UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - MESTRADO/PPGEFB
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

CAPITAL CULTURAL E SUCESSO ESCOLAR DE ALUNOS CEGOS

LIA MARA SOSTER

Francisco Beltrdo — PR
2023



LIA MARA SOSTER

CAPITAL CULTURAL E SUCESSO ESCOLAR DE ALUNOS CEGOS

Texto apresentado ao Programa de P6s-Graduagdo
em Educacio — Mestrado, Area de Concentrago:
Educacdo, Linha de Pesquisa  Sociedade,
Conhecimento e Educacdo, da Universidade Estadual
do Oeste do Parana — UNIOESTE, como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de Mestra em
Educacéo.

Orientador: Dr. Eduardo Nunes Jacondino

Francisco Beltrdao — PR
2023



Ficha de identificagéo da obra elaborada através do Formulario de Geragdo Automatica do Sistema de Bibliotecas da
Unioeste.

Soster, Lia Mara

Capital Cultural e Sucesso Escolar de Alunos Cegos / Lia
Mara Soster; orientador Eduardo Nunes Jacondino. --
Francisco Beltrdo, 2023.

133 p.

Dissertacgdo (Mestrado Académico Campus de Francisco

Beltrdo) -- Universidade Estadual do Oeste do Parana, Centro
de Ciéncias Humanas, Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
2023.

1. Familia. 2. Capital Cultural. 3. Sucesso Escolar. 4.
Cegueira. I. Jacondino, Eduardo Nunes , orient. II. Titulo.




| Q) cvucacio
unioeste umoecs’:e.m

Universidade Estadual do Oeste do Parana
Campus de Francisco Beltrao

FOLHA DE APROVACAO

LIA MARA SOSTER

TITULO DO TRABALHO: CAPITAL CULTURAL E SUCESSO ESCOLAR DE
ALUNOS CEGOS

Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagao
Mestrado, da Universidade Estadual do Oeste do Parana, UNIOESTE, Campus
de Francisco Beltrdo, Area de Concentragdo: Educagéo, Linha de Pesquisa 02:
Sociedade, Conhecimento e Educagéo, julgada adequada e aprovada, em sua
versao final, pela Comissdo Examinadora, que concede o Titulo de Mestra em
Educacao a autora.

COMISSAO EXAMINADORA

Eduardo Nunél';\dino (Orientador)

Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE/FB)

Carlos Aﬁ;onamigo

Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE/FB)

Lucia Terezinha Zanato Tureck
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE/Cascavel)

- I
/ -’(
Paulo Rica rﬁo‘ ?i/(a resco
Ii(\!t‘)‘l"j

/

Francisco Beltrao, 10 de fevereiro de 2023



Agradecimentos

O tempo cronoldgico ndo é capaz de mensurar a trajetdria percorrida ao longo dos
ultimos anos, nesse caminho, por vezes solitario, em outros momentos afetuosamente
acompanhado por familiares e amigos, oportunizaram partilhas, dialogos e acolhimento.

Obrigada Rubia e mée por me acompanharem nesse percurso.

Obrigada aos professores do mestrado pelo conhecimento e experiéncia partilhados. E

todo auxilio e apoio fornecidos pela Zelinda.

Obrigada ao professor Eduardo, por aceitar o desafio de realizar a orientagdo de um

estudo na area da deficiéncia visual.

Obrigada por todo apoio, incentivo, escuta e troca de experiéncias das amigas:
Michaelli, Thais e Samantha. O caminho do mestrado, com vocés ao lado, foi afetuoso e

acolhedor.

Obrigada Josiani e Mariolani por todo saber e conhecimento produzidos, na area da
deficiéncia visual, e generosamente partilhados comigo. As leituras atentas e revisdo de texto,

além da amizade de longa data, todo carinho e afeto.

Obrigada as familias que gentilmente se dispuseram a participar da pesquisa e
partilharam suas historias, vivéncias e experiéncias com pessoas com deficiéncia visual. Aos

professores do Ensino Comum e das Salas de Recursos Multifuncionais.

Obrigada aos professores do programa de mestrado que acompanharam toda a trajetoria
e avancos da pesquisa, desde a banca de qualificacdo a defesa: Dra. Lucia Terezinha Zanato
Tureck e Dr. Carlos Antbnio Bonamigo. Todo meu carinho, admiracdo e respeito. Suas

contribui¢des foram fundamentais para a dissertagéo.



“...temos o direito a ser iguais quando a nossa
diferenca nos inferioriza; e temos o direito a ser
diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza.”

Boaventura de Souza Santos



RESUMO

SOSTER, Lia Mara. Capital Cultural e Sucesso Escolar de Alunos Cegos. 131 f. 2023.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual do Oeste do Parand, Francisco
Beltrdo, 2023.

A pesquisa analisou a importancia da cultura, do capital cultural, da interacdo social e da
linguagem produzida nas relagfes familiares de pessoas cegas, buscando compreender como
estas agem sobre sua aprendizagem e seu desenvolvimento. A motivacdo para empreender a
pesquisa esteve estreitamente relacionada a atuacao profissional frente ao apoio pedagégico no
atendimento de pessoas com deficiéncia visual e das interaces com alunos cegos e suas
familias. O objetivo consistiu em analisar a relacdo que se estabelece entre o capital cultural
advindo da familia de alunos cegos e 0 sucesso escolar alcancado por estes. Para tanto, a
pesquisa buscou compreender o tema do capital cultural, diante de processos educacionais
formais, de alunos cegos, de modo a discutir, diante do debate que se volta aos processos
educacionais de cegos, um elemento de ordem sociocultural. Para tanto, realizamos analise das
Politicas Educacionais voltadas a Educacdo Especial, com vistas as demandas da deficiéncia
visual; bem como identificamos os procedimentos adotados em instituigdes escolares, voltados
aos processos de ensino e de aprendizagem do aluno cego, a fim de compreendermos o conjunto
de disposicdes que agem sobre a pessoa cega e que possibilitam abstrair as estruturas
estruturantes que podem permitir, atraves de um dado capital cultural, alcancar o sucesso
escolar, especialmente os advindos da familia do estudante cego. Nesse contexto, foram
realizadas entrevistas por meio de um protocolo de observacao, aplicado junto as trés familias
selecionadas e aos professores da rede estadual de educacgdo, que atendem aos alunos cegos.
Para isso, os procedimentos metodolégicos adotados aliam a pesquisa bibliografica com a
pesquisa de campo, por meio da analise de um protocolo de observacdo. A pesquisa se sustenta
em uma abordagem socioldgica, com base na teoria bourdieusiana, dispondo de um referencial
tedrico que possibilitou analisar a imbricacdo familia-aluno cego. Autores, como Bourdieu
(2013) e Passeron (2014), contribuiram, ao proporcionar um pensar socioldgico sobre a
deficiéncia, a partir da perspectiva do habitus e do capital cultural que envolve processos
educacionais, seja no campo escolar, familiar e nas relacdes sociais, além de autores, como
Amiralian (2017), Bruno (1997), Lemos (2000), Lima (2007), Motta (2018), Vigotski (2019),
Viralonga (2013), com os quais se fundamentam os estudos relativos a deficiéncia visual, as
especificidades que envolvem o processo de ensino e de aprendizagem e suas interfaces com a
Educacdo, assim como Arroyo (1997), Bueno (2004) e Lahire (1997) possibilitaram uma
andlise acerca do fracasso/sucesso escolar por intermédio de uma perspectiva cultural. As
analises direcionaram ao entendimento de que o habitus familiar possui papel central para o
sucesso escolar de alunos cegos, pois as familias que adotaram, em suas relagdes, praticas que
incentivaram a autonomia e a independéncia nos cuidados pessoais de seu filho, propiciaram
que tais praticas se desdobrassem em autonomia e independéncia nos processos de
escolarizacdo e socializagdo, obtendo, como resultado, o sucesso escolar deles. Em consonancia
com préticas inclusivas, desenvolvidas entre escola, familia, Atendimento Educacional
Especializado e Ensino Comum, os alunos cegos podem obter sucesso escolar.

Palavras-chave: Familia. Capital Cultural. Sucesso Escolar. Cegueira.



ABSTRACT

SOSTER, Lia Mara. Cultural Capital and School Success of Blind Students. 131 s. 2023.
Dissertation (Master in Education) — State University of Western Parana, Francisco Beltréo,
2023.

The research analyzed the importance of culture, cultural capital, social interaction and
language produced in the family relationships of blind people, seeking to understand how they
act on their learning and their development. The motivation to undertake the research was
closely related to the professional performance in front of pedagogical support in the care of
people with visual impairment and interactions with blind students and their families. The
objective was to analyze the relationship between the cultural capital arising from the family of
blind students and the school success achieved by them. Therefore, the research sought to
understand the theme of cultural capital, in front of formal educational processes, of blind
students, in order to discuss, before the debate that turns to the educational processes of blind,
an element of sociocultural order. Therefore, we performed an analysis of Educational Policies
focused on Special Education, with a view to the demands of visual impairment; as well as
identified the procedures adopted in school institutions, focused on the teaching and learning
processes of the blind student, in order to understand the set of provisions that act on the blind
person and that make it possible to abstract the structuring structures that can allow, through a
given cultural capital, to achieve school success, especially those arising from the family of the
blind student. In this context, interviews were conducted through an observation protocol,
applied to the three selected families and to teachers of the state education network, who serve
blind students. For this, the methodological procedures adopted combine bibliographic research
with field research, through the analysis of an observation protocol. The research is based on a
sociological approach, based on Bourdieusian theory, with a theoretical framework that made
it possible to analyze the family-blind student imbrication. Authors such as Bourdieu (2013)
and Passeron (2014) contributed, by providing a sociological thinking about disability, from
the perspective of the habitus and cultural capital that involves educational processes, whether
in the school, family and social relations, authors such as Amiralian (2017), Bruno (1997),
Lemos (2000), Lima (2007), Motta (2018), Vigotski (2019), Viralonga (2013), studies related
to visual impairment, are based, the specificities that involve the teaching and learning process
and their interfaces with Education, as well as Arroyo (1997), Bueno (2004) and Lahire (1997)
enabled an analysis of school failure/success through a cultural perspective. The analyzes
directed to the understanding that the familiar habitus has a central role for the school success
of blind students, because the families that adopted, in their relations, practices that encouraged
autonomy and independence in the personal care of their child, who practices unfolded in
autonomy and independence in the processes of schooling and socialization, obtaining, as a
result, their school success. In line with inclusive practices, developed between school, family,
Specialized Educational Service and Basic Education, blind students can achieve school
success.

Keywords: Family. Cultural Capital. School Success. Blindness.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo vincula-se a linha de pesquisa Sociedade, Conhecimento e
Educacao, area de concentracdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da Universidade
Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), Campus de Francisco Beltrdo, PR. O trabalho se
constituiu enquanto exercicio de olhar para a deficiéncia visual a partir das lentes da sociologia.
Ao tomar o desafio de me valer dos referenciais socioldgicos, de modo a balizar o estudo,
reconheci o desafio e o esfor¢o intelectual que tal empreitada suscitou.

O intuito inicial foi o de valer-se da minha formacéo elementar, nas Ciéncias Sociais,
desenvolvida nos espagos que permearam a minha constituicdo enquanto sujeito social e
histérico; da minha confianca na universidade publica, gratuita e de qualidade; e da relacéo
precoce com a Educacdo Especial, para produzir a dissertacdo. Nessa direcdo, busquei
compreender a deficiéncia enquanto fendmeno social e cultural, produto de um processo
complexo de relagbes sociais que se estabelecem em um espaco social conflituoso,
hierarquizado e desigual.

E importante registrar que passamos por um momento histérico peculiar. A conjuntura
recente, envolta por um continuum pandémico?, produziu efeitos e desdobramentos que
atravessaram o espaco social e avangaram, da mesma maneira e com a mesma intensidade,
sobre os processos de ensino e de aprendizagem, em todos os seus niveis e modalidades de
Educacao.

Da mesma maneira, tal conjuntura teve especial impacto no decorrer da pesquisa, visto
que desde o inicio das aulas do mestrado sentiu-se a profunda mudanca no processo de ensino
e os reflexos sobre a aprendizagem, uma vez que ocorreu a auséncia de interacdo social
produzida pelas relacbes eminentemente virtuais, desencadeadas pelo formato de aulas
sincronas remotas. Tal fenbmeno gerou mudancas profundas nas relagdes socioculturais, entre
alunos e professores, assim como entre alunos e alunos do programa de mestrado.

No que se refere a pesquisa cientifica, mais especificamente a pesquisa de campo, 0s

desdobramentos foram ainda mais profundos e desafiadores. As suas marcas delinearam

1 A pandemia de Covid-19 trouxe inimeros desafios para a Educacio, especialmente no que se refere ao acesso
precario a escolarizacdo e a efetiva aprendizagem dos estudantes. O isolamento social desencadeou transformacdes
econdmicas severas, precarizando particularmente as popula¢es mais vulneraveis, social e economicamente, ou
seja, aquelas que mais necessitavam de incluséo. As desigualdades de acesso a computadores, celulares, a internet
e a alimentacdo de criancas e jovens foram determinantes durante a pandemia, pois a garantia de acesso; bem como
a refeicdo na escola, foram fundamentais para o ensino e a sobrevivéncia desses alunos. Da mesma maneira, 0s
impactos na salde mental de discentes e docentes trouxeram diversos impactos psicologicos, negativos, desde
episodios depressivos até esgotamento profissional e sindrome de Burnout. (SENRA; SILVA, 2020, p. 101771-
101785).
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mudangas frente ao cronograma estabelecido inicialmente, pois diferentemente da pesquisa
bibliogréafica, a pesquisa de campo demanda interacdo, proximidade fisica, espacial, o
compartilhar de rotinas, a observacdo in loco. Ou seja, a convivéncia, 0 que possibilita
observacdes e interacGes que facam aparecer aspectos subjetivos dos atores da pesquisa e do
seu entorno.

Assim, o contexto histdrico vivido durante a realizacdo da pesquisa estabeleceu novas
condicdes de producdo académica e de relacdes sociais especificas, que foram afetadas e
transformaram-se em um tempo-espago extremamente marcado por relagdes virtuais; que, por
sua vez, reconfiguraram-se em uma velocidade inigualével. Frente a esse cenério, a pesquisa
enfrentou obstaculos que levaram a um atraso significativo do cronograma de pesquisa.
Todavia, precisavamos da interacdo com o0s sujeitos da pesquisa, além de atender aos protocolos
sanitarios e normativas Estaduais e Municipais para a realizacdo das entrevistas.

Mesmo diante de cenario tdo adverso e complexo ndo nos afastamos, tampouco
desistimos da escolha pela pesquisa de campo, cientes das contribuigdes substanciais
oportunizadas pelos dialogos, das interfaces com as familias e com todos os profissionais da
educacdo envolvidos com a inclusdo educacional.

Ainda, em virtude da trajetoria profissional e, de certa forma, trajetdria pessoal, que se
intentou realizar a pesquisa no campo da Educacdo Especial, uma vez que ela se liga as
primeiras experiéncias realizadas na docéncia, como professora da rede estadual de educagéo
do Estado do Parand, logo ap6s a graduacdo no Curso de Ciéncias Sociais da Universidade
Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), campus de Toledo, PR. Isto porque ap6s a formatura
assumi a disciplina de Sociologia, no ano de 2006, quando tive contato pela primeira vez com
alunos surdos. Foi uma experiéncia repleta de desafios e adversidades. Nunca havia lecionado
antes e assumir a docéncia em uma sala composta por uma turma majoritariamente integrada
por alunos surdos, com surdez profunda, era algo ainda mais inédito. Naquele momento, havia
a presenca, em sala de aula, dos profissionais intérpretes de libras.

Do contato com alunos surdos surgiram muitos questionamentos, angustias e duvidas
sobre o processo de ensino e de aprendizagem das pessoas com deficiéncia. Sentia muita
dificuldade de estabelecer a comunicagcdo com os alunos surdos, pois ndo sabia a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), faltava autonomia para dialogar com eles. A relacéo professor-
aluno, as avaliagdes, os aspectos subjetivos, passavam pela fala da intérprete de libras. A
impossibilidade do dialogo direto e independente levavam a questionar-me sobre 0 que, € 0

quanto, os alunos aprendiam sobre as abstracfes e conceitos socioldgicos trabalhados em sala.
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Deste desafio de ensinar Sociologia para alunos com surdez profunda surgiu o interesse por
cursar a especializagdo em Libras, o que realizei ao me mudar para Francisco Beltrdo, PR, e
possibilitou uma pratica docente que visava se aproximar da lingua de sinais, dos alunos surdos.

Os desafios frente a educacdo das pessoas com deficiéncia continuaram a atravessar a
minha pratica docente. Em 2008, ao lecionar Sociologia na Educagdo de Jovens e Adultos tive,
pela primeira vez, contato com uma aluna cega. E, novamente, busquei formacao e préaticas
educacionais que fossem inclusivas. Em 2014 comecei a trabalhar no Centro de Apoio
Pedagogico para Atendimento as pessoas com Deficiéncia Visual (CAP), de Francisco Beltrao,
Paran4, realizando o trabalho de adaptacdo/transcrigdo de livros didaticos, em Braille?, para
estudantes cegos, matriculados em escolas municipais e estaduais dos Nucleos de Educagéo de
Dois Vizinhos, Francisco Beltrdo, Guarapuava, Laranjeiras, Pato Branco e Unido da Vitdria,
totalizando 63 municipios. Além disso, por ter iniciado um trabalho frente aos cursos de
formag@o docente ministrados aos profissionais que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), pude experienciar novos desafios.

Cabe ressaltar que o CAP possui uma estrutura organizacional composta por quatro
nacleos de atuacdo: ndcleo de Apoio Pedagdgico, nucleo de Producdo Braille, nicleo de
Tecnologia e nucleo de Convivéncia.

Assim, a motivagédo para empreender a pesquisa esteve estreitamente relacionada a esta
trajetoria e atuacdo profissional. Por meio do trabalho de apoio pedagdgico e do contato
promovido nos encontros oportunizados pelo nucleo de Convivéncia foi possivel estreitar
vinculos com os alunos cegos e com suas familias. Observamos as diferentes dindmicas
familiares e o impacto delas sobre as criangas cegas, 0 que poderia oportunizar, a partir dessas
aprendizagens — desencadeadas pelo habitus familiar —, maior ou menor desenvolvimento da
autonomia e independéncia das criancas.

Por meio do contato com as familias® das pessoas com deficiéncia visual percebeu-se

que, a medida que a familia, por meio de suas préaticas cotidianas, permite a interacdo com a

2 O Sistema Braille “consiste num codigo de sessenta e trés sinais, mediante a combinacgio de seis pontos, atribuindo

valores simbolicos a esses sinais para serem utilizados na Literatura, na Musica, na Aritmética e na Geometria.”
(LEMOS, 2000, p. 11). Sobre a grafia da palavra Braille, ao longo do texto, optamos pela orientagcdo do Anexo B
da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa (2018). Conforme o Parecer sobre a Grafia da palavra Braille, “Pelas
razdes historicas, linguisticas e legais, [...] a Comissdo Brasileira do Braille recomenda que a palavra ‘braille’ seja
sempre grafada com dois ‘I’, segundo a forma original francesa, internacionalmente empregada.” (BRASIL, 2018,
p. 95).

3 O projeto foi submetido ao conselho de ética do CONEP e aprovado pelo CAEE sob o N°63749822.1.0000.0107
e assim iniciou-se a pesquisa empirica.
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crianga cega, por meio da comunicacao estabelecida entre os membros da familia com a crianca,
mediada pela linguagem, oportuniza agbes que permitem o desenvolvimento da autonomia e
independéncia da crianca, pois o papel desempenhado pelas familias, por meio de seu capital
cultural e de suas interagdes sociais, promove o desenvolvimento da linguagem e a mobilizacao
de todo o aparato psiquico da crianca cega, mediante a supercompensacéo®, de forma a reforcar
e potencializar o protocolo de atendimento do AEE.

Outros elementos que contribuiram decisivamente para a aproximagao com a tematica
foram as leituras e estudos atrelados aos processos de ensino-aprendizagem das pessoas com
deficiéncia visual, o que nos permitiu entender a importancia da linguagem, em especial, no
caso da crianga cega, 0 papel que a linguagem oral ocupa nesse processo de mediagdo com o
mundo, em que a crianga vai experienciando o desenvolvimento da memoria, da atencéo, da
percepcdo, do pensamento e a formacdo conceitual. Todas essas funcbes estdo atreladas a
formacdo do nosso psiquismo e sdo mediadas, estruturadas, pela palavra. Referimo-nos a
linguagem oral por se tratar de criangas cegas, entretanto, trata-se do signo, da palavra, seja na
linguagem oral, na lingua de sinais ou mesmo na palavra escrita.

Principalmente, por meio dessa bagagem socialmente herdada do habitus familiar, a
crianca cega, por intermédio da linguagem, vai desenvolvendo a significac&o, a elaboracdo da
palavra que € mediada pelas trocas realizadas na relagdo familiar. Esses processos de
significacdo vao sendo internalizados pelas criangas cegas e simultaneamente essas trocas
ocorrem no campo escolar, mediadas pelos professores, permitindo a consolidacédo do processo
de aprendizagem, uma vez que o sujeito individual ndo é autbnomo, ele se constitui em razao
da sua bagagem culturalmente herdada, possibilitando que a aprendizagem escolar possa
ocorrer de forma mais competente. O que, por sua vez, contribui para o sucesso escolar. Para
Bourdieu (2009), “essa bagagem inclui, por um lado, certos componentes objetivos, externos
ao individuo, e que podem ser postos a servigo do sucesso escolar.” (BOURDIEU, 2009, p. 51).

Frente a tais afirmac6es, formulamos a proposicao da pesquisa, que visou compreender
a importancia da cultura, do capital cultural, da interacdo social e da linguagem produzida nas
relagbes familiares de pessoas cegas; buscando compreender como estas agem sobre a
aprendizagem e desenvolvimento dessas criangas. Dessa forma, relacionamos, como objetivo

geral, analisar a relagdo que se estabelece entre o capital cultural advindo da familia de alunos

Conforme Vigotski, nos estudos relativos a psique, voltados ao sistema da personalidade, compreende-se que o
mecanismo de compensacao ndo estd apenas ligado aos aspectos sensoriais, a supercompensagio do defeito, “pelo
contrario, a visdo por si mesma nao se substitui, mas, antes, as dificuldades que surgem devido a sua falta
solucionam-se mediante o desenvolvimento de uma superestrutura psiquica.” (VIGOTSKI, 2019, p. 81).
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cegos e 0 sucesso escolar alcangado por estes. Para tanto, a pesquisa buscou compreender o
tema do capital cultural, diante de processos educacionais formais, de alunos cegos, de modo a
discutir, diante do debate que se volta aos processos educacionais de cegos, um elemento de
ordem sociocultural.

Como objetivos especificos, delimitamos 0s seguintes:

a) analisar as Politicas Educacionais voltadas a Educagdo Especial, com vistas as
demandas da deficiéncia visual;

b) analisar procedimentos adotados em instituicbes escolares, voltados aos
processos de ensino-aprendizagem do aluno cego;

C) Compreender o conjunto de disposi¢cdes que agem sobre a pessoa cega e que
possibilitam abstrair as estruturas estruturantes que podem permitir, por meio de um dado
capital cultural, alcancar o sucesso escolar, especialmente os advindos da familia do estudante
cego.

O sujeito da pesquisa, 0 aluno cego e suas possibilidades de sucesso escolar motivaram
a investigacdo cientifica, pois atualmente observamos uma trajetoria de progressao escolar na
Educacdo Basica carregada de defasagens e que, em grande medida, indicam a ndo apropriacdo
dos conhecimentos elementares da Educacdo Baésica, assim como das necessidades
educacionais especificas® do aluno com deficiéncia visual. E o que nossa experiéncia empirica
mostra, uma vez que atuamos como profissional da area, que realiza formacao continuada de
professores que atuam no processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia visual.

A pesquisa buscou descrever a constituicdo da Educacdo Especial, no Brasil,
especialmente no que diz respeito a deficiéncia visual, tecendo possiveis relacfes entre as
politicas publicas desencadeadas e o papel atribuido as familias nesse processo. Visamos
discutir o tema do capital cultural e da sua relacdo para com o sucesso escolar de alunos cegos,
que frequentavam o AEE, da rede publica de ensino pertencente a area de atuacdo do Centro de
Apoio Pedagogico para Atendimento as pessoas com Deficiéncia Visual (CAP), de Francisco
Beltréo, Parana.

A pertinéncia e a relevancia da proposta de pesquisa justificam-se, primeiro, pela

atualidade da tematica, que possibilita o exercicio do direito constitucional a educacao, que se

> Conforme Instrucio 020/2010-SUED/SEED, no item IV, quanto ao ingresso escolar, os educandos com deficiéncia
visual demandam conhecimentos minimos que envolvem as necessidades educacionais especificas, ou seja, 0
dominio de conhecimentos apropriados de: Orientacdo e Mobilidade; Sistema Braille, Metodologia do Soroban,
necessidade de ampliacdo de textos, estimulacdo visual, dentre outros. Mantivemos as expressdes Sistema Braille

e Soroban conforme estdo grafadas na instrugio (PARANA, 2020).
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efetiva com os processos inclusivos, aprovados e normatizados pela legislacdo brasileira,
estando a educacao especial presente com o AEE em todos 0s niveis de ensino.

Interessa-nos, também, contextualizar e acompanhar os desdobramentos, desvelar os
pressupostos educacionais, que permeiam as politicas educacionais propostas pela atual
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL,
2008) e suas regulamentagdes pelo Conselho Nacional de Educagdo, com implicagdes nas
praticas educacionais do AEE, especialmente no que se refere ao papel mais autbnomo, dado
as familias dos alunos cegos, no sentido do encaminhamento escolar atinente aos mesmos.

A Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva tem
como objetivo 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia e tem
como pressuposto a participacdo da familia e da comunidade nesse processo. Compreendemos
que a familia, especialmente na escolarizacdo das criancas com deficiéncia visual, ocupa papel
central, visto que os capitais cultural, econdmico e social sédo capazes de construir redes de
relacOes e de prestigio, o que possibilita posi¢cdes definidas no espago social.

Motivados por essa perspectiva, iniciamos 0s levantamentos nos bancos digitais de
pesquisa por meio dos portais: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e
a Plataforma da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e
constatamos que as producgdes cientificas que abordavam essa mesma problemética se
encontravam em numero reduzido e ndo tratavam diretamente da distribuicdo de capitais
(cultural, econémico, social e simbdlico) advindos das familias.

Iniciou-se a busca pela plataforma da BDTD, com as palavras-chave: capital cultural +
sujeito cego, diante da qual obtivemos um resultado. Entretanto, a obra intitulada: Saberes
Profissionais para o Exercicio da Docéncia em Quimica, voltado a Educagéo Inclusiva, Karla
Amancio Pinto Field’s ou (FIELD’S, 2014), ndo tratou das questdes do capital cultural e do
sujeito cego. Na sequéncia, buscamos associar outras palavras-chave na busca, acrescentando
0s termos: habitus familiar + cegueira. Nao obtivemos resultado. Prosseguimos a busca, agora
utilizando as palavras capital cultural + cegueira, e obtivemos trés resultados. As obras
encontradas foram: Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) — Aracaju:
Formacao de Professores e Praticas Educativas (1968 — 1988), Ana Claudia Sousa Mendonga
ou (MENDONCA, 2017); Os Desafios da Educacdo Popular no Contexto de Guerra
Cosmopolita; AproximacOes entre Cinema e Poesia: Glauber Rocha e Manoel Barros,
Alexssandro Ribeiro Moura ou (MOURA, 2014). Porém, nenhuma das obras mencionadas

discorreu sobre capital cultural e cegueira.
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Buscou-se, na sequéncia — e utilizando as mesmas palavras-chave —, realizar o
rastreamento na plataforma da Anped. Primeiro, com as palavras capital cultural + sujeito cego,
nenhum resultado. Selecionamos as palavras habitus familiar + cegueira e igualmente nédo
obtivemos resultado. Por fim, buscamos, também, por capital cultural + cegueira. Novamente
nenhum resultado.

Cabe salientar que, quando da elaboragdo do pré-projeto de selecdo para o mestrado,
realizou-se a busca de termos correlacionados ao interesse da pesquisa na plataforma da
Biblioteca Virtual SCIELO. Naguele momento identificamos uma producéo vinculada a uma
area denominada Sociologia da Defectologia e/ou “Disability Studies”, que representavam
reflexdes acerca das deficiéncias, por meio de producdes realizadas em Portugal e Espanha.

Os Disability Studies desenvolveram-se com base em estudos produzidos por um grupo
de pesquisadores ingleses e produziram um novo olhar sobre os saberes historicamente
dominantes, ou seja, os saberes médicos, que ainda tratavam a deficiéncia enquanto um
problema orgénico, patoldgico, para produzir analises que se apoiavam no campo sociolégico.
Diante dos resultados obtidos no levantamento referido, foi possivel constatar a escassa
producdo existente na area de Sociologia da Educacdo, no Brasil, diante dessa area de
investigacdo: capital cultural e alunos cegos. Conclusédo corroborada pelos levantamentos
realizados por Piccolo e Mendes® (2013).

Ainda sobre a revisdo bibliografica, demostrou que o nimero reduzido de pesquisas,
nesse segmento, indica uma area ainda pouco explorada pela Sociologia da Educacéo e, mesmo,
pela area da Educacdo, de modo mais geral. Cabe ressaltar, a partir dessas analises, que o tema
proposto pela nossa pesquisa, ligado ao sujeito cego, sera estudado por meio de um viés
socioldgico, que considerara — como buscamos mostrar — a questdo do capital cultural, familiar,
e da relacdo deste para com a especificidade da cegueira vivida por um dos membros da familia
disposta diante de contextos educacionais.

Consideramos que o papel desempenhado pela familia, no que diz respeito a economia
de capitais e aos procedimentos direcionados a socializacdo primaria de seus membros —

especialmente referendadas por meio do capital cultural —, bem como as estratégias sociais

® Dentre as contribuicdes de Piccolo e Mendes (2013), esta a perspectiva socioldgica sobre a deficiéncia, em que
suas analises se voltam para a deficiéncia como produto da opressao social que se materializam nas diferencas
manifestadas no corpo e refletem a insensibilidade que perpassa a sociedade de classes em que estamos inseridos,
assim como as desigualdades econdmicas e sociais advindas da l6gica capitalista de produgdo. O autor sinaliza para
a opressdo vivida pelas pessoas com deficiéncia e que foram denunciadas pelos movimentos sociais, como foi 0 caso
do ILM e UPIAS, que demonstrou a marginalizacdo da pessoa com deficiéncia pela sociedade. Dessa maneira,
Piccolo e Mendes (2013, p. 205) entendem a deficiéncia enquanto produgao social e ela ¢ “derivada de restrigoes
sociais e ndo de quaisquer limitagdes biologicas.”
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mobilizadas por esses agentes sociais, a fim de socializarem e mediarem a escolarizagdo dos
seus integrantes cegos, apresentam-se como relevantes frente aos desafios e reflexdes da
pesquisa.

O problema a ser investigado no presente trabalho parte, desse modo, da seguinte
indagacdo: de que modo o capital cultural que a familia de alunos cegos possui, enquanto
detentora de um habitus primario’, corrobora para a obtencdo do sucesso escolar de alunos
cegos? Insistimos quanto ao fato de que os componentes que permeiam o habitus primario
integram o conjunto das disposicdes iniciais, que, por sua vez, conformam, solidarizam o
agente, a crianga cega, as demais instituicdes. A familia, enquanto agente de socializacao, por
meio das experiéncias familiares, desempenha papel preponderante na conformacdo de
esquemas de percepcdo e de acdes transmitidas e incorporadas por seus integrantes cegos.

Desse modo, familia, capital cultural, sucesso escolar e habitus encontram-se
imbricados enquanto questdes que concorrem para a integracdo institucional — escolarizada —
de alunos cegos. O habitus, entdo, para Bourdieu (2013, p. 88), funciona “como sistema de
estruturas cognitivas e motivadoras”, sendo produto que se inscreve nas agoes, inclusive, dos

agentes cegos.

Produto da historia, o habitus produz as préticas, individuais e coletivas,
portanto, da historia, conforme aos esquemas engendrados pela historia; ele
garante a presenca ativa das experiéncias passadas que, depositadas em cada
organismo sob a forma de esquemas de percepcdo, de pensamento e de acéo,
tendem, de forma mais segura que todas as regras formais e que todas as
normas explicitas, a garantir a conformidade das préaticas e sua constancia ao
longo do tempo. (BOURDIEU, 2013, p. 90).

A compreensdo acerca do fato de que o habitus priméario advém da familia ajuda a
pensarmos na importancia desse grupo, dessa instituicdo, enquanto locus de estudo;
especialmente, se nos propomos entender a relacdo entre estruturacdo e reestruturacdo do
habitus familiar, disposto diante de praticas escolares, envoltas por acdes como as que
envolvem estimulacdo das especificidades (OM e AVA); direcionadas, via instituicoes
escolares, as pessoas cegas.

Em razdo da experiéncia profissional por n6s desencadeada nos ultimos anos, enquanto

pesquisadora que atua no Centro de Apoio Pedagdgico, na Area da Deficiéncia Visual —

Conceito utilizado por Bonnewitz e compreendido como: “[...] disposi¢des mais antigamente adquiridas e, logo,
mais duradouras. O grupo familiar desempenha um papel preponderante nessa socializagdo primaria. Ora, toda a
familia ocupa uma posicdo no espaco social: os esquemas de percepgdo e de acdes transmitidos dependem dessa
posi¢ao.” (BONNEWITZ, 2003, p. 78-79).
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CAP/Francisco Beltrdo, entendemos que possuimos acesso a materiais que nos permitirdo
selecionar os sujeitos e suas familias que serdo objetos deste estudo. Neste sentido, nos foi
permitido identificar e localizar pessoas cegas, em idade escolar e que estavam matriculadas na
Educacdo Baésica; sendo, ainda, atendidas pela area de abrangéncia do CAP, para
empreendermos o estudo dos casos selecionados.

Ressaltamos que o presente trabalho abordou as politicas de educacdo especial,
notadamente as voltadas aos cegos, buscou compreendé-las enquanto politicas educacionais
pertencentes ao quadro das politicas sociais, subordinadas diretamente as politicas econémicas
e as politicas de governo, atravessadas pelas interfaces do capital cultural.

Assim, para além de efetuar uma analise do campo das politicas publicas, a presente
pesquisa buscou pensar sociologicamente o espago social e 0s campos que atravessam a
socializacdo de pessoas cegas, em sua ordem de complexidade especifica, ou seja, em contextos
familiares singulares.

Considerando a problematica de pesquisa voltada ao papel do capital cultural — advindo
da familia — e sua influéncia sobre o0 sucesso escolar de alunos cegos, a ser realizada a partir de
uma perspectiva socioldgica, utilizamos a teoria bourdieusiana, considerando a imbricacao
familia-aluno cego.

Compreende-se, da mesma forma, que a opg¢do pela abordagem socioldgica, no caso
especifico de pessoas cegas, em contextos familiares também especificos, nos remete a uma
forma de investigacdo qualitativa, ou seja, segundo Bogdan e Biklen (1994), a forma de
pesquisa que considera o0 ambiente natural e a inser¢do mais precisa do pesquisador, no campo;
a descricédo dos fatos que se acompanha; o processo, e ndo somente os resultados; o significado
dado pelos sujeitos da pesquisa. Dessa maneira, buscamos compreender em que medida as
acOes empreendidas pela familia contribuem para que o aluno cego obtenha o sucesso escolar,
0u néo.

Mesmo com os avangos representados pela politica de inclusdo educacional do aluno
cego, no Ensino Comum, ainda precisamos avangar em busca de processos significativos na
construcdo de uma sociedade integradora. A construcdo dessa mesma sociedade integradora
transcende o ingresso e a permanéncia dos alunos cegos na escola. Conforme Laplane (2007),
“a sociedade sera integradora na medida em que a educagdo, a economia, a cultura, a saude
integrarem as classes, camadas e grupos hoje excluidos.” (LAPLANE, 2007, p. 15).

Os discursos que atravessaram as politicas educacionais, durante décadas, trouxeram

consigo a concepgao de “que na escola todos sao iguais, as oportunidades sdo as mesmas para
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todos e que o acesso a educacado ¢ garantido a todos os cidadaos.” (LAPLANE, 2007, p. 11-12).
Entretanto, conforme as premissas de Bourdieu, expostas por Nogueira e Nogueira (2021),

compreende-se que a escola ndo é neutra.

[...] A escola ndo seria uma instancia neutra que transmitiria uma forma de
conhecimento intrinsecamente superior as outras formas de conhecimento, e
gue avaliaria os alunos com base em critérios universalistas; mas, ao contrario,
ela é concebida como uma instituicdo a servigo da reproducdo e da legitimacgao
da dominacdo exercida pelas classes dominantes. (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2021, p. 71).

Logo, para entender o papel da escola na perspectiva bourdieusiana é preciso
compreender o principio de inteligibilidade e o tema do arbitrario cultural. Isto porque os
sistemas de ensino se estruturam com base nas relagdes entre as classes sociais, que trazem
consigo, dentre outras coisas, formas proprias de lerem o mundo, formas estas que atuam da
mesma maneira, enquanto arbitrarios culturais, ou seja, enquanto valores, visées de mundo, que
estruturam a cultura de cada grupo. Quando essa forma de pensamento, de visdo de mundo,
adstrita a um grupo, espalha-se pelo tecido social — adotando, por vezes, a alcunha de uma
cultura universal —, tende a se impor por sobre todos, ndo importando os critérios que cada
grupo consolidou, de modo a produzir suas proprias regras e estilos de vida.

E 0 que aconteceu com a educaco escolarizada que, a partir de determinado momento
historico, “apesar de arbitraria”, passou a ser “socialmente reconhecida como a cultura legitima,
como a unica universalmente valida.” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2007, p. 72). Tal
acontecimento trouxe efeitos diferenciados para os diversos grupos sociais que passaram a se
submeter a esta instituicdo. O que acarretou, por sua vez, que diferentes substratos culturais —
familiares, por exemplo — passassem a lidar com a cultura escolarizada a partir de condicGes
singulares e especificas, umas mais afeitas a este universo, a esta cultura; outras menos afeitas
a este espago.

