na sua tese “Master of Arts”, em 1975. A partir de entdo, diversos
estudos foram desenvolvidos e a técnica passou a ser utilizado em teatros, cinemas e museus
pelos Estados Unidos nos anos de 1980.

A audiodescrigéo se expandiu progressivamente pela Europa nos anos de 1980 e 1990.
Em 1988, a Inglaterra utilizou a técnica nas pegas teatrais exibidas no “Theatre Royal”, em
Windsor, e aplicou a audiodescricdo também para 0s programas exibidos na televisdo
britdnica (FRANCO; SILVA, 2010).

Em 1989, o Festival de Cannes, na Franca, apresentou dois extratos de filmes nas suas
exibicOes selecionadas. Neste mesmo ano, a Alemanha também apresentou as primeiras
secBes com audiodescricao nos seus cinemas. Na Espanha, a partir de 1991, foi desenvolvido
0 sistema Sonocine, que permitiu aos deficientes visuais assistirem os filmes exibidos na
televiséo espanhola com audiodescricdo (FRANCO; SILVA, 2010).

A audiodescricéo foi utilizada no Brasil pela primeira vez no Festival Internacional de
Filmes sobre Deficiéncia, denominado “Assim Vivemos”, que aconteceu em 2003 no Rio de
Janeiro e Brasilia. Desde entdo, empreende-se por parte dos estudiosos do tema e
organizagOes sociais das pessoas com deficiéncia visual a mobilizacdo para garantir a
utilizacdo da técnica em exibicdes de pecas teatrais, salas de cinema e programacdes na
televisdo, o que até entdo tem sido feito de maneira muito escassa e em eventos especificos,
geralmente financiados com recursos publicos que exigem a acessibilidade a todos do
respectivo evento.

Motta (2016) argumenta que a escola como lécus de construcdo de saberes e de
formagéo de cidaddos, precisa preparar professores capazes de fazer a leitura adequada do
mundo repleto de imagens e ensinar 0s educandos neste exercicio.

A autora ainda afirma que no contexto escolar os filmes, cartazes, charges, graficos,
tabelas, mapas, compdem o cotidiano pedagdgico e sdo usadas tanto para tornar as aulas
atraentes e para complementar o entendimento e facilitar a compreensdo do tema em estudo.

Todos estdo repletos de significados, e reside ai a necessidade da leitura e de traduzi-la em
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palavras, respeitando as diferengas individuais em sala e superando eventuais barreiras
comunicacionais.
Desta forma, Motta (2016) destaca a necessidade de se conhecer e aplicar 0s recursos

da audiodescricdo que vem sendo usado em outras atividades sociais. A autora diz que:

E, portanto, necessario conhecer e aplicar na escola os recursos que ja vém sendo
usados em outros contextos para a remocéo de barreiras comunicacionais. 1sso ndo
quer dizer que sera obrigatoria a presenca de um audiodescritor na escola, como
acontece com os intérpretes de lingua de sinais. O argumento que defendo é que o
conhecimento sobre o recurso e sobre seus beneficios, aplicabilidade e técnicas
permitird que possa ser utilizado como ferramenta, o que sem duvida podera
contribuir para o enriquecimento do agir pedagdgico e para a abertura de mais
oportunidades de aprendizagem para os alunos cegos e com baixa visdo, além de
alunos com deficiéncia intelectual, com dislexia, com déficit de atencéo, autistas e,
mesmo, alunos sem deficiéncia. (MOTTA, 2016, p. 20-21).

Esta autora também ressalta a importancia da audiodescricdo como ferramenta
pedagdgica que ira contribuir na aprendizagem dos educandos, independente das suas
caracteristicas fisicas, sensoriais ou cognitivas (MOTTA, 2016).

Portanto, a utilizacdo de recursos pedagdgicos, informacionais, midiaticos faz parte
das estratégias de ensino utilizadas pelos professores, a fim de potencializar a aprendizagem
dos educandos. No entanto, € necessario que a escola assegure O acessO aos recursos
imagéticos aos educandos com cegueira, visando garantir a sua participacdo nas atividades
escolares, aprendizagem e respeito as suas peculiaridades.

Em sintese, as unidades de sentidos constantes nesta temética envolvem as discussdes
sobre a acessibilidade arquitetdnica, urbanistica, atitudinal, comunicacional, instrumental,
metodoldgica e cultural que se relaciona com a inclusdo social, cultural e escolar dos jovens
com cegueira, com a promoc¢do de sua aprendizagem e com a plena participacdo nas
atividades sociocognitivas. Mas como esta tematica dialoga com a Teoria das RepresentacGes
Sociais?

Moscovici (2007) ao abordar a relacdo sujeito com o mundo, faz a seguinte

declaracéo:

No6s percebemos o mundo tal como é e todas nossas percepcdes, ideias e atribui¢fes
sdo respostas a estimulos do ambiente fisico ou quase-fisico, em que nds vivemos. O
que nos distingue é a necessidade de avaliar seres e objetos corretamente, de
compreender a realidade completamente; e o que distingue 0 meio ambiente é sua
autonomia, sua independéncia com respeito a nés, ou mesmo, poder-se-ia dizer, sua
indiferenca com respeito a n6s e a nossas necessidades e desejos. (MOSCOVICI,
2007, p. 30).
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O autor pondera sobre a percepcdo do ser humano e a sua relagdo com o ambiente
social, ele afirma que tais percepcOes, ideias e atribuicbes resultam do modo como
percebemos este ambiente e dos estimulos que dele recebemos. Embora identifique a
inseparavel relacdo que se estabelece entre a percepcdo do sujeito e o espaco fisico, 0 que
orienta 0s sentimentos, as representacdes e 0s valores, demarca que se estabelece uma
distingdo entre estes dois elementos.

O ambiente, 0 mundo, a realidade apresenta-se independente do sujeito, apatica aos
seus sentimentos, a sua condicdo humana, as suas necessidades. O sujeito, por sua vez, precisa
avaliar, abordar, interagir com esta realidade, a fim de que consiga compreendé-la, operar
com ela, desenvolver um canal que possibilite a sua insergéo, interagdo, um espaco de atuacao
com este ambiente que se mostra “indiferente” a sua presenca.

Contudo, ndo se deve desconsiderar que a realidade é socialmente construida,
resultado de outros sujeitos que a forjaram para atender e interagir com as necessidades do seu
momento histérico, de suas percep¢des na interacdo com este ambiente social. Portanto, pode
ser transformada, reconstruida, visando atender as necessidades e perspectivas de outros
sujeitos que sao inseridos no seu contexto e nas relacdes que nele se desenvolvem.

Ao aplicar estas reflexdes ao relato dos jovens cegos entrevistados, podemos dizer que
estes jovens se depararam com um ambiente hostil, indiferente a sua condi¢do sensorial,
averso as suas necessidades de participacdo, acolhimento, inclusdo ao chegar na escola.
Alguns destes jovens assim manifestaram a percep¢do que tiveram do ambiente fisico e social

da escola:

Sim. Tinha uns bancos que ndo era para ter. Tinha umas valhinhas. o banheiro era
dificil para chegar. Era bem complicado. (NICOLE).

Olha, ndo ta muito legal ndo... Até por causa da mobilidade... E da questdo de se
locomover, né? E dificil trafegar pela cidade. (JUNG).

[...] as tem outras coisas que 0 cego assim pode fazer muito bem sozinho, por
exemplo, caminhar na rua, pode, porque ndo? Tem bengala, tem cdo-guia, mas o que
falta? Falta piso tatil, falta rampa, tem ser humano que bota carro em cima da rampa.
poxa, custava botar mais piso tatil? Acho assim, se a minha mée visse que tinha
mais piso tatil, lugares mais seguros, com rampas, tudo assim, assim certinho,
nivelado pra mim andar, eu garanto que no dia em que eu pegar a minha bengala, a
mamée vai me deixar eu ficar perambulando por ai. Entdo assim, como ela ndo ver
tanto isso, eu acho que ela fica meio cabreira, sabe? (SCARLET).

Isso é uma coisa até engracada. Porque pra ai pra fora, pro outros estados, todo
aluno deficiente usa esses recursos, mas aqui nés ndo podemos, infelizmente.
Devido o lugar onde a gente t4 € muito perigoso, 0 muro da minha escola é muito
baixo, muitas vezes ja deram parte de sala sendo furtadas, ja roubaram até lampadas,
deixaram s6 o interruptor ali, ja roubaram a sala da diretoria. Na diretoria tinha... ja
roubaram o ar condicionado da nossa diretoria, ficou s o buraco na parede... Entdo,
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pra mim levar o notebook pra escola, ia ser bastante complicado. Nos primeiros dias
ia ser tudo perfeito, mas logo, logo ia ter pessoas que ia comecar a ficar olhando,
tudo mais, enfim, eu iria correr bastante risco. E como eu falei, o computador é
quase tudo pra mim, é a minha diversdo habitual. (NEITAN).

Observa-se na narrativa destes jovens a necessidade de melhor organizacao do espaco
escolar, com a existéncia de obstaculos que dificultam a locomog&o, restringem a autonomia,
ressaltam a limitacdo da cegueira, exigindo que a mobilidade destes educandos precise do
apoio de terceiros para se realizar.

Estes jovens ainda pontuam a necessidade da organizacdo do espaco urbano onde
moram e transitam, destacando a dificuldade em se deslocar, a falta de piso tatil, o
estacionamento inadequado de veiculos, 0 medo de suas familias e que também sentem,
restringindo o desejo de passear pela cidade, se deslocar com independéncia e seguranca até a
escola, buscar a satisfacdo de suas necessidades e desejos.

A ameaca de roubo e violéncia urbana, com a subtragdo do jovem cego de um
equipamento indispensavel na sua vida escolar, lazer, interagdo com os colegas ¢ marcante.
N&o se trata apenas de privar uma pessoa do uso comum e necessario de um equipamento
eletronico, trata-se de ampliar as dificuldades de acesso deste jovem cego a informacao, ao
conhecimento, de dar continuidade a sua formacdo escolar, impedindo-o de usar o seu
notebook nas atividades escolares.

Portanto, o0 sujeito, a sua percepcdo e o ambiente social estdo intrinsecamente
relacionados, embora se mantenham independentes entre si. Nesta relacdo de mdltiplas e
dindmicas influéncias, o jovem com cegueira recebe o estimulo do ambiente, constréi e
manifesta as suas percepcbes e movimenta-se na perspectiva de satisfazer as suas
necessidades.

Moscovici (2007), ao discutir a invisibilidade de alguns aspectos da realidade pelo

sujeito, diz que:

Nos ndo estamos conscientes de algumas coisas 6bvias, ndo conseguimos ver o que
estd diante de nossos olhos. Essa invisibilidade ndo se deve a nenhuma falta de
informacdo devida a visdo de alguém, mas a uma fragmentacdo preestabelecida da
realidade, uma classificacdo das pessoas e coisas que a compreendem, que faz
algumas delas visiveis e outras invisiveis. (MOSCOVICI, 2007, p. 30-31).

O autor diz que por vezes somos incapazes de “ver” 0 que reivindica 0S N0Ossos
cuidados e atencdo. Diz que esta atitude ndo se origina da auséncia de informacdes ou de
referéncias que usamos na abordagem de alguns fendbmenos, pelo contrario, resulta da

limitacdo das nossas percepc¢des que compreendem a realidade de forma fragmentada.
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E nesta perspectiva que compreendemos o relato dos jovens entrevistados quanto aos
recursos didaticos e especializados, necessarios a sua inclusdo escolar, aprendizagem e

participacdo nas atividades pedagdgicas. Os jovens dizem:

Eu acho que onde a gente ndo tem tanta inclusdo, o aprendizado acaba sendo é...
minimo... ai eu acho que com o aumento da inclusdo e de ferramentas para que a
gente consiga viabilizar algumas coisas, isso torna o aprendizado muito melhor.
(DAMA).

poderia ter mais livro em Braille, poderia ter uma seguranca maior na escola, pra
gente usar 0 nosso notebook I4... (NEITAN).

Eu ndo sei se eu falei que o meu colégio, o professor de educagdo especial me da
todo 0 meu material, os livros tudo ja no Dosvox... As minhas provas de Humanas,
que da assim pra ser no Dosvox, sdo no Dosvox, mas como eu ndo sei mexer muito
no Dosvox, ele acaba lendo pra mim, mas tem essa coisa de ser bem acessivel na
minha escola. (SCARLET).

Assim, nas disciplinas de humanas eu costumo me sobressair, porque eu gosto muito
destas matérias de geografia, histdria, entdo eu consigo me sobressair, mas quando
chega nestas disciplinas, digamos assim, biologia, quimica, matematica eu sinto
realmente muita dificuldade, até porque eu ndo sei o Braille, entdo eu ndo tenho
aquele suporte palpével, né? Entdo assim, ja aconteceu o caso de eu ficar... quimica,
por exemplo, eu ndo tenho a minima referéncia visual do que seja quimica, entdo eu
fico desesperada, sabe? (SCARLET).

Observa-se nestes relatos, que a incluséo escolar dos jovens com cegueira demanda
mais recursos ou “ferramentas” que possibilitem a aprendizagem, o acesso aos contelidos
escolares, assegurem a participacdo nas atividades desenvolvidas. Algumas vezes, implica
ainda, no alargamento dos recursos disponibilizados, visando atender uma situacdo
imprevista, imponderada, transitoria.

Portanto, faz-se necessario buscar superar as travas que dificultam a percepc¢do de
“pessoas e coisas” que precisam de nossos cuidados, a fim de dar continuidade a sua
formacdo escolar e contar com possibilidades que ampliam as chances de inclusdo e
participacdo nas atividades escolares.

Ao discutir os aspectos constitutivos do sujeito e da realidade, Mazzoti (2000) faz a

seguinte ponderagao:

[...] a teoria das representacfes sociais considera que tanto o sujeito quanto o objeto
partilham de uma relagéo de construgdo mitua. Portanto, a realidade se constroi com
base nesta interacdo. O sujeito participa de forma ativa na construcdo das
representacdes e, ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em que ao
apreendé-lo de uma dada maneira, ele proprio se situa no universo social e material.
(MAZZOTTI, 2000, p. 59).



187

O autor destaca que o sujeito e a realidade séo participes de uma construgdo mutua. Ao
sujeito ndo é permitido a sua anulacdo, a sua passividade, e & medida que compreende 0
contexto em que se encontra, atua na realidade social e material em que estéa inserido.

E neste contexto que entendemos o relato abaixo:

Uma coisa que me incomoda muito, e eu ja percebi que ndo é s na escola, mas no
ensino médio em geral, é a colocagdo de slides. O professor ndo da aula se ndo botar
slides. Se ndo tem slides, ele fica reclamando a manh toda. E assim, tem professor
que ndo sabe que... bota uma foto, bota um video, poxa, eu ja vi professor botar
video sem audio... video legendado.. Ai eu reclamo: poxa professor porque, eu nao
sei 0 qué... principalmente professor de Lingua Portuguesa... ai eu fiquei o ano todo
passado reclamando com o professor de Educacéo Especial, ai esse ano eu ja percebi
que eles estdo parando, sabe? Mas assim, incomoda bastante.. existem outros
professores que... ndo s6 de linguagem, quanto de Humanas, que eles conseguem
descrever obras de arte excelente, entdo eu acho isso muito bacana. (SCARLET).

A utilizacdo de recursos pedagdgicos, como videos, slides, graficos e imagens, é cada
vez mais presente no cotidiano escolar, refletindo a realidade tecnoldgica e midiatica da
sociedade contemporanea. O jovem cego, inserido neste contexto, aspira por participar desta
realidade, anseia por ver as suas necessidades reconhecidas, quer fazer parte da realidade
escolar em que esta estudando.

Nota-se neste relato a necessidade da descricdo verbal ou sonora do recurso visual
utilizado, a fim de que este educando consiga acesso as informacdes trabalhadas, disponha de
condigdes para participar da atividade desenvolvida, consiga discutir o contetudo pautado na
respectiva aula.

