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Ao nosso ver, o principio pedagdgico fundamental da atitude objetiva é: Quem é ensinado
deve ensinar. Quem recebe instrucéio e ndo a transmite terd um espirito formado sem dinamismo nem

autocritica (BACHELARD, 1996, p. 300).



RESUMO

Ao abordar os desafios da docé€ncia universitdria a pesquisa discute a Didatica e o Ensino
apoiado na Linguagem Grafico-Visual (L.G.V.) para alunos com e sem deficiéncia visual,
questionando-se: Quais as dificuldades explicitadas pelos docentes no uso da L.G.V. nas suas
praticas didédticas com alunos cegos? Objetiva identificar e caracterizar as dificuldades
explicitadas pelos docentes universitarios no uso da L.G.V. nas praticas educativas com
alunos cegos. Possui abordagem quali-quantitativa, desenvolvida a partir das Pesquisas
Bibliogrifica e de Campo. Abarca varidveis ainda ndo suficientemente estudadas da inclusao
na Educacdo Superior, elucidadas com a Pesquisa Exploratoria delineada como ‘Estudo de
Caso’. Mediante aplicacdo de questionario misto, obteve-se participacdo de 18,4% da
populacdo dos docentes dos seis campi da UFFS. Apds andlise preliminar desses dados,
realizaram-se entrevistas semiestruturadas com 17 docentes do Campus Cerro Largo/RS,
analisando-se suas narrativas sobre o processo de ensino-aprendizagem para e com o aluno
cego, sucedido de 2013 a 2018. Com a Andlise de Conteudo das respostas identificaram-se
dificuldades da prética, caracterizando-as a luz dos Obsticulos de Bachelard, referencial
tedrico-metodolégico da interpretacao dos dados. Os resultados foram obtidos e analisados do
ponto de vista da elaboracdo de Categorias Tematicas a posteriori. Ponderou-se sobre fatores
que repercutem em lacunas no processo formativo dos sujeitos e na atuacdo docente, como o
conhecimento insuficiente e/ou a escassa compreensdo quanto aos saberes e recursos da
L.G.V., aos modos e as condi¢des adequadas do seu uso, simultineo e cooperativo a outras
linguagens, para viabilizar a inclusdo educacional. Na Perspectiva da ‘Concepgao do Processo
de Ensino-Aprendizagem’, as dificuldades a constru¢do dos conhecimentos foram
caracterizadas como ‘Cognitivo-conceituais’ (32,3%) e identificadas como ‘obstaculos
epistemologicos bachelardianos’, cuja superacdo suscita a reinterpretacdo e/ou ruptura de
paradigmas e concepgdes, relativos a deficiéncia e ao ensino para cegos, com apoio da L.G.V.
Nas préticas analisadas, manifestaram-se obstdculos epistemoldgicos associados ao uso de
metaforas, analogias e ideias em comparacdo; a Experi€éncia Primeira; ao Conhecimento
Pragmatico; ao Conhecimento Geral e a Libido. Na mediacdo dos conhecimentos, apoiada na
L.G.V., analisaram-se dificuldades nas ‘perspectivas da Concepg¢ao e da Operacionalizagdo do
Processo de Ensino-Aprendizagem’, respectivamente categorizadas como ‘Didatico-Tedrica e
Pedagdgica’ (36,4%), referente ao Modo de ensinar e ‘Didatico-Operacional e Procedimental’
(24,2%), relativa aos Apoios ao ensino. Essas dificuldades, que podem repercutir de forma
contraproducente no ensino, foram identificadas como ‘obstaculos didaticos’. A filosofia
bachelardiana encontrou proficua aplicagdo ao Caso em Estudo, enquanto referencial tedrico-
metodoldgico e critério para balizar a interpretacio e andlise das praticas docentes e sinalizar
caminhos para compreensdo e superacdo da problemadtica pesquisada. A exigéncia da
producdo de saberes renovados no ensino universitirio, como condicdo para torni-lo
inclusivo, demanda esfor¢os conjuntos de docentes e gestores, suscitando olhar para o
processo formativo e a experiéncia de ‘ser’ e ‘estar’ dos docentes.

Palavras-chave: Representacdo Grafico-Visual. Educacdo Inclusiva. Deficiéncia Visual.
Obstaculo Epistemologico. Formacgao Docente.



ABSTRACT

In addressing the challenges of university teaching this research discusses Didactics and
Teaching supported by Graphic-Visual Language (L.G.V.) for students with and without
visual impairment, questioning: What are the difficulties reported by professors in the use of
L.G.V. in their didactic practices with blind students? It aims to identify and characterize the
difficulties reported by university professors in the use of L.G.V. in educational practices with
blind students. It has a qualitative and quantitative approach, developed from Bibliographic
and Field Research. It covers variables of inclusion in Higher Education not yet sufficiently
studied, elucidated with the Exploratory Research designed as 'Case Study'. A participation of
18.4% of the professors’ population of the six campuses of UFFS was obtained by applying a
mixed questionnaire. After preliminary analysis of these data, semi-structured interviews were
conducted with 17 professors of the Cerro Largo campus/RS, analyzing their narratives about
the teaching-learning process for and with the blind student, succeeded from 2013 to 2018.
The difficulties of the practice were identified with the Content Analysis of the answers,
characterizing them based Bachelard obstacles, the theoretical-methodological framework of
the data interpretation. The results were obtained and analyzed from the point of view of the
elaboration of posteriori Thematic Categories. Factors that have repercussions in the
formative process of the subjects and in the teaching activity were considered, such as the
insufficient Knowledge and/or poor understanding of L.G.V.'s knowledge and resources, of
the ways and suitable conditions of its simultaneous and cooperative use with other
languages, to enable educational inclusion. In the 'Teaching-Learning Process Conception’
Perspective, the difficulties in knowledge construction were characterized as 'Cognitive-
conceptual' (32.3%) and identified as 'Bachelardian epistemological obstacles', which
overcoming gives rise to the reinterpretation and/or rupture of paradigms and conceptions,
related to disability and education for the blind, supported by L.G.V. In the analyzed
practices, epistemological obstacles associated with the use of metaphors, analogies and ideas
in comparison have emerged to the First Experience; to Pragmatic Knowledge; to General
Knowledge and to Libido. In the mediation of knowledge, supported by L.G.V., difficulties
were analyzed in the 'perspectives of Conception and Operationalization of the Teaching-
Learning Process', respectively categorized as 'Didactic-Theoretical and Pedagogical'
(36.4%), referring to the teaching and 'Didactic-Operational and Procedural' (24.2%), related
to Teaching Support. These difficulties, which may have counterproductive repercussions in
teaching, have been identified as 'didactic obstacles'. The Bachelardian philosophy found a
useful application to the Case Study, as a theoretical-methodological framework and criteria
to guide the interpretation and analysis of teaching practices and to suggest ways for
understanding and solving the research problem. The demand for production of renewed
knowledge in the university education, as a condition to make it inclusive, demands joint
efforts of professors and managers, demanding to look at the formative process and the
experience of ‘being’ and ‘to be’ of professors.

Keywords: Graphic-Visual Representation. Inclusive Education. Visual Impairment.
Epistemological Obstacle. Faculty Capacitation.
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1 INTRODUCAO

Os avangos cientificos e tecnoldgicos trazem como beneficios a sociedade
contemporanea nio apenas maior conforto e facilidades no desempenho das suas atividades,
mas também revelam singularidades dos processos inclusivos na Educagdo. Isso suscita
reflexdes acerca das praticas pedagédgicas e suas implicagdes na docéncia, em contexto
emergente como o da inclusdo que oportuniza transformacdes nos valores e comportamentos
e possui repercussdes no ambito da gestdo, da formacao, do desenvolvimento profissional e da
pratica docente. Essas mudancas sdo produzidas a partir das diferentes crengas, valores,
interesses e concepgdes docentes, sendo resultado da contribui¢do de intimeros fatores, que
dependem da forma como se estabelecem as interacdes dos individuos entre si (docente e
alunos) e destes com a sociedade.

Uma vez que o comportamento humano assume significado quando inserido em um
contexto sociocultural, segundo Brod Junior (2009), para compreender as préticas docentes é
preciso levar em conta as problemadticas e limitacdes apresentadas pelo processo educacional.
Cunha (2012, p. 155-156) destaca que, no desempenho das atividades intrinsecas ao cotidiano
docente, intervém aspectos como a experiéncia e os conhecimentos obtidos enquanto
“resultado da apropriacdo que ele fez da pratica e dos saberes histérico-sociais”. Essa autora
reforca a ideia de que o papel docente ndo pode ser deslocado do contexto onde se manifesta.

Conforme Amiralian (2009), atualmente, a inclusao € um dos valores estabelecido na
sociedade. Sua relacdo com a formagao de conceitos cientificos demanda a promog¢do de uma
Educacgdo Cientifica, Tecnoldgica, Humanistica e Inclusiva, a qual assume relevante papel ao
oportunizar aos sujeitos o desenvolvimento da atitude cientifica, ampliando sua capacidade
para estar produzindo conhecimentos e aprendendo continuamente. Reflete-se, entdo, como o
ensino pode abarcar a reflexdao em torno dessas mudancgas, contemplando acdes pedagdgico-
educativas para intervencao nessa realidade. Preocupacdo essa da qual ndo se pode prescindir
no nivel da Educagcdo Bdsica, nem ser postergada até o ingresso do aluno na Educacdo
Superior, como sugere Costas (2012).

O desenvolvimento desse trabalho originou-se da problematizacdo, na instancia da
Pesquisa em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, de uma temdtica que, inicialmente, havia se
constituido como questdo preocupante do Ensino de Desenho para alunos universitarios
cegos. Tal interesse, despertado no exercicio da docéncia na UFFS, passada uma década de

atuacdo no magistério superior, sugere refletir a partir de Bachelard (1996, p. 12):
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Criar - e sobretudo manter - um interesse vital pela pesquisa desinteressada ndo é o
primeiro dever do educador, em qualquer estdgio de formacdo? Mas esse interesse
também tem sua histéria e, embora sob o risco de acusacdo de entusiasmo facil,
devemos tentar mostrar essa forca no decorrer da paciéncia cientifica. Sem esse
interesse, a paciéncia seria sofrimento. Com esse interesse, a paciéncia é vida
espiritual.

Nesta pesquisa leva-se o leitor a compreender, de modo geral, como o contexto
emergente da inclusdo educacional, em que se insere o docente universitario e a sua formacao,
refletem-se no que ele ensina € no modo como conduz o ensino (didédtica), apoiado na
Linguagem Gréfico-Visual (L.G.V.), para alunos com e sem ‘deficiéncia visual’.

Nowill (200-?) expde que o termo ‘deficiéncia visual’ é abrangente por englobar dois
grupos de pessoas, aludindo tanto as que possuem cegueira ou cegas (com perda total da visao
ou pouquissima capacidade de enxergar) quanto as com baixa visdo ou visdo subnormal.
Ainda que os termos ‘pessoa com cegueira’/‘cego’ e ‘pessoa com deficiéncia visual’
(P.c.D.V.) sejam distintos, muitas vezes, nesta pesquisa, eles foram empregados com
significado semelhante partindo-se do seguinte entendimento: 1) as praticas educativas e os
recursos didéticos - que sdo capazes de oferecer alternativas e/ou condi¢des indispensaveis no
ensino para que, mesmo quem nao dispde da visdo como sentido predominante, também possa
acessar e/ou aceder aos conhecimentos (como € o Caso em estudo) - podem (e devem!!) ser
aproveitadas com os demais alunos por favorecerem ao aprendizado de todos; 2) o conceito
de deficiéncia, pelo ‘modelo social’, leva em conta a necessidade de intervir nos ambientes
educacionais dotando-os de condi¢des para interacdo ‘Pessoa com Deficiéncia’
(P.c.D.)/Sociedade, adaptando-se essa ultima aquela e ndo o contrério.

A potencialidade das ideias do ser humano faz com que ele se valha delas, sendo
impelido pelo sentido de agdo com o fim de projetar e/ou realizar transformacdes na sua
forma de viver e atuar. Para tanto, desenvolvem-se distintos modos de comunicagdo, cuja
Linguagem constitui-se, segundo Santaella (2003), em expressdo verbal ou ndo-verbal que, na
realidade, complementam-se. Esta ultima linguagem é enfocada no presente trabalho, com o
estudo das formas de representacdo da Linguagem Grafico-Visual (L.G.V.) e suas
possibilidades de uso na constru¢c@o dos conhecimentos cientificos.

O termo L.G.V.! refere-se a todo tipo de comunicagdo visual que resulta das relagdes
de analogia entre o objeto do conhecimento e a sua representacio visual. E constituida pelos

elementos conceituais (o ponto, a linha, o plano e o volume), visuais (o formato, o tamanho, a

' A Linguagem Gréfico-Visual € universal ¢ muito utilizada “num mundo globalizado, onde a comunicagdo ndo
possui mais fronteiras fisicas, a interacdo entre as pessoas de diversas nacionalidades € facilitada pelo uso de
tal sistema”, como expde Brod Junior (2009, p.74).
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textura e a cor), priticos (relativos aos aspectos de funcdo e de representacio) e relacionais,
sejam eles percebidos (dire¢do, posicdo) ou sentidos (espacgo e gravidade). A aplicacdo desses
elementos, que se d4 na representagdo grafico-visual, pode ser do tipo plana (bidimensional),
espacial (tridimensional) ou glifica® (gravada em relevo). Isso permite comunicar e expressar
uma ideia de variadas formas, seja uma realidade (o existente) ou inten¢do (o imaginado ou
projetado). A ndo apropriacdo de tais conhecimentos impossibilita os sujeitos de tornarem-se
visualmente alfabetizados nessa linguagem e aptos ao aprendizado, a plena comunicagdo e a
interacao social.

Entende-se que € oportuna e imperativa a problematizacdo sobre a prética docente,
buscando (re)pensar o ensino da forma como tem sido praticado, no sentido de favorecer que
todos os alunos possam ter acesso aos conhecimentos € comunicar-se usando os recursos da
L.G.V. O enfrentamento a essa situacdo €é importante para a construcdo de saberes em
contextos emergentes que, na Educacdo Superior, ainda ndo estdo suficientemente
esclarecidos pelas pesquisas, sobretudo no que diz respeito as singularidades da Diddtica e do
Ensino, com apoio da L.G.V., para alunos cegos, na Universidade.

Ao definir a temdtica da inclusdo educacional de cegos na Universidade como foco
da investigacdo, procurou-se ‘dar escuta’ aos docentes, conhecendo seus pontos de vista e o
que as suas palavras (as suas afirmativas, indagacdes, repeticdes, inclusive a sua nao resposta)
sdo suscetiveis de revelar sobre as préticas desenvolvidas.

Com 1isso, objetivou-se a identificacdo das principais dificuldades docentes e a
caracterizacdo dos obstidculos que emergem da narrativa sobre sua prdtica, com relacdo ao
entendimento e uso da L.G.V., no ensino dos contetidos curriculares ao aluno cego. Desse
modo, esta investigacdo de abordagem quali-quantitativa, constituiu-se de uma Pesquisa
Exploratoria, delineada como Estudo de Caso.

Silva (2003, p. 53) avalia que a problematizagdo e o equacionamento das questdes
relativas ao processo de inclusdo e as consequentes demandas geradas a formacdo continua
dos docentes dependem de “ouvir os professores, sentir sua experiéncia, suas dificuldades,
suas preocupagdes € suas expectativas”. Tais argumentos ratificam a importancia desta
investigacao.

Esse desafio reforca a necessidade da reflexdo critica acerca das abordagens
tradicionais e conservadoras, que se caracterizam pelo ensino fragmentado, de enfoque

disciplinar, de escassa associagdo entre teoria e pratica. Por estar distanciado do cotidiano dos

2 As modelagens ditas glificas, podem ser gravadas ou entalhadas, fazendo-se a subtracdo e/ou adicdo de
material para compor o objeto desejado, segundo Medeiros (2001).
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alunos e excessivamente centrado na percep¢do unidimensional, muitas vezes, acaba
desconsiderando as especificidades do atendimento aqueles que possuem alguma deficiéncia,
como a visual, por exemplo.

Novas exigéncias colocaram-se aos sistemas educativos, em geral, e aos docentes,
em particular, no decurso desse processo em que a légica da homogeneidade e da
normalizacdo cedeu espaco a heterogeneidade, ao reconhecimento e a aceitacdo das
diferencas individuais. “Na abordagem tradicional, igualdade era sindnimo de uniformidade e
uniformizagdo”, como explica Rodrigues (2003, p. 13-14).

Entretanto, a Educacdo ainda se mostra excludente na forma como o ensino tem sido
concebido e conduzido por muitos docentes; tal equivoco pedagdégico demanda mudangas.
Cabe assinalar que o entendimento sobre o conceito de ‘deficiéncia’ pode traduzir-se em
preconceito, desinformacdo, sentimento de inseguranca e despreparo por parte dos docentes,
repercutindo (decisdes diddticas) nas suas préticas. Para Camargo e Nardi (2010), o fato de o
ensino estar centrado na comunica¢ao audiovisual acaba excluindo o aluno cego do ambiente
educacional. Essa realidade é revelada na obra e nas declaracdes de Camargo (2005, 2012,
2015), relatando a sua vivéncia como cego, a trajetoria da sua formagdo e sua constituicao
enquanto professor e pesquisador.

Muitas vezes, os docentes ndo se dao conta do quanto pode gerar interferéncia na
aprendizagem o fato de priorizarem, no ensino, o uso de determinadas metodologias,
tecnologias, materiais e recursos diddticos que enfatizam o sentido da visdo. Contrapondo-se a
essas préticas recorrentes no ensino tradicional®, Camargo e Nardi (2010, p. 29) colocam em
evidéncia “o potencial das percep¢des ndo visuais para a construcdo dos conhecimentos”.
Mas, ainda hoje, equivocadamente, a diddtica docente continua priorizando as expressoes
manifestas pela cultura visual®. Assim, acaba-se por ignorar o quio importante é para o
funcionamento cognitivo do pensamento® o docente comunicar seus conhecimentos e

proporcionar meios que o aluno possa acessd-los. A partir de Duval (2003, 2012), isso

3 Quando h4 pouca ou nenhuma interligacdo entre os varios niveis de conhecimento, desvinculag¢ido do contetido
da comunicagdo com os sentidos do contexto e do cotidiano do aluno, ou menosprezo as instincias da
educacdo informal, se reconhecem os processos educativos como pautados por modelos tradicionais de ensino.
Outra caracteristica observada é a reproducdo do conhecimento e/ou de sua transmiss@o passiva, do professor
para o aluno, baseando-se em atividades repetitivas, mecanicas, acriticas, pouco reflexivas.

4 “A predominancia da dimensdo visual na contemporaneidade é percebida, sobretudo, a partir da década de
1980, data que coincide com os significativos avangos ocorridos na area da informatica”, como expdem Lapolli
e Vanzin (2016, p.14-15).

5 No campo da Matemdtica, esse potencial de recursos a aprendizagem, que o docente deve mobilizar, insere-se
nos estudos da Teoria dos Registros de Representacdo Semiética de Duval (2003; 2012).
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significa possibilitar uma variedade de registros e a coordenacdo entre eles como condicao
para o acesso aos objetos do conhecimento.

Também com relagdo aos livros didéticos, Leite, Silveira e Dias (2006, p. 73)
observam que “a opg¢ao dos autores em abordar diversos conteudos cientificos inserindo um
nimero cada vez maior de figuras, imagens e representacdes, responde a uma exigéncia
sociocultural que valoriza aspectos de natureza visual”.

Acredita-se que muitos docentes nao possuam conhecimentos aprofundados sobre as
interseccdes possiveis da L.G.V. com os contetidos académicos que eles ministram nos seus
componentes curriculares. Essa realidade denuncia, de um lado, a existéncia de possiveis
caréncias na formacao inicial e/ou continuada dos docentes. No que tange a perspectiva da sua
atuacdo no contexto emergente da inclusdo, muitos deles talvez ndo tenham suficiente
conhecimento na abordagem da didatica e do ensino para alunos cegos. Isso pode repercutir
no entendimento e na constru¢do das representacdes docentes sobre a deficiéncia visual, ndo
favorecendo a ampla sensibilizacdo dos sujeitos com relagdo a essa problemdtica, tampouco
as suas praticas.

Silva (2014) constatou, em seus estudos, que as crengas dos professores de Ciéncias
e Matematica sobre as dificuldades de aprendizagem acabam repercutindo nas suas praticas
didatico-pedagodgicas, podendo determinar o pensamento, o planejamento e a acdo docente.
Outra constatacdo refere-se a existéncia de lacunas na formacao inicial desses docentes, visto
que nem sempre sdo abordadas as dificuldades com as quais eles irdo se deparar no cotidiano
da sala de aula. A partir de Silva (2003, p. 53), ratifica-se a ideia de que a reflexdo em torno
da docéncia, demandada pela inclusdao de alunos com alguma deficiéncia, como a visual,
“apela ao desempenho de competéncias especificas por parte dos professores”, os quais nao
tém recebido adequada formagdo para atendimento das necessidades educativas desses alunos.

As lacunas na formacgdo de professores manifestam-se ndo somente nas licenciaturas,
como sinaliza Sant’Anna (2014), mas inclusive nos cursos de bacharelado. Isso ocorre porque
nao ha oferta de um componente curricular que contemple a preparacdo dos licenciandos na
conducio didatico-pedagdgica das aulas para sua adequacdo as condicdes dos alunos cegos,
tal como existe o ensino da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), voltado a comunicagdo com
os surdos, por exemplo.

Trata-se, pois, de um desafio fundamental para a Educagao Superior esse movimento

que busca desmistificar a deficiéncia visual e o ensino para P.c.D.V. na Universidade,
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avancando do discurso para a pratica®. Na pesquisa, os esforcos estdo dirigidos a compreender
as dificuldades docentes para incluir a P.c.D.V. nos processos educacionais da Universidade.
A contextualizacdo da tematica da inclusdo na préatica docente, é abordada, com maior
profundidade mais adiante (Ver Capitulo 2).

A L.G.V. é destacada na pesquisa como importante recurso na mediacdo do processo
de ensino-aprendizagem. Ela se constitui como uma via de acesso aos conhecimentos, ao
viabilizar aprendizados, a expressdo de solugdes gréafico-visuais, a comunicagdo, o
desenvolvimento e registro de ideias. A caracterizacdo da L.G.V., as suas principais formas de
expressdo e as potencialidades do seu uso para a comunicacdo humana e a mediagdo dos
conteddos curriculares, nas vdrias dreas do conhecimento, sdo aspectos discutidos em capitulo
subsequente (Ver Capitulo 3).

A realizacdo de Pesquisa Bibliografica nesses assuntos (a pritica docente na
perspectiva da inclusdo e a caracterizac@o e uso da L.G.V.) e sua problematizacdo no ensino
interessam ao estudo pela possibilidade de aprofundar a discussdo de temas formativo-
educativos e socialmente pertinentes na contemporaneidade, como € a questdo da inclusio
educacional do cego na Universidade. Camargo e Nardi (2010) defendem que todo o avanco
produzido no sentido de contribuir a inclusdo da P.c.D.V. acaba por ampliar as perspectivas
de compreensao dos fendmenos pelos demais alunos, bem como também pelos docentes.

Nesse sentido, interessa saber quais as expectativas, as percepg¢des, as dificuldades,
as crengas e praticas que os docentes revelam no enfrentamento de situagdes nas quais
precisam prestar o atendimento a alunos com e sem deficiéncia visual, nos espagos educativos
da Universidade, compartilhados por ambos os sujeitos.

Para o aprofundamento do estudo utilizou-se principalmente a no¢do de obstaculos
epistemoldgicos, com base no referencial tedrico de Gaston Bachelard (1996, 1983, 1968).
Também € explicitado no ‘encaminhamento tedrico-metodologico’ (Ver Capitulo 4) que o
estudo teve sequéncia com a Pesquisa de Campo, mediante elaboracdo e aplicagdo dos

seguinte instrumentos: o questiondrio misto e a entrevista semiestruturada.

® Em termos legais, destaca-se a exigéncia legal da instituicio de propiciar condi¢des do acesso (tanto de
mobilidade e utilizacdo de equipamentos, quanto de adaptacdo de instalagdes fisicas), atendendo aos requisitos
minimos de acessibilidade para P.c.D.V. ao Ensino Superior. No Art 2°, § 1°, inciso II, da Portaria N° 3.284, de
7/11/2003, que instrui aos processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos e de credenciamento de
instituicdes (BRASIL, 2003, p. 1), estd expresso o “compromisso formal da instituicdo, no caso de vir a ser
solicitada e até que o aluno conclua o curso: a) de manter sala de apoio equipada como maquina de datilografia
braile, impressora braile acoplada ao computador, sistema de sintese de voz, gravador e fotocopiadora que
amplie textos, software de ampliacdo de tela, equipamento para amplia¢do de textos para atendimento a aluno
com visdo subnormal, lupas, réguas de leitura, scanner acoplado a computador; b) de adotar um plano de
aquisi¢ao gradual de acervo bibliografico em braile e de fitas sonoras para uso didatico”.
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Contrapondo-se as informacgdes levantadas pelas Pesquisas Bibliogréfica e de Campo
(dados empiricos coletados com a populacio do estudo), foram identificadas as
possibilidades, caréncias ou lacunas, demandas, desafios e, sobretudo, as dificuldades da
pratica docente com relacdo ao entendimento e uso da L.G.V. no ensino dos conteidos
curriculares, com énfase no ensino aos alunos com deficiéncia visual. Os resultados foram
obtidos e analisados do ponto de vista da elaboracdo de Categorias Tematicas a posteriori,
com base nas narrativas docentes sobre as suas praticas de ensino.

A pesquisa teve seguimento com a sistematizacdo das informacdes textuais e a
Andlise de Contetido (BARDIN, 2011) das respostas dos participantes voluntdrios desta
pesquisa, entdo constituidas como narrativas das préticas docentes. A andlise e interpretacdo
desses dados, conduziu a obtencdo de resultados envolvendo questdes pertinentes a
caracterizacio das dificuldades a pratica dos docentes, com base nas respostas ao
questiondrio e sua categorizagdo (Ver Capitulo 5).

Nos capitulos subsequentes, essas dificuldades da pratica docente universitaria foram
caracterizadas quanto a existéncia de obstaculos epistemoldgicos bachelardianos, na
constru¢do do conhecimento docente sobre a L.G.V. e o ensino para P.c.D.V. (Ver Capitulo 6)
e de obstdculos didéticos, que permeiam as suas praticas no ensino, a partir de Brousseau (Ver
Capitulo 7).

Nao € escopo da tese questionar a filosofia bachelardiana, mas utilizd-la como
critério para buscar a interpretacdo e andlise das informacdes, a fim de sinalizar caminhos
para superacdo da problematica.

Na secdo seguinte, evidenciam-se 0s aspectos nos quais esta pesquisa busca
contemplar alguns requisitos de ineditismo e inovacdo. Também € dado a conhecer ao leitor
as motivagdes e o interesse que esse assunto despertou na autora, suscitando a reflexdo-agdo
sobre a sua pritica docente universitdria e, também, acOes investigativas voltadas a

compreender as dificuldades dos docentes quanto a didética e ao ensino da L.G.V. para cegos.

1.1 JUSTIFICATIVA

O contexto emergente do processo inclusivo na Educagdo Superior e de consolidacdo
das instituicdes publicas federais foram fatores importantes para ampliar as condicdes de
acesso dos alunos com deficiéncia nesse nivel de ensino. Mas a inclusao, nesses termos, ainda
¢ um processo em constru¢cdo, como constata Urban (2016 p. 99): o “ingresso vem se

aprimorando, mas a permanéncia que envolve acesso, acessibilidade e qualidade de ensino
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para este aluno ainda se encontra em estruturacdo”. Assim, essa tematica suscita a indagacao
sobre como promover a formacdo de docentes no Ensino Superior para atuar nesse contexto,
sobretudo considerando que muitos deles também preparam o licenciando que atuard na
Educagdo Basica, na perspectiva da Inclusao.

Esta pesquisa poderd, entdo, avancar na reflexdo docente sobre como efetivar no
ensino a inclusdo de P.c.D.V., conhecendo-se as dificuldades ou entraves ao processo que
demandam repensar as praticas docentes a essa nova realidade. A investigacdo mostra-se
oportuna no contexto atual ao propor a discussdo acerca da inclusdo do aluno cego no ambito
da Universidade, sobretudo, focando a percep¢do de barreiras ao ensino, sob o ponto de vista
dos docentes. O impulso a essa reflexdo esteve motivado a conhecer os problemas com os
quais o docente se depara para ensinar o aluno cego. Distingue-se, portanto, de outros estudos
centrados na aprendizagem, que evidenciam as dificuldades dos alunos com deficiéncia visual
ao invés de focar nos seus potenciais e capacidades. Logo, hd pertinéncia nessa discussao,
visto que ela implica em desafios fundamentais para efetivar a inclusdo na Educacdo Superior.

A temadtica da pesquisa vincula-se a formacao inicial em Arquitetura e Urbanismo, a
pratica cotidiana como docente universitdria e as vivéncias da pesquisadora em torno das
questdes preocupantes que surgiram na sua atuacdo profissional, na UFFS, Campus Cerro
Largo/RS’. O interesse foi despertado diante da necessidade de ensinar, com o apoio na
L.G.V., ao aluno cego que, a partir de 2013, esteve regularmente matriculado no Curso de
Agronomia - Bacharelado. Tal situacdo gerou, nos docentes de variadas dareas do
conhecimento, inquietacdes que foram emergindo no didlogo informal com os pares, bem
como nas reunides de Colegiado de Curso.

Essa discussao coloca-se como imperativa na atualidade e gerou o envolvimento da
pesquisadora com o assunto, no ambito do ensino, em 2014, instigando-a ao desenvolvimento
desta pesquisa de doutorado, em 2015. Considera-se que a producdo de um conjunto de
conhecimentos e de saberes, envolvendo a percepcdo dos docentes com relagdo as praticas
desenvolvidas no ensino, em ambiente que se pretende inclusivo, serdo de grande relevancia
para a aproximacao do corpo docente da instituicdo a essa realidade. Também estimulard a
reflexdo sobre a prética educativa e a mobilizacdo de acdes pedagdgicas em decorréncia da
mudanca comportamental, atitudinal, cognitiva, pedagdgica e metodolégica que o processo

possa gerar.

7 Para Trivifios (2013, p. 93), essa experiéncia da pesquisadora constitui-se num aspecto importante para
“alcancar a clareza necessaria ao investigador na delimitagdo e resolugdo do problema”.
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Desse modo, tem-se a expectativa de que a pesquisa venha a ampliar a compreensao
da inclusdo das P.c.D.V. nos processos educacionais do Ensino Superior, aprimorar a
formacdo de professores e o desenvolvimento profissional docente, repercutindo na
qualificacdo do ensino e na formacdo dos egressos, sobretudo dos futuros professores, os
licenciandos.

O desejo € que este trabalho possa, de certo modo, incrementar os conhecimentos
sobre a andlise qualitativa das praticas educativas nos processos inclusivos na Educacdo
Superior. Até pouco tempo, as pesquisas referiam-se, mais frequentemente, a fase de
alfabetizacdo ou ao Ensino Fundamental, sobretudo descrevendo situagdes de aprendizagem
no ambito escolar. Moreira (2005) expde que esses estudos vinham sendo direcionados a
inclus@o do aluno com alguma deficiéncia na Educa¢do Bésica. E, ndo raras vezes, o enfoque
era direcionado as dificuldades dos alunos cegos. De certa forma, isso reforca a ideia de
conceber os problemas de aprendizagem associados apenas a sua “condi¢do organica ou
funcional significativamente diferente da maioria”, como expds Amiralian (2009, p. 22).
Consideram-se ai as possiveis limitagdes e/ ou restricdo integral a visualizacdo de dados ou
informacdes®, sob determinadas condigdes, nas quais ndo sejam feitas adaptacdes.

Com menor frequéncia aborda-se a inclusdo do universitario cego, sobretudo, no que
se refere as dificuldades docentes para ensinar os conteddos curriculares, nos quais a L.G.V. é
util para expressar tais conhecimentos. Nesse sentido, esta investigacdo poderd entdo
preencher algumas lacunas nas pesquisas sobre o ensino de ciéncias, no contexto da Educagdo
Inclusiva, mencionadas na obra de Viveiro e Bego (2015). Por sua vez, Camargo (2005; 2015,
p. 50) constata que os estudos, nessa drea, concentram-se no ensino de Fisica e na deficiéncia
visual, abrangendo grupos constituidos somente por pessoas com essa deficiéncia, mas “ndo
tratam explicitamente da inclusdo do aluno cego e com baixa visdo em aulas regulares”. Esse
autor sinaliza que sdo necessarios outros recortes e estudos enfocando distintas deficiéncias
(fisica, psicossocial, visual, auditiva, intelectual, multipla) e contetidos curriculares.

Esta pesquisa busca contemplar requisitos como ineditismo e inovagdo, sendo
pertinente por abordar a problematica da inclusdo do aluno cego na Educacdo Superior;
sobretudo, no que tange a identificacdo das principais dificuldades da préitica docente e a

caracterizacdo dos obstaculos (epistemologicos e didaticos), que se interpdem entre o saber e

8 Segundo Aguilar et al. (2017, p. 8), a “visualizagdo de dados, informacdo e conhecimento é a representagdo por
meio de imagens, graficos ou cartografias, em que o foco central é a simplificacio de contetidos para o
entendimento da ideia geral”. Esse modo de apresentagdo pode facilitar a percep¢@o do seu utilizador e lhe
proporcionar uma compreensdo qualitativa do contetddo explorado, relativo a processos, conceitos ou textos.
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o sujeito, interferindo na compreensao de contetidos mediados pela L.G.V. Nessa perspectiva,
buscar-se-a elucidar alguns encaminhamentos de superacdo dos problemas explicitados na

sequéncia.

1.2 DELIMITACAO DO PROBLEMA DE INVESTIGACAO

O desafio de implementar processos inclusivos de ‘Pessoas com Deficiéncia’®
(P.c.D.), estd posto aos profissionais da Educacdo Superior pela conjuntura histérico-social e
pelas exigéncias legais. Nesses termos, destacam-se as prerrogativas da Lei N° 13.146, de
6/07/2015, Art. 2°, Art. 28, incisos I e II e Art. 78, inciso I (BRASIL, 2015)'°. Diante desse
panorama, sdo demandadas intervengOes diddtico-pedagdgicas a fim de perpassar do discurso
a pratica, suscitando discutir: Como o docente universitdrio percebe que tais questdes possam
ser contempladas nas suas praticas educativas?

Entende-se ser essencial a educagdo cientifica, tecnoldgica, humanistica e inclusiva,
que seja desmistificada a condi¢do da deficiéncia visual como uma dificuldade ou pardmetro
que o docente perceba como intransponivel ao ensino praticado por profissionais nao
especializados na tematica, como sugerem Sant’Anna (2014) e Camargo e Nardi (2010). A
efetiva participacdo do aluno com deficiéncia visual tem relacdo direta com a adequacdo do
ambiente educacional, ou seja, estd na dependéncia da constitui¢do da atividade planejada
pelo docente que deve dar condi¢des plenas ao aluno para acessar os conhecimentos, de
acordo com Camargo e Nardi (2010).

Além disso, no desafio docente, devem estar contempladas as necessidades
educacionais do aluno com ou sem defici€ncia visual, pois as atividades de ensino nos
componentes curriculares podem (e devem) fazer o uso de linguagens que possibilitem a

todos os alunos acessar os conhecimentos, prerrogativa defendida por Camargo e Nardi

% A Lei N° 13.146, de 6/07/2015 (BRASIL, 2015, p. 20), define no “Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
intera¢do com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participag@o plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condigdes com as demais pessoas”.

10°A Lei N° 13.146, de 6/07/2015 (BRASIL, 2015), define no seu Art. 28, incisos I e II e no Art. 78, inciso I, o
seguinte: “Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanhar e avaliar: I - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida; II - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir
condicdes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de recursos
de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena” (p. 32-33) e “Art.78. Devem ser
estimulados a pesquisa, o desenvolvimento, a inovacao e a difusdo de tecnologias: I - o emprego de tecnologias
da informagdo e comunica¢do como instrumento de superagdo de limitacdes funcionais e de barreiras a
comunicagdo, a informacgdo, a educagio e ao entretenimento da pessoa com deficiéncia” (p. 57).
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(2010). Isso fortalece a ideia de que a pratica docente deve atender as multiplas formas de
interacdo dos participantes entre si e destes com os objetos de conhecimento estudados.

A partir de Fernandes (2004) e Segadas et al. (2007), sustenta-se a ideia de que
algumas dificuldades com relacdo ao ensino-aprendizagem, a serem relatadas pelos docentes,
sejam comuns tanto aos alunos cegos como aos ‘videntes’ ou ‘normovisuais’'!. Tal
entendimento, como sugere Fernandes (2004) e também aponta Vygotsky'2, considera a ideia
de que os aprendizes cegos t€ém o mesmo potencial que os demais alunos para apropriar-se de
conhecimentos mediados pela L.G.V., desde que existam alternativas adequadas para a sua
compreensdo. Sendo assim, o problema de pesquisa estd assim configurado: Quais as
dificuldades explicitadas pelos docentes universitdrios no uso da Linguagem Grdfico-

Visual (L.G.V.) nas suas prdticas diddticas com alunos cegos?

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo Geral

A pesquisa tem por objetivo identificar e caracterizar as principais dificuldades
explicitadas pelos docentes universitdrios, no uso da Linguagem Gréfico-Visual (L.G.V.), nas
praticas didaticas dos componentes curriculares ministrados aos alunos cegos.

Para dar sequéncia ao estudo, especificando o que se deseja conhecer (opinides,
percepgOes, caracteristicas, expectativas) da populacdo de docentes universitarios, tomados

como sujeitos da pesquisa, foram enunciados os objetivos especificos a seguir:

1.3.2 Objetivos Especificos

- Caracterizar os principais elementos da L.G.V;

- Levantar as formas da L.G.V. mais utilizadas pelos docentes;

- Identificar quais barreiras os docentes percebem para efetivar o ensino ao aluno
cego com apoio da L.G.V;

- Caracterizar as dificuldades dos docentes a luz dos obstaculos bachelardianos;

' Sdo considerados normovisuais os “sujeitos com boa acuidade visual ou sem dificuldades significativas de
visdo”, segundo Freitas e Ventorini (2011, p. 6).

12 Para o bielorrusso Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) o desenvolvimento cognitivo do aluno e,
consequentemente, a sua aprendizagem € mediada pela intera¢do entre a linguagem e a agao.
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- Elaborar categorias de analise referentes aos obstaculos didaticos ligados a L.G.V ;
- Analisar os dados com base nas categorias construidas;

- Propor alguns indicadores para superacdo dos obstaculos.

As especificidades e multiplas possibilidades de producdo da aprendizagem
decorrem das relagdes dialéticas do sujeito com o seu meio, por intermédio de distintas
situagdes de ensino propostas pelos docentes. Diante desse quadro, nos capitulos
subsequentes, leva-se o leitor a refletir sobre as dificuldades da “Didatica e Ensino com apoio
da Linguagem Gréfico-Visual para alunos cegos”, manifestadas pelos sujeitos que
participaram voluntariamente da pesquisa. A identificacdo dessas barreiras, seja a partir dos
referenciais da literatura pesquisada ou das narrativas dos sujeitos, revelam os desafios
educacionais com os quais se deparam os docentes universitdrios, no contexto da inclusdao do
aluno com deficiéncia visual, e que repercutem nas questdes envolvendo a Didatica e o
Ensino.

Portanto, a caracterizagdo dessa problemdtica e sua compreensdo na Educacdo
Superior buscou apreender, a partir das narrativas dos docentes investigados, como eles
conceberam, perceberam, organizaram e desenvolveram suas praticas em relacdo aos
procedimentos diddtico-pedagdgicos. Por fim, isso suscitou olhar para a pratica e formagao
dos docentes, culminando nas consideracdes finais da tese, ou seja, com a sinalizacdo de
alguns caminhos para superacdo dos obstdculos (Ver Capitulo 8), a partir da constitui¢do da
sua identidade, trajetéria formativa e atuagdo profissional. Pdde-se concluir, a partir dos
referenciais da literatura pesquisada e da andlise das narrativas dos sujeitos investigados, que
isso exige esfor¢os conjuntos de docentes e gestores na Universidade, conforme discutido na

sequéncia do trabalho.
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2 CONTEXTUALIZANDO A PRATICA DOCENTE NA PERSPECTIVA DA
INCLUSAO: DESMISTIFICANDO A DEFICIENCIA VISUAL

A inclusdo constitui-se como um desafio que estd posto, tanto pelas exigéncias da
legislacio como pela prépria conjuntura histérico-cultural e politico-educacional, como ¢é
apresentado a seguir. Um caminho para a compreensdo dos entraves que se colocam a
docéncia no processo de inclusdo da P.c.D. na Educagdo Superior considera as possiveis
contribui¢cdes advindas das ‘(in)experiéncias’ que se sucederam ao longo dos tempos. Nessa
direcdo, leva-se o leitor a compreender como o processo de inclusdo, enquanto uma
constru¢do social e uma politica de Estado, da qual os professores fazem parte, acaba
ingressando na sala de aula, desde o ensino na Escola até a Universidade e vice-versa.