Por isso, a inser¢do no campo de pesquisa nos colocara em contato direto com as
familias que possuem aluno com cegueira e na escola em que esses alunos cegos estudam, logo,
esses sdo 0s ambientes naturais dos sujeitos de uma pesquisa que se ancore em um olhar
socioldgico.

Estar em contato com esses espacos familiares, educativos, formais e informais, nos
oportunizaram realizar as observagdes necessarias para sistematizar os pontos que somente sdo
passiveis de observagdo na pesquisa qualitativa. Pois, “os investigadores qualitativos

frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem que as a¢oes
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podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Entendemos que a compreensdo da dindmica familiar € de suma importancia para a
presente pesquisa, pois partimos do pressuposto de que o envolvimento da familia frente as
praticas efetivas de incentivo e estimulacdo de agBes autbnomas e que oportunizam a
independéncia, bem como o respeito as singularidades e heterogeneidades de cada crianga cega
pode possibilitar a obtencdo do sucesso escolar, mesmo frente as adversidades que se
apresentam ao processo de incluséo escolar.

A familia do aluno cego, aqui entendida como aporte de producédo de capital cultural,
ainda tem sido analisada de forma pouco consistente, segundo Santos e Silva (2014). Dai
afirmarem, por sua vez, que autores, como Chacon (2007), ja asseveravam para o fato da
escassa producdo de estudos sobre a dindmica familiar. Da mesma maneira, Amiralian (2021)
salienta o papel unificador que a familia representa, a importancia da participacdo da familia.
Por outro lado, raras vezes sdo convidadas a pensar e opinar sobre os procedimentos adotados
para com a educacdo de seu filho.

Cabe ressaltar, nesta direcdo, que a pesquisa adotou, portanto, a perspectiva qualitativa.
O pressuposto desse tipo de abordagem implica trés fases, conforme Lidke e André (1986):
exploratoria (contato inicial com o campo, localizacdo de informantes/fontes); coleta de dados
e delimitacdo do estudo (selecdo de aspectos relevantes e recorte da problematica); analise e
elaboracdo do relatdrio (reunido das informacdes coletadas, a luz de uma técnica analitica e,
finalmente, apresentacdo das analises em forma de texto). A opcéo pela pesquisa qualitativa
esta atrelada ao fato de a pesquisadora objetivar compreender as relacdes e dinamicas familiares
que se desdobram e agem — por intermédio do capital cultural que dispde — sobre o aluno cego.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, foram familias que possuem filhos com deficiéncia
visual que recebem o atendimento educacional especializado em escolas da rede pablica com
apoio do CAP de Francisco Beltrdo. Da mesma forma, foram selecionados trés alunos e suas
respectivas familias, a fim de realizar as observacdes, conforme recorte do publico-alvo da
pesquisa, a ser feito a partir do critério da condicdo de cegueira e por estarem em processo de
alfabetizacdo e letramento em Braille. Como os alunos da Educacdo Bésica foram nosso foco
de estudo, delimitamos aqueles matriculados na rede publica, estadual e municipal de educacéo,
da regido Sudoeste do Parana.

Selecionamos 0s sujeitos que fazem parte da area de abrangéncia do CAP/Francisco

Beltrdo, que corresponde a 63 municipios, onde sdo atendidos um total de 20 alunos cegos, dos
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quais 3 casos sdo de alunos com idade entre 8 e 18 anos, matriculados na Educacéo Basica. A
escolha dos alunos esté relacionada aos processos de alfabetizacdo e letramento, porque esta é
uma fase fundamental para o aproveitamento das habilidades existentes e para o
desenvolvimento de outras.

Conforme Silva, a fase que compreende a aquisi¢cdo da linguagem se processa de
maneira semelhante tanto entre a crianga que enxerga quanto entre a que ndo enxerga,
entretanto, para as criancas que ndo enxergam € necessario materiais adaptados e estimulos
tateis, sonoros, cinestésicos, bem como, contato tatil com o Braille, acessando a linguagem

escrita.

Este periodo deve ser entendido como parte integrante do processo de
desenvolvimento da crianca e, permeado pelo processo de aquisicdo da
linguagem, sendo esse processo semelhante ao das criangas videntes, cabendo
ao professor: estar bem preparado, com clareza dos conteldos a serem
trabalhados, dos métodos, técnicas, materiais adaptados e estimulos mais
adequados aos alunos, de forma a que também possam ser sujeitos de seu
processo de aprender, com liberdade de criagéo e expressdao. Assim, como as
criangas videntes entram em contato muito cedo com 0s caracteres impressos
em jornais, revistas, TV, a crianca com deficiéncia visual devem ser
oportunizados 0s meios para que, precocemente, tenha acesso a linguagem
escrita, bem como ao processo de letramento. (SILVA, 2010, p. 3-4).

Quanto aos instrumentos da pesquisa, foi feita observacdo de ambientes escolares que
atendem os alunos cegos a serem analisados. Selecionamos esses trés alunos, uma aluna no
municipio A, um no municipio B e uma aluna no municipio C, para acompanhar como se ddo
as relagdes entre estes alunos cegos e seu meio educativo.

Na sequéncia, foram coletadas informacdes escolares dos alunos cegos, com familiares,
com professores do Ensino Comum e professores da sala de recursos multifuncionais, através
de um protocolo de observacdo, constituido por um roteiro com proposic¢ées de dialogo, que
servird como diretriz para acolher os relatos das trés esferas que permeiam o processo de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia visual.

Por fim, efetuamos analise documental, por intermédio dos documentos existentes nas
escolas; bem como dos documentos que se reportem a estes alunos (sejam os que se direcionam
ao papel da escola, da familia, etc., na socializagio destes).

Do ponto de vista da observacdo e dos didlogos empreendidos, compreendemos 0s

atravessamentos do capital cultural, presentes na familia do aluno cego.
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Quanto aos documentos escolares, utilizamos as avaliagdes de ingresso dos alunos cegos
e as anotacdes empreendidas no Livro Registro de Classe Online (LRCO), elaboradas pelos
professores do AEE.

Diante dos dialogos e observac@es, buscamos caracterizar as familias dos alunos cegos
por meio de aspectos econdmicos, culturais e sociais ali existentes, assim como caracterizar a
composi¢do familiar por meio da identificacdo dos seus membros, de seus respectivos papéis
sociais, de sua renda, coletando dados socioecondmicos e as possibilidades concretas —
mediadas por certas acOes, existentes ou ndo —, voltadas a promocdo da autonomia e
independéncia. Para isso, observamos a existéncia, ou ndo, na familia, de atividades que se
direcionem ao sujeito cego, desde tarefas triviais, que competem aos cuidados de si préprio,
bem como atividades desempenhadas, por este membro da familia, no ambiente familiar.
Buscamos identificar a existéncia de atividades de lazer — ludicas —, possivelmente realizadas
pela familia, com o intuito de identificar e analisar tais interacdes, pois entendemos que por
meio de tais interacGes se promove a aquisic¢ao do capital cultural pelo aluno cego.

No primeiro capitulo, realizamos a contextualizacdo histdrica e analise das politicas
educacionais voltadas a Educacdo Especial, com enfoque as demandas da deficiéncia visual.
Da mesma forma, apresentamos leis, convencdes e diretrizes que tratam da Educacgéo Inclusiva,
especialmente os documentos e normativas do Estado do Parana.

No segundo capitulo, apresentamos categorias de analise fundamentais para a
concretizacdo deste trabalho. Desse modo, conceitos, como habitus, habitus familiar, capital
cultural, conceitos bourdieusianos, bem como as categorias de sucesso e fracasso escolar que
subsidiaram as analises.

No terceiro e ultimo capitulo, apresentamos os resultados das analises feitas a partir da
pesquisa desenvolvida junto as entrevistas realizadas por nos e que envolveram trés familias de

alunos cegos e os professores que atendem esses alunos, envoltos pelo tema do sucesso escolar.
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CAPITULO 1
A DEFICIENCIA VISUAL E AS POLITICAS PUBLICAS

1.1 A QUESTAO DA CEGUEIRA

Ser cego ou ter baixa visdo sdo condicOes diferentes. O processo de ensino-
aprendizagem da pessoa com baixa visdo requer um planejamento especifico e
individualizado, com metodologias adequadas as suas necessidades. E, apesar da necessidade
de um atendimento proprio, voltado para esse publico, longos anos se passaram sem se fazer
a distingdo necessaria entre os diferentes graus da deficiéncia visual. Sobre a classificacdo da
deficiéncia visual, Amiralian (2004) afirma que,

Embora as classificagfes sobre os deficientes visuais incluam j& ha muito
tempo dois grupos bem distintos de pessoas — os cegos e aqueles com baixa
visdo —, s a partir da década de 70, aqui no Brasil, é que se observa uma
preocupacdo dos especialistas com a questdo da visdo subnormal.
(AMIRALIAN, 2004, p. 16).

A alteracdo do sistema visual provoca a impossibilidade de acesso direto ao espaco a
sua volta, a dificuldade de interacdo com o meio limita e/ou impede a aquisi¢do de conceitos e
0 acesso a palavra escrita, prejudicando o amplo desenvolvimento da pessoa com essa
deficiéncia.

O conceito acerca do que é deficiéncia visual se modificou ao longo da histoéria. A sua
definicdo e classificacdo, inicialmente, estavam vinculadas aos pareceres médicos sobre as
andlises relacionadas a fisiologia e a anatomia do olho. De acordo com os autores Santos,
Galvao e Araujo (2009), por volta dos anos de 1980, por sugestdo da Organizacdo Mundial de
Saude (OMS), estabeleceu-se como referéncia para a classificacdo das deficiéncias visuais a
medida da acuidade visual e do campo periférico; assim, estabeleceu-se a definicdo de
cegueira legal. Na mesma dire¢do, houve uma redefinicdo quanto a importancia da avali¢éo
clinica, associada paralelamente a avaliacdo funcional da vis&o.

Para Lima, Nassif e Felippe (2007), podemos caracterizar dois grupos de condigdes

visuais para fins legais e educacionais, consecutivamente:

Cegueira: a acuidade visual igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com
menor correcao oOptica. [...] Baixa Viséo: a acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no
melhor olho, com a melhor correcéo Optica; 0s casos nos quais a somatdria da
medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°, ou a

26



ocorréncia simultanea de quaisquer das condi¢des anteriores. [...] Cegueira:
perda total ou residuo minimo de visdo que leva a pessoa a necessitar do
Sistema Braille como meio de leitura e escrita. [...] Baixa Visdo ou Visdo
subnormal: comprometimento do funcionamento visual de ambos os olhos,
mesmo apds tratamento ou correcdo. As pessoas com baixa visdo possuem
residuos visuais em grau que lhes permite ler textos impressos ampliados ou
com uso de recursos Opticos especiais. (LIMA; NASSIF; FELIPPE, 2007, p.
5).

A cegueira é uma alteracdo grave ou total de uma ou mais funcbes elementares que
afeta visualmente de modo irremediavel a capacidade de perceber cor, tamanho, distancia,
pOSIGCA0 ou movimento em um campo mais ou menos abrangente, podendo ocorrer desde o
nascimento (cegueira congénita) ou posterior (cegueira adquirida). Estima-se que somente
10% das pessoas com cegueira ndo apresenta nenhum tipo de percepcdo visual. A incidéncia
da cegueira de forma lenta ou abrupta provoca rupturas em todos os aspectos da vida pessoal,
familiar, social, educacional e profissional. O termo deficiéncia visual abrange conceitos que
incluem desde a cegueira total, onde ndo ha percepc¢do de luz, até a baixa visdo (BONATTI et
al., 2007).

Assim, a baixa visdo ou visdo subnormal é a alteracdo da capacidade funcional da
visdo, decorrente de inimeros fatores isolados ou associados, como: baixa acuidade visual
significativa, reducdo importante do campo visual, alteracdo da sensibilidade aos contrastes,
adaptacdo visual e funcdo visomotora e perceptiva. Essas alteracfes interferem e limitam o
desempenho visual da pessoa que também podera ser influenciada por fatores ambientais
inadequados.

Do ponto de vista clinico, a baixa visdo ou visdo subnormal é o comprometimento do
funcionamento visual em ambos os olhos, apds o melhor tratamento e/ou correcdo de erros
refracionais comuns. Conforme Bonatti et al. (2007) caracteriza-se pela acuidade visual menor
que 20/60 e a cegueira é a visdo menor que 3/60 ou 0,05, na escala de Snellen. Salientamos as
discrepancias sobre a conceituacdo da cegueira. Existe uma definicdo educacional que
considera percep¢do de luz sem projecdo luminosa, enquanto a OMS estipula o “score” de
0,05 na tabela de Snellen e o conceito legal de cegueira, que se refere a visdo menor que 0,1.
Destacamos a relevancia da avaliacdo educacional, pois considera o residuo visual e busca,
por meio dele, a melhor estimulacgdo e uso funcional para apoiar 0s processos de alfabetizacdo
e letramento da crianga cega, partindo do potencial uso da visdo residual ao invés de deter-se
na deficiéncia, ou seja, na falta de visdo (BONATTI et al., 2007).

Dessa forma, a deficiéncia visual compreende desde a baixa visdo até a condigédo de

cegueira. E importante fazer uma ressalva quanto aos pareceres médicos, pois a cegueira,
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cegueira legal e baixa visdo, ao serem definidas por laudo médico, estdo vinculadas a
capacidade do uso da viséo para fins sociais e laborais; enquanto a avaliagéo educacional tem
a preocupacdo em explorar e estimular todo e qualquer residuo ou acuidade visual, com o
objetivo de oportunizar e ampliar as possibilidades de ensino-aprendizagem, com utilizacdo dos
recursos pedagdgicos adequados a condigdo do aluno.

Justamente por esse motivo, em certas circunstancias, mesmo o aluno tendo laudo de
cegueira legal, realiza-se estimulacdo visual do residuo que ele possuir, o que lhe permitira
melhorias na orientacdo, mobilidade e nas atividades de vida diaria. Disso a importancia da
estimulagdo realizada pelo professor da sala de recursos multifuncional, que atende aos alunos
com deficiéncia visual, ja que seu trabalho atinge diretamente a estes, por meio da promocéo e
adequacao de estratégias metodologicas que oportunizem o acesso aos suportes épticos ou ndo
oOpticos, aos alunos com baixa visdo; bem como a alfabetizacdo em Braille, aos alunos cegos.

A compreensao clinica da condicdo visual tem como referéncia a perda ou o grau da
perda da acuidade visual. Entretanto, a avaliacdo educacional utiliza-se da condicdo visual
existente e do seu potencial uso, para a execucdo das atividades diarias, que o sujeito necessita
efetivar, a fim de garantir as suas relacdes sociais de forma independente e autbnoma.

A avaliacdo funcional da viséo, realizada pelo professor do AEE e em parceria com a
equipe pedagdgica, oportuniza aproveitar o residuo visual e potencializar o seu uso no espago
escolar. Logo, a avaliacdo funcional da visao esta atrelada a avaliacdo pedagdgica, voltada a
garantir de maneira mais apropriada o ingresso do aluno com deficiéncia visual na Educacéo
Bésica.

A avaliacdo de ingresso é de extrema importancia para 0s processos de ensino-
aprendizagem, pois se trata de uma avaliacdo pedagdgica que deve ser realizada com o
objetivo de mensurar o uso do residuo visual, o que possibilitard a adequacdo a singularidade
do aluno com deficiéncia visual, ampliando as possibilidades de aproveitamento das técnicas
e recursos de ensino e de aprendizagem no ambiente escolar. Assim, considerando as
recomendacgdes produzidas pela Organizacdo Mundial da Saide (OMS) e pelo Conselho
Internacional para Educacéo de Pessoas com Deficiéncia Visual (ICEVI), em Bangkok (1992),
além da realizacdo da avaliacdo educacional e clinica, considera-se relevante a efetivacdo de
uma avaliacdo clinico-funcional, ou seja, para além da avaliagdo visual, definida pela
Classificacdo Internacional das Doengas (CID), é importante que se efetue a avaliacdo de
outras fungbes visuais (Opticas, Opticas e perceptivas, e visomotoras), considerando a

importancia do desempenho visual mediante outras variaveis. Para Santos, Galvdo e Araujo
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(2009), compreende-se que o “desempenho visual ¢ mais um processo funcional dindmico do
que uma simples medida de acuidade visual que ocorre com a pessoa em posi¢&o estatica [...]
ela deve ser avaliada através de atividades funcionais”, ou seja, por meio das atividades diarias
(andar, se alimentar, brincar) desencadeadas pelo aluno, pela crianca cega.

Apols a realizacdo da Avaliacdo de Ingresso, do estudo e compreensdo da
especificidade, considerando os aspectos que envolvem o capital cultural em que a crianga
com deficiéncia visual desenvolveu sua subjetividade, parte-se para a elaboracao de um plano
de atendimento educacional mais apropriado, com vistas a potencializar o uso do residuo

visual e/ou sua reabilitacdo. Estudiosos, como Bruno (1997), destacam que:

[...] os critérios visuais incluidos nessa definicdo seguem a Classificacéo
Internacional das Doengas (C.1.D.) e ndo devem ser, portanto, utilizados para
elegibilidade de educacéo ou reabilitacdo sem incluir dados de avaliagdo de
outras fungBes visuais igualmente importantes como: sensibilidade a
contrastes e adaptacdo a iluminacdo. Desta forma, propfe-se uma avaliagdo
clinico-funcional realizada por oftalmologista e pedagogo especializados em
visdo subnormal. Avaliagdo clinica: compreende diagnostico e prognostico,
avaliacdo da acuidade visual para perto e longe, avaliacdo do campo visual,
avaliacdo da sensibilidade aos contrastes e visdo de cores, prescricdo e
orientagdo de recursos opticos especiais. Avaliacdo funcional: é a observagao
do desempenho visual do aluno em todas as atividades diarias, desde como se
orienta e se locomove, alimenta-se, brinca, até como usa a visao para realizar
tarefas escolares ou praticas. A avaliacdo funcional da visdo revela dados
qualitativos de observagéo informal sobre: o nivel de desenvolvimento visual
do aluno, o uso funcional da viséo residual para as atividades educacionais, da
vida diéria, orientacdo, mobilidade e trabalho, a necessidade de adaptacdo a
luz e aos contrastes, adaptacdo de recursos 6ticos, ndo-0pticos e equipamentos
de tecnologia avangada. (BRUNO, 1997, p. 8-9).

Dessa maneira, no que se refere ao protocolo de atendimento do aluno com baixa viséo
e cegueira, deve-se considerar a complexidade e a particularidade de cada caso, ou seja, cada
aluno requer uma atencdo e uma compreensdo da sua demanda e necessidade de estimulacao
visual e/ou ensino, advindas das especificidades da area da deficiéncia visual.

Para tanto, a avaliacdo do médico oftalmologista é importante, justamente para
diagnosticar a patologia, encaminhar o tratamento médico a ser feito, quando necessario, inferir
0 uso de lentes corretivas e a prescricdo de acompanhamento de profissional do AEE, de modo
que seja feita a estimulacao visual, conforme a necessidade ligada a baixa viséo.

No que se refere a cegueira, os laudos oftalmologicos estdo presos a dados quantitativos,

que sinalizam as (im)possibilidades, estdo impregnados de toda a negatividade da deficiéncia,
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ou seja, da quantificagdo demarcada pela perspectiva da concepcéo bioldgica, da dimenséo
patoldgica.

O olhar dos preceitos de Vigotski, deve voltar-se a poténcia de desenvolvimento da
crianga cega e aos Processos psiquicos superiores, 0s processos psiquicos culturalmente
mediados, uma vez que S0 esses processos 0s responsaveis em possibilitar a aprendizagem e
0 desenvolvimento. Por ndo ter a possibilidade de mensurar até onde uma crianga pode
aprender, parte-se de todo investimento na superestrutura psiquica e na supercompensacao, ou
seja, em toda uma reorganizacao das forcas do organismo e da personalidade, “proporciona
novas forgas, altera as dire¢cGes normais das fungdes e, de uma forma criadora e organica, refaz
e forma a psique da pessoa.” (VIGOTSKI, 2019, p. 141). Essa perspectiva supera a ideia de
deficiéncia como debilidade e aponta para as capacidades, a forca.

Se a diretriz da acdo pedagdgica se pautou nos limites do laudo oftalmoldgico, as
possibilidades de desenvolvimento da crianga cega serdo minimas, pois parte do defeito, da
perspectiva de menos-valia, do que ndo ha, da negatividade, da auséncia da visdo. Enquanto,
na perspectiva de Vigotski e dos estudos da defectologia, a énfase esta no potencial positivo da
aprendizagem e do desenvolvimento. Assim, a centralidade da compensacéo reside no que se
refere a formacdo social da mente. Compreendemos, a partir de Vigotski, que a primeira
natureza da deficiéncia € bioldgica, entretanto, a segunda natureza da deficiéncia é social, ou
seja, 0s mecanismos de compensacao nédo estdo apenas ligados aos aspectos sensoriais, eles
estdo ligados a um mecanismo que permite transformar um complexo inferior, em uma funcéo
psicoldgica superior, esse processo correlaciona-se diretamente a plasticidade neuroldgica, mas
também as relacdes sociais, as interages oportunizadas segundo 0 acesso que 0 sujeito possui
no espaco social e as diferentes formas de capital.

A esfera social € estruturada por diferentes tipos de capitais. Dada a importancia do
capital cultural na construcdo do habitus familiar, da subjetividade, dos processos de
aprendizagem e do impacto deste sobre o destino escolar dos alunos com cegueira, ressaltamos
a funcdo social que a linguagem representa nesse processo.

Isto porque a linguagem é a mediacdo entre o signo e o significado, permeada pelas
relacOes e interacdes sociais, materializando o desenvolvimento psicol6gico humano. O cérebro
humano por meio de multiplas regides cerebrais produz as fungdes neuroldgicas e cada um dos
nossos comportamentos. Ele adapta e constroi seus modelos neurais internos do mundo que o
cerca. Esses modelos internos séo a fonte, a base para referendar as escolhas realizadas pelo

sujeito.
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O cérebro processa tudo aquilo que ¢ captado pelos sentidos e “confronta o que o seu
modelo interno do mundo prevé com o fluxo continuo e multidimensional de multiplos sinais
sensoriais.” Com base nesse modelo comparativo e de confronto entre aquilo que outrora fora
introjetado, apreendido pelo cérebro, ele pode, por intermédio de sua plasticidade neurologica,
desses fios com vérias redes que estdo interligados, desenvolver a capacidade de se autoadaptar
de maneira ilimitada. A plasticidade cerebral permite que o cérebro humano seja “altamente
influenciado por modificacdes ocorridas dentro e fora do nosso corpo.” Tal fendmeno permite
gue uma pessoa cega tenha o funcionamento cerebral alterado em razéo da lesdo em seu 6rgao
da viséo, podendo, a partir das interacGes sociais, da cultura, do habitus e mais especificamente
das supercompensacdo, produzir, através de préaticas sociais e pelos processos educacionais, 0
desenvolvimento (NICOLELIS, 2020, p. 19).

Portanto, percebeu-se a importancia de compreender o fenémeno da cegueira para além
da limitag&o sensorial, organica e buscar as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
frente a supercompensacdo e as diversas possibilidades que a plasticidade cerebral permite, a
fim de oportunizar alavancar a poténcia que a crianga cega possui, compreendendo que as
funcBes psiquicas superiores sdo ativadas pelas praticas sociais, pelos processos educacionais

de aprendizagem, pelas interac6es familiares e culturais.

1.2 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL A PESSOA COM DEFICIENCIA VISUAL:
ASPECTOS LEGAIS

Com base nas orientacdes produzidas pela Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) o Brasil passou a ter uma diretriz para a
organizacao das politicas publicas voltadas para a Educacdo Especial e em consonancia com
os principios estabelecidos pela Convenc¢ao Internacional sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia (2006), pautados nos direitos humanos, no respeito a diversidade e superacdo da
I6gica de discriminacdo e exclusdo. Nesse sentido, o direito a Educacdo Basica inclusiva e o
respeito as especificidades para o ensino das pessoas com deficiéncia passam a ser

reconhecidos.

A politica nacional de educagdo inclusiva assume as recomendagdes da
Declaracdo de Jomtien (Tailandia, 1990) e da Declaracdo de Salamanca
(1994), as quais enfatizam que o éxito da escola inclusiva depende: da
identificacdo precoce, da avaliacdo, da estimulagdo de criancas com
necessidades educativas especiais desde as primeiras idades e da preparacéo
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para a escola como modo de impedir condi¢es incapacitantes. (BRUNO,
2008, p. 58).

No bojo das mudancas desencadeadas pelos acordos internacionais, como o da
Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos (1990); o da Declaracdo de Salamanca (1994);
0 da Convencédo de Guatemala (1999), assumiu-se, no Brasil, o discurso da inclusdo. Nesse
sentido, em 2001, com o proposito de esclarecer a oferta do ensino em educacao especial, as
Diretrizes Nacionais da Educacéo Especial na Educacéo Bésica sintetizaram um conjunto de
pesquisas, estudos e debates sobre a Educacéo Especial.

As DCNEE, assim chamadas, demarcaram a centralidade do papel que a incluséo de
alunos com deficiéncia passou a representar, para 0s processos de ensino-aprendizagem, assim
como condicdo fundamental para o exercicio de seu direito a educacdo escolar junto aos
demais, atendendo as suas necessidades especificas. Nesse sentido, cresceu a compreensao
acerca do fato de que ndo é apenas o aluno cego que deverd desenvolver estratégias de
adaptacéo, nas instituices escolares; estas mesmas instituicbes deverdo acolher esses alunos,

adaptando-se a realidade deles.

[...] Assim, a escola deve assumir o papel de propiciar acdes que favorecam
determinados tipos de interacdes sociais, definindo, em seu curriculo, uma
opcéo por praticas heterogéneas e inclusivas. [...] Dessa forma, ndo é o aluno
que se amolda ou se adapta a escola, mas é ela que, consciente de sua funcéo,
coloca-se a disposicdo do aluno, tornando-se um espaco inclusivo. Nesse
contexto, a educacéo especial é concebida para possibilitar que o aluno com
necessidades educacionais especiais atinja os objetivos da educacdo geral.
(BRASIL, 2001, p. 28-29).

A Educacdo Especial, nesse sentido, passa a ser vista como aquela que assegurara a
existéncia e 0 uso de um conjunto de recursos e servigcos educacionais especiais, que deverao
complementar e suplementar o ensino comum. Dentre esses recursos encontra-se 0 apoio
educacional, ou seja, 0 apoio dado ao aluno e ao professor, da rede de ensino, na Educacéo
Bésica, por meio das salas de recursos multifuncionais (SRM).

Importa registrar, aqui, que enquanto politica nacional de suporte a esse atendimento,
foram criados os Centros de Atendimento Pedagdgico (CAPs) as pessoas com deficiéncia
visual. Dentre as atribui¢cGes dos CAPs estdo o apoio pedagodgico voltado aos professores das
salas de recursos, feito por meio de cursos de formacao, e a produgdo de materiais adaptados

aos alunos com deficiéncia visual.
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Da mesma forma, ao considerarmos a concepcao expressa pela Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, sobre a deficiéncia e a incluséo escolar,
observamos a énfase sobre o acesso e a permanéncia do aluno com deficiéncia, no ensino
regular, por meio do atendimento especializado e da participacdo da familia, enfatizando a
importancia dessas esferas para que se promova de maneira exitosa a escolarizagao dos alunos

cegos. A PNEEPI expressa 0 compromisso, ao:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os sistemas
de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacéo,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a educagdo
infantil até a educagdo superior; oferta do atendimento especializado;
formagdo de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educagédo para a incluséo; participacéo da familia e da
comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios,
nas comunicages, informacao, e articulacdo intersetorial na implementagédo
das politicas publicas. (BRASIL, 2008, p. 14).

Em suma, temos um alinhamento das politicas educacionais nacionais com a perspectiva
da inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia, bem como a criacdo da modalidade da

Educagéo Especial.

1.3 AS POLITICAS EDUCACIONAIS VOLTADAS A DEFICIENCIA VISUAL:
PONDERACOES

A politica educacional de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia visual deu
continuidade ao processo de sua escolarizacdo, pois ja havia apoios educacionais, como 0s
Centro de Atendimento Especializado na Area da deficiéncia visual (CAEDV), no Parana,
desde a década de 1980. A Educacdo Especial, no Brasil, caracterizou-se pela inclusdo dos
alunos com deficiéncia visual na Educacdo Béasica e no estabelecimento do atendimento
educacional especializado.

O atendimento educacional especializado ocorre nas salas de recursos multifuncionais,
em contraturno escolar, e tem como objetivo o ensino das especificidades, bem como o apoio
educacional, diante do processo de ensino-aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual.

Na Educacdo Basica, os alunos cegos frequentam aulas com os demais alunos,
entretanto, a deficiéncia visual demanda adaptagdes. Estas, por sua vez, tendem a ser levadas

a cabo quando vém acompanhadas de uma efetiva cultura da incluséo, fendmeno que demorou
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para se fazer presente em um pais como o Brasil. E o que autores, como Pinheiro (apud
VIRALONGA,; CAIADO, 2013) nos mostram, quando estabeleceram uma visdo que
considerou uma perspectiva histérica, ligada a trés momentos, por meio dos quais se lidou, no

Brasil, com a deficiéncia.

A fase tradicional - caritativa, em que a pessoa com deficiéncia é objeto de
caridade, de assisténcia, sendo considerada ndo produtiva e incapaz; a fase
reabilitatoria, na qual a deficiéncia é entendida como problema individual,
caracterizada pelo esteredtipo da “anormalidade”, da busca pela cura com a
intervencgdo de especialistas clinicos; e a fase da autonomia pessoal - da vida
independente, que se inicia nos EUA -, na luta pelos direitos civis de grupos
minoritarios, visando a desinstitucionalizacdo das pessoas com deficiéncia,
anteriormente consideradas pacientes. Nessa relagcdo, para Silva (2003), as
marcas da Educacdo Especial no Brasil estdo no discurso filantropico e no
caréter assistencialista das a¢fes do setor publico e privado, que atribui a toda
sociedade a responsabilidade em relagdo aos marginalizados, incluindo os
deficientes, em detrimento da garantia de politicas publicas (PINHEIRO apud
VIRALONGA; CAIADO, 2013, p. 62, grifo do autor).

Tal mudanca de paradigma estd atrelada a ocorréncia de acordos e tratados
internacionais, que refletiram sobre as politicas educacionais no Brasil. Desse modo, as
politicas de educacdo especial, no contexto brasileiro, tiveram sua construcdo fortemente
marcada pela Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem (1990); pela Declaracdo de Salamanca (1994), que disp6s sobre
principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas, especiais; assim como pela
Convencéo Interamericana para a eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia (2001). Tais eventos culminaram na promulgacdo das
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial, na Educacéo Basica, de 2001.

E com o documento da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, publicada pelo Ministério da Educacdo em janeiro de 2008; bem como a
incorporacdo da Convencdo Internacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia, a
Constituicdo Brasileira, em 2009 (BRASIL, 2008, 2009). Todos esses documentos sdo
importantes no que se refere a politica educacional inclusiva, que se desenvolve no Brasil.

A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva foi o
resultado de um movimento mundial que tencionou pela inclusdo dos direitos elementares das
pessoas com deficiéncia visual, em ambitos institucionais, como os encontrados nas escolas que

perfazem, no Brasil, a educacdo basica, buscando tornar estes ambientes capazes de incluséo,
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por meio de processos de socializagdo que ocorrem entre criancas e/ou adolescentes com
deficiéncia visual e com criancas e adolescentes sem deficiéncia.

Cabe destacar, aqui, mais uma vez, o fato de que este avanco recente na historia da
incluséo educacional de pessoas com deficiéncia deve ser analisado, sempre, por meio de uma
leitura que nos alerte para a existéncia de um longo periodo em que predominaram formas
preconceituosas e segregacionistas, relacionadas a quem possuisse qualquer deficiéncia
(MAZZOTTA, 2011, p. 210-211).

O mesmo autor (MAZZOTTA, 1998) destaca a importancia de se compreender o
sentido dado as necessidades educacionais especiais, ou seja, o fato de que devem mediar a

aprendizagem, ndo se reduzindo a uma agéo calcada em uma classe ou sala especial.

[...] as necessidades educacionais especiais sdo definidas e identificadas na
relacdo concreta entre o educando e a educagdo escolar [...] 0s recursos
educacionais especiais requeridos em tal situacdo de ensino-aprendizagem é
que configuram a Educacdo Especial e ndo devem ser reduzidos a uma ou
outra modalidade administrativo-pedagdgica como classe especial ou escola
especial. (MAZZOTTA, 1998, p. 49).

Desse modo, a atual Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva trouxe um avanco significativo no que se refere a implementacdo de acdes
inclusivas, desencadeadas nas escolas. Nela podemos identificar o resultado das tensées e das
lutas desencadeadas pelos movimentos sociais; contido, por exemplo, na mudanca de
concepcao que se volta para a educacao das pessoas com deficiéncia. Entende-se que houve,
dessa forma, avancos lentos, todavia gradativos. Desse modo, avangamos do paradigma da
segregacdo para o paradigma da inclusao.

A politica de inclusdo educacional, no Brasil, sofreu forte influéncia das premissas
emanadas da Convencao Internacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia (2009).
Esta estabeleceu parametros e diretrizes internacionais que visam resguardar condicOes e
direitos fundamentais para as pessoas com deficiéncia. Destarte, o Brasil € um dos paises
signatarios da Convencéo e sua adesdo possibilitou a construcdo de politicas educacionais
inclusivas.

A politica de educacéo especial na educacao inclusiva abrange os diferentes tipos de
deficiéncia. No entanto, o recorte analitico feito para este trabalho se volta especificamente
para a area da deficiéncia visual, ou seja, cegueira e baixa visdao. Por esse motivo, daremos

énfase a essa perspectiva.
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A Convencéo expressa, em seu artigo 1°, a preocupacdo com a garantia fundamental
dos direitos humanos das pessoas com deficiéncia; reiterando preocupagdo expressa na
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Definiu,
enquanto proposito, “proteger, promover ¢ assegurar o exercicio pleno ¢ equitativo de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais, por todas as pessoas com deficiéncia, e
promover o respeito pela sua dignidade inerente.” (BRASIL, 2009).

Ao longo dos seus cinquenta (50) artigos observa-se descri¢do minuciosa, voltada a
reafirmar a educacdo como um direito de todos e resguardar direitos humanos, sociais,
politicos e econémicos das pessoas com deficiéncia. A Convengdo trouxe consigo 0s
principios da autonomia e da independéncia, perspectivas tdo caras a educacdo especial,
especialmente no que se refere ao ensino das especificidades da pessoa com deficiéncia visual.
Isto porque a participacdo e a inclusdo somente se efetivam se estiverem amalgamadas pela
autonomia e independéncia. E estas, por sua vez, somente podem ser conquistadas a luz de um
trabalho que considere a producdo de um conhecimento especifico, tal qual é produzido na
sala de recursos multifuncional, o que requer professores com formacéo na area da deficiéncia
visual. Todavia, e por outro lado, estas aces tendem a ocorrer, de forma positiva, quando sdo
reforcadas pelo capital cultural advindo da familia do estudante cego, tendo em vista que este
capital pode contribuir significativamente para a efetivagdo de processos de socializagdo da
pessoa cega.

Ainda em relacdo a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2014),
destacamos o0 artigo 24, que tratou das normatizacdes voltadas a educacdo da pessoa com
deficiéncia e que consideramos particularmente relevante. Nele se materializou a centralidade
do ensino inclusivo, em todos os niveis, acompanhada, tal ideia, do respeito as singularidades
de cada individuo cego, o que tende a compor formas de inclusdo exequiveis e a fomentar
mecanismos de igualdade de oportunidades e de condicdes de presenca em ambientes
escolarizados.

Esse processo veio acompanhado de uma leitura especifica acerca do que significa ser
pessoa com deficiéncia, cunhando uma concepcdo social, superando definitivamente a
concepgdo biomédica. Assim, conforme o artigo 1° da Convencéo Internacional sobre o

Direito das Pessoas com Deficiéncia (2009), pessoas com deficiéncia

[...] sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades
de condicBes com as demais pessoas. (BRASIL, 2009).
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Conjugam-se, dessa maneira, o defeito organico com suas consequéncias e as barreiras
existentes nos diversos espacos da sociedade, criando impossibilidades ou dificultando a
participacdo social das pessoas com deficiéncia.

Certamente que o processo que envolve a inclusédo educacional das pessoas com
deficiéncia, em um pais como o Brasil — continental — é bastante complexo e atravessado por
regionalidades e distintas realidades, econémicas, sociais e culturais. Além disso, depende de
implicacdes pratico-institucionais, como as efetivadas pelos Estados e nas respectivas escolas
e mais, nas respectivas salas de aula.

Considerando as particularidades que envolvem os desdobramentos da incluséo escolar
dos alunos com deficiéncia, nos propusemos a compreender de maneira mais pormenorizada a

realidade de algumas escolas do sudoeste do Parana.

1.4 A EDUCAGAO ESPECIAL NO PARANA, EM FRANCISCO BELTRAO, E NAS
INSTITUICOES DE ESCOLARES

Do ponto de vista da realidade paranaense, observamos que, historicamente, a
educacédo de pessoas com deficiéncia, efetivada neste estado, foi demarcada pela criacdo do
Instituto Paranaense de Cegos (IPC), na cidade de Curitiba, em 1939. O instituto foi a primeira
escola especial que atendeu pessoas com deficiéncia visual, ainda sob a perspectiva do ensino
exclusivo, ou seja, contemplando apenas o atendimento de alunos com deficiéncia visual,
voltado para o ensino das especificidades e curriculos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Este fato dota o Estado do Parana de um pioneirismo no que se refere a oferta de
atendimento escolar a deficiéncia visual, pois as classes especiais foram criadas em 1958; o
servico de Educacdo Especial, no ano de 1963; a criacdo do departamento de educacao
especial, na década de 1970; a criacdo das equipes de educacdo especial, nos Nucleos
Regionais de Educagdo (NREs) e o atendimento feito por meio dos CAEDVSs, no inicio da
década de 1980; a criacdo dos CAPs, em meados do ano 2000; e, posteriormente, a criacéo
das SRM, em meados de 2010; essas a¢Oes demonstram um suporte educacional muito
relevante, efetivada no estado. Entretanto, esse suporte somente se consolidou por volta dos
anos 2000. Até esse momento, em muitos municipios paranaenses, a Associa¢do de Pais e

Amigos dos Excepcionais (APAES) € quem desempenhou um papel relevante no que diz
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respeito a educagéo especial — inclusive a direcionada a deficiéncia visual. A partir disso, o
estado foi adotando, paulatinamente, diretrizes e implantando agles cada vez mais
caracterizadas pelo atendimento educacional especializado.