Em sintese, a discussao desta tematica, denominada aspectos estruturais da inclusdo
escolar, albergou subtemas como a relacdo do sujeito com o ambiente fisico e social, a
influéncia desta relagdo no desenvolvimento sociocognitivo dos educandos, a relevancia do
sistema Braille para a formacao cultural e escolar do educando cego, a utilizagédo dos leitores
de tela, dos recursos pedagdgicos adaptados e da audiodescricdo como instrumentos que
possibilitam o acesso ao contetdo escolar por estes educandos e facilitam a sua incluséo
escolar.

Observamos que as objetivacGes e as ancoragens que compdem as representacdes
sociais de jovens cegos sobre a inclusdo escolar transitam também por esses instrumentos de
acessibilidade, com o sentido de importancia para o desenvolvimento e a aprendizagem desse
grupo na perspectiva da incluséo escolar.

Verificamos que ainda é limitado o acesso e a aquisi¢ao de alguns equipamentos tanto
na escola quanto nos demais contextos sociais para o grupo de jovens cegos. Algumas

justificativas encontram suas raz0es na escassez de recursos, outras ainda permanecem vivas
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ao longo da nossa histéria como uma divida que a sociedade tem ndo somente com o grupo de
cegos como também com os demais grupos excluidos e ou esquecidos para a estrutura social

em nossa Amazonia paraense.

4.2.6 Pensando o futuro

Nesta tematica agrupamos subtematicas que centralizam os sentidos das seguintes
falas dos jovens entrevistados: fazer um curso superior, desenvolver habilidades pessoais e
sociais, ter um emprego, ser bem sucedido na vida profissional, ter uma casa, constituir uma
familia e ter um canal no Youtube.

Neste sentido, Catdo (2001) declara que o projeto de vida € um conjunto de intencdes
e realizacGes, nos quais 0 tempo passado e 0 presente coexistem juntamente com a perspectiva
de futuro. Essa perspectiva se orienta a partir das vivéncias, das experiéncias, dos
aprendizados, das percepcdes e das formas de representar o mundo, suas relacGes e a i
préprio. Para a psicéloga e pesquisadora Nascimento (2002), tanto a objetividade quanto a
subjetividade de cada sujeito jovem orientam a elaboracdo e a realiza¢do do projeto de futuro.
Essa pesquisadora denomina também o projeto de futuro como projeto de vida e o concebe da

seguinte forma:

[...] o sentido de aspiracOes, desejos de realizagdes, que se projetam para o futuro
como uma Vvisdo antecipatoria de acontecimentos, cuja base reside em uma realidade
construida na insercdo das relagcbes que o sujeito estabelece com o mundo.
(NASCIMENTO, 2002, p. 35).

Marcelino, Catdo e Lima (2009, p. 551) definem o projeto de vida como “um conjunto
de desejos que se pretende realizar e como uma série de planos e etapas a serem vencidas
rumo ao ideal que se tem, com vistas a organizacdo e a orientagdo do préprio futuro”. Estas
quatro autoras situam o projeto de vida nas dimens@es do sujeito, do tempo e do espaco,
argumentando que o projeto de vida se origina no contexto social em que 0 sujeito esta
inserido, além de considerar as relagcdes que o sujeito estabelece com os seus semelhantes, o
momento historico em que se encontra, as experiéncias que ja viveu, dentre outros aspectos
que fazem com que o sujeito crie uma projecao do que aspira alcangar tanto a curto quanto a
longo prazo.

Para Pataro e Arantes (2014) o projeto de vida é construido nas relagdes sociais e esta
sujeito a revisdo e mudancas, de acordo com as experiéncias vividas pelos sujeitos, os seus

interesses e as suas necessidades.
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Marcelino, Catdo e Lima (2009) afirmam que a construcao do projeto de vida também
pode ser compreendida como um processo de inclusdo, uma estratégia para ter um lugar
social, ser reconhecido, ter a oportunidade de participacdo social, de possibilidades de
melhoria das condi¢6es de vida para si e para os seus semelhantes.

Estas autoras destacam que a elaboracdo do projeto de vida pelos jovens esta sempre
relacionada a triade educacdo, trabalho e familia. Os jovens manifestam a intencdo de
ingressar em uma universidade, trabalhar para obter a estabilidade financeira e constituir uma
familia. Estes jovens consideram a educacdo formal importante na insercdo no mercado de
trabalho e na conquista da estabilidade financeira. Nascimento (2018) complementa este

entendimento declarando:

A perspectiva de futuro é também uma forma de dar-se a conhecer para si e para 0s
outros por meio dos anseios, planos de vida e da ampliagdo de possibilidades que
articulam realizag@es, tais como: possuir uma profissdo, um trabalho, casar, ter
filhos, ter acesso aos bens de consumo casa, carro, apartamento etc.
(NASCIMENTO, 2018, p. 10).

Podemos afirmar que os projetos de vida dos jovens sdo elaborados a partir das
relacOes sociais dos sujeitos com as suas respectivas familias, na interagdo com os professores
e colegas da escola, no relacionamento com as pessoas da sua comunidade e sociedade em
geral. Sendo assim, eles estdo sujeitos as condi¢cBes materiais, culturais, educacionais e
econdmicas que propiciam a sua elaboracdo, potencializam a sua realizagéo e instigam a sua
revisdo e replanejamento, sempre orientado pelas experiéncias que s@o vividas por estes
sujeitos.

Observamos nesses estudos que os elementos comuns sdo: o autoconhecimento, a
convivéncia e o relacionamento interpessoal, a projecdo de um futuro desejado, a
responsabilidade por si e pelos seus, a escolarizagdo e o desenvolvimento de competéncias
para insercdo cultural e econbémica, a adocdo de comportamento para alcancar o futuro
desejado e a disposicao para rever o que foi projetado.

Segundo Freire (1996) e Barreto et al. (2016), projetar o futuro é uma atividade
essencial do ser humano, independente das suas caracteristicas individuais, das suas condic¢oes
sociais, do seu nivel de desenvolvimento intelectual. O ser humano, forjado e marcado por sua
historia, situado no seu momento e contexto social e avido por transformar o seu presente,
planeja, projeta, vislumbra um futuro diferente.

Neste sentido, o sujeito mobiliza-se para alcancar o futuro projetado, seja assumindo

comportamentos adequados ao fim almejado, seja deliberando e desenvolvendo agGes
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condizentes com o objeto desejado, seja de forma consciente ou ndo, executando tarefas que o
aproxima da realizagdo do momento esperado.

Essas caracteristicas também sdo comuns aos jovens com cegueira, 0s quais marcados
por sua histéria individual ainda sdo tratados com discriminacdo e preconceito, outras vezes
com acolhimento. As implicagfes de sujeito cego ser tratado com preconceito ou de ser
acolhido reverberam na construcdo de suas identidades individual e coletiva, assim como
também na sua objetividade e subjetividade.

Deleuze e Guatary (2012) afirmam que é impossivel ndo se desejar, uma vez que 0
desejo faz parte da condicdo humana. A vida € prenhe de desejos e, portanto, nos convida a
desejar como um movimento de preenchimento da falta inerente a essa condi¢do. Como
exemplo: a formacdo académica, a carreira profissional, a ocupacdo produtiva, a interacao
com 0s outros, a conguista de bens e objetos que tornam a vida mais confortavel, mais digna,
séo focos de desejo e perspectiva de futuro.

D'Amaral (2008), Nascimento e Nascimento (2020) destacam que a sociedade
brasileira tem uma grande divida com a inclusdo social de parcela significativa de sua
populacdo, notadamente os grupos sociais em condi¢fes mais dificeis. Sendo assim, a
inclusdo social dos jovens cegos se processa em um ambiente de precariedade de bens, de
servicos, de recursos indispensaveis a uma vida digna, a uma formacéo de qualidade e a uma
participacao social responsavel e construtiva.

A maioria da populacdo brasileira, e podemos inferir, que um namero significativo de
pessoas cegas, ndo tem acesso a uma educacdo publica de qualidade, a um sistema de salde e
social digno, a uma ocupacgdo econdmica remunerada de acordo com as suas necessidades
basicas, a eventos culturais, de lazer e de desporto (D’Amaral, 2008). E neste contexto que 0s
jovens cegos brasileiros e, sobretudo os da Amazénia paraense estdo desenvolvendo a sua
formacdo escolar, construindo a sua percep¢do de inclusdo e elaborando o seu projeto de
futuro.

Marcelino, Catdo e Lima (2009) ao realizar estudos sobre as representacdes sociais
dos adolescentes matriculados no ensino medio, fazem a seguinte declaragdo: Entende-se que,
numa dada populacdo, os individuos partilham mais ou menos os mesmos objetos subjetivos,
0 que lhes permite comunicar-se e agir em comum. A representacdo & social por ser
construida coletivamente como um produto das interagdes e dos fendmenos de comunicacao
em uma dada sociedade e no interior de um grupo de pertenca; reflete, portanto, o contexto

ideoldgico, econbmico e social desse grupo, através do qual sdo perpassados seus



191

conhecimentos e significados, praticas e comunicacfes, problemas, estratégias e aspiracdes.
(MARCELINO; CATAO; LIMA, 2009, online).

As autoras afirmam que os sujeitos de um dado grupo social compartilham os mesmos
desejos, as mesmas aspiracOes, o que facilita a sua comunicacéo e interacdo social e reflete o
contexto social em que se desenvolvem. Neste espaco constroem, reforgam e reconstroem
significados, percepcdes e atitudes frente os problemas que vivenciam.

Estas consideragdes nos auxiliam a compreender os discursos dos jovens entrevistados

quando fazem as seguintes afirmacdes:

O meu projeto de vida ndo é ter... porque € assim, as pessoas confundem sucesso
com fama. Entdo ndo é ter fama, mas € ter sucesso, ou seja, ser bem sucedida em
questdo de ser musicista. Tem muitos ai famosos, mas serd que sdo bem sucedidos,
sdo bons musicos? E isso que eu desejo, ou seja, ter uma boa carreira musical.
(AMANDA).

N&o, o canal que eu vou comegara a fazer vai ser um canal de masica, eu sou um
compositor de Rap. Mas eu nunca gravei devido eu ndo ter os aparelhos necessarios
pra isso. Eu ja gravei sé um, de forma amadora e muita gente gostou, entdo ficou
essa ideia na cabeca. Eu s to precisando do apoio necessério... Eu pretendo ser
psicélogo, pretendo ter um canal no YouTube, eu pretendo ser conhecido, no caso...
No caso, eu ndo quero ser famoso, eu quero ser conhecido... Eu quero mostrar ao
mundo a minha histéria, mostrar o que eu consegui fazer, e mostrar isso... mostrar a
capacidade que cada um pode ter a capacidade que quer, no caso, dependendo da sua
determinagdo, da sua coragem, do seu foco. (NEITAN).

Eu gosto muito de tecnologia, eu me dou bem no &mbito administrativo, eu consigo
desenrolar bem uma planilha e tudo, entdo. Eu tenho um certo curriculo para
consegui um emprego, eu acho que depois que eu tiver a minha formacéo, a minha
licenciatura, com o diploma ja ¢ mais um acréscimo no curriculo, o que vai
aumentar as minhas possibilidades de um trabalho melhor, e vai me da mais
oportunidade e tudo... (PERZIVAL).

Observa-se nesses discursos a preocupagdo dos entrevistados em serem bem
sucedidos, em se realizar profissionalmente com as suas respectivas habilidades e
competéncias, em conquistar a admiracdo do publico e as condi¢Bes necessarias para uma
vida digna.

Percebe-se ainda, o desejo de superar as limitagdes que resultam da relacdo de sua
condicéo sensorial com a sociedade visocéntrica em que vivem, ansiando por mostrar a todos
a sua capacidade de realizacdo pessoal e profissional a partir das habilidades sociais e
cognitivas que desenvolveram.

A marca da discriminacdo e do preconceito vivido por estes jovens é perceptivel nas
entrelinhas destes discursos. Neste sentido, Moscovici (2007) ao discutir a relagdo entre a

palavra e o processo de classificacdo de individuos pela sociedade, faz a seguinte declaracéo:
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Uma palavra e a definicdo de dicionario dessa palavra conttm um meio de
classificar individuos e ao mesmo tempo teorias implicitas com respeito a sua
constituicdo, ou com respeito as razdes de se comportarem de uma maneira ou de
outra - uma como que imagem fisica de cada pessoa, que corresponde a tais teorias.
Uma vez difundido e aceito este conteldo, ele se constitui em uma parte integrante
de n6s mesmaos, de nossas inter-relagdes com outros, de nossa maneira de julga-los e
de nos relacionarmos com eles; isso até mesmo define nossa posicdo na hierarquia
social e nossos valores. Se a palavra 'neurose’ desaparecesse e fosse substituida pela
palavra 'desordem’, tal acontecimento teria consequéncias muito além de seu mero
significado em uma sentenca, ou na psiquiatria. S&o nossas inter-relacdes e nosso
pensamento coletivo que estdo implicados nisso. (MOSCOVICI, 2007, p. 39).

O autor diz que o uso da palavra para classificar pessoas e saberes inconscientes de
sua constituicdo, uma vez aceita e convencionalizada, toma uma forma concreta, por assim
dizer, e faz parte da nossa personalidade, das nossas relacdes interpessoais e do modo como
concebemos e julgamos estes individuos. Este processo extrapola a relacdo signo-significado
e implica 0 modo como estes individuos séo percebidos e tratados coletivamente, em geral de
modo discriminatorio e preconceituoso.

Tais consideracfes nos ajudam a refletir e a compreender o discurso do entrevistado
no que se refere a ser percebido como um “estranho”, em ter a sua capacidade de realizagéo
posta em duvida, no desejo de trabalhar pela mudanca desta percepcao das pessoas cegas. Diz

0 jovem:

Uma coisa que me deixa triste é quando eu vejo o nivel de ignorancia muito grande,
o nivel de preconceito. Isso me faz ficar muito triste, muito irritado, e por isso, que
eu geralmente, eu insisto, no caso eu batalho pra mostrar pras pessoas que a gente
ndo ¢ alienigena, ndo somos incapazes também, que é a frase mais dita. Justamente
por isso eu fago atletismo, justamente por isso, sempre que tem eventos que fazem
de atletismo, e me chamam, eu vou I, levo as minhas medalhas, conto como eu fago
as coisas, faco demonstragdes, junto com os meus professores, com 0s meus amigos.
Futuramente eu pretendo fazer um canal no YouTube também. (NEITAN).

O entrevistado manifesta nesta narrativa a sua contrariedade com as pessoas que
tratam o0s cegos com preconceito, duvidam da capacidade deles em vencer as suas
dificuldades, os percebem como “alienigenas”. Deste modo, participa de eventos desportivos
e culturais que visam sensibilizar a populagdo das potencialidades dos jovens cegos, da sua
capacidade de realizacdo pessoal e pretende desenvolver um canal nas redes sociais para
ampliar os alcances destes objetivos.

No que se refere ao projeto dos jovens entrevistados ingressarem no ensino superior,
as discussdes desenvolvidas por Jodelet (1989), quanto a relagdo sujeito-pensamento-objeto
na constituicdo das representacfes sociais, nos auxiliam a interpretar os sentidos emergentes

nos discursos destes jovens. Declara a autora:
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De fato, representar ou se representar corresponde a um ato de pensamento pelo qual
0 sujeito relaciona-se com um objeto. Este pode ser tanto uma pessoa, uma coisa,
um evento material, psiquico ou social, um fendmeno natural, uma ideia, uma teoria
etc.; pode ser tanto real quanto imaginario ou mitico, mas sempre requer um objeto.
Néo ha representagdo sem objeto. Quanto ao ato de pensar, que estabelece a relagao
entre o sujeito e 0 objeto, este tem caracteristicas especificas em relacdo a outras
atividades mentais (perceptiva, conceitual, memorial etc.). De um lado, a
representacdo mental, como a representacdo pictérica, teatral ou politica, da uma
visdo desse objeto, toma-lhe o lugar, esta em seu lugar; ela o torna presente quando
aquele esta distante ou ausente. A representacdo &, pois, a representante mental do
objeto que reconstitui simbolicamente. De outro lado, como contetdo concreto do
ato de pensar, a representacdo carrega a marca do sujeito e de sua atividade. Este
altimo aspecto remete ao carater construtivo, criativo, autbnomo da representacgao
que comporta uma parte de reconstrugdo, de interpretacdo do objeto e de expressao
do sujeito. (JODELET, 1989, p. 6).