Na expectativa de contribuir com o processo de ensino-aprendizagem de alunos com

deficiéncia visual na Universidade, focando nas dificuldades da préatica docente, inicialmente,

elucida-se o contexto emergente da inclusdo, esquematizado na figura a seguir:

Figura 1 - Elementos do contexto da inclusdo das P.c.D.V. nos processos educacionais da

Universidade
CONTEXTO <:> INCLUSAO
PESSOAS COM
- Discusséo sociedade DEFICIENCIA VISUAL
- Discursos oficiais
- Reflexio docente:
- Intencionalidade o oL
- Sensibilizagéo Exigeéncias da legislagao PROCESSOS
- Compreensio (politica de Estado) <:> EDUCACIONAIS
- Conscientiza¢do P ESCOLA
- Agdes pedagogico- > UNIVERSIDADE
educativas

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Esse quadro mostra como a temética da inclusdo das P.c.D.V. veio a inserir-se
enquanto pauta das discussoes da sociedade (sobretudo nos discursos oficiais) e demanda nos
processos educacionais da Universidade. O cumprimento as exigéncias da legislacdao
educacional, colocado pela politica de Estado, tem impulsionado as discussdes docentes no

ambito da Escola e da Universidade. Assim, “tem-se constatado também discreto aumento
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nessas pesquisas” voltadas a questdo dos alunos com deficiéncia, na area de Ensino de
Ciéncias, como avalia Camargo (2015). A inclusdo estd presente na intencionalidade e, mais
timidamente, tem repercutido na concretizagdo de providéncias ao direcionamento e/ou a
adaptacdo das acOes pedagdgico-educativas.

A inclusdo na Educacdo Superior suscita transformagdes nos valores e nas
concepgodes (mudangas conceituais), nas atitudes (mudancas comportamentais) € nas praticas
de ensino (mudangas metodoldgicas) para romper com as principais barreiras que podem ser
encontradas no ensino nas IES. Na sequéncia, entdo, € abordada a caracterizacdo dessas
barreiras atitudinais e comportamentais, didatico-pedagdgicas (vinculadas ao modo de ensinar
do docente), formativo-educativas, comunicacionais e informacionais e, ainda, arquitetonicas
ou fisico-ambientais. Apds identificadas as principais barreiras que interferem na mediacao
docente dos conhecimentos ensinados aos alunos com deficiéncia visual, busca-se evidenciar

as perspectivas de acdo docente para intervengdo educacional nessa realidade.

2.1 RESSIGNIFICAR O ENSINO NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA VISUAL NOS PROCESSOS EDUCATIVOS DA UNIVERSIDADE

Pensar sobre politicas educacionais e préticas de inclusdo mediadoras no ensino
demanda a compreensdo pelos educadores da origem das contradi¢des assinaladas pela
incongruéncia entre projeto societdrio e projeto educacional, os quais se organizam pela
l6gica da exclusdo, como expoe Bezerra (2014).

A construcao desse debate na sociedade expressa uma demanda que € imperiosa nao
apenas pelo reconhecimento dos direitos dos individuos com deficiéncia “de acesso e
convivéncia no espago comum”, como evidencia Camargo (2015, p. 49). Sobretudo, essa
discussdo € mobilizada pela forca de politicas educacionais que sdo responsaveis por definir
diretrizes de acdo, gestdo e regulamentacdo do atendimento as P.c.D.

Conforme Urban (2016, p. 31), no ambiente da Lei N° 13.146, de 6/07/2015, para
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015),
estd expresso que “a matricula nas instituicdes de ensino superior ndo garante a inclusao
educacional desses alunos, pois, para tal, sdo necessdrias a¢des que efetivem a eliminagao das
barreiras fisicas, arquitetonicas, comunicacionais e atitudinais”, para que se instale o processo
educacional inclusivo, segundo o modelo social da deficiéncia. Tais barreiras sdo elucidadas

adiante.
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Considerando-se o propoésito da democratizacdo do acesso ao Ensino Superior, ndo
se pode ignorar que, a partir de 2018, o Sistema de Cotas passou a beneficiar também os
alunos com deficiéncia. Por meio da Lei N°13.409, de 28/12/2016", que alterou a Lei N°
12.711, de 29/08/2012, o governo federal incluiu as P.c.D. no ‘Sistema de Cotas’!'4, para
ingresso nas instituicdes federais universitarias e de ensino técnico de nivel médio (BRASIL,
2016). As vagas para P.c.D. foram incluidas nas mesmas regras preenchidas por alunos de
escolas publicas, baixa renda, pretos, pardos e indl’genasls. Embora o acesso nao constitua
garantia de aprendizagem, isso reflete a busca de alternativas que oportunizem o
empoderamento do sujeito (e a sua autonomia na aquisi¢ao e constru¢cdo dos conhecimentos),
sobretudo de parcelas minoritdrias da sociedade, como afrodescendentes, indigenas e P.c.D.,
os quais tém sido beneficiados pelo Sistema de Cotas na Educacao.

No entanto, Ferraro e Souza (2017, p. 130) entendem que “essas politicas ndo sdo
capazes de eliminar a desigualdade no que se refere a inclusdo educacional”. Essas autoras
consideram que o sistema educacional deteriorado ndo oferece aos alunos condicdes de
concorrer, em situacdo de igualdade com os demais candidatos, a uma vaga nos Cursos de
Graduagdo. Por isso, argumentam que apenas a reserva de um percentual de vagas nao
consegue garantir uma educacdo com bom nivel de qualidade a todos, desafiando os docentes
sobre como alcancar esse patamar nos varios niveis de ensino.

Diante disso, hd preocupacdo em compreender como a atuacdo docente pode
contemplar essas novas demandas no ensino, antecipando que, a partir de entdo, outras
situagdes semelhantes estardo colocando-se, com maior frequéncia, no ambito da Educacao
Superior. Tendo em vista que esse contexto (de oportunidades ampliadas de ingresso dos

alunos com deficiéncia a Universidade), ainda ndo encontrou igual repercussdo em termos da

13 Essa lei dispde sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e
superior das Instituicdes Federais de Ensino (BRASIL, 2016). Desse modo, tal como as reivindicag¢des
raciais, as questdes enfrentadas pela deficiéncia também se reconhecem como parte de uma luta contra a
discriminacao e a falta de oportunidades iguais. De um modo geral, as pessoas com deficiéncia acabam por
sofrer uma exclusdo que lhes é imposta por uma sociedade segregadora, feita para o usufruto e a convivéncia
com os ‘normais’, os considerados ‘iguais’.

14 De acordo com o Sistema de Cotas no Brasil, as IFES devem reservar, no minimo, 50% do total de vagas da
instituicdo, nos cursos de graduagdo, a estudantes que tenham frequentado o ensino médio em escolas
publicas. A quantidade de vagas destinadas as pessoas com deficiéncia € de acordo com o nimero de pessoas
autodeclaradas com deficiéncia na unidade da federa¢do, na qual o estudante serd matriculado. E serd
considerado proporcional a populagdo do Estado ou do Distrito Federal em que estiver localizada a
instituicao de ensino, considerando-se os dados do ultimo censo (BRASIL, 2016).

150 Projeto de Lei 9582/18, aprovado em 05/12/2018, pela Comissdo de Defesa dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da Camara dos Deputados, que propde alterar a Lei de Cotas nas Institui¢des Federais de Ensino.
Desse modo, seria reservado para as P.c.D. pelo menos 10% das vagas em Instituicdes Federais de Ensino
Superior e de Ensino Técnico de Nivel Médio, sem a obrigatoriedade de elas terem estudado antes em escolas
publicas, como € a exigéncia atual para serem incluidas na cota de 50% das vagas da Lei das Cotas (prevista
para ser implantada integralmente até 2016).



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.409-2016?OpenDocument
http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/EDUCACAO-E-CULTURA/554141-PROJETO-CRIA-COTA-ESPECIFICA-PARA-PESSOAS-COM-DEFICIENCIA-EM-INSTITUICOES-FEDERAIS-DE-ENSINO.html
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sua permanéncia, isso tem impulsionado as discussdes e pesquisas educacionais nas questoes
pertinentes a qualidade do ensino. Essa recente mobilizacdo na Educagdo Superior - que se
expressa em termos da reflexdo-acdo, das praticas pedagdgico-educativas, das agdes
investigativas em ensino e diddtica — surge, entdo, como reflexo de uma politica de Estado.
Nesse sentido, Nogueira (2013, p. 1) expde: “O que se observa ¢ que a lei imp0s e determinou
a inclusdo, porém ndo ofereceu aporte material, conceitual e metodoldgico para tal
implementagdo. A inclusao, portanto, desafia professores e o préprio sistema educacional”.

A preocupacgio que a sociedade passou a ter em relacdo a inclusido na Educacido nao é
recente. No entanto, a compreensdo da temdtica ndao pode prescindir da informacgdo e da
apropriacdo do conhecimento sobre os aspectos histéricos e legais a ela pertinentes,
envolvendo a Educacdo Especial. Informar-se e refletir sobre como ela era concebida até
assumir, em 2008, um novo significado ‘na perspectiva da inclusdo das pessoas com
deficiéncia’ (BRASIL, 2008), pode auxiliar a compreender como os docentes vao
constituindo suas praticas nos processos educacionais da Universidade.

Para tanto € importante ampliar a compreensao acerca das representacdes sociais que
se tem sobre a deficiéncia, pois ela pode ser entendida enquanto uma constru¢do histérico-
social, reveladora do lugar que veio a ser reservado (legalmente) a P.c.D.V. na sociedade.

Maluf (2006) relata que, até o século XVIII, as pessoas com qualquer tipo de
deficiéncia, de um modo geral, eram isoladas dos espacos de convivio publico, ficando em
redutos segregados. Ficavam sujeitas a restrita convivéncia (social e, at€é mesmo, familiar!!),
ao serem enviadas para colOnias, asilos, organizacgdes religiosas, escolas ou clinicas especiais
criadas para abrigd-las. Nesse contexto, elas tinham os seus direitos ignorados pela familia e
pela sociedade, oportunidades escassas de Educagdo e inser¢cao no mercado de trabalho.

A histéria das P.c.D. no Brasil; surdos e cegos, remonta ao periodo imperial, no
século XIX. Em 17/09/1854, deu-se a criagdo por D. Pedro II, no Pais, do ‘Imperial Instituto
dos Meninos Cegos’, conhecido como IBC - Instituto Benjamin Constant (BRASIL, 2019).
Ele é pioneiro, no Brasil, no ensino do cédigo Braille'® que é um “sistema de escrita
alfabética” utilizado pelas P.c.D.V. para leitura e escrita, de acordo Reily (2012, p. 139).

No século XIX, segundo Maluf (2006), ampliaram-se as possibilidades de

tratamento, reabilitacio e conscientizacdo social sobre o direito de pleno acesso e de

16 Segundo Reily (2012, p. 139), o Braille, conhecido como escrita branca “baseada nas células de seis pontos em
relevo” foi inventado pelo francés Louis Braille, em 1825. Foi trazido ao Brasil por Jose Alvares de Azevedo,
que o conheceu na Escola de Valentin Haiiy, na Franca, a primeira Escola para cegos do mundo.
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participacdo na Educacgdo, esbocando-se os rumos do atendimento a esse segmento da
populacdo como se tem hoje.

Ja o século XX foi marcado pela proliferacdo de Escolas Especiais sobre as quais
recaem algumas criticas. Entre elas, cabe lembrar que ndo se ocupavam do ensino de
conteddos cientificos, apenas preparavam para o trabalho e desempenho das tarefas da vida
diaria. Para Beyer (2006), o equivoco consistiu na reivindicacdo do monopdlio pedagdgico do
ensino para criangas com deficiéncia. Maluf (2006) destaca a excessiva valoriza¢do que se
dava a partir de um enfoque puramente biolégico de avaliacdo e intervencdo. O final da
década de 1970 foi assinalado pelo ‘Movimento Politico das Pessoas com Deficiéncia no
Brasil’!” que, até entdo, viviam em ambientes mais reservados, familiares ou
institucionalizados e, assim, tiveram maior visibilidade e condi¢des de mobilizagado social.

As transformagOes no cendrio educacional, contexto no qual a inclusdo ratifica o
principio da “educacio de qualidade como um direito de todos”!®, tiveram impulso a partir da
década de 1990, conforme Peron (2016, p. 22), Nogueira (2013), Regiani e M6l (2013),
Uliana e Mol (2017). Isso possibilitou a ado¢do de uma concepcdo mais humanista da
deficiéncia, caracterizando-se por abarcar as dimensdes sociais e educativas.

Para Maluf (2006, p. 13) isso culminou com o surgimento da ‘Educacdo Inclusiva’,
cujas politicas e praticas “passaram a indicar a inser¢cao dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais nos sistemas regulares de ensino”, no setor publico e privado. Beyer
(2006) considera que essa mudanca na funcio pedagdgica da Educacdo Especial representou
um movimento de descentralizacdo do ensino para esses alunos com deficiéncia.

Com relacdo ao sistema educacional, admite-se que, até 2008, a Educacdo Especial
diferenciava-se no atendimento as P.c.D. Por vezes, seu acolhimento, em turmas e escolas
especiais, acabava por motivar a discriminagcdo ao segregi-los dos ambientes comuns de
escolarizagdo, de interac@o e convivio social, gerando situa¢des de exclusdo. A diferenciacao
entre a Educacdo regular e a Educacdo Especial adquiriu novo sentido com a ‘Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva’ (BRASIL, 2008). Isso
permitiu a inclusdo dos alunos com alguma defici€éncia no ensino regular, fazendo-se notar a

presenca do cego que passou a ingressar também nos processos educacionais da Universidade.

17 A data de 21/09 foi oficializada, em 2005, como ‘Dia Nacional de Luta da Pessoa com Deficiéncia no Brasil’,
assinalando as reivindicacdes de cidadania e participacdo em igualdade de condicdes.

18 Esse principio, proposto internacionalmente, “foi oficializado na Declaragdo Mundial sobre Educagdo para
Todos: necessidades basicas de aprendizagem, na Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia em 19907,
conforme Peron (2016, p. 22).
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Na perspectiva da inclusdo das P.c.D., Alves, Ribeiro e Simdes (2013) consideram
que a abordagem da Educacdo, que esteja baseada na diferencia¢do curricular, mostra-se
ineficaz e segregadora e oferece barreiras para muitos alunos. Névoa (2005) apud Alves,
Ribeiro e Simodes (2013, p. 5) reforca a ideia de que “o tratamento desigual das diferengas
direciona melhor o ensino e oferece qualidade na sua aplica¢do”, devendo-se considerar os
estilos e ritmos de aprendizagem, isto €, os modos como aprendem € como se expressam 0S
alunos, adaptando-lhes esse tipo de ensino. Cabe questionar-se como a Didética e o Ensino
podem responder adequadamente a diversidade e heterogeneidade que caracterizam as turmas.

O desafio atual exige, entdo, outras perspectivas de entendimento da sociedade,
perpassando pelo didlogo e debate e, sobretudo, por novas investigacdes, provocando
mudancas conceituais € metodoldgicas, bem como a reflex@o-acao sobre as préticas de ensino.
Com isso, de acordo com o modelo social, tem-se a expectativa de que a deficiéncia ndo seja
percebida apenas sob o aspecto da caridade/da filantropia, da doenca/da patologia, do
impedimento/das limitagdes, mas como um direito de exercicio da cidadania, com garantias
de ampla acessibilidade (ao meio fisico, a informagdo e comunicagao).

Amplia-se, hoje, o entendimento de que as barreiras existentes ndo dizem respeito
exclusivamente a P.c.D., mas a sociedade que pode causar impedimentos a essas pessoas ao
ndo tomar as medidas apropriadas para assegurar-lhes que possam viver com iguais
oportunidades. Entende-se, pois, que o meio fisico e social precisa oferecer condic¢des
adequadas, recursos e equipamentos adaptados, bem como politicas publicas, do ponto de
vista pedagdgico e educacional.

Nessa direcdo, com base em Alves, Ribeiro e Simdes (2013, p. 124), ressalta-se o
conceito de Design Universal aplicado a arquitetura: “consiste na acessibilidade facilitada
para todos, quer em termos fisicos, quer em termos de servicos, produtos e solugdes
educacionais, para que todos possam aceder, sem barreiras, satisfazendo as suas necessidades
individuais e aumentando a qualidade de vida.” O Desenho Universal'®, como metodologia,
preconiza a ideia de que a concep¢ao de tudo que possa responder as necessidades das P.c.D.,
também tende a beneficiar todos. Uma aproximacado desse conceito a Educacdo, integrado aos
processos de ensino e aprendizagem, levou a definicdo do Universal Design for Learning

(UDL).

19 No Art.8°, inciso IX do Decreto N° 5.296, de 2/12/2004 (BRASIL, 2004) e no Art. 3°, inciso II, da Lei N°
13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015, p. 20-21), define-se o “desenho universal: concepcao de
produtos, ambientes, programas e servicos a serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de
adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva”.
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No contexto da inclusdo educacional, a partir de Alves, Ribeiro e Simdes (2013, p.

126), entende-se que o UDL possui importantes contribuicdes:

(...) reconhece que todos temos pontos fortes e fracos de aprendizagem, por isso,
precisamos de ser desafiados e apoiados no ensino através de uma metodologia
adequada as diferencas individuais, pois ndo hd um dnico método de ensino que
possa satisfazer as necessidades de todos os alunos. Em vez disso, multiplos e
flexiveis “caminhos” sdo necessarios. Trata-se de uma abordagem que procura que
todos os alunos tenham as mesmas oportunidades para aprender.

As novas realidades, no sistema educativo, sdo postas em evidéncia pelos
movimentos atuais que se contrapdem a abordagem tradicional do ensino, na qual a igualdade
estava associada a ideia da normalizagdo e da ‘falsa’ homogeneidade. “No ambito da
Educagdo, a légica da heterogeneidade traduz-se pelo reconhecimento e aceitagdo das
diferengas individuais entre os alunos”, afirma Rodrigues (2003, p. 13-14). A consideragao as
suas necessidades individuais pressupde a disponibilidade e/ou a provisdo de recursos
adaptados as especificidades dos alunos, sejam pessoas com defici€ncia ou ndo.

Dessa forma, esses alunos “colocam em movimento a légica funcional da sala de
aula exigindo modificagdes e adaptagdes fundamentadas na heterogeneidade”, como ressalta
Camargo (2015, p. 49). Prossegue o mesmo autor explicando que a aula pode e deve ser
entendida como um espaco de negociacio e de compartilhamento de significados. Sobretudo,
ela é oportuna para ressignificacdo de concepgdes equivocadas, de visdes estereotipadas e de
praticas educativas excludentes com vistas a atender as necessidades educacionais de todos.

Com isso, torna-se necessdrio desenvolver estratégias de ensino-aprendizagem
diferenciadas e adaptadas para contemplar o atendimento dos diferentes grupos, ao invés de
marginalizd-los ou segregid-los dos ambientes. Parte-se do principio da valorizacdo da
heterogeneidade, pois sdo distintas as suas competéncias, “motivacdes, expectativas e
interesses quando iniciam a escolaridade, assim como s@o diferentes os seus conhecimentos,
vivéncias e experiéncias prévias”, explica Rodrigues (2003, p. 14).

Em sentido geral, conforme Nozu, Gitahy e Silva (2014, p. 204), “a inclusdo apregoa
a necessidade da sociedade se modificar, se transformar, de modo a possibilitar o acesso e
participacao de todas as pessoas aos bens € servigos sociais”. Tem-se o entendimento de que
todos cidadaos tém um papel a desempenhar, seja no nicleo social, familiar, dos amigos, do
trabalho ou da comunidade académica. Contudo, mesmo entre os docentes, observa-se uma
tendéncia a eximir-se dessa responsabilidade, de evitar refletir sobre o assunto. Por trds dessas

atitudes podem estar ideias distorcidas, como se a preocupacdo e os cuidados com as P.c.D.
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fossem incumbéncia unicamente das suas familias e do Estado; ou que a tarefa de auxilid-los
demandasse competéncias especificas que s6 cabem a especialistas no assunto.

A construcdo de uma sociedade inclusiva implica ajuste mutuo, cabendo tanto a
sociedade quanto ao individuo com deficiéncia manifestar-se. Desse modo, constrdi-se o ideal
do respeito e da garantia do direito a Educacdo a todas as pessoas, com ou sem deficiéncia,
sem distingdo que possa restringir a sua participagdo e/ou convivéncia em espacos sociais e
educacionais que devem ser igualmente compartilhados.

O amparo legal a garantia desses direitos consta no Artigo 1° da Declaracio
Universal dos Direitos Humanos — DUDH (UNESCO, 1948): “Todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos”. No cendrio internacional, sdo reconhecidas,
como marcos fundamentais dessa discussdo, as declaragdes que resultaram da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, em 1990 (em Jomtien, na Taildndia) e da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em 1994 (em Salamanca, na Espanha).
Maluf (2006), Peron (2016) e Nogueira (2013), entre outros autores, destacam a relevancia
desses eventos, decisivos na orientacdo das diretrizes educacionais e no avango da inclusao.

Bezerra (2014) pondera sobre os riscos do idealismo em torno da dinamica
educacional, ao atribuir-lhe o papel de redentora na equaliza¢do dos problemas da sociedade.
Segundo esse autor, o discurso advogado nas declaracdes originadas dessas conferéncias
acaba por desvincular o idedrio inclusivista (de combate a exclusdo educacional e social) dos
questionamentos necessdrios a transformagdo da sociedade, ao enfrentamento e a
compreensdo da l6gica excludente que subjaz ao capital.

Independente da condi¢do da deficiéncia que o individuo possa apresentar, ela deve
ser considerada parte do sujeito, algo que o individualiza; a semelhanca de outra caracteristica
que possa particularizar o individuo, como a cor dos olhos. Com base nesse entendimento,
historicamente construido®®, o termo ‘pessoa com deficiéncia’ (P.c.D.) passou a ser usado
para identificd-la, em concordancia com o texto da ‘Convencdo sobre o Direito das Pessoas
com Deficiéncia’ (BRASIL, 2011), ratificada pelos Decretos 186/2008 e 6949/2009.

O modo como essa diferenciagdo nas caracteristicas pessoais € percebida, muitas

vezes até equivocado, decorre de fatores diversos, os quais podem impedir o alcance dos

20 Na segunda metade do século XX, as P.c.D. eram definidas (inclusive em decretos e leis) por termos
pejorativos e que as desqualificavam, como invdlidos, defeituosos, deficientes, incapacitados, incapazes,
entre outros. Em sintese, eles expressavam como a sociedade da década de 1960 pensava, considerava e se
relacionava com o assunto. Tal equivoco persistiu algum tempo ainda, no discurso do politicamente correto,
quando de modo eufémico e abrandado as P.c.D. eram definidas como pessoas excepcionais, com
necessidades especiais, portadoras de deficiéncias ou de necessidades especiais.
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propositos da inclusdo dos alunos com deficiéncia, no ambito da Escola ou da Universidade.
Nesse sentido, destaca-se que o ensino precisa ser ressignificado a partir de transformacoes
nos valores e nas concep¢des (mudangas conceituais). Entende-se, pois, que as representagcdes
sociais historicamente construidas acerca da deficiéncia visual e as percepg¢des limitantes dos
docentes acerca do ensino para P.c.D.V., entre outras barreiras (como o preconceito e/ou a
discriminacdo, o constrangimento e/ou medo diante do desconhecido, a acomodacgdo, o
egoismo, o conhecimento insuficiente sobre como auxiliar e/ou agir, a diddtica do senso
comum), podem gerar dificuldades as praticas de ensino, constituindo-se como obsticulos.
Esse cendrio requer uma mudanca de paradigmas, levando a refletir sobre quem € a pessoa
com deficiéncia na sociedade, cuja visao € limitada sobre a realidade que a cerca.

Na sequéncia do estudo, apresentam-se aspectos relativos a constitui¢do das barreiras
a préatica docente, pautados em alguns estudos acerca da inclusdo ja reportados na literatura.
Tais subsidios podem auxiliar no enfrentamento dos problemas educacionais atuais, na
medida em que respondem a busca por identificar as dificuldades da prética que obstaculizam
o trabalho docente voltado a inclusdo do aluno com defici€ncia visual nos processos

educacionais da Universidade.

2.2 (DES)CONSTRUCAO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE A DEFICIENCIA
VISUAL E O ENSINO PARA P.c.D.V. NA SUPERACAO DE DIFICULDADES DA
PRATICA DOCENTE

A sistematizacdo da Estrutura Cronolégica da Deficiéncia (ECD) possibilita
identificar e localizar fatores de impedimento que configuram seis categorias de deficiéncia
(sequelas do impedimento), a saber: a fisica, a psicossocial, a intelectual, a visual, a auditiva,
a deficiéncia multipla, e seus respectivos tipos. Além de fatores relacionados a incapacidade
(acdo do ambiente), ou seja, “barreiras naturais e/ou construidas e/ou atitudinais que, em
interacdio com uma pessoa com deficiéncia, impdem uma incapacidade (limitacdo,
dificuldade) sobre a pessoa”, como explica Sassaki (2012, p. 7).

Em sintese, o ambiente origina a CAUSA da deficiéncia que, por sua vez, produz o
IMPEDIMENTO, o qual determina a CATEGORIA DA DEFICIENCIA. A interagio da
P.c.D. com as barreiras ambientais determina nela uma INCAPACIDADE. A Figura 2 elucida
a aplicacdo da Estrutura Cronoldgica da Deficiéncia (ECD) para a categoria deficiéncia

visual, conforme foi descrito por Sassaki (2012):
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Figura 2 - Aplicagdo da Estrutura Cronolégica da Deficiéncia (ECD) para a categoria
Deficiéncia Visual

AMBIENTE® CAUSA= IMPEDIMENTO= DEFICIENCIA=® INCAPACIDADE

. Alguma
Incidente/

Acidente

lesao de

natureza
com arma

visual

Fonte: Elaborado pela autora (2019) com base em Sassaki (2012)

Entre as seis categorias tipificadas como deficiéncia, a visual coloca-se de forma
diferente, pois, como esclarece Amiralian (2009, p. 31), para as pessoas cegas, “a reabilitagdo
ndo ¢ uma recuperagdo fisica de 6rgdo ou fun¢do”, mas um conjunto de intervengdes que
busca a reconstru¢cdo de novas habilidades. Freitas e Aradjo (2014, p.150) explicam que a
deficiéncia visual estd relacionada a um “impedimento total ou parcial na capacidade de
percepcao de imagens”, o qual € responsavel pela reducido ou auséncia total da visdo.

A classificacdo leva em conta dois aspectos relacionados a visdo: a acuidade visual e
o campo visual. Conforme Sena e Carmo (2005) apud Nogueira (2013, p. 2) é “considerado
cego o individuo que apresenta acuidade visual menor que 0,05 no seu melhor olho, sem
ajuda de equipamento auxiliar, o que significa que poderd ver a trés metros o que um
individuo sem problemas de visdo enxerga a sessenta metros”. Galvao et al. (2015, p. 145-
146) complementam: “a classificagdo diagndstica, se cego ou ndo, ¢ dada a partir de dois
enfoques especificos: o médico e o educacional”. Este tltimo leva em conta o tipo de sistema

1

que a pessoa usard na leitura e escrita. A ‘Fundagio Dorina Nowill para Cegos’?' expde a

seguinte defini¢ao:

A deficiéncia visual é definida como a perda total ou parcial, congénita ou adquirida,
da visdo. O nivel de acuidade visual pode variar, o que determina dois grupos:
Cegueira — hd perda total da visdo ou pouquissima capacidade de enxergar [...];

2l A Fundagdo Dorina Nowill para cegos, desde 11/03/1946, atua na luta pela inclusdo de pessoas com
deficiéncia visual, iniciada quando a ativista Dorina Gouvéa Nowill criou a Fundag@o para o Livro do Cego no
Brasil. Essa entidade pode ser destacada pelos servicos de atendimento especializado a criancas, jovens e
adultos com deficiéncia visual, na busca de sua autonomia, acessibilidade e inclus@o na sociedade (a educacao,
a cultura, a sociabilidade, ao entretenimento e ao emprego) e, sobretudo, pelo seu pioneirismo no uso de
ferramentas de acesso a leitura como o livro Braille, o audiolivro e o livro digital acessivel (NOWILL, 200-?).
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Baixa visdo ou visdo subnormal — caracteriza-se pelo comprometimento do
funcionamento visual dos olhos, mesmo apds tratamento ou correcdo. As pessoas
com baixa visdo podem ler textos impressos ampliados ou com uso de recursos
oticos especiais (NOWILL, 200-?).

Os dados da Pesquisa Nacional de Saide - PNS 2013, disponibilizados pelo IBGE
(2015, p. 23), em parceria com o Ministério da Satde, estimaram as P.c.D. (tempordria ou
permanente, progressiva, regressiva ou estdvel e intermitente ou continua) entre as 200,6
milhdes de pessoas residentes em domicilios particulares permanentes, em 2013.

Considerando-se as deficiéncias intelectual, a auditiva, a visual, a fisica ou motora,
pdde-se conhecer que, entre os investigados pela PNS 2013, “6,2% possuia pelo menos uma
das quatro deficiéncias citadas anteriormente”. Entre as deficiéncias consideradas pela PNS —
IBGE (2013), a visual (incluindo pessoas cegas € com baixa visdo) surge como a mais
representativa e atinge 3,6% dos brasileiros.

De um modo geral, os resultados explicitados na Tabela 1 e Figura 3, a seguir, ndo
divergem dos apresentados por Ferraro e Souza (2017) em relagdo a escolaridade das P.c.D.,
de um modo geral. Eles dao indicios de uma condi¢do desfavordvel com relacdo ao nivel de
escolaridade das P.c.D.V., cabendo observar que apenas 7,4% concluiram um curso superior.
Além disso, constata-se que 62,5% ndo tinham instru¢io ou possuiam apenas O ensino
fundamental completo; 11,9% possuiam o ensino fundamental completo ou médio incompleto

e 18,2% tinham ensino médio completo ou superior completo.

Tabela 1 - Pessoas com defici€ncia visual por situacao de domicilio e nivel de instru¢io no

Brasil
Nivel de Instrucio
5] ~ ~ 8 —_
= & —_ & o & —
N S3T |E,. 3 B S S
Regides Brasil =R - £ o 3 -
S | §5| EE= |E2 .y 5B | £3
= | =4| gTE 288§ 555 | 1%
S Z & AnEE | R SEE = of @ S
Norte 6,7 508 334 63 79 32
Nordeste 6,6 1867 1359 159 272 77
Sudeste 6,7 2704 1571 365 536 232
Sul 7,4 1695 986 216 343 150
Centro-Oeste 7,8 491 293 61 89 48
Total Brasil 3,6 7265 4543 864 1319 539

Fonte: Elaborado pela autora (2019) com base nos dados da Tabela 5754 - PNS, IBGE (2013)
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Figura 3 - Propor¢do de P.c.D.V. no Brasil, segundo o nivel de instrucio

Escolaridade das pessoas com deficiéncia visual no Brasil

= Sem instrugdo e
fundamental incompleto
(4543)

= Ensino Médio completo ¢
superior incompleto
(1319)

Ensino Fundamental
completo e médio
incompleto (864)

7,4%

11,9%

Ensino Superior completo
(539)

Fonte: Elaborado pela autora (2019) com base nos dados da Tabela 5754 - PNS, IBGE (2013)

Esses dados reforcam a ideia de que as P.c.D. ainda ndo estdo com iguais
oportunidades de acesso e permanéncia na Educagdo Superior, muito embora sejam direitos
garantidos legalmente. Tal panorama, que indica uma reduzida dimensdo da populagdo de
alunos com deficiéncia visual no Ensino Superior, também foi referido no estudo de Carrilho
e Porfirio (2016) mostrando que essa situagcdo também estd presente nas IES portuguesas. Na
mesma linha, Nogueira (2013, p. 1) problematiza a questdo da inclusdo brasileira, ponderando
se esses discursos ndo constituem apenas uma retorica do politicamente correto. Assim, pode-
se considerar que, desde o ambito da Educagdo Basica, a “inclusdo escolar, no Brasil, vem
acontecendo na pritica mais por forca de lei do que por aquela emanada no seio da
comunidade escolar”, como exp0s essa autora.

Com isso, pode-se concluir que “a inclusdo de universitarios com deficiéncia
encontra-se em processo de constru¢do”, em concorddncia com os estudos de teses e
dissertacdes de Urban (2016, p. 99), cujos principais resultados em relagdo ao perfil dos
incluidos no Ensino Superior sdo exibidos na sequéncia. Com base nos microdados do Censo
da Educag@o Superior de 2014 — INEP, essa autora constatou: “ha aproximadamente 7,3
milhdes de alunos matriculados nas instituicdes de ensino superior de todo o Brasil. Dentre
esses, 29.557 apresentam algum tipo de deficiéncia, sendo cerca de 0,4% de todos os
cadastrados” (URBAN, 2016, p. 96).

Isso reforga a ideia de que os alunos com deficiéncia parcamente estdo incluidos nos
processos educativos nas IES, sobretudo no que diz respeito a questdo da permanéncia e da

aprendizagem; muitos deles nem ingressam na Universidade e, tampouco, na pés-graduagao.
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Para reverter esse quadro, urge ampliar as agdes pedagdgico-educativas e os investimentos
para garantir ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia desses alunos,
proporcionando-lhes condicdes de ensino. Ou seja, intervir com adapta¢des nas praticas
educativas adequando-as as necessidades educacionais das P.c.D. e ndo o contrério.

Esses alunos com alguma deficiéncia teriam ingressado 63% em IES privadas, 36%
em IES publicas e 1% em especiais, destacando-se a preferéncia deles por algumas dreas, tais
como: Ciéncias Sociais®?, Negécios e Ciéncias Juridicas e Sociais (cursos de Jornalismo,
Informacgdo, Comércio, Administragcdo e Direito), seguida pela Educacao (cursos de Formagao
de Professores e Ciéncias da Educagdo, de um modo geral). No que se refere a proporcao de
alunos por categoria de deficiéncia, essa autora revelou que grande parte deles possuem
deficiéncia fisica (31%), visual (28%) e auditiva/surdez (22%). Com relagdo aos alunos cegos,
de acordo com Urban (2016, p. 39), “22% apresentam baixa visdo e 6% cegueira, totalizando
28%, sendo essa a segunda maior recorréncia no presente Censo da Educa¢ao Superior”.

A realidade dos campi da UFFS, no que tange a inclusido da P.c.D., ndo difere em
relagcdo ao que estéd projetado no cendrio nacional. Com base nos dados de 2016, do Nucleo de
Acessibilidade, em todos os campi dessa instituicdo, pdde-se contabilizar que ha 55 P.c.D.
(entre alunos e servidores). No computo dos 8.331 alunos de graduacdo matriculados nos
cursos da UFFS, desse total, “37 sdo estudantes com deficiéncia, o que representa 0,44% de
todos os estudantes da instituicao”, de acordo com Peron (2016, p.31).

Particularizando em cada categoria o tipo da deficiéncia, tem-se o seguinte registro
desses alunos: 3 cadeirantes e 11 com deficiéncia fisica (totalizando 31,1% os que possuiam
deficiéncia fisica); 11 com baixa visdo e 2 com cegueira (totalizando 28,9% os que possuiam
deficiéncia visual); 8 com baixa audi¢do e 2 com surdez (totalizando 22,2% os que possuiam
deficiéncia auditiva) e 8 alunos com outras deficiéncias (equivalente a 17,8%); como mostra a

Figura 4:

22 Essa realidade também estd presente no cendrio da inclusdo de alunos com deficiéncia visual no Ensino
Superior em Portugal. Os resultados do estudo de Carrilho e Porfirio (2016, p.556), reforcam a ideia de que a
maioria dos alunos com esse tipo de deficiéncia opta pela drea de estudos de Ciéncias Sociais. Além disso,
esses autores constataram que cerca de 10% desses alunos “entende que nao poderia escolher outra area devido
a sua deficiéncia”. Percebe-se que, ndo raras vezes, tal concepg¢ao estd enraizada ndo somente no pensamento
dos alunos cegos, mas também dos docentes, o que pode repercutir na implementacdo do apoio educacional
necessario a inclusao desses alunos na Universidade.
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Figura 4 - Proporcionalidade de alunos com deficiéncia na UFFS

Alunos com deficiéncia na UFFS

17,8% e
’ Deficiéncia fisica (14)

Deficiéncia visual (13)
22,2% Deficiéncia auditiva (10)
Outras deficiéncias (8)

31,1%

28,9%

Fonte: Elaborada pela autora (2019) com base nos dados de 2016 do Niicleo de Acessibilidade da UFFS/SC

Silva (2012, p. 144) afirma que a “pessoa cega ou com baixa visdo, a principio ndo
percebe a sua cegueira como fato psicoldgico, ela € percebida apenas como um fato social, um
resultado secundario e mediado da sua experiéncia social”. Em refor¢o a ideia, Galvao et al.
(2015, p.147) explica que a “subjetividade da pessoa com deficiéncia visual ¢ desenhada a
partir das relagdes cotidianas estabelecidas entre videntes e cegos”. Portanto, como conclui
Amiralian (2009), somente na relagdo com o outro € que irdo sentir-se e perceber-se como
pessoas com deficiéncia.

No que tange as P.c.D. V., para Amiralian (2009, p. 32), “a questdo fundamental que
as diferenciam significativamente do outro, € perceptiva, ou seja, 0 modo como apreendem o
mundo externo e como se relacionam com ele”. Elas constroem e organizam o espago,
percebendo-o por meio dos sentidos tateis, cinestésicos e auditivos. Para o individuo cego, “a
interagdo com o mundo € necessariamente pautada no verbal, mediada, sem divida pela
oralidade”, como avalia Reily (2012, p. 140). Contudo, ndo se pode desconsiderar a
importancia do c6digo Braille enquanto instrumento que permite a escrita e a leitura ao cego,
€Oomo acrescenta essa autora.

No que se refere ao propésito de trabalhar para alcangar a inclusdo, como sugere
Amiralian (2009, p. 21), “cada um de nos pensa nesse processo da maneira que sua propria
subjetividade signifique a proposta de inclusdo”. Entende-se, pois, que diante da emergéncia
da inclusdo educacional dos universitdrios, importa (re)pensar as mudancas necessdrias na
atitude e no comportamento, no modo de ensinar e perceber o outro, que ndo se enquadra na
ideia de homogeneidade, no esteredtipo do aluno ideal, a fim de superar essas barreiras que

sdo impostas pela sociedade e por priticas normatizadoras.
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Na legislacdo, as barreiras que podem obstruir a participacdo plena e efetiva da
P.c.D., na sociedade, encontram defini¢dio no Decreto N° 5.296, de 2/12/2004, Capitulo III,
Art. 8° inciso II, considerando as condi¢cdes gerais para fins de acessibilidade (BRASIL,

2004) e na Lei N° 13.146, de 6/07/2015, Art. 3°, inciso IV, transcrito a seguir:

barreiras: qualquer entrave, obsticulo, atitude ou comportamento que limite ou
impeca a participagdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicio e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a
comunicagdo, ao acesso a informag@o, a compreensdo, a circulagdo com seguranca,
entre outros, classificadas em: a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos
espagos publicos e privados abertos ao publico ou de uso coletivo; b) barreiras
arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e privados; c¢) barreiras nos
transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes; d) barreiras nas
comunicagdes e na informagdo: qualquer entrave, obsticulo, atitude ou
comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas de comunica¢do e de
tecnologia da informacdo; e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que
impecam ou prejudiquem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condigdes e oportunidades com as demais pessoas; f) barreiras
tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com deficiéncia as
tecnologias. (BRASIL, 2015, p. 21)

Muitas concepgOes docentes acerca da deficiéncia visual podem ter sua origem
atrelada a constru¢do do imagindrio coletivo sobre a cegueira. Assim, as representagdes
sociais, que se construiram historicamente sobre a deficiéncia, auxiliam a compreender as
dificuldades dos docentes para lidar com as situacdes que fogem aos ditames (segregadores)
daquilo que, em cada época, é socialmente aceito como parte da normalidade, dos padrdes
estabelecidos. Como sugerem Nozu, Gitahy e Silva (2014, p. 203), “tais representacdes
convivem no imagindrio coletivo e acabam por engendrar praticas educativas diversas que
tentam sanar questdes de ‘eficiéncia’ no contexto liberal”.

A falta de conhecimento tedrico e de consciéncia acerca do quadro histdrico-social, a
partir do qual se modificou a concepgao sobre as deficiéncias, obstaculiza a “interpretagdo
desmistificada acerca da categoria inclusdo”, conforme Bezerra (2014, p.36). Além disso, tais
aspectos nao favorecem “o entendimento acerca dos limites e potencialidades inerentes as
proposicdes inclusivistas”, cujo ideario estd relacionado as praticas de inclusdo social e
educacional e, por conseguinte, de combate a exclusio.

Freitas e Aradjo (2014, p. 140) sinalizam para a necessidade de preparar os docentes,
inserindo-os na cultura da aceitacio das diferencas. Bertolin e Sankari (2006, p. 138) revelam
que “incluir os diferentes ndo ¢ muito simples e sempre gera conflitos”, colocando em
questionamento a atuacdo dos docentes. O enfrentamento a situa¢do da inclusdo de P.c.D.
apresenta-se marcado por distintos pontos de vista, cujo posicionamento € revelador das suas

convicgdes e concepcoes tedrico-epistemoldgicas.
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A partir de Bachelard (1996), pode-se entender que a constru¢do do conhecimento
~ . N - 23 .
e/ou as concepgOes equivocadas sobre a deficiéncia™, que tenham origem em um fato mal
interpretado, uma experiéncia, um contrapensamento, uma crenca, um falso paradigma,
constituem ambiente propicio a firmarem-se preconceitos e discriminag¢des. Desse modo, as
dificuldades docentes que se vinculam a aspectos Cognitivo-Conceituais identificam-se como
. , . . . . . . iy

um ‘obstaculo epistemoldgico’ bachelardiano a construg¢do dos conhecimentos nessa temadtica.