Ainda no contexto das politicas educacionais voltadas a inclusdo, o apoio educacional
se consolidou com a criagdo dos Centros, no periodo de 1998 a 2001, os Centros de Apoio
Pedagégico na Area da Deficiéncia Visual (CAPs), institucionalizados, mais especificamente,
pelo Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Especial. O projeto dos
CAPs foi resultado de um trabalho conjunto entre a SEESP, as entidades filiadas a Unido
Brasileira de Cegos (UBC), o Instituto Benjamin Constant e a Fundag&o Dorina Nowill, para
Cegos, a partir de um projeto da Professora Marilda Garcia Bruno.

O Centro de Apoio Pedagdgico (CAP) para atendimento as pessoas com deficiéncia
visual constituiu-se em uma unidade de servico de apoio pedagdgico estruturada por meio de
quatro nucleos de atuacdo: Nucleo de Apoio Pedagdgico; Nucleo de Producéo Braille, Ntcleo
de Tecnologia e Nucleo de Convivéncia. Adota, ainda, carater de suplementacdo didatica
diante do sistema regulamentar de ensino, possuindo como finalidade garantir a inclusao
educacional da pessoa com deficiéncia visual, através de cursos de Orientacdo e Mobilidade,
Atividade de Vida Autbnoma, Braille, Soroba, Informética Acessivel, voltados aos professores
e comunidade e dos atendimentos realizados no nucleo de convivéncia através de palestras,
passeios e oficinas de aprendizagem.

Em Francisco Beltrdo, o CAP teve sua autorizacao de funcionamento em 2001, com
abrangéncia de seis Nucleos de Educacdo, Francisco Beltrdo, Dois Vizinhos, Pato Branco,
Guarapuava, Laranjeiras do Sul e Unido da Vitéria, correspondendo a 63 municipios.

Ainda, no que se refere ao atendimento as pessoas com cegueira, em meados da década
de 1980 ocorreram a¢Oes, neste estado, voltadas a esta questdo, como as processadas nos
Centros de Atendimento Especializado na Area de Deficiéncia Visual (CAEDVS). Mesmo n&o
sendo institucionalizada, a préatica de atencdo e atendimento educacional voltado as pessoas
com deficiéncia visual, no estado do Parand, antecedeu a legislacdo federal posteriormente
desenvolvida, fruto de uma politica inclusiva que se institucionalizou.

Dentre as atribuicdes do CAP de Francisco Beltrdo, coube a impressao de livros
didaticos em Braille, para os alunos cegos matriculados na rede publica; a formacdo de
professores para atuar nas SRM, e o atendimento de alunos fora da escolaridade, por meio do

nacleo de convivéncia, com atividades de socializacdo e sociabilidade.
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Por conta desse movimento de inclusdo, que passa a se estabelecer do macro ao micro,
foi possivel — assim entendemos —, por conta da Lei de Diretrizes Bésicas da Educacdo
Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394/96, por meio da qual a Educacdo Especial passou a ser
modalidade de ensino transversal aos niveis de escolaridade, da Educacao Basica ao Ensino
Superior; posteriormente, com a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e a Resolugdo n. 04/2009, do Conselho Nacional de
Educacao (BRASIL, 2009), o atendimento educacional especializado, na area da deficiéncia
visual, passa a se constituir como um atendimento regulamentado pelos governos federal e
estadual.

No estado do Parana também foram produzidas Diretrizes Curriculares da Educacéo
Especial para a Construcéo de Curriculos Inclusivos (2006), trazendo a proposta de um novo
olhar para 0 campo da educacéo inclusiva, baseado no respeito diante da diversidade e pautado
em praticas curriculares que passaram a considerar, justamente, a pluralidade das
manifestagcdes humanas.

Pautada por principios inclusivos, as diretrizes da educacdo especial do estado do
Parana demonstraram a preocupacdo em criar uma nova concepcdo de atendimento
educacional especializado, de modo a superar o bindmio classes e escolas especiais, destinadas
exclusivamente aos alunos cegos. Esse novo paradigma, que a educacgéo especial perseguiu
desde entdo, demonstrou 0 compromisso com o tratamento mais humanitario dos alunos com
deficiéncia, fundamentado sob principios democraticos e pautado nos direitos das pessoas com
deficiéncia, tendo como horizonte avancar para além do atendimento médico-pedagogico,
tradicionalmente ofertado.

E relevante apontar o fato de que as Diretrizes refletem acerca das dificuldades de se
avancar das pretensdes legais até a efetiva implementacdo da politica de inclusao, tendo em
vista o sistema escolar brasileiro ja implantado.

Outrossim, as Diretrizes refletem, de forma competente, para outra questdo importante,
qual seja, o fato de que os problemas advindos das “contradi¢des socioculturais diversas, e das
condi¢des econdmicas desfavoraveis”, atreladas a aprendizagem da pessoa com deficiéncia,
existem e importam, do ponto de vista do sucesso escolar (PARANA, 2006, p. 28). Observa-
se, nessa direcdo, que as Diretrizes trazem para a arena de debate o peso que a interface cultural
e 0s processos de socializacdo, dispostos diante dos alunos cegos, apresentam para estes

alunos, o que envolve, dentre outras coisas, a condi¢do — o habitus — familiar do aluno cego.
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Dessa forma, no estado do Parang, por meio da Politica Estadual de Educagéo Especial
na Perspectiva da Inclusdo (PEEEPI) (PARANA, 2009), optou-se pelo ensino inclusivo da
pessoa com deficiéncia. Entretanto, o panorama acerca da inclusdo no Parana é mais alargado,
mais amplo, do que aquele previsto na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008). No documento Politica Estadual de
Educacéo Especial na Perspectiva da Inclusdo - PEEEPI observa-se o registro do
compromisso com a diversidade humana, abrangendo a busca pelo atendimento das
necessidades educacionais especiais, para além das deficiéncias fisicas e sensoriais.

O movimento de inclusdo que o documento apresenta, no que se refere ao aspecto da
necessidade educacional especial, abarca os alunos que, de alguma maneira, permanecem a
margem dos processos de escolarizacdo formal, afetados pelo capital cultural, capital social,
capital simbolico; assim como pelo capital econémico, ou seja, por fatores que impactam

diretamente na condi¢éo de incluséo.

O movimento pela incluséo de todos os alunos nao se restringe ao atendimento
daqueles com deficiéncias, pois decorre dos multiplos fatores nela envolvidos,
gue delimitam os grupos marginalizados e excluidos em cada um dos
momentos histéricos de determinada sociedade. (PARANA, 2009, p. 2).

Podemos perceber que a perspectiva da inclusdo educacional ultrapassa a dimensédo da
deficiéncia sensorial, ela abrange todos os excluidos dos processos formais de escolarizagéo.
Demonstra claramente a preocupac¢do com o ideério da inclusdo social e do ensino inclusivo.

Assim, a PEEEPI, ao expressar a op¢do pelo ensino inclusivo, ou seja, aquele que
integra, na sala de aula da Educacdo Basica, alunos cegos e com baixa visdo, tende a considerar
as demandas educacionais especificas, advindas dos alunos cegos e dos que possuem baixa
visdo.

Ressaltamos que para que a inclusdo escolar aconteca ndo basta, apenas, que o aluno
com deficiéncia esteja no ensino comum. Mais do que acessibilidade arquitetdnica (na maioria
das escolas da rede estadual paranaense inexiste), o estado precisa repensar e reestruturar as
politicas educacionais e as estratégias educativas que garantam a formagdo continuada dos
professores da rede estadual, com atuacdo na Educacdo Especial, a fim de minimizar a alta
rotatividade desses profissionais. Assim como, € necessario garantir a qualidade do trabalho
pedagdgico, a constancia e a agilidade em subsidiar os materiais adaptados e/ou 0s recursos
Opticos que auxiliam os alunos nos processos de ensino-aprendizagem, o que implica menor

burocratizacdo na abertura das SRM.
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Para além das condigBes estruturais de acessibilidade, das politicas educacionais
voltadas a formacdo docente, da gestdo pedagdgica frente a distribuicdo de aulas e da
organizacdo do trabalho docente do AEE, temos ainda outras problematicas que atuam
diretamente sobre as possibilidades de sucesso escolar de alunos cegos. No que diz respeito a
progressdo escolar observa-se que muitos alunos, atendidos na area de abrangéncia da regido
Sudoeste do Parana, tém demonstrado dominio dos conhecimentos sistematizados, em larga
medida, apenas na oralidade; por outro lado, demonstram pouco ou insuficiente dominio da
leitura e escrita do sistema Braille. Dessa maneira, infere-se que a questdo do fracasso escolar
ndo se relaciona apenas com o fato de o aluno cego apresentar defasagem escolar, em relacdo a
idade propria para frequentar determinada etapa escolar. Esta envolta, por vezes, na
incompreensdo ou no desconhecimento quanto aos papéis que deveriam ser desempenhados
pelo professor do AEE, pelo professor da Educacdo Basica e pela familia, no processo de
escolarizacdo do aluno cego. Tais ruidos de comunicacdo entre estas esferas afetam
profundamente a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno cego.

Todavia, e por outro lado, é preciso que estejamos cientes de que este problema nao
sera resolvido, simplesmente, por meio da progressao escolar do aluno cego. Essa progressao
precisa vir acompanhada do amplo dominio das préticas de registro, ou seja, da alfabetizacdo
e letramento por meio do Sistema Braille, pelas praticas de escrita e de leitura tatil. Entretanto,
consideramos que nos casos em que a cegueira tenha acometido a pessoa ja alfabetizada,
jovem ou adulta, que Ihe seja oportunizado, conforme as necessidades e demandas do sujeito
e se lhe convier, a opcdo em aprender ou ndo a escrita em Braille, logo, existem outras formas
de mediar a comunicacao e a escrita, como é o caso dos programas e tecnologias assistivas,
por exemplo, o DOSVOX — que permitira 0 acesso de autbnomo e independente de
computadores, bem como a navegacdo pela internet. Outro importante recurso é o Talkback —
ledor de telas que permitira o uso do celular, garantindo a comunicacéo através das redes e de
outras ferramentas assistivas que promovam a comunicagéo e socializagéo.

Por outro lado, reiteramos que a subjetividade e 0s processos cognitivos e de
construcdo de conceitos passam pela pratica autbnoma de leitura e escrita no Sistema Braille,
principalmente para os alunos que frequentam o Ensino Fundamental. Enquanto para os alunos
das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, dado o vasto volume de leitura
dos conteudos curriculares, inviabiliza o uso exclusivo de livros em Braille, bem como a
escrita em Braille. Nesses casos, incentiva-se 0 uso de tecnologias assistivas por meio de

programas ledores de tela, mesmo reconhecendo que eles ndo substituem a autonomia e
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independéncia de raciocinio oportunizados pelo dominio tatil, ou seja, aprendizagem mediada
pelos signos e seus significados frente a escolarizagdo do sujeito cego, feitas por intermédio
do sistema Braille, assim como, as interacdes através da linguagem entre os professores e 0s
colegas que tém papel constituinte da aprendizagem. Ac¢bes que, em ndo sendo feitas,
impedem e/ou complicam, sobremaneira, a possibilidade de sucesso escolar do aluno cego.
Assim, considerar quem é o publico-alvo das politicas educacionais da educacéo
especial, no estado do Parand, € necessario para que se compreenda a constituicdo e organizagéo
das salas de recursos multifuncionais, bem como para que se delimitem os objetivos que
perpassam o trabalho a ser desempenhado nesse tipo de atendimento educacional. A politica
estadual associa o publico-alvo da educacao especial a uma trajetdria de insucesso escolar, fato
que, por sua vez, esta relacionado a esses multiplos fatores, relacionados acima, ou seja, ha o

reconhecimento das multiplas demandas advindas dos alunos atendidos pela educacao basica.

A partir dessa concepgdo fica evidente que ha muitos alunos que apresentam
problemas ou dificuldades de aprendizagem, por razbes inerentes a sua
compleicdo fisica, limitagdes sensoriais ou déficits intelectuais. Entretanto, ha
um sem numero de alunos que ndo atingem as expectativas de aprendizagem
e avaliagdo da escola em decorréncia das condi¢des econémicas e culturais
desfavoraveis. Assim, o0 insucesso na escola revela que ndo sdo apenas 0s
alunos com deficiéncia os que apresentam necessidades referentes ao processo
de aprendizagem, e que devem ser beneficiados com recursos humanos,
técnicos, tecnoldgicos ou materiais diferenciados, que promoverdo a sua
inclusdo. (PARANA, 2009, p. 3-4).

Para atender as demandas especificas, como as advindas da educacao das pessoas com
deficiéncia visual, a Politica Nacional e Estadual da Educacdo Especial, assim como as
Diretrizes Nacionais da Educacao Especial, para a Educagdo Basica, estabeleceu critérios e
parametros para o atendimento educacional especializado, por meio das salas de recursos
multifuncionais. Sdo documentos norteadores da implementacdo das salas de recursos
multifuncionais: as Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construcdo de
Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006), as Diretrizes Operacionais da Educagdo Especial
para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo Basica (BRASIL, 2009).

Conforme as diretrizes da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, cabe ao atendimento educacional especializado (AEE) subsidiar recursos
pedagdgicos com vistas a especificidade apresentada pelo aluno, buscando desconstruir as

barreiras atitudinais e desenvolver, nos alunos com deficiéncia, a autonomia e a independéncia.
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O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas.
As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa
a formacédo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e
fora dela. (BRASIL, 2008, p. 16).

Dessa forma, passam a integrar este atendimento educacional especializado os
CAEDVs e as SRMs — tipo | e tipo I, que tém por funcdo ensinar especificidades, como:
Braille®, Soroba®, Atividade de Vida Autdnomal®, Orientagdo e Mobilidade!! para alunos
cegos; atividades de estimulacdo visual para alunos com baixa visdo; realizar o apoio
educacional, diante do processo de ensino-aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual.

Os CAEDVs e as SRMs sdo regulamentadas, no Parana, pela Instrucdo n.
20/2010/SUED/SEED -, que estabelece orientagfes para organizacdo e funcionamento do
Atendimento Educacional Especializado na Area da Deficiéncia Visual, e Instrucdo n. 06/2016
— SEED/SUED -, que elencou critérios para o Atendimento Educacional Especializado, na
area de deficiéncia visual, em sala de recursos multifuncionais, no Ensino Fundamental.

Na Instrugdo n. 020/2010, a nomenclatura que se refere as salas de atendimento voltadas
aos alunos com deficiéncia visual é assim constituida: Salas de Recursos Multifuncionais Tipo
I1. Da mesma forma, acrescenta a esta modalidade de atendimento os Centros de Atendimento
Educacional Especializados na Area da Deficiéncia Visual (CAEDVS).

Nas SRM Tipo Il e nos CAEDVs centravam-se os atendimentos direcionados aos alunos
cegos, de baixa visdo ou com outros comprometimentos visuais (ambliopia funcional,
distdrbios de alta refracdo e doencas progressivas).

Conforme a instrugdo n. 020/2010/SUED/SEED, o objetivo era de que as salas
funcionassem junto as escolas da educacado basica, das redes estadual, municipal e particulares
de ensino, no turno contrario a matricula da educacdo bésica, ndo substituindo, portanto, a

matricula na educacédo bésica. Isto implica que tais documentos mantinham o precedente para

8 Braille ¢ 0 cddigo de leitura e escrita que permite a pessoa cega sua alfabetizacdo (LEMOS; CERQUEIRA, 2014,
p. 23).

9 Sorob4 ¢é a tecnologia assistiva que permite a pessoa cega a execucgdo de calculos mateméaticos (VIGINHESKI,
2017, p. 75).

10 AVA — Atividades de Vida Auténoma compreende as atividades de higiene pessoal, de organizagio de uma casa
(limpeza), selecdo de roupas, uso do telefone, organizar dinheiro, a locomocdo no interior da residéncia, etc.
(TRINANES; ARRUDA, 2014, p. 583).

11 OM - Atividades de Orientacdo e Mobilidade sdo aquelas que permitem a orientacdo e a locomogao segura,
através do reconhecimento espacial e dos obstaculos. (TRINANES; ARRUDA, 2014, p. 583).
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que as instituicdes comunitérias e filantropicas, sem fins lucrativos e conveniadas a SEED,
ofertassem tais servigos.
Assim, o publico-alvo das salas de recursos multifuncionais Tipo Il e CAEDVs eram 0s

alunos cegos e de baixa visdo, que se enquadravam nos perfis a seguir nominados:

[...] @) Alunos cegos, de baixa visdo, ou outros acometimentos visuais em faixa
etéria de zero a cinco (5) anos, preferencialmente, matriculados na Educacéo
Infantil; Alunos cegos, de baixa visdo, ou outros acometimentos visuais a
partir de seis (6) anos, regularmente matriculados na Educagdo Bésica e ou
outras modalidades; Pessoas com cegueira adquirida ou baixa visdo que
necessitam de atendimento complementar como Orientacdo e Mobilidade,
Sistema Braille, Atividades de Vida Autdnoma e Social dentre outros, por
tempo determinado. (PARANA, 2010, p. 2).

As SRM — Tipo Il — tinham por finalidade realizar o atendimento ao aluno com
deficiéncia visual, desde a educacgéo infantil; oferecer orientacdo, por parte do professor
itinerante (a itinerancia refere-se ao trabalho colaborativo, feito entre o professor do AEE e o
professor da Educacdo Basica), o que compreende visitas do professor do AEE na escola de
Educacdo Bésica, para realizar apoio pedagdgico aos professores, equipe pedagogica, ao aluno
e, inclusive, para realizar atividades de OM com o aluno cego, em contraturno escolar,
permitindo o desenvolvimento, a participacdo e 0 acesso ao conhecimento formal e a
aprendizagem.

Entendemos que o atendimento do AEE, ou seja, 0 ensino das especificidades, como o
Braille, o Sorobd AVA, OM, Informatica Acessivel, as pessoas cegas, ndo substitui a
obrigatoriedade do ensino da educacdo bésica, ao contrario, um funciona em sintonia com o
outro, por serem campos de aprendizagens afetados mutuamente. Entretanto, cabe destacar
que conforme a Instrucéo n. 020/2010/SUED/SEED, quanto ao atendimento, os alunos com
deficiéncia visual devem estar regularmente matriculados na educacdo béasica. Dessa forma,
como o atendimento do AEE é complementar, na instrucdo nao consta a obrigatoriedade de
matricula na SRM.

Posteriormente, a nova instrucdo que passou estabelecer os critérios do Atendimento
Educacional Especializado, assim passou a vigorar a Instru¢ao n. 06/2016/SEED/SUED, nela
observamos mudangas importantes.

Ao analisarmos, de forma comparativa, a Instru¢cdo 020/2010 — SUED/SEED e a
Instrucdo 06/2016 — SEED/SUED, percebe-se que na primeira hd mais nitidez quanto as
orientacOes e encaminhamentos voltados ao Atendimento Educacional Especializado, uma vez

que, ao descrever e especificar as atribuicdes do professor da SRM, e ao delimitar o tipo de
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formag&o docente exigida para a atuagdo em questao, permite que haja respaldo, por parte da
propria Instrucdo, para balizar a formagao do profissional da educacgéo especial que atuara nas
SRM. O fato de constar explicitamente na Instrugdo 020/2010 — SUED/SEED o item “VI - Da
formacgdo do professor”, a exigéncia do professor de AEE ter licenciatura em Educagao
Especial e/ou curso de pos-graduacdo na area da Educacdo Especial, permitia melhores
possibilidades da acdo pedagogica no atendimento do AEE. Posteriormente foi suprimido das
demais instrucdes e resoluces do AEE, o que consideramos um retrocesso.

De acordo com as instrucdes e resolucfes estaduais voltadas a educacédo especial, 0
primeiro passo para iniciar o atendimento educacional especializado é a solicitacdo de um
laudo de avaliagdo visual, do aluno que estd sendo encaminhado para o atendimento, ou seja,
um laudo médico oftalmologico. O laudo é obtido por meio da consulta clinica, feita com o
profissional especializado, ou seja, com o médico oftalmologista. Ele avaliara a condicdo
visual do aluno e emitird um laudo onde deve constar o grau de viséo e a patologia que o afeta.
Geralmente, os oftalmologistas indicam, nos casos de alunos com baixa visdo, o
encaminhamento de estimulacdo visual, que deverd ser realizado pelo profissional do
atendimento educacional especializado (AEE), de acordo com a patologia diagnosticada. E,
nos casos de cegueira, 0 encaminhamento é voltado para o ensino das especificidades e
alfabetizacéo no sistema Braille.

A partir do laudo oftalmolégico, o professor deve realizar a avaliagdo educacional do
aluno que foi encaminhado para o atendimento educacional especializado, chamado de
avaliacdo de ingresso. A avaliacdo educacional dos alunos com baixa visao é uma tarefa que
exige competéncia técnica, pois, a partir dela se organizard o planejamento e o ensino dos
alunos com deficiéncia visual. Por intermédio dessa avaliacdo escolar se define a
funcionalidade da viséo e, ao mesmo tempo, estabelece-se o que o aluno sabe, 0 quanto ele ja
se apropriou dos conhecimentos minimos necessarios e 0 que esse aluno ainda necessita
apreender.

Portanto, a avaliacdo educacional a que nos referimos ndo tem carater classificatdrio,
mas o objetivo é o de observar e compreender o funcionamento e a funcionalidade da viséo,
para que, ap artir das necessidades especificas, advindas da crianca com deficiéncia visual,
seja desenvolvido um programa de atendimento, de estimulacao visual eficiente e/ou o0 ensino
das especificidades, como Braille, Soroba, OM, AVA, Informatica Acessivel, no caso dos

alunos cegos.
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No que se refere a estimulacdo visual de alunos com baixa visdo, é necessario que haja,
além do conhecimento das necessidades dos alunos, o conhecimento minimo, por parte do
professor, do sistema, das funcgdes visuais e das estruturas que formam o olho humano. Para a
elaboracdo e efetivacdo de um plano de atendimento educacional eficiente deve-se considerar
as caracteristicas do meio em que a crianga esta inserida. Segundo Bruno (2009, p. 29), deve-
se “analisar e entender o que pode ser util e funcional, no meio, para promover todas as
possibilidades da crianga.”

Logo, é essencial que o professor estabeleca aproximacdes, conheca seu aluno, assim
como compreenda como se manifesta a deficiéncia frente as especificidades do aluno cego e
as repercussdes em sua vida. Além disso, estabelecer contato com a familia do aluno cego e
frente a esta aproximacdo, observar e apreender os aspectos socioculturais e o contexto
familiar em que os membros da familia estabelecem a aprendizagem, o habitus familiar, ou
seja, as interacBes mais peculiares entre a familia e a crianca cega.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) para obter resultados significativos
no processo de apoio a escolarizacdo da crianca cega requer do professor especialista uma
pratica pedagogica com vistas ao desenvolvimento das fun¢des humanas complexas, “atengdo
voluntaria e orientada, memoria mediada, percepc¢do verbalizada, trabalho de imaginac&o,
pensamento generalizado, nomeagao e conceptualizagdo do mundo.” (DAINEZ; SMOLKA,
2014, p. 1097).

E, tais funcBes complexas, podem ser desenvolvidas nas criancas cegas por meio do
desenvolvimento cultural, das interfaces familiares, escolares, dos espacos de socializacéo e
interacdo social. Diante da impossibilidade de a aprendizagem ocorrer pelas vias diretas, pois
foram interrompidas por causa da deficiéncia instalada, utilizam-se as vias indiretas, e é por
meio delas que a compensacao da deficiéncia pode ocorrer. Assim, para Vigostki (2019), “o
desenvolvimento cultural é a esfera principal em que é possivel a compensacao da deficiéncia.
Onde é impossivel o desenvolvimento organico sucessivo, abre-se, de um modo ilimitado, a via
do desenvolvimento cultural.” (VIGOTSKI, 2019, p. 252).

Nesse sentido, escola e familia representam esferas fundamentais para a aprendizagem
da crianga cega. Para Vigotski, “a cultura nivela a diferenga nas capacidades e como o
desenvolvimento cultural elimina, [...] torna historico o vencimento natural da insuficiéncia
organica.” (VIGOTSKI, 2019, p. 252).

Reconhecemos que a inclusdo educacional estd perpassada pela perspectiva da

deficiéncia expressa pelo modelo social, bioldgico; haja vista que o ingresso dos alunos em
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SRM ainda implica apresentacdo de laudo oftalmoldgico. Entretanto, é necessario que se
compreenda a deficiéncia para além da limitacdo orgénica, do modelo individual da
deficiéncia, ou seja, o individuo deficiente, pois a deficiéncia extrapola os limites do corpo,
ela é resultado de uma producao social. Conforme Piccolo (2012, p. 41), a base referencial
para o desenvolvimento de politicas publicas para as pessoas com deficiéncia ainda esta ligada
a condicdo de deficiéncia enquanto doenca e dependéncia.

A fim de superar tal perspectiva limitante, destacamos a importancia de um ensino
calcado sob a articulacdo entre familia, escola de Educacao Basica e atendimento educacional
especializado. Um trabalho que visa potencializar o desenvolvimento da crianca cega através
do capital cultural, das interagfes sociais, dos conhecimentos académicos, devidamente
permeado por adaptacGes de materiais pedagogicos e o papel de ensino das especificidades
realizado pelo professor da SRM.

E por meio desta composicdo educacional que a crianga cega tem a sua poténcia
desenvolvida, estimulada, possibilitando o pleno desenvolvimento das conexdes oriundas da
plasticidade cerebral e das funcdes psiquicas superiores, ou seja, da superestrutura psiquica.
E, por meio do trabalho desenvolvido pelo atendimento educacional especializado, ou seja,
das SRMs, que se ampliam as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia visual.

Do ponto de vista microssocial, ou seja, atrelado a realidade de Francisco Beltrdo, PR,
destacou-se o fato de que o funcionamento do atendimento educacional especializado teve
inicio por volta da década de 1985, ainda como sala de impressdo Braille, apenas
posteriormente, configurou-se como CAEDV, com atribuicdo de instrumentalizar o
letramento e a alfabetizacdo, no sistema Braille; e buscou, da mesma forma, potencializar o
manuseio do Soroba, enquanto recurso matematico; instigou o olhar e as acdes voltadas as
praticas conhecidas como atividade de vida autdbnoma, que oportunizaram a producdo da
autonomia e da independéncia, por parte do cego, diante de atividades, como alimentacdo,
higiene pessoal; incitou atividades voltadas a orientagcdo e mobilidade, que buscaram permitir,
as pessoas cegas, reconhecer e se deslocar, de modo seguro, nos mais variados ambientes e
desencadeou processos de estimulacéo visual, voltada aos alunos com baixa visao.

A fim de compreender as interfaces do modelo social da deficiéncia e o papel do capital
cultural frente aos processos de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual,

buscamos realizar uma andlise sociolOgica, através do viés da teoria bourdieusiana e para
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tanto, nos utilizamos de categorias tedricas que dialogam entre si, e contribuem para a

compreensdo dos processos cognitivos e sociais de desenvolvimento da pessoa com cegueira.
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CAPITULO 2

A ANALISE SOCIOLOGICA DA QUESTAO DA DEFICIENCIA VISUAL: AS
CATEGORIAS TEORICAS

2.1 A SUPERCOMPENSACAO

Sobre a importancia dos sentidos remanescentes da crianca cega, apontamos, de
antemao, que nos apoiamos na teoria da supercompensacao de Vigotski (2019), para lidarmos
com essa questdo. Na obra O Defeito e a Compensacdo — Tomo V, Vigotski refere-se as
pesquisas do psiquiatra austriaco Adler, que apontou para a importancia da supercompensacao.
Compreende-se que um organismo pode produzir 0s mecanismos para a compensacao por meio
do desenvolvimento da superestrutura psiquica, a fim de superar o defeito organico existente.
Dai que “o cego desenvolve uma superestrutura psiquica sobre a fun¢ao perdida com uma tinica
tarefa, que € substituir a visdo.” (VIGOTSKI, 2019, p. 78). A partir dessa perspectiva,

compreende-se que,

[...] organismo ndo s6 compensa o prejuizo causado a ele, mas também produz
um excesso, uma superioridade perante o perigo, gue o leva a um estado mais
alto de protecdo que aquele que tinha antes do surgimento do perigo.
(VIGOTSKI, 2019, p. 70).

A supercompensacao age sobre 0s sentidos remanescentes da pessoa cega — na auséncia
do sentido da visdo —, através de estimulos proprios, de modo a permitir, de forma positiva, ver
na deficiéncia um potencial compensatério, inclusive maior na crianca cega do que na crianca
que enxerga. Isso porque 0S processos compensatorios que sao ativados pela plasticidade
cerebral elevam o desenvolvimento, pois sdo nos processos de ensino-aprendizagem que 0s
mecanismos de plasticidade cerebral sdo ativados. Todas as potencialidades da crianca cega
serdo desenvolvidas pelas mediacGes da linguagem e com as interfaces das relacdes sociais
estabelecidas, promovendo o processo de aprendizagem, de tal maneira que, quanto maiores e
mais complexas elas forem, maiores serdo as oportunidades de desenvolvimento, ou seja, de
obtencgéo de sucesso escolar.

Discussdo que alerta para a importancia da educacdo inclusiva, no que se refere ao
desenvolvimento do sujeito cego, pois este tipo de educagéo propicia desenvolver 0s processos

que implicam a plasticidade cerebral mediante praticas pedagogicas complexas, sem infantilizar
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a crianca; desenvolver competéncias cognitivas, adquirir conhecimentos, ao considerar as
especificidades da crianca cega, na direcdo da potencialidade, possibilitando uma pedagogia
inclusiva.

A importéncia da interacdo social no desenvolvimento cognitivo, o patriménio
transmitido pela familia que passa a fazer parte da subjetividade da crianca cega, especialmente
o capital cultural, efetivada por meio da incluséo educacional, recoloca na pauta de discusséao a
importancia do papel desempenhado, por exemplo, pelo professor do AEE; haja vista que o
atendimento feito nas salas de recursos deve ser individualizado, respeitando aspectos

subjetivos e peculiaridades do sujeito cego, 0 que requer uma intervencao efetiva.

[...] Durante a alfabetizacdo do cego, especialmente na fase inicial da escrita,
o professor precisa ter em vista quem é esse aluno, de que forma aprende, para
que, por que e como. Contudo, ndo basta ao professor ter clareza apenas destes
aspectos, mas compreender que para autores como Vigotski existe uma
gramaética propria do pensamento, uma sintaxe dos sentidos das palavras e que
elas tém origem através da intera¢do social. (SILVA, 2010, p. 12).

Outro aspecto extremamente relevante, ligado ao aluno cego, € o que cerca o cotidiano
familiar, ou seja, as relacBes e inter-relagdes oriundas do habitus constituido por meio da
identidade familiar; da vida em familia e das condutas mais privadas que emanam diante da
sociedade. Sociedade que pode ser caracterizada como um espago social conflituoso e
hierarquizado por uma desigual distribuicdo de capitais (econdmico, social, cultural,
simbdlico). Espaco que € o terreno por meio do qual os individuos, inclusive os individuos
cegos, desenvolvem seus recursos e suas estratégias de acdo, interacdo, sobrevivéncia, ndo
podendo ser desconsiderado quando se pensa em processos educacionais. Dai que para Gomes,

Lima e Almeida ([2015?]), mesmo para um Psic6logo como

[...] Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), em seus estudos sobre a
psicologia do desenvolvimento, é impossivel compreender a realidade do
desenvolver de cada individuo sem antes compreendermos o contexto vivido
por ele. Assim, é por meio das relagfes sociais que as atividades psiquicas sao
desenvolvidas.

Ao considerarmos a questdo da aprendizagem e do desenvolvimento da pessoa cega,
por meio de uma andlise que aponta para a importancia de elementos de ordem cultural, neste
processo; atentamos para o fato de que os processos de desenvolvimento dos individuos ndo
sdo determinados, preponderantemente, por fatores bioldgicos. Reflexdo que, assim

entendemos, pode ser estendida para o tema do sucesso ou do fracasso escolar de alunos cegos.
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Desse modo, concordamos com Pierre Bourdieu (2013), quanto ao fato de que séo as relagdes
e interacOes sociais, familiares, culturais e escolares que demarcam as possibilidades de

sucesso escolar de estudantes. O mesmo ocorre para Silva (2010), ao afirmar que:

[...] a idade e o desenvolvimento biolégico é que sdo determinados pelo
processo historico-cultural, e ndo o contrario. As relacdes sociais, as
experiéncias de vida, o grupo familiar, a escola e a comunidade em que a
pessoa estd inserida é que determinam sua aprendizagem. (SILVA, 2010, p.
9).

Portanto, as interacdes sociais produzidas no cotidiano familiar e permeadas pela
inclusdo educacional podem produzir sobre o0 sujeito cego processos de desenvolvimento

extremamente potentes.

2.2 HABITUS

A aprendizagem da crianca cega, inicialmente fornecida pela familia, por meio do
habitus, ou seja, do conjunto de disposicdes duraveis e transponiveis que, para Bourdieu (2013),
compdem formas sociais de producdo dos individuos ancoradas na socializacdo primaria; sdo
de extrema relevancia para estimular o potencial positivo de desenvolvimento da crianca cega,
e em consonancia com o papel desempenhado pela escola, por meio da mediacdo pedagdgica,
ativardo 0s mecanismos de plasticidade cerebral e promoverdo a aprendizagem e 0
desenvolvimento da crianca cega. Certamente, as experiéncias familiares sdo demarcadas pelos
diferentes tipos de capitais (econdmico, social, cultural, simbdélico) com o0s quais 0s sujeitos
entram em contato em suas trajetorias de vida. Para Bourdieu (2013),

[...] as antecipacBes do habitus, espécie de hipoteses praticas fundadas na
experiéncia passada, atribuem um peso desmedido as primeiras experiéncias;
sdo, com efeito, as estruturas caracteristicas de uma classe determinada de
condigdes de existéncia que, por meio da necessidade econdmica e social que
fazem pesar sobre o universo relativamente autdbnomo da economia doméstica
e das relagdes familiais, ou melhor, por meio das manifestacdes propriamente
familiais dessa necessidade externa (forma da divisdo do trabalho entre os
sexos, universo de objetos, modos de consumo, relagdo com os parentes etc),
produzem as estruturas do habitus que estdo por sua vez no principio da
percepcdo e da apreciacdo de toda experiéncia ulterior. (BOURDIEU, 2013,
p. 89).

Por certo, os capitais econémico, cultural, social e simbolico agem de maneira

preponderante sobre as aprendizagens da crianca cega. Eles impactam desde a divisdo das
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tarefas e atribuicfes dos membros da familia, passam pelos gostos, lazer, habitos culturais,
rotinas; seus integrantes desenvolvem modos e estratégias de comunicacdo e interacéo,
possibilitando ou ndo a crianca cega mais autonomia e independéncia diante das acdes e praticas
diarias da familia.

O habitus, disposto diante do espaco social, com o0s respectivos capitais que o compdem,
demarca na esfera microssocial, a partir das familias dos alunos cegos e, simultaneamente, da
escola, determinadas condicdes objetivas diante da questdo do sucesso escolar. Isto porque
elementos, como o capital cultural, compreendem conhecimentos e habilidades adquiridos, quer
na familia, quer na escola.

Dai que compreender a dindmica familiar, as possiveis dissonancias e/ou consonancias
que existem entre as diferentes configurac6es familiares de alunos cegos, pode contribuir para
que se compreenda melhor o peso que a estrutura incorporada, das manifestacGes familiares —
ancoradas em um habitus familiar —, exerce sobre os alunos cegos, insuflando condicdes, ora
favoréveis, ora desfavoraveis, no sentido do sucesso escolar dos mesmos.

Essa bagagem culturalmente herdada, que traz consigo uma dimenséo simbdlica e que
atua na producéo e reproducao da vida social do aluno cego, permite-nos compreender melhor
este fendmeno, que € o da composicao entre aparato institucional, escolar e universo social.
Leva-nos, na mesma diregéo, a discutir — para melhor apreender —, de que modo o espago social,
este lugar emoldurado por formas de distribuicdo de capitais, delimita os limites e 0os campos
de atuacdo dos agentes sociais, a partir da aquisicdo, maior ou menor, feita por estes. O que,
por sua vez, consolida a posicdo dos agentes sociais no espaco social e, mesmo, nos respectivos

campos de atuagéo social.

2.3 CAPITAL CULTURAL

Dentre os capitais, destacamos a especial contribui¢do do capital cultural e dos seus
desdobramentos sobre o habitus familiar. Conforme Nogueira e Nogueira (2021, p. 51), para
Bourdieu, a heranca cultural familiar, ou seja, o capital cultural herdado, age de maneira
preponderante sobre o individuo e, por consequéncia, € o elemento de maior impacto sobre o
destino escolar dos alunos. Para o autor, existe uma bagagem socialmente herdada, a qual traz
“certos componentes objetivos, externos ao individuo e que podem ser postos a servigo do
sucesso escolar.” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021, p. 51).

O capital cultural age sobre a subjetividade do individuo e é elemento objetivado

através da heranca familiar, implicando objetivamente sobre o destino escolar dos alunos, uma
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vez que o que é ensinado e como é ensinado na escola é familiar, faz sentido para aquele grupo
social, dialoga com as préticas, discursos e rotinas socializadas pela familia, de tal maneira
que esse capital cultural favorecera a aprendizagem.

Logo, as desigualdades escolares serdo afetadas, preponderantemente, pelo acimulo
ou ndo de tal capital cultural, nesse sentido, o fator econdmico tera peso relativamente menor
sobre o fator cultural, pois conforme a educacdo familiar e 0 acesso a determinado conjunto
de capital cultural é que aproximara ou distanciara dos saberes escolares.