A autora ressalta que a representacdo social sempre requer a relagéo sujeito-objeto, e
que esta relacdo s6 pode ser possivel por meio do ato de pensar. O pensamento por sua vez,
tem caracteristicas especificas que possibilitam a visualiza¢do de imagens invisiveis, ausentes,
imersas na multiddo de experiéncias vividas e espacos compartilhados ao longo da existéncia
do sujeito. Possibilita ainda, a expressdo concreta da sua representacdo simbdlica por meio
das acdes desenvolvidas por este sujeito.

E nesta perspectiva que interpretamos os discursos dos jovens entrevistados no que se

refere ao desejo de ingressar em um curso do ensino superior. Dizem 0s jovens:

O meu projeto de vida € fazer uma faculdade, Servico Social. Eu dizia para a minha
mae... eu me revolto com estas méaes que deixam os filhos jogados, Eu via muito
isto. Eu dizia, m&e eu vou tirar os filhos destas mées que ndo cuidam, que maltratam
as criangas. Eu quero ser assistente social para ajudar as pessoas. (NICOLE
BRITO).

Eu tenho o projeto de entrar numa faculdade, fazer Servico Social... eu ainda vou
fazer isso. é mais a vontade mesmo... E mas de ser humana com as pessoas, de
compreender, de conversar... € mais assim... por isso que eu queria ir pra esse lado...
escutar bem o que as pessoas tem a contar sobre a vida delas, ajudar mesmo. Servigo
Social é mais isso, né? Conversar, compreender, é quase um psicélogo.

(BEYONCE).

Olha, eu pretendo fazer duas coisas. Me formar em Psicologia ou... e me formar em
mdsica. Porque eu sou muito assim... eu gosto de observar muito assim... eu sou
muito observador e eu gosto assim de reparar as pessoas... O tempo em que eu td de
bobeira eu fico observando o comportamento dos outros. E eu acho que a Psicologia
é meio que isto. E observar o comportamento do ser humano, né? E ajudar. sempre
que alguém vem me procurar para pedir ajuda, eu t6 14 aconselhando, e isso é bem
legal. Eu me identifico demais com isso. (JUNG).

Eu acho que sou uma pessoa que... por tudo o que eu passei na vida, a minha mente
se fortaleceu muito. Eu entdo eu passei a ver a vida e o mundo de forma bem
diferente. Ai justamente por isso, eu tenho este sonho de ser psicologo no futuro,
devido a essa minha forma de pensar, a essa vontade de querer ajudar as pessoas, da
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mesma forma como eu fui ajudado. Eu sempre tive esta vontade, esta felicidade
quando eu podia, quando eu posso. (NEITAN).

Observamos nos discursos destes jovens, o interesse em fazer um curso superior para
se qualificar profissionalmente e ajudar as pessoas que venham a precisar de seu trabalho, de
sua intervencdo. Verificamos também, que o0s projetos explicitados se originam no
autoconhecimento das caracteristicas individuais e nas habilidades pessoais destes jovens.

Os jovens entrevistados manifestam nestes fragmentos a preocupacdo em ajudar
porque também foram ajudados quando precisaram, demonstram o desejo de restituir aos
outros o que receberam, o que emerge da sua propria condicdo de ser e estar no mundo:
pessoas que por possuirem uma deficiéncia sensorial nem sempre foram compreendidas,
auxiliadas, e por vezes foram julgadas incapazes e incobmodas, sujeitos estigmatizados.

A0 projetar 0 seu ingresso em um curso do ensino superior buscam reagir ao modo
como tém sido classificados, manifestam que almejam o reconhecimento social, demonstram
que desejam ajudar porque internalizaram 0s aspectos positivos desta atitude e deste modo
enfrentariam a relacdo assimétrica que, comumente, se estabelece entre o ente que ajuda e 0
que é ajudado, além de eventuais injusticas que sofreram e ainda sofrem ao necessitarem de
ajuda, de apoio.

Em sintese, as objetivacdes dos jovens entrevistados se manifestam no desejo de
ingressar no ensino superior, em desenvolver uma profissdo que os habilitem a ajudar aqueles
que precisam, em ser bem sucedidos nas atividades ocupacionais que venham a desenvolver.
Os sentidos por sua vez, se ancoram no desejo de ajudar aqueles que precisam de sua atuacao,
em provar aos outros a sua capacidade de superar e ir além dos limites que encontram em sua
vida social, em buscar ressignificar as classificacbes que por vezes sdo enquadrados.

Nota-se que tanto os jovens do sexo feminino quanto os do sexo masculino, pretendem
cursar 0 ensino Superior. Dentre os cursos almejados por esses jovens, destacam-se a
Psicologia para os jovens masculinos e o Servico Social para as jovens. E interessante
notarmos que ambos 0s cursos, eleitos por esses jovens, em seus objetivos gerais tratam da
compreensdo sobre comportamento humanos, resguardadas as suas especificidades.

Enquanto o curso de Psicologia contempla o conhecimento psicossocial humano, o
curso de Servico Social tem seu foco na coletividade e integracdo do individuo na sociedade,
para tanto, visa entender e analisar 0s contextos sociais, a sua dindmica, as dificuldades
individuais e as comunitarias, e ainda, as possibilidades de resisténcia e de superacdo
(NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2020).

Outro aspecto marcante no projeto de vida desses jovens cegos € a formagdo em

masica na perspectiva de poder tocar um instrumento, produzir masicas, fazer apresentagdes
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musicais. Essa escolha, em destaque para esses jovens, possivelmente se deve ao incentivo da
familia para esta atividade. Oliveira e Rely (2014) afirmam que a imagem do musico cego faz
parte do imaginario popular. Segundo os autores, o argumento que sustenta o mito da
habilidade musical da pessoa cega reside na crenca de que na falta da viséo, a sensibilidade

auditiva é desenvolvida, facilitando a aprendizagem da masica. Oliveira e Reily declaram:

Em sintese, os participantes reconhecem o apoio da familia nos seguintes aspectos:
0 incentivo, como fabricar instrumentos de brinquedo ou presentear com
instrumentos adequados para a crianca; ambiente musical; disponibilidade para
prover aulas de musica; ajuda com transcricdo de material musical (OLIVEIRA,;
REILY, 2014, n.p)

Os autores dizem que o incentivo da familia no desenvolvimento das habilidades
musicais, 0 ambiente musical, a promocdo de atividades de aprendizagem de instrumentos
musicais e a disponibilidade em transcrever material didatico sdo aspectos que influenciam no
interesse pela musica e as habilidades destas pessoas nesta atividade cultural.

Outro aspecto que se destaca no projeto de vida desses jovens entrevistados € o
trabalho com criancas abandonadas e pessoas com problemas sociais. Acreditamos que esta
projecao significa uma forma de espelhamento, ou seja, realizar um trabalho junto a pessoas
que necessitam de apoio para se desenvolver e superar situacdes dificeis traz tanto um signo
de identificacdo destes jovens, quanto a crenca no argumento, de que com o apoio social
adequado, todos conseguem superar as limitagdes e dificuldades que enfrentam
(NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2020).

A grande preocupacdo desses jovens cegos em relacdo ao futuro € a vida profissional.
Esses escolares desejam um bom emprego, uma boa colocagdo no mercado e,
consequentemente, bons salarios. Por mais que o futuro para esses jovens com cegueira seja
uma interrogacao, eles alimentam perspectivas em seus projetos de vida, sobretudo no futuro.

Para esses jovens, ter um trabalho, além do sentido da utilidade de seus servicos para a
sociedade, representa também o pertencimento e a aceitacdo social, juntamente com a
conquista de sua autonomia e independéncia, por mais que ela seja parcial em consequéncia
dos baixos percentuais nos niveis de escolarizagdo do sujeito cego por um lado; e por outro, o
mercado de trabalho estd cada vez mais exigente quanto a formacao educacional e preparagdo
profissional para uma boa colocacéo.

No entanto, mesmo constatando que nos dias atuais ja existem jovens e adultos cegos
gue buscam se qualificar e outros ja qualificados e com o nivel superior, essa realidade ainda

¢ restrita, e mesmo assim esbarra, sobremaneira, nas dificuldades de inseri-los no mercado de
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trabalho. E comum depararmos com profissionais com cegueira altamente qualificados,
ocupando cargos, onde essa qualificacdo ndo é exigida e nem utilizada (MEC, 2016).

A escola, no entendimento dos jovens entrevistados, é fundamental para a realizacdo
de seus projetos de vida. Contudo, é necessario que a escola seja inclusiva e, na visdo desses
sujeitos, priorize aspectos, como: a formacao do professor da sala de aula para trabalhar com
0s sujeitos cegos, além da formacdo do professor de apoio; o0 uso de metodologias que sejam
adequadas a aprendizagem desses alunos e sua autonomia; a acessibilidade nas dependéncias
da escola e nos seus arredores. Além desses aspectos, na visao desses jovens, a escola deve
estimular o protagonismo desses sujeitos cegos com atividades extraclasse para o
desenvolvimento de habilidades necessarias para a vida e auxiliar a familia nesses e outros
aspectos.

A certeza de que a educacao é fundamental para a realizacdo de seus projetos de vida,
comparece nas imagens e sentidos que organizam as representacfes sociais desses jovens com
cegueira. Essa educacdo escolar, segundo esses jovens, deve construir e garantir seus
protagonismos para que lutem pelas suas demandas enquanto grupo social, como: pela
acessibilidade urbana; pelas oportunidades de lazer, cultura, trabalho e satde de qualidades;
pelo acesso as tecnologias assistivas, dentre outros que, muito embora, se constituam direitos
garantidos por leis, mas que até entdo ndo se concretizaram.

Constatamos que os jovens deste estudo se encontram no Ensino Médio, cujo
problema ndo se constitui apenas em ingressar, mas em termina-lo e chegar ao curso Superior,
como observa Nascimento (2002).

Verificamos a partir das falas desses entrevistados, a centralidade das representacdes
sociais que tem sobre seus projetos de vida, como: ingressar no nivel Superior e ter um bom
emprego coloca o estudo como condicdo para realiza-los. Esses jovens consideram que a
escola € o caminho para conhecer e saber, assim como para ingressar no nivel superior de
ensino, trabalhar, obter uma vida melhor e autbnoma. Essa relagdo, além de sinalizar o que
desejam na escola, aponta também que a escola ainda é a instituicdo que proporciona
condigdes para realizagdo dos seus projetos de vida.

Em sintese, verificamos que as representacdes sociais de jovens cegos sobre a incluséo
escolar se inscrevem nas imagens que indicam a centralidade de suas objetivacdes e
ancoragens, tanto na dimensdo individual quanto na dimensdo coletiva-social. Quanto a
dimensao individual, a imagem do protagonismo ancora em sentidos, como ja mencionamos,
que caracterizam a individuagdo deste sujeito, a independéncia e a autonomia para gerir sua

vida com seguranga. Quanto & dimensdo coletiva-social, encontramos sentidos que se
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ancoram: no apoio da familia; no dialogo, no acolhimento e na convivéncia com os outros; na
ajuda do professor e dos colegas de turma e na participacdo dos trabalhos em grupo.

Verificamos também na composicdo das representacdes sociais destes jovens sobre a
inclusdo escolar imagens que objetivam os aspectos pedagdgicos e 0s aspectos estruturais
fundamentais para que o jovem cego possa desenvolver suas aprendizagens de acordo com as
suas necessidades especificas.

Por fim, uma outra imagem que se objetiva na exclusdo, ancora-se em sentidos que
revelam reiteradamente a dimens&o individual e coletiva-social, entrelacadas a discriminacao,
ao preconceito que possibilita, em grande medida, o sentimento de ndo pertencer a estrutura
coletivo-social e escolar por ser ignorado, tratado com descrenca pela sua deficiéncia visual.

As representacdes sociais de jovens cegos sobre a inclusdo escolar As implicacfes
para a realizacdo dos projetos de vida

Com base no que as analises das informacbes destes jovens cegos evidenciaram
quanto, podemos inferir que as implicacfes para a realizacdo dos projetos de vida destes
jovens podem se materializar de duas formas: a) pelo encaminhamento para realizacdo de seus
projetos de vida, se a dimensdo individual e coletiva-social atenderem as suas necessidades e
expectativas; b) pelo abandono, desestimulo e descrenca pela realizacdo de seus projetos de
vida, por terem as suas necessidades e expectativas frustradas nas dimensdes individual e
coletivo-social.

Para finalizar, recorremos a Santos (2002) que ressalta que uma cultura escolar
inclusiva estd relacionada a construcdo de uma comunidade escolar e de uma sociedade
inclusiva, bem como de mudancas de valores e préaticas sociais e inclusivas, tanto na escola
guanto na sociedade. Esta estudiosa acrescenta algumas questdes que a escola poderia fazer

juntamente com todos os que participam dela, para avaliar o nivel de incluséo:

[...] todos se sentem bem-vindos & escola? Os alunos ajudam-se uns aos outros?
O staff colabora consigo mesmo? Staff e alunos tratam-se com respeito? Quanto
ao estabelecimento dos valores inclusivos, algumas das inimeras questes que
poderiam ser investigadas seriam: H&4 uma filosofia de inclusdo compartilhada
pelos pais, alunos e staff da escola? Os alunos sdo igualmente valorizados? A
escola se esforga para minimizar praticas discriminatérias? (SANTOS, 2002, p.
109).

Neste sentido, proporcionar a inclusdo de um sujeito € muito mais do que o uso da
retorica; implica, sobretudo, no verbo “fazer”, mas para tanto € fundamental priorizar as

dimensGes individual e coletiva deste sujeito.
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V SECAO - APROXIMACOES CONCLUSIVAS

“A palavra vence a cegueira” (VYGOTSKY, 1989, p. 82). Vygotsky argumenta que a
compensacao da cegueira ndo se processa por meios puramente bioldgicos, ideia que sustenta
que o sujeito cego substitui a falta de um sentido por outro (visdo pelo tato, pela audicéo, pelo
olfato), antes destaca que a compensagao se processa por meios psiquicos-sociais, com énfase
na linguagem e do uso de signos (MENDES, 2014).

O que significa ser cego em um mundo centrado na informacao visual? Como o sujeito
cego procura ressignificar a sua percepcao da cegueira? Estas reflexdes nos ajudam a
encontrar as conexdes que articulam os estudos que desenvolvemos, a minha histéria
individual e a minha carreira profissional. Conforme afirmam Santos e Cruz (2004), vivemos
mental, social e culturalmente imersos em um universo de signos que existem a milhares de
anos, 0s quais se articulam e se complementam e influenciam na transformacdo do ser
humano, que os cria e 0s recria em um movimento interminavel.

Talvez todo o desenvolvimento desta tese tenha se concentrado no esfor¢co de
ressignificar o fato de ter ficado cego desde 0s quinze anos, viver experiéncias de
impossibilidades e frustracdes, de falta de fé na minha capacidade de realizacdo pessoal.

Ressignificar a cegueira para aléem de uma lesdo no nervo oOtico, implicou na
reconstrucdo de imagens e sentidos, de signos e significados, de representacdes e de
interacdes sociais. Se fez necessario compreendé-la para além da incapacidade de acessar
visualmente as imagens de seres e objetos, cores e formas e desenvolver estratégias
diferenciadas de interacdo com o mundo.

Implicou também em compreender a existéncia, “ndo apesar da cegueira”, mas com
ela, além dela, como signo marcante na constru¢cdo de minha identidade individual, nas
experiéncias vividas e compartilhadas e que ndo se resume a sua irreversivel constatacdo. Os
estudos realizados e os discursos dos jovens entrevistados se entrelacam com estas reflexdes e
fortalecem os argumentos aqui desenvolvidos, as observacfes pontuadas, as verificacOes
constatadas, além do meu autoconhecimento e o compromisso com 0 objeto estudado e as
suas implicagdes sociais da inclusao.