O docente pode ser (i)mobilizado por ‘falsos paradigmas neurocognitivos’, os quais
evidenciam a necessidade de discutir-se acerca da sua validade, aplicabilidade e formas de
interferéncia no ensino. Viveiros (2016 p.30), explica que no ‘Paradigma da compensagdo’,
colocado por Vygotsky, alimenta-se a crenca de que, na falta de um dos sentidos, como a
visdo, “0 organismo executa um mecanismo compensatorio, fazendo com que, por exemplo,
os sentidos do tato ou da audic@o tornam-se mais desenvolvidos”. De acordo com esse autor,
isto € completamente falso, porque nao existe ‘compensacao’ e sim ‘neuroplasticidade’. Além
disso, o autor também menciona o ‘Paradigma sobre a dependéncia estrita entre o atributo

visual e o consequente processo de construcdo de conceitos (conceitualizagio)’>*

que abarca,
direta ou indiretamente, algum outro mecanismo para a constru¢do de imagens mentais, como
o uso de analogias.

Os conflitos e dilemas docentes nas relacdes com a P.c.D.V. manifestam-se, pois,
como expressao de crengas, percepcoes e sentimentos os mais variados em relacio a cegueira
tais como superprotecdo, indiferenca, comiseracdo, constrangimento, rejeicao, preconceito,
discriminacao, entre outros. Sao decorrentes também da caréncia de conhecimentos (sobre a
deficiéncia visual, a funcdo de neuroplasticidade cerebral, as possibilidades do ensino para
cegos), que gera entendimento equivocado de que o aluno cego ndo seja capaz de tudo
aprender. Em certa medida, a mobilizacdo de acOes educativas na Universidade estd na
dependéncia da intencionalidade docente, da sua sensibilizacdo e predisposi¢do ao didlogo
(com os pares e com o aluno cego) e a aceitacdo das diferencas, o que exige mudancas
conceituais para romper essas ‘barreiras atitudinais e comportamentais’, discutidas adiante.

As produgdes cientificas analisadas por Urban (2016, p. 92) trazem referéncias da

presenca, nas IES brasileiras, de barreiras atitudinais (relativas a todas categorias de

deficiéncias), que “sdo oriundas das atitudes das pessoas diante da deficiéncia, como

23 Em Anjos (2019) é apresentada uma discussio sobre as concepgdes em relagdo a deficiéncia ao longo dos
tempos, baseada em estudos de Vygotsky.
24 “A construgdo da conceitualizagdo pode, ainda, passar pelo processo de utilizagdo de analogias, que sdo
construcdes mentais de determinada situacdo ou realidade fisica, e vice versa’, segundo Viveiros (2013,
p-114).
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consequéncia da falta de informagdo”. Entre aquelas citadas pela autora, cabe destacar no
ambito do ensino: o tratamento indevido e o preconceito por parte de docentes, funciondrios e
colegas de turma; a caréncia de apoio ao ensino, como intérprete/monitor (acompanhando a
interacao entre docentes e alunos e a parte das atividades que ocorrem na sala de aula).

Urban (2016, p. 93) apontou questdes preocupantes, como o desconhecimento dos
docentes que os leva a discriminar os alunos com deficiéncia; a atribuir descrédito nas suas
capacidades, “ndo atendendo as especificidades ou colocando-os em situacdo de vantagem
perante os outros alunos, além de nao os avaliarem”. Além disso, ela identificou problemas na
interacdo entre as P.c.D. e os demais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, que sao
geradoras de situacdes de exclusdo e repercutem principalmente no planejamento docente
relativo as atividades e aos trabalhos de grupo desenvolvidos nas aulas.

Ao analisar algumas barreiras no contexto do Ensino Superior, Nuernberg (2009, p.
160) constatou “que os maiores desafios estavam reservados ao campo das atitudes e
representacdes sociais em torno das pessoas com deficiéncia”. E, sobretudo, percebeu que
essas concepcdes e atitudes na interacdo com as P.c.D. (preconceitos, predisposicao
desfavoravel, criacao de esteredtipos, descrédito ou negacido do potencial dessas pessoas com
relacdo a sua formacdo e ao exercicio profissional), existiam no ambiente académico como
parte da cultura universitdria, subsistindo por trds das demais barreiras: as informacionais, as
comunicacionais, as metodoldgicas e as arquitetdnicas. Especificamente, em relacdo a

deficiéncia visual, Nuernberg (2009, p. 161) evidenciou a existéncia de alguns entraves:

Entre os estere6tipos e preconceitos mais fortes que havia nesse contexto, estava a
ideia de pessoa cega como fragil, desorientada e insegura, que levava muitos a
apresentar atitudes de superprote¢do, ndo deixando as pessoas cegas conduzirem de
modo autdnomo suas atividades académicas.

A dificuldade de o docente reconstruir seus conhecimentos (para entdo realizar
adaptacOes e renovar as praticas de ensino, saindo da ‘zona de conforto’), de certo modo,
pode ser aclarada reportando-se as ideias de Bachelard (1996, p. 19): “Chega o momento em
que o espirito prefere o que confirma seu saber aquilo que o contradiz, em que gosta mais de
respostas do que de perguntas”. Nao havendo formulagdo de perguntas, ndo se tem respostas,
tampouco a (re)construcao de conhecimentos. Nessa direcao, esse autor sinaliza que o instinto
conservativo tende a prevalecer sobre o instinto formativo, constituindo elemento gerador de
obstaculos para transformar os métodos pedagdgicos.

A melhoria das condi¢cdes do ensino-aprendizagem aos alunos cegos enfrenta

desafios quanto a ‘acessibilidade atitudinal’, assim definida por Nuernberg (2009, p. 160):
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(...) consiste na necessidade de se superar as barreiras que se sustentam nos
preconceitos, estigmas e esteredtipos acerca das pessoas com deficiéncia. Uma vez
que a mudanga de atitudes, representacdes e comportamentos € um dos focos da
Psicologia, cabe aprofundar a contribui¢do dessa ciéncia na constru¢do da educagdo
inclusiva.

Tanto Urban (2016) quanto Nuernberg (2009) constataram outros entraves, como a
ideia expressa por alguns docentes (refletindo suas percepcdes e crengas) em que
consideravam impossivel a um aluno com deficiéncia desempenhar-se com éxito em
determinadas 4reas de formacdo e/ou de atuacdo profissional. Nuernberg (2009, p. 161)
acrescenta que, “entre alguns professores e alunos, existia certa resisténcia em realizar as
adaptacdes que a acessibilidade enseja, sobretudo quando estas exigem dos videntes e
ouvintes abrirem mao daquilo que lhes é comodo ou costumeiro”. Além disso, esse autor
relata que houve quem cogitasse a limitacdo ao ingresso desses alunos, repercutindo em sua
exclusao de um Curso ou da Universidade, tendo em vista os altos investimentos demandados

5. 0s quais permitem a ampla acessibilidade dos

pelas tecnologias, recursos e adaptacdes?
alunos com deficiéncia.

Coloca-se em evidéncia o perigo de seguir as generalidades de primeira vista,
indevidas, pois desprovidas de argumentos, da critica racional da experiéncia, como sugere o
pensamento de Bachelard (1996, p. 13): “Em todo caso, a tarefa da filosofia cientifica é muito
nitida: psicanalisar o interesse, derrubar qualquer utilitarismo por mais disfarcado que seja,
por mais elevado que se julgue, voltar o espirito do real para o artificial”.

O éxito da inclusdo, em outra parte, depende de um trabalho cooperativo e
colaborativo, como sugerem Bertolin e Sankari (2006, p. 137), visto que os ambientes
educacionais, a exemplo da Escola, “sdo microcosmos da sociedade; espelham aspectos,
valores, prioridades e praticas culturais tanto positivos quanto negativos que existem fora de
seus muros”. Sendo assim, considerar a inclusdo “implica mudancas de atitudes, valores e
habitos”, como sintetiza Amiralian (2009, p. 14). Trata-se de uma questdao complexa e central
na atualidade, que se coloca a todos que vivenciam a interagdo com a pessoa cega, seja no
ambito social, familiar, da comunidade ou educacional (na Escola e na Universidade), como
evidencia essa autora.

Galvao et al. (2015, p. 149) reconhecem que “a media¢do do outro, a traducdao do

7z

mundo, o intercAmbio entre as pessoas videntes e cegas, € uma tarefa complexa, porém

25 Entre esses recursos diddticos estdo modelos fisicos ou eletronicos/digitais (lupa eletrdnica, impressora Braille,
computador adaptado com softwares de interface auditiva (como JAWS, virtual Vision, Orca e NVDA), para
conversdo de texto em dudio e vice-versa).
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fundamental para desfazer estigmas e esteredtipos sobre a deficiéncia visual”. Para romper-se
com os esteredtipos e vencer a dificuldade de aproximacdo ao cego, favorecendo a mitua
interacdo e ao didlogo, Freitas e Aradjo (2014) ressaltam a necessidade de o docente conhecer
as especificidades da deficiéncia. Amiralian (2009, p. 29) explica que hé dificuldade do
docente saber o que fazer (obstdculo epistemoldgico) e como proceder (obsticulo didatico),
na interacdo com individuos cegos. Suas necessidades especificas decorrem do fato de terem
uma organizacao perceptiva distinta, pois “se relacionam com o mundo com um equipamento
sensorial diferente” daquele da maioria das pessoas, o qual ndo esta constituido e organizado
por meio da visdo.

Para Reily (2012, p. 50), a excessiva valorizagdo de alguns sentidos, indicando os
que, supostamente, seriam considerados os mais relevantes, deve ser entendida como parte de
um contexto social, no qual se atribuem as percep¢des do individuo “sentidos sociais
constituidos ao longo da histéria daquele grupo”. Galvao et al. (2015, p. 149) reforcam essa
ideia com a seguinte consideragdo: “O cego, a principio, ¢ um intruso, vivendo em uma
sociedade de videntes, no mundo que foi preparado por e para pessoas com uma maneira
especifica de capturar o seu conteudo, uma percep¢ao primordialmente visual”.

Os estudos de Masini (2013) e, também, Freitas e Ventorini (2011, p. 30) corroboram
essa ideia, revelando que ¢ preciso (des)construir os inimeros pensamentos “que permeiam a
mente de quem acredita, inocentemente, que o sentido visual é o mais importante?°.

As dificuldades podem estar associadas ao fato de as expectativas docentes, em
relacdo ao aprendizado do cego, ficarem focadas mais nos seus impedimentos de natureza
sensorial (determinados pelo tipo da deficiéncia) do que nas potencialidades e capacidades
cognitivas desse aluno. Nessa direcdo, Carvalho (2016, p. 120) avalia que € preciso
“descaracterizar a erronea suposi¢do de que alunos cegos, surdos, com paralisia cerebral, por
exemplo, apresentam, sempre, acentuadas dificuldades de aprendizagem”, as quais ndo se
admite preconceber que possam impedi-los de acompanhar as atividades curriculares. Entao, é
essencial que o docente coloque énfase as potencialidades do aluno.

Para Freitas e Aratjo (2014, p. 140), ‘desmistificar o ensino para cegos’ implica
superar algumas ideias pré-concebidas, ou seja, de que a cegueira possa estar associada a

incapacidade para aprender ou constituir-se como impedimento ao desenvolvimento pleno da

26 Reportando-se a Viveiros (2013, p. 139) tem-se a seguinte explicacdo: “Em situacdes de estimulagio
multimodal, demonstra-se que os estimulos visuais parecem ser mais rapidamente percebidos pelo individuo,
isto é fundamentalmente valido quando se leva em consideragdo um tempo de interferéncia relativamente
pequeno, em relagdo ao estimulo auditivo.”
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pessoa com essa deficiéncia. Nessa direcdao, Viveiros (2013) elucida um problema que pode
obstaculizar o ensino para cegos, relacionado com a concep¢do docente acerca das
(im)possibilidades ou restricoes ao processo de aprendizagem desse aluno. Trata-se da
dificuldade cognitivo-conceitual docente embutida no paradigma que envolve a associacao
estrita entre o atributo visual e sua correlagdo com o processo de formacdo de conceitos. Ela
pode ser rompida, ampliando-se os conhecimentos com referéncia aos estudos no ensino de
Fisica desenvolvidos por Camargo (2005, 2012, 2015).

Segundo Viveiros (2013, p. 47), pode-se adotar “o pressuposto de que o
desenvolvimento da conceitualizacdo para o deficiente visual se d4 a partir da elaboracdo de
imagens mentais’, ja que ndo se centraliza no modelo de ensino fundamentado estritamente
no uso de imagem visual”. Nessa direcdo, Viveiros (2013, p. 39) expde a seguinte

consideragdo em relagdo a deficiéncia visual:

[...] uma pessoa cega consegue representar um objeto tridimensional, e também
inferir conceitos e propriedades fisicas a respeito deste objeto, sem nunca ter tido a
experiéncia visual sobre o mesmo e, além disto, ser capaz de compor uma
representacdo do objeto real a partir de experiéncias sensoriais multimodais, como o
tato ou a audicio.

Esse autor pondera que, diante de estimulos auditivos (como a narragdo, a descri¢dao
ou a explanacdo verbal falada), possivelmente as P.c.D.V. sejam mais afetadas do que os
individuos videntes (normovisuais) por terem o seu processo de aten¢do mais solicitado pelo
sistema auditivo do que pelo visual®®. Viveiros (2013, p. 140) destaca também que um
estimulo sonoro “representa o principal elemento para a formagdo perceptiva, elaboragao
conceitual e as consequentes multiplas possibilidades de expressdao do conhecimento para as
pessoas com deficiéncia visual”.

Outras concepgdes podem ser reelaboradas quando hd uma aproximac¢do maior com
o universo das P.c.D.V, fazendo perceber que ndo se ‘v€’ s6 com os olhos, mas com todo o
corpo, com base na experiéncia multissensorial. Em conformidade com as ideias de Vygotsky,
na consideracdo de Freitas e Ventorini (2011, p. 41), isso significa que a pessoa cega
“percebe, organiza e forma suas impressdes de mundo por meio dos sentidos do tato, do

olfato, do paladar e da audicdo juntamente com os processos psiquicos superiores”.

27 A imagem mental possui um cardter epistemolégico em relagdo a construgdo de conceitos, como explica
Viveiros (2013, p. 39), referindo-se, de modo geral, ao ensino de Fisica: “Para a aprendizagem e o ensino de
Fisica, este complexo mecanismo que envolve a visdo, a formacdo da imagem mental e a conceitualizacdo é
algo extremamente importante”.

28 Em complemento a essa ideia Reily (2012, p. 65) pondera: as “representacdes do real (ou do irreal) podem

transmitir alguns aspectos relativos a forma, proporc¢do, posicdo, mas a verbalizacdo é necessdria para
completar uma imagem mental significativa”.
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As situacOes de aprendizagem que se tém apresentado como as mais favordveis a
apropriacdo dos conhecimentos sdo aquelas que consideram o emprego de diferentes recursos
didaticos (multissensoriais) e materiais adaptados, bem como o uso de linguagens variadas.
Recursos esses que estimulam a percep¢ao e o aprendizado dos alunos com base em outros
sentidos, ndo se restringindo aqueles privilegiados pela cultura visual. Viveiros (2013, p. 107)
ressalta que a dificuldade docente para ensinar pode estar fundamentada na relagcdo
conhecer/ver cujos parametros iniciais considerados “apoiam-se em critérios de elaboragao de
atividades adotados para alunos videntes”.

Portanto, ¢ possivel encontrar “maneiras de tornar a imagem acessivel ao cego”,
partindo do entendimento de que a sua referéncia é ttil*®, como avalia Reily (2012, p.39).
Amiralian (2009, p30) entende que o docente precisaria ampliar sua compreensao sobre “os
efeitos da auséncia ou limitacdo da visdo no processo de desenvolvimento e aprendizagem”
das P.c.D.V. Em refor¢o a essa ideia, Almeida (2011, p. 149) explica que as “representagdes
grificas sdo apreendidas essencialmente pela visdo, mas também podem ser percebidas pelo
tato, desde que construidas com esse objetivo”, favorecendo especialmente, mas ndo
exclusivamente, ao aprendizado dos cegos.

Como sugere Viveiros (2013), as aulas em que se emprega o conceito de
‘multissensorialidade’ (estimulagio multimodal)®® contemplam o uso de variados recursos
assistivos, com os quais o aluno com deficiéncia visual interage. Assim, esse aluno acaba
tendo contato tétil/conceitual direto com materiais didaticos concretos, adaptados, e fazendo
uso combinado de vdrios sentidos perceptivos (os estimulos auditivo/sonoro, olfativo, tatil ou
a verbalizacdo), o que se identifica com o “conceito de estimulo cross-modal, intermodal ou
multissensorial™®!, conforme explicitado por Viveiros (2013, p.114).

Para ampliar essa compreensdo tém-se as contribuicdes dos estudos de Botvinick e

Cohen (1998) apud Viveiros (2013, p. 35):

(...) mostraram que associando-se a visdo, o tato e a propriocep¢do, levantava a
hipétese de que os limites da percepcdo cerebral sdo ampliados para além do espago
do tecido epitelial a partir do momento em que o individuo incorpora ou associa

2 A construgio da representagiio grafico-visual, que é acessivel ao cego, deve estar adaptada a percepgio tatil,
assim considerada “quando estd num formato que se permite ser visto pelo toque”, como acrescenta Almeida
(2011, p. 143). Isso implica que ela seja modelada ou esculpida em relevo (alto-relevo ou baixo-relevo). Essa
l6gica pode ser utilizada em relacdo a escrita (uso de textos em braile) e/ou a expressdo gréfica (uso de
imagens, desenhos e simbolos em relevo).

30 A partir de Viveiros (2013) tem-se o entendimento de que uma atividade com estimulagio multimodal

(multissensorial) estd presente quando dela participam mais de um tipo de estimulacido sensorial, como a

audiotatil, por exemplo.

De acordo com Viveiros (2013), sdo idénticos os significados atribuidos as palavras ‘cross-modal’ e

‘intermodal’ (usadas em textos mais técnicos nas areas da Psicologia do Desenvolvimento e Neurociéncia

Cognitiva) e ‘multissensorial’ (usada nas areas da Educagdo, Pedagogia ou Didatica).

31
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determinado objeto fisico ao préprio corpo, principalmente quando participa de tal
percepgdo vdrios sentidos (percep¢do multimodal, intermodal ou multissensorial).

Considera-se, assim, que uma diddtica configurada com base em recursos
multissensoriais proporciona condi¢des para que os contetidos académicos sejam captados por
varios sentidos, como explicita Almeida (2011). Importa saber, conforme Bruno (1997, p. 7),
que o processo de aprendizagem da P.c.D.V. ocorre mediante “integracdo dos sentidos: tatil-
cinestésico-auditivo-olfativo-gustativo, utilizando o Sistema Braille, como meio principal de
leitura e escrita”. Na pesquisa de Viveiros (2013, p.139), ele observou que especialmente o
sujeito “cuja elaboragdo conceitual era mais comprometida em funcdo de seu processo de
escolarizagdo, a explicitacdo conceitual efetuada através da escrita e da leitura Braille tornava
a aprendizagem (memoriza¢do) mais significativa”. Tal argumento reforca a ideia que se
dirige contrdria ao movimento de desbrailizacio.

Nessa discussio, cabe confrontar o letramento em Braille com o ‘alfabetismo visual’
(assunto que € tratado na sequéncia do trabalho). A situacdo € andloga a autonomia para o
aprendizado e formacdo que o individuo cego pode adquirir a partir do seu letramento, pois
usando o cédigo do sistema Braille, também a ‘alfabetizagdo visual’ instrumentaliza-o para a
apropriacao e uso de todo o potencial de recursos da Linguagem Grafico-Visual (L.G.V.). Isso
¢ indispensavel a construcdo de representacdes do objeto dito ‘real’ ou fisico (ou daquele
imaginado), segundo Reily (2012), como serd visto mais detalhadamente no préximo capitulo.

Assim, outras dificuldades a prética docente podem estar relacionadas a excessiva
utilizacdo de recursos didaticos (quadro branco, retroprojetor e audiovisuais, como datashow,
video ndo dublado, por exemplo) e canais de comunicagdo cujo acesso aos conhecimentos
exige preponderantemente o uso do sentido da visdo®?, como abordado por Camargo (2012).

Com isso, destaca-se o papel docente na mediagao dos conhecimentos ao aluno cego
e na realizagdo dessas mudancgas. Viveiros (2013, p. 107) explica “que a forma como o
docente conduz as atividades didaticas € determinante para o resultado final esperado,

podendo, assim, levar a segregagio ou a uma participagio efetiva®® do aluno”. Para orientar a

32 Bertolin e Sankari (2006, p. 139) contextualizam esse problema no ambito da Escola, cujos conteddos
ministrados, estdo igualmente atrelados ao sentido da visdo e acabam gerando inseguranca quando a atuagdo
docente precisa voltar-se ao ensino para cegos. Essas autoras afirmam que “a maioria dos educadores formais
ndo esta preparada para atender as diferengas e ndo sabe como agir frente a essas situagdes”. Destaca-se que,
também nesse nivel de ensino, surgem duvidas quanto as diferentes linguagens e aos materiais que precisam
ser empregados, dotando-os de adaptagdes para ensinar inclusive aqueles que possuem a deficiéncia visual.

33 A partir de Camargo (2012, p.18) “a participagdo efetiva ¢ entendida em razdo da constitui¢do de uma dada
atividade (...) que dd ao aluno com deficiéncia plenas condi¢des de atuacdo. A participacdo efetiva pode,
portanto, servir como pardmetro sobre a ocorréncia ou ndo de inclusdo, além de explicitar as reais
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acdo docente no ensino, esse mesmo autor sinaliza ainda um caminho, perpassando por
mudancas metodolégicas tendo em consideragdao a busca de uma abordagem que desvia seu
foco do paradigma estrito da visdo como condicdo necessdria para a conceitualizagdo ou
formacdo de conceitos. Nesse sentido, Viveiros (2013) menciona dificuldades, no que se
refere a elaboragdo de estratégias metodoldgicas para o ensino de um fendmeno, relacionadas
a sua observacdo visual direta ou a apreciacdo de modelos ou representacdes a que o
fendmeno se vincula.

Nessa direcdo, Urban (2016, p. 89) refere-se as barreiras pedagodgicas que
segregam o aluno das atividades e intervém na inclusdo educacional. Em parte, elas estdo
relacionadas as praticas didatico-pedagdgicas; as acdes docentes; a selecao e a viabilizacdo de
diferentes formas de adaptacdo do material didatico, levando em conta o uso de canais de
comunicacdo e linguagens que permitam tornar os conceitos acessiveis aos alunos. No que
tange a formacao, pode-se dizer que a escassa orientagdo aos docentes conduz a que, muitas
vezes, eles ndo saibam as agdes necessdrias para atender os alunos e desconhecam as suas
necessidades educacionais especificas. Com relacdo ao assunto, Nogueira (2013, p. 4)

acrescenta a seguinte consideracao:

Precisamos aprender muito, antes, durante e depois de cada contato com os
deficientes visuais e, principalmente, essa interacdo nos ensinou a esquecer a
tentativa de adaptar o visual ao tatil na perspectiva estética. Nossos esforgos
mudaram de direcdo para procurar entender os processos cognitivos envolvidos na
leitura de mapas e como se dd a discriminagdo tatil, que é muito menos detalhada
que aquela dos olhos.

Outras barreiras pedagodgicas ao ensino mencionadas por Urban (2016) foram a
escassa articulacao dos docentes com os nucleos de acessibilidade e coordenagdo de curso; a
falta de planejamento prévio (antecipacdo no envio de textos e materiais a serem trabalhados
em aula, como bibliografias); a falta de continuidade no auxilio prestado por monitores de
acessibilidade; as caréncias quanto a adequagdo de trabalhos e avaliagdes, bem como de
praticas pedagdgicas e metodologias.

Nos trabalhos analisados por Urban (2016), foram referidas dificuldades dos
docentes para realizar as adaptacdes necessdrias, demandando ampliagdo do tempo tanto para
elaboracdo de materiais didaticos, trabalhos e avaliagdes, como para aplicacdo dessas
atividades em condi¢des compativeis com as necessidades desses alunos. Nesse sentido,

ressalta a importancia da realizacdo da prova oralmente ou por meio do Braile (junto com os

necessidades educacionais do aluno com deficiéncia”. Ela também se refere aos saberes docentes necessarios
para a conducdo de aulas em classes que contemplam a presenca de alunos com e sem deficiéncia visual.
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outros alunos), mas contando com tempo adicional para sua execucdo (para contemplar sua
leitura, compreensdo e/ou elaboracio das respostas).

Em relagdo as principais dificuldades docentes, na literatura pesquisada, constata-se
similaridade dos resultados dos estudos aplicados a realidade brasileira com aqueles
encontrados em Portugal, por Carrilho e Porfirio (2016). Entre os principais obstdculos na
pratica docente, referidos por esses autores, pode-se mencionar: dificuldades em identificar as
necessidades dos alunos com deficiéncia e de adequar a sua atuag@o, de um modo geral. Nesse
sentido, os testemunhos docentes refletiram alguns dos entraves percebidos, quanto aos
aspectos: adaptacdo das aulas; disponibilizacdo do tempo extra necessario (que julgavam ser
preciso despender com esses alunos), para passar-lhes a informacdo de forma ajustada
(dificuldade linguistica), transmitir-lhes os contetidos, adaptar os materiais de aprendizagem e
recursos habitualmente utilizados nas aulas; disponibiliza¢do (antecipadamente ao cego) dos
materiais de apoio e das orientacdes ao estudo desse aluno. Além disso, revelaram a escassa
compreensdo docente com relaciao a forma como os alunos compreendem os contetidos.

Nesse cendrio, destaca-se o papel docente na mediacdo dos conhecimentos aos
alunos com alguma deficiéncia e na mobilizacdo de acdes para efetivar essas mudangas.
Viveiros (2013, p. 107) avalia “que a forma como o docente conduz as atividades didaticas é
determinante para o resultado final esperado, podendo, assim, levar a segregacdo ou a uma
participagdo efetiva do aluno”. Entende-se, com isso, que a Educagdo deva ser (re)pensada
segundo perspectivas que oportunizem as condi¢des mais favordveis ao aprendizado e a
participacdo de todos nas aulas, como sugere Camargo (2012).

A discussdo dessa tematica, no Ensino de Fisica®*, é complementada por Viveiros
(2013, p. 107) o qual afirma ser “necessario que os professores também estejam melhor
capacitados para compreenderem que € possivel elaborar estratégias de aprendizagem para o
Ensino de Fisica, cuja dependéncia seja menor em relagdo ao ‘ver’ no sentido optico”.

Ainda que romper com essas ‘barreiras’ nao seja percebido como algo facil de
assimilar e por em prética, ao reconhecer-se como protagonista das mudangas necessdrias a
renovacdo do ensino (para torné-lo inclusivo), o docente € instigado a (re)pensar sua pratica,
assumindo a condi¢do de certo despreparo e/ou inexperiéncia profissional diante do desafio da
inclusdo do aluno cego.

Nas produgdes cientificas analisadas por Urban (2016, p. 92), algumas questdes

referidas por docentes, como o “despreparo e professores sem formagdo para trabalhar com

3 Conforme constatado por Viveiros (2013, p. 104), no Brasil, “a pesquisa em Ensino de Fisica para deficientes
visuais esta fortemente fundamentada no trabalho de Camargo (2011, 2008, 2005)”.
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alunos com deficiéncia”, foram classificadas por essa autora como barreiras pedagdgicas.
Contudo hd o entendimento de que tais caréncias, na formacdo docente para atuacdo
profissional com alunos que possuem alguma deficiéncia, de um modo geral, também podem
ser reconhecidas como ‘barreiras formativo-educativas’. Entende-se, pois, que as dificuldades
encontradas pelos docentes para ensinar o aluno cego sdo decorréncia, sobretudo, de niveis de
compreensdo distintos que o docente tenha (re)elaborado, ao longo da sua formacdo, com
relacdo a deficiéncia e as (im)possibilidades do ensino para cegos e na constru¢do do
conhecimento de maneira geral.

De acordo com Nozu, Gitahy e Silva (2014, p. 205), “as deficiéncias resultam dos
obstidculos que se interpdem por meio do preconceito, da discriminag¢do, da falta de
acessibilidade, de recursos e servi¢os”. Entre as demais adaptacdes necessarias para tornar o
ensino inclusivo, na sequéncia, destacam-se as intervengdes, mencionadas na literatura, que
precisam ser implementadas no acesso aos conhecimentos (superando barreiras na
comunica¢do® e informacdo), as tecnologias (ultrapassando barreiras tecnoldgicas), e aos
espagos educativos (rompendo ‘barreiras arquitetonicas ou fisico-ambientais’).

Para Galvao et al. (2015, p. 151), no “que diz respeito a pessoa com deficiéncia
visual e a sua comunicacdo, um desafio a ser superado refere-se ao acesso a comunicacdo na
forma escrita”. Para tanto, ¢ imprescindivel que o docente considere a disponibilizacao de
material didatico para estudo em modo compativel com o uso de tecnologias assistivas pelos
alunos com deficiéncia visual, que incluem softwares de interface auditiva (como JAWS,
Virtual Vision, Orca e NVDA), conforme Carvalho (2015). O emprego de tais recursos esta
na dependéncia da apropriacio de conhecimentos sobre como operacionaliza-los, mas
também da sua disponibilizacdo ao usudrio cego no ambiente educacional. Quanto a essa
questdo, a Lei N° 13.146, de 6/07/2015 (BRASIL, 2015, p. 21), em seu Art. 3°, inciso IV,
alinea f, descreve como “barreiras tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da
pessoa com deficiéncia as tecnologias™.

Reportando-se a Urban (2016) destaca-se ainda a dificuldade do acesso das P.c.D.V.
as informacgOes digitais, em sites que ndo as disponibilizam com audiodescri¢cdo. Na

constru¢do do processo inclusivo, também Nogueira (2013, p. 11) aborda o assunto

35 Segundo o Art. 3° inciso V, da Lei N° 13.146, de 6/07/2015, a comunicagio possui amplo entendimento,
referindo-se ao modo de interagdo dos cidadaos. Abrange “a visualizagdo de textos, o Braille, o sistema de
sinalizacdo ou de comunicacdo titil, os caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como a
linguagem simples, escrita e oral, os sistemas auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e
formatos aumentativos e alternativos de comunicacdo, incluindo as tecnologias da informacdo e das
comunicagdes” (BRASIL, 2015, p. 22).
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mencionando as barreiras informacionais para compartilhar o conhecimento geografico;
referindo-se as contribuicdes da Geografia “com aqueles que buscam superar barreiras
informacionais no mundo dos videntes”. Para atender as necessidades de seus alunos cegos,
com materiais adaptados as situacdes de ensino propostas, essa autora afirma que os docentes
téem produzido mapas titeis quando tais recursos ndo existem e/ou ndo estdo disponiveis.
Contudo, o reconhecimento desse esforco ndo tem encontrado, na operacionalizacdo do
processo ensino-aprendizagem, o necessdrio apoio do sistema educacional como
contrapartida. Essa ideia foi expressa por Nogueira (2013, p. 3): “E louvavel a atitude desses
profissionais em suprir de alguma forma a demanda por materiais adaptados, tarefa esta que
seria dos governos.”

Ao referir-se a elaboracdo de mapas tateis que sejam cognosciveis aos alunos com
deficiéncia visual, evidencia-se a preocupagdo em como se da a aprendizagem, como expressa
Nogueira (2013, p. 10): “a discriminagdo tatil ¢ muito menos detalhada que aquela dos olhos
e, por isso, ndo se trata de transformar o que € visual em tétil, mas buscar entender como se da
essa leitura e como acontece o processo cognitivo” nesses alunos. Assim, Nogueira (2013, p.
3) esclarece que ndo constitui uma tarefa simples e facil, cujas peculiaridades “demandam
conhecimentos especificos de Cartografia, Geografia e de leitura tatil”. Segundo essa autora,
os docentes encontram dificuldades®® tanto para elaboracdo quanto para obtencio de padrdes
de simbologia e de modelos para mapas tateis, com escassa disponibilizacdo de informagdes
virtuais sobre como elaboré-los.

Considerando as condi¢Oes gerais para os fins de acessibilidade ao conhecimento, o
Decreto N°5.296, de 2/12/2004, Capitulo III, Art. 8°, inciso II, alinea d (BRASIL, 2004, p. 4),

expoe a seguinte defini¢do para ‘barreiras comunicacionais e informacionais’:

barreiras nas comunicagdes e informagdes: qualquer entrave ou obsticulo que
dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de mensagens por
intermédio dos dispositivos, meios ou sistemas de comunicacio, sejam ou ndo de
massa, bem como aqueles que dificultem ou impossibilitem o acesso a informacao.

Entre as barreiras comunicacionais, além da auséncia de intérprete/monitor com
formacgdo adequada, Urban (2016) menciona ainda outras fragilidades a inclusao relacionadas
a atuacdo docente. Sua aten¢do deve estar voltada ao aluno com deficiéncia, ao invés de ser

dirigida ao intérprete/monitor. Além disso, deve ser observada a necessidade de ampliagdo do

36 Nogueira (2013, p. 4) menciona as seguintes dificuldades: “(a) a diversidade na interpretacdo dos signos por
parte dos cegos; (b) a inexisténcia de regras para uma linguagem tatil; (c) o fato de que os diferentes
materiais para substrato de mapas necessitam de adaptacdes dos atributos para um mesmo signo tétil; e (d) a
constatacdo de que os signos graficos e o design do mapa precisam ser adequados, mas nao podem ser
semelhantes aos padroes dirigidos & visdo.”
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didlogo com o cego (para saber quais sdo suas necessidades de adaptagdo); a ocorréncia de
escassa interacdo desse aluno com o docente ou os demais colegas; a auséncia de comunicado
dos gestores informando ao docente sobre a presenca de um aluno com deficiéncia nas suas
aulas. Quanto as implicag¢des de tais barreiras na pratica docente com P.c.D., Urban (2016, p.
88) avalia que isso “impediu os professores de estudar e procurar orientacdo a respeito de suas
especificidades, bem como elaborar o plano de aula com as adaptagdes necessarias”.

Santos (2016, p. 3-4) menciona a dificuldade para explicar as tarefas propostas aos

alunos cegos, ressaltando um aspecto comunicacional a que o docente deve estar atento:

a necessidade de se trabalhar com a audiodescricdo, procurando, tanto quanto
possivel, ofertar verbalmente aos alunos com deficiéncias visuais a tradu¢do daquilo
percebido pelos olhos dos alunos videntes. A constatagdo parece Obvia, mas
esquecé-la, questdao de habito, € muito facil.

Além dessas dificuldades, ha que se considerar que a Educagdo efetiva-se como
inclusiva quando ela também incorpora modificacdes nos espagos educativos e promove
condi¢des de acessibilidade fisica aos ambientes, rompendo ‘barreiras arquiteténicas ou
fisico-ambientais’. Bertolin e Sankari (2006) ressaltam que, em certa medida, isso contribui
para facilitar as relacdes sociais.

As barreiras arquitetonicas sao representadas por elementos fisicos (que podem estar
ausentes, em nimero reduzido e/ou sem adequagdo as normas), cuja concep¢ao contradiz os
principios do Desenho Universal, ndo atendendo as necessidades dos alunos, tampouco dos
que possuem alguma deficiéncia. Nessa condicdo, eles “dificultam, ou impedem, a realizagao
de atividades desejadas de forma independente, causando diversos tipos de restricdes”,
segundo Urban (2016, p. 81), inviabilizando que a P.c.D.V. tenha autonomia para se
locomover nos espacos educativos da instituicdo. Entre as barreiras arquitetonicas referidas
por essa autora, cabe citar: o acesso fisico dificultado por meio de escadas, de catracas; as
sinaliza¢des inadequadas para P.c.D.V.; o deslocamento mal conduzido por caminhos em
desnivel brusco, com rampas (sem corrimao e/ou com inclinacdo irregular), com pisos tateis
ausentes ou sem conformidade com as normas de acessibilidade - NBR9050 (ABNT, 2004)*".

De um modo geral, as barreiras que dificultam ou impedem a realizagdo de

atividades desejadas de forma independente e autdnoma’®, contrapdem-se aos pressupostos da

3 No Brasil, essa norma “estabelece critérios e pardmetros técnicos a serem observados quando do projeto,
constru¢do, instalacdo e adaptacdo de edificagdes, mobilidrio, espacos e equipamentos urbanos as condi¢cdes
de acessibilidade” (ABNT, 2004, p. 1).

38 Para Camargo (2005) e Viveiros (2013) essas ideias podem ser abarcadas pelos conceitos de empowerment
(possibilitar que o cego tenha o maximo possivel da capacidade de autonomia) e de mainstreaming
(proporcionar-lhe usar quaisquer recursos ou meios normalmente empregados pelos demais individuos).
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politica nacional de inclusdo da P.c.D. Nesse sentido, “fala-se em ‘Barreiras’, que ¢ tudo
aquilo que limita a funcionalidade e provoca incapacidade”, atualmente sendo clara a
referéncia a necessidade de adequacdo do ambiente educacional as pessoas, € ndo o contrario,

conforme Viveiros (2013, p. 77)%.

2.3 PERSPECTIVAS PARA INTERVENCAO EDUCACIONAL NESSA REALIDADE

Ao longo do processo de ensino-aprendizagem, aguga-se a percep¢do docente de que
os problemas para a constru¢do dos conhecimentos nao diferem muito em relacdo aos alunos,
revelando-se comuns as dificuldades de aprendizado, tanto a alunos que enxergam (videntes,
normovisuais) quanto aos com deficiéncia visual (cegueira congénita, adquirida ou baixa
visdo). Concorda-se com Carvalho (2016, p. 120) que as dificuldades acentuadas ndo se
localizam na P.c.D., mas justamente na disponibilidade “dentre outros, dos recursos humanos,
tecnoldgicos, financeiros, indispensdveis para a remog¢ao de barreiras, para a aprendizagem,
extrinsecas a esses alunos”.

E preciso considerar que os “alunos cegos e com baixa visdo tém as mesmas
potencialidades que os outros, pois a deficiéncia visual ndo limita a capacidade de aprender”,
conforme S4, Campos e Silva (2007, p. 37). E romper com as pressuposi¢cdes docentes de que
a origem das dificuldades para promover a aprendizagem e a participacdo dos alunos cegos,
seja um problema unicamente relacionado com as caracteristicas dos proprios alunos.

Viveiros (2013) reforga essa ideia ao expor que uma P.c.D.V. é capaz de compor
uma representacdo do objeto dito ‘real’ ou fisico, a partir de experiéncias sensoriais
multimodais; podendo, assim, apropriar-se de conceitos e entender as propriedades fisicas
desse objeto, mesmo sem ter experiéncia visual pregressa. Continua ele (2013, p. 415)
dizendo que “podemos imaginar que uma pessoa deficiente visual, ou cega de nascimento,
com a adequada estimulacdo, € capaz de elaborar conceitos sobre fendmenos e objetos dos
quais seu mecanismo visual jamais experimentou”.

Para Carvalho (2016, 2011), ndo se pode ignorar as condi¢des de aprendizagem
adequadas e que deveriam ser oportunizadas pelas préticas de ensino, como exemplifica

Viveiros (2013), mencionando a utilizacdo de estratégias especificas e diferenciadas de

3 Essa discussio ¢ condizente com a abordagem adotada pela ‘Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude - CIF’ (OMS, 2004). “Isto porque, em seu conjunto, a CIF possui uma série de
proposicdes que sustentam a tese de que € o meio que deve se adaptar a pessoa, € ndo o contrario”, como
explicita Viveiros (2013, p. 77).
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ensino-aprendizagem, para colocar o aluno cego em situacdo de igualdade (empowernment,
mainstreaming) em relagdo aos demais.

Em resposta a diversidade das necessidades educativas dos alunos, emerge a reflexdo
sobre alternativas para promover e renovar os modos de ensinar para todos. Isso suscita
mudancas nas prdticas, analisando-as quanto a concepg¢do e a operacionaliza¢do do processo
de ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia visual, rompendo e/ou nio reproduzindo
a forma tradicional como o ensino, com apoio da L.G.V., tem sido conduzido.

Para que o ensino torne-se inclusivo € preciso (re)pensar as condi¢des desejdveis dos
espacos educativos, das préticas de ensino, do planejamento pedagdgico e didatico das
atividades educacionais, dos materiais didaticos, dos recursos humanos e tecnoldgicos, da
gestdo e do ambiente institucional, da formagdo docente. Nessa direcdo, S4, Campos e Silva
(2007, p. 37) concluem: “As estratégias de aprendizagem, os procedimentos, os meios de
acesso ao conhecimento e a informagdo, bem como os instrumentos de avaliacdo, devem ser
adequados as condi¢des visuais destes educandos”, e ndo o contrario, como se admitira
outrora. A partir dessa ‘nova’ concepcao didatico-pedagdgica, é possivel pensar que alguns
paradigmas necessitem ser reinterpretados, para avancar o processo de inclusdo educacional.