De todo modo, Bourdieu e Passeron (2014) desenvolvem o conceito de capital cultural
justamente ao estudar a condicdo dos filhos da classe operéria, francesa, nos bancos escolares
das universidades daquele pais. Constatam que havia uma dissonancia significativa entre o
mundo social, cultural, advindo das familias e dos estilos de vida desses filhos de operarios e
0 mundo universitario. Da mesma maneira, 0s autores analisaram o tema do capital social,
composto pelo conjunto das relagdes sociais que permitem ao individuo, ou ao grupo social,
estreitar lacos de sociabilidade — produzindo possibilidades de ascensdo social —, e
“competéncias culturais” que permitem inser¢do entre as elites sociais.

Na mesma direcdo, e ainda para Bourdieu (2013), tdo importante quanto os demais
capitais, o capital simbolico é aquele que esta ligado aos modos, aos protocolos efetivados
pelo Estado e que consolidam formas de honraria. Assim, o crédito e a autoridade propiciada
pelo capital simbdlico conferem o reconhecimento social almejado e facilitam a posse dos

demais capitais.

A ideia de Bourdieu é, portanto, a de que os individuos ocupariam posi¢des
diferenciadas e mais ou menos privilegiadas na estrutura social, em fungdo do
volume e da natureza dos seus recursos. Alguns teriam muito capital
econdmico e pouco cultural, outros pouco econdmico e muito cultural, alguns
teriam pouco dos dois e, finalmente, alguns teriam muito dos dois. [...] O
volume do capital social de um individuo seria definido em funcéo da
amplitude de seus contatos sociais e, principalmente, da qualidade desses
contatos, ou seja, da posicdo social (volume de capital econémico, cultural,
social e simbolico) das pessoas com quem se relaciona. [...] o capital simbolico
diz respeito ao prestigio ou a boa reputacdo que um individuo possui num
campo especifico ou na sociedade em geral. Esse conceito se refere, em outras
palavras, a0 modo como um individuo é percebido pelos outros. Geralmente,
essa percepcao estd diretamente associada a posse dos outros trés tipos de
capital, mas ndo necessariamente. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021, p. 43-
44).

Assim, por meio dos aportes tedricos advindos de Bourdieu, sobre a economia de

capitais e sobre as particularidades que fenémenos, como o da heranga cultural, familiar,
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exercem sobre o ator social — ja que este ndo deve ser concebido como um individuo isolado,
tampouco como um sujeito individual autbnomo —, é possivel que se estabeleca uma
demarcacao importante, no que se refere ao papel familiar diante do aluno cego e do sucesso
escolar. Considerando, justamente, o fato de que 0s agentes sociais carregam consigo marcas,
uma bagagem cultural, socialmente herdada, que “inclui, por um lado, certos componentes
objetivos, externos ao individuo, e que podem ser postos a servigo do sucesso escolar.”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021, p. 51).

O capital social pode potencializar o acimulo de capital cultural ou limitar ainda mais
a posicao do grupo no espacgo social. Isso porque o fato de possuir capital econdmico nao
confere, por si s, aquisicao direta de capital cultural aos sujeitos (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2021, p. 52).

Justamente, por ser o capital cultural um conjunto especifico de conhecimentos,
estratégias, formas de pensar o mundo, codigos de conduta produzidos e hegemonicamente
eleitos por uma elite social, cria-se, para esse mesmo grupo, facilidades, favorecimentos, que
se identificam com o seu meio cultural, produzindo assim um conjunto de facilitadores no
processo de escolarizacdo, e inversamente age por sobre os demais grupos sociais de maneira
a produzir um estranhamento, uma auséncia de semelhanca e de identidade com o seu universo
de dominio e familiaridade (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021).

Em suma, os alunos que vém de ambientes culturalmente favorecidos tendem, por meio
da posse desse capital cultural hegemonico, a colocar-se em uma zona de conforto, reforcando
as possibilidades de éxito escolar. Por outro lado, produz maiores dificuldades, aos alunos que,
desprovidos do dominio de tal capital cultural, precisam se mover nesse espaco que nao
dominam, que ndo os acolhe, nem inserem; assim, reverberam ainda mais severamente sobre
os alunos que acumulam a desvantagem de ndo enxergar, asseverando as desigualdades
escolares.

Logo, esse capital cultural hegembnico é carregado de signos, significados e
significantes visuais, concretos, tangiveis e perceptivos; e que sdo antecipados aos sujeitos
através da visdo. E, por outro lado, para 0s sujeitos cegos, precisam ser enunciados,
apresentados por meio da fala, do tocar, do sentir e simultaneamente do conceituar, passando,

dessa forma, a produzir significado.
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2.4 HABITUS FAMILIAR

O poder exercido pela familia, através do habitus familiar por sobre a educagdo do
individuo cego precisa ser considerado, ja que, por meio deste, promove a sustentacdo da vida
do individuo pelos lagos que o solidarizam, e ai residem as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento para além da deficiéncia, mediante as diferentes estratégias de humanizag&o.
Assim, familia e escola estdo implicadas nesse processo, que precisa ser mediado pelo meio
educacional, a fim de proporcionar a formacéo da crianca com deficiéncia, uma vez que, para
Vigotski, a fungéo da educacéo reside na criagdo de novas formas de desenvolvimento e essa
responsabilidade é do meio social (DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1093, 1097).

E este contexto educacional, que promove as relacdes entre as pessoas mediadas pela
linguagem, que pode se realizar a “compensagdo social”. Conforme Dainez e Smolka, tal
compensacdo € desencadeada por meio da inser¢do social da pessoa com deficiéncia,
permitindo, dessa forma, que a pessoa cega atue com protagonismo nos diferentes campos
sociais.

Reconhecemos a importancia dada por Bourdieu a bagagem socialmente herdada da
familia, diante da trajetdria escolar de estudantes. Conforme Nogueira e Nogueira (2021),
“essa bagagem inclui, por um lado, certos componentes objetivos, externos ao individuo, e
que podem ser postos a servigo do sucesso escolar.” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021, p. 51).

Interessa saber em que medida o habitus familiar, por meio da questdo do capital
cultural, ou seja, 0s gostos, as praticas e as representacdes produzidas na familia do aluno cego,
produzem esquemas de percepcdo e de acdo sobre a educacdo da pessoa cega, ja que se

configura como:

[...] condicionamentos associados a uma classe particular de condigdes de
existéncia, que produzem habitus, sistemas de disposicdo duradouros e
transponiveis, estruturas estruturadas dispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto é, como principios geradores e organizadores de préaticas e
representacdes que podem ser objetivamente adaptadas ao seu objetivo sem
supor a visada consciente de fins e o controle expresso das operacfes
necessarias para atingi-los, objetivamente “reguladas” e “regulares”, sem ser
em nada o produto da obediéncia a regras e sendo tudo isso, coletivamente
orquestradas sem ser o produto da acdo organizadora de um maestro
(BOURDIEU, 2013, p. 87, grifos do autor).

Assim, a histéria do individuo, do grupo social ao qual ele pertence, seus aspectos mais

singulares, associados as diferentes rotinas construidas no ambiente familiar e escolar;
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perpassadas por condicionamentos produzidos pelo habitus, permitem-nos compreender a
complexidade dos esquemas de percepcdo e de apreciacdo por meio dos quais sao apreendidos
pelos alunos cegos e pelas familias, observando as praticas desenvolvidas por eles, que resultam
em processos de aprendizagem significativos as criangas cegas.

Desse modo, o habitus familiar conforma valores, habitus e estimulos singulares.
Salientamos que quando falamos de temas, como habitus adquiridos, reportamo-nos a pontos,
como os da aquisicao, por parte de alunos cegos, de certas formas de ethos, ou seja, principios
e valores em estado pratico, bem como de certas formas de hexis corporal adquiridas, ou seja,
posturas, disposi¢cdes do corpo interiorizadas inconscientemente pelos individuos e que
revelam formas de ser e estar no mundo, condicionadas socialmente.

Por isso,

Em contraposi¢do ao subjetivismo, Bourdieu afirma, de modo radical, o
caréater socialmente condicionado das atitudes e comportamentos individuais.
O individuo, em Bourdieu, € um ator socialmente configurado em seus
minimos detalhes. Os gostos mais intimos, as preferéncias, as aptiddes, as
posturas corporais, a entonagdo de voz, as aspiragdes relativas ao futuro
profissional, tudo seria socialmente constituido. (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2021, p. 19).

Dessa forma, entendemos que o papel dos condicionamentos sociais, especialmente 0s
advindos do habitus familiar, produzem estimulos direcionados a pessoa com deficiéncia de
forma determinante para o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo e fisico,
além do fato de serem de extrema relevancia, no sentido de permitirem aos alunos cegos
frequentarem o ensino comum. O que envolve, insistimos, questdes externas (sociais, culturais,
econdmicas, familiares) e questdes institucionais, profissionais, elementos que precisam andar
juntos, caso se queira instituir processos efetivos de inclusdo escolar, das pessoas com

deficiéncia.

2.5 SUCESSO ESCOLAR, INCLUSAO E PRATICAS PEDAGOGICAS

A educacdo escolar dos alunos com deficiéncia, por meio da inclusdo com o atendimento
educacional especializado, tem produzido avancgos frente as mudancas sociais que se impdem
a escola, pois demandam novas respostas ao desafio da inclusdo. Contudo, a inclusao escolar
é atravessada por um processo complexo, que envolve a ampliacdo do acesso a escola basica,

em um contexto de reformas educacionais, em que se vislumbra, nos documentos oficiais, 0
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discurso da educacéo para todos e da inclusdo plena.

Contraditoriamente, o0 que observamos é que os discursos da inclusdo e da educagéo
para todos, ventilados pelas politicas educacionais, demonstram historicamente que servem
para camuflar e mistificar as desigualdades sociais, pois 0 que vemos na pratica é a instituicao
escolar transformando as desigualdades sociais prévias em desigualdades naturais, mascarando
as determinac0es sociais. O que reforca a perspectiva de responsabilizacdo do individuo pelo

sucesso e/ou fracasso.

A mistificagdo e o acobertamento das determinagdes sociais que tal
conceituacdo implica, embora estejam muito mais evidentes nesses casos,
perpassa toda a populacdo abarcada pela educacdo especial, pois coloca
somente nas caracteristicas pessoais a responsabilidade pelo fracasso ou
sucesso da escolarizacdo e integracdo social da crianga excepcional.
(SILVEIRA BUENO, 2004, p. 30).

A ampliacdo do acesso e a inclusdo plena abriu espaco para possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento aos alunos com deficiéncia visual. Entretanto, o fato de a
escola basica receber tais alunos ndo significa que ela estava e/ou esta mais aberta para acolher
ou mais habilitada para tanto. Nesse sentido, Ferreira e Ferreira (2007) apontam as contradi¢des

que envolvem esse processo.

Deve-se considerar, contudo, ao olhar para as politicas que acompanham a
materializacdo da educagdo dita inclusiva, no Brasil, que o que se faz é o
resultado do embate de varias forgas sociais e econémicas, portanto marcada
por contradi¢des. (FERREIRA; FERREIRA, 2007, p. 24).

Para além do acesso que permitiu a chegada desses alunos a educacéo basica, é preciso
refletir sobre como vem ocorrendo o atendimento e a implantacdo do AEE, na perspectiva do
acesso, permanéncia e natureza dos servicos. E, se de fato, tem possibilitado a ampliacéo efetiva
de oportunidades educacionais especificas em prol do sucesso escolar.

Com o intuito de compreender o sucesso escolar, precisamos entender, da mesma forma,
0 que é o fracasso escolar, e como ele se constroi no espaco escolar. Como os mecanismos de
exclusdo do sistema escolar reproduzem as relagdes da sociedade capitalista, e atuam na
producdo do fracasso. E preciso contextualizarmos as desiguais oportunidades socioculturais
gue perpassam 0 nosso sistema escolar, as quais promovem uma cultura da excluséo, que se

materializou na organizacdo da escola e no processo de ensino. A escola agrava as
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desigualdades, por justamente privilegiar os conhecimentos associados aos padrdes da elite
social, favorecendo a cultura dominante. Como afirma Arroyo (1997):

[...] Cultura que nédo é desse ou daquele colégio, desse ou daquele professor,
nem apenas do sistema escolar, mas das instituicdes sociais brasileiras,
geradas e mantidas ao longo deste século republicano, para reforcar uma
sociedade desigual e excludente. Ela faz parte da lIdgica e da politica da
exclusdo que permeia todas as instituicGes sociais e politicas, o Estado, o0s
clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as escolas [...] Politica de exclusado
que ndo é propria dos longos momentos de administragdo autoritaria e de
regimes totalitarios. Ela perpassa todas as instituicdes, inclusive aquelas que
trazem no seu sentido e funcdo a democratizacdo de direitos
constitucionalmente garantidos como saude e educagdo. (ARROYO, 1997, p.
13).

Para Bourdieu, a superacdo desse tipo de cultura escolar dominante poderia ser
neutralizada por meio de uma pedagogia racional, que objetivaria neutralizar a intensificacéo
das desigualdades no interior do sistema escolar. Para tanto, ela precisaria se fundar sobre uma
sociologia das desigualdades culturais e estar em consondncia com a “vontade politica”.

Segundo Bourdieu (1970), a nogdo de capital cultural foi concebida como uma hipdtese
indispensavel para a compreensdao da desigualdade de desempenho escolar de criangas
originarias de diferentes classes sociais. Ou seja, para compreender a producéo do sucesso e do
fracasso escolar, é necessario desmantelar a violéncia simbdlica, pois ela mascara, oculta as
diferencas sociais e culturais dos diferentes estratos sociais e atribui o éxito e o fracasso a
aptiddes naturais. E, como enfrentamento desse cenario, é fundamental realizar a
democratizagdo do conhecimento.

Pensar o fracasso escolar é pensar para além das capacidades dos alunos, dos professores
ou da eficiéncia dos métodos. E necessario voltar-se a escola, olha-la enquanto modelo social
e cultural de funcionamento organizativo, pois sdo esses aspectos que sdo os produtores dos
fracassos e dos sucessos (ARROYO, 1997, p. 14).

Nesse mesmo sentido, Arroyo (1997) nos ajuda a entender as razfes para o0 fracasso
escolar, a partir do olhar sobre a escola e como ela, ao longo dos anos, produz e corrobora para
a cultura da exclusdo. Ao passo que a cultura da exclusdo esta nas entranhas da estrutura escolar,
é nela, justamente, que o olhar se volta para construir possibilidades de mudanca, reiterando o
direito a formacao bésica universal e de uma nova organizacao curricular que corrobore para o

sucesso escolar.
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[...] a cultura da exclusdo est4 materializada na organizag&o e na estrutura do
sistema escolar. Ele esta estruturado para excluir. A cultura do fracasso, téo
presente em nosso sistema escolar, ndo estd apenas no elitismo de alguns
diretores, especialistas ou professores, nem sequer na rigidez das avaliacGes.
Assim como uma contracultura do sucesso ndo sera construida com a boa
vontade de superar o elitismo ou a rigidez. Estamos sugerindo que essa cultura
se materializou ao longo de décadas na propria organizacdo da escola e do
processo de ensino. No proprio sistema. Ai radica sua forca e sua persisténcia,
desafiando a competéncia dos mestres e das administracfes mais
progressistas. (ARROYO, 1997, p. 13-14).

Para Bourdieu, a democratizacdo da escola, apenas pelo acesso, ndo considerando o
capital cultural dos alunos, sua origem social, sua bagagem cultural, ndo produz
democratizacdo. Ela apenas se consolida quando hd a democratizacdo do conhecimento.
Portanto, a pedagogia racional propde a ruptura com essa concep¢do superficial do acesso e
busca refletir sobre estratégias e métodos que possam dialogar com as diversidades, com 0s
diferentes e desiguais socialmente.

Assim, a incluséo educacional dos alunos com deficiéncia visual ndo se limita ao acesso
e a permanéncia na sala de aula da escola béasica; implica, sobremaneira, serem incluidos como
membros iguais e valorizados na classe escolar. Conforme Seligman (1975 apud STAINBACK;
STAINBACK, 1999), esse processo € possivel quando se criam estratégias para a adaptacao de
materiais pedagdgicos, no intuito de tornar o conhecimento acessivel para todos os alunos,

partindo de uma base individual, do olhar sobre o aluno e sua especificidade.

Quando o que ¢ exigido do aluno néo é considerado em uma base individual,
a apatia com relacdo ao trabalho escolar pode surgir como resultado. A
persisténcia é um subproduto do sucesso, e se 0 sucesso esta fora do alcance
do aluno, ele aprende a ndo tentar. (SELIGMAN, 1975 apud STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 241).

Compreende-se como possibilidades de sucesso escolar de alunos com deficiéncia, a
apropriacdo dos conhecimentos académicos, mediados pelas adaptacbes de materiais
pedagdgicos pertinentes, realizadas pelos professores da Educacdo Basica, em parceria do
trabalho pedagdgico realizado pelo professor da sala de recursos, na area da deficiéncia visual,
por intermédio de um curriculo que oportunize adaptagdes multiplas, para que possa atender a
todos, respeitando suas especificidades e seu desenvolvimento. Em relacdo a relevancia das
adaptacOes de materiais pedagdgicos e partindo do pressuposto que a adaptacao nao é sinbnimo

de facilitagdo ou minimizacao do conhecimento, Stainback e Stainback (1999) afirmam que

59



[...] o curriculo apresentado a todos os alunos deve desafia-los a aprimorar ao
maximo suas habilidades e a superar as realizacdes anteriores, com 0s apoios
e adaptacdes necessarios. Embora os objetivos e os métodos de ensino dos
programas devam ser adaptados para satisfazer as necessidades individuais de
cada aluno, altas expectativas e desafios para cada aluno, baseados em suas
préprias capacidades e necessidades, sdo essenciais para proporcionar a cada
aluno uma educacédo de qualidade. (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p.
250, grifo nosso).

O uso de recursos educacionais especiais no processo de ensino-aprendizagem, com 0
trabalho pedagodgico do atendimento educacional especializado, feito por meio de estratégias
multiplas, deve atuar como suporte e apoio aos processos de apropria¢do dos conhecimentos
académicos e, especialmente, amalgamados por meio do capital cultural familiar, que permitira
ao aluno instrumentalizar o conhecimento escolar. Ao integrar as habilidades nas experiéncias
educacionais de todos os alunos, permite-se a inclusdo, a valorizacdo e o respeito a

individualidade e temporalidade dos alunos.

A principal razdo para a inclusdo nao é que os alunos previamente excluidos
estardo necessariamente se tornando proficientes em socializacéo, historia ou
matematica, embora seja Obvio que nas turmas inclusivas ha mais
oportunidades para todos crescerem e aprenderem. Ao contrario, a inclusdo de
todos os alunos ensina ao aluno portador de deficiéncias e a seus colegas que
todas pessoas sdo membros igualmente valorizados da sociedade, e que vale a
pena fazer tudo o que for possivel para poder incluir todos na nossa sociedade.
(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 250).

Portanto, as possibilidades de sucesso escolar envolvem multiplos fatores, em uma
esfera mais ampla, aspectos sociais, econdmicos, culturais e o sistema escolar e, por outro
lado, na esfera microssocial, observamos a poténcia que representa a acdo do capital cultural
das familias dos alunos cegos, dos professores do atendimento educacional especializado e
das acbes de inclusdo por meio das adaptacGes de materiais pedagogicos realizadas pelos
professores da Educacdo Bésica.

Com o intuito de compreender as possibilidades de sucesso escolar de alunos com
deficiéncia visual, analisamos as relac6es familiares e escolares de trés alunos em processo de

alfabetizacdo Braille com énfase para o papel do capital cultural.

60



CAPITULO 3

O SUCESSO/FRACASSO ESCOLAR DE PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL: O
PAPEL DA ESCOLA E DA FAMILIA

Na busca por compreender o papel da escola no processo de inclusdo educacional e
social dos alunos com deficiéncia visual, com vistas ao sucesso escolar, temos como objetivo
analisar as acOes e desdobramentos das estratégias inclusivas adotadas pelas escolas. Entender
como elas refletem e agem sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem que envolvem os
alunos com deficiéncia visual. Logo, entendemos a importancia das disposi¢fes que agem sobre
a pessoa cega, diante de um dado capital cultural familiar, frente as possibilidades de alcancar
0 sucesso escolar.

Neste capitulo, inicialmente, realizamos uma discussdo contextualizando
historicamente a insercéo social das pessoas com deficiéncia e a trajetoria de exclusao social
que perpassa o0 processo e as implicaces do capital cultural familiar nesse contexto.

Ao final, realizamos a andlise das observacdes realizadas junto as familias e aos

professores dos alunos com deficiéncia visual.

3.1 A ANALISE SOCIOLOGICA DA QUESTAO DA DEFICIENCIA VISUAL: CAPITAL
CULTURAL, FAMILIA E SUCESSO ESCOLAR

Ao analisar a trajetoria histérica das pessoas com deficiéncia, observamos as
dificuldades, no sentido da inser¢éo social. Pessoas com algum tipo de privacéo visual, auditiva
ou cognitiva foram relegadas a margem dos processos de desenvolvimento, de sociabilidade e
de socializacdo. Do mesmo modo foram, durante muito tempo, relegadas no que se refere ao
ambito da educacéo formal.

Do ponto de vista mais especifico da cegueira, a limitada compreensao a seu respeito
levou diferentes sociedades a considerarem as pessoas cegas como incapazes e dependentes,
além de negligenciarem um atendimento humanizado, o que impossibilitou o pleno
desenvolvimento cognitivo e social das pessoas cegas (MOTTA, 2008, p. 1).

Na antiguidade, as pessoas com deficiéncia vivenciaram a segregacao e a eliminacao,
em razdo da incapacidade em garantir o seu proprio sustento ou defender-se diante de situacfes

de perigo. Situacdo que levava esses individuos a serem exterminados ou abandonados. De
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acordo com Mosquera (2010, p. 16), “[...] as eliminagdes das criancas deficientes eram
justificadas pelo fato de elas ndo se moldarem ao padrao de beleza e forca esperado”, por certas
civilizagdes.

Posteriormente, com o inicio do cristianismo e a disseminacao das ideias judaico-cristas,
emergiu uma nova conduta perante as pessoas com deficiéncia, calcada em uma postura de
resignacdo e tolerancia. Esse modo de pensar a pessoa com deficiéncia, como alguém que
necessita de auxilio e de cuidados, contribuiu para o surgimento das praticas assistencialistas e
para as a¢oes de caridade, propiciando o surgimento de internatos (MOSQUERA, 2010, p. 17).

Essas instituicdes de caridade constituiam o espaco destinado aqueles que, de alguma
maneira, ndo se enquadravam no padrdo societario desejado. Nelas eram colocados os loucos,
os doentes, os filhos de mendigos, os 6rfaos, os filhos de relacdo extraconjugal, 0s cegos e 0s
surdos. Contudo, essas institui¢des tinham como objetivo a guarda dos individuos “socialmente
diferentes”. Tais praticas, de exclusdo e internamento, constituiam a invisibilidade social das
pessoas com deficiéncia, encontrando justificativa e legitimidade nos discursos politicos,
econdmicos, éticos e religiosos de cada periodo histérico (MOSQUERA, 2010, p. 18).

Com a consolidacdo da hegemonia do pensamento cientifico, a medicina passou a
compor uma forma de saber, legitimada, que se ocupou em estudar as deficiéncias. Esse saber
influenciou, sobremaneira, os olhares voltados ao tema das deficiéncias, fazendo com que estes,
cada vez mais, olhassem por meio de critérios de definicdo fundamentalmente bioldgicos. Dessa
forma, a deficiéncia passou a ser vista como uma patologia e o deficiente como doente.
Constitui-se, a partir desse momento, sua segregacao em instituicdes, para cuidado, protecdo e
tratamento médico, ou seja, a deficiéncia passou a ser institucionalizada (PARANA, 2006).

O ideédrio médico sobre a deficiéncia acabou influenciando o lento avanco do
atendimento educacional externado as pessoas com deficiéncia. Tal perspectiva se encontra
também explicitada nas Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacao Especial, demonstrando

que a visdo cientifica, atrelada a medicina,

Incorporava-se a visdo inatista e o determinismo genético a concepgdo de
desenvolvimento humano, que ultrapassou os diferentes séculos, norteando
algumas praticas em Educacdo Especial, até a atualidade. Ao perpetuar a
perspectiva de que os distarbios e deficiéncias eram tracos inerentes aos
sujeitos, descartou-se qualquer possibilidade de intervencao para superar essa
condigio. (PARANA, 2006, p. 19).

Essa visdo refletiu diretamente sobre as politicas educacionais da Educacdo Especial e

acarretou praticas educacionais que tinham como objetivo a normalizacdo dos sujeitos,
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impedindo a construgéo da subjetividade, da identidade e da formacéo escolar da pessoa com
deficiéncia.

Circunscrita a discursos e praticas médicas, a Educacdo Especial consolidou-
se como area que tem por finalidade exercer um poder de normalizacéo sobre
0s sujeitos, cabendo-lhe, como um saber médico, relacionar o educar e o
cuidar com o corrigir, o tratar e o psicologizar. (PARANA, 2006, p. 20).

Em consequéncia dessas concepcdes inatistas e deterministas, apenas por volta de 1854
e 1857 foram criadas, no Brasil, as primeiras instituicdes voltadas ao atendimento exclusivo®?
as pessoas cegas e as pessoas surdas; as primeiras iniciativas, em termos do atendimento dado
as pessoas com deficiéncia, foram feitas por meio dos internatos, como foi o caso do Instituto
Benjamin Constant, no Rio de Janeiro (ALMEIDA, 2014).

Os institutos foram criados como escolas exclusivas, ou seja, la se aprendiam as
especificidades do ensino para pessoas cegas, concomitante aos conteldos escolares da
Educacao Basica. Esse modelo de escola era voltado exclusivamente para alunos cegos, assim,
estes ficavam separados do convivio e da possibilidade de se integrarem socialmente com 0s
demais alunos.

Apenas na década de 1990 observa-se a constru¢do de uma diretriz educacional para a
educacdo inclusiva que passa a atender as necessidades educacionais especiais no ensino
comum. Em 1996, com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), a educacéo especial é definida como modalidade de ensino, estabelecendo
que o aprendizado deve ser realizado “preferencialmente na rede regular de ensino.” Com isso,
se preconiza a criacdo de servicos de apoio especializados.

As diretrizes da LDBEN, ou seja, da Lei n. 9.394/96, foram fundamentais para a
consolidacdo da institucionalizacdo do Atendimento Educacional, Especializado, para as
pessoas com deficiéncia, constituindo-se como um marco das politicas publicas voltadas a
educacdo especial.

O ensino inclusivo integra, nas salas de aula da Educacdo Basica, alunos cegos e com
baixa visdo, juntamente com os alunos sem deficiéncia, um avango, se pensarmos na guestao
da socializagdo. Entretanto, as demandas educacionais dos alunos cegos e dos que possuem

baixa visdo sdo distintas e para o pleno desenvolvimento desses alunos é necessario que sejam

12.0 atendimento exclusivo refere-se ao tipo de atendimento de alfabetizagio ofertado pelo Instituto Benjamin
Constant — IBC, em 1940 e no Instituto Paranaense de Cegos, em 1939. Funcionavam em regime de internato e
semi-internato, ofertando alfabetizac&o e atividades de habilitacdo e reabilitagdo (TURECK, 2003, p. 44).

63



realizadas as adaptacdes de materiais pedagogicos pelos professores da Educacdo Basica e que
os alunos frequentem as salas de recursos multifuncionais na area da deficiéncia visual e
recebam a estimulacéo visual, nos casos de alunos com baixa visao. Igualmente, as orientagdes
sobre 0 uso dos recursos Opticos e ndo Opticos, pois SA0 recursos Necessarios para 0 Processo
de ensino-aprendizagem escolar; o ensino das especificidades; alfabetizacdo Braille, AVA, OM
e uso do Sorobd e das Tecnologias Assistivas, para os alunos cegos, a fim de que os alunos com
deficiéncia visual possam aprender e se desenvolver de maneira autbnoma e independente.

No que concerne ao papel da familia, de certa forma ja exposta nesta dissertacdo, na
conformacéo de melhores condigOes, dispostas ao aluno cego diante de seu processo escolar,
observamos que ao se considerar a funcdo social que a familia possui, do ponto de vista da
educacdo dada a seus membros, a medida que corrobora para a conformacdo de um habitus
primario, entende-se que ela imprime, ao longo da vida desses membros, modos, maneiras,
gostos, estilos, ou seja, disposi¢bes do habitus cultural, da hexis corporal e do ethos, principios
e préticas construidas socialmente.

Ressaltamos que é nas relacBes sociais e, nesse caso, nas relagdes familiares que se
produzem e reproduzem as disposi¢cfes comportamentais importantes. Desse modo, as agdes
produzidas pela familia, onde ocorre a socializa¢do primaria, sao determinantes para a educacdo

do sujeito.

Entre todas as acOes pedagogicas que sofremos, as mais decisivas Sdo as mais
precoces, as que sofremos durante a infancia, e que tiveram como resultado
inculcar-nos um habitus primario. Este é constituido de posi¢cBes mais
antigamente adquiridas e, logo, mais duradouras. O grupo familiar
desempenha um papel preponderante nessa socializacao priméria. Ora, toda a
familia ocupa uma posi¢do no espago social: 0s esquemas de percepcéo e de
acOes transmitidos dependem dessa posi¢do. Receber uma educacdo €, em
geral, receber uma educacdo ligada a uma posicdo de classe [...]
(BONNEWITZ, 2003, p. 78-79).

Cabe ressaltar que o socidlogo Pierre Bourdieu (2003) utilizou-se do conceito de habitus
para explicar como agem os mecanismos de interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizacao
da interiorizacdo, ou seja, para entender de que forma as estruturas sociais influenciam as
escolhas racionais dos individuos, escolhas que tendem a ocorrer dentro de padrdes
comportamentais aprendidos, a partir de formas especificas de capital cultural herdado.

No caso da pessoa cega, o papel da familia, enquanto instituicdo social, constitui-se,
antes de tudo, como formadora de um habitus primario fundamental para o seu
desenvolvimento. Posteriormente, o habitus secundario vai se integrando a esse processo, seja
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por meio da escolarizacéo, seja por meio dos ambientes, como o do trabalho. O habitus escolar
exerce, sobre a pessoa cega, papel singular, particularmente importante para o processo de
desenvolvimento cognitivo e social (BONNEWITZ, 2003), o que acarreta uma
complementaridade, existente entre capital cultural advindo da familia e o advindo da escola.

Por outro lado, é possivel que o capital familiar ndo se coadune com o advindo da escola,
0 que, por exemplo, acarreta dificuldades, por parte da crianca cega, no sentido de atingir um
grau mais consistente de autonomia.

Com base nos pressupostos de Bourdieu, a proposta da pesquisa que ora se apresenta se
inscreve na compreensdo do campo da familia e da educacéo. Ressalta-se que Bourdieu entende
0 objeto social como um sistema de relagdes, ou seja, o fato de que o social se constitui a partir

de um conjunto de campos: politico, econdmico, familiar, escolar, religioso, etc.

[...] O conceito de campo é utilizado por Bourdieu, precisamente, para se
referir a certos espacos de posi¢des sociais nos quais determinado tipo de bem
é produzido, consumido e classificado. A ideia é que a medida que as
sociedades se tornam maiores, e com uma divisdo social do trabalho mais
complexa, certos dominios de atividades se tornam relativamente autbnomos.
No interior desses setores ou campos da realidade social, os individuos
envolvidos passam, entdo, a lutar pelo controle da producéo e, sobretudo, pelo
direito de legitimidade classificarem e hierarquizarem os bens produzidos.
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2021, p. 31).

Ao compreendermos que 0 habitus € uma estrutura interna e sempre em vias de
reestruturacdo, entendemos que as praticas e as representacdes ndo sao totalmente determinadas
e nem totalmente livres, ou seja, 0s sujeitos — agentes, na terminologia bourdiesiana — fazem
escolhas. Todavia, essas escolhas sdo orientadas, basicamente, pelo habitus e, conforme
Bonnewitz (2003, p. 80), “cada individuo ¢ apenas uma variante de um habitus de classe.”
Assim, a posicao social agrupa algumas semelhancas de origem, entre as condi¢des sociais
comuns aos membros de uma mesma classe social. Por isso, 0 habitus de classe pode favorecer
ou ndo as condigcdes de formacdo de distintos habitos, como a linguagem que utiliza, o
autocuidado e a alimentacdo dos alunos com deficiéncia visual, tendo em vista que os habitus

de classe, materializados nas familias e na cultura social de determinados grupos, sao distintos.

[...] Para definir as relagbes entre habitus de classe e o habitus individual
(indissociavel da individualidade organica imediatamente dada a percepcéo
imediata — intuitus personae — e socialmente designada e reconhecida — nome
proprio, pessoa juridica, etc) poder-se-ia considerar habitus de classe (ou de
grupo), isto é, o habitus individual na medida em que exprime ou reflete a
classe (ou o grupo) como um sistema subjetivo, mas ndo individual de
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estruturas interiorizadas, esquemas comuns de percepcao, de concepgéo e de
acao, gque constituem a condicdo de toda objetivacdo e de toda a percepcdo, e
fundar a concertacdo objetiva das praticas e a unicidade da visdo do mundo na
impersonalidade e na substituibilidade perfeitas das préticas e das visdes
singulares. [...] Efetivamente é uma relacdo de homologia, ou seja, de
diversidade na homogeneidade que reflete a diversidade na homogeneidade
caracteristicas de suas condicBes sociais de produgdo, que une os habitus
singulares dos diferentes membros de uma mesma classe: cada sistema de
disposicOes individual € uma variante estrutural dos outros, no qual se
exprime a singularidade da posicdo no interior da classe e da trajetéria
(BOURDIEU, 2013, p. 99-100, grifos do autor).

Ainda sobre o conceito de habitus de classe, autores, como Bonnewitz (2003),
inspirados no socidlogo Bourdieu, apontam que para Bourdieu a “socializagdo, realizando a
incorporacdo dos habitus de classe, produz a filiacao de classe dos individuos, reproduzindo ao
mesmo tempo a classe enquanto grupo que compartilha 0 mesmo habitus.” (BONNEWITZ,
2003, p. 75). Portanto, se reconhecemos o espaco social como um espaco conflituoso,
justamente por ser um espaco desigual e hierarquizado; reconhecemos, nele, diferentes formas

de capital que permitem estruturar o espaco social.

[...] Pode-se descrever o espaco social como um espaco multidimensional de
posic¢des tal que toda posicao atual pode ser definida em fungdo de um sistema
multidimensional de coordenadas, cujos valores correspondem aos valores de
diferentes varidveis pertinentes. Assim, 0s agentes se distribuem nele, na
primeira dimensdo, segundo o volume global do capital que possuem e, na
segunda, segundo a composi¢do do seu capital —isto €, segundo o peso relativo
das diferentes espécies no conjunto de suas possessdes. (BOURDIEU apud
BONNEWITZ, 2003, p. 53).

O habitus ndo é um conceito isolado, ele interage com outros elementos. Assim, para
explicar os determinantes estruturais das trajetorias dos individuos ou dos grupos é preciso
identificar sua posi¢do nas relacbes da sociedade, suas condi¢des concretas de existéncia e as
possibilidades de autonomia e/ou dependéncia que dai decorrem, tanto em termos econémicos
guanto sociais.

Portanto, entender as diferentes formas de capital é necessario para compreender o papel
do capital cultural que a familia possui, frente aos processos de estimulacdo da independéncia
e autonomia empreendidos, pela mesma, sobre a crianga cega; e para que se entendam o0s
desdobramentos que permitem, ou ndo, o0 sucesso escolar dos alunos cegos.

A nocdo de capital esta ligada, em um primeiro momento, a perspectiva econdmica, mas
na conceituacdo de Bourdieu ela extrapola essa perspectiva. Bourdieu se apropria de algumas

caracteristicas que definem a dimens&o do capital. Por exemplo, as no¢Ges de acumulagéo (por
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meio de investimentos), lucro (aplicagdes). Assim, para cada objeto de andlise,
independentemente do campo que ele ocupa, é preciso identificar sua posi¢do nas relacbes da
sociedade, suas condicGes concretas de existéncia e as possibilidades de autonomia ou
dependéncia, tanto econémica quanto social. Dessa maneira, Bourdieu categoriza a no¢do de
capital econémico, capital cultural, capital social e capital simbolico. Todas essas formas de
capital produzem poder e prestigio e sdo utilizadas, por cada grupo, de maneira peculiar, de
acordo com o habitus que este favoreca (BONNEWITZ, 2003, p. 53-54).

Para Bourdieu, diferentes formas de capital permitem estruturar o espaco social. Essas

formas de capital distinguem-se em quatro tipos, conforme Bonnewitz,

O capital econémico, que é constituido pelos diferentes fatores de produgéo
(terras, fabricas, trabalho) e pelo conjunto dos bens econdmicos: renda,
patrimonio, bens materiais. O capital cultural, que corresponde ao conjunto
das qualificages intelectuais produzidas pelo sistema escolar ou transmitidas
pela familia. Este capital pode existir sob trés formas: em estado incorporado,
como disposi¢do duradoura do corpo (por exemplo, a facilidade de expresséo
em publico); em estado objetivo, como bem cultural (a posse de quadros, de
obras); em estado institucionalizado, isto é, socialmente sancionado por
instituicGes (como os titulos académicos). O capital social, que se define
essencialmente como o conjunto das relagbes sociais de que dispde um
individuo ou grupo. A detencdo deste capital implica um trabalho de
instauracdo e manutencdo das relagdes, isto €, um trabalho de sociabilidade:
convites reciprocos, lazer em comum, etc. O capital simbdlico, que
corresponde ao conjunto dos rituais (como as boas maneiras ou o protocolo)
ligados a honra e ao conhecimento. Afinal, apenas o crédito e a autoridade
conferem a um agente o reconhecimento e a posse das trés outras formas de
capital. Ele permite compreender que as maltiplas manifestacGes do codigo
de honra e das regras de boa conduta ndo sdo apenas exigéncias do controle
social, mas sdo constitutivas de vantagens sociais com consequéncias efetivas.
(BONNEWITZ, 2003, p. 53-54).

Interessa-nos analisar mais especialmente as implicacdes do capital cultural sobre o
processo de socializacdo da pessoa cega, a fim de verificar em que medida eles se incorporam
por meio da educacdo familiar transmitida; potencializando, assim, o seu desenvolvimento e o

respectivo sucesso escolar alcancado.