Os estudos de incluséo social e escolar, de juventude e representaces sociais, de
familia e escola, de exclusdo e projeto de vida confluem para os achados das nossas
investigacBes, contribuem na nossa formacdo humana, politica e profissional, ampliam a
nossa compreensdo sobre o objeto de estudo, expandem as possibilidades de outros estudos,

de intervencao profissional, de atendimento aos que precisam do nosso trabalho.
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O relato de acolhimento ou discriminacdo, de apoio ou isolamento, de colaboracéo ou
preconceito expresso pelos jovens cegos entrevistados nos faz repensar a nossa préatica
profissional, fortalece 0 nosso compromisso com a inclusdo social e escolar, nos instiga a
procurar novos caminhos, outras possibilidades e instrumentos que ajudem as pessoas cegas a
terem sua existéncia ressignificadas, disponham de maiores oportunidades de realizagédo
pessoal e profissional, contribua na ampliacdo do alcance da educacgdo inclusiva na
perspectiva da transformacéo cultural da sociedade. Foi nesse contexto que elaboramos a
questdo que orientou as investigacbes desenvolvidas, qual seja: como se constituem as
representacdes sociais da inclusdo escolar de jovens com cegueira e quais as implicagfes em
seu projeto de vida?

Acreditamos que o0s objetivos tracados para o desenvolvimento dos nossos estudos
foram todos alcancados, pois no decorrer do percurso que trilhamos, procuramos identificar o
perfil dos jovens cegos matriculados na Unidade Técnica José Alvares de Azevedo,
destacamos as imagens (objetivagbes) e as ancoragens (sentidos) que constituem as
Representacdes Sociais dos jovens com cegueira sobre a inclusdo escolar e buscamos articular
estas RepresentacGes dos Jovens participantes de nosso estudo com as implicacbes em seu
projeto de futuro.

Os passos dados nos possibilitou fazer as analises das Representacfes Sociais dos
jovens com cegueira sobre a incluséo escolar e a verificar as implicacfes para o seu projeto de
futuro. Os estudos desenvolvidos por Jodelet (2001), em sua abordagem processual das
representacdes sociais, orientaram as analises realizadas e auxiliaram no alcance destes
objetivos.

Jodelet ressalta que a especificidade dos estudos das representacdes sociais reside no
sentimento de pertencimento e na participacdo social e cultural do sujeito na constituicdo das
representacdes sociais que ele constroi nas mdaltiplas relagbes interpessoais que estabelece.
Jodelet sintetiza estas questfes na seguinte férmula: “Quem sabe e de onde sabe? - O que e
como sabe? - Sobre o0 que sabe e com que efeito?”.

A partir dessa fundamentagdo tedrica buscamos fazer inferéncias sobre as
Representacdes Sociais que os jovens fazem da sua incluséo escolar e as implicagcdes em seus
projetos de futuro. Identificamos que os jovens cegos entrevistados estdo matriculados em sua
maioria no ensino médio, moram com a sua familia de origem, tem a renda mensal familiar de
até trés salarios minimos, recebem o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) e nenhum

possui vinculo formal de emprego.
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Estes jovens possuem cegueira congénita ou adventicia, precisam de um
acompanhante no seu deslocamento, fazem uso do texto digital como acesso a informacao
escrita, utilizam a comunicacao oral para realizarem as atividades escolares e percebem o
professor como o principal agente que facilita a sua incluséo escolar.

Sendo assim, alicergado nos dados construidos no estudo desenvolvido, fundamentado
no referencial tedrico que nos orientou, desenvolvemos a tese de que as representagdes sociais
da inclusdo escolar de jovens com cegueira sdo constituidas a partir de duas imagens
ambivalentes e contraditérias, que embora se rechacam, também se complementam no
contexto em que emergem, quais sejam: 1) a percepcdo de incluséo e 2) a percepcdo de
excluséo.

No que se refere a percep¢do de inclusdo, esta é objetivada no apoio da familia, na
facilidade de comunicacdo e de relacionamento interpessoal, na ajuda do professor e dos
colegas, na realizag&o de trabalho escolar em grupo, no acolhimento na familia, na escola, nos
grupos sociais que participa.

Se objetiva ainda: na realizacdo das atividades escolares com independéncia, no
deslocamento com autonomia e seguranca, no desenvolvimento de habilidades sociais e
funcional para a vida didria e para a aprendizagem escolar, na formacdo, sensibilidade e
criatividade do professor, na formacdo e apoio do professor da educacdo especial, na
disponibilidade do piso tatil e de placa de identificacdo em Braille, do texto em formato
acessivel, no acesso ao conteudo das disciplinas escolares e as informac6es graficas e visuais.

Essas objetivacGes sdo ancoradas no sentimento de acolhimento e de respeito por parte
das pessoas da familia, da escola, dos grupos sociais dos quais participa; no sentimento de
autoconfianca e responsabilidade por seus objetivos pessoais; na pratica pedagdgica do
professor, condizente com a sua necessidade especifica; na seguranca que experimenta na
participacdo nas atividades sociais, culturais e escolares.

No que se refere a percepcdo da exclusdo, se objetiva na atitude preconceituosa e
discriminatoria que os jovens experimentam no relacionamento com os colegas de turma,
quando sé@o ignorados por eles, na falta de afinidade e de temas comuns para conversar,
quando tém as limitacGes da cegueira evidenciadas e quando realizam as atividades escolares
apartados dos colegas.

Essas objetivacOes sdo ancoradas na desvalorizagéo social dos jovens cegos, na crenca
de sua incapacidade e dependéncia, na estigmatizacdo historicamente construida do sujeito
com cegueira, na potencializagdo das impossibilidades da condi¢do sensorial em um mundo

visocéntrico, na diferenciacdo individual como aspecto complicador das rela¢Ges sociais.
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Essa tese confirma a hipdtese das nossas investigacGes, quando a formulamos,
declarando que as representacfes sociais da inclusdo escolar de jovens cegos sdo constituidas
a partir da necessidade que esses jovens sentem de pertencer a um grupo social e a sociedade
em que se encontram; pela construcdo da sua identidade individual e coletiva; pelo direito e
respeito as suas necessidades especificas; pelo desenvolvimento, aprendizagens e
oportunidades para viver experiéncias de aperfeicoamento humano, educacional e profissional
e de realizar o seu projeto de futuro. E o que podemos extrair, embora com outras palavras e
elementos diversificados, das representacGes sociais da inclusdo escolar de jovens com
cegueira, por nés elaboradas.

Os estudos que desenvolvemos propiciaram alguns achados, 0s quais passaremos a
tratar a partir de agora. Sendo assim, podemos dizer que A Teoria das Representacdes Sociais
nos auxilia na compreensao e interpretacdo das percepcdes da inclusdo pelos jovens cegos e
na identificacdo dos aspectos sociais, relacionais, educacionais, cognitivos, emocionais e
afetivos que povoam a sua construcao.

Existe uma grande imprecisdo nos dados estatisticos sobre as pessoas cegas residentes
no Brasil, no Estado do Pard e na Regido Metropolitana de Belém. N&o conseguimos
encontrar os dados referentes a faixa etaria de pessoas cegas (quantos idosos, adultos, jovens,
adolescentes, criangas); quais o0s indicadores educacionais (nimero de egressos dos
respectivos niveis de ensino, educandos retidos, evadidos, promovidos, etc.); quantos estdo
inseridos no mercado de trabalho?

A imprecisao e lacuna nestes dados dificulta a proposicéo de diretrizes de atendimento
educacional e de politicas publicas que visam incluir este grupo no sistema social, econémico,
laboral, de saude e de justica e de direitos humanos. Este grupo encontra-se inserido nestes
setores da sociedade, mas em que condi¢des? Qual a qualidade de vida que experienciam?
Dispde de algum acompanhamento institucional? Sdo perguntas que nos ajudam a refletir e a
avaliar o desafio que precisamos enfrentar com relacdo a inclusao deste grupo social.

Conforme pontua Farias (2018) a juventude é um conceito dindmico, complexo,
sintonizado com 0 momento histérico em que é abordado, vivenciado, estudado. Assim sendo,
podemos destacar a especificidade da juventude com cegueira, ou seja, jovens que
experienciam a sua subjetividade, a interacdo social, a realidade politica, econémica e cultural
de acordo com as suas caracteristicas individuais, com o seu modo de existir, de perceber o
contexto em que se encontram e que sofrem as influéncias dos condicionantes sociais,

econdmicos e culturais.
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No que se refere as andlises tematicas realizadas podemos afirmar que, no que tange a
importancia da familia na formacéo social, segundo Buscaglia (1997), Silva e Dessen (2001),
Bazona e Masini (2008), Nascimento (2009), Teixeira (2015), ela é determinante, pois se
insere em relacBes mais complexas no contexto da sociedade e filtra as informaces que julga
relevante para o seu funcionamento e relagfes internas, e assegura a satisfacdo das
necessidades bioldgicas, psicoldgicas e sociais de seus membros.

Este grupo social € muito sensivel aos acontecimentos que esta exposto e a presenca
de um jovem cego, sSeja por consequéncias congénitas ou adventicias, provoca um
desajustamento momentaneo na sua organizacdo e exige a adaptacdo a esta situacdo
inesperada.

O sujeito cego precisa do apoio dos seus familiares e de profissionais especializados
para facilitar o seu desenvolvimento integral, fortalecer a sua autoestima, desenvolver a sua
percepcdo de inclusdo, o que ira facilitar na insergdo nos diversos grupos que ira participar.
Além disso, a sua facilidade em se comunicar e as habilidades sociais que desenvolve
intervém na sua inclusdo e no seu acolhimento pelos diversos grupos que venha a participar.

Quanto ao processo de aprendizagem, segundo Libaneo (1994), Duarte (2004), Calca e
Aradjo (2013), Souza (2019), este se encontra profundamente imbricado com as relacBes
interpessoais. O professor é percebido como sujeito estratégico na educacao e inclusdo dos
jovens cegos, a aula é considerada um momento impar na formacdo de todos e as relagdes
professor discente, aluno-aluno e de toda comunidade escolar influencia decisivamente na
qualidade da aprendizagem desenvolvida.

No que se refere ao sentimento de exclusdo identificado nos discursos dos jovens
cegos, estes emergem das relagdes sociais em que estdo inseridos, perpassa pelo preconceito,
por aspectos ideoldgicos, e comunicacionais que caracterizam as relacdes interpessoais.
Implica também na definicdo de politicas publicas de inclusdo social e respeito aos direitos
humanos, além da concepcdo da deficiéncia na perspectiva do modelo social (DINI1Z, 2007;
GUARECHI, 2008; MAIA; DEL PRETTE; FREITAS, 2008; ALT, 2015; GIANTOMASO,
2019).

Os jovens relatam experiéncias de discriminagdo e de preconceitos na escola, de serem
ignorados na realizacdo de trabalhos em grupo, sofrerem bullying, com agressdes verbais e
morais, encontram dificuldades para desenvolver afinidades com os colegas, sentem-se
excluidos quando tém a cegueira evidenciada como impossibilidade e caracteristica principal

de sua personalidade, e se veem obrigados a realizar a prova ou uma atividade escolar
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separado da turma, identificando nestes aspectos elementos de exclusdo e diferenciagédo
discriminatoria.

No que se refere ao protagonismo do jovem cego frente a inclusdo escolar, segundo
Costa (2001), Jodelet (2009), Nascimento (2013), Weida (2018), este compreende mdltiplas
dimensGes individuais e sociais que articulam o conceito de autonomia com as suas
implicacOes a condicdo sensorial do jovem cego, além da sensivel linha que separa o cuidado
com as pessoas deficientes e a garantia da sua autonomia pessoal e funcional.

Os jovens reivindicam fazer as atividades escolares com autonomia e liberdade de
escolha, o deslocamento pelas ruas e no interior das escolas com autonomia e seguranca,
identificam a importancia de desenvolverem habilidades pessoais para se responsabilizar por
sua vida escolar e realizar as atividades diarias, e demonstram estarem comprometidos com 0s
objetivos que tracaram para a sua vida.

Embora concordemos com a posi¢cdo do modelo social da deficiéncia, que a diferencia
do modelo biomédico e compreende a deficiéncia como um construto social e ndo como o
resultado de uma lesdo fisica ou sensorial, é necessario dizer que os educandos cegos tém
necessidades especificas, as quais emergem da sua condi¢do humana e social.

O cuidado com relacdo a este tema, no entanto, ndo significa que o educando cego nao
detenha o direito de escolher o tratamento que deseja, o atendimento que aprecia, a forma
como quer ser avaliado, auxiliado nas eventuais atividades que encontre maiores dificuldades.
E necessério buscar uma relacdo coerente entre o cuidado, quando necessario, e a autonomia
pessoal e funcional deste educando.

No que se refere aos aspectos pedagdgicos da inclusdo escolar, este tema compreende
a formacéo inicial e continuada do professor, a sua pratica pedagdgica e o trabalho de apoio
do professor especializado. O professor precisa contar com uma formacéo inicial consistente,
sintonizada com as novas demandas da escola publica, com o desenvolvimento de
competéncias e habilidades técnicas, sociais e politicas da sociedade contemporanea, com 0
conhecimento cientifico artistico e filoséfico desenvolvido, com o pensamento critico
(MELLO, 2000; SAWAIA, 2004; SANTOS, 2005; PLETSCH; GLAT, 2007; MANTOAN,
2013; BERTONI; GALINKIN, 2017).

A formacéo continuada ofertada para o aperfeicoamento do professor precisa atender
as necessidades e questfes que emergem do exercicio profissional e do ato de ensinar. Deste
modo, o professor ird desenvolver competéncias e habilidades que promovam a continua

reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica, a sua sensibilidade e a criatividade para buscar
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atender a todos os educandos que se encontram na escola, independente das suas
caracteristicas individuais.

Os jovens entrevistados pontuam a diferenciacdo que esperam receber da escola e da
pratica pedagdgica do professor, qual seja, um atendimento diferenciado condizente com a
sua necessidade especifica que emerge da sua condicdo sensorial. Esta diferenciacdo inclui,
promover a sua participacdo nas atividades escolares e contribuir na sua aprendizagem.
Engloba o respeito as diferencas individuais, as condi¢des necessarias para que todos
aprendam e participem das aulas, o incentivo ao trabalho colaborativo.

O professor, no entanto, precisa ser compreendido no contexto das politicas publicas
educacionais, o que implica na sua valorizacdo, na oferta de atividades de capacitagéo e
aperfeicoamento, na construcdo e disponibilidade de uma rede de apoio que o auxilie na sua
pratica pedagdgica.

Os aspectos pedag6gicos englobam ainda a formacéo e trabalho do professor itinerante
e do professor da sala de recursos, sujeito imprescindivel na inclusdo escolar dos jovens com
cegueira. Este professor potencializa a participacdo do educando cego nas atividades
pedagdgicas, influencia na aprendizagem destes educandos, amplia os alcances da inclusao
escolar, seja no assessoramento ao professor da sala de aula e demais profissionais,
esclarecendo a comunidade escolar sobre os temas relacionados aos educandos com
deficiéncia, seja atendendo diretamente o educando deficiente quando necessario.

Vale pontuar algumas dificuldades que este servico de apoio enfrenta, tais como
insuficiéncia de profissionais necessarios, a variedade das necessidades especiais com que
cada professor especializado trabalha, o espaco fisico inadequado, a caréncia de recursos
especializados para o atendimento e a resisténcia que muitos agentes escolares ainda
apresentam com o ingresso do educando deficiente na escola.

No que se refere aos aspectos estruturais da inclusdo escolar, segundo Mazzotti
(2000), Oliva (2000), Loch, (2007), Oka e Nassif (2010), Sawaia (2011), Santos e Silva
(2014), Septimio (2014), Dias e Vieira (2016) e Motta (2016), este tema envolve a relagéo do
sujeito com o ambiente fisico e social, a influéncia desta relacdo no desenvolvimento
sociocognitivo dos educandos, a relevancia do sistema Braille para a formagdo cultural e
escolar do educando cego, a utilizacdo dos leitores de tela, dos recursos pedagdgicos
adaptados e da audiodescricdo como instrumentos que possibilitam o acesso ao conteido
escolar por estes educandos e facilitam a sua inclusao.

No que se refere ao projeto de futuro, a partir dos estudos de Jodelet (1989),
Nascimento (2002), Marcelino, Catdo e Lima (2009), Nascimento e Rodrigues (2018) e
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Nascimento e Nascimento (2020), as objetivacGes dos jovens entrevistados se manifestam no
desejo de ingressar no ensino superior, em desenvolver uma profissdo que os habilitem a
ajudar aqueles que precisam, em ser bem sucedidos nas atividades ocupacionais que venham a
desenvolver. Os sentidos por sua vez, se ancoram no desejo de ajudar aqueles que precisam de
sua atuacdo, em provar aos outros a sua capacidade de superar e ir além dos limites que
encontram em sua vida social, em buscar ressignificar as classificacdes que por vezes s&o
nivelados.