A possibilidade de superacido dessas ‘barreiras formativo-educativas’ estd
atrelada a necessidade de aprimoramento da formacdo profissional do docente, a fim de que
ele esteja preparado para perceber as diferencas e atuar adequadamente na inclusdao
educacional. O reconhecimento de lacunas existentes na formacdo para ensinar na perspectiva
da inclusdo, considerando que o atendimento educacional deve ser estendido a todos os
alunos, pode levar o docente a assumir o compromisso de realizar a formac¢ao continuada.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) entendem que as necessidades formativas do docente
dependem da consideragdo aos conhecimentos construidos pela pesquisa didética, sobretudo
no que tange as propostas de orientacdo construtivista com relacdo a aprendizagem. A
ampliacdo da capacitacdo docente pode repercutir em mudangas conceituais e metodoldgicas,
no desenvolvimento de outras habilidades e estratégias educativas, auxiliando-o nas decisoes
didaticas com relacdo a adaptacdo e/ou selecdo de conteudos, de canais de comunicagdo, de
materiais e recursos didatico-pedagdgicos que possam, enfim, facilitar a aprendizagem. Logo,
na superacio das ‘barreiras formativo-educativas’, entende-se que a formacdo continuada
¢ essencial a todos que desempenham papéis de facilitadores da inclusdo, tendo em vista o
enfrentamento a essa situacao nos ambientes educacionais, seja da Escola ou da Universidade.

Nessa discussdo, cabe destacar os principais resultados da experiéncia de Educacdo

inclusiva, relatada por Nuernberg (2009, p. 159), no Programa de Promocao da Acessibilidade
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da Universidade do Sul de Santa Catarina (Unisul). Os caminhos para ‘romper barreiras
atitudinais’ no Ensino Superior surgiram como resposta institucional as demandas

desencadeadas pela presencga de alunos com deficiéncia, repercutindo no seguinte resultado:

[...] culminou com a elaboracdo de uma estratégia de acdo na qual nio cabia a um
setor apenas a responsabilidade pelas questdes de acessibilidade, mas a todos os
setores da universidade. [...] O salto qualitativo que resultava dessa mudanga
consistia numa estratégia mais eficaz para a transformacdo da cultura social e
organizacional da universidade, de modo a contemplar a acessibilidade no conjunto
dos valores de sua estrutura.

Em tal proposta, sucedeu a criagdo de parcerias com os diferentes setores da referida
Universidade os quais compartilharam a responsabilidade pelas questdes de acessibilidade,

conforme elucidado adiante, no Quadro 1:

Quadro 1 - Relagdo entre as questdes de acessibilidade identificadas, as barreiras a superar e
0s respectivos setores responsdveis na IES
Acessibilidade Setores responsaveis na IES Barreiras a superar
Fisica/ Direcdo do campus e Escritério
arquitetonica | Modelo de Arquitetura
Equipe de intérprete em Libras,
Informacional/ | Biblioteca Universitdria e Sistema
comunicacional | de Informacao e Comunicagdo do
campus

barreiras fisicas do ambiente

barreiras comunicacionais enfrentadas nas
trocas soclais € sistemas comunicativos
impressos ou digitais

instalacdo e manutencdo de computadores,
Instrumental | Assessoria de Informatica da IES | da instituicdo ou dos alunos cegos, para
digitalizar bibliografias por eles acessadas
barreiras nas formas de organizacdo do
Assisténcia  Pedagégica, em | espaco pedagdgico, incluindo formas de
parceria com o Programa de | ensino e avaliacdo (foco no

Metodoldgica e

conceitual - e . ~ ~
Promocao da Acessibilidade desenvolvimento de acdes de formacgdo
continuada, entre os docentes)
o barreiras que se apoiam nos preconceitos,
Atitudinal Todos os setores da IES 9 P P

estigmas e esteredtipos acerca das P.c.D.
Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Nuernberg (2009)

No Ensino Superior, Nuernberg (2009) foca especialmente nas barreiras atitudinais
por considerar que ela possui implicagdes que estdo por trds de todas as demais barreiras
identificadas. Elas dizem respeito as atitudes (predisposicdo desfavordvel) em relacdo as
P.c.D., ndo raras vezes, observando-se que os docentes podem negar-se a acreditar no
potencial das P.c.D. para a formacdo e o exercicio profissional em determinadas dreas. Com
isso, tém-se indicios de que para vencer tais barreiras hd necessidade de mudancas na
concepg¢ao docente a respeito dos processos inclusivos dessas pessoas na Universidade.

Na instituicdo analisada por esse autor, o ingresso dos primeiros alunos cegos

ocorreu nos Cursos de Jornalismo e Direito, corroborando o que foi observado por Urban
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(2016). De um modo geral, cabe destacar as formas de atendimento, ainda incipientes, aos
primeiros alunos com deficiéncia visual (ingressando cinco universitirios com essa
deficiéncia, em um periodo de quatro anos), as quais foram assim caracterizadas por

Nuernberg (2009, p. 154):

[...] eram feitas de modo isolado e se restringiam ao atendimento parcial das
necessidades informacionais dos primeiros alunos cegos, na Biblioteca
Universitdria. Basicamente, eram fornecidos os textos de leitura obrigatéria em
formatos digitais, sem sistematica de controle e organizagdo de acervo.

Nuernberg (2009) identificou diversas demandas (arquitetonica, informacional e
comunicacional, instrumental, atitudinal, metodolégica e conceitual) na construcdo da
acessibilidade, sobretudo avaliando que a superagdo dessas barreiras era fundamental para a
melhoria das condi¢des de ensino e aprendizagem dos alunos com defici€éncia. O aumento
gradativo de matriculas desses alunos na Universidade sinaliza a demanda crescente pelo
atendimento educacional dessas pessoas e costuma representar o impulso para a concretiza¢ao
das primeiras a¢des; marcadamente, envolvendo a gestdo e o ambiente institucional.

Na experiéncia relatada por Nuernberg (2009, p. 155), pode-se enumerar as
principais acgdes desencadeadas pelo contexto inclusivo: iniciar as discussdes sobre a
problemadtica; mobilizar reunides; desenvolver estratégias para o gerenciamento das
necessidades dos alunos com deficiéncia em cada campus (como, por exemplo, a criacdo do
Programa de Promog¢do da Acessibilidade na Unisul); criar equipes de trabalho para atuar nas
diferentes frentes de acdo, cumprindo as exigéncias de acessibilidade de P.c.D. previstas na
legislacdo - Portaria N°3.284 do MEC, de 7/11/2003 (BRASIL, 2003)%; além de “ampliar o
nimero de profissionais e estagidrios envolvidos, maximizando a estrutura disponivel e
sistematizando as a¢des por meio da divisdo de tarefas”.

O mesmo autor relata que a atividade de maior investimento foi gerada pela atencao
as necessidades informacionais de alunos com cegueira e baixa visao, requerendo a conversao
dos materiais bibliograficos e digitalizacao dos textos. Nuernberg (2009) corrobora a assertiva
de Urban (2016), de que as acOes de permanéncia e de acessibilidade, envolvendo adaptacdes,
muitas vezes, ndo exigem grandes alteracOes curriculares ou vultosos recursos financeiros
para adequarem-se as necessidades de cada aluno com deficiéncia. Em seus estudos, Urban

(2016, p. 16) registrou “a fragilidade do trabalho docente junto aos estudantes com deficiéncia

40 Essa portaria dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas com alguma deficiéncia, para instruir os
processos de autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e de credenciamento de institui¢des. No Art 2°, § 1°,
inciso II, aborda os requisitos de acessibilidade no que concernem a alunos que possuem deficiéncia visual
(BRASIL, 2003).
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e destacou que esse deve ser focado pela IES como um dos pontos de ‘investimento’ para a
qualificacdo do fazer pedagogico”.

Depois de uma década da regulamentagdo da Portaria N°3.284 do MEC, de
7/11/2003 (BRASIL, 2003), a presenca de alunos com deficiéncia ainda pode ser reconhecida
como um contexto emergente na Educacdo Superior, cujas demandas ensejam a sensibilizacdo
do docente e a sua mobilizacdo (sair da ‘zona de conforto’), sobretudo efetuando-se a
reflexdo-acdo sobre a sua prética.

Para desencadear as mudancas desejadas, segundo Viveiros (2013), pressupdem-se
também modificagdes profundas no planejamento pedagdgico e didatico das atividades
educativas propostas.

E preciso superar a visio pré-concebida de trabalhar com esses alunos que possuem
deficiéncia visual para transpor as ‘barreiras formativo-educativas’ e as ‘dificuldades
ligadas a didatica’. O equivoco didatico-pedagdgico reflete-se na pratica de um ensino cuja
linguagem possui ‘estrutura fundamental visual’, ou seja, “é constituida por codigos
exclusivamente visuais que lhe servem de suporte material”, como explica Camargo (2011, p.
19). Nessa configuracdo, o cédigo visual organiza-se de forma autdnoma (predominio da
estimulacdo unimodal)*' ao invés de combinar-se de forma independente com os outros
codigos (o sonoro, o tatil) para compor ‘Estruturas mistas’ do tipo audiovisual, tatil-visual,
tatil-auditiva e tatil-visual-auditiva (estimulacdo multimodal), como destaca Viveiros (2013).

Além disso, o principal dominio simbdlico (largamente utilizado nas metodologias
de ensino) encontra-se vinculado e indissocidvel a estratégias, modelos e metdforas baseadas
em codigos visuais, tal como constatou esse mesmo autor em relacdo ao Ensino de Fisica.
Sobretudo, quando o ensino estd voltado as P.c.D.V., os conteidos nao podem ser
comunicados pela via visual exclusivamente, sob risco de comprometer a aprendizagem.

Para tanto, entende-se que o docente deveria assumir uma atitude ‘inclusiva’, em que
pese refletir sobre sua prética e, sobretudo, “planejar suas aulas de uma maneira peculiar ao
processo de inclusdo”, como bem observou Souza (2014, p. 83), no ambito escolar.

Isso acarretaria adequagdes no modo de ensinar, na selecdo das diferentes linguagens
e dos materiais diddtico-pedagdgicos adaptados, visando a melhoria das praticas educativas
para todos os alunos, enfim, assumindo um compromisso que possui amparo legal e tem a
expectativa de gerar avancos na qualidade do ensino praticado e no desenvolvimento

profissional docente.

41 Utiliza-se o termo unimodal quando uma atividade ou tarefa a ser desenvolvida possui uma tnica estimulacdo
sensorial, como por exemplo, a tétil, a visual ou a auditiva, de acordo com Viveiros (2013).
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Nas producdes cientificas analisadas por Urban (2016), sio mencionadas acoes
realizadas por docentes, algumas direcionadas especificamente a Deficiéncia Visual. Uma
delas € a disponibilizacdo antecipada de material e textos em formato digital, facilitando o
acesso aos conteddos, bem como o seu envio e preparacdo para que esteja adaptado a leitura
pelo cego (transcricdo e/ou digitalizacdo para conversdo do texto em &dudio por meio de
softwares no computador). Outras acdes referem-se as adaptacdes metodoldgicas e didaticas
durante as aulas, entre as quais se pode destacar: proporcionar tempo maior para a realiza¢ao
de trabalhos e provas; fazer a descri¢do concomitantemente ao que estd sendo mostrado,
explicado; dialogar com o aluno cego, perguntando quais sdo as suas necessidades; utilizar
recursos tdteis e materiais tridimensionais durante as aulas*>.

Com relagdo as estratégias de aproximacdo do docente ao aluno cego, esse ultimo
“precisa ser valorizado nas decisdes pedagogicas que lhe dizem respeito”, devendo haver
consideracdo a opinido e as percep¢des do aluno, o qual conhece ideias préticas que atendem
as suas necessidades, como complementa Reily (2012, p. 111).

No tocante as adaptacdes no planejamento pedagdgico e didatico das atividades
educacionais, também € essencial a previsdo de maior tempo a ser disponibilizado ao aluno
cego para a execucdo de tarefas, trabalhos e avaliagdes, considerando que a sua compreensao
em aula € processada em um ritmo diferenciado em relacdo aos demais alunos. Com isso,
“pretende-se o desenvolvimento 6ptimo das potencialidades de cada aluno através de
percursos individualizados de aprendizagem e no respeito de ritmos e caracteristicas
proprias”, como avalia Rodrigues (2003, p. 14).

A partir de seus estudos Urban (2016) relata que a confeccdo e/ou adaptacdo dos
materiais, bem como a modificacdo da aula tornando-a didaticamente acessivel para os alunos
com deficiéncia visual, auxiliaram muito a compreensdo ndo apenas do cego, mas também
dos demais alunos. Reily (2012, p. 59) reforca essa ideia com a seguinte constatagdo: “Todos
os alunos da sala poderdo organizar melhor os conhecimentos apresentados por meio de
estratégias novas como maquetes, simulacdes, esquemas ¢ modelos tridimensionais”. Cabe
acrescentar a consideragdo de Urban (2016, p. 77) com referéncia ao uso de diferentes formas
de representacdo da L.G.V. (a ser abordada no préximo capitulo) e ao desenvolvimento de

estratégias pressupondo multipla estimulagao:

A construcdo do conhecimento da pessoa com deficiéncia visual necessita de
multiplas experiéncias, que devem ser significadas e trabalhadas em seus diferentes

42 A Secretaria de Educagio do Estado de Santa Catarina (SED/SC) disponibiliza aos professores da rede publica
estadual documentos e materiais com orientagdes ao ensino para cegos, os quais poderiam ser adaptados aos
docentes universitarios.
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aspectos, juntamente com representagdes concretas, bidimensionais e
tridimensionais, vivenciadas concomitantemente ao contetido apresentado.

Pode-se constatar que a maioria das agdes realizadas por docentes a alunos com
deficiéncia visual, aplicam-se as adaptacdes e condi¢des de acessibilidade que, de um modo
geral, também devem ser proporcionadas a qualquer outra categoria de deficiéncia, durante a
permanéncia desses alunos. Reily (2012) salienta que “estratégias incialmente inventadas
tendo em vista um tipo de necessidade podem ser transferidas para outros usudrios, num
processo de hibridizagdo de instrumentos, o que ¢ muito salutar” no contexto da inclusdo na
Educagdo, nos mais variados niveis de ensino.

Com relacdo as acoes dos Nucleos de acessibilidade, Urban (2016) considera que
sd0 essenciais no apoio ao ensino. De um lado, elas proporcionam suporte a formacdo do
aluno, suprindo suas necessidades educacionais durante sua permanéncia na Universidade.
Além disso, essas agdes “buscam eliminar barreiras fisicas, de comunicagao e de informagao
que restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de estudantes com
deficiéncia” (URBAN, 2016, p. 68). Por outro lado, tais a¢des também prestam auxilio ao
trabalho docente, atuando em sua colaboracdo para superar possiveis dificuldades no ensino.
Entre essas acOes, pode-se destacar: realizacdo de avaliagdo do aluno cego com monitor ledor;
transcri¢do de materiais em Braille, ampliado e/ou em 4udio; estabelecimento de parceria e/ou
convénio com instituicdes especializadas para preparo de materiais diddticos e de apoio
pedagoégico para P.c.D.V.; orientacdo ao docente; comunicagdo as coordenagdes sobre os
candidatos aprovados que possuem alguma deficiéncia bem como sobre as especificidades
que eles podem apresentar.

Urban (2016, p. 69) salienta que esse informe as coordenagdes é importante para que
elas “possam se preparar e realizar acdes necessarias junto ao corpo docente para receber esse
aluno”. Isso possibilita que os docentes fagam, com antecedéncia, as adaptacdes necessarias
em seu plano de ensino, como destaca essa autora.

Com relagdo a orientacao dos Niicleos de acessibilidade aos docentes, o estudo de
Urban (2016, p. 71) pode constatar: “As producdes cientificas apontam a necessidade de
formacdo e orientacdo ao professor a respeito de adequacdo e adaptacdo durante as aulas,
atividades e avaliagdes”. As acdes mobilizadas por esses Nucleos tiveram como propdsitos:
fornecer orientacdo pedagdgica aos professores; identificar as demandas em relacdo a
aquisicdo/elaboracdo de material didatico-pedagdgico adaptado as circunstancias de cada
deficiéncia; promover evento formativo (por meio de cursos, reunides e/ou semindrios) que

fosse esclarecedor das duvidas docentes (acerca das especificidades das deficiéncias, das
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possiveis adaptacdes requeridas nas aulas, quanto a organizagdo espacial da sala, as préticas,
metodologias e aplicacdo de avaliacdes).

No que se refere as acoes realizadas pelas Coordenacoes de curso, destaca-se a
partir de Urban (2016, p. 72) o relato de alunos sobre “a importancia de que exista
comunicacdo com a coordenacdo de curso, para que possam expor suas necessidades
educacionais e adaptacdes necessarias para seu desempenho académico”.

Tal interacdo vem favorecer os didlogos da coordenag@o com o corpo docente (sobre
as adaptacdes didatico-pedagdgicas necessdrias, referentes a sala de aula e as adequacdes
curriculares) e também com a instituicdo (sobre as adequacOes fisicas e estruturais que
precisam ser realizadas). Assim, pode-se avaliar a relevincia de pensar conjuntamente as
adaptacdes a serem desenvolvidas nos materiais, nos ambientes e processos educacionais do
ensino universitirio. Sobretudo, o planejamento e a implementacdo de acdes pedagdgico-
educativas devem estar orientados a partir de uma politica institucional de inclusao.

Nogueira (2013) propde indagar-se, a partir da academia, sobre como € possivel
superar, no ensino de Geografia, os limites das praticas docentes no cendrio educativo que ora
se apresenta. A partir das reflexdes e propostas dessa autora, para compartilhar o
conhecimento geografico, pode-se obter importantes referenciais com relacio a superaciao
das ‘barreiras informacionais’. A partir da sua trajetéria no ensino e na pesquisa em
Geografia, ela evidencia que as contribuicdes ao processo de inclusdao de alunos cegos
sucederam por meio de acdes formativo-educativas, envolvendo a adaptacdo das
representacoes grafico-visuais de mapas.

Na consideracdo a necessidade de passar da linguagem visual (que proporciona ao
usudrio uma Unica estimulacao sensorial - amodal) para uma tétil-sensorial, acessivel ao aluno
cego, pode-se constatar o uso de estratégias de aprendizagem multissensoriais (estimulacao
multimodal). Nesse sentido, conforme Nogueira (2013, p. 11), as acdes tém sido dirigidas ao
“uso dos produtos cartograficos, como mapas, graficos e maquetes geograficas tateis nas mais
variadas situagdes de ensino/aprendizagem”. Entre as estratégias para superagao das barreiras
informacionais, essa autora sugere: a) criacio de espacos® para desenvolver trabalhos
multidisciplinares, elaborar materiais didatico-pedagdgicos adaptados para o ensino (como
mapas tateis, modelos) ou para mobilidade das P.c.D.V.; b) realizacdo de cursos de formacao

e oficinas sobre como fazer esses materiais e utilizd-los no ensino de P.c.D.V.; c¢) adocdo de

4 Nesse sentido, um exemplo é o Laboratério de Cartografia Tatil e Escolar, o LabTATE na UFSC
(www.labtate.ufsc.br), no qual também o cego pode ter acesso a modelos de mapas téteis, entre outros produtos
cartograficos que vém sendo desenvolvidos.
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estratégias para socializacdo dessas informacdes, disponibilizando-as em um portal na internet
(acessivel a P.c.D.V.).

Nas salas de recursos multifuncionais, frequentemente € desenvolvida uma série de
solugdes, comumente utilizada, para tornar os conteidos acessiveis ao aluno cego. Entre elas,
pode-se citar o multiplano, o cubaritmo, além do sorobd ou dbaco. Reily (2012, p. 61)
explicita que outros exemplos de recursos “utilizados ha varias décadas para auxiliar os
alunos na aprendizagem da matemdtica sdo os blocos l6gicos, o material dourado, as pecas de
Cuisinaire, o tangram”, considerados obrigatorios na Educa¢do Inclusiva.

Os estudos de Camargo (2005, 2011, 2012, 2015), Camargo e Nardi (2010) e
Viveiros (2013), abordam questdes de acessibilidade comunicacional dos alunos com
deficiéncia visual as informagdes veiculadas em sala de aula. Esses autores auxiliam na
compreensdo das principais barreiras para a inclusdo de alunos com deficiéncia visual no
ensino de Fisica. Nas vdrias situagdes de ensino-aprendizagem em que estd envolvido o
trabalho docente, Camargo (2015, p. 53) expode a importancia de considerar “a historia visual
do discente, ou seja, se ele nasceu cego ou se perdeu a visdo ao longo da vida”. Camargo e
Nardi (2010) constataram que, na Educacdo em Ciéncias, a constru¢do dos significados
cientificos por alunos cegos sofre influéncia das linguagens de comunicacdo utilizadas,
geradoras de viabilidades (participacdo efetiva desse aluno) e dificuldades (ndo participagcdo
efetiva), bem como do contexto comunicacional em que uma determinada linguagem é
empregada para conduzir as aulas no ambiente inclusivo.

Nessa direcdo, Camargo e Nardi (2010) reforcam os achados de Camargo, Nardi e
Veraszto (2008). Esses autores avaliaram que devem ser consideradas as caracteristicas da
linguagem utilizada, ou seja, a sua estrutura empirica (modo como a informagdo é
materializada, veiculada e percebida), e a semantico-sensorial (efeitos produzidos pelas
percepgOes sensoriais no significado dos fendmenos), indicando fatores geradores de
dificuldades de acessibilidade as informagdes veiculadas. Focalizando aulas de Optica,
Camargo, Nardi e Veraszto (2008, p. 1) concluiram que a comunicacio representa a principal
barreira a participacdo efetiva de alunos com deficiéncia visual. Como resultados, esses

autores destacam as principais alternativas para superar tal barreira no processo comunicativo:

(...) a identificacdo da estrutura semantico-sensorial dos significados veiculados, o
conhecimento da histdria visual do aluno, a destitui¢do da estrutura empirica dudio-
visual interdependente e a exploracdo das potencialidades comunicacionais das
linguagens constituidas de estruturas empiricas de acesso visualmente independente.
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Conforme explicita Camargo (2011), em relagdo a ‘Linguagem’, deve-se observar
dois grupos constituidos por diferentes tipos de codigos: as ‘Estruturas fundamentais’,
comportando apenas uma modalidade comunicativa (unimodal), sendo a visual (cédigos
visuais), a auditiva (cddigos sonoros) e a tatil (codigo tatil); e as ‘Estruturas mistas’,
combinando-se, de forma independente, os codigos que lhe servem de suporte material na
configuragdo das estruturas audiovisual, tatil-visual, tatil-auditiva e tétil-visual-auditiva.

Um exemplo disso no ensino € o uso simultdneo da projecdo e da verbalizacdo das
mesmas informacdes. Assim, quando o quadro branco ou lousa € utilizado para apresentar
informacdes visuais, sem concomitante via de transmissdo oral ou de outro recurso didatico
para veicular a informagdo, o aluno com deficiéncia visual pode ficar impossibilitado de
participar do processo comunicacional. Portanto, ndo se pode considerar que esteja havendo a
sua inclusdo na aula. Reily (2012, p. 96) reforca essa ideia, ao expor que os alunos cegos
podem ter dificuldades para acompanhar o andamento das aulas, podendo ficar alheios ao
processo de ensino-aprendizagem quando apenas escreve-se no quadro, sendo por isso
“essencial que o professor escreva e também leia o que esta grafando™.

A observancia de tais aspectos favorece o alcance dos propdsitos da inclusdo na
Educagdo Superior e abre perspectivas para trabalhar estratégias do tipo multissensoriais.
Sobre o processo de aprendizagem dos conhecimentos pelos alunos, que é fundamentado na
percepcio multissensorial, Viveiros (2013) esclarece: ele pode ser situado nos trés niveis do
processo semiodtico, os quais devem operar agdes associando o perceber/relacionar/conhecer.
Esse autor também explica que o fendmeno de aquisi¢do perceptiva tem inicio por meio de
uma tnica via, quando age a percep¢ao do tipo unimodal ou amodal (ao nivel da primeiridade
- semidtica peirceana), ainda sem qualquer interpretacdo ou elaboracdo conceitual. Perpassa
depois para a elaboragcdo ou interpretacio mental, ou seja, pela percep¢do intermodal (uso
simultdneo de vdrias vias sensoriais perceptivas, ao nivel da secundidade - semidtica

peirceana). Apds, segue-se um terceiro momento, descrito por Viveiros (2013, p. 111):

(...) teremos a atribui¢do ou constru¢do de representagdes mentais, imagens mentais
ou imageria mental (nivel da terceiridade semidtica, ou da representacdo segundo
Vergnaud). Esta representaciio, conforme ja mencionamos, pode se dar através da
conceitualizacdo verbal, gestos, representacio pictérica (grafico, esquemas, mapas,
etc.), modelos mentais, algoritmos, scripts, etc.

N

Com relagdo a modalidade linguistica utilizada (visual, sonora, corporal, grifica,
digital, ou mesmo um sistema signico hibrido), € importante observar a linguagem que seja
mais favordvel a que esses alunos possam acessar os conhecimentos, atentando as

“necessidades especificas de alunos que apreendem melhor contetdos transmitidos por
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veiculos ndo verbais”, por exemplo, como salienta Reily (2012, p. 41). Assim, pode-se
proporcionar ao aluno cego oportunidades de acesso e de exploracdo aos objetos do
conhecimento, no espaco fora da sala de aula ou dentro dela; ou seja, no contato direto com o
ambiente ou em ‘situagdes de aprendizagem mediadas por recursos signicos’.

Sobretudo, no ensino para cegos, ¢ fundamental pensar nas situagdes em que se
processa a aprendizagem pelas agdes sobre o objeto do conhecimento. A percep¢ao tétil
possibilita “perceber pelo toque dos dedos a concretude das coisas, sua textura, sua
plasticidade, sua temperatura, seu tamanho, volume e peso”, como acrescenta Reily (2012, p.
49). Assim, na producdo de materiais didaticos, de acordo com Reily (2012, p.57), a “variagao
de texturas auxilia o aluno com deficiéncia visual a ler os varios planos”, devendo-se
empregar materiais resistentes ao toque exploratério daqueles que precisam tatear para
conhecer aquilo que lhe € inacessivel captar pelo sentido da visdo. Isso € particularmente
relevante quando a deficiéncia visual € uma condi¢do adquirida pelo individuo, ao longo da
vida, e a sensibilidade do tatear estd sendo aprimorada.

Mas, em muitas circunstancias, dadas as caracteristicas ou singularidades do objeto
do conhecimento, como no caso da leitura de maquetes e plantas arquitetonicas, ¢ “provavel

1**, indicando

que seja necessario mediar verbalmente a exploracdo do espacgo tridimensiona
alguns pontos de referéncia, principalmente quando os esquemas sdo mais abstratos”, como
constata Reily (2012, p. 57)*°. E possivel incrementar a estimulagdo tatil, por exemplo, com
mecanismos sonoros, para que as informacgdes sejam percebidas também pela audigdo.
Ressalta-se ai a importancia de colocar ao alcance dos alunos a matriz verbal, que opera no
nivel do signo simbdélico, sendo esta “a linguagem que permite o descolamento do mundo
fisico para operar cognitivamente sobre ele”, de acordo com Reily (2012, p. 17). A matriz
verbal possibilita o distanciamento dos referentes originais, permitindo pensar no possivel ou
no impossivel, em pessoas, nos objetos, mesmo na sua auséncia, como complementa a autora.

Logo, na proposi¢ao de atividades educativas, é oportuno considerar (ndo apenas ao
aprendizado do aluno cego) a utilizagao de estratégias multissensoriais nas quais os recursos

de uma linguagem (oportunizando uma unica estimulagdo sensorial — unimodal ou amodal)

sejam somados aos de outras linguagens (estimulacdo multimodal). Os resultados dos estudos

# Segundo observa Anjos (2019), os espacos tridimensionais adaptados no plano devem ser analisados com
cuidado como figuras 3D transcritas em Braille.

4 De um modo geral, a experiéncia tatil realizada em modelos tridimensionais (maquete, escultura, imagem
tridimensional), por exemplo, oportuniza a qualquer pessoa conhecer aspectos que, por uma série de razdes,
sdo inacessiveis na realidade. Seja pelo fato de serem irreais, imaginados, ou por se revelarem perigosos, muito
grandes nas suas propor¢des ou na distncia geograficamente considerada, como evidencia Reily (2012).
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de Viveiros (2013) ratificam que o uso de estratégias de aprendizagem multissensoriais
propicia a ocorréncia de eventos que sdo indicativos de grande participagdo dos mecanismos
de aten¢do, memodria e cognicdo emocional; condi¢des que sugerem uma predisposi¢do do
aluno para a aprendizagem.

O fato, em si, de o aluno com deficiéncia ter ingressado na Universidade, ndo
representa a sua inclusdo; havendo uma distingdo entre o que se entende por ‘integracdo’ e
‘inclusdo’ educacional (efetiva participacdo em aula), como defendem Camargo e Nardi
(2010) e Camargo (2015). A perspectiva da inclusdo do aluno com deficiéncia visual ndo se
limita & sua presenca na sala de aula, o que caracteriza a sua ‘integra¢do’. Sobretudo, implica
a necessidade de interagdo fisica e cognitiva com o objeto do conhecimento a ser apropriado,
o qual precisa estar na condi¢do de adaptado e/ou ser mediado pelo docente para estar
acessivel ao aluno cego. No que diz respeito as funcdes desempenhadas pelo docente no

processo de inclusdo educacional, Urban (2013, p. 96) conclui:

Nota-se o papel fundamental do professor em permitir acesso e acessibilidade,
durante as aulas, ao disponibilizar material de leitura antecipado, ter uma didatica
apropriada com recursos visuais ou tateis, adaptar a avaliagdo e o tempo de entrega
diferenciado, pois essas definem a participagdo efetiva do aluno com deficiéncia na
universidade.

Com relacdo a Educacdo da P.c.D., de um modo geral, € preciso garantir e ampliar as
condi¢cdes do acesso, mas sobretudo mobilizar esforcos e destinar recursos de naturezas
variadas na sua permanéncia; na ampliacdo da sua participacdo nas aulas e das condi¢des
favoraveis a aprendizagem de todos os alunos. Isso demanda refletir sobre a qualidade do
ensino e o desenvolvimento profissional docente. Com base nos principais referenciais
bibliogréficos utilizados, abordando as barreiras ao ensino para alunos com deficiéncia visual
(atitudinais e comportamentais, didatico-pedagogicas, formativo-educativas, arquitetdnicas ou
fisico-ambientais) e sinalizando caminhos para sua superagdo, considerou-se importante
explicitar, na sequéncia do trabalho, o papel preponderante da Linguagem Grafico-Visual
(L.G.V.) no processo de ensino-aprendizagem como um todo, especialmente para a Educacao

Cientifica e Tecnoldgica que se pretende humanista e inclusiva.
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3A PRATICA DOCENTE E O ENSINO, COM APOIO DA L.G.V., NA
PERSPECTIVA DA INCLUSAO DO ALUNO CEGO NA UNIVERSIDADE

Nesse capitulo, buscou-se aclarar a compreensdo sobre os recursos da Linguagem
Griafico-Visual (L.G.V.), alternativas imprescindiveis na construcdo de representacdes do
objeto (dito ‘real’, fisico ou irreal, imaginado) e, na comunicagdo, fazendo a mediagao de
saberes aos alunos. E, ainda, identificar suas principais formas de expressao, as quais podem
ser utilizadas pelos docentes, nas aulas, para tornar acessivel o objeto do conhecimento.

Apresentam-se, a seguir, os principais elementos para caracterizacdo da L.G.V. e o
seu uso enquanto instrumento, meio de expressao e representacdo, didlogo e/ou traducdo de
ideias. Na sequéncia, aborda-se a evolu¢do da L.G.V. e as formas de sua adaptacdo para uma

linguagem tétil-sensorial, a fim de torni-la acessivel também ao aluno cego.

3.1 CARACTERIZACAO DA L.G.V., SUAS FORMAS DE EXPRESSAO E USO

A L.G.V. diz respeito a todo tipo de comunicacao visual que resulta das relacdes de
analogia entre o objeto do conhecimento e a sua representacdo visual. Santaella (2005, p. 19)
explica que a linguagem visual tem o poder referencial de representar algo que estd fora dela,
de substituir ou estar presente no lugar de algo que ndo seja ele mesmo (percep¢ao ao nivel da
terceiridade, na semidtica peirceana)*. Isso coloca em evidéncia o poder dos signos. “Ver é
estar diante de algo, mesmo que esse algo seja uma imagem mental ou onirica”, como
acrescenta essa autora. Reportando-se aos cinco dominios da imagem citados por Santaella

(2012), Lapolli e Vanzin (2016, p. 18) explicitam-nos da seguinte forma:

1. as imagens mentais, imaginadas e oniricas, que ndo precisam  ter,
necessariamente, vinculos com as imagens ja percebidas; 2. as diretamente
perceptiveis, ou seja apreendidas do mundo visivel; 3. as representagdes visuais
(conhecidas também como imagem computacional ou imagem grifica), que
correspondem a pinturas, fotografias, imagens -cinematogréficas, televisivas,
infogréficas etc.; 4. as imagens verbais constituidas por meios linguisticos como as
metaforas e as descricdes; 5. as imagens Opticas como espelhos e projecoes.

Para French e Vierck (1995, p. 16-17), a L.G.V. refere-se a representacdo de

objetos que pode ser “interpretada pela aquisicdo de um conhecimento visual do objeto

4 Segundo Santaella (2003), o século XX viu nascer e testemunhou “o crescimento de duas ciéncias da
linguagem. Uma delas é a Linguistica, ciéncia da linguagem verbal. A outra é a Semidtica, ciéncia de toda e
qualquer linguagem”. A semioética peirceana, por sua vez, diz respeito as categorias universais dos fendmenos,
ou seja, a Primeiridade, a Secundidade e a Terceiridade, elaboradas por Charles Sanders Peirce (1839-1914).
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representado”. Possibilita conhecer o seu tamanho ou propor¢ao (dimensdes), a sua forma e
volumetria (aspectos formais, volumétricos e compositivos de sua configuracdo), a sua cor,
textura, dire¢do e posicdo relativas (disposi¢do ou relacdo entre objetos ou partes
componentes do objeto), tanto na dimensdo bidimensional como tridimensional. A
gramdtica ou sintaxe*’ da linguagem visual é constituida por quatro grupos de elementos,
podendo ser do tipo conceituais, visuais, relacionais/de relacdo ou préticos, conforme o
Quadro 2. “Na realidade, os elementos estdo intimamente relacionados entre si € ndo podem
ser facilmente separados na nossa experiéncia visual geral”, como esclarece Wong (1995, p.

42, tradugdo nossa).

Quadro 2 - Elementos que fazem parte da sintaxe da linguagem grafico-visual

Classificacdo | Defini¢io dos Elementos

Elementos nao visiveis, que ndo existem de fato, mas que parecem estar presentes,

Conceituais como ponto, linha*%, plano e volume*

Visuais Elementos conceituai§ que se tornam visiveis a partir de suas caracteristicas, como
forma/formato>®, medida/tamanho, cor e textura!

Relacionais Elementos que dao ideia de localizacdo e inter-relagc@o entre as formas de um desenho,

que podem ser percebidos, como a dire¢do e a posi¢do, ou podem ser sentidos, como o

ou de relagdo espaco e a gravidade®?

Sao constituidos pelos aspectos: (a) de fun¢do (todo desenho atende a um propdsito) e
Préticos (b) de representacdo (todo desenho carrega uma mensagem; possuindo uma expressao
realista/figurativa, estilizada/esquemadtica ou semiabstrata, de significado simbdlico).

Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Wong (1995)

47 Gomes (1994, p. 17) emprega uma analogia, relacionando a linguagem verbal escrita com a linguagem do
desenho, a partir da seguinte afirmacdo: “Uma vez que escrever ¢ desenhar sdo linguagens graficas que
possuem a mesma origem, podemos dizer analogamente que ambas possuem figuras de sintaxe”. A ideia de
que a forma de organizac¢do das imagens inter-relacionadas, ou dos elementos visuais que as compdem, pode
ser denominada de sintaxe. Os termos gramadtica visual, sintaxe visual e sintaxe grafica estdo presentes nos
estudos de Wong (1995), Dondis (1997) e Sousa (2015), respectivamente.

8 Nos estudos do design gréfico sui¢o sobre sinais e simbolos, Frutiger (2007, p. 33) expde que um sinal “se
transforma em linguagem por meio de alinhamento e composi¢ao”, sendo constituido pelo ponto e pela linha
ou traco, cujos alinhamentos determinam a formacao de superficies e/ou de s6lidos.

49 Nas defini¢does de Wong (1995, p. 42), o ponto é adimensional e indica posi¢io, define-se no cruzamento ou
no encontro de duas linhas. A linha conceitual possui seu tracado descrito pelo ponto em movimento, é
limitada por pontos, configura as bordas de um plano, possui posi¢do e dire¢do, tem apenas comprimento. O
plano se define pelo trajeto descrito pela linha, possui posi¢do e dire¢do, tem comprimento e largura, define
os limites de um volume. O volume configura-se pelo percurso de um plano em movimento, possui uma
posicao no espago, estd limitado por planos, tem comprimento, largura e também espessura, sendo percebido
como ilusério em um desenho bidimensional.

0 De acordo com Wong (1995, p. 43), o quadrado, o tridngulo e o circulo exemplificam formas elementares
basicas que estdo associadas a principal identificacio da nossa percep¢do. Amparado pela arqueologia,
Frutiger (2007, p. 23) sugere que “o homem ja nasce com certo senso geométrico”, podendo ser incluido
nesse universo um numero restrito de figuras - ditas ‘fechadas’, como o quadrado, o tridngulo e o circulo, ou
‘abertas’, como no caso a cruz ¢ a flecha, os quais podem ser reconhecidos como sinais basicos.

5! Conforme Wong (1995, p.43), todas as formas ou formatos possuem um tamanho que pode ser fisicamente
mensuravel, mas que € relativo em termos da magnitude ou pequenez. Elas se distinguem de outras formas
no seu entorno ndo apenas pela sua cor, abarcando as varia¢des cromdticas e de tons, mas também pela
textura da superficie de uma forma, que é perceptivel ao sentido da vis@o e/ou do tato.

52 A nogio de espaco pode sugerir a nogdo de uma profundidade, real ou iluséria, de algo que esteja vazio ou
ocupado. A gravidade é sensacdo ndo visual, mas psicoldgica, associada a algo que se perceba como leve ou
pesado, estdvel ou instdvel, como explica Wong (1995, p.43).
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Lapolli e Vanzin (2016, p.24) também se reportam a Dondis para ampliar o

entendimento da sintaxe visual:

Dondis (2003) revela que, em termos linguisticos, sintaxe significa disposi¢do
ordenada das palavras segundo uma forma e uma ordenacdo adequadas, enquanto
que, no contexto da alfabetizagdo visual, a sintaxe significa a disposicdo ordenada
das partes. E essas partes podem ser observadas de uma forma néo linear.

A aplicagdo dos elementos basicos da L.G.V., referidos na sequéncia, permite criar
e registrar (no sentido de documentar e expressar) um objeto dito ‘real’ ou fisico, um tema
ou uma ideia que represente uma realidade (o existente) ou uma inten¢do (o imaginado).
Com a alfabetizacdo visual tem-se a expectativa de que as imagens possam conduzir
processos reflexivos de forma a esclarecer ideias e propod-las, conforme Lapolli e Vanzin
(2016). A L.G.V. é usada para se definir como isso serd concebido e produzido, segundo
Medeiros (2001) e Gomes (1994). No entanto, Montenegro (2007, p. 52) ressalta que “o
projeto desenhado supera a realidade, esta acima e além dela”, visto que é possivel conceber
invengdes que a tecnologia disponivel ainda ndo permita construir ou executar.

Nessa direcdo, Peixoto (2013) entende que o desenho aproxima-se da nocdo de
projeto, de uma espécie de lancar-se para frente, movido pela preocupacdo vinculada a
consciéncia da necessidade. Corroborando com essa ideia, Rudel (1980, p. 8) considera que
“o desenho real s6 comeca a partir de um ato consciente, desejado”, que busca concretizar-se
a partir de uma expressdo, tendo em conta certa habilidade e perpassando as nog¢des de
andlise, observacdo, inven¢do imaginativa e figuracdo. Wong (1995, p. 41, traducio nossa)
define o desenho como “processo de criacdo visual com um proposito, podendo ser
considerado como a melhor expressao visual da esséncia de algo™.

A habilidade espacial ou de visualizagdo (cognicdo visual) refere-se ao uso de
imagens mentais e possibilita “identificar relacdes de posicdo, direcdo, tamanho, forma e

distancia entre objetos™>?

, como avalia Montenegro (2005). De acordo com French e Vierck
(1995, p. 189), também esta relacionada a “capacidade de visualizar uma forma representada
por um desenho”, ndo sendo um dom ou algo inato, inerente a todos os individuos, mas

“quase que inteiramente determinada pelos conhecimentos adquiridos”. Na drea da

33 Sua estimulagdo pode ser feita a partir das situacdes de aprendizagem organizadas e dirigidas pelo professor.
Pode-se prever a realizag@o de exercicios para constru¢do de uma espécie de protétipo ou modelo do objeto e
sua representacdo visual, os quais envolvam a analogia de formas, a apreensdo dos aspectos formais,
volumétricos e compositivos determinantes da forma; a leitura de perspectivas e vistas ortograficas, a
interpretacdo multipla de uma mesma figura, como destaca Montenegro (2005).
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Matemitica, a ideia de que € preciso ensinar a perceber as formas é amplamente discutida por
Duval (2003, 2012).