Assim, quanto mais fraca for a distancia entre a cultura escolar e 0 meio de
filiacdo, cultura ligada a socializagdo, mais 0 sucesso na instituicdo seréd
elevado. Ora, os filhos das classes superiores dispdem de um capital cultural
herdado de suas familias. Este se compde de um capital cultural incorporado
sob a forma de instrumentos intelectuais: gracgas as interaces que elas gozam
em suas familias, as criancas das categorias abastadas manifestam, em média,
um nivel de desenvolvimento operatério mais precoce, assim como um tipo
de linguagem mais adaptado as exigéncias da escola. Este capital existe
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também sob a forma objetivada no ambiente dessas criancas: livros, obras de
arte, viagens, acesso a midia [...] (BONNEWITZ, 2003, p. 115).

Conforme destaca Bonnewitz, o ambiente familiar, seu habitus, as condi¢Bes concretas
de existéncia, ou seja, o capital econdmico e o capital cultural advindos da classe social da qual
a crianga cega pertence, sdo condi¢Oes que agem sobre as possibilidades de autonomia e
independéncia, tanto econémica quanto social da pessoa com deficiéncia visual. Assim como,
a perspectiva de compensacdao social da deficiéncia, ora trazida para o dialogo em nossa analise,
por intermédio dos constructos produzidos por Vigotski e que em larga medida tangenciam com
as contribuigBes analiticas de Bourdieu, leva-nos a reafirmar o relevante papel do capital
cultural na educacdo de criangcas cegas, em que se compreenda a deficiéncia por uma ética
positiva, com vistas a perspectiva de poténcia, em que a condi¢do da lesdo organica possa ser o
lugar da produ¢do de novas possibilidades, pois o “principio norteador da elaborag¢do da
compensacao ndo é a natureza individual, mas a natureza social do desenvolvimento humano.”
(DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1106).

A capacidade de desenvolvimento do ser humano é extremamente peculiar, justamente
em razdo da plasticidade cerebral, ou seja, da capacidade que temos de apreender e de nos
adaptar, isso porque 0s seres humanos sdo, enquanto espécie, a menos pronta e acabada ao
nascer. E, justamente por isso, o capital cultural ou a sociogénese representam papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo e cultural da pessoa cega. Em consonancia com
Vigotski, reconhecemos o papel da compensacdo social, e reiteramos, conforme Dainez e
Smolka (2014), que

[...] o processo de reformulacdo conceitual da compensacdo em Vigotski
(1997) é mobilizado e sustentado e, ao mesmo tempo, intensifica o principio
da sociogénese do desenvolvimento humano, a heterogeneidade desse
processo, 0 principio da internalizacdo das fungbes sociais em funcGes
psiquicas superiores, as dimensdes social-psicolégica-organica entretecidas,
a plasticidade cerebral, as interconexdes das funcbes psiquicas superiores, 0s
instrumentos técnicos e os signos/dimensdo simbdlica, o desenvolvimento
cultural, a relacdo afeto-intelecto, o carater criativo humano. (DAINEZ,;
SMOLKA, 2014, p. 1106, grifos do autor.)

Pensando nos limites e nas possibilidades historicas e culturais de desenvolvimento da
pessoa cega, consideramos a ampla e irrestrita gama de possibilidades frente a singularidade de
cada sujeito e a sua respectiva heterogeneidade, assim, a0 propormos em nossa pesquisa ir a
campo, mesmo ao buscar delimitar um grupo de criangas cegas, temos diversos atravessamentos

que singularizam cada caso.
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3.2 O CAPITAL CULTURAL FAMILIAR

Conhecer os processos da socializacdo familiar, compreender as dindmicas familiares,
perceber como o capital cultural parental é transmitido e age sobre os integrantes cegos pode
nos indicar os elementos que, neste locus, concorrem para o sucesso escolar. Pois, a familia é
a primeira instituicdo social na qual a crianca é inserida, conforme Almeida (2012, p. 44), é
“onde a crianga da os primeiros passos para poder se desenvolver como um ser responsavel e
ativo dentro do ambiente social, interiorizando os valores, as atitudes e os papé€is”, ou seja, €

a primeira esfera social que age sobre o sujeito e Ihe imprime um dado capital cultural.

Em relagdo a funcdo da socializagdo, a familia ocupa um lugar privilegiado.
Ela é o primeiro ndcleo socializador da crianca. E a primeira organizacio onde
ela inicia as suas experiéncias e intersecgdes com o mundo exterior [...] A
partir do momento em que a crianca se insere no seio familiar comeca a
adquirir regras, habitos e normas que facilitam a sua integracdo num mundo
social mais amplo, a sociedade. E na familia que se da a chamada socializacio
primaria, onde a crianga da os primeiros passos para se poder desenvolver
como um ser responsavel e ativo dentro do ambiente social, interiorizando os
valores, as atitudes e os papéis que conduzem a formacdo da sua
responsabilidade. (ALMEIDA, 2012, p. 44).

Registramos o fato de que ao nos referirmos ao tema da familia, o fazemos
considerando as transformaces pelas quais esta instituicdo vem passando, distanciando-se da
configuracdo tradicional, nuclear, constituida por pai, mae e filhos. Os novos modelos de
configuracdo familiar sdo o reflexo de um conjunto de mudancgas sociais advindas do século
XX e do século XXI, que impactaram e impactam diretamente na conformacao das relacdes
sociais, mesmo familiares, agora dispostas por meio de arranjos monoparentais, pluriparentais,
chefiadas por mulheres e ou estruturadas por mée solo, etc. (ARAUJO, 2012, p. 71-72).

Entendemos que o papel da familia no processo de escolariza¢do da crianca cega
constitui disposi¢des culturais e sociais determinantes e que em consonancia com 0S
conhecimentos advindos do trabalho colaborativo, desenvolvido pelo professor que atua no
atendimento educacional especializado (AEE) — orientando e mediando conhecimentos das
especificidades da &rea da deficiéncia visual, voltadas para a crianga cega, e para a familia —,
em parceria com o cotidiano da classe comum podem produzir o sucesso escolar do estudante

cego.
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Entretanto, observamos que as pesquisas que se direcionam para o tema da formacao
escolar, por diversas vezes, apontam para a responsabilizacdo do sucesso e/ou do fracasso
escolar, diante de uma espécie de pensamento pendular, direcionando esse olhar ora para a
familia, ora para a escola. Em pesquisas, como a realizada por Santos e Silva (2014), aparecem
apontamentos que indicam que “os pais realizam um enorme esforgo para contribuir no
processo de escolarizagdo” de seus filhos. Além disso, preocupam-Se quanto ao fato de estes
estarem progredindo nos estudos. Reflexdes que nos levam a tomar cuidado com a fala,
comumente feita, hoje em dia, sobre a auséncia da presenca dos pais na escolarizacdo dos
filhos.

Na mesma linha, o sociélogo Lahire (1997) sinalizou para esta questdo, inferindo que

[...] o tema da omissdo parental € um mito. Esse mito é produzido pelos
professores que, ignorando as Idgicas das configuracdes familiares, deduzem,
a partir dos comportamentos e dos desempenhos escolares dos alunos, que 0s
pais ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazendo as coisas sem
intervir. Nosso estudo revela claramente a profunda injustica interpretativa
que se comete quando se evoca uma “omissdo” ou uma “negligéncia” dos pais.
Quase todos o0s que investigamos, qualquer que seja a situacdo escolar da
crianga, tém o sentimento de que a escola é algo importante e manifestam a
esperanga de ver os filhos “sair-se” melhor do que eles. (LAHIRE, 1997, p.
334, grifos do autor).

De todo modo, acreditamos, concordando com Lahire (1997, p. 338), que “a presenca
objetiva de um capital cultural familiar sé tem sentido se esse capital for colocado em condicGes
que tornem possiveis sua ‘transmissdo’.” Dessa forma, acreditamos que o somatorio dos
capitais familiares existentes, mediados — nas escolas —, a partir das a¢des e dos conhecimentos
atrelados aos professores que atuam no AEE, tende a servir como fatores decisivos na direcao
do sucesso escolar de alunos cegos.

Por isso a importancia de se observar o capital cultural advindo das familias dos alunos
cegos, quando se discutem temas, como sucesso escolar. Até porgue as escolas sdo lugares de
distribuicdo do capital simbolico que, segundo autores, como Bourdieu (2013), mobiliza

crédito, confianga e honra aos seus adeptos.

O capital simbdlico vale até mesmo no mercado: assim como alguém pode se
vangloriar de ter feito uma compra a um preco exorbitante, por pundonor, para
“mostrar que pode fazé-lo”, também ¢ possivel se orgulhar de ter conseguido
fechar um negocio sem ter desembolsado um centavo qualquer, seja
mobilizando um certo nimero de fiadores, seja, ainda melhor, em nome do
crédito e do capital de confianca que tanto uma reputacdo de honra quanto de
riqueza oferece. Gracas a confianca de que desfrutam e ao capital de relagdes
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que puderam acumular, aqueles de quem se diz que sdo “capazes de comprar
todo o mercado, mesmo se sairam com as maos vazias” podem se permitir “ir
ao mercado tendo como uma Unica moeda seu rosto, seu nome, sua honra” e
até mesmo “apostar (no sentido de empreender) quer tenham ou nao tenham”
[...] (BOURDIEU, 2013, p. 198-199, grifos do autor).

Por ser instituicdo que reproduz relacGes sociais calcadas no capital econémico,
cultural e simbdlico, as escolas se apresentam como lugares ambiguos, ou seja, por um lado
permitem ascenséo social; por outro lidam de forma diferente, com cada aluno que recebem,
justamente por conta dos capitais adquiridos, ou ndo, por estes mesmos alunos, em ambientes
como o familiar.

Em contraste, ao considerar a exclusdo de diferentes grupos marginalizados econdmica,
social e culturalmente, leva-nos, mais uma vez, a situar a importancia de pontos como o do
espaco social, um ambiente caracterizado por uma desigual distribuicdo de capitais e por
hierarquias estruturantes, que colocam, para cada individuo, determinadas condicdes
existenciais. Essa realidade se faz presente, também, nas escolas e instituicbes que visam
reproduzir as condi¢bes estruturantes, presentes no espago social, embora a tendéncia seja —
consciente ou inconscientemente — subsumir estes aspectos; colocando, ndo raras vezes, a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso escolar nos alunos. Em relacao a estas escolas
e instituicOes, o pensamento de Apple (1989), Baudelot e Establet (1997), Bourdieu e Passeron
(1975), Giroux (1986), Saviani (1989) e Laplane (2007):

Por exemplo, décadas atras se repetia sistematicamente que na escola todos
sdo iguais, as oportunidades sdo as mesmas para todos e 0 acesso a educagdo
é garantido a todos os cidaddos. Muita analise critica foi necessaria para
desmontar esses discursos e denunciar seu efeito perverso e desmoralizador,
principalmente nas classes, camadas e grupos sociais mais desfavorecidos,
que introjetavam o discurso do fracasso como algo proprio, naturalmente
inerente a eles (APPLE, 1989; BAUDELOT & ESTABLET, 1997,
BOURDIEU & PASSERON, 1975; GIROUX, 1986; SAVIANI, 1989).
Mesmo nos dias de hoje, e apesar da critica produzida em diversos meios, 0s
efeitos desses discursos se fazem sentir nas praticas educacionais vigentes, em
muitas escolas, redundando na culpabilizagdo dos alunos. (LAPLANE, 2007,
p. 11-12).

3.3 O PAPEL DA ESCOLA/FAMILIA, FAMILIA/ESCOLA E A CONSTRUCAO DO
CAPITAL CULTURAL FAMILIAR

A escola e o sistema educacional produzem acdes e estratégias que refletem a realidade
social e cultural de uma dada sociedade. As relagcdes de poder e de dominacdo entre as classes
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sociais se refletem na escola. A escola ndo e neutra, ela é produto da disputa de poder e
dominacdo de uma classe social sobre outra, de tal forma, que a escola reproduz e legitima a
dominacdo das classes dominantes. Nesse sentido, para Bourdieu, segundo Bonnewitz (2003,
p. 118) “[...] a escola serve de instrumento de legitimacdo das desigualdades sociais. Longe de
ser libertadora, ela é conservadora e mantém a dominagdo dos dominantes sobre as classes
populares.”

Para Bourdieu, a escola age legitimando e impondo o conhecimento e saberes de uma
elite social, por intermeédio dos processos educativos e, simultaneamente, esse saber dominante
elimina a possibilidade de outra cultura legitima. Isso porque, a complexidade dos mecanismos
de reproducdo social e cultural conformam um habitus, e a acdo pedagdgica é considerada uma
violéncia simbodlica, pois ela molda um conjunto de codigos e valores culturais da classe média
e, simultaneamente, desvaloriza o saber das classes populares, naturalizando a cultura
hegemonica e ocultando o carater de classe (BONNEWITZ, 2003, p. 119).

A reproducdo cultural ocorre de tal maneira que se assemelha a reproducéo econémica,
pois o capital cultural das classes médias as favorece e perpetua a desigualdade de sua
distribuicdo. Ainda sobre o papel reprodutivo da escola, Lopes e Macedo (2011), em suas
analises sobre o curriculo escolar, destacam as producées do movimento Nova Sociologia da
Educagéo (NSE), em que Michel Young e outros autores buscam entender como a diferenciagéo
social é produzida por meio do curriculo e como a escola contribui para a legitimacdo de
determinados conhecimentos. Para os autores, o curriculo passa a ser um espaco de reproducéo
simbolica em que age sobre a formacédo do aluno, mas também sobre o conhecimento.

Conforme Lopes e Macedo (2011), para Bourdieu e Passeron, as classes populares sao
submetidas a uma violéncia simbdlica, que é institucionalizada no sistema escolar, impondo e
legitimando o arbitrio cultural dominante. Assim, converte os fatores sociais de desigualdade
em desigualdades escolares, que sdo, em geral, entendidas de forma equivocada como sendo

desigualdades de mérito, de inteligéncia, aptidées ou dons pessoais.

[...] nas sociedades capitalistas ndo apenas as propriedades econdmicas, mas
também as simbdlicas (o capital cultural) sdo distribuidas de forma desigual.
[...] as escolas contribuem para a manutengdo do controle social, na medida
em que ajudam a manter a desigualdade dessa distribuicdo de capital
simbolico. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 30).

O curriculo e a escolarizacdo moderna estdo inseridos, em geral, em sociedades

democraticas, como é o caso do Brasil. E sob a perspectiva democratica, a escola e o sistema
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educativo aparecem como instrumento do ideal igualitario, em que a escola, deveria fornecer
educacdo para todos os individuos, proporcionando-lhes instrumentos para a realizacdo da
liberdade e da sua ascensdo social. Entretanto, para Bourdieu o sistema escolar, em especial a
escola, esta longe de reduzir as desigualdades sociais, muito pelo contrario, age na reproducéo
de tais desigualdades. A escola age como um instrumento oculto de dominagdo (BONNEWITZ,
2003, p. 113).

Assim como a escola ndo é neutra, tampouco seu curriculo o seria, em consonancia com
as perspectivas de Bourdieu. Afirma Bonnewitz (2003, p. 115) que “[...] a selegdo das
disciplinas ensinadas, assim como a escolha dos conteddos disciplinares € o produto de relacGes
de forgca entre grupos sociais.” Entendemos que, da mesma maneira, as estratégias
empreendidas frente as adaptacdes de materiais pedagdgicos voltados aos alunos com
deficiéncia visual, também sdo produto das relacdes de forca entre os grupos sociais. E, nesse
caso, mais especificamente, na esfera macrossocial, um campo de luta pelas préticas
educacionais inclusivas em consonancia com os preceitos das politicas educacionais voltadas a
educacdo especial e, na esfera microssocial, espaco de luta empreendido pela familia, em busca
de inclusdo para os alunos com deficiéncia visual.

Pensando na perspectiva de relagdes de forga entre 0s grupos sociais e como isso se
reflete nas politicas educacionais e nos curriculos escolares, podemos identificar a partir de uma
analise bourdieusiana, que o curriculo escolar centrado em disciplinas € fruto de uma construcao
social e politica, em que as finalidades sociais da educacao sdo perpassadas pelas relacdes de
poder, em que 0s agentes sociais empregam recursos ideoldgicos e materiais, a fim de manter
a hegemonia de uma classe social sobre outra e, para tanto, utiliza-se da violéncia simbdlica
para legitimar e impor o saber das classes dominantes sobre as classes dominadas, negando a
existéncia de outra cultura legitima.

O curriculo no século XXI estd ainda mais atrelado as agendas e aos interesses
econdmicos das agendas internacionais FMI, OCDE e PISA. Ele tem seus resultados medidos
por avaliacbes empreendidas por esses organismos, que exigem um vinculo orgéanico entre
atividades e contedos escolares e outras praticas sociais — especialmente as voltadas ao
mercado —, trazendo a exigéncia de resultados imediatistas (PONCE, 2018, p. 786).

Ainda, as avaliacfes de aprendizagem, nacionais e internacionais, em geral, ndo sao
pensadas e elaboradas com vistas as adaptacfes de materiais pedagogicos necessarias aos

educandos com deficiéncia visual, o que contribui para resultados desfavoraveis para os alunos
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com deficiéncia. Assim como resultados imediatistas ndo coadunam com a temporalidade da
aprendizagem dos alunos cegos.

As politicas educacionais e a gestdo do conhecimento sdo agendas dos Estados
contemporaneos que passaram a sofrer as pressdes dos detentores de grandes capitais. Essas
forcas tencionam a busca por uma formacéo voltada ao mercado e de contencdo social por
intermédio da escola. Os critérios para a avaliacdo se pautam em habilidades e competéncias
que ignoram o contexto de vida da populacdo (PONCE, 2018, p. 786).

As avaliacbes externas e as politicas curriculares agem redefinindo o papel de
professores e gestores escolares em nome de uma qualidade que elas estabelecem. De um lado,
uma midia que corrobora com as reformas educacionais que vém sendo empreendidas e, de
outro, a populacdo de trabalhadores escolares que ndo tém conseguido fazer ouvir a voz dos
seus sujeitos, ndo conseguindo debater o papel da educacéo escolar (PONCE, 2018, p. 788).

Conforme Ponce (2018), as propostas curriculares ndo possibilitam o acesso de alunos
e educadores aos seus direitos. Observa-se um processo de violéncia escolar, onde “negam-se
as possibilidades dos sujeitos da educacao escolar reproduzirem e desenvolverem as suas vidas
de maneira humana, digna e em comunidade.” (GIOVEDI apud PONCE, 2018, p. 788).

Tal violéncia escolar perpassa de maneira ainda mais avassaladora os educandos com
deficiéncia visual. Os ambientes escolar e social ndo se adaptam as deficiéncias, ao contrario,
séo um verdadeiro desafio cotidiano aos deficientes, o que demanda, diariamente, que tais
sujeitos empreendam um esforco para além daqueles gque as classes historicamente excluidas ja
se deparam.

No Brasil, ao longo do século XXI, experimentamos 0s avanc¢os da universalizacdo do
ensino, da implementacdo de politicas afirmativas e de promocéo de igualdade, bem como de
politicas educacionais de inclusdo, que permitiram a inclusao escolar de alunos com deficiéncia
na Educacdo Basica. Contudo, a contradi¢do entre 0s avangos conquistados pela sociedade e
Seus movimentos sociais e 0s retrocessos impostos pela Idgica neoliberal, cada vez mais
pressionam a gestdo educacional do Estado brasileiro (PONCE, 2018, p. 788).

A educacdo inclusiva, como ja problematizada por Laplane (2007), esta envolta nesse
mesmo bojo de desigualdade social que marca o processo de globalizagéo e o acirramento das
desigualdades econdmicas e sociais. De tal forma, que a inclusdo representa a “tnica e melhor
solugéo para alunos, professores, pais e sociedade”, entretanto, essa afirmacdo carrega em si

sua propria contradi¢do, uma vez que conflita com os contextos escolares existentes, quais
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sejam: classes superlotadas, instalagdes fisicas insuficientes e quadros docentes em que a
formacao é escassa (LAPLANE, 2007, p. 18).

Reconhecemos as adversidades e contradi¢des produzidas pelas desigualdades sociais.
Mas, acreditamos que apesar do sistema escolar ndao igualar as oportunidades ou permitir o
acesso a cultura a todos, pode, no entanto, ndo reforcar a desigualdade. Assim, a escola
inclusiva, ao buscar construir estratégias para adaptacdo do curriculo escolar, produz
simultaneamente e de maneira indireta, a ruptura com a estrutura de violéncia simbolica, que
faz parte da superestrutura, por meio de uma acdo pedagogica que busque incluir os alunos e,
em especial, os alunos com deficiéncia visual, enquanto membros iguais e valorizados como os
demais alunos, por intermédio de uma aprendizagem ativa nas salas de aula inclusivas.

Ao partir, como sugerem Stainback e Stainback (1999, p. 241), de objetivos especificos
da aprendizagem curricular, voltados a individualizacdo, por meio da adequagdo as
necessidades, as habilidades e as especificidades dos alunos, sejam elas diferencas étnicas, de
capacidade ou cognitivas, de género, limitacGes sensoriais e/ou de classe social, de modo que
permitam praticas pedagdgicas inclusivas, possibilitando de maneira mais eficiente a incluséo
de todos. Pois, dessa forma, os alunos podem aprender e fazer parte da vida escolar e social.
Assim, as caracteristicas que fazem com que esses alunos sejam diversos, diferentes, acabam
fortalecendo-os.

Refletindo, ainda, sobre a questdo da relacdo entre familia e escola, por meio da
condicdo do aluno cego, importa registrar que no ano de 2002 ocorreu uma ruptura perante a
concepcao que, até entdo, predominou acerca da inclusdo educacional, seja por parte da
Secretaria da Educacdo e do Esporte do Parand, seja advinda das Diretrizes Nacionais da
Educacdo Especial. A postura adotada pelo Ministério da Educacdo (MEC) preconizava a
incluséo total das pessoas com deficiéncia ao sistema educacional vigente — via efetivacdo da
matricula escolar obrigatdria, estendida a todos os alunos com necessidades educacionais
especiais, em idade de frequentar a Educacio Basica (PARANA, 2006).

Cabe salientar que a inclusdo total afetou diretamente a existéncia de classes e escolas

especiais'® e que no momento em que o atendimento segregado, as pessoas com deficiéncia,

130 modelo de classes especiais, ou seja, aquele em que os alunos com deficiéncia visual eram atendidos em salas
compostas apenas por alunos com deficiéncia, e/ou, as escolas exclusivas, onde apenas alunos com deficiéncia
visual eram matriculados sendo alfabetizados nas especificidades (Braille, Sorobd, AVA, OM, etc.) e
simultaneamente alfabetizados conforme os contedidos escolares da Educacao Basica —, pois com a incluséo total,
os alunos com deficiéncia passaram a integrar a Educacdo Basica, assim como os demais alunos sem deficiéncia,
compondo classes e escolas de alunos com e sem deficiéncia, oportunizando a socializagdo entre eles, sem
segregacao.
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deixou de existir, as escolas precisaram se reestruturar, de modo a darem conta da nova
demanda. Os CAEDVs e as salas de recursos multifuncionais (SRMs), na area da deficiéncia
visual, prestando atendimento no contraturno escolar, constituiram um avanco no que se refere
a adoc¢do de uma filosofia da inclusdo e da incorporacgédo de estratégias e a¢des, institucionais,
que passaram a dar conta da demanda.

Embora o contido na Politica Nacional de Educacgdo Especial (PNEEPEI — 2008) e na
Politica Estadual da Educacgédo Especial (PEEE-PR) corroborassem, no sentido de afirmarem
a inclusdo social, escolar, a PNEEPEI tendeu a ver a inclusdo educacional a partir das
especificidades do atendimento da pessoa com deficiéncia, conforme esta se materializa no
corpo, ou seja, relacionada a aspectos, como o tipo de deficiéncia fisica presente, materializada
e respaldada por meio de laudo médico oftalmoldgico. Ja a PEEE procedeu a um alargamento

conceitual no que se refere ao entendimento do que é a deficiéncia, ja que pretendeu:

[...] ampliar a Gtica da discussdo da inclusdo considerando-se o amplo leque
da exclusdo de diferentes grupos marginalizados, problematizando a questdo
de que a incluséo n&o se refere a um Unico grupo no espago escolar: o das
pessoas com deficiéncia. [...] fica muito evidente que ha muitos alunos que
apresentam problemas ou dificuldades de aprendizagem, por razdes inerentes
a sua compleicdo fisica, limitagbes sensoriais ou déficits intelectuais.
Entretanto, ha um cem ndmero de alunos que ndo atingem as expectativas de
aprendizagem e avaliagdo da escola, em decorréncia das condi¢des
econdmicas e culturais. Assim, 0 insucesso na escola revela que ndo sdo
apenas os alunos com deficiéncia os que apresentam necessidades referentes
ao processo de aprendizagem e que devem ser beneficiados com recursos
humanos, técnicos, tecnoldgicos ou materiais diferenciados que promoverao
a sua inclusdo. (PARANA, 2009 p. 3-4).

Entendemos que, no que diz respeito as desigualdades sociais de escolarizacdo, 0s
alunos com deficiéncia visual sdo duplamente afetados, pois, a depender da classe social a qual
eles pertencem e do seu capital cultural, ainda recai sobre si a caréncia ou limitacdo do
desenvolvimento e que pode ser mediada por meio do ensino das especificidades, e
particularmente, por meio das possibilidades de acdes e mediacbes familiares que produzam
autonomia e independéncia as criancas cegas.

Logo, quanto maior o capital cultural familiar, maiores sdo os efeitos de producéo e
potencializacdo da aprendizagem para impulsionar o desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia, o que vai culminar no dominio da leitura e escrita em Braille e, dessa forma, na

possibilidade de o aluno se desenvolver e se apropriar dos conteldos académicos.
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Os conhecimentos produzidos e experienciados pela socializagdo primaria, pelo habitus
familiar, tém peso preponderante nas experiéncias posteriores. Essa acdo pedagdgica familiar
tem carater duradouro, permanece com o individuo. Esse capital cultural pode estabelecer uma
relacdo de familiaridade inconsciente, porém amalgamada no inconsciente e posta a disposi¢ao

nos processos de desenvolvimento cognitivo e social.

3.4 AS ACOES EMPREENDIDAS PELAS FAMILIAS E ESCOLAS NO SUCESSO
ESCOLAR DE PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL NA EDUCACAO BASICA NO
SUDOESTE DO PARANA

Nesta secéo, o estudo apresentado refere-se aos resultados da observacéo realizada junto
as familias de alunos cegos, aos professores da Educacdo Bésica e aos professores das salas de
recursos multifuncionais na area da deficiéncia visual, com o objetivo de compreender as
relacfes que se estabelecem entre o capital cultural advindo da familia de alunos cegos, ou seja,
0s saberes e conhecimentos que pertencem a familia e a relacdo destes com as possibilidades
de sucesso escolar.

Buscamos entender, também, os processos educacionais que agem sobre os alunos
cegos, na busca por identificar os aspectos socioculturais que envolvem as a¢des da familia e
da escola nesse processo. E, por fim, buscamos compreender as praticas culturais advindas do
capital cultural das familias que possuem filhos com cegueira. O intuito é o de conhecer a
realidade dos alunos cegos e contribuir para a elaboracdo de politicas sociais e educacionais
voltadas a inclusdo social e educacional de pessoas com deficiéncia visual, por meio do
aprimoramento da compreensao do atendimento educacional especializado, que compreende a
participacdo ativa das trés esferas: Classe escolar comum, Familia e Atendimento Educacional
Especializado.

A opcdo pela observacdo enquanto instrumento de coleta de dados neste estudo
contribui para uma anéalise qualitativa, com dados colhidos junto a trés grupos de pessoas,
totalizando 10 sujeitos. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa é a forma de
pesquisa que observa o ambiente natural e a inser¢do mais precisa do pesquisador no campo, a
descricdo dos fatos que se acompanha, 0 processo e ndo somente os resultados, o significado
dado pelos sujeitos da pesquisa.

Desse modo, a pesquisa prop6s estudar a questdo do capital cultural e da maneira com

gue este tipo de capital envolve o tema do sucesso escolar de alunos cegos. Categoria tedrica,
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esta, do sucesso escolar, trabalhada por n6s por meio dos estudos de Arroyo (1997), Silveira
Bueno (2004) e Bernard Lahire (1997), a fim de compreendermos em que medida as agoes
familiares, cotidianas, permitem a autonomia da criancga cega no espaco familiar, e como podem
potencializar ou ndo sua aprendizagem e desenvolvimento, e, consequentemente, permitir seu
sucesso escolar.

Com o objetivo de compreender o habitus que envolve a familia e as criangas cegas e
0S comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da pesquisa, partimos do pressuposto
que a investigacgdo qualitativa seja 0 método mais apropriado. Assim, ao optarmos pela pesquisa
qualitativa, entendemos, conforme Bogdan e Biklen (1994), que se trata de uma forma de
pesquisa que considere o ambiente natural e a insercdo mais especifica do pesquisador no
campo.

Logo, o pesquisador utilizara procedimentos e técnicas proprios, com o objetivo de
recolher e analisar dados, especialmente, a descri¢do dos fatos que se acompanham; o processo,
e ndo somente os resultados da pesquisa; o significado dado pelos sujeitos da pesquisa, uma
vez que estas impressdes, advindas destes, sdo de vital importancia para as analises que se
desenvolvem na sequéncia. Dessa maneira, temos como objetivo compreender em que medida
as acdes empreendidas pela familia do aluno cego contribuem para que este obtenha o sucesso
escolar (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A opcao pela pesquisa qualitativa, enquanto investigacao empirica, ocorreu por meio da
pretensdo de investigarmos o capital cultural e a relagdo deste para com o sucesso escolar de
alunos cegos, em profundidade e em seu contexto de vida real. Diante disto, nos propomos
desenvolver entrevistas com trés familias. Quanto as familias selecionadas como publico-alvo
da pesquisa, serdo aquelas que possuem filhos cegos, em idade escolar, matriculados na rede
publica de educacdo, na Educacédo Basica, e que sdo atendidos pelo CAP de Francisco Beltrdo.
Em relacdo aos dados e analise da pesquisa, aparecerdo, de forma pormenorizada, no terceiro e
ultimo capitulo da dissertacdo, o qual sera voltado a apresentar a analise feita, justamente, das
entrevistas realizadas frente aos casos selecionados.

Dessa maneira, buscamos compreender em que medida as a¢Ges empreendidas pela
familia contribuem para que o aluno cego obtenha o sucesso escolar. Para tanto, a utilizacdo do
protocolo de observagao tem como objetivo identificar, mediante um roteiro com proposic¢oes
de didlogo, as préaticas da rotina da familia com a crianca cega, as percepc¢des dos familiares

sobre a condicdo de cegueira de um dos seus membros (limites e possibilidades de interacéo),
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sobre a organizagéo familiar e socioafetivas entre os membros e as percepgdes dos integrantes
da familia sobre a interacdo social e o desenvolvimento escolar da crianga cega.

Escolheram-se escolas da Educacdo Basica, da rede publica de ensino, na regido
Sudoeste do Parana, compreendendo trés escolas, cada aluno em uma escola distinta, sendo
uma escola do Ensino Fundamental no municipio A; uma no municipio C; e uma escola do
Ensino Médio no municipio B.

Destacamos a necessidade de adequacdo quanto ao publico-alvo selecionado para a
pesquisa. Inicialmente o recorte da pesquisa tinha como abrangéncia apenas os alunos
matriculados na rede publica e compreendendo o Ensino Fundamental. Entretanto, foi
necessario reajustar o publico da pesquisa. Em razdo da presenca da pesquisadora e de seu papel
de coordenadora do CAP frente a possibilidade de provocar alteragdes no comportamento dos
observados. Conforme Gil (2008, p. 101) salienta, “a presenga do pesquisador pode provocar
alteracbes no comportamento dos observados destruindo a espontaneidade dos mesmos e
produzindo resultados pouco confiaveis.”

Assim, foi realizado inicialmente contato por meio de conversas via telefone,
apresentando preliminarmente aos sujeitos da pesquisa 0s objetivos da entrevista, a sua
importancia para o estudo em andamento e as possiblidades de agendamento para a coleta de
dados. Esse primeiro contato teve o intuito de apresentar a pesquisadora, enquanto académica
do programa de Mestrado stricto sensu, e demarcar a separagdo dos papéis sociais, de
coordenadora do CAP para pesquisadora. Por meio desses contatos pudemos redefinir os papéis
e produzir a aproximacao com 0s sujeitos da pesquisa.

A coleta de dados € uma etapa da pesquisa que exige, para que se obtenha éxito,
qualidade no procedimento de coleta de dados, no intuito de obter dados confidveis. Segundo

Barbosa,

Um sistema de monitoramento e avaliagdo de projetos s6 pode ser
implementado com sucesso com a defini¢do dos meios para obtencao de dados
confiaveis sobre processos, produtos e resultados. Um sistema de avaliagéo,
mesmo com um planejamento perfeito, pode fracassar inteiramente se 0s
dados necessarios para analise ndo puderem ser obtidos, ou se 0s mesmos sdo
imprecisos ou sem confiabilidade. (BARBOSA, 2008, p. 1).

3.4.1 Procedimentos para a coleta de dados

Os dados foram recolhidos por meio de um roteiro de questdes, via protocolo de
observacao, junto as familias, professores da Educacdo Bésica e professores das salas de

recursos multifuncionais na area da deficiéncia visual.
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Inicialmente realizamos contato telefonico com as diretoras das escolas e, por meio
delas, fizemos o agendamento com os professores. No caso das familias, foi feita conversa
telefénica com as maes e agendamento prévio das entrevistas. A maioria das maes optou por
realizar a entrevista na escola.

A pesquisa de campo realizou-se no més de outubro de 2022. Iniciamos no municipio
A, entrevistando a mae da aluna 1. Posteriormente, foi realizada a entrevista com os professores
da sala de recursos, sendo que, nesta escola, a aluna 1 frequenta apenas a SRM. Na sequéncia
houve a entrevista com a professora da Educacdo Basica, na outra escola que a aluna 1
frequenta, que é municipal.

A pesquisa de campo seguiu para 0 municipio B. Nesse caso, a SRM esta na mesma
escola de Educacéo Basica que o aluno 2 frequenta. Comegamos a entrevista com a professora
da Educacao Basica, da disciplina de Lingua Portuguesa. Na parte da tarde, a entrevista foi com
a professora da SRM do aluno 2 e ocorreu na propria escola em sua sala de atendimento. Na
mesma tarde, realizamos entrevista com a mée do aluno 2, que também optou em conversar na
escola.

A sequéncia final de entrevistas aconteceu no municipio C. Comeg¢amos na escola
municipal, local no qual funciona o atendimento de AEE e a escolarizacdo Basica da aluna 3.
Comegamos com a mde da aluna 3, utilizamos uma sala de aula que ndo estava em uso.

Imediatamente apds a conclusdo iniciamos a entrevista com a professora da Educacdo Basica.

3.4.2 A Observacéo

A observacdo enquanto técnica de coleta de dados é uma ferramenta de investigacdo
que privilegia o uso dos sentidos na obtencdo de determinados aspectos da realidade, “ndo
consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos e fendbmenos que se desejam
estudar.” (LAKATOS; MARCONTI, 2003, p. 190).

Dentre as vantagens da técnica de observacao, Gil (2008) destaca a possibilidade de
observacdo direta dos fatos sociais, sem outras mediacOes, reduzindo os aspectos da
subjetividade. Entretanto, oferece como inconveniente o fato de que o pesquisador pode, por
meio de sua presenca, provocar alteracbes nos padrdes comportamentais dos entrevistados
(GIL, 2008, p. 100-101).

Dessa forma, optamos pela observacédo estruturada, sistematica, pois tende a favorecer

as pesquisas qualitativas. Concomitante utilizamo-nos da técnica de entrevista. Assim, a coleta
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de dados ocorreu por meio de um roteiro prévio que orientou o didlogo e, simultaneamente, as
entrevistas foram gravadas, pois dessa maneira tornaria a tarefa de tabular os dados mais viavel
e também tornou o ambiente mais tranquilo. O uso do aparelho celular minimizou o
estranhamento do processo e, de certa forma, tornou 0 ambiente bastante informal e confortavel
para os entrevistados.

As entrevistas tinham como objetivo compreender as praticas da rotina da familia com
o aluno cego, as percepcdes dos familiares sobre a condicdo de cegueira de um de seus membros
(limites e possibilidades de interacdo), a organizacao familiar e socioafetivas entre membros e
as percepcOes dos integrantes da familia acerca da interagdo social e do consequente
desenvolvimento escolar do aluno cego. Ademais, com os professores do AEE, identificar por
intermédio de suas percepcdes, as praticas da rotina de atendimento ao aluno com deficiéncia
visual e as percepcdes dos professores sobre o desenvolvimento diante das especificidades
ensinadas, das interacBes sociais do aluno e da participacdo da familia no processo de
escolarizacdo do aluno cego. Na Educacdo Baésica, os relatos dos professores quanto ao
desenvolvimento frente as atividades escolares (conhecimentos académicos), 0s processos de

interacdo social na escola e as adaptacdes de materiais pedagdgicos desenvolvidas na escola.

3.4.3 Os Sujeitos da Pesquisa

Quanto aos sujeitos da pesquisa, sdo familias que possuem filhos com diagnéstico
oftalmoldgico de cegueira. Os casos selecionados fazem parte da area de abrangéncia do
CAP/Francisco Beltrdo, que corresponde a 63 municipios, sendo atendidos um total de 20
alunos cegos, dos quais 3 casos sao de alunos com idade entre 8 e 18 anos, matriculados na rede
publica, sendo dois alunos matriculados no Ensino Fundamental, séries iniciais, e um aluno
matriculado na segunda série do Ensino Médio.

A escolha pelos alunos da educacgdo basica, especialmente do Ensino Fundamental,
matriculados na rede estadual de educacdo, na regido sudoeste do Parand, esta relacionada aos
processos de alfabetizacdo e letramento, porque esta é uma fase de suma importancia para o
aproveitamento das habilidades existentes e para o desenvolvimento de outras. A opcao de
inserir na pesquisa um aluno do Ensino Médio ocorreu por conta de ser um aluno que ja havia
sido acompanhado de maneira muito proxima pelo CAP, mediante apoio pedagogico, por
enfrentar durante sua fase de alfabetizag&o e letramento dificuldade acentuada, acima da média,

para alunos da mesma faixa etéria.
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Além das familias, os sujeitos da pesquisa compreendem, também, os professores da

Educacdo Bésica e os professores das salas de recursos multifuncionais na area da deficiéncia

visual.