Vale destacar que consideramos os estudos desenvolvidos inconclusos, pois embora
tenha propiciado alguns desvelamentos investigativos, sinalizam também para diversas
possibilidades de outros estudos, de aplicagédo, de debates sobre a incluséo escolar dos jovens
com cegueira e 0s temas que emergem da sua subjetividade, das relacdes sociais que 0
engendram, do perscrutar e refletir das varias questdes que 0 nosso texto se deparou e que ndo
tivemos condigOes e/ou nem o intuito de aprofundar.

Vale dizer que sdo diversos, complexos e complementares 0s aspectos que permeiam a
incluséo escolar dos jovens com cegueira. Tal constatacdo expde os desafios que temos no seu
desenvolvimento e fortalece 0 nosso compromisso com a constru¢do de uma sociedade que
promova o respeito as diferencas individuais e as condi¢@es necessarias de existéncia para
todos 0s sujeitos que a constituem.

Por fim, concluimos nos remetendo a obra “Ensaio sobre a Cegueira” de José
Saramago. Esta obra ndo versa sobre a deficiéncia visual de ordem bioldgica, mas trata de um
tipo de cegueira como uma doenca cognitiva que faz com que ndo se veja a crueldade da
sociedade capitalista, que em sua atual fase, o neoliberalismo, mascara a inclusdo. Ao final do
livro, Saramago conclui através do didlogo entre a mulher do médico e o médico: “Penso que
ndo cegamos, penso que estamos cegos, Cegos que veem, Cegos que, vendo, ndo veem.”
(SARAMAGO, 2008, p. 310).

Quem vé é quem percebe a crueldade do capitalismo e ndo aceita viver nesse mundo
sem esperanga. A obra conta que os cegos transformam-se, virando-se uns contra 0S outros,
acabando por mostrar as faces mais sombrias do ser humano. A cidade vai se transformando
num caos de destruicdo humana, onde cada cego luta pela sua sobrevivéncia, entregando-se de

tal forma ao desespero que acabam por abandonar qualquer traco de humanidade.
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO ACADEMICO EM EDUCACAO

APENDICE A - TERMO LIVRE E ESCLARECIDO DE CONSENTIMENTO DE
PESQUISA

PESQUISADOR RESPONSAVEL: LOURIVAL FERREIRA DO NASCIMENTO

TITULO DA PESQUISA:REPRESENTACAO SOCIAL E INCLUSAO: JOVENS COM
CEGUEIRA TATEANDO O FUTURO

Caro estudante:

Venho por meio deste documento, convida-lo (a) para participar como voluntéario (a) da
pesquisa acima citada desenvolvida por mim, discente do curso de Doutorado em Educacao
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para. A pesquisa €
orientada pela Prof®. Dr? Ivany Pinto Nascimento, e tem por objetivo geral: Analisar as
Representacdes Sociais de jovens com cegueira sobre incluséo e as implicagGes no seu projeto

de futuro.
ESPECIFICOS

- Tragar o perfil dos jovens com cegueira sujeitos do estudo;

- Identificar e caracterizar as imagens e 0s sentidos que 0s jovens com cegueira atribuem a
inclusdo na perspectiva: Escolar, Trabalho, Lazer Social, Reabilitacdo pedagogica ;

- Destacar as objetivacGes e ancoragens que constituem as representacdes Sociais dos
jovens com cegueira sobre a inclusdo;

- Verificar as perspectivas de/sobre o futuro de jovens com cegueira;

- Relacionar as RepresentacOes Sociais de jovens com cegueira sobre a inclusdo com as

implicagdes do seu projeto de futuro.
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Para consolidar essa pesquisa, faz-se necessario obter as informacGes por meio de
entrevista e observacdes a ser realizado com jovens com cegueira, matriculados na Unidade
Técnica Educacional Especializada José Alvares de Azevedo.

Nesta perspectiva esclarecemos os procedimentos para a consolidacdo desse processo
de coleta de dados:

1°Sobre a entrevista: as coletas de dados serdo feitas por meio de um roteiro com eixos
que norteardo as perguntas, deixando claro que tal coleta ndo possui riscos ou reacdes aos
entrevistados.

2°Sobre os beneficios: serd de carater colaborativo com os resultados deste relatorio de
pesquisa que servira posteriormente para a producdo de conhecimento em nossa regido, a qual
auxiliara na reflexdo sobre a temética focalizada.

3°Sobre a participacdo voluntaria: a participacdo do/a entrevistado/a ndo tem carater
obrigatorio, ficando este livre para interromper no momento que julgar necessario.

4°Sobre as despesas: o/a entrevistado/a voluntario/a ndo terd nenhuma despesa
referente a pesquisa, assim como nao recebera nenhum beneficio financeiro.

5°Sobre a confidencialidade: a pesquisadora assegurara ao (a) senhor (a) sua
identidade sob sigilo e anonimato. Utilizar4 nomes ficticios para fazer referéncia aos dados
do/as entrevistados/as, e assim preservar sua identidade.

DO CONSENTIMENTO
As informacgdes explicitadas neste documento intitulado TERMO DE LIVRE E
ESCLARECIDO CONSENTIMENTO respondeu todas as duvidas surgidas neste primeiro
momento e a pesquisadora se responsabilizou em responder todas e quaisquer dividas que
surgirem durante todo o processo da pesquisa, até minha completa satisfacdo. Portanto estou
de acordo em participar do referido estudo, e assino este documento, dada a informacao que o

mesmo sera arquivado na instituicdo responsavel pela pesquisa.

Nome do participante:

Nome de Identificacdo ficticia:

Assinatura;

Data: / /
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DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO PESQUISADOR:

Expliquei e esclareci a natureza, objetivos, riscos, beneficios desta pesquisa. O/A
entrevistado/a compreendeu as informacgdes dadas e aceitou a assinar este consentimento.
Ressalto que a dindmica de transcricdo da entrevista e questionario, em o que o/a mesmo/a
participara de outro momento para tomar conhecimento e discutir tudo o que foi relatado
(validagdo), tendo o/a entrevistado/a total direito de acrescentar, excluir ou modificar qualquer
declaracéo realizada por sua pessoa na transcri¢do. Eu na condicdo de pesquisadora, assumo o
compromisso de utilizar os dados e o material coletado para a publicacdo de relatérios e
artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o/a entrevistado/a tiver qualquer divida sobre
tais procedimentos e da confiabilidade desta pesquisa, entrar em contato com a Prof. Dr2.
Ivany Pinto Nascimento, professora da UFPA, SIAPE 1153621, pelo celular 91 -993339714.

Assinatura do pesquisador responsavel

Belém, / /2018
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

A REPRESENTACAO SOCIAL DA INCLUSAO: JOVENS COM CEGUEIRA
TATEANDO O FUTURO

Pesquisador: Lourival Ferreira do Nascimento
Professora-Orientadora Ivany Pinto do Nascimento

QUESTIONARIO
Periodo de aplicacdo: Janeiro/Maio 2018
Publico: Jovens com Cegueira na faixa etaria entre 15 a 29 anos

I. DADOS PESSOAIS:

1. Nome: Idade:

2. Endereco:

3. Bairro:

Cidade:

4. CEP: Tel.:
5. Naturalidade: UF:

6. Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

7. Estado Civil: a( ) Solteiro b( ) Casado c( ) Outro:

Il. FAMILIA

1. Como esté constituida a sua familia?
2. Quantos moram em sua casa?

3. Qual é o seu familiar mais proximo?
4. Vocé mora em uma casa propria?

5. Qual é a renda mensal de sua familia?
6. Vocé tem alguma fonte de renda?

7. Qual ¢ a sua diversao preferida?
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I11. ESCOLA:

. Com que idade vocé comecou a estudar?

. Como foi o teu primeiro dia de aula?

. Foste sozinho ou acompanhado?

. Sentiste medo?

. A escola era especial, regular ou era inclusiva?

. Como era o relacionamento com teus colegas?

. Sentiste-te bem recebido pelos teus professores?

. Aprendeste Braille e escrita cursiva? E o sistema Dosvox? Algum leitor de tela?

. Tiveste ou tens algum professor que tenha marcado a tua vida escolar?

10. Qual foi a escola em que mais tempo vocé estudou?

11. Vocé encontra alguma dificuldade no deslocamento em sua escola? Qual?

12. Sentes que os professores te ajudam como aos demais colegas?

13. Alguma vez te sentiste rejeitado(a) ou ndo aceite pelos colegas de turma?

14. Achas que os alunos cegos deveriam estar em escolas especificas para eles ou achas que
devem estar numa escola comum? Por qué?

15. A utilizagéo de recursos especializados te incomoda?

16. Em casa, que meios tens a disposicdo para estudar?

17. Achas que as salas da escola estdo bem equipadas para os alunos cegos?

18. Achas que te ajudaria ter mais equipamentos disponiveis na sala de aula? Quais e por qué?
19. Alguma vez te sentiste mal na sala de aula por ndo conseguires resolver alguma atividade?
20. Existe alguma coisa que vocé gostaria que ndo acontecesse nas aulas?

21. Costumas ler livros? Em que formato?

22. VVocé prefere estudar com material em Braille ou digital? Por qué?

OO ~NOoO ol WN -

IV. ASPECTOS GERAIS:

1. A sua deficiéncia visual é congénita ou foi adquirida? Neste caso, com quantos anos vocé
perdeu a viséo?

2. Como vocé reagiu a perda visual?

3. Qual foi a reacdo de sua familia?

4. Que decisdes vocé tomou?

5. Que decisdes sua familia tomou?

6. Vocé encontra alguma dificuldade na realizacdo das atividades diarias? Quais?

7. Quem lhe ensinou a fazer as atividades diarias?

8. Quanto tempo levou pra fazer as atividades diarias sozinho?

9. O que foi mais dificil fazer sozinho?

10. Vocé se sente inseguro(a) em lugares que ndo conhece?

11. Onde vocé aprendeu a utilizar a bengala?

12. Vocé costuma andar sozinho, ou prefere ser acompanhado?

13. Vocé lembra a primeira vez em que saiu sozinho(a)? Como foi?

14. Como vocé se descreve como pessoa?

15. Como achas que os outros te veem como pessoa?

16. O que vocé mais gosta?

17. Qual a atitude que mais Ihe comove? Que faz vocé se sentir feliz? Que faz vocé se sentir
triste?

18. Qual a atitude que mais Ihe contraria?

19. Vocé se sente em vantagem, ou desvantagem em relagéo as pessoas que enxergam?
20. Vocé admira alguma personalidade brasileira ou internacional?
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21. Vocé gosta de musica, desporto, danca?... Praticas alguma dessas atividades que
mencionaste ou outra?

22. O que vocé faz no seu tempo livre?

23. Como Vocé se sente entre 0s teus amigos?

24. Vocé acha que ha preconceitos em relagéo as pessoas cegas?

25. Qual o seu projeto de vida

26. Como vocé pretende realiza-10?

27. Quais as habilidades que vocé possui para este fim?

V. INCLUSAO
1. O que vocé acha da Inclusdo Educacional?
2. A Inclusdo Educacional interferiu em sua trajetéria escolar? Como?
3. Como a Unidade Técnica José Alvares de Azevedo interferiu em sua trajetoria escolar?
4. \Vocé gostaria que a UTES José Alvares de Azevedo passasse por alguma
transformacédo? Qual?
5. Quais as mudancas vocé identifica em sua vida antes, durante e depois da sua reabilitagédo?
6. Como vocé observa a incluséo social:

Na educagéo?

No trabalho?

Na cultura?

No lazer?

No desporto?

Na saude?

Nos meios de transporte?
7. Diga trés palavras que vocé recorda ao ouvir a palavra inclusao:

Belém,  de 2019.
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APENDICE C - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 09

LOURIVAL FERREIRA DO NASCIMENTO

Data de Realizacdo da entrevista: 03/07/2018 - terca-feira, as 16h30
Local: Residéncia do entrevistado.
Sexo: Masculino Idade: 16 anos

Transcri¢do iniciada no dia 20/10/2018 - sdbado, 5h09
Pausa as 5h49 (T1: 40 minutos)

Continuada em 21/10/2018 - domingo, as 6h18
Pausa as 7h18 (T2: 60 minutos).

Continuada em 22/10/2018 - segunda-feira, 3h55
Pausa as 5h05 (T3: 70 minutos)

Continuada em 23/10/2018 - terca-feira, 3n35
Pausa as 5h10 (T4: 95 minutos)

Continuada em 23/10/2018 - terca-feira, 17h05.
Pausa as 18h02 (T5: 60 minutos)

Continuada em 25/10/2018 - quinta-feira, 3h45
Pausa as 5h05 (T6: 85 minutos)
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Continuada em 27/10/2018 - sabado, 7h01
Pausa as 8h09 (T7: 68 minutos)

Continuada em 29/10/2018 - segunda-feira, 5h15
Pausa as 6h45 (T8: 90 minutos).

Continuada em 30/10/2018 - terga-feira, as 5h25
Pausa as 6h22 (T9: 57 minutos)

Continuada em 30/10/2018 - terca-feira, 17h
Pausa as 18h02 (T10: 62 minutos)

Continuada em 31/10/2018 - quarta-feira, 3h35
Pausa as 5h05 - hora da conclusédo (T11: 90 minutos)

Data de Realizacdo da entrevista: 03/07/2018 - terca-feira, as 16h30, na residéncia do

entrevistado.

Transcricdo concluida em 31/10/2018 - quarta-feira, as 5h05.

O tempo de duracdo da transcricdo foi de 777 minutos.

NORMAS GRAMATICAIS UTILIZADAS NA TRANSCRICAO

* Denominei de E9 este entrevistado, por ser a nona entrevista na pesquisa,;

* As perguntas que realizei, identifiquei por P1.

* ldentifiquei com M-E9 a participagdo da mée do entrevistado, que por algumas
vezes se envolveu na entrevista.

* Identifiquei os risos constantes na entrevista por parénteses;

* Sempre que o roteiro aborda outro tépico, mesmo que dentro do eixo focalizado,
separei por uma linha em branco;

* Fiz algumas corre¢bes gramaticais adequadas nas falas transcritas; mantendo,
contudo, algumas expressdes espontaneas, por serem significativas as respostas apresentadas.

* Fundamentei os procedimentos acima no trabalho de Manzini (2004).
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INICIANDO A TRANSCRICAO

P1 - Como esta constituida a sua familia?

E9: Como assim?

P1: Como esté constituida a sua familia, é vocé?...

E9: Eu, 0 meu pai, a minha mée e a minha avo que atualmente esta morando juntos. E
nos quatro so.

P1: Qual é o seu familiar mais préximo?

E9: Acho que os meus familiares mais proximos seriam 0s meus pais mesmo, porque a
gente convive junto praticamente. Eles trabalham o dia todo, mas quando a gente se Vé...

P1: Mas € a tua mée, ou o teu pai?

E9: E a minha mae mais. A minha mée trabalha aqui perto. O meu pai ja... tem uma
loja que vende bicicleta... entdo a gente s se vé a noite geralmente.

P1: Essa casa é propria, de vocés?

E9: E propria.

P1: Tu tens ideia da renda mensal da tua familia?

E9: A renda mensal é muito varidvel, porque... t& tudo tipo assim... tudo sempre
balanga, ndo é uma coisa fixa. As vezes a gente consegue mil numa loja, dois mil aqui,
totalizando trés mil, as vezes é muito baixo.

P1: Vocés so vivem do comércio, é?

E9: E, vivemos apenas do comércio.

P1: N&o tem salario fixo?

E9: N&o temos salério fixo.

P1: Tu tens BPC?

E9: Néo tenho. No caso seria a aposentadoria, né? Eu nédo tenho.

P1: Tu ndo tens nenhuma fonte de renda?

E9: Olha, se contar, eu tenho uma bolsa de atletismo...

P1: Mas é um salario minimo?

E9: Quatrocentos reais.

P1: E pra ajudar na prética do esporte, é do Estado?...

E9: E pra ajudar na pratica do esporte, é do Estado também.