Sendo assim, pode-se indagar por que importa que a cognicdo visual seja
desenvolvida também no contexto da formagdo universitdria. Nogueira (2009, p. 114) destaca
a sua relevancia em uma série de atividades relativas ao raciocinio, a criatividade, ao
aprendizado de uma habilidade, ao entendimento da movimentacdo no espago, com base na
interpretacdo de um mapa; a compreensdao de descricdes verbais para localizar-se
geograficamente ou deslocar-se a um dado lugar, entre outras.

A L.G.V. possibilita a0 homem comunicar-se antes mesmo que a escrita formalizada
seja assimilada. Possui um cardter universal ao mediar a compreensdo do objeto do
conhecimento independentemente do idioma utilizado. Além disso, ela proporciona um ripido
processamento e assimilacdo das informagdes, a andlise e interpretacdo de varios dados
simultaneamente, ndo de forma sequencial como sucede na leitura de um texto, acrescenta
Aguilar et al. (2017).

Dondis (1997) e Derdyk (1989) destacam a expressdao visual como produto da
inteligéncia humana, capaz de perpetuar-se ao longo da historia, atravessando fronteiras
geograficas e temporais. Gomes (1994) concorda que a origem do desenho esteja no intelecto,
naquela imagem produzida inicialmente na mente, que se expressa por meio de um registro
grafico-visual. A L.G.V. possibilita a criacdo e representacdo de um projeto, a externalizacao
dos esquemas de pensamento, a traducdo e/ou materializacdo das solugdes concebidas de
forma abstrata, a priori, na mente do projetista.

Segundo Medeiros (2001, p. 138), o “universo das representacdes visuais, entdo
inclui as representacdes graficas, que podem constituir linguagem, ou seja, conjunto
sistemdtico de codigos”, o qual pode ser formado por esquemas, letras, numeros, simbolos,

54

imagens, desenhos, sinais®” e uma série de tracados. Tais elementos constituem-se a partir de

manifestagdes do pensamento que funcionam “como auxiliares de memoria ou algca de

realimentacdo para o raciocinio durante o projeto” >, como acrescenta a mesma autora.

3 Sobretudo, os sistemas de sinais graficos tiveram grande funcionalidade ao possibilitar a superagdo de
barreiras linguisticas e a amplificacio da comunicacdo na 4drea de produg@o, com inumeras aplicagdes
praticas no mundo do trabalho, conforme Brod Junior (2009).

5 Frutiger (2007, p. 4) considera que hd um grau de conhecimento que o observador precisa ter para
compreender conscientemente um sinal. Pode reconhecé-lo, buscando uma aproximag¢do com uma forma
figurativa, mais ou menos natural, ja existente no seu subconsciente, que corresponde “a uma forma interna
conhecida, a um esquema mental aprendido e experimentado”.
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Admite-se, pois, que exista um amplo e diversificado conjunto de registros graficos®, exibido

no Quadro 3, cuja materialidade atende a finalidade de fixar rapidamente uma informacao.

Quadro 3 - As variadas formas de expressdao da L.G.V. utilizados para representacio e

comunicagao

\ equagio matematica
\ design grifico
\ design digital
\ design de superficie
\ pintura
\ gravura
\ esquemas
\ organogramas
\ diagramas
\ tabelas,
\ quadros
\ grificos
\ sinal de pegada, rastro
\ esbogos, croquis
\ perspectivas
vistas ortograficas
\ poesias visuais

V' modelos fisicos tridimensionais, modelagem 3D fisica (maquete,
protétipo 3D, miniatura, escultura)

\ projeto ou planta de edificagdo, equipamento, mobilidrio
escrita ou simbologias em relevo, impressao em Braille

\ escrita (texto, memorial de projeto) ou simbologias graficas, partitura
musical

\ projeto, planta técnica (de edificagio, equipamento, mobiliario)
imagem em movimento na tela, filme, audiovisual

\ imagem plana, imagem computadorizada (renders), ilustracio,
fotografias e reprodugdes

v imagem ou formas em alto ou baixo-relevo, mapa tatil-sensorial

\ mapas (geografico, geologico astrondmico, cartografico)

\ desenho (com instrumentos convencionais)

\ desenho digital, eletrdnico (com ferramentas computacionais)

\ desenho anatémico

V filme, video, audiovisual

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Conforme Borges (2001), a apropriacdo dos recursos da L.G.V. na criacdo de

representacdes visuais (de dados, informacdes e conhecimentos) € capaz de ampliar, em
muito, as capacidades humanas, atendendo a uma série de objetivos. Tanto no que se refere a
comunicacdo, a documentacdo, a tomada de decisdes, a compreensdo de problemdticas em
variados contextos (sociais, econdmicos, politicos, culturais e cientificos), quanto a
explicitacdo e tradugdo das solugdes grafico-visuais de projeto. Esse mesmo autor enfatiza a
importancia dos meios visuais e graficos, essenciais nos processos cognitivos da atividade
projetual, exemplificando alguns usos de esquemas e diagramas (de fluxo, funcionais ou de

bolha, operacionais, esquematicos, analiticos), ilustrados na Figura 5, a seguir.

36 Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997a, p. 488) afirmam que, na maioria das disciplinas, o
ensino faz apelo a diversas categorias ilustrativas de mensagens grafico-visuais ou icOnicas, as quais sao
dificeis reunir sob uma mesma designacdo. O docente, que estd familiarizado com as linguagens da sua
disciplina, deve situar o contexto de produg@o dessas mensagens para que os alunos possam produzir sentido.
“Por exemplo, se se mostrarem fotografias de cortes histologicos a alunos, que ndo s6 nunca as realizaram,
mas também que nem sequer imaginam de que maneira sdo obtidas, coloridas, como véo ser apreendidas?”
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Figura 5 - Exemplos de utilizacdo de diferentes tipologias de diagramas
Esquematico ou sintético Analitico Funcional, de bolhas

Fonte: Borges (2001)

Medeiros (2001, p. 133) explica que, de um modo geral, as representacdes grafico-
visuais atuam no sentido de mediatizarem conhecimentos formalizados. Assim, além de
permitirem “atribuir correspondéncia entre abstragdes e conceitos, € um conjunto de signos
graficos, auxiliam na formalizacdo de parte dos conhecimentos ticitos que permeiam o
processo projetual”. Essa autora também argumenta que “os atributos das representagdes
grafico-visuais vao além da apresentacdo de ideias prontas: eles favorecem a codificagdo de
informacdes, a estruturacdo de planos e a geracdo de conhecimento novo em atividades
projetuais”, segundo Medeiros (2001, p. 136).

A representacdo por meio de desenhos, no que tange ao seu processo de criacdo,
pode ser util como método de estudo e observagdo, de modo que ‘“ao longo das
experimentacdes revela-se aquilo que estd sendo buscado”. Para Salles (2007, p. 37), o
desenho de criagdo ‘“age como campo de investigagdo, ou seja, sdo registros da
experimentacdo: hipéteses visuais sdo levantadas e vao sendo testadas, deixando transparecer
a natureza indutiva da cria¢ao”.

Cada uma das formas de expressdo, passiveis de serem compartilhadas socialmente e
comunicadas de diversas maneiras (via desenho, expressao oral, modelagem tridimensional de
maquete, por exemplo), podem ser consideradas como instancias de um modelo. Assim, nas
praticas do ensino, avalia-se que é oportuno o uso dos modelos’’, pois, como explica Dutra

(2017), eles podem auxiliar o aluno a imaginar a estrutura e o funcionamento de uma parte da

57 Com relagdio ao potencial dos modelos para o ensino-aprendizagem, Dutra (2017, p. 167) destaca que eles
servem ndo apenas para auxiliar o desenvolvimento da capacidade imaginativa do aluno, compartilhando
aspectos ja conhecidos da ciéncia sobre um fato, mas também para explorar ideias, instigar um fendmeno novo,
ndo previsto inicialmente pelo modelo. Enquanto instrumentos de pesquisa os modelos sdo como outras
ferramentas, mas portando um diferencial, ao conter “uma representacdo dos objetos aos quais pode ser
aplicada”. Sua fun¢do instrumental “estd intimamente associada a sua funcdo representativa”, como ressalta
esse mesmo autor.



78

realidade, ainda que admitam incorporar algumas distor¢des, desconsiderando aspectos da
situacdo real. Isso possibilita antecipar situacdes e comportamentos, levantar hipéteses que
precisardo ser testadas.

Tais caracteristicas ratificam a importancia de que a Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica esteja de tal modo constituida, ao longo da formacdo do individuo, que possa
oportunizar a que todos tenham acesso a esse tipo de comunicagdo, viabilizada por meio do
‘alfabetismo visual’, como sugere Dondis (1997).

Portanto, hd relevincia na apropriacdo do conhecimento e dominio da gramética ou
sintaxe da L.G.V., que € parte constituinte dos desenhos, dos livros didéticos, da cultura
visual, imagética (grifica, em relevo ou em movimento) e mididtica; reconhecidamente
valorizados e difundidos na contemporaneidade, sobretudo na cultura ocidental. Nessa
perspectiva, importa que o sujeito torne-se visualmente alfabetizado nessa linguagem, estando
apto ao aprendizado, a interagdo social e 2 comunicacao.

Conforme Dondis (1976, p. 20, traducio nossa), as “técnicas de comunicagdo visual
manipulam os elementos visuais com uma mudanca de énfase, em resposta direta ao carater

do que se desenha e da finalidade da mensagem”, como evidencia o esquema a seguir:

Figura 6 — Aspectos que intervém na escolha das técnicas de comunicacio visual

\ Caréter do que se desenha

TECNICAS DE \ Natureza das informagoes
COMUNICACAO EL%‘S‘II}:EITSOS
VISUAL \ Finalidade da mensagem

\ Propésito do que se
pretende comunicar

Fonte: Elaborado pela autora (2019) com base em Dondis (1976)

As ideias adquirem materialidade utilizando-se formas especificas de representacdo
gréafico-visual, executadas com instrumentos convencionais ou ferramentas computadorizadas.
Consideram-se ai as técnicas que incidem no espacgo tridimensional, ao qual se vinculam a
representacdo espacial, glifica e de modelos fisicos tridimensionais. Outras se aplicam a um
meio plano, de uma superficie (que tenha um suporte material fisico ou digital), ao qual se
vinculam a representacdo grafica, plana, de “expressdo bidimensional, no sentido
convencional do desenho e da comunicagao grafica”, como expde Frutiger (2007, p. 6).

Nos objetos de geometria tridimensional, conforme Montenegro (2007), se

reconhecem trés medidas: comprimento (x), largura ou profundidade (y) e altura ou espessura
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(z). Tais objetos precisam ser convertidos em representacdes planas ou bidimensionais, sendo
representados de forma sintética e pictdrica, por imagens, na acepcdo geral desse termo.
Estevao e Gongalves (2006, p. 63) explicitam que essas abstragdes dos objetos sao
“produzidas e usadas como representacdes concretizadas em um suporte material, com a
finalidade de comunicar alguma mensagem”. As linguagens materializam-se e sdo veiculadas
mediante uma variedade de suportes, meios e canais.

O mundo da geometria bidimensional pode ser entendido como uma criagdo
essencialmente humana, que se revela por meio de superficies e tracados tomados em
conjunto, diferindo, em muito, da experiéncia cotidiana, como aclara Wong (1995). Na
acepgao de Silva (2012, p. 144), “a representacao grafica constitui um dos sistemas de signos
basicos concebidos pela mente humana para armazenar, entender e comunicar informacoes
essenciais”. Ela pode ser caracterizada, conforme Estevdo e Gongalves (2006, p. 34), como
“ato de passar de um ponto qualquer, um espago de trés dimensdes, a seu andlogo em um
espaco de duas dimensdes”.

Historicamente, também existiram dificuldades para executar desenhos nos quais se
objetivava “representar com rigor objetos tridimensionais sobre superficies planas”, como
explica Cunha (1984, p. 2)°%. No entanto, os métodos e técnicas de representacio em desenho
experimentaram importantes evolucdes na histéria, marcadamente, com Leonardo da Vinci
(1452-1519), no século XV, e com a Geometria Descritiva criada pelo matemético francés
Gaspar Monge (1746 -1818), no século XVIII, a qual estd na origem dos sistemas de
representacdo em desenho técnico utilizados ainda hoje.

Silva e Albiero (2009, p. 9) acrescentam que, com “o desenvolvimento da
matematica, a partir de 1770, a geometria tornou-se uma ciéncia independente”, contribuindo
favoravelmente ao desenvolvimento tecnologico. Frutiger (2007, p. 71-72) considera que
foram decisivos, para o crescimento da comunicacdo, o “desenho superficial e bidimensional
ou a pintura sobre suportes leves” pois ampliou as possibilidades de expressdao grafica e a
rapidez de sua realizacdo.

No esquema seguinte, evidencia-se que a evolugdo cientifica e tecnoldgica da

sociedade determina a forma como as informagdes podem ser registradas por meio da L.G.V.

% Em Anjos (2019) hd estudos que indicam a dificuldade do aluno cego em acessar figuras geométricas
transcritas no plano.
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Tais avancos também influenciam os modos como se d4 a disseminacdo das informacoes,

modificando a velocidade com que a comunicacio dessas ideias pode acontecer™.

Figura 7 — A evolucdo cientifica e tecnoldgica da sociedade influencia os modos de
disseminag¢ao da informagao

\/ Suportes materiais;
\ Instrumentos;
\ Técnicas de desenho;

AVANCOS FORMAS DE \ Meios de expressio.
CIENTIF’ICOS E REGISTRO
ECNOEGEICOS DA L.G.V. \ Velocidade de comunica¢ao

Rapidez e amplitude na
disseminacio da informacao

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Os registros que expressam o ato de desenhar manifestam-se, pois, de diversas
formas, como explicita Rudel (1980, p. 10): “Desenhos complexos, ou mesmo ‘estudos’ aptos
a fixar a imagem memorizada do real para fazer deles modelos de transmissdo”. De acordo
com Derdyk (1989, p. 24), eles correspondem as “tentativas de aproximagdo com o mundo”,
que permitem anotar ideias, registrar sentimentos e representar tudo o que permeia o universo
do homem. Nessa dire¢do, os registros da percep¢do e/ou intervencdo humana podem ser
considerados, conforme Salles (2007, p. 40), “como meio de refletir sobre a relacao do sujeito
com o mundo” a sua volta. Lizarraga e Passos (2007, p. 69) reforcam essa ideia ao afirmar
que o desenho pode ser entendido “como uma tradugdo grafica de estruturas que encadeiam
um pensar, denunciando um modo de ver o mundo”.

Sobretudo, as circunstincias anteriormente descritas denotam algo que segue, a
priori, um projeto mental, criado, projetado e que surge intencionalmente ou que estd
“subordinado a explicacdo de alguma ideia, a representacdo de algum objeto”, como afirma
Derdyk (1989, p. 26). Nessa diregdo, Silva et al. (2010, p. 2) explicam que tudo aquilo que o
ser humano tenha o intuito de criar, surge “em geral sob a forma de imagens no seu
pensamento”. Assim, conforme Montenegro (2007, p. 50), o desenho “torna presente uma

coisa imaginada” que, de inicio, surge na mente do projetista como uma ideia, quando ele a

3 Para Wong (1998, p. 13), o “advento do computador ndo s6 revolucionou nossos meios de processamento de
informagdo, como também possibilitou novos métodos para criagdo do desenho”. Esse contexto acabou por
alterar significativamente as condicdes em que a comunicacdo das ideias pode acontecer, alargando os
horizontes em termos temporais (maior rapidez) e geograficos (maior abrangéncia).
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concebe como projeto, a idealizacdo do pretendido. “O desenho, portanto, comporta uma
funcdo particular — porque mental — de escolha, de correcdo e de complemento com relacdo a
Natureza; tomada de consciéncia do real e meio de proje¢ao imaginativa”, como complementa
Rudel (1980, p. 28).

Ao permitir conhecer e apropriar-se do objeto, o desenho revela “a sua
potencialidade como instrumento de reflexdo, abstragdo e conceituacdo”, segundo Derdyk
(1989, p. 23-24). Contudo, Salles (2007, p. 35-37) acrescenta que, enquanto reflexdo, “ndo
estd limitado a imagem figurativa, mas abarca formas de representacdo visual de um
pensamento”, por meio das quais se pode organizar ideias, armazenar reflexdes, duvidas,

problemas ou possiveis solu¢des, como sintetiza o esquema a seguir:

Figura 8 — Aplicacdes e finalidades do uso da L.G.V.

FINALIDADES:
ABSTRACAO DA APROPRIACAO DA - comunicagdo de ideias
REALIDADE L.G.V. - leitura e interpretacdo
- registro de informacgdes
e EXISTENTE (suporte de memoria ou
e PRETENDIDA documentagao)
@ -(re)elaborag@o/ aprimoramento
- representacdo das ideias
IMAGENS
MENTAIS CONSTRUCAO DOS SOLUCOES GRAFICO-
CONHECIMENTOS VISUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A importancia do desenho traduz-se nas possibilidades que ele aporta a construcao
dos conhecimentos, como expde Reily (2012, p. 33): “Significar com figuras, formas e tracos
abstratos permite o descolamento da realidade para a operagdo no plano das ideias”. Assim,
voltando a Salles (2007), pode-se conceber o Desenho como uma espécie de anotacdo e de
reflexdo visual, que possibilita concretizar o desenvolvimento de um pensamento
marcadamente visual.

Em sintese, o ato de desenhar instaura modos de fazer e pensar, exigindo “integragao
entre os sentidos, a percep¢do e o pensamento”, como acrescenta Derdyk (1989, p. 25). A
L.G.V. também caracteriza os vérios estdgios nos quais se desenvolve o Desenho, com base

na descri¢do de Medeiros (2001), ilustrada no esquema a seguir:
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Figura 9 — Estdgios nos quais se desenvolve o Desenho

« culmina na obtencdo de respostas ou
* de solugoes grafico-espaciais ao
equacionamento do problema.

Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Medeiros (2001)

Nesse sentido, cabe a reflexdo visual a partir do questionamento sobre a pertinéncia
da imagem para o pensamento e a constru¢do do conhecimento, “seja ele cientifico, filosofico,
artistico, ou individual e cotidiano”, como sugerem Estevdo e Gongalves (2006, p. 69).
Importa, também, refletir sobre o valor do saber em Desenho, em termos da sua abrangéncia e
poténcia cognitiva, visto que possui papel relevante “enquanto linguagem extensiva aos
pensamentos, aos desejos e as atuagdes no mundo”, conforme Derdyk (2007, p. 21).

Ainda que a origem do Desenho esteja no intelecto, as suas caracteristicas intrinsecas
(relativas ao tragado, ao acabamento, ao nivel do seu detalhamento e a escala usada na
representacdo) sdo designadas pelo olhar do desenhista, projetista ou ilustrador, como
evidencia Peixoto (2013). Os elementos bdsicos da L.G.V., que se expressam no Desenho,
segundo Rudel (1980, p. 83), “constituem a base da organizagdo de uma forma ou de um
conjunto formal desenhado, ou de toda combinagdo de sinais”. A reunido desses componentes
elementares estabelece uma textura grafica unificadora do conjunto, colocando em evidéncia
tipos ou esquemas graficos. Ainda, de acordo com Rudel (1980, p. 88-89), toda disposi¢do do
Desenho pode “dar lugar a uma composi¢do que, para existir, constitui-se sob a forma de uma
organizacio grifica — configuragdo”®.

De acordo com Lizarraga e Passos (2007, p. 67), o Desenho “é um termo que pode
assumir diferentes significados: trago, registro da forma, projeto, meio de expressdo”. Derdyk

(1989, p. 20) explica que, entre as inumeras possibilidades de expressdo da L.G.V., “o

% A composi¢iio do desenho de conjunto caracteriza-se também por ser bi ou tridimensional, “fazendo intervir
uma sugestdo espacial por efeitos de contraste de planos, de massa, ou mediante o jogo de valores”, conforme
Rudel (1980, p. 88-89).
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desenho, como indice humano, pode manifestar-se, ndo s através das marcas gréficas

depositadas no papel (ponto, linha, textura, mancha)”%!

, as quais o definem como uma
expressao de formas bidimensionais ou resultante da acdo de moldar. Também se revela por
meio de sinais, inscri¢des ou evidéncias que denunciam a passagem pretérita dos seres vivos
no lugar (rastros de animais, risco no muro, impressao digital ou pegada humana).

Na histéria da humanidade, segundo Rudel (1980, p. 11) ha registros de uma
“variedade tradicional de meios graficos (pedra; penas de metal; pincel; dedo)”, de usos, de
técnicas e de suportes de desenho (do tipo vegetal, animal, mural ou humano, como a
tatuagem), empregando-se inimeras simbologias e expressdes grafico-visuais, as quais podem
aparecer isoladas ou de diversas maneiras associadas em composi¢ao. Logo, sd@o inimeros os
recursos materiais possiveis de serem empregados para a concretizagdo das formas sobre o
plano e o registro do pensamento humano®?.

Cabe indagar-se por que importa entender todo esse processo criativo que origina o
Desenho. A compreensao sobre os elementos basicos da L.G.V., as formas de sua expressao e
utilizacdo, na construcio dos conhecimentos, € essencial (tanto o docente quanto o aluno) para
apreender as multiplas possibilidades de dar concretude a uma ideia. Assim, para adquirir
dominio do cédigo visual, ndo se pode abdicar do aprendizado dos elementos visuais basicos
ou unidades estruturais da L.G.V.

Em reforco a ideia Brod Junior (2009) expde que os sistemas de sinais graficos
possuem ampla aplicabilidade na comunicacdo gréafico-visual, nos mais diversos campos da
Ciéncia, da Técnica, da industria, do planejamento e dos servicos publicos. Ele enfatiza que
qualquer pessoa familiarizada com a linguagem dos sinais bdsicos pode comunicar-se. Porém,

sua utilizagcdo, que poderia vir a suprir deficiéncias educacionais, vem perdendo espago ao ser

legada a um plano secundario no ensino formal.

61 De acordo com Santaella (2005, p. 20-21), os trés tipos de linguagem ou sistemas signicos existentes — verbal,
visual e sonora — “constituem-se nas trés grandes matrizes logicas de linguagem e pensamento”, a partir das
quais, por intermédio de “processos de combinagdo e mistura, originam-se todas as formas diferenciadas de
linguagem” que os homens foram capazes de produzir. Cada qual esta associada a uma classificagdo peirceana
dos signos que € indicativa da relacdo do signo com o objeto referente. Os estudos dessa autora colocam em
evidéncia a correspondéncia do simbolo (signo da terceiridade) com a linguagem verbal (cuja natureza se
define pelo poder conceitual, de abstracdo, de mediagdo); do indice (signo da secundidade) com a linguagem
visual (cuja vocagdo estd ligada ao seu poder referencial); do icone (signo da primeiridade) com a linguagem
sonora (cuja caracteristica € o alto poder de sugestdo, operando associagdes por similaridade).

62 Nesse rol, incluem-se os pigmentos de terra misturada com 4gua, as resinas vegetais, os corantes obtidos de
origem animal e mineral ou mediante sinteses quimicas. Independente dos tipos de materiais utilizados, “do
carvdo, ao mouse, todos se prestam a traducdo de concepgdes mentais para diferentes linguagens”, como
explicitam Lizarraga e Passos (2007, p. 71).
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Diante do vasto repertdrio de saberes, intrinsecos a L.G.V., cabe estar seguro sobre a
questdo: por que afinal importa tornar as pessoas visualmente alfabetizadas, em termos
formativos e profissionais? Dondis (1976) argumenta que esses conhecimentos potencializam
a capacidade das pessoas enquanto criadoras e receptoras de mensagens, tornando-as capazes
de produzir uma variedade de solucdes criativas para os problemas que interferem na
comunicacdo visual. A apropriacdo desses conhecimentos gera a expectativa de que se

obtenham alguns resultados, conforme expresso no Quadro 4, a seguir:

Quadro 4 - Expectativa dos resultados obtidos com a apropriacdo dos conhecimentos em
L.G.V.

a) o desenvolvimento do raciocinio e da cogni¢do espacial e visual;
b) a compreensio (leitura e interpretacido) de varias formas de expressao visual;
c) o uso da inteligéncia para passar da abstracdo das ideias, no plano mental (idealizagao,
concep¢cdo imaginativa) a materialidade da (re)solucdo dos problemas e da expressdo das
solucdes em termos grafico-visuais (criagdo, registro visual, projeto);
d) o dominio das estratégias e dos recursos variados relativos as técnicas, aos suportes, aos
materiais e aos meios graficos;
e) a identificacdo e utilizacdo das variadas formas de expressdo da L.G.V., desde sinais, simbolos
e objetos simples, até os mais complexos, agregados ao seu repertério (sintaxe visual)

Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Dondis (1976)

Desse modo, o aprendizado da L.G.V. e o aperfeicoamento do processo bdsico de
observacdo, ampliam as capacidades para ver e visualizar (formar imagens mentais)
convertendo-se em poderosa ferramenta nao apenas no processo de comunicacdo. Revela-se,
pois, algo essencial também para compreensao do entorno, bem como para agir e reagir diante
dele. Cabe destacar ai a afirmacdo de Dondis (1976, p. 20, tradugdo nossa): “Essa visdo ou
pré-visualizacdo estd intimamente ligada ao salto criador, a Sindrome de Eureka, como meio
primario de resolver os problemas”.

Portanto, os propésitos de melhorias a efetivarem-se na diddtica e no ensino da
L.G.V. colocam-se como fundamentais a existéncia, a construcdo dos saberes, ao
desenvolvimento da sociedade com base na Educacdo Cientifica humanistica e inclusiva.
Independentemente de o individuo ser cego ou normovisual (vidente), entende-se que, para a
compreensdo da L.G.V. expressa em uma imagem, por exemplo, ¢ importante “explicitar ao
aluno como nos apropriamos do significado da imagem”, conforme Reily (2012, p. 29).
Segundo descreve essa autora, recorre-se a um processo de andlise de detalhes e elementos
pictoricos, de interpretacdo e sintese, percorrendo-se as partes e observando-se o todo.

Para sintetizar o sentido geral que cabe a imagem comunicar, de acordo com Reily

(2012, p. 29), ¢é preciso “que se consiga discriminar as figuras prioritarias na imagem”,
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atentando-se aos recursos de composicao, que indicam a figura (objetos de maior relevancia)
e o fundo (o contexto) e, também, as estratégias de representacdo grifica daquele que a criou,
utilizando a l6gica da percepcao visual.

A imagem ‘¢ um instrumento muito mais adequado para representar aspectos que se
referem ao espago e que ocorrem em simultaneidade”, sendo menos eficiente no ambito
temporal para representar uma sequéncia de ocorridos, por exemplo, como explica Reily
(2012, p. 30). De forma analoga, os desenhos “nos ddo uma visdo simultanea dos
acontecimentos, que nao estdo divididos linearmente no tempo”, enquanto “o signo verbal
implica a capacidade de analisar e ordenar necessariamente segundo uma sequéncia 16gico-
linear”, como expde Moreira (2008, p. 71).

Pode-se “considerar, entdo, o desenho ou a imagem como a organizacdo de
elementos visuais num espago”, como resume Peixoto (2013, p. 16). A maneira como as
informacdes estdo dispostas é o que nos permite percebé-las, em simultaneidade e de modo
mais rdpido, intuindo as relagdes existentes entre seus elementos. A semelhanca da imagem,
uma das caracteristicas notdveis do desenho € que ele pode ser sintético € a0 mesmo tempo
reter uma grande densidade de informacdes, como expde Salles (2007, p. 37). Entre os
aspectos favordveis ao uso da representacdo imagética Estevao e Gongalves (2006) destacam
a sua capacidade de presentificar miltiplos elementos visuais em relacdes simultaneas.

No que se refere a representacdes grafico-visuais de livros didaticos ou manuais,
embora sucederam avancos tecnoldgicos relativos a imagem (sobretudo, na fotografia),
Peixoto (2013, p. 13) avalia que “a fotografia ndo ¢ mais eficiente do que um desenho” e nao
o substitui. Pesam em favor do desenho que as suas técnicas permitem reproduzir, com
fidelidade e exatiddo, todas as caracteristicas daquilo que estd sendo representado.

Segundo avalia Peixoto (2013, p. 13), na comparacdo entre o uso de uma imagem € o
de uma descri¢do escrita ou verbalizada, no que tange “ao uso de objetos, de uma técnica
qualquer, de uma pratica ou da aplicacio de um método, a compreensdo torna-se mais facil
por meio de uma imagem, porque ela nos permite compreender melhor sua aplicacdo”.
Confrontando-se a linguagem verbal com a L.G.V., French e Vierck (1995), Silva et al.
(2010) ponderam que esta ultima é mais adequada e eficiente para uma comunicagdo que
exija rapidez e precisdo na representacdo das propriedades e caracteristicas de um objeto.

Em complemento a essa ideia, Carmo e Carvalho (2009, p.63) explicam que uma das
caracteristicas importantes da ciéncia ¢ que “sua linguagem ¢ hibrida, contendo, a0 mesmo
tempo, um componente verbal-tipolégico e outro matematico-grafico-operacional-

topoldgico”. Esses autores ressaltam a existéncia do predominio de recursos tipoldgicos e
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topologicos em uma dada linguagem especifica. “Por exemplo, a escrita ¢ a oralidade tém
énfase no tipoldgico, e a matematica e as representacdes visuais no topologico”, como
elucidam Carmo e Carvalho (2009, p.64).

Os mesmos autores (2009, p.64) explicam que os recursos tipoldgicos caracterizam-
se pela auséncia de precisdo, enquanto que os “topoldgicos representam variagdes continuas
(ou quase) nas propriedades dos fendmenos naturais, tais como: temperatura, pressao,
momento angular, momento linear, calor etc.”. Segundo esses autores, essas linguagens nao
aparecem isoladas e sim associadas por processos de constru¢do de significados como a
cooperacao. No tocante as praticas de ensino para inclusdo do aluno cego interessa destacar, a
partir de Carmo e Carvalho (2009) que, no processo de cooperagdo, duas ou mais linguagens
sdo empregadas para construir significados sobre um conceito ou fendmeno, realizando
func¢des semelhantes. Cada linguagem traz significados diversos e que se complementam.

Brod Janior (2009, p.191) analisou o uso e aplica¢des das linguagens nas atividades
da Engenharia de Producdo inclusiva. Ele pdde constatar que, ao utilizar-se uma imagem
associada a uma mensagem verbal, representando-a graficamente, “o resultado ¢ uma
possibilidade maior de compreensio da mensagem”.%> Mas o inverso nem sempre acontece,
podendo gerar uma compreensao equivocada da informacao. Nesse sentido, seu estudo coloca
em evidéncia que o uso da comunicagdo grafico-visual possui relevancia na transmissao de
informacdes. Em outras palavras, Montenegro (2010) sugere que, quando se “apela mais para

o desenho do que para o texto: a linguagem grafica deve bastar a si propria”.

32 A L.G.V. COMO RECURSO DE REPRESENTACAO E COMUNICACAO: SUA
EVOLUCAO E ADAPTACAO A UMA LINGUAGEM TATIL-SENSORIAL

A representacdo grafico-visual permite trazer, para um referencial acessivel a
percepcdo ou a experiéncia intuitiva imediata do sujeito, aquilo que estd fora do acesso direto
ou das dimensdes nas quais ele pode atuar sobre o objeto do conhecimento. Assim, € possivel
afirmar que “todos necessitamos de recursos de representagdo que nos permitam operar
abstratamente sobre aquilo que se encontra além da nossa vivéncia cotidiana no tempo ou no
espago”, como esclarece Reily (2012, p. 55-56). Contudo, para ndo haver equivocos na
compreensdo (repercutindo na ndo apreensao conceitual do objeto representado), ndo se deve

confundir um objeto dito ‘real’ ou fisico, com a representacdo que se faz dele. Nessa dire¢ao,

63 A partir dos estudos de Duval (2012), na Matemética, cabe lembrar da variedade de registros de representagio
que se referem a0 mesmo objeto. E, também, que deve haver sinergia entre registros figurais e discursivos.
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também se destaca a consideragdo de Duval (2012, p. 268): “A distin¢do entre um objeto e

sua representacdo é, portanto, um ponto considerado estratégico para a compreensdo da
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matematica””, como exemplifica esse mesmo autor:

Figura 10 — A necessdria distin¢g@o entre um objeto matemdtico e sua representacao

OBJETOS MATEMATICOS REPRESENTACAO DO OBJETO
um ponto, uma linha, um plano = os tragados e as figuras
um nimero, uma fun¢do e um vetor uma escrita, uma notac¢io e um simbolo

Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Duval (2012)

Com referéncia aos estudos em semidtica de Santaella (2005), cujas ideias se
apoiam nas categorias peirceanas dos signos, pode-se entender que as representacoes (figura
geométrica, enunciado em lingua natural, grifico, férmula algébrica) constituem-se como
recursos signicos pelos quais o seu emissor comunica mensagens.

Reily (2012, p. 59) ressalta que o “homem utiliza recursos signicos ha milénios,
porque eles servem como instrumentos para quantificar objetos, registrar valores e planejar
acdes”, antecipando e prevendo acontecimentos ou comportamentos e, ainda, possuem uma
funcdo social e mediadora ao materializar propdsitos, desejos, aspiragdes.

Na se¢do anterior esclareceu-se que as representacdes podem ser expressas por
meio de diversas formas, tais como: filme, teatro, desenho, literatura, musica, pintura,
gravura, escultura, arquitetura, lingua de sinais, dancga, imagem em movimento, texto escrito
(linguagem gréfico-verbal), descri¢cd@o oral, verbalizada (seja um texto ou uma poesia), como
reforca Santaella (2005). Elas se identificam basicamente com as trés matrizes de linguagem
€ pensamento expostas por essa autora: a sonora (icone: signo da primeiridade), a visual
(indice: signo da secundidade) e a verbal (simbolo: signo da terceiridade).

Entre essas representacdes, Reily (2012) destaca a existéncia dos sistemas signicos
hibridos, constituidos pela mescla de duas ou trés dessas matrizes, podendo ser a0 mesmo
tempo sonoro, visual e verbal, como o filme, por exemplo. No contexto da inclusdo
educacional, cabe a consideracdo as necessidades especificas de alunos que, muitas vezes,
apreendem com maior facilidade conteiidos transmitidos por determinados veiculos, ndo-

verbais ou verbais, por exemplo, como salienta essa autora.

64 Ao abordar as representagdes do objeto matematico, ndo se pode esquecer que, diferentemente das outras
disciplinas, ele é ideal e s6 pode ser acessado pela via das representagdes, como sugere Duval (2012, p.268):
“os objetos matematicos ndo estdo diretamente acessiveis a percepcdo ou a experiéncia intuitiva imediata,
como sdo os objetos comumente ditos ‘reais’ ou “fisicos’. E preciso, portanto, dar representantes.”
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A linguagem ¢é parte da cultura da sociedade; definindo-se como “um recurso de
comunicagdo proprio do homem”, conforme se referem Dondis (1997, p. 2) e Silva et al.
(2010). Ela “se faz vital e se consolida nas interagdes tanto orais quanto graficas”, como
destaca Reily (2012, p. 15), de modo que a sua ndo apropriacdo € capaz de comprometer a
plena participag@o do sujeito. Corroborando essa ideia Duval (2012) entende que a lingua € o
registro fundante.

Os seres humanos utilizam diversas formas para dialogar com seu semelhante, a fim
de comunicar alguma mensagem, compartilhar seus conhecimentos, informagdes, ideias,
emocgdes e habilidades, segundo relaciona Nogueira (2009). Em cada uma das quatro formas
de comunicagdo elencadas por essa autora (na linguagem escrita, na gréfica, na fala e na
Matemidtica) sdo requeridos dos sujeitos envolvidos (o emissor e o receptor) o
desenvolvimento de capacidades especificas para que a comunicagdo ocorra, por intermédio
de um canal comum. O emissor d4 a conhecer ao interlocutor/receptor a sua inteng¢do ou ideia
cuja mensagem (visual, musical, por exemplo) manifesta-se materializada em algum suporte
material, podendo ser transportada a partir de uma gama variada de canais ou veiculos de

65

transmissdo, como exposto no esquema’™ a seguir:

Figura 11 — O processo de comunicacio da informagdo

EMISSOR VEICULO TRANSMISSOR INTERLOCUTOR/
Intencao ou ideia DA MENSAGEM RECEPTOR

Fonte: Elaborado pela autora (2019), com base em Barbosa e Rabaca (2001)

Dutra (2017) esclarece que a no¢do de representacdo precisa necessariamente
envolver elementos concretos (a experiéncia sensorial-cognitiva), isto é, algum tipo de
suporte material (codigos visual, auditivo e/ou titil) que lhe serve como meio para
comunicar, veicular a informag¢do. Em complemento a ideia de Santaella (2005), Reily
(2012, p. 64) explica que uma representagdo sempre “estd no lugar da coisa real (ou de uma
ideia) e, assim, nem todas as suas caracteristicas sdo traduzidas na forma final”. Ou seja,
admite-se que exista certa distor¢do ou desconsideragdo de algum parametro ou aspecto em

relacdo a situacdo original. A forma do registro de representacdo escolhido possui

5 Esse esquema tem como base o cldssico modelo tricotdbmico da comunicagio apresentado por Aristételes, (a) a
pessoa que fala - fonte; (b) a mensagem; e (c) a pessoa que escuta — receptor, conforme apontado por Barbosa
e Rabaca (2001) apud Nogueira (2009).
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possibilidades e inconveniéncias quanto aos aspectos do conteddo (objeto, conceito ou
situacdo) representados, como pondera Duval (2012, p. 280): “Isso quer dizer que toda
representacdo € cognitivamente parcial em relacdo ao que ela representa, e que de um
registro a outro ndo sdo os mesmos aspectos do conteido de uma situacdo que estdo
representados”. Por isso, € necessdria a variedade de registros para ndo confundir a
representacao com o objeto representado.

Segundo esse mesmo autor, as linguagens possuem uma ‘representagao discursiva’,
como a lingua natural falada ou escrita, as associagdes verbais (conceituais), os sistemas de
escrita (numéricos, algébricos ou simbdlicos) e uma ‘representagdo nao-discursiva’, como 0s
grificos cartesianos e desenhos de figuras geométricas planas ou em perspectivas, nas

configuragdes em dimensao 0, 1, 2 ou 366

. Cada uma dessas representacoes, que sdo distintas
para um mesmo objeto, exibem sistemas semidticos diferentes. Conforme Duval (2012, p.
269), elas sdo necessdrias ndo somente como um meio de exteriorizar representacdes
mentais®’ para fins de comunicagio (expressio que permite tornd-las visiveis ou acessiveis a
outrem); “elas sdo igualmente essenciais a atividade cognitiva do pensamento”.

Para cumprir a finalidade da representacdo discursiva, tem-se a utilizacdo da
‘linguagem natural’, expressa pela fala (envolvendo a oralidade, a descricdo verbal ou
verbalizacdo) e pela grafia dos sistemas de escrita (alfabética, formal, numérica, algébrica);
além da ‘linguagem matematica’ (calculo), empregada para reconhecer simbolizagdes,
relagdes entre conjuntos, nimeros, magnitudes e abstracOes, e da linguagem gestual, de
acordo com Duval (2003). Atendendo a finalidade da representacdo nao-discursiva, tem-se a
utilizacao da ‘linguagem grafica’ para a construcao de graficos cartesianos e a representacao
grafico-visual em configuracdes de dimensdo 0O, 1, 2 e 3, que se apresenta sob a forma de
tracados, imagens, desenhos de figuras geométricas planas ou em perspectiva, maquetes e
modelos fisicos tridimensionais.

Assim, por exemplo, as representacdes grafico-visuais que possuem configuragdes
de dimensdo 3 sdo do tipo tridimensionais ou espaciais glificas (gravadas em relevo) e se
manifestam sob a forma de modelos fisicos, maquetes, miniaturas, esculturas, imagens em
relevo, entre outras. As representagdes grafico-visuais que possuem configuracdes de

dimensao 0, 1 e 2 sdo do tipo bidimensionais ou planas, e podem ser traduzidas sob a forma

% A morfologia geométrica é constituida por quatro elementos fundamentais, o ponto (adimensional), a linha, o
plano e o s6lido, os quais possuem configuragdes na dimensoes 0, 1, 2 e 3, respectivamente.

67 “As representacdes mentais recobrem o conjunto de imagens e, mais globalmente, as conceitualizagdes que
um individuo pode ter sobre um objeto, sobre uma situacdo e sobre o que lhe ¢ associado”, segundo Duval
(2012, p. 269).
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de desenhos, imagens planas, figuras, esquemas, graficos, fotografias, holografias, mapas,
entre outros modos de expressao.

De acordo com Dutra (2017), a informagao € um modelo abstrato, o qual pode ser
comunicado por meio de um desses tipos de representacdo. Assim, no ambito do ensino, como
exemplifica esse autor, pode-se considerar que houve entendimento pelo aluno quando ele é
capaz de utilizar formas diferentes de representacio para veicular uma informacao.
Depreende-se, a partir de Duval (2012, p. 266), que a aprendizagem do aluno € favorecida se
ele for levado a expressar-se utilizando multiplos registros de representacio (essencialmente

13

escritos), como considera esse autor: “o entendimento dos objetos e dos conceitos em
matemadtica comega, somente, no momento em que o aluno € capaz de mobilizar e de
coordenar espontaneamente dois registros de representa¢do para um mesmo objeto”.