Em relacdo aos alunos com cegueira, agrupamos alguns dados relevantes a fim de

caracteriza-los inicialmente. Apresentamos algumas caracteristicas a seguir:

Quadro 1 — Alunos com deficiéncia visual, que frequentam a Educacéo Basica na regido

Sudoeste do Parana, em 2022

Aluno Sexo Idade Série Escola/Niveis de Ensino | Municipio

1 Feminino 10 5%ano Municipal/Ensino A
Fundamental

2 Masculino 18 2° ano Estadual/Ensino Médio B

3 Feminino 10 4°ano Municipal/Ensino Cc
Fundamental

Fonte: a pesquisadora.

Diante dos dados apresentados no quadro anterior, nesse primeiro grupo identificamos

os alunos que pertencem as familias que serdo entrevistadas. Compde um total de trés alunos,

sendo dois do sexo feminino e um do sexo masculino. Quanto as idades, variam entre 9 e 18

anos. Na correlacdo idade/série, temos a distorcdo do aluno 2, enquanto os demais estdo com

idade/série compativeis.

Referente as familias pesquisadas, buscamos trazer alguns dados socioecondmicos dos

pais dos alunos cegos, delineando o perfil familiar. As caracteristicas desse grupo estdo no
Quadro 2.

Quadro 2 — Pais dos alunos com deficiéncia visual, conforme os municipios que residem,

no ano de 2022
Pais Idade | Escolaridade | Profissdo Estado Numero | Renda Posicéo Municipio
Civil defilhos | familiar do filho
com DV
Mée 35 Ensino Empresaria | Divorciada 1 Aproximada | 1° A
aluna Superior mente 3
1 salarios
minimos
Pai 41 Ensino Empresario | Divorciada 1 Aproximada | 1° D
aluno Superior Inc. mente 10
1 salarios
minimos
Mée 44 Ensino Servente - | Casada 2 Aproximada | 2° B
aluno Fundamental terceirizada mente 2
2 Inc. salarios min.
Pai 48 Ensino Encarregado | Casado 2 Aproximada | 2° B
aluno Fundamental de aviario mente 2
2 Inc salarios min.

82



Mée 40 Pés-grad. Latu | Professora casada 3 Aproximada | 2° C
aluna Sensu mente 7

3 salarios min.

Pai 48 Ens.  Meédio | Motorista casado 3 Aproximada | 2° C
aluna Inc. mente 7

3 salarios min.

Fonte: a pesquisadora.

A faixa etaria dos pais varia dos trinta e cinco aos quarenta e oito anos. Sobre a
escolaridade dos pais, temos um integrante com pds-graduacdo lato sensu, um com ensino
superior completo, um com ensino superior incompleto, um com ensino medio incompleto e
dois com ensino fundamental incompleto.

Em relacdo as profissGes desempenhadas pelos pais estdo atividades liberais, servico
publico em nivel municipal, servigos gerais, atividades autbnomas. N&o ha desemprego entre
0s pais dos alunos pesquisados.

O numero de filhos por familia ficou entre um e trés filhos. Cada familia teve um nimero
diferente de filhos. Uma familia com apenas um filho, outra com dois e a Gltima com trés filhos.
Sobre a posicao ocupada pelo filho com deficiéncia visual, em duas familias foi o segundo filho
e em uma familia o primeiro filho.

Em todas as conversas preliminares com as familias foi sugerido como opcdo a
entrevista ocorrer na casa da familia, entretanto, nenhuma méae optou por realizar a entrevista
em casa. Uma entrevista ocorreu no trabalho de uma das maes e as outras duas entrevistas foram
nas escolas em que os filhos frequentam. Dessa maneira, ndo houve contato com nenhum pai
de aluno cego, tampouco com o ambiente familiar.

O proximo grupo de pesquisados compreende os professores da Educacdo Bésica.

Quadro 3 — Professores que atuam na Educacdo Basica, da regido Sudoeste do Parana,

das escolas onde estudam os alunos com deficiéncia visual, no ano de 2022

Professor Sexo Idade Graduacéo P6s-Graduagdo | Anos de | N° de
atuacdo na | alunos na
docéncia classe

Aluno 1 Fem. 36 Pedagogia Mestrado em | 17 19

Educacdo
Aluno 2 Fem. 39 Letras Port/Esp e | Esp. lato sensu | 9 39
Pedagogia Educ. Especial
Aluno 3 Fem. 40 Letras Port. e | Esp. lato sensu | 13 24
Pedagogia em Literatura

Fonte: a pesquisadora.

Realizamos entrevistas com trés professoras da Educacdo Basica, a faixa etaria varia

entre trinta e seis e quarenta anos. As trés professoras tém graduacdo em Pedagogia, sendo que
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duas delas possuem uma segunda graduagdo em Letras. Todas as professoras tém
especializacdo, sendo que uma delas é em nivel stricto sensu e duas em nivel lato sensu. A
professora do aluno 1 possui Mestrado em Educacdo, a professora do aluno 2 possui
especializacdo em Educacdo Especial e a professora do aluno 3 possui especializacdo em
Literatura.

Quanto aos anos de experiéncia na docéncia, varia de nove a dezessete anos.

Sobre o numero de alunos na sala de aula da Educacdo Basica, temos no Ensino
Fundamental uma turma com dezenove e outra com vinte e quatro alunos. E, no Ensino Medio,

uma turma com 39 alunos.

Quadro 4 — Professores das Salas de Recursos Multifuncionais que atuam no
Atendimento Educacional Especializado na area da Deficiéncia Visual, na regido

Sudoeste do Parana em 2022

Professor | Sexo | ldade | Estudos Graduagdo | Pos- Tempo de | N° de
Adicionais Graduagdo | atuacdo no AEE | alunos
na SRM
Aluno 1 Mas | 52 Né&o Pedagogia Esp. Educ. | 12 anos 3
Inclusiva
Aluno 1 Fem | 43 N&o Pedagogia ndo 11 meses 4
Aluno 2 Fem | 55 Em Historia Esp. 11 anos 3
Educacdo Ciéncias
Especial, Sociais
area da Def.
Mental
Aluno 3 Mas 22 Né&o Artes néo 2 anos 10
Visuais
Cursando
Pedagogia e
Lic.
Ciéncias
Bioldgicas

Fonte: a pesquisadora.

Em relacdo ao género, temos dois homens e duas mulheres no atendimento
especializado. No caso do aluno 1, temos a entrevista com uma professora e um professor da
SRM, esse caso € peculiar e singular. Primeiro porque se trata de dois professores cegos e eles
atendem a aluna simultaneamente. O professor trabalha os contetidos relativos ao uso do Soroba
e OM, enquanto a professora trabalha o Braille e AVA.

Quanto a faixa etaria, varia entre vinte e dois e cinquenta e cinco anos.

Apenas uma professora possui Estudos Adicionais em educacdo especial, na area da
deficiéncia mental, nomenclatura usada anteriormente. Temos dois professores graduados em

Pedagogia, uma em Histdria e um em Artes Visuais e cursa, simultaneamente, Pedagogia e
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Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Dois possuem especializacdo lato sensu, um em
Educacéo Inclusiva e outra em Ciéncias Sociais. A maioria dos professores que atuam em SRM
na area da deficiéncia visual possui acima de dez anos de experiéncia na area, exceto uma

professora, que assumiu SRM nesse ano.

3.4.4 Apresentacdo do Contexto da Pesquisa

As entrevistas foram efetivadas por meio de um protocolo de observacéo, aplicado junto
as trés familias selecionadas, aos professores da rede estadual de educacdo, que atendem aos
alunos cegos nas salas de recursos multifuncionais na area da deficiéncia visual, bem como
junto aos professores da Educacao Basica.

O protocolo de observacdo iniciou-se na cidade A; a primeira entrevista foi realizada
com a familia da aluna 1. Apos o contato inicial com a mée da aluna, por meio de ligacéo
telefénica, foi combinado o agendamento da entrevista. Oferecemos a op¢do de realizar a
entrevista na casa da mée, entretanto, houve certa resisténcia a essa op¢do, dessa maneira e, em
razdo do trabalho da mae, sugerimos ir até o seu local de trabalho. Assim, realizamos o dialogo
com a mae, fizemos vérias interrupgdes, pois o local demanda atendimento ao publico, em
nenhuma das interrupcdes percebeu-se qualquer constrangimento por parte da mée.

Posteriormente, realizamos as entrevistas com os dois professores que atendem na SRM,
sendo possivel concluir na mesma manhd. A opcdo dos professores foi a de realizar as
entrevistas na escola, durante a hora-atividade. Inicialmente, o processo de entrevista produziu
respostas mais pensadas e organizadas, tdo logo iniciada a segunda proposi¢do de dialogo,
tornou-se uma conversa mais a vontade, produzindo falas mais fluidas.

A entrevista com a professora da Educacdo Béasica também ocorreu na prépria escola,
durante sua hora-atividade. A entrevista aconteceu na sala dos professores, inicialmente apenas
a professora e a pesquisadora, apés o horério do intervalo, a sala permaneceu ocupada por
outros professores. Foi uma conversa tranquila, a professora demonstrou disposi¢cdo em
participar da pesquisa e foi muita clara e objetiva em sua fala, acrescentou elementos muito
relevantes para a compreensao da aprendizagem e interacdes escolares da aluna.

Seguimos para a cidade B, para realizarmos as entrevistas relativas ao aluno 2. O
atendimento da sala de recursos multifuncional funciona na mesma escola de Educagdo Basica.
Conforme o agendamento prévio, na parte da manha, realizamos a entrevista com a professora

de Lingua Portuguesa que atende o aluno 2 ao longo desse ano letivo. A entrevista ocorreu
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durante a sua hora-atividade. A professora demonstrou preocupagdo com o fato de o aluno néo
ter dominio da leitura tatil em Braille. Relata que ele reconhece algumas letras, algumas
palavras, mas ndo esta consolidada a leitura agil em Braille, o que dificulta muito o seu trabalho
e 0 desempenho do aluno.

Na parte da tarde, realizamos a entrevista com a professora da sala de recursos. A
professora nos atendeu em sua hora-atividade, estava a vontade com a entrevista e demonstrou
preocupacdo com as limitacdes apresentadas pelo aluno ao longo do seu processo de
desenvolvimento. A professora o acompanha ha varios anos, desde 2017, e ela também é€ tia do
aluno.

Ainda na mesma tarde, ap6s o intervalo, comecamos a entrevista com a mae do aluno.
Essa mae também optou em realizar a entrevista na escola. Utilizamos a sala do laboratorio de
ciéncias. A mée, inicialmente, demonstrava um pouco de apreensao. Tao logo comegamos com
a conversa, ela ficou a vontade.

Por fim, realizamos as entrevistas finais, na cidade C. Na parte da manha, iniciamos a
entrevista com a mae da aluna 3. Ela é professora municipal e estava em sua hora-atividade.
Esta mée optou em realizar a entrevista na escola que a aluna estuda. Utilizamos uma sala de
aula que estava disponivel. O didlogo ocorreu perpassado por momentos em que a mée se
emocionava. Conforme as questdes eram propostas, a mae oscilava entre momentos mais
emotivos e menos emotivos. Ao rememorar a trajetoria que culminou na perda de visdo da
aluna, a mée chorou. Tanto para o sujeito que perde a visdo quanto para os familiares, existe
um processo pelo qual cada um reage de maneira peculiar, mas, em geral, leva a momentos de
medo, de questionamento, de luto, de revolta e/ou de aceitacdo. Nao existe uma hierarquia ou
ordem, nem mesmo temporalidade, entretanto, podem acometer os sujeitos envolvidos.

Ainda na parte da manha realizamos entrevista com a professora da Educacdo Basica.
A entrevista iniciou na sala da direcdo e precisou ser interrompida. Foi finalizada por meio de
uma Meet. Os relatos da professora problematizaram questdes muito importantes sobre a
inclusdo, os desafios, resultados e as adaptacdes de materiais pedagogicos.

Na parte da tarde, o dialogo foi com o professor que atende a aluna, através de uma sala
de apoio, pois nesse municipio ndo houve a abertura de sala de recursos multifuncional,
tampouco, estadual. A entrevista com o professor trouxe relatos de como a aluna se destaca em
seu desenvolvimento e apresentou alguns avangos e algumas adversidades, no que diz respeito

ao atendimento.
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Em relagdo a rotina dos alunos, seja na familia, na Educacdo Bésica e na SRM, no que
se refere as acbes empreendidas por eles, as interacGes sociais por eles desencadeadas, o
desenvolvimento da sociabilidade e socializacdo no ambiente familiar e escolar, percebemos

cenarios diversos.

3.4.5 Deficiéncia visual: A cegueira, as Interagdes Sociais e a Incluséo Escolar

Neste primeiro bloco de analise, reunimos as falas das mées sobre 0s processos que
envolvem a rotina familiar, os papéis sociais dos integrantes da familia, as atividades que
solidarizam seus integrantes e as atividades promotoras de lazer. Em relacdo a aluna 1, a mée

relata algumas atribuicdes no espaco familiar, que compete a ela. Por exemplo:

[...] Ela faz o café, ela pega as comidas, ajuda um pouco na limpeza, na
organizagao.

[...] Ela lava a louca, ela comegou a lavar as calcinhas, ela guarda calcinha,
guarda meia minha e dela, guarda cal¢cado meu e dela, arruma a cama. Louca
é s6 elae, ela ja faz o café, né? (Mae da aluna 1),

Mesmo a mée relatando atividades e responsabilidades que competem a aluna 1, nas
atividades familiares, ela chama a atencédo para o fato de que a organizacgdo da rotina familiar,
0s cuidados basicos, a atribuicdo de tarefas domiciliares, tudo estd muito centrado no papel da
mae, “so6 eu tive funcdo dentro dessa organizagdo, ninguém mais teve algum tipo de fungéo pra
beneficio dela, acho que ndo.” Percebemos que se trata de uma familia chefiada por uma
mulher, divorciada, que centraliza as responsabilidades e atribui¢fes quanto a educacdo da
aluna 1.

Referente as atividades de lazer, a mde destaca a participacdo do avd materno na
convivéncia familiar com a aluna 1. Eles sdo muito proximos, realizam passeios juntos,

enguanto que, com a avo materna, a relacdo ndo € tdo proxima. Conforme a mée relata:

[...] Ela criou bastante vinculo com meu pai, porque desde que eu decidi que
eu precisava deixar ela mais tempo com alguém, entdo até posa uma vez por
semana com o0 meu pai, ela faz passeios com ele e tal, com a minha mae ela
tem mais dificuldade, ndo sei porque, mas ela néo fica. (Mae da aluna 1).

1% Todas as entrevistas registradas aqui foram concedidas a pesquisadora, Lia Mara Soster, nos meses de setembro
a outubro de 2022.
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Em relagdo ao aluno 2, observamos que se trata de uma familia nuclear, composta por
pai, mae e filho. A mé&e salienta que faz todo o servico da casa, mas, por outro lado, ela diz que
incentiva 0 aluno 2 a fazer atividades domésticas. Ainda perguntada sobre os cuidados do
cachorro da familia, a mée salienta que ele “ajuda a dar ragdo pro cachorrinho e assim vai
passando.” Percebe-se, pelo relato da mée, que ndo existe uma rotina diéria preestabelecida em

que atividades especificas estejam sob responsabilidade do aluno 2.

[...] Bem... que nem meu marido trabalha o dia inteiro fora, dai ele faz muito
pouco em casa, s no fim de semana, no domingo que ele folga que ele faz
tipo assim lava o carro, assa uma carninha, assim né. E eu, dai j& faco todo o
servico, trabalho de manhd, de tarde fago o servigo da casa e incentivo o aluno
2, assim... me ajudar né? O que ele faz que ele sabe é secar a louca, ele ajuda
a secar e tirar o p6 dos moveis, assim, tipo... to ensinando ele também. Esses
dias ele quis passar pano, ele também passou pano, e dai tem o cachorrinho I&
dele também. (Mée do aluno 2).

Ainda questionada sobre as atividades de lazer do aluno 2, a mée explica que o aluno
ndo sai com colegas da idade dele, nem com os colegas de sala. Conforme o relato, as atividades
de lazer compreendem ir na casa da avo, tirar frutas das arvores, levar o cachorro passear.

Segundo a mae, o0 aluno 2 ndo pede para sair, nem ir na casa de amigos.

[...] E 0 nosso lazer é igual... ontem nds fomos 14 pra Pranchita, la na minha
sogra, la naavoé do aluno 2, 14 é bom, é interior, a gente anda por la né no meio
das arvores.

[...] Gosta, vamo tirar bergamotinha do pé, l4 é o lugar que a gente vai assim
de lazer.

[...] E pouco, s vezes a gente sai caminhar com o cachorrinho assim, mas ali
perto de casa. (Mae do aluno 2).

Sobre a rotina da aluna 3, a mae faz um relato minucioso. Fica explicitado o papel e
funcdo de cada um dentro da rotina familiar, demonstrando um calendério de rotina e de
responsabilidades para cada membro da familia. Da mesma maneira, as atividades de lazer
envolvem momentos de participacdo de todos os integrantes e momentos que sdo atividades

que a mae considera como lazer e séo voltados exclusivamente para a aluna 3.

[...] Entdo a rotina comegando... 0 pai dela ele sai as 4h da manhd e dai retorna
s0 as 14h30min da tarde, as 6h40min eu acordo todos os filhos, organizo todos
pro café e todo mundo vai pra escola. Eu vou trabalhar 12h20min nos
voltamos pra casa, eu né, eles j& chegaram, almogamos na minha mée que
mora na frente e eu volto a trabalhar e eles vao pra casa, todos os dias eles
organizam a casa, a aluna 3 tem o dia que ela lava os calgados, um dia é ela,
um dia é 0 mano e ela passa roupa quando eu ja cheguei. Entdo o dia que ela
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ndo organiza a casa, de tarde ela passa a roupa e a noite normal em casa todo
mundo junto. E as nossas atividades de lazer é ir no parquinho, ela tem coral,
tem aula de violdo, aula de teclado, ela faz pilates, ela faz natacdo, entdo ela
tem a semana dela toda cheia. Dai na quinta e na sexta ela tem aqui Braille e
dai da segunda até na sexta em todos 0s horarios vagos ela tem alguma coisa
pra fazer. (Mée da aluna 3).

A mée relata, também, que gostaria de viajar com a aluna, entretanto, como a patologia
que levou a cegueira afeta muito a imunidade, eles tém medo de viajar. E, considerando a
pandemia, preferem evitar. Inclusive, a mae contou sobre o medo durante a pandemia, pois ela
€ 0 esposo estavam sempre em contato com muitas pessoas, ndo tinha como evitar. Sabiam do
risco a saude dela.

Percebemos por meio dos relatos que temos configuracdes familiares distintas, com
atribuicBes e organizagdo da rotina bastante especificos. De maneira geral, as maes séo as
entrevistadas, elas optaram em n&o realizar a entrevista na residéncia e demonstram o
protagonismo nas mediacdes familiares e no processo de desenvolvimento de seus filhos.

Observamos que duas familias possuem, relativamente, uma rotina mais elaborada, com
atividades e atribui¢des para seus integrantes e especialmente para os alunos cegos. Em um dos
casos, 0 relato da mae diverge em alguma medida com as atribui¢des diarias do aluno,
explicitando a auséncia de um calendario de rotina e chama a atencéo que esse fato ocorra com
0 aluno que estd nas séries finais do Ensino Médio, inclusive, ainda em processo de
alfabetizacdo.

Na escola de Educacdo Basica procuramos por intermédio do didlogo com os
professores compreender a rotina dos alunos cegos na escola, suas interagdes sociais, como elas
ocorrem e se sao permeadas com acgdes inclusivas.

A professora da Educacdo Basica da aluna 1 relata que percebe as interacbes com 0s
colegas de sala, de maneira que “[...] relacionam bem, de uma forma saudavel, bastante
carinhosos com ela, atenciosos [...]” Existem situagdes, em espacos amplos, por exemplo, no
recreio, em que os alunos correm, brincam e nesses momentos “[...] esquecem que a colega
ficou, ai a gente vai atras, né? [...]” Vemos que a integragdo ¢ processual, os colegas de sala
também passam por um processo de adaptacdo, de reconhecimento das possibilidades e dos
limites durante as interacdes. A professora relatou que houve uma organizacdo por parte de
colegas de sala da aluna 1, para arrecadar dinheiro, a fim de que a colega pudesse fazer uma
cirurgia e voltasse a enxergar. Percebemos que o processo de compreensdo, aceitagdo/negacao
e acao, que permeia a pessoa cega e a familia, também perpassa as demais esferas que compdem

os lagos sociais do sujeito cego.
89



Diante da situacéo inusitada, a aluna 1 conversou sobre essa questdo com a professora
e pediu para falar com os colegas. Ela explicou que “[...] no caso dela ndo era possivel fazer
operagao e ai ela explicou que ela tinha perguntado em casa e que no caso dela ndo era possivel.”
A aluna 1 tem um perfil extremamente protagonista, isso aparece nos relatos da familia e dos
professores.

Os momentos de menor interacdo com o grupo de colegas parece ser 0s que exigem
maior mobilidade e independéncia. Como a aluna 1 possui residuo visual, isso a favorece em
ambientes que ela ja conhece e que ndo sejam tdo amplos. Mas, em espagos mais amplos e que
ela ndo conhega previamente, produz certo distanciamento das interagGes sociais com 0S
colegas, uma vez que acaba ficando deslocada. Ela precisa ser guiada pela professora ou usar a
bengala para garantir a mobilidade independente. A aluna leva a bengala para a escola, mas,
em ambientes novos, ela ndo se movimenta com a mesma agilidade. E a professora se preocupa
com a seguranga dela, especialmente quando saem para fazer algum passeio com os alunos da
escola. Ha uma preocupacdo que se destaca na fala da professora em relagdo a seguranca da

aluna 1.

Ela foi com a bengala, ela foi, mas mesmo assim. [...] Ah momento de eu falar
“aluna 1 pode ir”, ela vai, mas eu também nao sei se ali da... pra poder ir. A
gente foi no Ecomuseu e tinha trilha Ia que a gente fez e tinha uma visita que
a gente fez no Museu da Colonizacéo e ai a gente fez alguns passeios pela
cidade de 6nibus, no Cristo Redentor, entdo era cheio de grimpa 14 pra subir.
Tinha chovido muito no dia anterior, tinha bastante galho. D4 assim um medo
de dizer “pode usar a bengala, pode ir que a profe ta por aqui”, da um [...] tem
degraus [...] (Professora da Educacéo Bésica da aluna 1).

Sobre a rotina do atendimento na SRM, dos conteudos trabalhados e o desenvolvimento
da aluna 1, o professor demonstra que a aluna frequenta de maneira assidua. Relembra
momentos em que ele ja atendeu a aluna, no passado, e que neste ano ele esta trabalhando o
ensino do sorobd. Ele cita a professora que comecou o processo de alfabetizacdo Braille com a

aluna. Destaca a dificuldade inicial dela em usar a reglete!®, que a alfabetizagio progrediu apds

15 «A reglete convencional existe desde 1837, quando o francés Louis Braille (1809-1852) apresentou a primeira
versdo do instrumento, composto por duas placas de metal ou plastico, do tamanho de pequenas réguas escolares,
fixas uma na outra por meio de uma dobradica na lateral esquerda e com um espaco entre eles para permitir a
introducdo de uma folha de papel. A placa superior possui diversos retangulos vazados, correspondentes aos
espacos de escrita em Braille (denominadas cela Braille). J& a placa inferior tem celas Braille com seis pontos
cdncavos (em baixo relevo) em cada uma delas. Ao introduzir um instrumento (chamado pung¢éo) com uma ponta
cdncava dentro de cada retdngulo vazado da placa superior da reglete, pressiona-se a folha de papel entre as duas
placas contra os pontos concavos dispostos na placa inferior para formar o simbolo Braille correspondente as
letras, nimeros ou qualquer outro caractere que se deseja escrever (ALISSON, 2013).
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0 uso da maquinal® de escrever em Braille/Perkins e que a aluna ainda troca algumas letras,
mas que progrediu bastante.

Sobre a alfabetizacdo Braille, ele destaca que, nesse ano (2022), o trabalho é realizado
por outra professora. Salienta as vantagens em ser cego para mediar o processo de alfabetizacéo
da aluna, assim como a professora que esta trabalhando o Braille também é cega. Para ele, essa
é uma vantagem. Sobre o desenvolvimento da aluna, o professor destaca que “ela ¢
simplesmente excelente, dos trés ¢ o melhor aluno que eu tenho aqui dentro.” E segue

destacando as habilidades da aluna.

Nossa! Ela tem uma orientacdo, uma lateralidade muito boa sabe, até pelo
resquicio de visdo que ela tem que ajuda também e aqui tenho que fazer uma
ponderacéo, ela é uma crianga, crianga ndo tem medo, o melhor periodo pra
tu ensinar OM é quando o aluno cego for crianga, sabe por qué? Porque dai
nos ndo temos vicios. Nos ndo temos esse vicio “ahh vai ficar feio”, “ahh eu
nao gosto”, ndo! O melhor periodo pra ensinar OM ¢é enquanto o aluno cego ¢
crianga. (Professor da SRM da aluna 1).

A outra professora, que atende simultaneamente a aluna 1, na SRM menciona que é o
primeiro ano que a atende, e sobre o desenvolvimento da aluna, ela relata que chegou com
“bastante dificuldade no Braille”, mas que apresentou muito progresso. A dificuldade era tanto

para a escrita quanto para a leitura.

Entdo quando eu comecei com a aluna 1 ela tinha muita dificuldade, ela
trocava os pontos do Braille, ela teve bastante dificuldade, ai a gente foi
trabalhando. Hoje se for avaliar do inicio ela ta bem, 80%. (Professora da SRM
da aluna 1).

Em relacdo ao aluno 2, na escola de Educacéo Basica, ele se encontra no Ensino Médio,
a professora relata que os colegas de sala ndo haviam estudado com o aluno anteriormente e
que, por essa razao, ela precisou conduzir uma mediacéo para que a turma e o aluno pudessem
se integrar. Ela destaca que no inicio do ano letivo, os colegas ndo sabiam como se relacionar
com ele, “no inicio, como os educandos ndo conheciam ele, meio que né, ficava assim... eles
nao sabiam como chamar o aluno 2, conversar [...]”

Sobre a inclusdo, a professora traz situacées em que realiza atividades individuais com

o0 aluno 2, comenta sobre as limitacGes e dificuldades que ele possui em virtude de néo ter

16 Muito semelhante a uma maquina de datilografia convencional, entretanto a maquina de escrever em Braille
possui apenas seis teclas para escrever as letras em Braille e uma tecla com a funcéo de fazer o espacejamento. O
sulfite precisa ter gramatura mais espessa para formar o relevo da escrita.
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dominio da leitura e escrita em Braille. Mas, demonstra que nas atividades em grupo, a turma
integra o aluno, chamam para fazer trabalhos juntos, pois assim, por meio da oralidade, o aluno
é integrado na turma. A professora chama a atencdo para o fato de o aluno 2 ndo demonstrar
iniciativa, protagonismo em sala, ela relata que “[...] ele assim [...] se voc€ ndo questionar, ele
n&o vai te responder, mas se vocé ler um texto ou o grupo ali ler as informagdes do trabalho ele
sabe contribuir sim.”

A professora cita uma atividade proposta, que tinha como objetivo a producdo escrita
de um romance, era uma atividade em grupo e os colegas estavam preocupados em como incluir

0 aluno 2 no trabalho.

[...] Tanto é que eu fiz um trabalho sobre romance com eles e eles tinham que
escrever um romance e tavam os alunos pensando como que a gente vai
colocar o ele, como que a gente vai inserir o aluno 2 pra participar do romance
que depois tinha que fazer uma gravagdo. Ai eles fizeram assim, o aluno 2
contribui com falas que eles perguntavam ideias, sugestdes com que ele tinha
ouvido né, ele respondia e logo apo6s eles tiveram tempo de preparar 0 romance
e tudo mais, eles fizeram uma gravacdo via audio mesmo e ele participou.
Teve uma tarde que ele tinha que falar e ele falou normalmente como os outros
e participou. (Professora da Educacdo Bésica do aluno 2).

A professora ressalta que o aluno 2 € um aluno ouvinte. Ele ndo consegue acompanhar
as atividades em sala, realizando com fluéncia a leitura e a escrita em Braille. Ela reconhece o
fato e demonstra que a turma também o percebe e existe uma preocupacdo dos alunos em cuidar
para que o ambiente das aulas seja mais silencioso, para favorecer o colega cego e sua
aprendizagem. Ela acredita que, ao longo do ano, a turma progrediu muito em acées inclusivas
e que eles séo acolhedores.

Sobre a aprendizagem, o aluno ndo tem inciativa, mas se questionado ele interage e
responde prontamente, “[...] 0 aprendizado dele néo € t&o igual os outros, ele € menor, mas a
gente vé que ele ndo foge do assunto que vocé tava abordando.” A professora demonstra
preocupacdo com a aprendizagem, relata acOes desenvolvidas e que percebe a defasagem
escolar dele, destaca as influéncias do periodo da pandemia. Inclusive, ela indica que em termos
de conhecimentos académicos, no limite da oralidade, ele teria um perfil de aluno de sexto ano,
entretanto, é um aluno da segunda série do Ensino Medio.

Quanto a sua autonomia e independéncia, a professora relata que mesmo levando a
bengala para a escola, ele ndo consegue sozinho, usando apenas a bengala, se orientar e
locomover pela escola. O que demonstra falta de dominio de orientacdo e mobilidade e o
impedimento em realizar seu deslocamento com autonomia e independéncia.

92



Em relacdo ao atendimento especializado, a professora relata que desde que ela atende,
o aluno sempre foi assiduo, “[...] entdo, ele ¢ um dos estudantes que mais frequenta o
atendimento aqui.” Recentemente, a professora vem ampliando a carga horaria de atendimento,
pois como alguns alunos estdo sendo desligados do atendimento, ela tem mais tempo e, assim,
optou por ampliar e intensificar o atendimento para o aluno 2. A ampliacéo e intensificacdo do
atendimento refletem a perspectiva da professora sobre a dificuldade de aprendizagem do aluno.

[...] mas eu noto assim [...] que é bem lento o trabalho com ele, quem tem
contato mais de perto percebe que ele é todo lento [...] sabe, pra se
movimentar, pra falar com a gente, como ele é demorado pra falar [...], pra
responder, as vezes a gente desiste e insiste, estimula pra que ele dé uma
resposta, pra gue pense, entdo isso eu tenho notado, que ele é muito lento.
(Professora da SRM do aluno 2).

Apesar das dificuldades relatadas pela professora, e por acompanhar o aluno durante
alguns anos, ela destaca que ele tem demonstrado progressos, apesar do quadro de limitac6es
que ela apresenta. As defasagens apontadas pela professora da Educacdo Basica refletem-se na
fala da professora do AEE. Por exemplo, a questdo da escrita, extrema limitacdo e a
alfabetizacdo Braille ainda ndo consolidada. O aluno 2 ainda estd em processo de soletragdo,
reconhece algumas letras, mas ndo tem fluidez para a leitura de palavras e frases em Braille. A
professora estabeleceu alguns acordos com o aluno, a fim de que ele se comprometesse em
praticar leitura em casa. Ela criou fichas de leitura, para uso na SRM, porém ele ndo apresenta

avancos na leitura.

[...] Mas alguns progressos eu tenho identificado, eu acho que ele té&
conseguindo maior progresso, digamos assim, foi na escrita, Braille, na
maquina né? [...] porque na reglete [...] assim algumas perfuracbes, mas a
motricidade mais fina dele assim [...] né? [...] d& umas atrapalhadinhas, é bem
debilitado, mas na maquina ele escreve, sem muita autonomia, com ajuda, mas
escreve. (Professora da SRM do aluno 2).

A professora, além de atender o aluno 2 em SRM, também leciona, na mesma escola, a
disciplina de Histdria. Ela busca reforcar as atividades de escrita e leitura nas aulas de Historia,
corrige e faz atividades de reescrita na SRM. A professora acrescenta as dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem que a pandemia contribuiu para reforcar, porém destaca a

superprotecao dos pais no processo de desenvolvimento do aluno 2.
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[...] Quando a gente t escrevendo junto, as vezes, ele lembra dos espagos, mas
na maioria, ele ndo lembra que acabou a palavra, ai eu pergunto: “ainda nao
terminou a palavra?”, ai ele sabe que ¢ pra dar espago né?

[...] Ai o que eu faco? [...] eu trago pra cé essa escrita 14 da sala, eu fiz trés
vezes ja esse ano, agora nds vamos ler o que vocé escreveu, ai nossa... € bem
lento né, agora n6s vamos acertar entdo, ai ele faz isso sabe. Mas é pouco
progresso, agora esse tempo de pandemia também n&o favoreceu nada né?]...]
porque ndo teve nada de Braille, foi s6 na oralidade, ele atrasou bastante pra
voltar, os pais tem uma superprotecao e, agora mesmo nesses dias de chuva,
eu mando mensagem pelo Whats: “dai aluno escuta [...]”, que a mae que ajuda
em casa né?. (Professora da SRM do aluno 2).

Os relatos das professoras do aluno 2 coadunam em relagdo as dificuldades de
aprendizagem, a ndo consolidacdo no processo de alfabetizacdo e a falta de autonomia e
independéncia do aluno, bem como aspectos que revelam a superprotecdo da mae em relacdo a
ele e os desdobramentos sobre a aprendizagem.

No caso da aluna 3, a professora da Educagdo Bésica relata uma integracdo da aluna
com os colegas de sala, “eles ja estdo com ela ha quatro anos 0s mesmos colegas, pra eles é
natural.” Os colegas sdo colaborativos, sempre tem algum aluno disposto a sentar junto com ela
e auxiliar nas atividades, “e eu sempre deixo porque queira ou nao ela precisa de um auxilio.”
Os colegas auxiliam quando precisa descrever algo em videos. Inclusive, ddo sugestdes de
como poderiam fazer para incluir a aluna nas atividades e nas brincadeiras.

Quanto a aprendizagem e os conteldos académicos, a professora comenta que a aluna 3
ainda ndo consegue acompanhar todas as leituras em Braille, como os demais o fazem em tinta.
Como a professora tem o dominio basico do Braille, ela realiza varias adaptacdes com bastante
agilidade e constancia. Produz fragmentos de textos em Braille, de forma que aluna consiga
realizar a leitura, pois o impacto da sua patologia sobre o sistema motor atrapalha o
desenvolvimento tatil.

Percebeu-se que, no relato da professora, a aluna esta alfabetizada em Braille, ela tem
dominio de leitura e escrita, porém, em razao da patologia que ela possui, além de afetar a visdo,
afeta o sistema neuroldgico. Tem momentos que ela perde os movimentos dos membros, do
tato. Precisou usar cadeira de rodas em alguns momentos ao longo dos Gltimos anos. Ela se
recupera, mas o processo de retomada do tato é lenta, o que implica a limitacdo na agilidade da
leitura. Por conta dessa situacéo, a professora explora muito a oralidade, mas ndo abre mao de

atividades de escrita e de leitura em Braille.

[...] eu dou muita atividade em tinta, mas ela responde em Braille, nds colamos
juntas as respostas dela, transcreve e deixa |4, bem tranquilo. Mas muita
oralidade pra respeitar porque a dificuldade dela foi ela perder os movimentos,
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a sensibilidade varias vezes, entdo quando ela retomava, ela tinha que retomar
0 emocional, ela tinha que retomar a saude, entdo era muito dificil praelae a
gente respeitava o tempinho dela porgue a familia nos pediu isso, a mée falou:
“olha estando viva pra nos ja é um presente”. (Professora Educagdo Basica,
da aluna 3).

A professora usa diversas estratégias para que a incluséo seja bastante natural, isso se
expressa nas atividades na conducdo das aulas e no comportamento dos alunos para com a aluna
3. Percebe-se o respeito a especificidade da aluna e o tempo diferenciado que ela precisa para
executar as atividades e aprender.

Em relacdo a mobilidade e independéncia da aluna em sala e na escola, a professora traz
diversos relatos de como ela conhece esses espagos, possui ampla autonomia ao se deslocar em
sala e na escola ela frequenta os espacos que os demais alunos utilizam.

Sobre a inclusdo, a professora salienta que nao € apenas a aluna 3 que ela possui em sala
e que necessita de adaptacdes de materiais pedagogicos. Ela relata os demais alunos inclusos,
aqueles com autismo, com esquizofrenia, e ela busca equacionar e atender conforme as
possibilidades que cada aluno apresenta para ela. A professora ressalta, também, que o
desenvolvimento da turma como um todo é acima da média, inclusive a turma e a professora
recebem premiacg6es pelos resultados do trabalho realizado com eles.

Em relacdo ao AEE, o professor comecou a atender a aluna 3 em 2020, ano que
culminou com a pandemia, os atendimentos ficaram limitados por conta disso, sendo realizados
de maneira remota. A retomada para o atendimento presencial, com esse professor, ocorreu a
partir de 2021.

Quanto a rotina de atendimento, o professor relata que a aluna nunca falta, os pais sdo
muito exigentes sobre a assiduidade da aluna no atendimento. Ela realiza as atividades
propostas e, de maneira geral, tem um desempenho na aprendizagem das especificidades
(Braille, Sorobd, Informatica Acessivel, AVA, OM) com bons resultados. O professor alerta
para as fases em que a doenca afeta e prejudica 0os movimentos e como isso afeta a
aprendizagem e o desenvolvimento dos contetidos ja trabalhados e que havia aprendizagem.
Ele relata a necessidade em retomar a estimulacéo tatil, para avancar na leitura e escrita, pois
compromete bastante.

A mesma dificuldade apontada pela professora da Educacéo Bésica se repete na fala do
professor do AEE, em relacdo aos avangos e retrocessos da leitura tatil do Braille, em razéo da
dificuldade motora, que prejudica a habilidade e a agilidade na leitura. O professor relata

algumas trocas de letras na escrita. Por esse motivo, ele insiste em atividades de leitura e escrita
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em Braille. Ele chama a atengdo para o desenvolvimento e aprendizagem dos conteddos
académicos da aluna, ela esta entre as mais inteligentes da sala, destacando-se.