P1: Ai os teus pais vivem do comércio de bicicleta?

E9: Justamente por isso que a gente ndo conseguiu a minha aposentadoria, porque

consta la que a gente tem uma empresa no NOSSO nome, entéo a gente nao pode.
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P1: S&o duas lojas?

E9: Sdo duas lojas. Uma aqui, e a outra na Marambaia.

P1: Qual é a diversao que tu tens como preferida?

E9: A minha diversdo € o computador. Desde pequeno eu sempre fui interessado. Eu
jogava muito jogos no computador. Depois que eu perdi a visdo eu fiquei bem afastado das
coisas. A diversdo passou a ser brinquedos. As coisas que a mamée comprava pra mim.
Depois que eu conheci 0 Dosvox, fui entendendo o funcionamento, entendendo que tem um
jeito da gente se envolver mais nesse mundo, eu comecei a ficar curioso, em tudo em que sou
curioso, eu fugo, eu sou uma pessoa que fuga mesmo. Ainda mais quando a pessoa fala: "néo
vai 14", ai eu vou I4 (risos). Ai eu acabei aprendendo muita coisa sozinho. Aprendi a usar o
programa Skype, aprendi muito jogos, que eu ndo tinha acesso antes, acabei aprendendo
muito jogos que sdo feitos pra deficientes visuais, chamados audio games, geralmente sdo em

inglés, mas da pra se divertir bastante...

P1: Tu comecastes a estudar com gquantos anos?

E9: Eu comecei a estudar com 7, quer dizer, eu comecei a estudar com uma idade
normal, mas com sete anos eu perdi a visao.

P1: Ah, com sete... mas tu j& estavas na escola?

E9: Eu ja estava na escola... Ai, devido a isso, a gente ficou meio sem saber o que
fazer. Ai eu sai da escola, e fiquei dois anos sem estudar. Ai com nove anos eu conheci 0
Alvares e eu voltei a estudar. Por isso é que eu estou um pouquinho atrasado atualmente na
escola...

P1: Em que série vocé esta atualmente?

E9: Eu estou atualmente no 9° ano, na 82 série.

P1: Quando tu ficastes cego, como foi o teu retorno pra aula?

E9: Quando eu voltei foi uma coisa assim muito... assim muito normal pra mim. Eu
ndo ligava muito... devido... tipo assim, eu ndo... eu sou a unica pessoa da minha familia, eu
era e sou, que ndo me abalo muito com a minha deficiéncia, eu aceitei com muita facilidade.
Ai devido... quando eu cheguei 4, eu aceitava o fato de ndo poder fazer o que as pessoas
fazem com naturalidade. Eu ndo me sentia ruim por isso. Mas ai teve uma pessoa, sempre tem
uma pessoa, uma duas, a maioria das vezes € SO uma, que se interessa em vir falar comigo e a
gente acaba tendo um lago de amizade, e ficamos um bom tempo assim. Toda escola
geralmente tem essa pessoa, aparece...

P1: Tu sempre fostes acompanhado pra tua escola?
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E9: Sempre fui acompanhado. Eu nunca fui sozinho.

P1: E a tua mée que te deixa?

E9: E a minha mée, as vezes é 0 meu pai que me deixa, atualmente eu tenho um
amigo, que eu conheco ele desde a 42 série, que a gente faz junto, que se chama Renato, ai a
gente sempre ta junto, a gente t4 estudando desde entdo, ai todo dia ele vem me buscar e me
traz de volta da escola. A gente tem essa amizade muito forte, € meio que... como se fosse
irmao praticamente.

P1: Quando tu chegastes na escola, tu sentistes medo?

E9: Ndo, eu ndo senti nem um medo. Eu me senti ocioso. Porque tipo assim, todo
mundo fazia alguma coisa e eu ficava parado.

P1: Era uma escola regular?

E9: Era uma escola publica.

P1: Qual era a escola?

E9: O nome dela era Marilda Nunes. Até hoje eu estou estudando nela.

P1: Tu estds h& nove anos 14?

E9: Praticamente. Teve um tempo sé que o regulamento mudou, ai ndo teve mais a
primeira série, comegou a ser sO da sexta série pra cima, ai eu fui pra outra escola. Ai s
depois que eu passei pra sexta série, foi que eu voltei pro Marilda e estou 14 até hoje.

P1: Ai tu fazias isso paralelo com o Alvares de Azevedo?

E9: Paralelo com o Alvares de Azevedo. Depois entrou o atletismo também, ai ficou
trés.

P1: E o teu relacionamento com os teus colegas de classe, como era?

E9: Logo no comeco, algumas pessoas eram indiferentes, agiam normalmente, outras
pessoas se aproximavam, no caso agquela pessoa que se aproximou mais por curiosidade e a
gente acabou tendo um laco de amizade. Porque... até mesmo quando a pessoa é jovem, ela
ver o deficiente como se fosse meio alienigena (risos), que ndo soubesse fazer as coisas, como
um inocente, mas depois que ela vai se aproximar e vai conversar com aquela pessoa, ela
acaba descobrindo que ela tem pontos de vista interessantes, opinides interessantes, conversas
legais e assim acaba criando aquele lago de amizade. E pelo fato de ser crianga, eu tinha nove,
dez anos, ficava até mais complicado isso.

P1: Mas hoje o relacionamento ta melhor, tu achas?

E9: Ficou bastante melhor na realidade. Hoje em dia, eu ndo tenho mais que lidar com

0 preconceito na hora que eu chego. Na minha escola todo mundo la tem a maior
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consideragdo por mim, todo mundo & me respeita, a gente conversa como amigo,
normalmente, tudo tem sido maravilhoso...

P1: E com os teus professores, como tem sido o teu relacionamento?

E9: Logo no comeco, os professores tiveram um bom trabalho comigo, porque eu ndo
podia... eles tiveram que da o jeito deles pra me ajudarem, tiveram que achar uma maneira de
fazer eu entender assim como os outros. Muitas vezes dava certo, outras vezes ndo dava.

P1: Tu te sentias acolhido por eles, respeitado?

E9: Acolhido, respeitado... as vezes ndo compreendido. Esse € um problema que eu
sempre tive que lidar, e com o tempo eu acabei usando esse problema como meio que licdo
para eu ndo fazer com as outras pessoas, que é a incompreensao. Porque tudo parte disso: com
a compreensdo a gente consegue entender tudo, e a partir disso, da pra entender, da pra lidar,
enfim... d& pra agir com mais calma. Ai passou um tempo, teve uma professora, também, que
foi na vez que eu citei que mudou o regulamento da escola... ai a gente tava procurando outra
escola, ai tem uma escola aqui também, chamada Santa Barbara, que ela vai da primeira série
até a quinta, justamente o que eu precisava, ai a professora de 14, quando soube que tinha um
aluno cego procurando, ela se interessou muito, ela ela foi atras, ela falou com a minha mae,
falou que queria, queria ter a experiéncia de ensinar um aluno cego. Uma professora bem...
como é que eu posso dizer, bem esforgada mesmo, ela queria ter uma experiéncia, ela queria
ter esse aprendizado.. dela poder me ensinar e eu ensinar ela também, que a gente aprendeu
muito um com o outro.

P1: Como era 0 nome dela?

E9: O nome dela era Gisele.

P1: Era do ensino comum? Qual era a série?

E9: Era do ensino comum. Foi mais ou menos da segunda para a terceira série... eu fui
pra la, fiquei la até a quinta série, 14 eu conheci o Renato, continuamos amigos até hoje, la eu
conheci ela, eu conheci muita gente, la foi o lugar onde eu diria que mais me senti em familia,
foi aquela escola, 1a todo mundo era amigo, todos os professores eram amigos, todo mundo
era amigo ali, tinha as suas confusdes uma hora, mas todo mundo tava bem depois, era uma
coisa bem familia mesmo.

P1: Tu ja sabes Braille? Tu aprendestes a escrever também?

E9: Sim, Braille eu sei, eu aprendi desde pequeno. Desde quando eu entrei no Alvares
eu aprendi, com bastante facilidade. Até hoje eu sei, eu s6 ndo tenho muita velocidade em ler,
devido a falta de treino, que a maioria das coisas eu prefiro ler no computador.

P1: Tu s6 usas o Dosvox, ou tens outro leitor de tela?
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E9: Eu uso o Dosvox, 0 NVDA e o talkback no celular.

P1: E o teu nome tu ndo assinas?

E9: N&o... ndo

P1: Estas aprendendo ainda?

E9: No caso, eu ja fiz muita pratica, s6 que eu ainda tenho muita duvida, € que... € a
falta de treino, tem isso. Eu ndo treino o bastante, o suficiente.

P1: Mas o qué? O que tu ndo treinas o bastante?

E9: A assinatura, o Braille, esse tipo de coisa. Por isso eu prefiro ndo usar muito.

P1: Tu tens algum professor que tenha marcado a tua vida escolar?

E9: Um professor que tenha marcado a minha vida escolar... Seria a professora Gisele,
no caso, que eu ja citei. Ela, ela... eu nunca tinha visto antes uma professora que tenha, tipo
assim, aquela vontade de ter uma experiéncia diferente, e tudo mais. Eu fiquei, tipo assim,
muito... foi uma felicidade pra mim, e pra minha mée também. A minha mée... ela sempre
procura isso, e eu acho que foi a Gnica pessoa que ela achou que teve essa vontade. Hoje em
dia, infelizmente, ela ndo é mais professora, ela é enfermeira chefe, hoje em dia. Mais ou
menos na quarta série ela teve que nos deixar pra seguir essa nova carreira dela. Ai foi um
pouquinho triste pra noés, que ela era quase que uma mae pra gente ali. Teve outras
professoras, mas ela sempre ficou marcada na nossa mente.

P1: Tu passastes trés anos I4, e seis anos nessa escola em que tu estas?

E9: Trés anos nessa escola, e da sexta série até agora no Marilda Nunes.

P1: Tu tens alguma dificuldade pra andar dentro da escola? Pra ir ao banheiro, pra ir a
secretaria?...

E9: Geralmente, a minha maior dificuldade na escola, na realidade eu ndo tenho esse
tipo de dificuldade, geralmente sempre alguém se disponibiliza para me levar, um aluno, as
vezes, um professor. Eu tenho algumas amizades que sdo muito préximas a mim, e eles me
ajudam com boa vontade, mas ndo, essa questdo de banheiro, geralmente eu ndo vou muito
em banheiro de escolas (risos), eu prefiro deixar para ir quando chegar em casa.

P1: Mas sempre alguém te acompanha dentro da escola?

E9: Sempre alguém me acompanha.

P1: Tu achas que os professores te ajudam mais, ou igual aos outros colegas?

E9: Eu acho que... eu imagino que existem alguns professores que fazem um bom
trabalho, e outros que ja ndo. Mas, ja os colegas, eu acho que eles, na maioria das vezes,
fazem até melhor. Mas tem alguns professores que tem muito destaque. Tipo, por exemplo,

tem um professor da sala multifuncional da minha escola, chamado Emiliano Junior, ele foi
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outro professor que marcou muito a minha vida, eu ia citar ele, eu acabei ndo lembrando. Ele
sempre teve comigo, desde o dia em que eu entrei na escola, sempre me deu apoio, tudo o que
eu precisava, ele sempre tava ali pra me ajudar, até hoje, ele foi um 6timo professor na minha
vida escolar.

P1: Mas tu achas que os professores fazem distingdo de ti com os outros colegas? Ou
tu achas que é a mesma coisa?

E9: Fazer eles fazem, quando eles acham que é necessario. Por exemplo, alguns deles
ndo fazem, mas alguns sempre vao na minha mesa e falam: "Olha eu copiei tal coisa no
quadro, me d& o teu caderno aqui que eu vou copiar nele aqui, no teu caderno, pra tu ler com
alguém depois". Alguns outros ndo fazem isso. Essa diferenca é necesséria, entende? Alguns
outros ja trabalham comigo usando o computador, usando e-mail, tendo uso dessa ferramenta.
Tipo assim, € uma diferenca que é necessaria. Eu ndo vejo isso como ruim.

P1: Tu ja te sentistes rejeitado em sala de aula?

E9: Rejeitado... Na verdade eu nunca tive problema com isso. Eu sempre fui uma
pessoa que aceitei 0 que eu posso... eu sempre botei limites ha minha vida, 0 que eu posso e 0
gue eu ndo posso fazer. Por exemplo, a Educacao Fisica, no tempo em que eu fazia, que hoje
eu ndo faco mais, devido o atletismo, eu sou isentado, eu s6 fazia a parte do alongamento, 0s
exercicios, e na hora dos esportes eu ficava junto com o professor. Eu ficava conversando
com ele a aula inteira. Mas eu nunca me senti ndo, eu nunca me senti de lado, eu lembro que
ele me dava o apito dele, quando ele apitava com o pessoal, ficava brincando com eles,
sempre foi muito divertido.

P1: Tu achas que os alunos com cegueira deviam estar na escola especial, ou em
ambas?

E9: Na minha opinido particular, eu acho que deveria ter uma sala apenas pra n6s. Na
minha opinido particular. Sim, existe aquilo sobre a inclusdo social, e tudo mais, mas,
infelizmente, por um lado isso é bom, e por um lado isso é ruim. O lado bom é que a gente
tem incluséo social, a gente interage com as outras pessoas que enxergam, e tudo mais, elas
comegam a ver mais sentido na vida delas também, passam a ndo nos ver como alienigenas,
ver que a gente € normal. Mas por outro lado, as pessoas que enxergam, elas acabam
atrapalhando de certa forma a gente. Por exemplo, elas gritam muito, falam muito alto, é
muita brincadeira. Eu imagino, se houvesse uma sala so pra quem é deficiente, ia ser, além de
ser melhor o aprendizado, porque eu acredito que seria poucas pessoas em uma sala, eu diria,

no maximo haveriam umas cinco pessoas numa sala, a baderna iria ser pouca, o aprendizado
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ia ser maior, seria bem mais facil chamar a atencdo de todo mundo na hora de uma
explicacdo, enfim, ia ser bem melhor...

P1: A tua turma é muito grande?

E9: A minha turma é bem grande, tem umas trinta pessoas, quase quarenta. E é muito
barulho!

P1: Tu usas bengala, reglete, maquina, o que tu usas na escola?

E9: Na minha escola eu ndo uso nada disso. Quando o professor passa uma atividade,
ele faz uma copia, as vezes eu saio da minha sala e vou para a Sala Multifuncional que tem
um professor 14, o Emiliano, e ele faz a prova comigo, a prova no caso, quando é a temporada
de provas, ou o trabalho, quando ele pede, quando ele tA com tempo também, enfim...

P1: Mas tu ficas so escutando a explicacao na sala?

E9: Na sala, geralmente eu chego e espero a professora explicar. Tem algumas
mateérias, claro que a gente ndo consegue entender perfeitamente, como a matematica...

P1: Mas tu ndo copias? Fica s6 escutando?

E9: Eu s escuto.

P1: E quando necessario, tu faz com o professor da sala de recursos...

E9: Quando € necessario, eu faco la.

P1: Mas o recurso te incomoda, se tu precisasse usar 0 computador na sala de aula,
ISSo te incomodaria?

E9: Como assim, eu ndo entendi...

P1: Se tu precisasse levar um computador pra sala de aula pra copiar, porque 0s outros
usam a caneta, 0 nosso método seria o gravador, o telefone...

E9: Isso é uma coisa até engracada. Porque pra ai pra fora, pro outros estados, todo
aluno deficiente usa esses recursos, mas aqui nds ndo podemos, infelizmente. Devido o lugar
onde a gente ta € muito perigoso, 0 muro da minha escola é muito baixo, muitas vezes ja
deram parte de sala sendo furtadas, ja roubaram até lampadas, deixaram s6 o interruptor ali, j&
roubaram a sala da diretoria. Na diretoria tinha... ja roubaram o ar condicionado da nossa
diretoria, ficou s6 o buraco na parede... Entdo, pra mim levar o notebook pra escola, ia ser
bastante complicado. Nos primeiros dias ia ser tudo perfeito, mas logo, logo ia ter pessoas que
ia comecar a ficar olhando, tudo mais, enfim, eu iria correr bastante risco. E como eu falei, o
computador é quase tudo pra mim, é a minha diversdo habitual...

P1: Ai tu usas o computador sé na tua casa?