Na apreensao conceitual de objetos, leva-se em conta que o aluno vai processando as
informacdes assimiladas a partir da mobiliza¢do simultinea de pelo menos dois registros de
representacio, em que corroboram a diversidade das representagdes e a articulagdo entre elas
nas atividades. Isso pode contribuir ao desenvolvimento geral de suas capacidades de
raciocinio, de andlise e de visualizagdo. Segundo Duval (2012, p. 270), nessa condicao € que
“uma representagdo funciona verdadeiramente como representacdo, quer dizer, ela d4 acesso
ao objeto representado”.

Nesse sentido, percebe-se falho o ensino tradicional, pois se caracteriza por ser
essencialmente verbalizado (predominancia de cdédigos sonoros). Em relacdo a categoria
‘Linguagem’, ele opera por meio de um modelo que comporta apenas uma modalidade
(unimodal ou amodal - estimulo visual, auditivo ou tatil). E, embora ele tenha se modificado
ao assimilar os valores de uma sociedade que privilegia a cultura visual (cédigo visual),
continua equivocado em termos didatico-pedagdgicos. O aprendizado ndo € favorecido
quando nao € utilizada, simultaneamente, mais de uma modalidade (multimodal), combinando
estimulos (audiovisual, tatil-visual, tatil-auditiva e tatil-visual-auditiva), conforme explicitado
por Viveiros (2013).

Com aporte em Gomes (1993, p. 11-12), chega-se ao entendimento de que, desde a
mais tenra idade, o ser humano “vai aprendendo, muito antes de dominar a linguagem das
letras e a linguagem dos numeros, a interagir com o seu meio, usando um dos aspectos
basicos da linguagem do desenho — a modelagem na superficie e no espago”. Assim, compete
outro papel aos recursos comunicacionais da L.G.V., relacionados a possibilidade de

descrever as relagdes espaciais entre os elementos representados, como evidencia esse autor.
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Para ampliar a compreensdo sobre o que ¢ pertinente a L.G.V., convém “fazer uma
revisdo dos caminhos do desenho na histéria do homem”, evidenciando algumas de suas
manifestacdes na paisagem cultural, como sugere Derdyk (1989, p. 26). Nessa direcdo, a
partir de Borges (2001, p. 65), ressalta-se o papel da L.G.V. como instrumento de criagdo, de
comunicacdo de ideias e de representacdo de objetos, destacando as indmeras evidéncias da
sua importancia ao longo da histéria da civilizagdo. Também Peixoto (2013) reflete sobre o
espaco do desenho e as suas possibilidades de aplica¢do no cotidiano.

Nogueira (2009, p. 29) esclarece que, nos primérdios da humanidade, os meios de
expressdo utilizados como “os gestos e a linguagem oral deram origem a rituais e
comportamentos; enquanto a musica € o canto contribuiram para aumentar o alcance da
mensagem e sua carga de emocdo”. Para Dondis (1976), a primeira forma de aprendizagem
do ser humano realiza-se por meio da consciéncia tétil, passando depois a incluir os demais
sentidos para o reconhecimento do mundo que o cerca. Em reforco a ideia, destaca-se a
considera¢do de Eisner (2003, p. 8, tradu¢do nossa) acerca da narragdo grafica: “O mais
seguro € que os primeiros narradores serviram-se de imagens rudimentares respaldadas por
gestos e ruidos vocais que, mais tarde, converteram-se em linguagem”.

Cunha (1984, p. 1) destaca que a necessidade de comunicar-se teria levado o homem
“Inicialmente a procurar uma linguagem falada e mais tarde a recorrer a expressdo escrita”,
forma que teria se concretizado por meio de desenhos. Com isso, conclui-se que, desde as
suas origens, a expressao grafico-visual possui um propdsito funcional, surgindo em resposta
a uma necessidade. “A constatagdo da participacdo efetiva do desenho na origem da escrita
evoca as qualidades mentais e abstratas do pensamento que se concretiza nas escrituras de um
mundo sem legendas”, como observa Derdyk (2007, p. 22).

Refletindo sobre as primeiras manifestagdes do desenho, Rudel (1980, p. 10) afirma
que ¢ possivel “deduzir qual possa ser a importancia do desenho em determinado estagio de
civilizagdo, onde o uso da escrita permanece desconhecido”. Klusener (1998, p. 178) reforca a
ideia de que a “linguagem escrita (ler e escrever) repousa no conhecimento da expressao oral”
que o ser humano ja possuia. Em complemento ao exposto, Brod Junior (2009, p.66) afirma
que o desenvolvimento do intelecto humano fundamenta-se na tradi¢do oral e na compreensao
verbal; salientando que, com “o estabelecimento da linguagem grafico-verbal a toda a
populacdo, pelo menos nos estigios mais bdsicos, o uso e a compreensdo da linguagem
gréfico-visual quase se perdeu por completo”.

Cunha (1984, p. 1) acrescenta que os desenhos, “tendendo a tornar-se

progressivamente mais esquematicos, numa procura de simplificacdo, acabaram por
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conduzir as chamadas escritas ideograficas”. Estas, por sua vez, cederam lugar as escritas
com alfabeto, com a conveniéncia de serem mais praticas e de aprendizagem mais
simplificada em funcdo do menor nimero de sinais utilizados. Assim, conforme Frutiger
(2007), o desenho simplifica-se formando um signo.

No passado, o registro de inscrigdes era feito “por meio de sulcos e cortes rusticos
em pedra e madeira” o que permitia que esses sinais e a escrita registrados fossem também
percebidos de modo tétil, e ndo apenas de forma visual, como constata Frutiger (2007, p. 71).
Esse fato remoto nos remete a (re)pensar, na atualidade, sobre as implicacdes que recaem nas
escolhas dos suportes materiais, das técnicas e dos meios de expressdo, cabendo aos docentes
indagar-se quais seriam os mais adequados para viabilizar a percep¢ao sensorial dos sinais nas
praticas educativas.

Rudel (1980, p. 9) refere-se ao desenho como manifesta¢do de “um género que, antes
da escrita, forneceu os primeiros meios de comunicagao e de significacdo da humanidade”. De
acordo com Nogueira (2009, p. 29), “a invenc¢do de codigos graficos que traduzem a
linguagem trouxe um progresso decisivo para a comunicagdo do conhecimento acumulado” e
o uso dos sinais segue acompanhando a evolugdo da técnica e da ciéncia. Nessa perspectiva,
reportando-se a Trinchdo (2013) e Derdyk (2007, p. 20), cabe refletir sobre a importancia do
desenho enquanto suporte de memoria e possibilidade de documentagdo. Assim como a
escrita, ele possibilita que as ideias sejam fixadas, que as experiéncias passadas e a tradi¢ao
oral sejam registradas, documentadas. Nesse sentido, a permanéncia do registro mediante uso
de recursos da L.G.V. contrapde-se a efemeridade da transmissao oral (da fala)®8.

Ao longo dos tempos, percebe-se que o desenho subsistiu paralelamente a linguagem
escrita, complementando-a, sem perder sua eficidcia como possibilidade de expressar ideias e
de aclarar uma explicagdo, conforme exposto pelos autores Cunha (1984), French e Vierck
(1995); Silva et al. (2010) e Frutiger (2007).

Tendo em vista o exposto, pode-se depreender que, nas praticas do ensino, deve-se
ter em conta que a introducdo de uma outra linguagem nas aulas, enquanto canal de
comunicacdo, ndo deve suprimir a outra, mas complementa-la. No caso da Matematica, por
exemplo, os registros figurais devem fazer sinergia com os registros discursivos (linguas). De
um modo geral, isso significa ganhos potenciais em termos do alcance dos objetivos da

Educagdo, viabilizando condi¢des adequadas para que os alunos possam acessar os conteidos

68 Complementando essa ideia, Derdyk (1989, p. 12) ressalta o importante papel que cabe ao ensino de contetidos
como o desenho, “que representam e participam de uma visdo cultural, regional e universal do patrimdnio
humano de conhecimento”.
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do conhecimento, favorecendo ao aprendizado de todos, incluindo-se ai os alunos com
deficiéncia visual.

Em se tratando do codigo visual, esse canal de comunicagdo “exige, naturalmente,
uma adequagdo da mensagem a ser informada que ¢ chamada de codificagdo”, como
considera Fontoura (1982, p. 61-62). Ele acrescenta que mesmo que a emissdo de uma
mensagem visual “venha a ser perfeita e o meio ndo apresente nenhum ruido que perturbe a
comunicacdo, esta pode ser mal recebida pelo receptor em fungdo de varias dificuldades que
Bruno Munari apresenta como filtros do receptor: sensoriais, operativos e culturais”. Nos
casos do daltonismo e da deficiéncia visual, que exemplificam os filtros sensoriais do
receptor, a realidade ndo pode ser apreendida apenas pelo sentido da visdo. De certo modo,
isso “perturba a atividade do receptor impedindo-o de receber a mensagem completa”, explica
Fontoura (1982, p. 62).

Ao discutir o ensino em termos da ‘integracdao’ e da ‘inclusdo’ (efetiva participagdo
em aula) dos alunos com deficiéncia visual, com base em Camargo (2015); Camargo e Nardi
(2010); admite-se que hd uma co-responsabilidade do docente, na condi¢do de emissor da
mensagem visual. Em sintese, de acordo com Carvalho (2016, p. 119), entende-se que a
promogdo da inclusdo na Educacdo “significa refletir sobre a remocao das barreiras para a
aprendizagem e para a participacdo de todos”, tanto dos alunos com deficiéncia visual quanto
dos normovisuais ou videntes.

Pode-se considerar, entdo, que o ensino para alunos com deficiéncia visual acaba por
desvelar dificuldades que ndo se atribuem unicamente a condi¢do de limitacdo fisica e/ou
sensorial do cego (gerada pelo comprometimento do seu canal visual), mas sobretudo, que sdo
obstdculos inerentes aos docentes, pois relacionados as suas concepcdes € a sua pratica.
Assim, as pessoas com deficiéncia visual descortinam “um obstaculo que desafia a educagao
quanto as possibilidades de aquisi¢do de conhecimentos relativos a representacdo espacial”,
como expds Rosangela Doin de Almeida, da UNESP/ Rio Claro, no preficio a obra de Freitas
e Ventorini (2011, p. 13).

No decorrer da pratica docente e da acdo investigativa, quando surge uma
necessidade ou demanda especifica que interfere no fazer cotidiano docente, como a questao
da Educacdo Superior para alunos com deficiéncia visual, percebem-se ai configuradas
dificuldades. Ao serem enfrentadas como desafio, instiga-se (re)pensar o modo de ensinar,
proceder com a reflexdo-agcdo sobre as préticas e buscar outros achados entre os recursos
didético-pedagdgicos que possam responder as exigéncias dessa situacdo. De maneira

analoga, no passado, também “o homem inventou as linguagens — sistemas de representacao
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criados conforme a necessidade que se mostrava presente”, como sugere Reily (2012, p. 18).
Na atualidade, sdo as demandas postas pela inclusdao da pessoa com deficiéncia visual (nos
espacos educativos do ensino e de convivio social) que tém exigido (re)pensar o uso dos
recursos de representagdo grafico-visual na constru¢do dos conhecimentos e na consecugdo
de praticas renovadas.

Para tanto, entende-se que € preciso identificar os veiculos de mediacdo a serem
manejados pelo docente no processo de ensino-aprendizagem e, também, as condi¢des
adequadas a que o sujeito possa acessar os conteudos académicos e ascender a outros niveis
de conhecimento. Nessa direcdo, as representacdes mediadas por instrumentos signicos (que
sejam construidos com base na adaptacao da L.G.V. convencional para uma linguagem tatil-
sensorial) constituem um caminho para tornar acessivel, também ao aluno cego, as
informacdes e nocdes relativas aos objetos de conhecimento.

Faz-se necessdrio refletir sobre o ensino, de modo que a didédtica e os materiais
didatico-pedagégicos sejam adaptados aos alunos com deficiéncia visual. Isso abre
possibilidade de que as “imagens sejam percebidas por outros canais de percepcao,
substituindo a visao”, como expde Almeida (2011, p. 143). Dessa forma, sao oportunizadas
condicdes adequadas para que também esses alunos possam participar, interagir e
compartilhar das varias dimensdes da vida que possuem significado na sociedade na qual eles
se inserem. As demandas da inclusdo na Educacgdo, inseridas nesse contexto emergente e de
reconhecidos avangos oportunizados pela ci€ncia e as novas tecnologias, sinalizam para que
se coloque em pauta essa discussao.

A evolugdo da linguagem visual pode ser melhor compreendida, observando-se
desde a sua forma primitiva e pura, nos primordios, até que foram sendo alcancados niveis
gradativamente mais elaborados de expressdo com a escrita, a leitura e o alfabetismo visual,
segundo Silva et al. (2010), Silva e Albiero (2009) e Dondis (1976). Para que o aluno torne-se
visualmente alfabetizado, importa que o docente reflita sobre a diddtica e a conducdo do
ensino com apoio da L.G.V. Essa tematica ¢ discutida em termos da ‘alfabetizag¢do visual’, a
partir de Dondis (1976, 2003), Medeiros (2001), Lapolli e Vanzin (2016); e também com
relacdo a ‘educacdo projetual’, com base em Medeiros (2001) e ao método didatico do

‘dialogo grafico’, como propdem Ortega, Weihermann e Baibich (2016), respectivamente.
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3.3 MEDIACAO DOCENTE NO ENSINO APOIADO NA L.G.V. E OS RECURSOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS PARA TORNA-LO INCLUSIVO

Ciente da importancia da L.G.V. na constitui¢do do saber em Desenho e na educacao
projetual dos alunos universitarios, busca-se compreender como conduzir o ensino mediado
pela L.G.V., encarando as dificuldades da pratica docente como uma questdao desafiadora aos
objetivos do ensino inclusivo.

A preocupagao em torno da incorporacao dos saberes relativos a L.G.V., no ensino, é
mencionada por Dondis (1976, 1997) em termos do ‘alfabetismo visual universal’. Ao refletir

sobre o cardter e o conteido do alfabetismo visual %

, Dondis (1976, p. 11, tradu¢do nossa)
explica que ele atua segundo os parametros semelhantes aos que motivaram o
desenvolvimento da linguagem escrita e seus fins sdo também os mesmos: “construir um
sistema bdsico para a aprendizagem, a identificacdo, a criacdo e a compreensao de mensagens
visuais que possam ser manipuladas por todas as pessoas, ndo apenas por aquelas
especialmente treinadas™.

Para Wong (1998, p. 39), a “linguagem visual constitui a base do desenho”; ela
apresenta um sistema de gramatica visual (sintaxe visual) constituido por principios, regras ou
conceitos com relagdo a organizacdo visual, cujo dominio é condicdo que precede a da
resolugdo de problemas préticos. Esse repertério de conhecimentos viabiliza outra forma de
linguagem ao ser humano, importante para a comunicagdo, a expressao de ideias e para tornar
o sujeito visualmente alfabetizado na L.G.V., sobretudo considerando-se a natureza das
atividades projetuais frequentemente desenvolvidas na Universidade. Nesse ambito, as
informacdes costumam ser externalizadas por meio de verbalizacdes e das variadas formas de
expressao da L.G.V.

No que tange a ‘alfabetizacdo visual’, o docente é capaz de ensinar, de modo

adequado, quando utiliza diferentes linguagens para auxiliar o aluno a conquistar a

competéncia relativa ao dominio do cédigo visual da L.G.V.”° Apresenta-lhe um outro

%0 termo em espanhol ‘alfabetidad’ ¢ um neologismo introduzido por Dondis (1976, p. 11), correspondendo em
inglés ao termo ‘literacy’, com o sentido de saber ler e escrever, tendo a seguinte defini¢do: “significa que
todos os membros de um grupo compartilham o significado associado a um corpo comum de informagdes”.

70 Com relagdo a avaliagdo da aprendizagem no processo de alfabetizagdo visual, entende-se que ela se manifesta
com base nas implicacdes que uma dada situacdo de aprendizagem produz na percepcao do aluno (cogni¢do
visual). Ou seja, o aluno ¢ instigado a fazer o confronto entre as hipoteses por ele levantadas na tentativa de
interpretacdo do objeto e as proposicdes de solugdes grafico-visuais, que representam abstracdes dessa
realidade, para a resolucdo da situacdo de aprendizagem colocada pelo professor. Tais elementos
“caracterizam a diversidade de competéncias ou procedimentos que diao sentido e corpo aos conceitos
apreendidos” pelo aluno, segundo Antunes (2010, p. 54).
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repertério de conhecimentos (relativo a gramdtica ou sintaxe visual), uma nova maneira de
perceber a realidade objetiva e de representar as suas formas, com base em convengdes e/ou
técnicas que, até entdo, o aluno desconhecia.

Trinchdo (2013, p. 159) explica que a ideia de constituir e difundir o uso de uma
linguagem universal, com codigos unificados, “para evitar a diversificagdo de regras que sao
convencionais”, ¢ antiga, sendo um legado da engenharia militar luso-brasileira. Ela foi
idealizada com o intuito de facilitar a compreensao das plantas arquitetdnicas e tornar os
projetos inteligiveis’!. A padronizacdo nos sistemas de representacdo grafico-visual atendeu
também as exigéncias do modo de vida e da urbanizacdo, bem como pela introducao dos
processos industriais voltados a producdo de objetos em larga escala e de maquinas’?.

Medeiros (2001, p. 135) defende que a capacitacio para o Desenho seja base
fundamental para a formacao de todos os profissionais, tornando-os ““aptos para recorrerem ao
estudo visual dos fendomenos”, para que sejam capazes de conceber, associar, compreender,
expressar € comunicar registros grafico-visuais dos conceitos aprendidos, mobilizando
diversos recursos cognitivos, entre aqueles que lhes estiverem acessiveis. Montenegro (2005)
e Borges (2001) destacam esse potencial do Desenho, no equacionamento de problemas e
geracdo de solugdes grafico-espaciais que podem explicar as configuracdes dos espacos nos
quais vivemos. Assim, conforme Medeiros (2001), obter as no¢des bésicas da L.G.V. e graus
de competéncia progressivos para desenvolver a ‘consciéncia do desenho’ ¢ imprescindivel
para descrever e intervir nos espagos que nos cercam, expressar ideias e desenvolvé-las.

Contudo, nas Universidades, “pela falta de fundamentacao prévia, o estudo avangado
de projeto fica prejudicado, e subsiste falho e superficial”, como constata Medeiros (2001, p.
142). Sendo a Universidade um espago educativo, oportuno a reflexdao, cabe ao docente
instigar a curiosidade do aluno para que estabeleca conexdo entre os conhecimentos,
(re)construindo-os. E, assim, venha a expandir seu interesse acerca do potencial do saber em
Desenho para pensar e compreender a realidade, na construg¢do de sentidos que dao suporte ao
aprendizado dos mais variados conteddos, relacionados a Fisica, a Quimica, a Biologia, a

Matematica, a Geografia, por exemplo.

7! Tais preceitos ou regras de desenho ficaram registrados no Tratado do portugués Antdénio José Moreira, datado
de 1793, conhecimentos esses que acabaram por influenciar o ensino de desenho praticado nos espagos de
formacdo técnica, de acordo com Trinchdo (2013).

72 “Q progresso técnico torna necessarios desenhos cada vez mais complicados e de tipos mais variados e, por
isso mesmo, impde uma normalizacdo progressiva do Desenho Técnico e o recurso a convengdes de
representacdo tdo simples e claras o quanto possivel”, como expde Cunha (1984, p. 7).
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Estevao e Gongalves (2006, p. 69) enfatizam a relevancia do desenho cientifico para
areas das Ciéncias, como Biologia e Quimica, visto que “algumas interrogagdes no campo da
fisiologia e da composi¢do molecular de elementos complexos s6 terem sido solucionadas a
partir do desenho das estruturas ou de diagramas”.

Também, no campo da Geografia, é possivel reconhecer a eficiéncia dos simbolos,
sinais, tracados e cores, representados graficamente em um mapa. Tais recursos permitem ao
individuo situar-se em termos de sua localizagdo geografica, chegar a um destino ou
compreender os aspectos geomorfoldgicos e planialtimétricos constituintes do territdrio.
Referindo-se ao potencial da linguagem do Desenho para a representacdo grafica de um
espaco geografico, Estevao e Gongalves (2006, p. 69) afirmam: “O que um mapa revela em
termos de quantidade de dados que se relacionam ao mesmo tempo, demandaria muito
esforco, tempo e habilidade para ser apresentado na forma de texto escrito ou falado”.
Nogueira (2009, p. 30) afirma que “o mapa nao pode ser negligenciado como instrumento de
comunicacdo, por ser extremamente eficiente para expressar, manipular e analisar ideias,
formas e relagdes que ocorrem no espago bi e/ou tridimensional”. Tal como na area
cartografica, deve-se observar que cada instrumento ou forma de comunicacdo exige
conhecimentos especificos tanto do seu criador como do usudrio, como expde essa autora.

Convém lembrar que as técnicas de comunicacdo visual ndo sdo percebidas
espontaneamente. Elas precisam ser decodificadas, havendo uma série de convencdes que
devem ser aprendidas para que haja compreensdo da mensagem visual comunicada. Muito
embora seja possivel conhecer o mundo a partir dos estimulos recebidos, cada sociedade
acaba por priorizar “em estudar, desenvolver, usar ¢ moldar as interfaces humanas com
predominio de uns sentidos sobre os outros”, como acrescenta Silva (2011, p. 170, traducao
nossa). Assim, “toda representa¢do, mesmo imagética, depende de um sistema operativo de
transposicdo que trabalha com convengdes e simbolismos especificos, os quais variam de
acordo com a cultura e a historia”, como explicitam Estevao e Gongalves (2006, p. 70).

O que se da a conhecer sobre o mundo, de certo modo, passa por ‘filtros’ seletivos e
possui estreita relagdio com os significados construidos culturalmente e que sdo
compartilhados por um grupo social, “independentemente da acuidade visual ou auditiva dos
individuos dessa comunidade”, como evidencia Reily (2012, p. 19). Considera-se, assim, que

a significacdo social e partilhada se d4 por meio de algum sistema signico’® que permita

73 Sdo intimeros os sistemas signicos, classificados como sistemas verbais ou ndo verbais. Entretanto, todos eles
estdo baseados em apenas trés grandes matrizes: a sonora (icone), a visual (indice) e a verbal (simbolo),
conforme Santaella (2005). Muitas expressdes estruturam-se com base em mais de uma matriz, constituindo
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representar os objetos ditos ‘reais’ ou ‘fisicos’. Entdo, a “mediacdo ndo constitui um processo
neutro e passivo”, visto que o docente desempenha papel fundamental ao atuar em um
perspectiva mediadora’#, como conclui Reily (2012, p. 19).

No entendimento de Dondis (1997), o sentido visual pode ser aperfeicoado no
processo bdsico de observacdo, e mesmo ampliado, até converter-se como instrumento de
comunicacdo humana. Tal propdsito dificilmente serd alcangado no ensino, com o €éxito
desejado, se ndo puder contar com as agdes educativas e estratégias didatico-pedagdgicas
levadas aos espacos educativo-formativos pelo docente.

Equivalente ao que ocorre com a escrita, para que o individuo construa nogdes sobre
a L.G.V., é importante que o docente evidencie a sua presenca e a sua funcdo social nas
atividades do cotidiano. Depreende-se dai que o dominio da linguagem “se da de forma
contextualizada, em préticas significativas, ndo por meio de exercicios artificiais”, como
sugere Reily (2012, p. 89). Logo, as préticas docentes podem colaborar para a (re)constru¢io
dos conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades de representacdo dos alunos,
sobretudo, quando buscam procedimentos metodoldgicos para elaboracdo e utilizagdo de
materiais e recursos didaticos adaptados as necessidades educacionais desses alunos.

Assim, na circunstancia em que o aluno “apresenta limitacdes que afetem a
percepc¢ao das sensagdes ou a sua resposta motora a elas, vai ser preciso valorizar outras vias
de acesso sensorial, bem como mobilizar outras alternativas de acdo sobre o mundo”, como
avalia Reily (2012, p. 50). O trabalho docente de mediacdo sucede, entdo, a partir da selecdo e
do uso de instrumentos signicos” (veiculados, por exemplo, pela imagem visual, titil ou em
movimento, pela verbalizacdo, pela musica, pelo teatro, entre outros). Estd na dependéncia
também das suas propostas (atividades educativo-formativas, situacdes de ensino) e dos
materiais didatico-pedagdgicos que participam do processo, a fim de conduzir o aluno a
avancar de niveis mais elementares dos saberes (conhecimento do senso comum, impressao
primeira, experiéncia sensivel e irrefletida) a outros mais elaborados e sistematizados

(conhecimento cientifico).

sistemas signicos hibridos, como exemplifica Reily (2012): cinema e teatro (visual + sonoro + verbal); danca
(visual + sonora); lingua falada (verbal, € a matriz relevante); lingua de sinais (verbal + visual); danca (visual
+ sonora); musica (sonora); desenho (visual).

7% A educacdo formal, por exemplo, promove um tipo de mediag¢do que ¢ resultante do trabalho pedagégico, no
qual “os conceitos do senso comum interagem com os conceitos cientificos; a experiéncia anterior, fruto da
vivéncia cotidiana”, avangando no sentido de reorganizar esses saberes, elevando o aluno a outros niveis de
conhecimento, como os conceitos cientificos, segundo expde Reily (2012, p. 21).

7> Reportando-se a Liicia Santaella, Reily (2012, p.15) afirma “que as pessoas confundem a linguagem com o
veiculo que a transporta”. Assim, por exemplo, na modalidade de linguagem da imagem, que seja apreendida
no plano visual, por exemplo, hd uma série de veiculos que podem transporta-la, independente do suporte ou
canal utilizado, se é uma fotografia, uma pintura, uma holografia ou um filme.
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Entende-se que cabe aos docentes, o impreterivel papel quanto aos aspectos didatico-
tedricos e pedagogicos. Eles estdo implicados na sua decisdo diddtica para selecdo
metodoldgica das ferramentas ou do modo de ensinar que melhor contemple, nas aulas, o
emprego desses recursos e a adaptacdo dos sistemas didéticos de representacdo, de acordo
com as necessidades especificas dos alunos. Também lhes compete compreender as condi¢des
mais favordveis ao uso de multiplas linguagens, de modo a proporcionar a participacdo de
todos no processo de ensino-aprendizagem e atender aos propdsitos da inclusdo na Educacdo
Superior.

Antunes (2010, p. 26) entende que a assimilagdo dos conhecimentos pelo aluno pode
ser facilitada quando a “aula explora o tema proposto através de linguagens diferentes”, entre
as quais se incluem a oral (fala), a escrita (palavras), a corporal (gestos), a grafico-visual
(imagens, figuras, desenhos, diagramas e grificos) e a matemdtica (nimeros, simbolos).
“Cada uma das formas de comunicagdo exige do individuo capacidades especificas”, como
acrescenta Nogueira (2009, p. 29).

Especialmente os alunos com alguma deficiéncia estdo sujeitos a apreender com
maior ou menor facilidade contetidos curriculares que lhe foram tornados acessiveis,
transmitidos por um e/ou outro tipo de suporte ou veiculo de comunicacdo (verbal ou nao

verbal). Nesse sentido, advoga-se em favor da didética multissensorial’®

, que se contrapde a
didética instrumental, partindo do entendimento de que ndo hd metodologias e instrumentos
técnicos universais na docéncia, que poderdo responder adequadamente a todas as situacoes
de ensino, conforme Fernandes e Gongalves (2016).

Reily (2012, p. 18) sugere refletir sobre os instrumentos signicos imprescindiveis a
atuacdo do docente, o qual faz uso de ferramentas fisicas (que incluem o marcador, o livro
didético, o quadro branco, o datashow, a tela interativa, os materiais didatico-pedagdgicos) e
“também utiliza ferramentas psicologicas para o trabalho de natureza mental (entre outros, o
desenho, o gréfico, o mapa, sistemas numéricos, sistemas de medidas, lingua de sinais, escrita
e linguagem oral)”.

No caso dos alunos com deficiéncia visual, faz-se necessario um tipo de mediacdo

especial para tornar-lhes acessivel, implicando em adaptagdes nos recursos visuais concebidos

76 “Diante da didatica multissensorial, a pessoa que observa deve captar do ambiente o maior numero de
informagdes por meio de todos os sentidos que possa utilizar. Dessa maneira ndo existe um método
individualizado de observacdo para invidentes e outro para videntes, mas sim um método universal de
observar, utilizando a maior quantidade de sentidos que lhe sdo disponiveis para observacao e apreensio”,
conforme Ballestero—Alvarez (2003, p.18). Esse enfoque ¢ vélido na Educacdo de um modo geral, tanto para
o ensino de alunos com ou sem deficiéncia visual (cegos ou invidentes).
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em duas dimensdes, como € o caso do texto escrito (conversdo da escrita em 4udio e vice-
versa) € a imagem visual (traducdo tatil e/ou audiodescricdo). Apesar das facilidades que
podem ser proporcionadas pelos avancgos da tecnologia e dos sistemas informatizados (com o
desenvolvimento de recursos digitais, de softwares, das TICs e da internet) a utilizacdo desses
recursos, muitas vezes, nao estd a disponibilidade dos usudrios cegos. Em termos didético-
operacionais e procedimentais, o usufruto de tais recursos estd atrelado a existéncia de apoios
ao ensino, incluindo recursos humanos, financeiros e também organizacionais, ligados a
gestdo do ambiente institucional.

Em termos didético-tedricos e pedagdgicos, como alternativa as adaptacdes podem
ser utilizados recursos didaticos elaborados com base em “técnicas artesanais que possibilitam
adaptar o material as necessidades educacionais especiais dos sujeitos cegos, como aluminio,
tintas em alto relevo, cola quente”, conforme Freitas e Ventorini (2011, p. 7). Nesse sentido,
Santos (2016) afirma ser possivel, mediante o uso de distintas metodologias, que os alunos
possam experimentar a producdo de imagens tateis, com técnicas como a isogravura (a
gravura feita sobre isopor, para produzir relevos mais grosseiros) e a gravura sobre madeira (o
uso de goivas para gravar imagens nas placas de compensado).

Sao diversas as possibilidades para transformar as representacdes planas (seja de
graficos, tragados, linhas, figuras, mapas ou de imagens), de modo que adquiram relevo,
tornando, assim, o objeto do conhecimento acessivel ao cego. Contudo, sd@o procedimentos
que demandam bastante tempo e dedicacdo para operar as transformacoes, iniciando com a
pesquisa de solugdes cabiveis até a sua concretizacao.

Incluem-se nesse rol algumas técnicas utilizadas para delimitar os contornos das
figuras, como colagem de barbante ou cordoné (fio de puro algodao ou poliéster) e realizacao
de pontilhados com carretilha, além da manipulacdo de formas essenciais modeladas com
plastilina (massinha) e das figuras recortadas em materiais (como o EVA, o papeldo e a
cartolina) com diferentes texturas e/ou espessuras, que podem ser sobrepostas umas as outras,

conforme mencionados por Reily (2012) e Santos (2016)"".

77 No Brasil, para alcangar o objetivo de se produzir desenhos tdteis com pessoas cegas, sdo empregados
materiais como massa de modelar, barbante ou giz de cera em relevo, segundo Santos (2016). Outros
aparatos técnicos para desenhar, dependem de estar munido de um dispositivo artesanal composto por
papel/tela de mosquiteiro ou da aquisicdo de uma ferramenta grafica, importada, para P.c.D.V., o ‘raised-line
drawing boards’, que se constitui de um Kit para producio de desenhos em alto relevo. Esse autor menciona
também importante bibliografia internacional: o livro ‘Tactile Graphics’, da designer Polly K. Edman,
publicado em 1992, pela American Foundation for the Blind (AFB). A obra faz a descri¢do de variadas
metodologias destinadas a criacdo de imagens tangiveis, a confeccdo de figuras em relevo, de diagramas
digitais destinados a impressdo de gréficos hapticos, entre outras.
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Santos (2016, p.1) expde que os processos comunicativos realizados pelos sistemas
visual e tatil “operam seguindo processos logicos distintos e complementares, a saber,
deducdo e indugdo, respectivamente”. Nesse sentido, esse autor afirma que os contornos
visualmente percebidos sdo interpretados de modo similar pelo tato, havendo, portanto, uma
potencial equivaléncia entre as linguagens da visualidade e da tatilidade, isto €, entre os dados
providos a mente pelas experiéncias visual e haptica.

Reily (2012, p. 41) acrescenta que existe “possibilidade de compreensdo da
representacdo da figura por outra modalidade de significacdo — o tato, mediado pela
palavra”’®. Para que o aluno cego nio seja privado do recurso visual, além da possibilidade de
disponibilizar a traducdo tatil das imagens, também ¢é importante fazer “uso da associagdo
palavra/figura em inameras situacdes de aprendizagem”. No caso, isso acontece
principalmente quando a imagem estd articulada com o conteido em discussdo e também
desempenha “uma func¢do pedagogica e ndo de mera ilustragdo de um conceito trabalhado
verbalmente”, conforme explica Reily (2012, p. 36-37).

Na circunstincia em que esteja presente, na classe, algum aluno com déficit ou
deficiéncia visual, de acordo com Reily (2012, p. 36), o docente deve considerar que
enfrentard dificuldades quanto maior o nimero de imagens no material diddtico desse aluno.
Uma vez que a imagem precisa ser mediada, sera “necessario encontrar maneiras de tornar
acessivel o sentido da figura ao aluno cego. Isso porque, em casos assim, o sentido se
encontra na propria estrutura da figura”, como explica essa autora.

E essencial que o docente aproprie-se das estratégias que possibilitam utilizar
recursos de aprendizagem adaptados as condicdes do aluno com deficiéncia visual, como a
imagem tatil e a imagem mediada pela palavra. Para aclarar o termo ‘imagem tatil’, destaca-se
a defini¢do de Silva (2011, p. 179, traducdo nossa): “Imagem tatil refere-se ao suporte da
comunicacdo que materializa um fragmento do entorno (universo perceptivo), em uma
superficie com relevos suscetivel de ser reconhecida através da percepgdo haptica”
(reconhecimento pelo tato). Com relacdo a imagem mediada pela palavra, segundo Freitas e
Ventorini (2011), em vdrios paises tém sido desenvolvidos alguns equipamentos que associam
mecanismos em alto relevo com circuitos sonoros, ativados ao serem tocados pelo usuadrio.

Nesse contexto, é oportuno indagar-se sobre quais estratégias podem ser propostas
em termos da ‘didatica multissensorial’, para que a ciéncia da comunicacao esteja a servico do

docente e a imagem possa ser mediada, convertendo-se em recurso de aprendizagem do aluno

8 “E preciso realizar um conversdo semidtica, de tal forma que o signo visual seja apreendido por via tatil-
verbal”, como afirma Reily (2012, p. 39).
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com deficiéncia visual, como discutem Reily (2012) e Freitas e Ventorini (2011). Ressalta-se
a necessidade de que o docente busque ampliar sua formagdo diditico-pedagdgica para que
possa conduzir a interagdo da L.G.V. com as demais, sobretudo tendo-se em vista encontrar
alternativas as novas demandas inseridas na pratica docente pela inclusdao do aluno cego na
Universidade.

Na busca de viabilizar condi¢des para que o cego também possa acessar as
informacdes, pode-se percorrer algumas etapas do processo de comunicacdo. Elas foram
explicitadas por Almeida (2011, p. 147), no ambito cartogrifico, sob a forma de perguntas
(grifos dessa mesma autora), suscitando a reflexdo também ao ensino da L.G.V.,
questionando-se: “COMO noés temos que dizer O QUE, através de que MEIOS ou
EXPRESSOES, para QUEM ou para que tipo de USUARIO?”. Almeida (2011, p. 148) expde
que a resposta a pergunta COMO, relacionada a traducdo das varidveis graficas no formato
tatil, pode ser considerada um aspecto vital nesse processo, o que reforca “a importancia do
estudo da linguagem grafica voltada a pessoas com deficiéncia visual”.

Nessa discussdo, importa ressaltar que todo o material diddtico multissensorial que
venha a ser desenvolvido com fins de adaptar a linguagem grafica convencional para uma
linguagem tatil-sensorial, tornando-o acessivel a compreensdo do aluno cego, pode também
auxiliar na compreensdao dos conteidos pelos demais alunos (videntes ou normovisuais).
Portanto, urge refletir sobre como os recursos e materiais didatico-pedagdgicos podem
oportunizar a que todos os alunos (incluindo os que possuem defici€éncia visual) possam
comunicar-se, considerando o potencial dos demais sentidos a serem explorados, sem focar
unicamente na visdo. Nessa direcdo, Reily (2012, p. 54) avalia “que os melhores recursos
pedagdgicos sdo justamente aqueles que nao se destacam pela diferenca, que ja fazem parte
do repertorio de estratégias do professor”.

As atividades educativas, situagdes de ensino, os recursos e materiais didatico-
pedagogicos utilizados nos distintos Componentes Curriculares (CCRs), que tenham o sentido
de ser plenamente democrdticos e de atender aos propdsitos da inclusdao na Educacio
Superior, podem (e devem!!!) considerar o uso simultdneo de diversas linguagens,
possibilitando o acesso aos conhecimentos a todos os alunos. Com base nessa compreensao é
que muitos autores levantam a discussao sobre a redundancia do termo ‘Educacao Inclusiva’,
com o entendimento de que, se a educagcdo se diz pautada pelos principios do que é
plenamente democrético, entdo, inevitavelmente, ela deve ser acessivel a todos.

Para tanto, faz-se necessario a ‘traducdo da L.G.V. convencional para a linguagem

tatil-sensorial’, em um processo de ensino-aprendizagem que deve ser mediado pelo docente



103

contemplando a ‘didatica multissensorial’ como uma das estratégias de ensino para tornar os
conhecimentos acessiveis a todos os alunos, segundo Reily (2012), Freitas e Ventorini (2011).

(Re)pensar o ensino com apoio da L.G.V. implica que o docente assuma outras
posturas e praticas nas assessorias que (em)prestam aos alunos, na relagdo pedagdgica que
estabelece com os sujeitos aprendizes nas aula, por meio dos desenhos. Essas acdes
educativas podem ser abarcadas pelo método didatico do ‘didlogo grafico’, como propuseram
Ortega, Weihermann e Baibich (2016, p. 17), ao referirem-se as finalidades e pretensdes do
desenho no exercicio projetual (como sucede nos ateliés de arquitetura).

No entendimento de Silva (2003, p. 66-67), a consecucdo dessas acdes suscita
“mudangas nas atitudes, na pratica pedagdgica dos professores, na organizagdo e gestdo da
sala de aula”. Isso sinaliza para demandas voltadas a reflexdo-acdo sobre a pratica docente; a
identificacdo das dificuldades da prética docente ante o processo de ensino-aprendizagem
voltado a inclusdo; a defini¢do das necessidades e do significado da sua formagdo continuada
nesse contexto. Inclui pensar na adaptacdo da sala de aula e dos demais espagos educativos de
modo que, também a sua organizacdo, favoreca a participacdo dos alunos, o didlogo, a ndo
hierarquizacdo dos saberes, a interagdo entre os diferentes, na perspectiva da inclusdao dos
alunos com deficiéncia visual na Universidade.

Ortega, Weihermann e Baibich (2016, p. 21), apontam um caminho no qual o
(re)pensar o ensino esta pautado na “compreensao de que o ser humano € capaz de construir o
proprio saber e que, para isso, o educador deve favorecer aos alunos condi¢des de
aprendizagem, ao mesmo tempo que se compromete também, com o proprio aprendizado”, ou
seja, a sua formacgao continuada.

Nessa perspectiva, conforme Cunha (2012, p. 156), “produzir conhecimentos
significa colocar os sujeitos da aprendizagem numa perspectiva de indagacdo que leve ao
estudo e a reflexdo”. No processo de ensino-aprendizagem, segundo a mesma autora, esse
aspecto diz respeito ndo apenas aos alunos, mas também aos docentes, sendo importante
envolver o docente na tarefa de investigar e analisar seu préprio mundo, concretizando a
reflex@o-agdo sobre a pratica. Reily (2012, p. 20), apoiada nas ideias de Paulo Freire, discorre
“sobre a relagdo transformadora entre docéncia e discéncia”.

A atuacdo do docente, orientada pela perspectiva mediadora, também se transforma,
no decorrer do processo, uma vez que o docente se depara com outras maneiras de conceber o
ensino-aprendizagem que ndo lhe teriam ocorrido sem esse contato e interacdo com o aluno

cego. Oliveira (2001) amplia essa compreensdo ao afirmar que a atividade dos docentes,
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realizada em interacdo e aproximac¢do ao universo dos alunos, promove a construcido
partilhada dos saberes, o que repercute numa construcao social.

Nesse sentido, Derdyk (1989, p. 12) defende que ‘estar em formagdo’ implica uma
postura criativa e reflexiva do docente com relagdo as estratégias utilizadas no ensino. “O ato
de conhecer e o ato de criar estabelecem relacdes: ambos suscitam a capacidade de
compreender, relacionar, ordenar, configurar, significar”. Nesse contexto formativo, Moreira
(2008, p. 95) explica que assumir o ndo-saber em Desenho envolve um “processo de
conhecimento, de enfrentamento das imagens internas e da realidade externa”, levando o
docente a questionar suas relagdes com os alunos, com a instituicio, com 0s materiais
didatico-pedagdgicos e com a pratica educacional.

A apropriacdo de conhecimentos sobre a L.G.V. e as potencialidades do seu uso no
ensino, com vistas ao ‘alfabetismo visual’ e a ampliacdo da ‘consciéncia do Desenho’, deve
constituir-se como parte da formacdo de ambos os sujeitos envolvidos no processo de
comunicacdo da mensagem, tanto do emissor (criador) quanto do receptor ou interlocutor
(usudrio). Assim, na secdo seguinte, busca-se refletir a partir da indagagdo sobre o espaco que
cabe a ‘alfabetizacdo visual’ e a ampliagdo da ‘consciéncia do desenho’ na educagdo do

docente, como sugerem Derdyk (1989) e Moreira (2008).