Entretanto, ele também relata que a aluna apresenta certa resisténcia no uso da bengala
nas atividades de orientacdo e mobilidade. Apesar de a aluna ter consciéncia da importancia do
uso e da necessidade, com o objetivo de garantir sua locomocdo segura e independente, ela
insiste em valer-se de guia-vidente na escola, com seus colegas de sala, e no convivio com a
familia, a mae geralmente a conduz nos passeios.

De maneira geral, observamos que a deficiéncia visual dos alunos 1, 2 e 3 age sobre
suas interacGes sociais, aprendizagem e a incluséo, de maneira muito peculiar e esta diretamente
relacionada aos vinculos produzidos pelo capital cultural proveniente de suas familias,
passando desde aces triviais, que envolvem a rotina, as atribuicdes e responsabilidades de cada
integrante da familia, especialmente os que recaem sobre o aluno cego, assim como as agdes
inclusivas produzidas pelas familias. Conforme os valores, habitos e crencas das familias, ou
seja, 0 habitus familiar, estruturam-se préaticas e agdes que podem ou ndo favorecer o
desenvolvimento dos alunos cegos.

Percebemos que as rotinas das familias e dos alunos sdo bem distintas. Especialmente
as atividades diérias da aluna 3 e 1 sdo bastante elaboradas e supervisionadas pela familia. No
caso do aluno 2, ndo foi possivel identificar atribuicdes e afazeres que constituam uma rotina e
que reforcem estimulos em prol de desenvolver o senso de responsabilidade, autonomia e
independéncia.

Outro aspecto relevante € o que permeia as atividades de lazer para as familias das
alunas 1 e 3, séo oportunizadas atividades e interagdes sociais mais diversas, desde os locais,
ruas, parques, viagens até as interacdes sociais oportunizadas nesses locais, permitindo o
contato com pessoas e situacOes diferentes, bem como a interagdo com outras crian¢as ou com
irmdos. No caso do aluno 3, os locais e interagdes sociais sao mais restritos. O limite é a area
externa de sua casa ou a casa da avo e, em alguns casos, a méde o0 acompanha em passeios curtos
pela rua com o cachorro da familia, o que possibilita um contato ainda bastante limitado aos
espacos e relagcOes familiares.

Em relagdo ao ensino e aprendizagem, foi relatado pelos professores as dificuldades
relativas ao processo de alfabetizacdo em Braille, assim como na Educacdo Basica. Porem,
tanto no caso das alunas 1 e 3, os avanc¢os ao longo da trajetoria no AEE e na escola véo
aparecendo nos discursos de forma a destacar os avangos, por outro lado, no caso do aluno 2,

as dificuldades e limitacBes ganham maior énfase.
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Embora os processos que envolvem a inclusdo escolar perpassem de maneira
relativamente semelhante para os trés alunos, percebemos nos relatos dos professores a
preocupacdo em desenvolver a autonomia, a independéncia e o0s espacos de socializacdo com
os demais colegas. Os relatos demonstram que, em todos 0s casos, 0s colegas sao acolhedores
e buscam ser proativos e solidarios com os colegas cegos e possuem atitudes acolhedoras e
inclusivas.

Os trés alunos cegos interagem com os colegas de sala e, em geral, com os colegas da
escola. Entretanto, observou-se que, em muitas situacOes, as professoras da Educacdo Basica
ndo sabiam como auxiliar para promover a autonomia e independéncia dos alunos cegos e que
os préprios alunos tinham padrGes bem diferentes de autonomia e independéncia. Logo, o0
deslocamento no interior da escola com o uso autbnomo da bengala e a demonstracdo de
dominio de localizacdo no espaco escolar das alunas 1 e 3, destacam-se. Por outro lado, nesse

aspecto, o aluno 2 é completamente dependente. Ele ndo se orienta e desloca na escola sozinho.

3.4.6 Relacdes Socioculturais e Socioeconémicas: A Familia, a Escola e o Atendimento

Educacional Especializado

E inegavel o papel que a familia, por intermédio do seu capital cultural, representa diante
da constituigdo de lagos sociais e no processo de desenvolvimento e aprendizagem, enquanto
mediadora das rela¢fes do aluno com cegueira, com 0 mundo e no processo de construcdo do
conhecimento.

Compreender as praticas cotidianas das familias, da escola e do atendimento
educacional especializado sobre os processos de ensino-aprendizagem do aluno cego é
fundamental, pois € por meio da linguagem e, para os alunos cegos, especialmente a linguagem
oral, que se constitui a mediacdo com o mundo.

Sobre os desdobramentos da condi¢cdo da cegueira no ambiente familiar, frente as
relagOes socioafetivas, socioculturais e socioecondmicas, a mae da aluna 1 relata que ela nasceu
com a condicdo de cegueira instalada. Inicialmente, havia uma desconfianga, pois ela foi
prematura, nasceu aos cinco meses. Em consequéncia da prematuridade, precisou permanecer
em incubadora. A mée relata que ela permaneceu hospitalizada e foi por um longo periodo,
durante oitenta dias.

A mae rememora que “o olho dela era muito diferente, ndo tinha como dizer que ndo

era cega.” O aspecto fisico do olho, por conta do nistagmo, j& chamava a atengdo, 0S
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movimentos rapidos, involuntarios, repetitivos e incontrolaveis do globo ocular eram muito
evidentes. Outro aspecto que chamava a atencdo da mée € que a bebé néo fixava o olhar. Além
das questdes que envolviam a visao, ela precisou fazer uma cirurgia no cranio, pois néo tinha a
moleira, o que também aumentou o tempo de hospitalizacéo.

Por todo esse quadro, a mée acabou ndo percebendo a questdo da cegueira em primeiro
plano. Ela relata que “até um ano eu acho que ndo tive essa nogdo do que a cegueira tava
atrapalhando”, uma vez que a cirurgia no cranio podia repercutir no neuroldgico, assim a mae
se voltou para essa questdo da visdo posteriormente.

De fato, apés um ano, a mae relata que a bebé apresentou alguns atrasos no
desenvolvimento, como, por exemplo, caminhar. A interacdo com a mae passa a se materializar,
a partir desse momento, bem como o fortalecimento dos vinculos afetivos.

Em relacdo aos integrantes da familia, ela relata que a sua mae, desde o inicio,
compreendeu 0 que estava acontecendo e a apoiou nesse processo. Tanto no processo de
aceitacdo quanto na busca por possibilidades de tratamento e de respostas as inimeras
indagacdes que elas tinham. Contudo, ela relata que a aceitacdo da situacdo da cegueira de sua
bebé, pela sua mée, foi processual, ndo de imediato. Perpassou pela legitimidade do discurso

cientifico sobre a condicdo da cegueira, da sua impossibilidade de tratamento e cura.

Eu acho que fora a minha mée ninguém aceitou, no comeco foi bem [...]

[...] € que pensava igual eu, vamo agir agora, vamo tentar, apesar que de certa
forma ela também ndo aceitou porque ela me fez ir pra um monte de médicos,
um monte, um monte. Pra tentar achar outras respostas sabe. Mas depois de
passar por esse monte de médicos ai ela conseguiu ter aceitacdo, agora o
restante eu n&o sei dizer nem se hoje eles aceitam. (Mé&e da aluna 1).

Frente a um diagndstico de cegueira, os familiares, assim como a pessoa cega, podem
se deparar com alguns processos que implicam distintos momentos, fases. Passando pelo luto,
questionamento, negacgdo/aceitacdo. Esses processos implicam as relagbes afetivas,
socioculturais e socioecondmicas entre a familia e 0 aluno cego. A mée da aluna 1 comenta que

passou por essas fases e, de certa maneira, ainda hoje revive algumas delas.

Eu acho que passei, eu acho que até hoje eu vivo um pouco isso [...] porque
assim [...] cada experiéncia nova, por exemplo, agora é a socializacdo, ndo ta
legal, entdo vocé acaba se questionando de novo: sera que eu ndo fiz isso?
Seré que ndo? [...] Entendeu, eu acho que até hoje eu vivo um pouco disso.
(Mée da aluna 1).
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Em relacéo ao pai da aluna 1, a mée relatou que eles conviviam juntos em outro Estado
e que, ap6s o nascimento do bebé e de todos desdobramentos com a sua salde, eles se depararam
com a situacdo da cegueira e as implicacbes que ela demandava. Atualmente, eles estdo
separados, mantém os vinculos por conta da filha. Percebe-se, pelo relato da mae, que a

aceitacao da cegueira, pelo pai, ainda é um processo.

Eu acho que o pai dela hoje, ele t4 numa fase bem melhor, até pelo fato dele
ter convidado ela pra ir, ter vivenciado momentos com ela que até hoje ele ndo
tinha tido e ela mostra muito disso, tipo eu acho que o que a gente se questiona
ela mostra com as experiéncias dela e tal. E ai eu acho que hoje o pai dela t&
na fase até melhor que a minha, esteja aceitando melhor que eu. (Mé&e da aluna
1).

Sobre a composi¢do do nucleo familiar, em véarios momentos, ao longo da entrevista, a
mde da aluna 1 relata a presenca do avé materno e da bisavd materna na convivéncia e na

construcdo de vinculos e habitus familiar.

Ela criou bastante vinculo com o meu pai, porque desde que eu decidi que eu
precisava deixar ela mais tempo com alguém, entdo até posa uma vez por
semana com o meu pai, ela faz passeios com ele e tal, com a minha mae ela
tem mais dificuldade [...]

Agora com a minha vé ela vai também, ela fica, ela posa, mais proximo da
minha avd. Com a minha avo, ela ndo pode passar mais de uma semana sem
ir 14, ela tem que ir nos dois lugares pelo menos uma vez por semana. Tipo e
fazem tudo com ela. (Mae da aluna 1).

Quando perguntado a mée sobre intera¢do da aluna 1 com os membros da familia, a
mobilidade e locomocao, fica muito evidente a preocupagdo da mée com a socializacdo da filha
em outros espacos, pois no ambiente familiar o relato € de interagdo, intercalado com momentos
de apego dela com a mée. Esse apego € algo que a preocupa. Pela percepcdo da méae, ela enfrenta
dificuldades com a socializacdo e com a aprendizagem no ambiente escolar. A constatacdo de
superprotecdo no ambiente escolar encontra respaldo, na perspectiva da mée, no fato de a aluna

nao conhecer hem o ambiente da escola.

hoje eu acho que ela t4 bem atrasada em rela¢do aos colegas. [...] Desde a
aprendizagem até a socializacdo, tipo o fato das criancas ja terem um amigo
mais proximo, o fato deles ja tarem saindo junto.

Talvez ela esteja fazendo as mesmas coisas que eles, mas ndo na mesma
velocidade, a velocidade t4 atrasada e ela sempre teve uma velocidade
aumentada, dai isso que ta me chocando talvez.

Eu acho que na escola acontece uma superprotecdo de todo mundo, na escola
eu acho que ela é demais protegida.
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Pelas conversas do que ela me fala, pelo fato dela por exemplo ndo conhecer
bem o ambiente da escola porque ela é sempre carregada por alguém, ela usa
bengala que ndo € comum ela usar. (Mae da aluna 1).

Conforme os relatos da mée da aluna 1, a escola de Educacao Bésica tem demostrado
acOes que ndo tém contribuido para promover a independéncia da aluna, a mée relata algumas
conversas com a equipe pedagogica e com a professora, entretanto, ela ndo insiste nos dialogos,
acaba tendo um papel de espectadora das situacdes que se colocam no ambiente escolar. Ela
orienta a filha, faz acordos e combina rotinas para que ela seja proativa e busque se posicionar
e agir com protagonismo.

Para a mae do aluno 2 néo foi rapidamente que perceberam o problema visual dele. Ele
possui cegueira congénita, a mée se refere ao fato como “a retina seca”. Ela relata que somente
percebeu aos trés meses, quando viu “que ele comegou a criar uma manchinha no canto do
olho”, foi quando a mae o levou para Curitiba para “fazer tudo o que precisava.” Dessa maneira,
a mée se inteirou do problema visual do bebé. Ela se deparou com varios momentos distintos,
questionamentos, medo, “Meu Deus, por que sera? Sera que nao tem o que fazer?”

A mae relata o quanto mudou a rotina da familia e como ficaram abalados, tanto
emocional quanto financeiramente. Teve um longo periodo em que o bebé teve episddios de
choro durante os primeiros seis meses, ele ndo conseguia mamar no peito. Precisaram comprar
um leite especifico para o bebé, a mae ndo podia trabalhar fora, apenas o marido trabalhava.
Tiveram varias viagens a Curitiba até fechar o diagndstico da lesdo na visdo e da situacéo

irreversivel. Enfim, a mae relata as dificuldades socioecondmicas e o abalo emocional.

[...] ficamos um pouco porque ele também chorou muito quando era pequeno,
ele chorou quase seis meses, n6s ndo sabiamos do que que era, haquele tempo
ainda tinha as mulheres que falavam que ele tinha pego frio no umbigo, a gente
mandava ele pra benzer. Dai tudo assim, ele chorava, dai tinha a visdo, dai
tudo meio abalou um pouco a gente em tudo sabe, até financeiramente porque
ele também ndo pegou 0 meu peito, ndo mamou 0 meu leite. (Mae do aluno
2).

O processo de aceitacdo da cegueira foi longo, a mae relata que ele era diferente, em
relacdo a primeira filha. Ele tinha atraso no desenvolvimento, em todas as fases. Para caminhar
houve atraso, porém se percebe que, no relato da mae, o atraso que o bebé possui ndo aparece

em sua fala, enquanto um atraso expressivo.

[...] era diferente, a gente comegou a perceber porque tudo ele demorou um
pouco, ele comegou a caminhar com seis anos de idade, dai eu ja pensava
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“meu Deus ndo vai caminhar”, tudo assim a gente pensava, mee... ndo vai
acontecer, ndo vai caminhar, ndo vai isso, mas ndo, por causa da visao atrasou
um pouguinho, mas ndo que ele ndo ia conseguir fazer. (Mée do aluno 2).

Mesmo para um bebé com a condicdo de cegueira, o fato de passar a caminhar apenas,
em torno dos seis anos de idade, & um atraso expressivo. E, nesse sentido, ndo aparece na fala
da mée o relato de investigacéo sobre o atraso no desenvolvimento para além do diagnostico de
cegueira. Entretanto, quando questionada sobre 0 momento em que passou a buscar o
atendimento da SRM, ela relata que iniciou a estimulagdo quando ele era bebé e o atendimento
era na APAE. Segundo a mae, “eu me lembro que chamaram pra levar ele na APAE, eu levava
ele bebé de colo 14.” Entretanto, ele ndo permaneceu por muito tempo no atendimento da APAE.
Logo, ele foi levado para o atendimento na sala de recursos na area da deficiéncia visual. A mée
comenta que foi durante o atendimento na SRM que ele comegou a caminhar.

Ao perguntar para a mée do aluno 2, sobre a relagdo em casa com a irméa e os pais, a
mae j4 inicia destacando que os familiares buscam “fazer tudo para ele”, rememorando que isso

ja acontecia no inicio da constatacdo da cegueira, até os dias de hoje.

No comeco assim [...] até hoje, as vezes a gente quer fazer tudo pra ele... ela,
a mana, como ela mora l& longe, quando ela vem pra c& é um dengo que ta
louco, dai eu digo pra ela, ele ja fez dezoito, tA um homem, ndo fazer daquele
jeito né. Sempre quis fazer tudo pra ele, enquanto tava em casa, quando ela
era pequena, ela fazia praticamente tudo pra ele, s6 faltava da comida na boca.
(Mé&e do aluno 2).

A mae reconhece que ndo é apenas a filha mais velha que tem o anseio de fazer pelo
aluno 2, ela relata que todos na casa agem assim, e, em relacdo ao pai do aluno 2, ela comenta:
“o pai até hoje eu chamo a atengdo.” Percebe-se as a¢des de superprotecdo que os familiares
desempenham frente ao aluno 2.

Ao perguntar para a mée do aluno 2 sobre a interacdo dele com os membros da familia,
em casa, quanto a mobilidade, a locomocao, os relatos se referem a um bom desenvolvimento.
A mae ndo refere preocupacdo com atraso no desenvolvimento ou qualquer outra situacéo,
mesmo o aluno, aos 18 anos de idade, ndo ir sozinho até a escola, nem mesmo sobre o fato de

0 aluno 2 ndo se locomover nos espagos internos da escola sozinho, com autonomia.

Eu vejo assim, ele se desenvolveu, ele demorou um pouquinho, mas se
desenvolveu em tudo, quero dizer assim, em casa né, pra se virar em casa e na
escola também. [...] ele se desenvolve, mas demora um pouquinho, eu acho
gue ainda tem um pouco de dificuldade tanto na escola como em casa. (Mae
do aluno 2).

101



Conforme os relatos da mae do aluno 2, percebemos que os vinculos familiares e o
capital cultural que age por sobre o0 aluno séo permeados por a¢des produtoras de protecionismo
e que possuem um efeito que ndo favorece a autonomia e a independéncia do aluno.
Contrariamente, ao que se possa imaginar, toda acdo em que se favorece, facilita ou encurta
processos de aprendizagem que deveriam passar pela experiéncia sensivel, produzem um efeito
inverso, ou seja, de ndo aprendizagem, impeditivos de desenvolvimento.

Em relacdo a aluna 3, ela nasceu sem comprometimentos visuais, 0 seu caso se distingue
dos demais relatados até o momento. A perda da visdo ocorreu durante a infancia, aos seis anos.
Durante a aula, ela comecou a ndo enxergar as linhas do caderno. Os professores conversaram
com a familia que, imediatamente, procurou oftalmologista, neurologista e comecaram a
investigacao.

No que se refere a dindmica familiar apos a cegueira, a mée relata como a estrutura da
casa precisou ser adaptada, mudangas estruturais, nos quartos, as portas, e mudancas
comportamentais, pois ela tropecava e caia, por conta dos objetos que eram mudados de lugar
na casa. Todos estavam em fase de adaptacdo e ainda ndo sabiam como lidar com a situacéo.

A mée buscou mudar o minimo possivel a rotina da aluna 3, no intuito de minimizar os
impactos de todas as mudancas que a cegueira j& havia trazido. Essa postura foi adotada por
orientacdo da médica que os atendia. A mée exemplifica a rotina do deslocamento entre a casa
e a escola da aluna, e busca demonstrar a manutencao dessa rotina. Simultaneamente, a mée se

emociona em rememorar essa fase.

[...] quando ela chegou de 6nibus com a bengala, eu comecei a chorar [...] e
ela feliz com aquela bengala e [...] meu mundo desabou.

E [...] entdo, eu acho que a interagdo dela é com as pessoas em casa, aqui [...]
naigreja [...] os locais que ela frequenta, ela interage com todo mundo. Ela é
uma menina ativa, sorridente, brincalhona.

[...] tem os dias que ela td mais, né? E [...] assim como a gente também, né?
Mas ela t& sempre interagindo, brincando. (Mae da aluna 3).

O relato da mée é carregado de emog&o, rememorar 0 processo da perda da visdo ainda
é traumatico. Foi preciso interromper a entrevista. Ao retomar a conversa, a mae demonstra a
dor diante da situacdo e como afetou a todos os integrantes da familia. O filho mais velho, ela,
0 pai e a aluna 3. Ela buscou acompanhamento psicoldgico para a familia e, atualmente,

permanecem em acompanhamento.
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A mée ressalta o papel da escola em apoié-los nesse processo. Demonstra 0s impactos
na vida do filho, nas adversidades produzidas pelo cenario. Apds a recuperacdo do filho, o
marido agravou o quadro depressivo. Ela destaca o fato de a aluna 3 ser a integrante da familia
com maior resiliéncia, com autoestima positiva, contribuindo para evitar um abalo maior. Além
dos impactos psicoldgicos, passaram por impactos financeiros, por conta do inicio do
tratamento da filha, que foi custeado por eles. Assim como, posteriormente, a mae a matriculou
em diversas atividades, como natacdo, pilates, aulas de musica, visando garantir estimulacéo e
contribuir para a recuperacédo da aluna.

A mae ndo se sente culpada, pois ela e a familia buscaram atendimento assim que
comecou a se manifestar a perda de visdo. Mesmo com a busca imediata por tratamento, néo
foi possivel evitar 0 avanco da patologia. Trata-se de um caso raro, inclusive, ela € o primeiro
caso no Parana, o diagndstico foi de Neuromielite Optica de Devic, é uma doenca silenciosa,
mas muito agressiva, que provoca surtos de dor extrema, além da perda da visao.

Fica explicitado na fala da mae as diversas manifestacdes do processo de vivenciar a
cegueira em um dos membros da familia, o medo, os questionamentos, o luto a
aceitacdo/negacdo. Percebemos que sao fases que se surgem em alguns momentos, nem todas
aparecem, e, em algumas situac@es, revivem-se algumas fases ja experienciadas.

Quando perguntado a mée da aluna 3 sobre a relagdo em casa, entre a mée, 0 pai e irmaos
com a aluna, a mée descreve que no inicio do processo de perda visual, ela se dedicou mais a
essa filha, do que aos outros filhos. A mae explica o longo periodo que ela e a filha passaram
em hospitais e clinicas, em busca do diagnostico e tratamento.

Apl6s o diagndstico, tratamento e primeiros sinais de recuperacdo, a familia foi
retomando as rotinas e adaptando-se a nova condi¢do em que a aluna demandava, bem como
realizando adaptacfes. Mesmo diante dessa nova configuracdo, a mée da aluna 3 organizou a
rotina, distribuindo afazeres para cada um dos filhos, de maneira equitativa e inclusiva. Assim,
cada um dos filhos passou a ter uma responsabilidade definida, afazeres que cabiam a cada um.
Atividades que vao desde as tarefas domésticas, até as escolares.

Atualmente, a aluna 3 esta com dez anos de idade. A mae comenta que eles ja ndo tém
mais um olhar de piedade ou superprotecdo para com a aluna, ao contrério, eles estimulam e

dao liberdade para que ela se desenvolva com autonomia e independéncia.

E vendo ela a gente comegou a dar mais oportunidade pra ela, no inicio a gente
sofreu um pouco como se na nossa cabeca ela ndo poderia fazer nada, até um
sentimento de dd e depois a gente comecou a dar liberdade pra ela, faca isso,
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faca aquilo e ela vai, ela faz, até porque ela € muito metida, ela faz por metida
tem coisas.

Entdo [...] a gente viu que a cegueira ndo limitou ela, que ela ta voando, nos
gue tinha parado no tempo. (Mae da aluna 3).

Fica evidenciado nos relatos da mae da aluna 3, o processo gradativo de aceitacdo e
superacédo do luto, a reorganizagédo da rotina familiar, o reconhecimento das possibilidades de
desenvolvimento da aluna 3 e a acdo do capital cultural familiar em prol da superacdo das
adversidades produzidas pela perda de visdo e da potencializacdo da aquisicdo de um ethos,
principios e valores préticos, e de uma hexis corporal, posturas e disposi¢es do corpo, que
foram desenvolvidas de maneira a demonstrar os efeitos positivos das agdes empreendidas pela
familia, pelo AEE e pela escola de Educacao Basica.

Quanto as percepcbes dos professores, da escola de Educagdo Basica, em relacdo a
autonomia da aluna 1, a professora relata que a aluna conhece os espagos que compdem a
escola, por exemplo, a secretaria, a sala da direcdo, etc. Mas, se solicitado a ela que va sozinha
até determinado local, utilizando apenas a bengala, ela ndo consegue. Esse relato esta em
consonancia com a percep¢do da mée, que sinaliza para fatos que demonstram que, no espaco
escolar, a aluna ndo tem desempenhado préaticas que denotem autonomia e independéncia.

O trajeto da entrada da escola até a sala de aula, a aluna 1 realiza sozinha, utilizando a
bengala. Ela gasta mais tempo para realizar tal atividade, mas o faz sozinha. E um trajeto que
possui escadas, mas ela realiza sozinha e de maneira segura. Entretanto, a professora relata que
a autonomia dela tem limites, que ela tem medo de realizar algumas atividades. A professora

relembra uma situacdo em que pediu para a aluna ir até a coordenacao, mas ela nao localizou.

E assim, ela ainda ndo tem uma autonomia, por exemplo, eu lembro que
quando eu fui mostrar a coordenacédo pra ela no dia que ela é a ajudante do
dia, ela tem que ir buscar as coisas.

E assim a cada semana tem os ajudantes e ai eu vi que ela sentiu medo de
identificar a coordenac&o, eu vi que ela se sentiu confusa e pra subir ela sobe,
ela chega sempre um pouquinho atrasada, uns minutinhos quando a gente ja
ta4 em sala, mas ainda tirando o material ela faz esse trajeto sozinha, aham pra
descer eu sempre tento ndo dar a mao pra ela no descer, mas t6 perto ao lado
né, pra ela fazer isso sozinha. (Professora da Educacdo Basica da aluna 1).

Sobre a socializagdo com os demais colegas da escola, a professora relata que, durante
0 recreio, a aluna 1 interage com as outras criangas, brinca com os colegas. Existe interacdo

social com os colegas da turma e com os demais alunos da escola.
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Quanto ao uso das tecnologias assistivas, em sala de aula na Educacdo Baésica, a
professora demonstra que a aluna 1 faz uso da bengala e da maquina de escrever em
Braille/Perkins. Entretanto, ndo € usado o soroba e o computador no decorrer das aulas.

Sobre a rotina na escola de Educacdo Basica e 0 processo de ensino-aprendizagem,
assim como as praticas de adaptaces de materiais pedagogicos, a professora comenta a respeito
das orientacOes recebidas pela equipe do CAP, durante um atendimento pedagdgico na escola.
Ela citou as orientacdes recebidas e o uso em sala da aula de tais adaptacGes. Sobre 0 uso do
mapa tatil, do transferidor, para auxiliar na aprendizagem dos angulos. A professora adaptou
com relevo os angulos e as figuras geométricas bidimensionais. A adaptacdo na sele¢do da
quantidade dos exercicios, para a aluna 1. A soletracdo, para favorecer a aprendizagem da
gramatica. Entretanto, a professora destaca que ela ja realizava a soletracao.

No que se refere a participacdo da familia, a professora da Educacdo Basica relata que
0 avd materno é bem presente na educacdo da aluna 1. Cita a existéncia de um grupo de
WhatsApp em que a mée, o av0 e a aluna possuem para postar dudios e videos sobre 0s
conteudos que ela esta estudando na escola. O acompanhamento das tarefas escolares também
passou a ter maior presenca da mae. Anteriormente, as tarefas ndo eram realizadas. Apos a
adaptacdo e adequacdo da quantidade de tarefas e do dialogo com a familia, a professora
percebeu maior realizagdo e rendimento nas tarefas escolares.

Em relagdo a acessibilidade da estrutura fisica da escola (desenho universal)!’ e sobre
0s recursos de apoio pedagogico voltados para a aluna 1 e que contemplem apoio didatico a sua
escolarizacdo, a professora da Educacdo Basica relata que a escola ndo possui pista tatil,
tampouco possui marcadores em Braille, nos corredores e nas portas das salas.

Mesmo assim, a aluna, usando a bengala e em outros momentos o guia-vidente,
consegue se locomover pela escola, localizar a sala de aula através de outros marcadores e
referéncias, por exemplo, “localiza a sala de aula pelo enfeite de porta.” A escola possui trés
andares, ndo € um ambiente com um desenho universal que favoreca a inclusdo de todos,
entretanto, a aluna consegue acessar 0s espacos de forma segura. Referente a orientacdo e
mobilidade, a professora destaca que ela “¢ bem confiante”.

Pelos relatos da professora, ndo percebemos a aquisicdo de materiais de apoio
pedagdgico especifico para a aluna 1 (por exemplo, multiplano ou outros apoios), por outro
lado, ela realiza adaptagdes no concreto, com o uso de texturas e da ludicidade. O que se explica,

17 Desenho universal € uma nomenclatura utilizada para indicar design Inclusivo, que significa “design que inclui”
e “design para todos”, ¢ um enfoque no design de produtos, servios e ambientes a fim de que sejam uséveis pelo
maior nimero de pessoas possivel, independente de idade, habilidade ou situagdo (WIKIPEDIA, 2011).
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também, pelo fato de ter pouca oferta de recurso pedagdgico de apoio a alunos cegos e, muitas
vezes, quando existem, sdo caros. Contudo, a escola foi cadastrada para receber gratuitamente
livros paradidaticos e de literatura infantil em Braille.

Sobre o desenvolvimento da aluna 1 na SRM, o professor relata que ela tem “um
cognitivo muito bom”, orienta-Se e move-se pela escola usando a bengala e de maneira bastante
autdbnoma. Interage bem com as demais criangas da escola e com os funcionarios. Por outro
lado, ele relata que os colegas da sala de SRM, em geral, sdo adultos e, mesmo assim, ela
interage bem com eles.

Durante o intervalo, a aluna 1 vai sozinha para o lanche, ela é liberada cinco minutos
antes, pois a escola tem um grande nimero de alunos, em torno de 500. Assim, para evitar
tumulto, os alunos da sala de recursos saem um pouco antes, em seguranca, para o lanche. N&do

é permitido que os alunos permanecam em sala de aula, durante o recreio.

E ai eles acham a primeira mesa que eles encontrarem |4, geralmente vao os
trés juntos [...] e ai as proprias merendeiras quando enxergam eles, ja véo I3,
perguntam [...] auxiliam no lanche. (Professor da SRM da aluna 1).

Sobre as interacdes com os colegas, o professor relata que ela brinca e interage com 0s
alunos que enxergam. Entretanto, “as vezes, eu percebo assim que tem algumas atividades que
ela ndo consegue fazer.” Como ¢ o caso das brincadeiras que envolvem correr, pois a auséncia
da visdo ndo permite a antecipacdo, logo, as criangas ndo se sentem seguras para correr. Por
outro lado, em brincadeiras, como pular corda, a aluna 1 participa e interage.

E, ainda, o professor relata que em relacdo a aprendizagem houve uma retomada, pois
o atendimento foi muito afetado pelo periodo de pandemia. Nessa retomada, as atividades de
Orientacdo e Mobilidade, Sorobd e Informéatica Acessivel tém sido marcada por um

desenvolvimento muito expressivo da aluna 1.

[...] no computador, ela ... tem dominio, praticamente total, do teclado, com
as teclas de atalho, [...] ela ja esta digitando textos [...] porque que eu fago esse
trabalho, pra ela ter agilidade na digitacao [...] € importantissimo [...] 0 aluno
cego dominar o teclado. (Professor da SRM da aluna 1).

A professora da SRM que atende a aluna 1, simultaneamente, comentou sobre 0 seu
desempenho nas atividades de vida autbnoma e no Braille. Ela procurou relatar atividades que
a aluna ja consegue desempenhar, como cadargar um ténis. Atividade complexa, que exige da

coordenagdo motora fina e de técnica para execugdo. A professora salienta, que a aluna “é muito
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inteligente, pega muito rapido [...]” Sobre a interagdo com os demais alunos da escola, no
recreio, ela comenta: “[...] ndo interage muito com as criangas 14 fora, eles procuram ficar mais
entre eles”, assim a professora se refere a maior interagdo entre os alunos cegos que frequentam
o atendimento, contrariamente ao relatado pelo professor do AEE, que divide o atendimento
para a mesma aluna. A professora finaliza, enunciando que a aluna néo brinca com criangas
videntes durante o recreio.

Retomando o dialogo com o professor da SRM, quando questionado sobre a
participacdo da familia no processo de escolarizacdo da aluna 1, ele considera fundamental a
participacgdo e relata que a mae é presente. Ela acompanha o desenvolvimento da aluna, destaca
que a aluna ndo falta e como isso demonstra a presenca da mée na educacao dela.

Em relacdo a autonomia e independéncia do aluno 2 na escola de Educacdo Basica, e
guanto ao uso de tecnologias assistivas, a professora relata que, no inicio do ano letivo, ela
auxiliava a guardar o material do aluno e mesmo com a bengala, ele era conduzido até a porta
e a mae ja o aguardava. Atualmente, a professora ndo auxilia mais nessas atividades, ele o faz
sozinho. Entretanto, para ir em outros ambientes da escola, como biblioteca, sagudo, ele ndo se
orienta sozinho. Precisa ser conduzido por um guia-vidente.

A professora parou de guardar o material do aluno, quando percebeu que nas aulas de
leitura ele pegava o livro “[...] foi quando eu me dei conta que ele pega o livro pra ele fazer a
leitura, se ele pega o livro ele pode guardar.” Esse relato nos chama a atengdo para certa
auséncia de comunicacao entre a professora da Educacao Basica e da SRM, sobre as orientacdes
béasicas, sobre como se relacionar com a pessoa cega. A observacdo atenta da professora da
Educacdo Bésica pode produzir uma mudanca de habitos e reforcar acbes em prol da autonomia
e independéncia do aluno.

Referente a interacdo social do aluno 2, durante o intervalo, a professora relata que ele
vai para o intervalo, que tem uma assistente que vai busca-lo na sala, ele € liberado uns minutos
antes dos demais alunos, “quando ele sai pro intervalo a assistente vai l4 e busca ele uns minutos
antes [...] pra ele ndo ser atropelado pelo corredor.” Dessa maneira, a professora justifica a
necessidade de alguém acompanhar pois, “[...] quando sai pro intervalo os alunos sai muito
euforicos, né? [...] ele sai com uma bengala com orientagdo das pessoas.”

No relato, ndo é possivel identificar atividade em que o aluno tenha interagdo com os
colegas de sala, nem com os demais alunos da escola, durante o intervalo. Por exemplo,
conversas, atividades aerdébicas ou jogos, etc. Outro aspecto relevante é o de que o lanche é

servido para o aluno 2, ele ndo tem autonomia de ir esperar em fila, se servir.
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A professora explica que os demais alunos seguem em fila para buscar o lanche, mas
para o aluno 2, o lanche ¢ servido, ela justifica que “[...] mas pra ele devido, ndo sei se ¢ um
pouco de receio, medo de machucar, cair e tal né. Porque ele ndo tem uma noc¢éo de ir sozinho
para 0s ambientes.” Quando questionada sobre o aluno conseguir sozinho, usando a bengala, ir

para a fila como os demais, ela salienta que:

Acho que ele vai ficar bem desorientado porque dai o barulho, todo mundo.
Dai levam ali, mas ele ndo fica isolado ele t4 sentado na mesa colegas da
escola toda vao proximos sabe. Eles interagem de uma forma ou de outra ele
sempre ta no meio de todo mundo. (Professora da Educacédo Basica do aluno
2).

Percebemos que, para a professora, o fato de o aluno 2 estar entre os colegas, a interagao
jé acontece, “ele sempre esta no meio de todo mundo”, nesse caso, a perspectiva de interagdo
social remete apenas ao fato de o aluno “estar entre”, o que ndo, necessariamente, remete a
trocas de interagdo, sociabilidade e socializacao, pois esses processos implicam agdes, o sujeito
age e interage, ndo apenas existe entre.

Sobre as adaptacdes de materiais pedagogicos, a professora da educacao basica salienta
as dificuldades em realizar as adaptacdes para o aluno 2. Conforme o relato, as dificuldades
oscilam, desde o tempo para o preparo das atividades adaptadas, até as limitacGes/defasagens
apresentadas pelo aluno e que dificultam esse processo.

Entdo [...] assim eu consigo, claro que a turma é grande, nem sempre eu vou
estar conseguindo fazer em todas as aulas, na medida do possivel, eu procuro
sim, em todas as aulas dar uma atencéo pra ele e quanto a trabalhos eu procuro
adaptar seja em grupos, seja individual [...]

Dos conteudos, esse também é utilizado, mas eu ndo consigo ta pegando ele
todas as aulas porque assim eu tenho que programar o contetido que eu posso
ta colocando l& certinho e como a vida é bem corrida e a gente tem poucas
horas de atividades a demanda deveria ser maior de hora de atividade quando
a gente tem aluno especial, ndo s6 quanto a cegueira, mas enfim, quando a
gente tem alunos com necessidades. Entdo [...] a gente precisaria de mais
tempo, mas na medida do possivel, sempre eu estou adaptando, conversando
[...] quando eu ndo consigo trazer nada pronto eu explico o conteido, eu
questiono ele oralmente, em todas as aulas e ele me responde, a medida do seu
nivel, ele sempre ta respondendo. (Professora da Educagdo Basica do aluno
2).

Sobre o fato de o aluno ndo saber ler e escrever em Braille, a professora demonstra o
guanto esse fato dificulta o seu trabalho, assim como a defasagem escolar. Por outro lado, a

professora demonstra que o aluno € interessado, assiduo e gosta de ir a escola.
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Limita bastante porque eu poderia trazer algo impresso pra ele, mas ele néo
reconhece. Até a professora que trabalha com ele a tarde fala que t& bem dificil
assim, até o limite dele, eu ndo sei se ele vai progredir muito nessa parte sabe,
porque ele ja ta no segundo ano.

Assim, quando a gente explica o contetdo e vocé vai questionar ele, ele te
responde, mas eu acho que nao fica guardado, ele ndo retém tudo porque se
eu vou perguntar na proxima aula, se eu fizer uma retomada algumas coisas
ele ja ndo vai me responder. [...] ele tem uma defasagem ai também além da
cegueira, mas assim ele tenta prestar muita atencéo.

[...] ele ama vir pra escola, tanto que é um aluno que néo tem quase faltas, ele
é assiduo, ele vem pra escola, ele gosta de ter esse contato com os colegas.
(Professora da Educacdo Bésica do aluno 2).

Na perspectiva da professora da Educacdo Basica, quanto a participacdo da familia do
aluno 2 em sua escolarizacdo, ela salienta que praticamente nao possui contato com a familia,
porém observa, apesar de um pequeno contato, no inicio e final das aulas, quando a mée leva e

busca o filho, atitudes que indicam a superprotecdo da familia.

Entdo assim, o que eu percebo, eu conheco pouco a familia sé que eu ndo sei
como que é, a gente percebe que eles sdo muito superprotetores, eu acredito
gue se eles deixassem o aluno 2, é que nem eu te falei antes, pra sair da carteira
até a porta a gente deixa ele ir sozinho, s6 que chegou no corredor a mée ja...
né?