E9: Eu tenho um notebook e o celular.

P1: Mas tu ndo tens reglete, maquina Braille?
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E9: Ah, reglete eu tenho. Maquina Braille, nds tamos correndo atras.

M-E9: A reglete ele ndo sabe nem onde ta, que ele néo vai atras.

M-E9: Agora Internet e computador... se quiser Ihe matar, tira a Internet... Eu desligo,
meia noite, uma hora eu desligo. Ele vai I, ele mesmo liga. Eu tiro o cabo e ponho debaixo
do meu travesseiro, ele quer me matar. Eu digo: eu vou cancelar essa Internet, se quiser me
matar (risos). Ele é um cara dramatico, viu?

E9: Eu ndo uso essas palavras ndo, ta?

M-E9: Ele diz que € a vida dele, se quiser matar ele € s6 desligar... Mas acho que é o
mundo dele. Ele ndo tem outra op¢do, né? Ele ndo tem amigo, ele ndo sai, muito pouco...

P1: Tu achas que as escolas estdo equipadas para receber um aluno com cegueira?

E9: Nao, eu ndo acho. Comeca pelo fato... tipo assim, eu acho que deveria ter uma
estrutura maior, por exemplo, eu acho que os professores deveriam ser mais preparados pra
um caso desse, que sim, é muito dificil, é raro uma pessoa com deficiéncia aparecer na sala de
alguém, a nossa por exemplo, mas sim, pode acontecer, cair um aluno ndo s6 com cegueira,
mas com surdez, com autismo, esse tipo de coisa. Entdo ele tem que t& preparado, pra nao
ficar assim: "Meu Deus o que que eu faco?". Comeca com a base da sala, que é o principal, o
professor, e outra? E uma coisa interessante que eu vi, um colega meu, devido eu ta no
computador eu tenho amigos de quase todos os estados, entdo eu sondo muito isso. E eu vi
que em alguns estados, o governo disponibiliza um tipo de mesa que ela vem com uma
corrente, com um cadeado, que € pra vocé prender o seu computador em cima dela. Ai vocé
pode ir pra onde vocé quiser, que 0 seu computador vai ta la preso. A ndo ser que eles levem a
mesa com tudo, ai eles teriam como levar. E isso nos ajuda bastante.

P1: Mas se tivesse mais equipamentos disponivel na escola, ajudaria?

E9: Com certeza.

M-E9: Na realidade, o governo fez a inclusdo, mas ndo deu o suporte pra nada. Tem
um professor de matematica que nunca trabalhou com o meu filho, porque ele diz que ndo
sabe, ele diz que ndo tem como trabalhar com ele. Ele passa o servigo dele para a professora
da itinerancia, e é esta professora que faz com ele. Eu acho que ele ndo tem nem interesse de
aprender.

P1: Alguma vez tu deixastes de fazer uma atividade em sala? Te sentistes mal com
iSS0?

E9: Olha, eu ja deixei de fazer varias de matematica... mas nunca me senti mal (risos).
Mas na maioria das outras matérias, eu me senti incluso. Quando eu trabalho em grupo eu

estou incluso, eu nunca fui excluido. Tem vezes que eu me aborreco, lidar com as pessoas que
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enxergam é um pouquinho complicado, ai eu até peco pro professor para o trabalho em grupo
eu fazer solo, ou seja, eu fazer sozinho. O professor até acha ruim, mas eu peco, porque é
melhor assim. E eu nunca me senti mal com isso.

P1: Tem alguma coisa que tu gostaria que nao acontecesse mais na escola?

E9: Deixa eu ver... Eu acho que nunca aconteceu alguma coisa muito grave pra... uma
coisa que eu ndo queria era que ndo houvesse tanta inseguranca, tanto roubo...

P1: Tu costumas ler livros? So digital?

E9: Costumo, iche! Bastante. S¢ digital. Leio, escrevo...

P1: Eu vou entrar agora em um tema delicado. Fica a vontade. A tua deficiéncia foi
adquirida?

E9: Sim, foi adquirida.

P1: Foi com sete anos?

E9: Foi com sete anos.

P1: Qual foi a causa?

E9: Foi descolamento de retina.

P1: Foi uma doenca que se desenvolveu?

E9: Olha, eu acho que sim, porque quando eu nasci, ainda néo tinha o teste do olhinho.
Ai fizeram os outros testes, ai eu tava normalzinho. Devido ndo ter esse teste, ndo teve como
identificar nada. Aproximadamente, com seis ou cinco anos, eu ndo me lembro direito, eu
perdi um lado da visdo, do nada... Ai eu percebi, opa, se eu tampar esse olho aqui, eu nao
consigo enxergar nada com o outro, 0 que esti acontecendo? Mas como eu era pequeno, eu
ndo consegui explicar pros meus pais. Ai, com o tempo a gente foi comecar a fazer exames,
gue eu comecei a ter muito problema na escola, envolvendo ver o quadro, tudo mais... Eu usei
oculos por um tempo, até que marcamos uma cirurgia. ldentificou uma coisa estranha, entdo
vamos fazer uma cirurgia. Isso ja com sete anos. Ai, uns dois dias antes da cirurgia, eu perdi 0
outro lado. Foi mais ou menos desse jeito...

P1: Como é que tu reagiu a essa perda?

E9: Eu, na minha casa, foi a pessoa que menos ficou afetada. Todo mundo se afetou,
menos eu. Incrivelmente, quando eu perdi a visdo... eu lembro que eu estava mexendo no
computador. Mandaram eu desligar, eu desliguei o computador, sé deu tempo de desligar.
Deu uma coisa muito estranha na visao, que tudo se desfocou, ndo tinha mais imagem, ndo era
escuro, ainda era claro... Eu lembro que eu estava no segundo andar, ai eu desci, ai eu passei 0

dia normal, mas ja sem ver. Ai... s6 de noite é que todo mundo foi perceber... perceber que eu
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tava andando meio estranho... e notaram: ele ndo ta mais vendo (o entrevistado demonstrou
grande tensdo neste momento).

P1: E a tua familia, como é que reagiu? (A mae do entrevistado abandonou a sala
chorando)

E9: A minha mae até hoje se emociona, cara... (siléncio). O meu pai, ele se emocionou
um tempo, no dia, mas ele foi 0 que mais aceitou, também. O meu pai sempre foi um homem
de bom humor, de 6timo humor! Sempre lidou, tentou né? Fez de tudo pra lidar com os
maiores problemas, rindo. Ja& a minha mae sempre foi um pouquinho mais rigida. Eu... eu
acho que me adaptei rapido. Deu um desespero na hora... eu sai da escola. Eu fiquei esse
tempo sem estudar. A minha irmé tava fazendo... tava estudando, eu ndo lembro o que ela
tava fazendo nesse tempo, mas ela parou pra ficar o tempo todo em casa, me ajudando

P1: Tu tens s6 uma irma?

E9: No caso que morou comigo, foi s6 uma irmd, mas eu tenho varias outras.

P1: Mas por parte de pai e mae?

E9: Por parte de pai e umas por parte de mée.

P1: Mas filho dos dois, s6 vocé...

E9: Filho dos dois, s eu.

P1: Ai a tua irmd parou para te ajudar...

E9: Parou pra me ajudar. Ficou dois anos me ajudando. Ai depois que eu comecei a
estudar, saiu mais um pouquinho o peso dela. Porque, tipo assim, os meus pais trabalhavam o
dia inteiro, a minha avl é uma pessoa que ndo tem muita paciéncia, e a minha irma ficava o
dia todo comigo, me ajudando. Levava pra a escola, trazia, fazia o almoco, era tranquilo...

P1: A tua familia tomou alguma decisdo depois que soube que tu estavas ficando
cego?

E9: A minha familia, no caso, ficou... eles tomaram a decisdo de que iriam ficar
procurando, fazendo de tudo pra ver se a gente conseguia consertar isso. Fomos pro Betina
Ferro, 0 medico nos encaminhou pra |4, 0 médico mesmo da cirurgia, fiz, aproximadamente,
umas cinco cirurgias por la, durante um ano. Porque notamos que tinha uma catarata nos meus
olhos e a gente tinha que tirar ela para poder identificar qual era o problema real. Entdo eu fiz,
no caso uma cirurgia de um lado, outra no outro, pra tirar a dita catarata. Ai, foi uma comocéo
aqui em casa, devido a cirurgia, eu ndo podia subir a escada, enfim, foi muito trabalho, tinha
que ter muito cuidado. Depois fiz mais cirurgias, foi postas lentes nos meus olhos...

P1: Tu tens alguma deformidade nos olhos?

E9: Néo, eu ndo tenho. Meus olhos sdo normais, devido as lentes que botaram.
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P1: Mas sdo proteses?

E9: N&o, os meus olhos sdo normais. Sdo eles mesmos ainda. Ainda néo tive a
necessidade de tira-los. Teve uma vez que conhecemos uma retindloga, uma especialista
nisso, la de Fortaleza, ai fizemos uma viagem la pra Fortaleza, aproveitamos que a minha mée
tem uns parentes pra I4, ficamos uns dias na casa deles, fomos 14 na médica (risos), a medica
nos encaminhou pra outro médico, mais experiente que ela. O médico visualizou tudo e nos
falou que havia uma cirurgia que podiamos fazer. Mas o risco de voltar era muito baixo. E 0
risco de piorar tudo de uma vez, era muito alto. E o prego também era muito alto. Ai ele falou:
"eu como médico”, eu apreciei muito esse ato dele, "como um trabalhador poderia
simplesmente pegar o dinheiro de vocés, e fazer a cirurgia. Mas eu como pessoa, eu como
cidadao, eu aconselho a ndo fazer, porque a chance de voltar € muito baixa. A chance de
decepc¢do € bem maior que a de se alegrar”. A gente acabou voltando pra casa depois disso, e
desistimos de procurar.

P1: E quando foi que tu encontrastes o Alvares?

E9: A gente ndo tinha nenhuma nocdo. A minha méde e o meu pai trabalhavam s6 na
loja do Entroncamento, ainda ndo tinha uma loja aqui. E 1a existia um deficiente visual. Até
hoje ele mora la. Ele passava I4, a minha mée ajudava ele, e devido essa coincidéncia, a minha
mde ficou proximo. Ai, a minha mée: "eu também tenho um filho que ndo enxerga...", ficou
contando a nossa historia, marcaram um dia pra gente se conhecer, o nome dele é Mozaniel, ai
ele nos apresentou o Alvares. Af a gente foi la junto, nesse tempo era até o senhor que era o
diretor la... Ai chegamos l&, nos matriculamos e ai eu comecei a estudar, enfim, a minha vida
teve uma reviravolta muito emocionante, muito incrivel. Eu fui conhecer um mundo que eu

ndo sabia que existia, achei uma coisa muito incrivel.

P1: Como € que tu faz as tuas atividades diarias, pra sair, pra comer, higiene?...

E9: Tudo isso eu aprendi sozinho, com o tempo. O tempo e a vida sdo 0s maiores
professores que eu ja tive. Mas a maioria das coisas que... digamos assim... importantes, como
a comida, sdo as pessoas que pdem pra mim, as pessoas que cortam, que eu ndo aprendi a
fazer sozinho. O que ndo dava pra eu fazer sozinho, a gente deu jeito de adaptar, por exemplo,
temos um micro-ondas que é digital aqui, botamos guias nele para me ajudar a mexer nele
quando eu quiser, quando eu precisar, as coisas que eu nao podia sdo eles que fazem por mim,
mas a maioria das coisas eu fago s0. Eu passo o dia praticamente so, hoje em dia.

P1: Tu esquenta a comida?
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E9: As vezes a minha mée coloca a comida no prato, quando ela sai, deixa a comida ja
separada e ai eu sO fago esquentar e como depois. Eu coloco &gua, coloco suco, quando
preciso, isso eu faco sozinho.

P1: Tu achas que foi o tempo que te ensinou, mas a tua mée ndo te deu um toque: faz
assim...? A usar o micro-ondas?

E9: Sim, muitas destas coisas foi ela quem fez, mas muitas coisas eu fui aprendendo
sozinho, com a vida, a maioria destas coisas. Assim, eles sempre estavam aqui pra me ajudar,
outras coisas eu tive que da o jeito sozinho.

P1: Tu levou muito tempo nesta atividade, para aprender?

E9: Néo, ndo, foi assim, foi indo né? O dia-a-dia, tinha que fazer, tinha que fazer...
guando eu fui notar eu ja sabia.

P1: O que tu achas que é mais dificil fazer sozinho?

E9: Deixa ver... em geral... olha eu acho que ndo é muita coisa, eu ndo consigo
identificar nada na vida diaria, que eu acho que seja muito complicado assim. Eu ainda ndo
saio sozinho, eu sempre saio com eles, isso € uma coisa que eu acho que vai ser dificil pra
mim... mas ai quando eu comecar a fazer, eu ainda ndo faco, enfim, eu acho que nada,
atualmente...

P1: Quando tu vais pra um lugar que ainda ndo conheces, tu ndo te sentes inseguro?

E9: Depende com quem eu estou, e como eu estou. As vezes eu estou numa situagio
delicada, isto acaba mexendo com a minha mente: “meu Deus e agora?”. Mas tem algumas
situacOes, em gue estou mais tranquilo, ai eu fico assim: "ah, qualquer coisa eu consigo dar
um jeito, qualquer coisa a gente se vira aqui".

P1: Tu ja usas bengala?

E9: Uso, uso... hd aproximadamente um ano e meio.

P1: Mas tu nunca saistes sozinho com ela?

E9: Nunca sai sozinho. E pra sair, o certo é pra fazer, mas eu nunca sai. Sempre estou

com 0s amigos ou com 0s meus familiares.

P1: Como é que tu te descreves como pessoa?

E9: Eu acho que sou uma pessoa que... por tudo o que eu passei na
vida, a minha mente se fortaleceu muito. Eu entdo eu passei a ver a vida e 0 mundo de forma
bem diferente. Ai justamente por isso, eu tenho este sonho de ser psicélogo no futuro, devido
a essa minha forma de pensar, a essa vontade de querer ajudar as pessoas, da mesma forma

como eu fui ajudado. Eu sempre tive esta vontade, esta felicidade quando eu podia, quando eu



243

posso. E eu, geralmente, sou uma pessoa solitaria, desde pequeno eu fui assim (0 entrevistado
tossiu, parecendo demonstrar algum desconforto em dizer isso). No tempo em que eu perdi a
visdo, em que a minha realidade teve que mudar, eu me adaptei a ela muito facil, por
exemplo, antigamente eu jogava muito bola na rua, antes de perder a visao, eu jogava muito
video games, computador. Com o0 tempo eu passei a entender, tipo assim: “Ah, eu ndo posso
mais, eu tenho que achar outra forma de me divertir entdo”. Ai foi que eu comecei a brincar
com bonecos, comecei a perceber que a minha imaginacdo ¢ muito forte pra criar historias,
hoje em dia eu escrevo muitas histdrias por causa disso, eu conto historias pras pessoas e as
pessoas gostam, dizem que eu tenho potencial pra ser escritor quando crescer, ou roteirista,
enfim...

P1: Como tu achas que as pessoas te vém?

E9: Algumas delas me vém como uma pessoa reservada, a maioria, geralmente na
escola, eu ndo tiro muita brincadeira, eu sou uma pessoa muito séria, mas em algum lugar
onde eu estou com pessoas que eu conheco, que eu me sinto bem, eu ja sou mais aberto, eu ja
converso mais, eu ja tiro graca, sorrio, mas geralmente eu sou mais sério. E isso acaba me
dando a... devido eu ser sério e solitario, de eu ser mais na minha, na escola também, eu so
falo com as pessoas, quando elas falam comigo, depende da pessoa também... se eu conversar
com a pessoa todo dia, se ela passar perto de mim, eu falo. Eu ja recebi a reputacdo um
tempo... até entre os deficientes, eu tive a reputacdo de ser antissocial...

P1: Isso te incomoda?

E9: Nunca me incomodou.

P1: E a soliddo?

E9: Nem a soliddao nunca me incomodou. Eu sempre entendi que a maior companhia
gue eu precisava ter, e precisava entender era eu mesmo. Pra depois comecar a entender as
outras pessoas. Justamente por isso € que eu fico mais sozinho. Quando eu estou com
problemas eu fico sozinho, quando eu quero me divertir, muitas vezes eu fico sozinho,
justamente por esse tipo, porque quase toda a minha infancia foi assim...