3.4 A EDUCACAO (DE)FORMADORA E AS DEFICIENCIAS DO ENSINO APOIADO
NA L.G.V. NO CONTEXTO DA INCLUSAO EDUCACIONAL DO CEGO

A fundamentagdo necessdria para ampliar-se a concep¢do docente reducionista
acerca das ‘formas de pensar o Desenho’, mantem estreita relagdo com aspectos historico-
culturais que influenciaram sua formacdo. Alguns deles originaram-se da cultura erudita e
militar oficial, refletindo a heranca das escolas de formagdo militar dos engenheiros luso-
brasileiros, em fins do século XVIII. Também reflete a heranca das culturas neocléssicas,
advindas dos mestres franceses que chegaram ao Brasil, em 1816, de acordo com Derdyk
(1989, 2007). Nesse sentido, essa autora conduz a refletir sobre tais fatores, dos quais
procederam conceitos e preconceitos acerca do que concerne ao Desenho, dando indicios
sobre a existéncia de dificuldades que podem interferir na constru¢ao desses conhecimentos.

Derdyk (1989) esclarece que, historicamente, isso fez prevalecer a cultura erudita e
oficial da sociedade letrada, com aproximacdo ao que era ensinado nas escolas e
Universidades. Isso veio em detrimento dos outros sentidos da palavra ‘desenho’, vinculados

a expressao mais informal das camadas populares, das tradi¢des, em suas diversidades
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regionais. Nessa perspectiva, Derdyk, (1989, p. 35) ressalta: “Como herdeiros das tradi¢des
neocléssicas, fica-nos faltando, em nossa formacdo intelectual e universitdria, o sentido da
palavra desenho anterior a Missao Francesa, cujo panorama cultural era fundado no Barroco™.

Outros aspectos, expostos por Medeiros (2001) e Moreira (2008), estao relacionados
a questdes de natureza formativo-educativa que se constituiram com base em concepgdes
admitidas no ensino formal e, também, na vivéncia pratica da L.G.V. (seja ela de natureza
contemplativa ou ativa). Derkyk (1989, p. 11) considera a vivéncia da L.G.V. como condi¢do
para a existéncia do ser humano e “pressuposto bdsico para a formacdo de futuros
educadores”. Entende-se, a partir dessa autora, que se apropriar de um variado repertério
sobre o saber em Desenho € ttil a qualquer docente que almeje instrumentalizar-se, tornando-
se capaz de compreender o potencial de recursos ao ensino oriundos do uso L.G.V. (sintaxe
ou gramatica visual), de recuperar as suas possibilidades de expressdo e comunicagdo e de
alargar a sua consciéncia.

Nesse sentido, Moreira (2008, p. 20) destaca o saber em Desenho como possibilidade
de ver-se e rever-se, a partir de um movimento de dentro para fora e de fora para dentro, no
qual a pessoa se insere € que, “mesmo sem ter uma compreensao intelectual do processo, esta
modificando e sendo modificada pelo desenhar”. O surgimento do Desenho associado as
demandas, como a necessidade de organizacdo racional da sociedade e de sistematizacdo da
producdo, conduzem ao entendimento de que o “desenho participa do projeto social,
representa os interesses da comunidade, inventando formas de producdo e de consumo”, como
esclarece Derdyk (1989, p. 37-38).

Apesar da relevancia de tal compreensdo, Moreira (2008, p.52) traz a reflexdo
aspectos que assinalam “o desaparecimento do desenho, que ¢ a dicotomia vivida em nossa
sociedade”. Essa autora considera que a atrofia da L.G.V. ndo ¢ algo natural do
desenvolvimento, mas decorréncia de varios fatores como os culturais, os socioecondmicos,
os educativo-formativos, os quais resultaram na configuracdo da sociedade atual. Entre os
fatores explicitados por Derdyk (1989, p. 18), pesam a cultura urbana; a dicotomia instaurada
com os apelos de consumo da civiliza¢do tecnoldgica e industrial; o modo como sucede o
processo educativo na sociedade contemporanea que, equivocadamente, “especializou-se no
armazenamento e fragmentagao do conhecimento”.

Nessa dire¢ao, Moreira (2008, p. 54) destaca os efeitos da divisao do trabalho na
sociedade industrial, quando o homem desvincula-se do desenho, perdendo “a possibilidade
de criar suas proprias manifestacdes e passa a consumir a manifestagdo alheia”. Essa autora

argumenta que a concentragdo do talento em alguns individuos, traduz-se como um privilégio
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para a criacdo, mas também uma forma de exclusdo. Ela explica que isso afasta o sujeito de
suas manifestacoes expressivas, estimulando o consumo de uma producdo massificada em
detrimento da valorag¢do da sua capacidade de criar seu proprio projeto.

Contraditoriamente, esse processo tende a colocar as manifestagdes expressivas do
sujeito distanciadas do seu cotidiano, de certa forma condicionando a sua capacidade de
produzir, de criar seu proprio projeto, de lancar-se em frente, de acreditar na sua capacidade
de expressar-se. De maneira andloga, isso sucede no contexto do ensino quando o aluno
termina por esperar que o docente lhe proponha um modelo para copiar. Logo, como salienta
Moreira (2008, p. 116), o docente deve considerar que a proposi¢do equivocada de atividades
puramente mecanicas, como parte das praticas do ensino, acaba por ignorar a heterogeneidade
do grupo e as necessidades especificas individuais, em que “cada um tem o seu préprio
tempo, e as atividades ndo podem caminhar de forma homogénea”.

Com relagdo ao sistema educacional, esse cendrio de desvalorizacdo do desenhar vai
sendo construido desde a etapa da alfabetizacdo, incidindo pressdes do tempo e do fazer de
modo mecénico que contribuem para ruptura do individuo com o seu desenho, como afirma
Moreira (2008, p. 70): “o seu traco, que era expressao do seu pensamento, deixa de sé-lo para
se tornar alheio a ele”. Tal contexto condiciona o sujeito, desde a mais tenra idade, a repetir
sistematicamente formas iguais, ao invés de despertar a sua curiosidade, a sua capacidade
inventiva e fazé-lo reconhecer-se como sujeito no ato de criacao.

Sendo assim, Moreira (2008, p. 56) argumenta que a ruptura e estereotipia do
desenho acabam por desnudar a ideologia de uma escola colonizadora, “porque entre o
desenho certeza e a certeza de ndo saber desenhar esta o processo de escolarizagdo”. Nesse
contexto, Moreira (2008, p. 71) ressalta que a tendéncia a gradativa substitui¢do do cédigo
visual pelo verbal, exclui a simultaneidade, instaurando a linearidade, uma vez que “o signo
verbal ¢ em si mesmo mais restrito, porque € altamente codificado”.

Na abordagem tradicional do ensino, ndo raras vezes, as propostas educativas
dissociam os aspectos tedricos e conceituais dos praticos ao discutir os contetidos curriculares.
Assim, equivocadamente, conduzem a uma assimilacio passiva, irrefletida (desvinculada do
contexto) e fragmentada dos conhecimentos elaborados, ao invés de estimular a sua busca e a
sua problematizacdo. Nos vérios niveis de ensino, também se percebem valorizados
conhecimentos constituidos em algumas dreas em detrimento de outras, que ficam legadas a
um plano secundério, como tem sucedido com esse conhecimento - o saber em Desenho — que

€ preterido em relagcdo aos demais, desde a Educacdo Bésica, como evidencia Moreira (2008).
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Sobretudo, em relacdo a L.G.V., deve-se considerar que esse saber formalmente
constituido - que se relaciona a um pensamento sistemético, a principios precisos e concretos -
ndo apenas foi colocado em segundo plano no processo de ensino-aprendizagem, como
também foi gradativamente sendo suprimido nos niveis de ensino que antecedem a
Universidade. Essa defasagem na apropriacdo de conteddos fundamentais da L.G.V., de
algum modo acaba interferindo na capacidade de aprendizado dos alunos da graduacdo, que
revelam problemas no desenvolvimento dessas habilidades. Sdo comuns as dificuldades
discentes para realizar uma interpretacdo espacial adequada e utilizar os conhecimentos da
L.G.V. na compreensdo de contetdos especificos da drea de formagao profissional.

Na visdo de Harris (2006), isso seria uma consequéncia de o Desenho ter sido
deixado de lado no ensino fundamental e médio, nas tltimas décadas no pais. Nesse contexto,
Medeiros (2001) reporta-se a necessidade de ‘alfabetizar’ os sujeitos na L.G.V. do Desenho,
visto que a experiéncia educacional acaba por influenciar a ‘consciéncia do desenho’ que diz
respeito a capacidade, a familiaridade e a disposi¢do do ser humano para interagir com o meio
ambiente. Além disso, a Educagdo € capaz de agucar o seu senso critico acerca da correcao,
coeréncia e qualidade das suas intervencdes e convivéncia/relacOes estabelecidas com o meio.

A importancia de promover-se a ‘consciéncia do desenho’ foi referida por Medeiros
(2001) que, assim, coloca em pauta a discussdo da ‘educagdo projetual’ ao nivel da formacao
profissional. Na busca de caminhos para enfrentar os problemas apontados, cabe destacar a
contribuicdo do ‘alfabetismo visual universal’ referido por Dondis (1997, p. 3), cujo objetivo
¢ “construir um sistema basico para a aprendizagem, a identificacdo, a criagdo e a
compreensdo de mensagens visuais que sejam acessiveis a todas as pessoas, € ndo apenas
aquelas que foram especialmente treinadas, como o projetista, o artista, o artesdo e o esteta.”

Trata-se, pois, de uma questdo que € pertinente ao desenvolvimento do trabalho nao
apenas de quem opta por uma profissao estreitamente vinculada ao conhecimento de Desenho
e as atitudes necessdrias ao saber projetar, na drea das Engenharias, da Arquitetura, do
Design, das Artes plasticas. Ou ainda, que se constitua como preocupacgdo exclusiva de quem
se dedica, na docéncia, especificamente ao ensino de Desenho. Tal panorama sugere refletir
sobre as dificuldades a compreensdo e uso da L.G.V. na Educagdo Superior e seu
distanciamento do cotidiano, reafirmando-se a necessidade de reconquista da liberdade do
gesto grafico. Em sentido mais amplo, como considera Moreira (2008, p. 96), “importante ¢
que cada um possa reencontrar o seu proprio canal expressivo: desenhar com palavras, com a
musica, com as cores, com o gesto. E também se aventurar em outras linguagens”. Essa ideia

corrobora a Educacao Inclusiva.
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Para Wong (1995, p. 41, traducdo nossa), o desenvolvimento da cogni¢do ou
inteligéncia visual - que € necessdrio para a compreensdo do desenho, bem como das
habilidades para sua execuc¢do - dependem do dominio da L.G.V. que € a base da criagao do
desenho. No quadro da alfabetizacdo de adultos, “o dominio do cédigo visual pode ser visto
dentro da perspectiva de um processo de alfabetiza¢do na linguagem plastica”. De um modo
geral, na consecu¢do do propdsito da ‘alfabetizacdo visual’, a partir de Wong (1995) e
Moreira (2008), entende-se que se deve ter em consideracio os seguintes aspectos: a) dominio
do cddigo visual, para aprender a sua linguagem; e b) aprendizado da ‘leitura’ da realidade
por meio das variadas expressoes grafico-visuais que a representam.

Assim, coloca-se em destaque que o problema do ‘analfabetismo visual’ e da falta de
‘consciéncia do desenho’ ¢ complexo e multifacetado. As dificuldades percebidas, em fungao
de o docente mostrar-se pouco familiarizado com o universo grafico que o cerca, demonstram
que ha necessidade de ele instrumentalizar-se, aprofundando conhecimentos com base em
novos repertérios da L.G.V., a fim de superar tais obsticulos. Isso ndo se resume a
apropriacdo do codigo visual em si pelo sujeito, nem estd circunscrito a questdo da
substituicdo gradativa, no processo de escolarizagdo, de um cdodigo (o visual), por outro (o
verbal). Sobretudo, no ensino, coloca-se em evidéncia que hé outras dificuldades associadas
também a maneira como a L.G.V. € ensinada pelos docentes, constituindo-se em obstaculos
que podem interferir no processo de ensino-aprendizagem.

O docente deve buscar adquirir outras possibilidades expressivas, bem como
habilidades visuais e espaciais que sdo importantes para que tenha €xito na comunicacao de
suas ideias e na mediacdo dos conteiidos académico-cientificos que ele venha a disponibilizar
a todos os alunos, levando em conta as suas necessidades educativas especificas, como a dos
alunos com deficiéncia visual. Aproximando essa reflexdo do atual contexto da inclusdo na
Educacdo Superior, tal panorama aponta em dire¢do a uma mudanga no paradigma do ensino,
discutindo-se sobre as defici€ncias, na acepcao geral do termo. Parte-se do entendimento de
que as deficiéncias ndo se relacionam unicamente aos alunos com necessidades educacionais
especificas, mas também as dificuldades dos docentes para ensinar.

Nesse sentido, um aspecto didédtico-pedagdgico a ser considerado pelos docentes € a
possibilidade de as suas praticas de ensino desencadearem acgdes educativas levando-se em
conta os conhecimentos prévios do aluno, que podem ser associados ao uso da L.G.V., e o
comportamento por ele desenvolvido ao longo de sua vida “para explicar, entender e

desempenhar-se na sua realidade”. Em razdo disso, conforme Klusener (1998, p. 178), é



109

importante conhecer esse aluno, “suas habilidades e expectativas, reconhecendo nele suas
motivacdes e ajuda-lo a amplid-las”.

A problematica levantada destaca as lacunas existentes na questdo da “formacgao do
educador, insipiente e deficitaria, que nos tem sido oferecida pelo aparelho educacional,
politico, econdmico, administrativo e cultural”, conclui Derdyk (1989, p. 13). Evidencia-se
qudo pertinente e necessario ¢ promover-se ampla discussdo sobre essa temadtica e acdes
investigativas, como a que se propde esta pesquisa, para identificar as dificuldades docentes e
as alternativas para superar as lacunas existentes na formagdo docente, envolvendo o ensino e
a didética da L.G.V. para alunos com e sem deficiéncia visual.

Com base nos principais referenciais bibliograficos utilizados, a pesquisa evidencia
também que muitas das questdes preocupantes que culminam na Educagdo Superior,
envolvendo o discernimento sobre a inclusao, a L.G.V. e o uso de seus recursos no ensino de
alunos cegos, podem ser aclaradas partindo-se de reflexdes que se originaram no ambito da
Educacdo Biésica”. Assim, certas dificuldades da pratica docente, percebidas nos niveis de
ensino que precedem a Universidade, podem ser carreadas para a Educagdo Superior, em
razdo de ainda ndo terem sido adequadamente compreendidas e superadas.

Com isso, busca-se contribuir para o entendimento de como os docentes podem
ampliar seus conhecimentos (acerca da L.G.V. e do ensino para P.c.D.V.) e sua consciéncia
acerca das necessidades educacionais especificas dos sujeitos cegos. Na constru¢do dos
saberes mediados pela L.G.V. e sua utiliza¢do no ensino (para alunos com e sem deficiéncia
visual), convém (re)pensa-lo, como sugere a Figura 12, a partir dos aspectos Cognitivo-

Conceituais (C.C.) e Didético-tedricos e Pedagdgicos (D.T.), apresentados na sequéncia.

Figura 12 — Repensar o ensino a partir dos aspectos Cognitivo-Conceituais e Didatico-
Teodricos e Pedagdgicos
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Fonte: Elaborado pela autora (2019)

79 A produgdo académico-cientifica na drea mostra que, até entdo, essa temdtica foi assumida como uma questéo imperiosa a
resolver, preponderantemente, ao nivel do ensino nas Escolas. Nesse espaco educativo-formativo, tem inicio a ‘Inclusdo
Escolar’, nele se constituindo as bases para que o aluno com deficiéncia visual construa os conhecimentos e se desenvolva,
aprendendo como transpor as dificuldades que podem comprometer a sua plena participa¢ao na sociedade.
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4 ENCAMINHAMENTO TEORICO-METODOLOGICO

No presente capitulo, a partir de uma abordagem epistemoldgica (com destaque para
a nocdo dos obstiaculos bachelardianos), busca-se subsidiar o trabalho quanto aos aspectos
tedrico-metodolégicos que sdo importantes para refletir sobre as dificuldades docentes com
relacdo ao ensino para P.c.D.V. e sobre a maneira de adequar as suas préticas educativas ao
contexto da inclusdo do aluno com deficiéncia visual, na Universidade.

A epistemologia do poeta e filésofo francés Gaston Bachelard (1884—1962), com
destaque especialmente para a sua no¢do de ‘Obsticulo Epistemolégico’, constituirdo o
principal referencial tedrico-metodolégico para o desenvolvimento dos conhecimentos na
temadtica da tese: a andlise das narrativas docentes sobre as praticas de ensino, com apoio da
L.G.V., no contexto emergente da inclusdo do aluno cego na Universidade. Com base nos
Obsticulos Epistemoldgicos, esse autor entende que se devem analisar as condig¢des
psicolégicas®® do progresso cientifico. A possibilidade de sua superacdo perpassa pelo
reconhecimento de que eles existem.

E, ao olhar para o objeto de estudo, no dmbito da Educacdo Superior, o esfor¢co
educativo que se revelard necessario (vigilancia epistemoldgica) € a construgdo cientifica do
objeto do conhecimento. Ou seja, ndo se deixar levar, de modo ingénuo e irrefletido, pelo que
se cré saber, pelo que € visivel, real, imediato; consciente de que ndo € possivel anular, de
uma vez, os conhecimentos habituais e preconceitos, as opinides, intuicdes e observacdes
primeiras; devendo os conhecimentos serem (re)construidos apesar e contra o senso comum.

Coloca-se em evidéncia, neste capitulo, a busca por encontrar, na obra de Bachelard,
o apoio tedrico-metodoldgico indispensavel para direcionar o olhar as eventuais dificuldades
ou equivocos pedagogicos dos docentes universitarios, sem o propdsito de discuti-las do
ponto de vista filos6fico. O trabalho segue com a discussdo dos pressupostos tedricos que
fundamentam esta investigacdo, a partir dos quais foram formulados seus questionamentos. O
pensamento bachelardiano auxiliard na compreensdo de alguns entraves que os docentes
enfrentam no decorrer do processo de ensino-aprendizagem quando suas praticas precisam
contemplar também o atendimento das necessidades dos alunos com deficiéncia visual. A esse
respeito, Bachelard (1996, p. 26) adverte: “Assim que uma dificuldade se revela importante,

pode-se ter certeza de que, ao supera-la, vai-se deparar com um obstaculo oposto™.

80 De certo modo, as condigdes psicolégicas estdo associadas a uma desestabiliza¢do inaceitdvel pelo sujeito, que
contradiz o que ele entende por representacdes.
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4.1 CONHECENDO 0OS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS E DIDATICOS

As categorias bachelardianas de obstdculos tém lugar em diferentes campos do
conhecimento e serdo utilizadas na identificacdo e caracteriza¢do dos principais ‘obstaculos
epistemologicos’ nas narrativas docentes sobre as priticas universitdrias para ensinar, com
apoio da L.G.V, os alunos cegos. Para aceder a ciéncia, Bachelard (1996, p. 17) defende que
o problema do conhecimento cientifico deve ser colocado em termos dos obsticulos
epistemologicos, ou seja, “¢é no amago do proprio ato de conhecer que aparecem, por uma
espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacgdo ¢ até de regressao”. Os “obstaculos epistemologicos t€ém a sua origem no modo de
pensar, nas atitudes para com o conhecimento”, como expoe Farias (2013, p. 48).

Bachelard (1996) auxilia no esclarecimento diversas atitudes dos sujeitos diante da
producdo do conhecimento cientifico, as quais podem representar inércias ao pensamento
cientifico. Entdao, o esforco educativo para a constru¢do do conhecimento, na cultura
cientifica, exige uma catarse intelectual e afetiva; isto €, implica saber formular perguntas,
cercar-se de argumentos e refletir sobre o que se deveria pensar. O obsticulo epistemoldgico
atua contradizendo o passado, um conhecimento anterior, mal estabelecido, sedimentado na
vida cotidiana e no empirismo imediato, que se constitui fundado na mera opinido, na intuicao
isolada, na observagdo primeira. A atitude cientifica deve, portanto, estar alerta a experiéncia
comum e usual, que ndo € construida e, por isso, ndo pode ser verificada, confrontada com
diferentes pontos de vista. Em consonincia com as ideias bachelardianas, isso pressupde
“duvidar do conhecimento de senso comum”, como avaliam Massoni e Moreira (2016, p. 29).

Considerar-se-a a no¢ao do ‘obstaculo pedagogico’ de Bachelard (1996), refletindo-
se em relagdo ao que impede os docentes de entender que nao se compreenda o que eles
ensinam e a possibilidade disso estar relacionado a um erro (ou equivoco) de ordem
epistemoldgica e ndo apenas operacional. Por conseguinte, que a experiéncia cientifica pode
ser caracterizada na perspectiva da retificacao dos erros, da ‘psicandlise dos erros iniciais’.

Bachelard (1996, p. 24) credita ao comportamento instintivo a origem da dificuldade
do docente para mudar seus métodos pedagodgicos, expondo a seguinte consideragdo: “O
educador nao tem o senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina
manda. Dai a torrente de instintos”. Embora esse autor ndo possua “em sua obra textos
exclusivamente voltados para a questdo educacional, introduz a no¢do de obsticulo
pedagdgico, derivado dos mesmos obstaculos ao conhecimento cientifico”, como apontam

Andrade; Zylbersztajn e Ferrari (2002, p. 184).
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A pesquisa recorre as ideias do educador e matemadtico francés Guy Brousseau,
nascido em 1933, cujos estudos no campo da Didética da Matemdtica auxiliam a compreender
as interacdes que ocorrem entre os alunos, o docente e os saberes, no processo de ensino-
aprendizagem em aula. Esse referencial sera empregado por sua aproximacao aos ‘obstaculos
pedagbgicos’ de Bachelard, para a identificagdo dos possiveis ‘obstaculos didaticos’ no
processo de ensino-aprendizagem dos contetddos curriculares mediados pelo uso da L.G.V., ao
aluno com deficiéncia visual.

Conforme Farias (2013, p. 45), os “obstaculos didéticos tém origem na Transposi¢do
Did4tica®!, quando os saberes a serem ensinados e as estratégias utilizadas pelo professor
implicam em dificuldades de aprendizado”. Brousseau (1999) sugere refletir sobre as
condi¢des que o docente deve criar para levar o aluno a buscar, por si proprio, 0s
conhecimentos necessarios e saber usa-los fora do ambito de ensino. Isso coloca em evidéncia
as diferencas entre o entender e o compreender, implicando este tltimo na capacidade de
subtrair o conhecimento de um contexto e inseri-lo em outro; estabelecendo outras relagdes.
Assim, o obstaculo € uma dimensdo que possibilita compreender a origem da dificuldade de
passar de um conhecimento para outro; de romper com conhecimentos anteriores.

Partindo de pressupostos cognitivos e, principalmente, epistemoldgicos, a luz da
teoria bachelardiana, reflete-se como os obstdculos podem interferir no ensino. Na sequéncia,
buscar-se-4 identificar as dificuldades da pratica docente, associando-as com determinados
tipos de obstaculos que representam categorias da dimens@o obstdculo. Com base em Astolfi
(1993, 1994), buscar-se-a elucidar alguns indicadores para superacdo desses obsticulos no

ensino, prospectados a partir do relato dos docentes universitarios.
4.1.1 Pressupostos epistemolégicos de Gaston Bachelard
A consideracdo de distintos contextos suscita a elaboracdo de conhecimentos a partir

“de diferentes concepcdes de ciéncia e, portanto, de diferentes abordagens epistemologicas”,

conforme Beltran, Saito e Trindade (2014, p. 50). Assim, a caracterizagdo das condi¢Oes € 0s

81 O conceito de Transposi¢io Didatica (T.D.) tem sua criagdo atribuida ao socidlogo Michel Verret (1927-
2017), em 1975, tendo sido introduzido, na década de 1980, na Didatica da Matematica por Yves Chevallard.
Essa teoria possibilita o estudo das relagdes entre os diferentes saberes: o ‘saber de
referéncia/erudito/cientifico (produzido pelos cientistas e investigadores), o ‘saber a ensinar’ (no qual
intervém os docentes) e o ‘saber ensinado’ (que ¢ aprendido pelos alunos). Segundo Astolfi, Darot,
Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997b), a T.D. refere-se ao conjunto de transformacdes adaptativas que sofre
um saber, que sucede em duas fases com a passagem entre o saber erudito e o saber a ensinar (a T.D.
externa), e deste ao saber ensinado (T.D. interna).
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limites da validade dos conhecimentos concebidos como cientificos sdo dados por diferentes
modelos explicativos e critérios propostos pelas diferentes epistemologias, como a de Gaston

Bachelard, cujo enfoque estd explicitado no esquema a seguir:

Figura 13 — A abordagem epistemolégica no processo de constru¢do dos conhecimentos

Suscita

O que conhecemos?
questionamentos...

0
Como chegamos a construir

0s quais remetem a

estudar:

0 qué conhecemos?

-/

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A proposta de Bachelard estd ancorada em pressupostos discursivos de uma €poca (a
partir da década de 30, do século XX), em que se questiona a visdo cldssica de ciéncia, de
cardter positivista. Conforme Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p.178), evidencia-se
“a inconsisténcia do pressuposto da neutralidade epistemoldgica do sujeito do conhecimento”,
sobressaindo o importante papel das interacdes ndo neutras entre sujeito e objeto na producao
de conhecimentos. A base epistemoldgica de Bachelard mostra-se adequada ao estudo da tese,
pois conforme sinalizam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 183), ela traz subsidios
“para uma compreensdo das relagcdes dos alunos e professores com o conhecimento”; que se

estabelecem no sistema de ensino, como mostra a Figura 14, a seguir:

Figura 14 — O tridngulo didatico: sistema ligando os pdlos saberes, alunos e docente

- Saberes - |
| Conhecimentos

Alunos com e sem | CEEEEE—— :
deficiéncia visual Docente
Fonte: Adaptado pela autora a partir de Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997b)

z

Além disso, € imprescindivel ampliar os saberes docentes nos diversos aspectos
concernentes ao conhecimento do contetido necessdrio a atuacdo no ensino € na pesquisa.
Para Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 23), conhecer a Histéria das Ciéncias contribui para

“associar os conhecimentos cientificos com os problemas que originaram sua constru¢do”. Na
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visdo de Vasconcelos (2007, p. 45), a obra bachelardiana enfatiza a histéria da Ciéncia com
base na seguinte compreensao:

(...) como um processo conceitual descontinuo, com seus erros (que sfo avaliados
também como positivos e construtivos), rupturas e retificacdes conceituais,
constituindo um saber normativo que nfio apresenta continuidade com o senso
comum, as pré-ciéncias e as ideologias.

Como expde Borges (2007, p. 51), Bachelard legou importantes contribui¢des a
Historia das Ciéncias e a filosofia do conhecimento, as quais cabe aqui recuperar no “contexto
da valoriza¢do de um debate epistemoldgico e educacional”. Esse autor debrugou-se sobre a
evolugdo das ideias e das teorias cientificas, conforme sintetizado na Figura 15, a seguir, com
uma proposta epistemoldgica descontinuista que se confrontava com as ideias positivistas,

segundo Beltran, Saito e Trindade (2014).

Figura 15 - Comparativo da expressdo do conhecimento, como ele se mostrava a ciéncia até o
século XIX e como se achou configurado entre os séc. XIX e XX, com Bachelard

Expressdo do conhecimento como se apresentava a ciéncia, até o século XIX:
conhecimento homogéneo, fechado, cumulativo, ingénuo, que buscava ver (1 e 2) para
compreender (3):

1. observacao 2. experiéncia 3. generalizaciao de
imediata - €XP resultados

Expressio do conhecimento, segundo os ‘trés estados do espirito cientifico’, de
acordo com o pensamento bachelardiano:

O estado concreto refere-se as distracdes das primeiras imagens dos fendmenos naturais.
O estado concreto-abstrato leva o espirito da intui¢do sensivel a esquemas geométricos.
O estado abstrato refere-se ao desligamento da experiéncia imediata e busca da
experiéncia planejada e construida, da reconstrugdo do saber cientifico a cada momento.

1. estado 2. estado concreto- .
m 2. forma geométrica 3. forma abstrata

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Sua obra € polarizada entre duas vertentes de pensamento em que cruzam ci€ncia

(razdo) e poesia (devaneio, imagindrio poético, onirico) 52, conforme a Figura 16, a seguir:

8 Andrade, Zylbersztajn e Ferrari (2002, p. 184) evidenciam o carater dual da sua obra, “tendo trabalhos no
campo da ciéncia e da epistemologia — o Bachelard diurno — com os livros publicados de 1928 a 1953, e no
campo da poética — o Bachelard noturno — com os livros publicados de 1942 a 1961”. Conforme Vasconcelos
(2007, p. 44), Bachelard identificava o espirito cientifico “com o componente masculino, da consciéncia
diuturna voltada para a racionalidade ¢ a retificagdo de conceitos’, o qual devia ser complementado pela
atividade de uma consciéncia mais feminina, noturna, visando uma subjetividade poética expansiva”.
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Figura 16 - Expressdo do carater dual da obra de Bachelard

Bachelard ndo se detém apenas no entendimento da
construcdo do conhecimento cientifico (que se

\/ identificam com os escritos do ‘Bachelard diurno®)

E:;//’:_:_’,—:’

Bachelard acrescentou uma producdo sobre a criacdo >
artistica, o devaneio, as imagens poéticas (que se
identificam com os escritos do ‘Bachelard noturno’)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Bachelard destaca-se como um dos principais filésofos contemporineos, cujo
pensamento estd registrado numa produgdo literdria que abrange mais de 25 obras. Sua
publicacdo de 1934, ‘O Novo Espirito Cientifico’, foi a que alcangou maior repercussio,
como expde Borges (2007). Contudo, o eixo condutor das reflexdes nesta pesquisa € ‘A
Formagdo do Espirito Cientifico’, publicada em 1937, considerada uma das mais importantes.
Nessa obra, Bachelard analisa diversos ‘obstaculos epistemologicos’ a serem superados para
que se estabeleca e desenvolva uma mentalidade cientifica, os quais serdo explicitados na

sequéncia.

4.1.2 Explicitacio dos conceitos-chave em Bachelard

Bachelard fez uso de varias nocdes, entre as quais se destaca o obstaculo
epistemoldgico, a fenomenotécnica, o novo espirito cientifico, o espectro epistemolédgico, o
perfil epistemoldgico, a ruptura, a descontinuidade, o obsticulo pedagégico, a dialética, a
filosofia do n3o. De acordo com Bachelard (1996, p. 21), a “no¢do de obstaculo
epistemoldgico pode ser estudada no desenvolvimento histérico do pensamento cientifico e na
pratica da educagdo”, ndo sendo de facil condugdo, pois exige do epistemologo a atengdo e o
esfor¢co de racionalidade e de construcdo, tomando os fatos como ideias, mostrando como um

conceito produziu e se ligou a outro, conforme ilustrado na Figura 17.
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Figura 17 — Expressao do esfor¢o de racionalidade e de construg@o do epistemélogo

Oficio do historiador

N

Oficio do epistemdlogo

FATOS MAL
INTERPRETADOS

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Mediante esse esforco de racionalidade e de construcdo®, o sujeito prepara (com
ferramental tedrico e instrumental cientifico) e interage, de multiplas formas, com o objeto do
conhecimento e os fendmenos que deseja explorar, sabendo ‘0 qué’ e ‘como’ fazer a sua
observacdo. Com relagdo ao assunto, Bachelard (1996, p. 77) afirma que um “conceito torna-
se cientifico na propor¢@o em que se torna técnico, em que estd acompanhado de uma técnica
de realizacao”.

Para Bachelard, o problema do conhecimento cientifico devia ser colocado em
termos do conceito de ‘obstaculo epistemologico’. Ele alude a “um fato mal interpretado, uma
experiéncia, um contrapensamento, uma crenga, que pode obstaculizar o processo de
conhecimento no individuo ou na prépria ciéncia”, segundo Massoni € Moreira (2016, p. 25).
Refere-se, pois, a “uma ideia que impedia e bloqueava outras ideias, podendo esta ser habitos
intelectuais cristalizados, teorias cientificas dogmaticas, dogmas ideoldgicos, entre outros”,
conforme Beltran, Saito e Trindade (2014, p. 59). Segundo Lopes (1993), Bachelard destacou
a importancia de considerar os conhecimentos empiricos (do senso comum) do aprendiz, os
quais precisam ser questionados e problematizados, ou constituir-se-20 como obstaculos
epistemoldgicos que bloqueiam o processo de constru¢cao do novo conhecimento cientifico.

Bachelard (1996, p. 22) auxilia a compreender por que emergem interpretacdes tao
diversas, coexistindo conceitos tao diferentes, em relacdo ao mesmo objeto do conhecimento.
Ele evidencia “que a mesma palavra tanto designa quanto explica. A designacdo € a mesma; a

explicagdo ¢ diferente”. Assim, como expde Farias (2013, p. 31), também “o pensamento

83 «“Refor¢ando a ideia de fenomenotécnica, constru¢do de um fendmeno exploravel, Bachelard aponta que na
Ciéncia tudo tem que ser construido e buscado com intencionalidade” (FARIAS, 2013, p. 32).
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cientifico e o pensamento senso comum tém respostas diferentes para um mesmo fendmeno”;
diferindo, pois, que a experiéncia comum € conduzida sem planejamento.

As ideias de Bachelard repercutem nos mais diversos campos de investigagdo,
instigando ndo apenas um avango, mas a instauragcdo de um ‘novo espirito cientifico’; ou seja,
uma outra interpretacio do conhecimento cientifico partindo de novos pressupostos
epistemologicos. A filosofia cientifica tem como tarefa “psicanalisar o interesse, derrubar
qualquer utilitarismo por mais disfarcado que seja, por mais elevado que se julgue, voltar o
espirito do real para o artificial, do natural para o humano, da representacdo para a abstragao”,
(BACHELARD, 1996, p. 13). Assim, para Massoni e Moreira (2016, p. 24), colocar-se a
pensar cientificamente significa estar “no campo epistemoldgico intermedidrio entre teoria e
prética, entre matemadtica e experiéncia”.

Segundo Lopes (1993), Bachelard ocupou-se da discussdo epistemoldgica relativa ao
ensino e ao aprendizado de Ciéncias Fisicas, afirmando que a aprendizagem nunca comeca,
mas sempre continua; € um recomeco, a ser promovido sem a imposicdo do saber e o
dogmatismo que aniquilam a cultura cientifica.

Bachelard constatou obstidculos nos educadores que alimentavam ideias ilusorias
como o continuismo dos conhecimentos comum e cientifico; a crenca de que seja possivel
conhecer a partir do nada ou compreender leis e fatos apenas retendo conhecimentos, sem
estar convencido da sua racionalidade, o que ele caracterizou como ‘empirismo da memoria’.
Esse autor (1996, p.17) acreditava ainda que “o ato de conhecer da-se contra um
conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos”, habituais. A superacao
desses obstaculos implicaria, portanto, uma mudancga de racionalidade e de paradigma, de
abandono da cultura de simples justaposi¢do. Instaurando-se, pois, a critica da cultura e um
conhecimento aberto, questionado e dindmico, em lugar do saber fechado, estitico, como
acrescenta Lopes (1993).

O ‘espirito cientifico’ move o desejo de saber para melhor questionar®, dialetizar a
experiéncia, conforme expressa Bachelard (1996, p. 21): “Precisar, retificar, diversificar sao
tipos de pensamento dinamico que fogem da certeza e da unidade, e que encontram nos
sistemas homogéneos mais obstaculos do que estimulo.”

A nocio de progresso de Bachelard alicerca-se na Filosofia da Ciéncia, que € aberta e
também pluralista, comportando o conceito de ‘espectro epistemoldgico’, no qual a evolugdo

dos conceitos transita pelo ‘eixo’ das filosofias, perpassando as diferentes perspectivas

84 “Quando ¢é bem realizada a psicanalise do pragmatismo, quero saber para poder saber, nunca para utilizar”,

como destaca Bachelard (1996, p. 305).
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filosoficas definidas pelos ‘ismos’®.

Aproximando essa nocdo “das distintas
conceitualizagdes pessoais de um individuo”, tem-se o conceito do ‘perfil epistemolédgico’,
que, segundo Massoni e Moreira (2016, p. 24-25), ¢ “aplicado a um determinado sujeito que
se examina (que reflete sobre sua conceitualizacao cientifica)”.

Quanto a no¢do de progresso como alargamento dos quadros racionais, Lopes (1993)
acrescenta que o ‘perfil epistemoldgico’ tem o mérito do confronto com a cultura pessoal e
retém a marca dos obstdculos que a cultura teve que superar. Também Massoni e Moreira
(2016) evidenciam as relagdes do conceito de ‘obstaculo epistemoldgico’ com as nogdes de
‘espectro epistemoldgico’ e de ‘perfil epistemoldgico’. A nogdo de perfil epistemologico
auxilia a compreensdo da categoria bachelardiana epistemolodgica de ‘ruptura’, no sentido do
bindmio continuidade —descontinuidade. Essa ideia possibilitou aos cientistas compreender,
nas pesquisas em Educacido, como os sujeitos apropriam-se dos conhecimentos (evolucao
conceitual); constatando-se que eles possuiam diferentes concepgdes, as quais podiam ser
interpretadas a partir do conceito de ‘perfil epistemologico’.

Para Bachelard (1996, p. 22), somente “a razdo dinamiza a pesquisa, porque ¢ a
unica que sugere, para além da experiéncia comum (imediata e sedutora), a experiéncia
cientifica (indireta e fecunda)”. Assim, considera que as ideias devam ser inseridas em um
sistema de pensamento e o saber cientifico, reconstruido a cada momento e, ainda, “analisado
no desmembramento de problemas e experiéncias particulares, ou seja, na formacdo do
espirito cientifico”, conforme Beltran, Saito e Trindade (2014, p. 56).

Assim, a construcdo cientifica de conceitos, com apoio da L.G.V. (das suas formas
de expressdo e utilizagdo no ensino), nesta pesquisa, depende de que o conhecimento esteja
sendo continuamente (re)construido, a partir da interacdo dialdgica. Alinhado com as ideias
de Brousseau (1999), isso pressupde que o docente ndo se atenha a oferecer explicacdes
apressadas, teorias ou respostas corretas, para que seja oportunizado ao aluno refletir sobre
sua conceitualizacdo cientifica pessoal (processo de formacdo de conceitos) e ele possa
avangar no seu perfil epistemoldgico, segundo os pressupostos bachelardianos.

Considera-se, entdo, que, para o sujeito avancar na elaboracao de conceitos, € preciso
ponderar a respeito da fase do perfil epistemolégico em que ele esteja. Logo, é preciso levar
em conta que a constru¢do (assimilagdo, memorizagdo, aquisicdo) de conhecimentos esta
associada as diferentes experiéncias e situagdes de aprendizagem vivenciadas ao longo da

vida, no dmbito familiar, social e da formagao educacional.

85 Com isso, Bachelard evidencia que o avango do pensamento cientifico ocorre na dire¢io da maior
complexidade racional, num eixo continuo, como explica Lopes (1993).
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Nessa perspectiva, refletindo sobre como se ensina e como se aprende, sem
apresentar propostas didaticas acabadas, Carvalho (2013, p. 10) evidencia que os resultados
de muitas pesquisas apontam ‘“que os alunos/professores tém ideias, atitudes e
comportamentos sobre o ensino devido ao tempo em que sdo alunos e ao tipo de aulas
exclusivamente tradicionais que tiveram e ainda tém”®6. Isso os leva a terem conceitos
espontaneos sobre o ensino (obtidos de modo natural, ndo reflexivo e acritico) e que se t€ém
constituido como obstaculos a renovagao das suas praticas, como acresce a autora.

Uma vez que se confronta os conhecimentos cientificos com as concepgdes pré-
cientificas e espontineas, que sdo fruto de experi€ncias reiteradas (o que era previsivel e,
portanto, deveria ser esperado, segundo a visdo de Bachelard), os obsticulos conceituais e
epistemologicos possibilitam “conceber a aprendizagem como uma mudanga conceitual e
metodoldgica”, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 35).

A apropriacdo de saberes ou aprendizagem nao constitui a assimilacdo passiva dos
conhecimentos, bem como uma nova concep¢do ndo significa o desaparecimento de
concepgoes adquiridas ao longo da vida, mas sdo parte de um processo, assim entendido por
Bachelard (1996, p. 11): “Em sua formacdao individual, o espirito humano passaria

»87 o concreto, o concreto-abstrato e o abstrato,

necessariamente pelos trés estados seguintes
relativos a periodos de amadurecimento (conforme apresentado na Figura 15). Beltran, Saito e
Trindade (2014, p. 58) ressaltam que “ao enfatizar a passagem do pensamento concreto ao
abstrato, Bachelard observa que tal transicdo deve ser encarada em termos de obstaculos, ou
seja, de ruptura entre conhecimento senso comum e cientifico”.