Entdo eu acho que eles sdo superprotetores, entdo eu ndo sei como que é em
casa. [...] Assim, quando tem alguma coisa na escola que chamam, eles séo
presentes sim, s6 que a familia conversando comigo nunca aconteceu.

As vezes, a gente observa, eu como professora observei [...] porque eu tenho
a Gltima aula, entdo a mae vem buscar ele uns minutos antes, entdo eu percebo
essa superprotecdo. Ela poderia deixar ele ir até o final do corredor e tal porque
ndo tem movimento, ele ja é retirado da sala uns minutos antes que ndo tem
movimento, mas a gente percebe a superprote¢do sim. (Professora da
Educacdo Bésica do aluno 2).

Quando perguntamos para a professora, se a made ja tinha conversado com ela
anteriormente, a professora diz que a mée do aluno nunca a procurou para conversar, “na minha
disciplina nunca tive esse contato da mae me perguntar algo, vir pra conversar.”

Em relacdo a acessibilidade da estrutura fisica da escola (desenho universal) e sobre o0s
recursos de apoio pedagogico voltados para o aluno 2, e que contemplem apoio didatico a sua
escolarizacdo, a professora da Educacdo Basica relata que a escola possui pista tatil, tem um
desenho universal que favorece o deslocamento do aluno. E, sobre os recursos de apoio
pedagogico, ela indica que: “[...] temos materiais de apoio, digamos que poderia ser melhor,
mas por falta de recursos, as vezes a gente ¢ limitado né? Mas [...] sempre procurando.” A

professora considera que “a escola tem um apoio muito bom quanto ao ensino-aprendizagem
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dele, tanto em sala de aula, pois os professores sempre ddao o melhor de si, quanto na sala de
recursos.”

Ainda sobre 0s processos de interacdo, agora em relacdo a interacdo com a professora
da SRM e sobre o desenvolvimento do aluno 2, ela considera que ele gosta de ir ao atendimento,
e que ele se empenha nas atividades. A professora acrescenta, relatando que a mae “ja me
xingou, assim [...] me chamou atencdo no sentido de que ‘o aluno nao sabe dizer ndo’ [...] no
sentido que nao se pode cobrar muito dele porque ele ndao sabe dizer nao [...]” A professora
reconhece a dedicacédo dele, que é interessado, entretanto, ela chama a atencao para o fato da
falta de autonomia e independéncia no ambiente familiar, “eu acho que como ele ndo faz quase
nada na vida a ndo ser dormir, levantar, comer, pra ele vir na escola, € a novidade da vida dele,
entende?”

Da mesma maneira, a professora demonstra que a escola e a SRM séo os locais onde o
aluno 2 possui interagdes sociais e aprendizagem, por esse motivo, ele gosta de ir a escola.
Como a escola oferece atividades e uma rotina de afazeres, produz interesse nele. Mas, segundo
a professora, ele ¢ bem “passivo”, ndo possui iniciativa.

Em relacdo a aprendizagem das especificidades na sala de recursos (AVA, OM, Braille,
Sorobd e Informaética Acessivel), foi perguntado sobre a apropriacdo dos contelidos, 0 uso na
pratica do que foi ensinado. A professora faz um relato contextualizando a complexidade no

atendimento desse aluno.

E bem confuso sabe? [...] essa questdo pra mim, porque uma coisa é certa ele
é muito lento, das pessoas que eu conheci na minha vida até hoje porque eu ja
tive trabalho com outros cegos também e convivéncia e também trabalhei na
APAE com DM, na época até se falava em profundo, moderado, leve e tal [...]
mas ele é assim lento, lento, demorado em tudo, mas ele consegue e tem coisas
mais complexas que ele consegue e tempos depois ele ja ndo consegue mais.
Me parece assim que ele precisaria praticar mais aquilo. (Professora da SRM
do aluno 2).

A professora demonstra que o trabalho realizado durante o atendimento precisa de
continuidade, por meio do apoio da familia. Apenas realizar atividades de AVA e OM na sala
de recursos ndo € suficiente, especialmente por conta dos relatos das dificuldades de
aprendizagem que o aluno possui. Durante 0s momentos em que a mae do aluno o busca na
escola, a professora observa que ela ndo permite o deslocamento autbnomo e independente do

aluno.
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Até o uso da bengala, eu vejo que ela (a mée do aluno 2) pega aqui e vai até
gue eu enxergo, ela vai puxando ele sabe [...] com a bengala. Ndo € por
maldade, as vezes, ela quer ajudar, ela quer fazer ligeiro pra chegar em casa.
Eu ndo quero julgar. (Professora da SRM do aluno 2).

Quanto a importancia de trabalhar e estimular a autonomia e a independéncia, a
professora, que também ¢ a tia do aluno 2, conversou com a mée. Salientou a importancia de

trabalhar essa autonomia com ele, mas a professora ndo obteve muito acolhimento.

Um dia eu escutei uma palestra de uma mulher que tem um filho com uma
sindrome [...] 0 nosso mundo € muito rapido, muito corrido [...] o deficiente
ndo tem vez [...] como que vocé vai esperar ele descer a escada do énibus, ele
andar com a bengalinha, ele t& atrapalhando a tua vida e na nossa concepgao
muitas vezes ele nem tem uma vida. Eu fiquei me preocupando, eu discuti
com ela, ela é minha irmd, a mée do aluno 2, eu ja discuti com ela, dai ela me
disse bem assim “pra qué o aluno 2 aprender isso? Ele s6 vai fazer o que tem
ali no Humberto (escola de Educacdo Basica) pra estudar, se passar, passou,
se ndo passar [...]”, ela disse na frente dele, eu fiquei indignada. Entdo ¢ muitas
pessoas que dizem isso, ele ndo tem uma vida pra essas pessoas. (Professora
da SRM do aluno 2).

Quando perguntado a professora da SRM sobre a participacdo da familia no processo
de escolarizagdo do aluno, ela considera como algo fundamental. Entretanto, a professora relata
a sensacdo de impoténcia diante das limitacbes que impedem o amplo desenvolvimento do
aluno. Ela relata os pontos de divergéncias entre o seu trabalho no atendimento especializado e

as praticas adotadas pelos pais.

Eu quase em alguns momentos [...] quase me arrependi de ter entrado no DV,
porque a principio eu entrei justamente pensando no aluno 2. Néo tinha
ninguém, vinha um aluno pra ca bem antes que era o A e precisamos entéo
abrir uma sala, ndo tem atendimento, ta chegando um cego na escola e eu ja
trabalhava aqui com o DI, ai eu me empenhei e pensei “ah eu tenho o aluno 2
na minha familia, ja tenho um tio também cego, um primo também”, é
genético, segundo estudos [...] e entdo eu vou me dedicar a isso, fui fazer
cursos e tal. Foi aberto a sala e eu entrei no DV, né? E, depois que eu fui
entendendo, mais principalmente nessa questdo da autonomia e 0 quanto o
papel da familia é importante, eu quase que me arrependi. Porque parece
aquela historia [...] santo de casa ndo faz milagre, ndo faz milagre e néo faz
quase nada na familia [...] eu entendi. Acaba virando em atrito quase e dai ndo
resulta em beneficio pro estudante como € o caso que eu esperava né?. Entdo
[...] isso que eu notei na minha irmd, aquele dia que ela escutou o que 0 G
(profissional do CAP) falou, sabe, eu posso ter falado mil vezes a mesma
coisa, mas ndo fez o efeito do G (profissional do CAP) falar. (Professora da
SRM do aluno 2).
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Conforme o relato anterior da professora, percebe-se o conflito produzido nas relacGes
institucionais e familiares que perpassam o processo de ensino-aprendizagem do aluno. Existe
uma relagdo complexa entre o discurso sobre as praticas educativas implementadas pela
professora do SRM e seus relatos sobre o papel da familia no processo de escolarizacdo do
aluno 2. A professora demostrou atividades e a¢bes desenvolvidas junto a ele, em busca da
autonomia e independéncia, entretanto, aponta as situacdes em que ela percebe que tais
atividades ndo encontram compatibilidade com as acdes realizadas pela familia. Que, via de
regra, indicam acdes de superprotecdo e que nao contribuem para o seu desenvolvimento.

Pelos relatos da familia, das professoras do ensino comum e da sala de recursos, o aluno
2 ndo demonstra ter assimilado com desenvoltura a experiéncia social que produz acgdes e
praticas voltadas a autonomia e independéncia nos cuidados pessoais, nem mesmo quanto a
locomocdo independente por meio da bengala. A familia realiza atividades pelo aluno, das mais
simples as mais complexas.

Conforme os relatos da professora da sala de recursos, o aluno ndo atende uma ligacéo
telefénica no telefone fixo da familia, também ndo possui autonomia para utilizar o celular
através do talkbak, tampouco tem a habilidade de ligar um computador e sozinho acessar 0
programa Dosvox, que oportunizaria o0 acesso a web, a e-mail, o que possibilitaria estabelecer
conexdes e relagdes virtuais.

Observamos que, especialmente, as relagcdes familiares sdo permeadas por préaticas de
superprotecdo, sendo que tais praticas produzem um habitus familiar que limita sobremaneira
as possibilidades de desenvolvimento do aluno. Esse capital cultural alicercado sobre valores e
acoes que ndo reconhecam as possibilidades de ele pensar, agir e se expor a situagdes que 0
coloquem como protagonista, impedem a oportunidade do aluno exercitar a tomada de decisé&o,
realizar escolhas e produzir experiéncias que exijam dele a habilidade de colocar em pratica o
que lhe é ensinado. Dessa maneira, podemos concluir, que mesmo o aluno tendo acesso ao
atendimento especializado e a inclusdo educacional no ensino comum, ainda assim ele nédo
encontra, diante do capital cultural de sua familia, espaco de incentivo e que instigue atitudes
de autonomia e independéncia.

Sobre a autonomia e independéncia da aluna 3, a professora da Educacgéo Bésica destaca,
ja no inicio da fala, que a aluna “ndo gosta da bengala, vamos ser sinceros! Ela tem uma
resisténcia bem grande [...], ela quer ser como as outras.” A professora cita que pede para ela

buscar coisas na secretaria e ela se localiza. Ela ja tem o mapa mental da sala de aula e dos
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ambientes da escola. A aluna interage com os colegas no recreio, entretanto, ela se utiliza muito
de guia-vidente, que geralmente, sdo as amigas mais proximas.

Em relacdo as adaptacbes de materiais pedagogicos, percebe-se que a professora
organiza com antecedéncia, conversa com o professor que realiza o apoio no atendimento
especializado. Como a professora tem o dominio da escrita Braille, ela realiza diversas
adaptacOes para as aulas. A aluna sempre tem contato com o Braille, textos curtos, palavras,
sempre tem material disponivel, aléem do livro didatico.

A professora chama a atencao para o fato de que ela tem varios alunos que necessitam
de adaptacdes de materiais pedag6gicos em sua turma e isso exige muito do tempo,
conhecimento e dedicacgdo da professora, para realiza-las, conforme cada necessidade. E que o
bom andamento de seu trabalho também ocorre, porque ela dialoga com os pais, organiza
reunides de pais e eles sdo bem presentes na escolarizacdo dos filhos. Segundo a professora, ela
acabou se aproximando mais da mée da aluna 3, por conta da complexidade dos problemas de
salde da aluna e pela especificidade do atendimento.

eu acho que eu s6 té conseguindo, porque eu tenho o apoio dessas familias e
[...] eles ficaram meus amigos, trés sdo professoras [...] eles se solidarizam,
me apoiam. (Professora da Educacdo Bésica da aluna 3).

Ela comenta que a inclusdo da aluna é tdo natural que, as vezes, ela e os colegas da sala
de aluna esquecem que ela tem alguma deficiéncia. Eles sdo colaborativos, auxiliam na
inclusdo, dao sugestbes de como inclui-la. A professora acompanha esses mesmos alunos ha
quatro anos.

Em relacdo a acessibilidade da estrutura fisica da escola (desenho universal) e sobre 0s
recursos de apoio pedagdgico voltados para a aluna 3 e que contemplem apoio didatico a sua
escolarizacdo, a professora da Educacdo Basica relata que a escola ndo possui acessibilidade,
tem muitas escadas, mas, mesmo assim, nao impede o deslocamento da aluna nos espacos da
escola. Foi relatado, anteriormente, pela professora, que a aluna ndo “gosta de utilizar a
bengala”, dessa forma, ela percorre os espacos da escola, na maioria das vezes, com guia-
vidente. Sobre 0s recursos de apoio pedagogico, ela percebe que recai sobre as adaptacGes que

ela produz. A escola, nesse sentido, poderia ajudar mais.

a escola estava engatinhando no sentido de adaptar pra ela e ter recursos, agora
tem mais [...] mas, ndo vejo muito [...] se ndo € a profe [...] quando eu vou
atrés, que nem eu fui atrds do Instituto Benjamin que vocé me passou, nossa
[...] tinha muita coisa [...] o professor do AEE e eu passamos uma manha toda
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em cima disso, deixamos de fazer coisas para [...] todos os outros [...] ficamos
s6 em funcdo disso [...] a escola ndo corre atras, porque tira muito tempo, tem
que correr [...] entdo [...] mas eu vejo o outro lado, “por exemplo, se ela ndo
tem direito a outro professor junto com ela, comigo, porque eu vou ter direito
a mais se nem ela tem?! Se pra ela o problema é maior, porque véo olhar pra
mim?! (Professora da Educacdo Bésica da aluna 3).

Ao perguntarmos ao professor da SRM sobre a interacdo da aluna 3 com o professor,
ele ja salienta que encontrou dificuldades no inicio, a mée e a aluna ndo lidavam bem com o
fato de o professor ser homem. Mas, atualmente, eles possuem uma relacdo de aceitagéo e
confiang¢a, conforme o professor “uma relacdo muito boa”. Ele explicou que ¢ um professor
exigente, que cobra a realizacéo das atividades, mas também busca equilibrar, faz brincadeiras
e as utiliza como estratégia para a aluna fazer as atividades, pois ela é bem resistente, mas
realiza as atividades propostas.

O professor destaca o papel da familia, o quanto sdo participativos, presentes e
receptivos. Ao dialogar sobre o planejamento das aulas com a familia, as escolhas, estratégias,
guando precisa mudar o planejamento e fazer ajustes, afirma que sempre recebe o0 apoio. Esse
apoio e suporte da familia sdo fatores que o professor percebe como fundamentais e demonstra
que a familia da aluna é muito comprometida com a sua escolariza¢do. Em virtude desse apoio
que a familia subsidia, favorece a recuperacdo dela frente as crises provocadas pela patologia e
que levam a perdas no desenvolvimento motor fino e amplo, especialmente, o tato.

O professor salienta o desenvolvimento cognitivo da aluna e que, inclusive, supera, em
muitas situacdes, o desenvolvimento em relacdo aos demais colegas de sala. E, por fim, a aluna

é muito disposta e tem boa vontade para aprender.

[...] 0 que eu vejo da familia da aluna 3, eles apoiam ela, incentivam ela,
obrigam ela a vir [...] essa cobranga deles também pra que ela busque, se saia
melhor, faz com que ela esteja no nivel que ela esta [...] € um ponto muito
forte da familia [...] (Professor da sala de apoio da aluna 3).

Quanto a aprendizagem no ensino das especificidades, AVA, OM, Braille, Soroba,
Informatica Acessivel, o professor inicia a fala relatando a resisténcia da aluna para aprender a
utilizar o Sorobd, ela ndo gosta de efetuar os calculos nele, pois ela realiza o calculo mental. No
Braille, o professor insiste na produgéo de texto, na escrita, leitura, pois a aluna tem dificuldade.
As dificuldades agravaram-se por conta do periodo da pandemia e das perdas dos movimentos

na coordenagéo fina.
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Em relacdo as atividades de Orientacdo e Mobilidade, a aluna tem resisténcia quanto ao
uso da bengala, mas o professor cria estratégias para trabalhar de maneira Iudica e significativa.

Na informatica acessivel o professor trabalha o talkback, pois a aluna utiliza o celular.
Ela gosta de fazer fotos e se fotografar. Ela tem conta nas redes sociais, Instagram. Também, o
professor relatou o uso dos jogos, através do Dosvox.

De maneira geral, o professor relata que o “[...] desenvolvimento dela, assim [...] dentro
das atividades, ¢ surreal.” O desenvolvimento € expressivo tanto nas atividades do atendimento
do AEE quanto das atividades que promovem o desenvolvimento cognitivo da aluna, ou seja,
ela se destaca na Educacgdo Bésica, nos conhecimentos académicos, assim como nas atividades
especificas da Educacdo Especial.

Pudemos observar que as familias lidaram com a questdo da cegueira de maneira muito
distinta. A familia da aluna 1 demonstrou desde bem precoce a busca por entender os
desdobramentos da cegueira para o desenvolvimento e para com as interagdes sociais,
especialmente a preocupacao em despertar a autonomia e independéncia da aluna. Da mesma
maneira, houve a mesma preocupacado no caso da aluna 3. Entretanto, no caso do aluno 2, apesar
da intencdo verbalizada nos discursos, as a¢cdes ndo materializaram encaminhamentos efetivos
nesse sentido.

O enfrentamento das familias, diante da constatacdo da cegueira de um dos seus
integrantes, € um processo muito singular e particular. Entretanto, a passagem pelas fases de
luto, revolta, aceitacdo, negacdo e superacdo, sao comuns nas falas de todas as familias.
Algumas familias passaram por todas as fases, outras ainda vivem algumas, mas, em geral,
todas as familias buscaram, a sua maneira, desenvolver a¢cdes em prol do desenvolvimento dos
alunos cegos.

Quanto as condic¢des socioeconémicas, todos os pais trabalham e buscaram, por meio
das condicBGes que dispunham, oferecer atividades extracurriculares aos filhos. Atividades
fisicas, como academia, balé, pilates, até aula de musica, etc. Mesmo no caso dos pais do aluno
2, que ndo estavam oportunizando atividades extras, trazem em seus discursos a compreensao
da importancia e a intencéo de fazé-lo.

A questdo da superprotegdo foi um fator que nos discursos dos professores, tanto da
SRM quanto da Educagdo Baésica, apareceu como elemento limitador e prejudicial ao
desenvolvimento da autonomia e independéncia dos alunos cegos. Especialmente, em relagédo
as dificuldades de aprendizagens manifestadas pelo aluno 2. Em certa medida, também

apareceu em relatos sobre a aluna 3, porém expressava-se mais enquanto uma preocupacao
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exacerbada da familia e menos como fator limitador do desenvolvimento, até mesmo porque a
aluna 3 teve diversos relatos destacando o seu desenvolvimento acima da média e o papel
expressivo que a familia teve nesse processo.

No que se refere as adaptacdes de materiais pedagdgicos, os professores da Educacédo
Bésica demonstraram as inumeras dificuldades enfrentadas diante da escassez de recursos
didaticos e financeiros; de tempo habil para realizar as adapta¢des, bem como de formacéo e,
muitas vezes, do apoio e suporte dos profissionais que atuam no atendimento educacional
especializado, seja nas SRM, CAEDVs ou Salas de Apoio.

Quanto ao atendimento educacional especializado, também relataram dificuldades
enfrentadas diante da escassez de recursos didaticos e financeiros; de formacéo e especialmente
sobre a importancia do papel da familia no processo de ensino-aprendizagem dos alunos cegos.
Demonstraram por meio de varios relatos as dificuldades em avancar com o trabalho
desenvolvido no atendimento especializado quando a familia ndo da continuidade e apoio ao
trabalho realizado no AEE.

Por outro lado, quando a familia, a escola de Educacdo Baésica e o professor do AEE
possuem um trabalho conjunto e de apoio, ficaram explicitos os diversos elementos que

contribuem para a obtencéo do sucesso escolar do aluno cego.
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CONSIDERACOES FINAIS

E inegavel o papel que a familia, por meio do seu capital cultural, representa diante da
constituicdo de lacos sociais e no processo de desenvolvimento e aprendizagem, enguanto
mediadora das relagdes da crianga com 0 mundo e no processo de construgdo do conhecimento.

Ao considerarmos a questdo da aprendizagem e do desenvolvimento da pessoa cega, por
meio de uma analise que aponta para a importancia de elementos de ordem cultural, nesse
processo, atentamos para o fato de que os processos de desenvolvimento dos individuos ndo
sdo determinados, preponderantemente, por fatores bioldgicos. Reflexdo que, assim
entendemos, pode ser estendida para o tema do sucesso ou do fracasso escolar de alunos cegos.
Desse modo, concordamos com Pierre Bourdieu (2013), quanto ao fato de que sao as relagdes
e interacdes sociais, familiares, culturais e escolares que demarcam as possibilidades de sucesso
escolar de estudantes. Observamos que o habitus familiar possui papel central para o sucesso
escolar de alunos cegos, pois as familias que adotaram em suas relacfes familiares, praticas que
incentivaram a autonomia e a independéncia nos cuidados pessoais do aluno cego, propiciaram
que tais praticas se desdobrassem em autonomia e independéncia nos processos de
escolarizacéo e socializagéo, obtendo, como resultado, o sucesso escolar desses alunos.

A aprendizagem da crianca cega, inicialmente fornecida pela familia, por meio do
habitus, ou seja, do conjunto de disposi¢des duraveis e transponiveis que, para Bourdieu (2013),
,compde formas sociais de producédo dos individuos ancoradas na socializacdo primaria, séo de
extrema relevancia para estimular o potencial positivo de desenvolvimento da crianca cega, e
em consonancia com o papel desempenhado pela escola, por meio da mediacdo pedagdgica, 0s
processos de ensino vao ativar 0os mecanismos de plasticidade cerebral e promover a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca cega. Certamente, as experiéncias familiares sdo
demarcadas pelos diferentes tipos de capitais (econémico, social, cultural, simbdlico) com os
quais 0s sujeitos entram em contato, em suas trajetérias de vida.

Por certo, os capitais econdmico, cultural, social e simbdlico agem de maneira
preponderante sobre as aprendizagens da crianca cega. Eles impactam desde a divisdo das
tarefas e atribuicdes dos membros da familia, passam pelos gostos, lazer, habitos culturais,
rotinas; assim como 0s seus integrantes desenvolvem modos e estratégias de comunicacao e
interacdo, possibilitando ou ndo a crianga cega mais autonomia e independéncia diante das

acles e praticas diarias da familia. Fato este que ficou muito explicito nas falas das maes.

117



Percebemos o0 quanto as acOes de superprotecdo limitaram o desenvolvimento e as
possibilidades de sucesso escolar dos alunos cegos.

Por outro lado, podemos concluir que as familias pesquisadas que demostraram, por
intermédio de suas acdes, praticas e rotinas, ou seja, por meio do habitus cultural, proporcionar
experiéncias que privilegiavam a autonomia e a independéncia, permitiram aos alunos cegos a
possibilidade de desenvolvimento cognitivo, emocional e académico/escolar de sucesso, que se
materializou na progressao escolar associada ao dominio da leitura e escrita em Braille e da
independéncia e autonomia na vida dos alunos cegos.

A pesquisa buscou também demostrar que as familias que possuem préticas que
permitam a promogao do sucesso escolar néo estdo ligadas diretamente ao capital econémico,
até mesmo porque a maioria das familias pesquisadas sdo compostas por classes sociais menos
privilegiadas economicamente. Entretanto, o que elas possuem é um capital cultural que da
espaco e vazao para as possibilidades de desenvolvimento autbnomo e independente dos seus
integrantes cegos.

Compreendemos que a inclusdo representa um elo extremamente importante entre a
familia, o aluno cego e a Escola de Educacdo Basica, uma vez que observamos que as
professoras das escolas de Educacdo Basica, que por meio de acBes que produziram a
sensibilizacdo, o sentimento de alteridade, ou seja, dessa interacdo com o outro e de colocar-se
no lugar do outro, produziram agdes educativas efetivas, ante 0 processo de ensino-
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual.

Tais desdobramentos exitosos sobre processos de inclusdo educacional foram
produzidos mediante o estreitamento de vinculos com as mdes e por meio de processos de
formagéo com vistas a atitudes promotoras de perspectivas inclusivas. A fala da professora da

Educacdo Bésica da aluna 3 ilustra bem essa dimensé&o sobre a incluséo.

[...] eu tive uma palestra sobre incluséo e eu fiz a pergunta pro palestrante,
assim [...] eu nunca sou de perguntar, eu sempre fico quietinha na palestra.
Nesse dia, eu fui inventar perguntar, porque eu tinha essa ddvida. Eu falei pra
ele assim: € [...] “Meu Deus, eu ndo era a favor, porque na minha cabega nao
cabia, eu ndo conseguia imaginar aquele aluninho junto com os outros [...] a
profe trabalhando junto, porque eu nunca tinha tido!” Ai[...] ele simplesmente
foi seco e falou: “Era so pra aceitar porque tava ai e ndo ia voltar!. [...] a
inclusdo ta ai e acabou!”. Ai ele falou: “Sabe aquela historia? Aceita que doi
menos?”. Pronto! Na frente de todo mundo. Eu fiquei muito sem graga. Ai
depois, ele falou pra outra professora: [...] “Que [...] era um 14 de Sao Paulo,
que [...] gracas a Deus eu ndo lembro nem o nome dele [...] Ai um outro me
chamou a atencgéo, porque ele foi bem carinhoso, quando ele disse assim: [...]
que eu nunca esqueci, que ele dando a palestra, ninguém sabia da historia dele,
ai depois ele pegou e falou assim pra professora: “que era so ela imaginar se

118



fosse o filho dela [...] se ela ia gostar. Ai ele contou a histdria dele, que
realmente, o filho dele era todo especial e a professora que pegou ele, ela tava
muito estressada, ela ndo sabia trabalhar. Ai ele chegou I4 e foi questionar, dai
ela pegou e falou: “mas o que que vocé quer que eu faga com ele? Ele ndo faz
nada!” E, ele falou: “Eu s6 queria que ele gostasse de vocé! J& tava 6timo!
Que ele gostasse de vir aqui. Porque ele ndo ta gostando nem de vir aqui.” A
professora respondeu: “E isso que vocé qué? Me aguarde!”. Ai ele disse:
“Quando ela falou [...] ele disse que ela ndo era irritada, mas ele [...] né?! Até
a coordenadora disse que ela nunca [...] ela ndo € assim [...] Ele ndo entendeu
se ela ficou com raiva ou se ela [...] Eu nunca esqueci isso. “Ai, no final do
ano, o meu filho era apaixonado por ela e pela escola. E [...] ele fez coisinha
dentro de todo o limite dele, sim! Aquilo, eu coloquei na cabeca. Olha [...]
realmente, se fosse meu filho, minha filha [...] Entdo [...] eu ndo esqueco disso.
[...] Eu acredito sim, na inclusdo, eu acho importante sim! Mas [...] teria que
ter escola adaptada pra eles, teria que ter professores preparados, porque péxa,
eu td sobrevivendo com aquele curso que vocés me deram! [...] ndo é justo
[...] é dificil pra mim! (Professora da Educagdo Bésica da aluna 3).

O extenso relato da professora ilustra bem as contradi¢es que envolvem a incluséo
escolar. Reconhecemos todas as adversidades presentes no relato da professora, desde a
escassez da oferta de formacdo continuada para os professores da Educacdo Basica,
reconhecemos os limites da implantacdo das politicas educacionais voltadas a Educacdo
Especial, do reconhecimento concreto do direito inalienavel da educacéo e junto com outras
criancas a escassez de recursos por falta de decisdes politicas a respeito, até a imensa demanda
gerada para produzir as adaptacdes de materiais pedagdgicos.

Entretanto, acreditamos que a presente pesquisa possa contribuir para produzir reflexdes
e quica apontar possibilidades de melhorias frente as politicas publicas voltadas a inclusdo.
Salientamos a importancia da alteridade, de refletir e pensar sobre as praticas de inclusdo. Ao
partir do olhar, da perspectiva da méae do aluno com deficiéncia, ou seja, imaginando que o
aluno com deficiéncia é seu filho, percebemos o efeito que esse discurso produz sobre a
professora, a reflexdo da professora em desejar que seja feito o melhor por aquele aluno. E
passa a pensar que a inclusdo é possivel. Assim, por meio da perspectiva da alteridade, e
humanidade, reconhecer e respeitar o outro, superar os vieses de classe que estigmatizam
aqueles que possuem menos que os demais, de tal forma, podemos pensar na inclusdo como um
caminho viavel e possivel para todos, ndo apenas para os alunos com deficiéncia, mas para cada
aluno na sua singularidade.

Entendemos que a pesquisa demonstra um caminho para que a inclusdo de fato aconteca
e esse caminho passa pelo trabalho do professor da Educacdo Bésica, pelo planejamento de
aulas voltadas para uma perspectiva inclusiva, independentemente se o professor possui em sua

sala de aula aluno autista ou aluno com deficiéncia visual, ou outra deficiéncia. Pois, se 0
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professor preparar uma aula com vistas a diversidade, preparar aulas inclusivas, com adaptacdes
que contemplem as vérias possibilidades de aprendizagem, do concreto, passando pelo visual,
auditivo e cinestésico, privilegiando sempre que possivel, as adaptacbes no concreto, e em
parceria com o professor da sala de recursos, a fim de que juntos possam realizar as adaptagdes
de materiais pedagdgicos e promoverem a inclusdo educacional de todos os alunos, teremos a
inclusdo de fato.

Partindo do pressuposto de que ndo esta ao nosso alcance mudancas estruturais macro,
ou seja, que alterem as politicas publicas educacionais voltadas para a Educacao Especial e, por
outro lado, existe uma urgéncia diante da realidade do aluno em sala de aula, ou seja, a realidade
micro, podemos trabalhar com o plano real, o possivel, que é ampliar ao maximo a formacéo
do professor da Educacéo Bésica sobre as praticas pedagogicas voltadas a Educacdo Especial,
com o intuito de criar as pontes entre o conhecimento cientifico produzido e reproduzido na
Educacdo Baésica, a fim de que dialoguem com as praticas de adaptacfes de materiais
pedag6gicos produzidas em conjunto com os professores do atendimento educacional

especializado.
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APENDICE A — Protocolo de Observacao da familia

Crianca com DV(a):

Cidade:

Data:

Local da observacao:

Horério de inicio da observacéo:

Horéario de término da observacao:
Nome do observador(a): Lia Mara Soster

Pessoas presentes no local no momento da observagéo:

Nome do pai:

Idade: Escolaridade:

Profisséo:

Pessoas da familia que trabalham:

Renda:

NUmero de filhos: escolaridade:

Posicdo do filho com DV:

Nome da mée:

Idade: Escolaridade:
Profissdo:

Renda:

Questdes norteadoras do dialogo:

1. Como se organiza a rotina da familia, os papéis que cada integrante da familia realiza
no seu dia a dia, lazer, etc.

2. Compreender a dindmica familiar frente a constatacdo da cegueira, por um de seus
integrantes (a partir do diagndstico da cegueira, se houve mudanca na rotina e o que
mudou nessa rotina, na organizacdo familiar, nas atribuicbes de cada membro da
familia, nas relacGes afetivas, socioculturais, socioecondémicas, etc...).

3. Como foi a reacdo dos integrantes da familia quando souberam da condicédo de cegueira
de um dos membros da familia?
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10.

11.

12.

Como é a relacéo, em casa, da mée, do pai e dos irmdos com o aluno cego?

De que maneira a familia experenciou, diante da noticia da cegueira, o luto, o
questionamento, aceitacao e ou negacao frente a tal condicao?

Ap0s a perda da visdo do aluno, como era a interacdo da mesma, no ambiente familiar,
quanto: A coordenacdo dos movimentos; A mobilidade e locomocdo; O contato e a
relagdo com o ambiente; Na aprendizagem da leitura e da escrita.

Como passou a ser 0 envolvimento da familia com a rotina do aluno, apos a cegueira?
A familia percebe que tem acesso a estrutura (material) que potencialize o
desenvolvimento do aluno cego? Se a resposta for ndo, 0 que entendem que seria
importante, neste sentido?

A familia entende que se articula, de forma especifica — diferenciada -, em relacdo ao
integrante cego?

Como a familia vé a condicdo do aluno cego, do ponto de vista da relacdo desta com a
Escola?

A familia teve acesso a algum tipo de conhecimento, de formacao, voltado a condicao
do integrante cego?

A familia acompanha as atividades escolares do aluno cego? Se sim, como isto se d4,
no dia a dia?
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APENDICE B — Protocolo de Observacéo das praticas docentes dos professores das

Salas de Recursos Multifuncionais — SRM

Nome da escola onde esta a SRM:

Nome do(a) professor(a):

Idade:

Formacao profissional:

Tempo de atuacdo no magistério:

N° de alunos em sala de aula:

Crianca com DV(a):
Cidade:

Data:

Local da observacao:

Horério de inicio da observacéo:

Horéario de término da observacao:

Nome do observador(a): Lia Mara Soster

Pessoas presentes no local no momento da observagéo:

Questdes norteadoras do dialogo:

1.

2.

Como se organiza a rotina do atendimento especializado para o aluno cego.
(periodicidade, contetidos, desenvolvimento da aluna...)

Como € a interacdo da crianca com o professor da SRM (a crianca gosta de ir para o
atendimento, se envolve nas atividades propostas...)

De que maneira o(a) professor(a) percebe a apropriacdo dos contetidos trabalhados na
SRM. (Nas atividades de AVA, OM, Braille, Soroba...). E visivel a apropriacio?
Percebe esses progressos como?

A professora da SRM tem qual percepcdo da participacdo da familia no processo de
escolarizacdo do aluno cego. (A familia € presente, auxilia nos processos de autonomia
e independéncia? Como?

A professora da SRM considera suficiente a estrutura escolar disponibilizada para a
SRM? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

A professora da SRM considera importante a participacdo da familia, no processo de
aquisicao de escolarizacao de alunos com deficiéncia visual? Quais aspectos considera
importantes, neste sentido?

A professora da SRM se considera preparada para atuar na sua funcéo, na SRM? Na sua
opinido o que € preciso para que se alcance sucesso, no trabalho com alunos com de
DV?
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APENDICE C - Protocolo de Observagao das interacdes escolares no Ensino Comum

Nome da escola:

Nome do(a) professor(a):

Idade:

Formacao profissional:

Tempo de atuacdo no magistério:

N° de alunos em sala de aula:

Crianca com DV(a):
Cidade:

Data:

Local da observacao:

Horério de inicio da observacéo:

Horéario de término da observacao:

Nome do observador(a): Lia Mara Soster

Pessoas presentes no local no momento da observagéo:

Questdes norteadoras do dialogo:

1.

Na sala de aula, durante o periodo de aulas da Educacdo Béasica, como sdo as interaces
sociais do aluno cego com os demais colegas videntes? Existem atividades e agdes
inclusivas por parte dos colegas? Se sim, como elas sdo? E por parte do aluno cego?
No cotidiano escolar, em sala de aula e durante o intervalo (recreio) o aluno cego
demonstra autonomia e independéncia? (desloca-se sozinha pela escola, depende de
alguém?) Se sim, usa quais tecnologias assistivas? Se ndo, ela tem auxilio de guia-
vidente? O guia-vidente é aluno ou professor?

O aluno cego interage com os colegas durante o intervalo (recreio) ou isola-se? Ela
permanece na sala de aula ou sai como 0s demais colegas?

O aluno cego demonstra conhecer o0 espago a sua volta? Vai até a fila para o lanche,
banheiro? Se sim, ela o faz sozinha ou com auxilio de guia-vidente?

Como se organiza a rotina de aulas na Educacdo Basica para o aluno cedgo. Aulas
possuem adaptacGes de materiais pedagdgicos? Sdo permeadas por praticas inclusivas?
O aluno cego apresenta algum tipo de percepcao sobre a participagdo da familia no seu
processo de escolarizacdo. (A familia é presente, auxilia nos processos de autonomia e
independéncia? Como?

O aluno considera suficiente a estrutura escolar disponibilizada para o setor de recursos
multifuncionais? Se sim, por qué? Se ndo, por qué? Qual visdo tem do fato de alunos
com deficiéncia participarem, juntamente com outros alunos, das atividades escolares?
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ANEXO A - Plataforma Brasil

MINISTERIO DA SAUIDE - Conselho Nacional ce Saude - Comissao Nacionzl ce Etica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1, Projeto de Pesquisa:
Capitel Cultural e Suceesd Eecolar ce Aluncs Csgos

2. Numero de Parlicipantes da Pesquisa: 11

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:

Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADO

5. Nome:

Eduardo Nunes Jacondino

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.>):

653.131.980-34 CARACAS MINIGUACL 18 FRANCISCC BELTRAO PARANA 855805240

8. Nacionaldade: 9. Telefcne: 10, Dutro Telefone: 11. Emalk

BRASILEIRO 46991306037 sduardojacondino@hotmail.com

Termo de Gompromiaso: Declaro que eanhoe ¢ oumpnrel 06 requicitos ca Recolugao CNS 166/72 o cuae complementares, Comprometo-me a
ulilizar os materiais @ dados colelados exclusivamenle pzra os fins prev stos no protocok e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou ndo.

por lodos os responsaveis e fara parte integrants da documentazan do mesmo.

9 . " i
X B Al e 1Y
Data: AG / o 1 2040 Gobegirdiss Voavril rptediereo

Ace 10 as responsabilidades pela conduclio cientifica do projeto acima, Terho ci2ncia qus essa folha sera anexada zo projelo devidamente assinada

Assinatura

-

12. Nome 13. CNPJ 14. Unidade/Orgao:

UNIVERSIDADE ESTADUAL DC OESTE DO 78.680.337/0002-65
PARANA

15. Telefone: 16. Outro Telefone:
(04} 5225-2100

Termo de Campromisso (do responsével pela instituigac ): Declaro quc canhago ¢ cumprirel os requisites da Resolugao CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituicZo tem condicdes parz o desenvo vimento dests projele, autorizo sua execugéo.

Responsavel:  for OO0 AR UALIAO LEWE opr  0aS SEY. UME-03

DTN i i | ~ o~ = P e =7 S
CaigolFungdo. LIV Ior ciA /"'t\ /’/ / 526‘36‘{73434;%//
g Blz,'é;dn Carvalht L i,
~ il st Dn(exl_uv o CCH
. SR - n" 0019/2020 GRE
pais: 400 4 O r HALN) Campus de "rancisco Beltrdo

Assinalura

Nao se aplica.
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