P1: O que tu mais gostas de fazer?

E9: Eu acho que ja comentamos tudo isso, é o computador (risos). Eu uso diariamente.
L4, além de jogar todos estes jogos, la tem um programa de computador chamado Papovox, e
com ele a gente conhece... o legal é que s6é quem usa ele sdo as pessoas com deficiéncia
visual, entdo 1a eu acabei conhecendo muitas pessoas, muitas amizades, estabeleci muitos
lagos de amizade, aprendi muita coisa com outras pessoas, praticamente, eu diria que 80% dos

meus amigos tdo la. SO pela Internet. Quilémetros longe de mim, mas muito perto pelo
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computador. Eu sempre converso, me apresentaram coisas que eu nunca tinha nocdo que
existia, me ensinaram coisas que eu pensava que nédo podia fazer...

P1: Qual é uma coisa que te comove? Que te faz triste, ou feliz?

E9: Uma coisa que me faz ser triste € quando eu vejo o nivel de ignorancia muito
grande, o nivel de preconceito. I1sso me faz ficar muito triste, muito irritado, e por isso, que eu
geralmente, eu insisto, no caso eu batalho pra mostrar pras pessoas que a gente ndo é
alienigena, ndo somos incapazes também, que é a frase mais dita. Justamente por isso eu faco
atletismo, justamente por isso, sempre que tem eventos que fazem de atletismo, e me
chamam, eu vou I4, levo as minhas medalhas, conto como eu faco as coisas, faco
demonstragdes, junto com 0s meus professores, com 0S meus amigos. Futuramente eu
pretendo fazer um canal no YouTube também...

P1: Como é que vai se chamar: "Papo com um Atleta™?

E9: Ndo, o canal que eu vou comegara a fazer vai ser um canal de musica, eu sou um
compositor de Rap. Mas eu nunca gravei devido eu ndo ter os aparelhos necessarios pra isso.
Eu ja gravei s6 um, de forma amadora e muita gente gostou, entdo ficou essa ideia na cabeca.
Eu sé td precisando do apoio necessario...

P1: O que mais te contraria?

E9: O preconceito, a ignorancia humana. O que eu mais fico triste, 0 que eu mais temo
também: a ignorancia humana. Porque quando a pessoa € ignorante, além dela mudar o ponto
de vista todo, dela, ela acaba se tornando cega, praticamente cega e surda. Porque ela nao

consegue enxergar o que ela ndo quer ver, e ndo consegue ouvir o que ela ndo quer ouvir.

P1: Tu achas que o cego tem alguma vantagem sobre os que enxergam?

E9: Depende... depende da coisa. Eu ja percebi que as pessoas que tem deficiéncia,
elas acabam tendo um ponto de vista bem diferente, a maioria das pessoas. Tem algumas, nem
todas acabam tendo essa licdo de vida de forma certa. J& conheci muito cego, pessoa
deficiente que é revoltado, enfim...

P1: Mas tu achas que tem vantagem?

E9: Tem vantagem em algumas pequenas coisas...

P1: E desvantagem?

E9: Desvantagem... é tem muita... tem mais (risos). Mas depende das pessoas tambem.
Tem pessoas determinadas que conseguem transformar a desvantagem em vantagem. Tipo, eu
tenho um amigo, que mora atualmente no Rio de Janeiro, ele € um homem cego, ja nasceu

assim, e assim como eu, ele tem uma ideia forte de ajudar as pessoas. Hoje em dia, 0
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conhecimento dele com a Internet, ele tem um dos sites, ele é o administrador de um dos sites
maiores de coisas pra deficientes visuais, 1a disponibiliza filmes, programas pra computador,
programas para android. O site é o cegosbrasil.net. E um dos sites mais visualizados, enfim, é
um site muito bom. Ai, pra uma pessoa normal, quem diria né?... Uma pessoa que, no caso
estaria precisando de ajuda, esta dando a maior ajuda.

P1: Tu tens alguma personalidade que tu admiras?

E9: (Siléncio). Deixa eu ver... eu sempre vejo a parte boa de muitas pessoas. Eu nédo
sei se isso € um defeito, algumas pessoas apontam isso como defeito, algumas pessoas
apontam como uma qualidade, mas eu sempre vejo o lado bom das pessoas primeiro. Eu vejo
as coisas ruins depois, muitas vezes eu nem vejo. Devido a isso, eu acabo estressando muita
gente. Por exemplo, tem um humorista, por isso que eu aprecio muito, chamado Geraldo
Magella. E as pessoas que eu mais aprecio ha minha vida sao os meus pais. A minha mée... no
caso eles s@o a base que as pessoas mais precisam, no meu ver. A minha méae tem uma
determinacdo, uma garra muito grande, por mais que ela caia, por mais que ela receba dez
ndos, ela procura receber pelo menos um sim, ela € uma pessoa muito guerreira, muito
batalhadora, tanto por mim, como por todos nés. Ja 0 meu pai, ele é um pouquinho o inverso
dela. Ele ndo é rigido, é uma pessoa mais humorada, ja ri muito, tira graca das coisas, e isso
acaba dando mais energia pra gente. Tipo assim, ele transmite uma energia... tipo por mais
que as coisas estejam ruins, vai melhorar, vamos 14, umbora continuar seguindo. Isso é uma
grande motivacdo pra mim, uma grande inspiracdo também.

P1: Tu faz desporto? Praticas algum Esporte: judd, goalball?

E9: Atletismo.

P1: Faz musica, sabes tocar alguma coisa?

E9: Ja tentei aprender uma vez, mas tive um probleminha, acabei tendo que parar. Um
probleminha na mdo, ai tive que parar, futuramente talvez eu volte.

P1: Ai tu faz o Rap como? S6 cantando, s6 vocal?

E9: No YouTube tem muitos canais que fazem o instrumental do Rap e postam nos
seus canais. Alguns desses sdo pagos, alguns sdo gratuitos. Ai eu procuro um l4, baixo a
instrumental que eu quero e fago.. canto e gravo por cima. Consigo fazer uma edi¢do bem
legal, ndo perfeita, mas razoavel com o Dosvox...

P1: Com o Minigrav? Tu ainda ndo usas o Sound Forge, Audacity?

E9: N&o, eu ainda ndo uso esses programas. Tenho muitos colegas que usam, e
futuramente eu vou aprender, porque € bem melhor...

P1: E dancar, tu dancas?
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E9: Dancar, eu ndo dango. Eu nunca fui uma pessoa que danca, desde pequeno, eu
sempre fui uma pessoa muito travada,

P1: Tu vai ter que dancar Rap, ja que tu cantas...

E9: Eu canto, mas na maioria das vezes eu sO me balanco...

pl: No teu tempo livre, tu ficas no computador...

E9: E, s6 no computador. Poucas vezes eu saio. Poucas vezes eu vou num cinema com
0S Meus amigos, mas isso € uma coisa que eu costumo evitar concentracdo de pessoas. Porque
algumas pessoas, ja aconteceu de eu perceber que estavam se aproveitando de ter a entrada
gratuita comigo, e elas tendo mais diversdo do que eu. Ir ao cinema por exemplo, eu vou
bastante, mas s6 com quem eu sei que vai... N0 caso que tenha a vontade de fazer eu me
divertir também. Por exemplo, 0 amigo com quem eu vou pra escola, a gente sempre vai ao
cinema junto, mas ele € um cara muito bacana, tipo ele fala tudo, comenta as coisas que ele
Vé, que acha engragado, a gente acaba rindo. Ele tem uma descricdo boa dos filmes, dos
Cenarios...

P1: Como tu te sentes entre os teus amigos?

E9: Eu geralmente ndo entro em grupos. Quando entro, eu fico mais na minha. Eu
sempre preferi conversas particulares, ou conversas em grupos pequenos. Eu nunca fui de
grupo de WhatsApp, em grupos... esse tipo de coisa. Geralmente, eu evito. Atualmente eu
estou em alguns, porque € necessario. Tipo, eu estou no grupo de atletismo, mas eu s6 estou
nele, devido os avisos importantes serem dados l4. Mas conversar em grupo, eu hunca
CONVerso.

P1: Tu achas que ha preconceitos com as pessoas com cegueira?

E9: H& bastante...

P1: Ja vivestes alguma situacao?

E9: Comigo mesmo ja existiu. Recentemente ndo aconteceu nada comigo, mas no
tempo que eu era crianga, no tempo que eu estava na primeira série, na segunda série eu tive
verdadeiros conflitos com um menino que... enfim, eu acho que nédo era intencéo dele, mas ele
era uma pessoa impulsiva, raivosa, enfim... Ele usava o que ele tinha pra irritar as outras
pessoas, quando ele ndo gostava delas. Ai, no caso ele tinha uma grande arma sobre mim.
Entdo ele ficava tirando graca, mas eu nunca fui uma pessoa que deixei de lado, eu sempre
deixava claro pra pessoa que eu sou completamente igual a ela, e eu tenho tantos problemas e
defeitos quanto ela. A minha mée logo que foi comunicada, eu nunca fui uma pessoa que se

escondeu, uma pessoa que ficava com medo... fomos em cima, fomos embaixo, até que a
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gente acabou descobrindo que ele era parente nosso ainda, ai isso foi como a gota d'agua, ai
ele teve que se acalmar, ele teve que se aquietar.

P1: Mas ele te agredia?

E9: No caso a gente sempre discutia bastante, e ele me xingava e eu ficava mordido
devido a minha cegueira.

P1: Ele te lembrava da tua cegueira?

E9: Era a primeira coisa que ele se lembrava. Ai... enfim.. foi esse o Unico... Teve
outra situacdo também que até hoje eu ndo entendo... mas eu imagino que tenha sido alguma
coisa parecida... Eu tive um amigo, que ele... nesse caso eu ndo vou citar nomes, a gente era
muito préximo, a gente se gostava muito, ele gostava muito de mim, ele gostava muito da
minha amizade, eu gostava muito dele... O pai dele € mecanico de bicicleta, justamente por
isso que a gente ficou proximo... a gente estudou junto por um tempo... mas ai eu comecei a
perceber um conflito que o pai dele estava tendo, os pais dele - a mée e o pai, devido a nossa
amizade. Eu ndo entendi o porqué. Eles meio que... eu acho que botaram na cabeca deles, que
o filho deles tava deixando de estudar para me ajudar.... deixando de entender pra me ajudar.
Conforme isso, eles primeiro fizeram o filho deles se afastar de mim. Muitas vezes ele tentava
vir aqui em casa, o pai dele ndo deixava, barrava... até hoje n6s tamos distante por causa
disso. Uma coisa muito triste, muito triste mesmo. Até hoje eu ndo tenho a certeza se foi por
esse motivo, pode realmente ter um motivo mais justo, pode ter passado por um engano, uma
coincidéncia, mas até hoje foi uma coisa que me entristeceu bastante. Uma amizade muito boa

que eu perdi.

P1: Tu tens um projeto de vida pro futuro?

E9: Eu pretendo ser psicélogo, pretendo ter um canal no YouTube, eu pretendo ser
conhecido, no caso...

P1: Quer ser famoso?

E9: No caso, eu ndo quero famoso, eu quero ser conhecido.... Eu quero mostrar ao
mundo a minha histéria, mostrar o que eu consegui fazer, e mostrar isso.. mostrar a
capacidade que cada um pode ter a capacidade que quer, no caso, dependendo da sua
determinacéo, da sua coragem, do seu foco.

P1: Como é que tu pretendes realizar isso?

E9: E muito estudo (risos). E a minha base.

P1: Tu ja tens alguma habilidade pra isso?
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E9: Me identifico muito com a psicologia; tenho dons com a musica, muita gente me
elogia... Outra coisa que eu tou pretendendo também, talvez, é ser escritor, mas isso eu ja ndo
sei, iss0 € outra coisa que eu tenho dom, muita gente elogia, a minha criatividade. Pretendo
ser um psicologo, que ajuda muito as pessoas, pretendo me fixar mais na psicologia juvenil,
adolescente, criancas, mas também pretendo me expandir pra todo mundo, eu ndo quero

ajudar s6 uma parte, eu quero ajudar todos.

P1: O que tu achas da incluséo educacional?

E9: Eu acho que ta sendo... tipo assim, eles tdo querendo, mas ndo sabendo como
fazer. Ou tdo s6 querendo... fingindo que querem fazer. Porque é tipo assim, é simples, muito
simples ajudar, nos dar uma capacidade mais... mas eles ndo tdo fazendo. Isso € uma coisa que
é preocupante, por exemplo, poderia ter mais livro em Braille, poderia ter uma seguranca
maior na escola, pra gente usar 0 nosso notebook Ia...

P1: A inclusdo interferiu na tua vida?

E9: Néo, nunca interferiu assim dessa forma. Nunca interferiu profundamente, de leve
algumas vezes interferiu... nunca interferiu profundamente, a ponto de eu notar

P1: O Alvares interferiu na tua trajetoria escolar?

E9: O Alvares de Azevedo se interferiu, interferiu de uma forma boa. Sem ele, eu acho
que eu ndo conseguiria fazer muita coisa. Eu ainda iria tA um pouquinho na onda, sem saber 0
que fazer.

P1: Te deu mais clareza...

E9: Me deu mais clareza do que eu queria, do que eu podia fazer, principalmente,
enfim, me deu mais essa iluminacao.

P1: Tu achas que a instituicdo precisa melhorar em alguma coisa?

E9: O Alvares, eu creio que ndo. Mas claro que novas mudancas devem aparecer,
quando coisas melhores chegarem, mas no ponto de vista € uma coisa perfeita. Principalmente
depois dessa reforma que fizeram, ficou bem melhor do que antes, tipo assim, isso tudo me
alegra, isso tudo me faz ficar muito feliz.

P1: Tu identificas alguma mudanca antes e depois do Alvares de Azevedo?

E9: Identifico com certeza. Principalmente agora, o fato de... isso ndo mudou muito na minha
vida, mas eu imagino que mudou muito na vida de muita gente: o fato deles terem incluido
agora uma rampa para os deficientes fisicos, que as escadas sdo bem longas, eu imagino que

para os deficientes fisicos deva ser um pouco trabalhoso, isso fez uma mudanga imensa, agora
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t&4 cada um na sua salinha, antes era um pouquinho invasivo, muitas vezes a gente ndo ficava
s0, ta bem melhor as coisas agora.

P1: A inclusdo no trabalho, no transporte, na satde, uma visao geral da inclusdo, como
é que vocé avalia?

E9: Eu acho que a inclusdo como um todo ta um pouquinho ruim. Mas eu agradeco
muito a Deus, que ainda existem pessoas que sdo gentis, sdo boas. Elas acabam meio que
melhorando em parte a nossa situacao. Ja aconteceu muito de eu chegar num lugar, numa fila
imensa e ta precisando tanto como um deles... eu geralmente nao gosto de furar fila, eu posso,
mas eu ndo peco. Eu gosto de pensar que eu sou igual a todo mundo, que eu ndo tenho nada
de diferente. Entdo eu falo: "essas pessoas estdo aqui, com as mesmas necessidades que eu,
precisando tanto quanto eu, eu cheguei por ultimo, tem mais direito do que eu, eu vou ficar
aqui atras". Muitas vezes, as pessoas ja insistiram pra eu dar o meu lugar pra elas, e eu fico
muito agradecido a essas pessoas. Muitos atendentes ja pararam e mandaram eu ir na frente...
algumas pessoas ficaram contrariadas, algumas aceitaram, isso ja aconteceu em muitos
lugares.

P1: Quando tu ouves a palavra Inclusdo, tu fazes uma imagem, um pensamento de
alguma coisa?

E9: Quando eu penso em inclusdo, eu imagino a gente podendo fazer tudo o que as
outras pessoas fazem. Coisa que eu acho que a gente ndo vai conseguir chegar a cem por
cento ainda, ndo vai chegar tdo cedo. Tipo assim, a gente ainda ndo consegue assistir um filme
sozinho, por mais que o recurso da audiodescri¢do tenha aumentado de uma forma imensa, o
que é bom; a gente ainda ndo vai poder exercer trabalhos que outras pessoas, que enxergam
podem...