Bachelard (1996, p. 8) evidencia que, na “evolucao do espirito cientifico, logo se
percebe um movimento que vai do geométrico mais ou menos visual para a abstracdo
completa”, desobstruindo o espirito e tornando-o mais dindmico. Com isso, sugere considerar
a abstracdo, inspirada pelas objecOes da razdo, como procedimento normal e fecundo do
espirito cientifico, mas que ndo sucede como um processo uniforme e tampouco alcanga seu
objetivo de um s6 golpe. Por isso, ele é enfatico e, a0 mesmo, tempo polémico “ao insistir

sobre o cariter de obstidculo que tem toda a experi€ncia que se pretende concreta e real,

natural e imediata” (1996, p.9).

8 Segundo considera Bachelard (1996, p. 299), os “professores, sobretudo na multiplicidade incoerente do
ensino secunddrio, apresentam conhecimentos efémeros e desordenados, marcados pelo signo nefasto da
autoridade. Os alunos assimilam instintos indestrutiveis”.

87 Segundo Beltran, Saito e Trindade (2014, p. 57), evidencia-se ai a influéncia do positivismo comteano que
igualmente considerava trés estados historicos aos quais “correspondiam a trés métodos de filosofar
diferentes que o espirito humano empregava em suas investigagdes”.
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No que se refere ao assunto, Borges (2007, p. 52) conclui: “O essencial ndo ¢
acumular fatos e documentos, mas reconstruir o saber através de atos epistemoldgicos que
reorganizam e transformam a evolugdo de uma determinada area das ciéncias”. Isso implica
sucessivas rupturas epistemoldgicas entre os conhecimentos senso comum (usual, sensivel) e
cientifico, seguidas por uma reestruturacao das concepgdes alternativas e anteriores.

Na compreensdo de Lopes (1993), Bachelard destacou a importancia de considerar-
se que o aprendiz possui conhecimentos empiricos advindos do senso comum que, se nao
forem questionados, constituir-se-d0 como obstdculos epistemoldgicos que bloqueiam o
processo de (re)constru¢do do conhecimento cientifico. Bachelard (1996, p. 18) considera
mera opinido o conhecimento de senso comum sobre questdes ndo suficientemente
compreendidas ou explicadas, ao que expde: “O espirito cientifico proibe que tenhamos
opinido sobre questdes que ndo compreendemos, sobre questdes que ndo sabemos formular
com clareza. Em primeiro lugar, é preciso saber formular perguntas”.

De acordo com Prudéncio (2017, p. 58), em lugar de apenas julgar um pensamento,
Bachelard considerava que se deviam formular perguntas para obterem-se respostas, adquirir
e compartilhar conhecimentos, sendo esta uma forma de expressar opinides e satisfazer
necessidades intelectuais. Desse modo, uma “ideia que tem como referéncia o conhecimento
comum pode se tornar um obsticulo epistemoldgico quando a compreensdo se torna
intrinseca e inquestionavel”, como acrescenta essa autora.

Sendo essencial o conhecimento do todo, mas ndo algo inquestionavel e imutavel, a
Ciéncia exige o processo de retificagdo conceitual permanentemente, considerando que isso
“ilumina as nogdes anteriores € mostra a evolu¢ao do pensamento”, como evidencia Borges
(2007, p. 52). Na medida em que se aprende com o erro®, tem-se acesso ao erro positivo, ao
erro util, que ndo € um mal, mas que possui um papel pedagdgico importante, colocando em
evidéncia a tese sustentada na obra de Bachelard (1968, p. 6): “A filosofia cientifica deve ser
essencialmente uma pedagogia cientifica”. Compreendida como uma pedagogia no sentido
das idas e vindas, da dinamica da construcdo cientifica, que enfrenta dificuldades na
formulacao de problemas.

Bachelard (1996, p. 297) enfatiza a ‘pedagogia da atitude objetiva’ na Ciéncia
contemporanea: “J4 que ndo ha operacdo objetiva sem a consciéncia de um erro intimo e

primeiro, devemos comegar as li¢des de objetividade por uma verdadeira confissdo de nossas

88 «“Ao retomar um passado cheio de erros, encontra-se a verdade num auténtico arrependimento intelectual. No
fundo, o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal
estabelecidos” (BACHELARD, 1996, p. 17).
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falhas intelectuais”. Ele destaca os principais aspectos dessa pedagogia da atitude objetiva:
despojar-se das intui¢des; abandonar as imagens preferidas; evitar o desgaste das verdades
racionais que tendem a tornar-se habitos intelectuais; vencer as contradicdes do conhecimento
imediato; acabar com o orgulho das certezas gerais e com a ambig¢do das certezas particulares;
inquietar a razdo e desfazer os hadbitos do conhecimento objetivo; ndo considerar o erro um
mal, mas algo relevante a formac¢ado cognitiva e social dos sujeitos, no contexto educativo.

Tem-se, por exemplo, um erro de somatério ao final de um calculo, estando todo o
seu desenvolvimento orientado por um raciocinio correto, deve ser entendido como um erro
circunstancial, mas nio epistemoldgico. Quanto as formas de avaliacdo, observa-se que as
provas de multipla escolha favorecem a constru¢do da resposta articulada com base no sim e
no ndo, facilitando sua corre¢do; mas s@o as questdes discursivas que permitem trabalhar com
o erro epistemoldgico. Caberia refletir acerca das condi¢des para que o discurso do aluno cego
seja compreendido pelos docentes, diante da sua escrita ser expressa em Braille.

Bachelard entende que o erro cientifico e a pobreza onirica (que sdo revezes
contrarios da razdo cientifica e do devaneio poético, respectivamente) tém sua origem na
representacio espontinea que sucede de um pensamento preguicoso. Com isso, ele considera
que a razdo cientifica define-se “por um movimento de deformagdo de seus contetidos
primeiros”, dos conceitos cientificos, conforme Sant’Anna (2010, p. 43).

A nog¢do de dialética em Bachelard refere-se “ao movimento de ida e vinda do
pensamento, a um cendrio logico complexo, fundado sobre o valor instaurador da
contradicdo”, segundo Sant’Anna (2010, p. 42). A dialética® influenciou o pensamento
bachelardiano, sendo instaurada como um método particular para retificar um conceito, ndao
apenas como um estado de espirito de todo pensamento que recusa o imediato e usual, a
intuicdo isolada e a experiéncia comum, que ndo € construida. “Um estilo de atividade
dialética instaura-se logo que o pensamento se pde a trabalhar, isto é, renuncia a uma
especulagdo passiva sobre as formas”, como acrescenta Sant’Anna (2010, p. 43). Tendo isso
em vista, para Bachelard (1996) o pensamento cientifico pode ser caracterizado na perspectiva
de erros retificados.

Na sequéncia, sdo apresentados os obsticulos epistemoldgicos bachelardianos,

caracterizando-os.

8 Para Sant’Anna (2010, p.42), a “valorizagdo da dialética corresponde indiscutivelmente a uma vontade de
fundar um novo racionalismo, mével, aberto, complexo, e devolver a imaginacdo um poder de participacdo
cosmica”.
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4.1.3 Explicitacao dos obstaculos epistemolégicos ao conhecimento cientifico

Bacherlad dirige sua aten¢do para o conhecimento objetivo, mostrando evidéncias da
resisténcia dos obstdculos epistemoldgicos ao pensamento. Considera necessdrio para a
formacdo do espirito cientifico a superacdo de tais obstdculos, relacionados a elaboragdo de
conceitos cientificos (concebidos de forma apressada, distorcida, equivocada e/ou irrefletida)
e a existéncia de diversas atitudes que representariam inércias ao pensamento cientifico.
Explicita-se, a seguir, o que esse autor considerava constituir-se como obstdculos

epistemoldgicos para o progresso da ciéncia:

4.1.3.1 A Experiéncia Primeira

A critica de Bachelard (1996, p. 25) dirige-se inicialmente a opinido (doxa) acerca de
questdes ndo suficientemente compreendidas e/ou formuladas sem clareza. Tal como a
opinido, a Experiéncia Primeira, relativa ao “fascinio da observa¢do particular e colorida”,
estaria entre os principais obstaculos a superar.

A Experiéncia Primeira, colocada antes da critica, ndo se constitui como uma base
segura, na qual se observa “a imobilizacdo do conhecimento produzido por uma adesdo
imediata a observagdes particulares”, entre outras tantas fragilidades arroladas por Bachelard
(1996, p. 55). Elas estdo relacionadas a sobreposi¢cao de imagens, a intui¢cdo isolada e ao
primeiro contato que acarreta em pensamentos inconsistentes e conclusdes metafdricas, na
convic¢do profunda, imediata e antecipada, levando o sujeito a relacionar fendbmenos muito
distantes entre si sem o cuidado e a vigilancia epistemoldgica necessaria. Para Prudéncio
(2017, p. 59), o “fascinio da Experiéncia Primeira induz a curiosos e agradaveis
conhecimentos, priorizando as imagens em vez das ideias, o que impede sua contribui¢do para
o conhecimento cientifico”.

A experiéncia cientifica contradiz a experiéncia comum (empirica, imediata, usual)
que, ndo sendo construida, mas feita, geralmente de observagdes justapostas, ndo pode ser

confirmada cientificamente, isto €, confrontada com vérios e diferentes pontos de vista,

corroborando a tese de Bachelard (1996, p. 29):

(...) o espirito cientifico deve formar-se contra a Natureza, contra o que €, em nds e
fora de nés, o impulso e a informagdo da Natureza, contra o arrebatamento natural,
contra o fator colorido e corriqueiro. O espirito cientifico deve formar-se enquanto
se reforma.
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Bachelard observa que, no decorrer do desenvolvimento cientifico, as descobertas
equiparavam-se a um espetdculo de curiosidades, bastando vé-las para compreendé-las. Por
complexos que fossem os fendmenos envolvidos nas doutrinas primitivas, elas eram exibidas
como algo de facil assimilagdo, divertido e agraddvel a preguica intelectual, para interessar ao
publico. Limitavam-se ao empirismo dos primérdios, colorido, evidente e bdasico, como
exemplifica Bachelard (1996, p. 37): “a eletricidade abria espaco para uma ‘ciéncia’ facil,

bem proxima da historia natural, afastada dos calculos e dos teoremas”.

4.1.3.2 A Generalidade ou Conhecimento Geral (Obstaculo Generalista)

Bachelard (1996) menciona os prejuizos ao progresso cientifico causado pela
‘Ciéncia’ da generalidade de primeira vista, pela falsa doutrina das leis gerais. Elas bloqueiam
as ideias, gerando a inércia do pensamento, respondendo, de modo global, sem que haja uma
correspondente pergunta. Bachelard (1996, p. 69) explica que se valer do conhecimento do
fendmeno geral, para tudo compreender, carrega o perigo do “prazer intelectual na
generalizacdo apressada e facil”. O conhecimento geral pode ser considerado quase como um
conhecimento vago, estdtico, que cede ao fascinio da resposta muito rdpida, as seducoes da
facilidade. Bachelard (1996, p. 70) evidencia que “a busca apressada da generalizagdo leva
muitas vezes a generalidades mal colocadas, sem ligacdo com as funcdes matemadticas
essenciais dos fendmenos”.

O segundo obsticulo epistemoldgico pode ser exemplificado pela construcdo de
tabelas de observagdo, que resumem as conclusdes gerais com base na lei empirica, isto €, em
dados provenientes dos sentidos. Segundo Prudéncio (2017, p. 59-60), esse obsticulo
configura-se a partir do anseio de explicagdo verbal e generalizada de um fendmeno, cuja
maneira geral de sua exposi¢do caracteriza “uma metodologia inadequada de apresentagdo do
fendmeno, pois engessa € ndo instiga o pensamento”.

A generalizacdo relacionada ao uso da L.G.V., na constru¢do e mediagdo dos
conhecimentos, podera “ser interpretada como um tipo de conhecimento que procura ter uma
visdo geral do todo, mas que acaba perdida em sua superficialidade”, tal como Schuhmacher
(2014, p. 102) observou em relacdo ao uso da TIC na Educacio.

Quanto aos problemas didéticos vinculados ao uso da L.G.V. pelos docentes, nas
relagdes texto-imagem, por exemplo, sobressai a importancia de questionar sobre as
possibilidades e restrigcdes das imagens no aprendizado. Isso implica desconfiar das virtudes

intrinsecas da imagem no propdsito de facilitar uma difusao e/ou aceitacdo do conhecimento
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cientifico. Sua eficdcia pedagdgica estd vinculada a escolha®®, por quem concebeu o texto, dos
meios de comunicagio apropriados ao publico e ao produto. Ao incidir sobre varios processos
cognitivos, considera-se que a imagem pode desempenhar, em um texto diddtico, mais do que
um unico papel (apelativo, explicativo, retentivo) ao mesmo tempo ou produzir seus efeitos

em momentos distintos do processo de aprendizado.

4.1.3.3 O Conhecimento Unitdrio e Pragmético (Obst4culo Utilitarismo ou Pragmatismo)

Bachelard (1996, p. 26) alude a esses obstaculos alertando para “o perigo da
explicag¢do pela unidade da natureza, pela utilidade dos fendmenos naturais”. Ele se refere a
seducdo de generalidades bem amplas, na qual se concebe que “todas as dificuldades se
resolvem diante de uma visdo geral de mundo, por simples referéncia a um principio geral da
Natureza” (BACHELARD, 1996, p. 103).

Tal generalidade pode ser caracterizada por procedimentos que conduzem a uma
valorizagdo abusiva, nociva, guiados por ‘arroubos de admiragdo’, como explicita Bachelard
(1996, p. 106): “Essa necessidade de elevar os assuntos estd ligada a um ideal de perfeicao
concedido aos fendmenos”, cuja ideia estd assentada no pensamento empirico. Ela ndo admite
que a experiéncia seja compartimentada, ignorando singularidades e evitando defrontar-se
com possiveis contradi¢des.

Com base nesse saber, que ultrapassa a experiéncia e se afirma geral, sustenta-se a
hipé6tese de unificacdo, partindo do pressuposto: “O que ¢ verdadeiro para o grande deve ser
verdadeiro para o pequeno. A minima dualidade, desconfia-se de erro. Essa necessidade de
unidade traz uma multidao de falsos problemas” (BACHELARD, 1996, p. 107).

A imprudéncia de se deixar levar pelo uso de ideias vagas ou pelo impulso utilitirio
concretiza-se, na pesquisa e/ou no ensino, quando se recorre a amplas analogias ou se invoca,
na vida cotidiana, uma valorizacdo indiscutida. Isso provoca dificuldades a formacdo do
espirito cientifico que se identificam como obsticulos epistemoldgicos, como explicita

Bachelard (1996, p. 114):

A propria utilidade fornece uma espécie de inducao muito especial que poderia ser
chamada de inducdo utilitdria. Ela leva a generalizacGes exageradas. [...] Todo
pragmatismo, pelo simples fato de ser um pensamento mutilado, acaba exagerando.

% Sobre o valor sindptico ou efeitos das ilustracdes incluidas em um texto didtico, no sentido de contribuirem
para ampliar a visdo de conjunto na apropriacdo dos conhecimentos, Duchastel, Fleury e Provost apud
Astolfi, Darot e Ginsburger-Vogel (1997a, p.529) concluem: “E evidente que, para serem eficazes, as
ilustracdes que figuram no texto devem ser escolhidas com vista a simbolizarem os elementos-chave do
texto”.
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O homem ndo sabe limitar o util. O util por sua valorizacdo, se capitaliza sem
medida. Eis um exemplo em que a inducio utilitdria age de modo infeliz.

O obsticulo do utilitarismo ou pragmatismo revela-se, por exemplo, em todo
fendmeno da natureza que, para ser bem explicitado, procura-se atribuir uma utilidade
caracteristica na vida cotidiana. Ele sinaliza para a necessidade de estabelecer alguns limites
em relacdo ao que € ttil, ou seja, para a razdo da utilidade. Mas também se deve atentar ao
obstaculo unitdrio que diz respeito a generalizacdo extrema, tendendo a culminar em ideias
sintéticas que carreiam a sedu¢do da unidade de explicacdo de seu objeto, por meio de um

dnico conceito ou caracteristica.

4.1.3.4 As Imagens Usuais e Metéforas

Considera-se que toda a explicacdo para um fendmeno da natureza ndo pode ser
sintetizado por uma tUnica imagem ou palavra. Condena-se, com isso, 0 uso abusivo de
imagens usuais e de metdforas. Elas decorrem da utilizacdo de termos ou elementos de
similitude, que convém apenas em virtude de uma comparagdo que se tem em mente, no
intuito da aproximacdo e/ou da transferéncia (de um significado de uma palavra ou de uma
no¢dao) de algo concreto para o abstrato.

Com referéncia ao uso da L.G.V. em livros didéticos, expressa por meio de figuras e
representacoes de dtomos, moléculas e ligagdes quimicas, “desde que nao sejam vulgarizadas
com mds analogias ou haja distanciamento da representacdo com os modelos cientificos”,
esses recursos de leitura imagética podem servir como apoio instrumental, auxiliando no
processo ensino-aprendizagem de Ciéncias, como avaliam Leite, Silveira e Dias (2006, p. 73).
Caso contrdrio, eles possuem implicagdes com os obstiaculos epistemoldgicos, que podem

repercutir em distor¢des conceituais ou mesmo reforca-las.

4.1.3.5 O Substancialismo (Obstaculo Substancialista)

Segundo Bachelard (1996, p. 123), incorre-se nesse obstidculo quando se atribui a
substincia qualidades diversas, atendo-se a seguinte ideia: “E preciso que algo contenha, que
a qualidade profunda esteja contida” em alguma coisa. O substancialismo sustenta-se no
realismo, prevalecendo a experiéncia externa evidente. Ele se revela quando um
comportamento de algum objeto é explicado por meio de qualidades ocultas, buscando-se a

valorizagdo intuitiva (e independente da experiéncia efetiva) do interior da substincia como se
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fosse um movimento. Desse modo, nogdes abstratas sdo ‘coisificadas’, as substancias nao
possuem propriedades, mas qualidades, como explicita Bachelard (1996, p. 137): “A
necessidade de substantificar as qualidades € tdo grande que qualidades metaféricas podem
ser propostas como essenciais”.

Por influéncia do obsticulo substancialista, a mentalidade pré-cientifica admitia
falsas qualidades primordiais (como a suavidade) atribuidas a agua, pela intuicdo ingé€nua.
Assim, constata-se o equivoco da atribui¢do direta, a substincia, dos dados imediatos
emanados pela experiéncia sensivel. Amplia-se essa compreensao ao destacar a assertiva de
Bachelard (1996, p. 122): “Toda designacdo de um fendmeno conhecido por um nome erudito
torna satisfeita a mente preguicosa. Certos diagndsticos médicos, certas sutilezas psicoldgicas

que jogam com os sindnimos podem servir como exemplos dessas satisfacdes verbais”.

4.1.3.6 O Animismo (Obstaculo Animista)

Relaciona-se aos fendmenos biolégicos que interessam destacar nos campos de
aplicagdo (como a Quimica e a Fisica) em que a ciéncia da Biologia “vem a responder a
perguntas que nao lhe sdo feitas”, perdendo sua legitimidade, segundo Bachelard (1996, p.
185). O obstaculo animista emerge quando a intuic¢ao vitalista considerada assume um ‘carater
invasor’, ndo ficando restrita a seu campo dirigido pelos fendmenos da vida. Desse modo,
atribuem-se qualidades e acOes que sdo inapropriadas a seres inanimados. Esse autor
evidencia também que, em certo estdgio do desenvolvimento pré-cientifico, os fendmenos
bioldgicos servem como meio de explicagdo para os fendmenos fisicos e a vida.

Muitas vezes, o conteddo cientifico de livros didéticos é vulgarizado por obstaculos
animistas. Leite, Silveira e Dias (2006) observaram essa tendéncia (de atribuicdo de animismo
ao inanimado) nas figuras de 4tomos exibidas como seres vivos: com caracteristicas humanas
(género, cabelo, olhos, boca e ouvidos), capazes de pensar, sentir e interagir. Esses autores
(2006, p. 75) elucidam as dificuldades ocasionadas a interpretacdo: “Essas distor¢des geram
problemas de aprendizagem de tal modo que os alunos influenciados pelas figuras sdo levados

a pensar nos modelos de &tomos como ‘pequenos seres’ dotados de caracteristicas vivas”.

4.1.3.7 O verbalismo (Obstaculo Verbal)

O obstaculo verbal ao pensamento cientifico estd associado a “falsa explicagdo

obtida com a ajuda de uma palavra explicativa” ou de uma unica imagem, de acordo com
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Bachelard (1996, p. 27). Ele o exemplifica com o uso da palavra ‘esponja’, evidenciando
tratar-se de “uma explicacdo verbal com referéncia a um substantivo carregado de adjetivos,
substituto de uma substancia com ricos poderes”, como elucida Bachelard (1996, p. 91).
Agrava-se o fato de que a esponja € carregada de uma imagem empirica, visto que faz parte
do conjunto de atividades do cotidiano das pessoas. Esse autor também destaca o problema de
usar imagens simplistas que sejam propostas como explicativas, tornando-se esquemas gerais.

Na tentativa de explicar fendmenos especificos a partir da caracteristica esponjosa,
Bachelard (1996, p.93) evidencia que “todo o pensamento se nutre dessa imagem, nao
consegue se despregar de sua intuicdo primeira. Mesmo quando quer apagar a imagem, a

funcdo da imagem persiste". A partir desse mesmo autor t€ém-se importantes constatagdes:

(...) ndo se pode confinar com tanta facilidade as metaforas no reino da expressao.
Por mais que se faca, as metaforas seduzem a razdo. Sdo imagens particulares e
distantes que, insensivelmente, tornam-se esquemas gerais. Uma psicandlise do
conhecimento objetivo deve, pois tentar diluir, sendo apagar, essas imagens ingénuas
(BACHELARD, 1996, p. 97).

Em outro exemplo, Silva e Eichler (2016) expdem que tanto as dificuldades de
aprendizagem quanto os obstaculos epistemoldgicos podem ser causas da ndo aprendizagem.
Mas, muitas vezes, esses termos sdo usados como sindnimos e seus conceitos aplicados de
maneira equivocada, sinalizando a presenca do obsticulo verbal, como explicitam esses
mesmos autores (2016, p. 9): “podemos estar diante de um obsticulo epistemoldgico de
origem verbal pelo fato de nido conseguirmos superar os conceitos de dificuldade de
aprendizagem sem confundi-la com obsticulo epistemoldgico (pelo uso da palavra
‘obstaculo’ como uma das suas defini¢oes).”

Rodrigues (2008, p. 60) amplia a compreensdo do obstdculo verbal:

Ocorre que a linguagem ¢ apresentada, muitas vezes, sem a prévia discussdo das
ideias, e, toda vez que a apreensdo da linguagem se faz fora dos limites de
pensamentos em que foi construida, acarreta interpretagdes falhas que entravam seu
entendimento, constituindo-se em obstaculo verbal.

Pode-se observar a incidéncia do obsticulo verbal, por exemplo, associado a
dificuldade de uma compreensdo mais aprofundada de alguns termos, como ‘Deficiéncia’ e
‘Sustentabilidade’, possivelmente advinda da falta de atencdo e/ou descaso com as evolucdes
intrinsecas ao conhecimento cientifico e que também afetam o uso da linguagem. Ainda hoje,
reporta-se a esses termos no vocabuldrio cientifico, porém sendo eles usados com sentido
diverso do original, ou seja, mais ampliado, para englobar a complexidade dos significados
que a palavra € capaz de reter em si. O obstaculo verbal evidencia-se pelo ndo entendimento

da alteracdo do significado cientifico dos termos, sucedido a partir de uma constru¢cdo
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histérico-social, ao longo dos tempos, e acaba por refletir uma parca compreensdo do
dinamismo da ciéncia, o qual também abarca a questdo semantica. Nao raras vezes, 0 uso
abusivo desses termos, em contextos nao apropriados ou por modismo (ao caracterizar uma
atitude do ‘politicamente correto’), pode fazer com ele se desgaste, ficando o uso da palavra

vigente, mas esvaziada em seu conteudo.

4.1.3.8 O Realismo (Obstaculo Realista)

Refere-se a um distirbio produzido pelo sentimento predominante do ter, associado a
um conhecimento particular que se caracteriza pela valorizagdo de matérias e qualidades, o
qual Bachelard (1996, p. 163) detecta como sendo intrinseco ao proprio ato de conhecer.
Nesse raciocinio, esse autor propde “compreender que a substincia de um objeto € aceita
como um bem pessoal”; atribuindo qualidades que ndo lhe pertencem, tornando-as espelho
das inlimeras variagdes das impressdes pessoais, subjetivas. Segundo Prudéncio (2017, p. 63),
o obstaculo realista “se ampara em um fendomeno imediato e incompleto, e essa atribui¢do
direta interrompe a verificagao e compreensao da propriedade do cientificamente aceito”.

Nos livros didaticos, muitas vezes, sdo apresentadas distor¢des relativas aos modelos
atdmicos, ndo apenas em termos conceituais, mas também representacionais. Nesses casos,
por exemplo, o obsticulo realista se faz presente por meio de imagens de dtomos que
interagem com objetos ou pessoas cujas dimensdes sdo inadequadas para o nivel atdmico. E,
assim, distanciados do seu contexto real, tais elementos ndo podem ser comparados aos

atomos, como explicitam Leite, Silveira e Dias (2006, p. 78):

Elementos de dimensdes fenoménicas (macroscépicas) e atdmicas (tedricas) sao
colocados na mesma representacdo, dando a ideia de uma paridade configuracional.
Isso leva a distor¢des conceituais que ultrapassam o contetido presente no livro e
influenciam a aprendizagem discente na construcdo de fortes equivocos da
racionalizacdo cientifica.

A incidéncia do obstaculo realista pode ser observada quando o docente procede com
o uso de metaforas realistas como recurso didatico, nas suas aulas, com o intuito de facilitar a

explicacdo de assuntos que possuem maior abstracao.

4.1.3.9 O Conhecimento Quantitativo

Refere-se a supervalorizagdo da precisdo da medida e a desqualificacdo da

Matemitica de seu poder explicativo para fendmenos naturais, evidenciando a preferéncia do



129

quantitativo ao qualitativo. Para Bachelard (1996, p. 259), ¢ um “engano pensar que o
conhecimento quantitativo escapa, em principio, aos perigos do conhecimento qualitativo™.

Nessa direcdo, cabe ressaltar as consideracdes de Bachelard (1996, p. 261-262):

O objeto medido nada mais € que um grau particular da aproximacio do método de
mensuracdo. O cientista cré no realismo da medida mais do que na realidade do
objeto. O objeto pode, entdo, mudar de natureza quando se muda o grau de
aproximacdo. Pretender esgotar de uma sé vez a determinacio quantitativa é deixar
escapar as relagdes do objeto.

Com relacdo as precisdes intempestivas, que Bachelard (1996, p. 265) observou
incidirem em distintas épocas, ele considera relevante ndo esquecer “que as determinagdes

numéricas ndo devem em caso algum ultrapassar em exatidao os meios de detecgao”.

4.1.3.10 Obstaculo da Libido

Bachelard (1996, p. 226) esclarece que, “no campo cientifico, as manifestagdoes da
libido s@o pouco aparentes”. Elas emergem a partir do despertar do espirito em formagao para
os caminhos que se lhes apresentam como um mistério, uma zona de elemento desconhecido
como a libido. Tal obsticulo relaciona-se a tudo que permanece no individuo e que esteja
ligado com a libido, direta ou indiretamente. Para Schuhmacher (2014, p. 105), o “obstaculo
da libido aparece, quando a afetividade interfere no estudo do objeto, pelo uso de um
tratamento sexualizado”. A partir de Bachelard (1996, p. 231) tem-se a considerag¢do de que a
“mentalidade alquimica estd em relagdo direta com a fantasia e os sonhos: ela fusiona as
imagens objetivas com os desejos subjetivos”.

A partir desses referenciais a no¢ao de obstaculo epistemoldgico serd aplicada, neste
estudo, a pratica docente na Educagdo Superior (no contexto do ensino inclusivo, com apoio
da L.G.V,, para o aluno cego). Tal compreensdo “pode apresentar dificuldades pela
necessidade que temos de exercer um juizo de cunho epistemoldgico normativo, julgando a
eficacia de um pensamento”, como ponderam Silva e Eichler (2016, p. 2). Perpassadas tais
questdes, quanto a identificacdo da existéncia de obstdculos nas préticas docentes a serem
analisadas e sua caracterizagdo com base em Bachelard, tem-se o desafio de compreender os
modos de sua superacao.

Na visdo desse epistemologo, a ‘filosofia do ndo’ implica abandonar conhecimentos,
condicdo sine qua non para que haja ruptura e superacao de obsticulos. Deve ser entendida
“ndo no sentido de negacdo e sim no sentido de conciliagdo”, como explicita Massoni (2005,

p- 25). Nao se trata de negar experiéncias, explicagdes, teorias antigas ou desconsidera-las,
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mas de romper com o objeto imediato, com a cultura primeira, com o conhecimento anterior
ou comum, na busca do conhecimento cientifico, da cultura elaborada, do que pode ser
melhor explicado, segundo Massoni e Moreira (2016).

Bachelard (1968, p. 122) revolucionou o pensamento cientifico de sua época, ao
vislumbrar uma ‘ruptura’ epistemoldgica dos modelos de pensamento precedentes, advogando
em favor de “uma pedagogia em ruptura com o conhecimento usual”. Considera que os
obstdculos epistemoldgicos nunca sdo definitivamente superados, pois o conhecimento
cientifico sempre se apresenta com seus conhecimentos anteriores.

Para compreender as dificuldades para ensinar, cabe reportar-se a Tardif (2014). Esse
autor entende que a imersdo dos docentes nos espagos educativos (das salas de aula, das
escolas, ao longo da sua trajetdria educacional) € algo que lhes traz referéncias variadas sobre
0 que ¢ o ensino. Tardif (2014, p. 20) avalia que “tal imersao ¢ necessariamente formadora,
pois leva os futuros professores a adquirirem crencas, representagdes e certezas sobre a
pratica do oficio de professores, bem como sobre o que € ser aluno”.

Tardif (2014, p. 33) acrescenta que o “saber docente se compde, na verdade de varios
saberes provenientes de diferentes fontes, sendo eles saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e experienciais ou
praticos”. Entre os elementos constitutivos do trabalho docente, cabe destacar, nesta pesquisa,
os saberes experienciais ou praticos”' e os pedagdgicos’. Esse autor avalia que tanto os
saberes a serem ensinados quanto o saber-ensinar ndo podem ser dissociados das outras
realidades e dos demais elementos constitutivos do seu trabalho: a identidade profissional, sua
experiéncia de vida, sua histéria profissional e suas relacdes com os alunos em aula.

Pode-se problematizar a questdo da inclusiao de P.c.D.V. nos processos educativos da
Universidade, a partir da consideracdo de Tardif (2014, p.76): a “identidade profissional
docente vem sofrendo acomodagdes e rupturas que insurgem, adequando interesses e
respondendo as necessidades da sociedade”. O mesmo autor aborda o saber-ensinar

discutindo-o em relacd@o as experiéncias pessoais, familiares e escolares dos docentes.

91 Saberes experienciais ou praticos sdo aqueles que os professores desenvolvem “no exercicio de suas fungdes e
na pratica de sua profissdo”. Eles estdo “baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio”
e se incorporam “a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber- fazer e
de saber-ser”, conforme Tardif (2014, p. 39-40). “Emergem da experiéncia e sdo validados em confronto com
sua propria realidade no ambiente profissional em que atua.”, segundo Schuhmacher (2014, p. 78).

92 “Qs saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepg¢des provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais
ou menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa”. Esses saberes sdo incorporados
a formagao profissional dos professores, “fornecendo, por um lado, um arcabougo ideolédgico a profissao e,
por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas”, conforme Tardif (2014, p. 37).
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Tardif (2014) ressalta que esse historico interioriza certo nimero de conhecimentos,
competéncias, crencgas, valores e predisposi¢des, que estruturam a formacdo do sujeito e
influenciam a pratica do oficio docente. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 72) sugere que os
saberes experienciais, “decorreriam em grande parte de preconcepcdes do ensino e da
aprendizagem herdadas na historia escolar”.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) entendem que a ruptura com visdes simplistas que os
docentes t€m sobre o Ensino de Ciéncias estd na dependéncia de fatores como: buscar uma
formacdo adequada; tornar-se consciente das suas insuficiéncias, caréncias e erros. Destaca ai
um momento para o debate coletivo®®, que contribui, de forma decisiva, para a transformacio
de suas concepgoes essenciais e a aproximagao das produgdes dos professores aos resultados
da comunidade cientifica.

Fernandes e Gongalves (2016, p. 256) avaliam que “as ideias associadas a
racionalidade técnica na formacdo de docentes podem se constituir em uma espécie de
obstaculo pedagdgico”. Eles sugerem refletir “que a historia da formagdo docente possa
igualmente ser marcada pelos obstaculos pedagogicos”. Para Schuhmacher (2014, p. 106), o
“obstaculo epistemoldgico na educagdo se estabelece em um conhecimento nao discutido, que
se consolida, e passa a bloquear o conhecimento pedagdgico”. Assim, os obstaculos
epistemoldgicos podem converter-se em obsticulos pedagdgicos no ensino, limitando o
espirito cientifico.

Para Bachelard (1996), a Filosofia da Ciéncia € uma filosofia aberta, moével e
pluralista, pois seus principios ndo sdo intocdveis e suas verdades ndo sdo totais e acabadas.
Essa realidade difere, em muito, do modo como ela € apresentada aos alunos no Ensino de
Ciéncias. Dai surgirem incongruéncias e equivocos nas praticas docentes como resultado das
implicacdes oriundas das diferentes visdes epistemoldgicas. Destaca-se, entdo, segundo
Cappechi (2013, p. 59), o relevante papel que cabe ao docente, enquanto “mediador entre a
cultura cientifica, que ele representa, e a cultura do cotidiano, representada pelos estudantes,

no plano social da sala de aula”. Cabe destacar a compreensao de Bachelard (1996, p. 300):

Em outros termos, para que a ci€ncia objetiva seja plenamente educadora, € preciso
que seu ensino seja socialmente ativo. E um alto desprezo pela instrucdo o ato de
instaurar, sem reciproca, a inflexivel relacdo professor-aluno. A nosso ver, o
principio pedagdgico fundamental da atitude objetiva é: Quem é ensinado deve
ensinar. Quem recebe instru¢do e ndo a transmite terd um espirito formado sem

dinamismo nem autocritica. Nas disciplinas cientificas principalmente, esse tipo de

9 Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 17) enfatizam que possuir um “conjunto de conhecimentos e destrezas
necessarios para o desenvolvimento cientifico” refere-se a tarefa coletiva, que deveria ser assumida tanto
pelo docente como pelo cientista.
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instru¢do cristaliza no dogmatismo o conhecimento que deveria ser um impulso para
a descoberta. Além disso, ndo propicia a experiéncia psicoldgica do erro humano.

Para Bachelard (1996, p. 299), o valor educativo da ciéncia estd relacionado ao
desenvolvimento das qualidades de objetividade; assim, “a propor¢cdo que uma ciéncia se
torna social, isto ¢, facil de ensinar, ela conquista bases objetivas”. O autor salienta que o
conhecimento objetivo nunca estd terminado. E que os objetos novos, ao ndo darem razio ao
espirito, de modo global e definitivo, trazem continuamente assuntos a discutir, a inquietar a
razdo, a renovar a necessidade de dinamismo psicoldgico, na dualidade das atitudes
racionalista e empirista, como explicita Bachelard (1996, p. 301): “Acreditamos que sempre
existe um jogo de tons filos6ficos no ensino efetivo: uma licao recebida é psicologicamente
um empirismo; uma li¢do dada € psicologicamente um racionalismo”. Esse mesmo autor
acrescenta que “todo ensino cientifico, se for vivo, estard sujeito ao fluxo e refluxo do
empirismo ¢ do racionalismo” (1996, p. 302).

No contexto educativo, o proprio docente enfrenta alguns obsticulos de
aprendizagem dos conceitos, os quais podem repercutir em relacdo a didatica. Eles podem ser
gerados ndo apenas por questdes epistemologicas, isto €, obstaculos epistemoldgicos “que tém
origem no modo de pensar, nas atitudes para com o conhecimento”, como exposto por Farias
(2013, p. 45) e esclarecido a partir de Bachelard. Considera-se ainda, na sequéncia, os
obstaculos didaticos (gerados por Situacdes Didéticas) que se revelam nas escolhas docentes
das estratégias de ensino, conforme Brousseau (1999).

No que tange aos obstaculos didaticos e epistemoldgicos, respectivamente, Pessanha
e Pietrocola (2013, p. 2) entendem “que pensar o ensino e aprendizagem ¢ pensar tanto em
eleicdes didaticas que sejam mais adequadas, como também pensar nas particularidades do

proprio conhecimento a ser construido”.
4.2 0 OBSTACULO DIDATICO EM BROUSSEAU
A teoria das Situacdes Didéticas foi delineada por Guy Brousseau (1999)*4, no

campo da Educacdo Matemadtica, para compreender a relacdo didatica (representada pelo

Triangulo Didético, ilustrado na Figura 18).

94 Guy Brousseau é considerado um dos pioneiros da Didatica da Matemética Francesa.
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Figura 18 - Sintese dos trés elementos constitutivos da relagdo didética

O Saber

Relacio
aluno/saber

g

Epistemologia
do professor

Professor T Aluno
Relagio pedagogica

Fonte: Adaptado por Pommer (2008) a partir de Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997b)

A referida teoria considera as interacdes sociais, em sala de aula, entre alunos e
docente, mediadas pelo saber (elemento ndo humano), bem como as condi¢des como essas
relagdes (determinadas pelo saber) irdo se estabelecer para que o conhecimento seja
adequadamente aprendido.

Os obstéaculos didéticos sdo inerentes a necessidade da Transposicdo Didética, ou
seja, “‘quando os saberes a serem ensinados e as estratégias utilizadas pelo professor implicam
em dificuldades de aprendizado”, como expoe Farias (2013, p. 45). “Brousseau resgata a fala
de Bachelard que sinaliza o obstidculo pedagdgico, propondo em sua pesquisa o obstaculo
diditico que se estabelece quando o professor coloca em transito uma opcdo didética
equivocada”, como observa Schuhmacher (2014, p. 106).

Segundo Brousseau (1999), a necessidade do saber apela a uma informacao, a um
ensino, sendo aceitos métodos variados que possibilitem assimilar o saber; isto €, as
associagdes favoraveis entre uma ‘boa questdo’ e uma ‘boa resposta’. Enquadram-se nesse
critério as associacdes que o aluno pode efetuar por si mesmo, como forma de garantir a
compreensdo do saber que € por ele produzida.

No foco dessa teoria, estd o processo de aprendizagem objetivando aproximar o
aluno do novo saber cientifico, do qual ele deve se apropriar, segundo Pommer (2008).
Brousseau (1999) postula que isso pode suceder quando a acdo docente aprovisiona uma série
de situacdes de ensino favoraveis, reprodutiveis; as Situacdes Didaticas. Elas se referem ao
jogo no qual o docente desafia o aluno colocando-lhe questdes para que venha resolver”,

interagindo com elas. Dessa forma, oportuniza-se que o aluno tenha um papel ativo,

% Segundo Brousseau (1999), quando o professor cede, sendo levado a dizer como o problema deve ser
resolvido, ele perde a possibilidade de constatar objetivamente a aprendizagem do aluno.
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elaborando sua solug@o (resposta pessoal) a partir de seus conhecimentos anteriores, como

explicita Pommer (2008, p. 4):

Assim, a resposta inicial baseada em conhecimentos anteriores permitird ao aluno
responder parcialmente a questdo. Ocorre dessa forma um desequilibrio que
impulsionard o aluno a buscar modificacdes na estratégia inicial através de
acomodacdes em seu sistema de conhecimentos, onde as modificacdes provocadas
pela situacdo serdo o motor de sua aprendizagem.

Brousseau (1999) considera que o docente deve atuar, munido com suas intengdes e
eleicdes diddticas, propondo uma situacdo de aprendizagem capaz de induzir o aprendiz a
elucidar esse saber, a ressignificar o conhecimento, provocando nele as interacdes e

® necessarias, o mais fecundas possivel a sua compreensio. Nesse caso, o Contrato

adaptacoes’
Diditico, esquematizado na Figura 19, consiste na regra do jogo e na estratégia da Situacdo

Didatica, constituidas como obrigacdes reciprocas (implicitas, no caso do docente).

Figura 19 - Sintese dos principais elementos do Contrato Didético
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~ |
- relagdo com o saber: aprender | ALUNO
discurso didatico

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

E uma espécie de ideal para o qual devem convergir aluno e docente. Refere-se, pois,
ao contetddo ou conhecimento que € objetivado e “depende da estratégia de ensino adotada,
adaptando-se a diversos contextos”, segundo Brousseau (1999, p.44).

O modo como se procede no ensino ou se conduz a aula repercute na forma como o
aluno responde. A relacdo didética, na qual o docente cumpre o seu contrato, estd diretamente
vinculada ao conjunto de regras (explicitas ou implicitas) e estratégias que regem o
gerenciamento da atividade didatica. Considera-se, por exemplo, se as aulas sdo expositivas
com realizac¢do de exercicios; se os alunos trabalham individualmente ou em grupos, seguindo
orientagdes de uma sequéncia didatica; entre outras praticas.

A aprendizagem refere-se a apropriacdo pelo aluno dos saberes pretendidos e se

manifesta por meio da sua capacidade de aplicar esse conhecimento, por si préprio, a

% A adaptacdo identifica-se com uma redu¢iio ou uma rentdncia a uma incerteza, a qual se constitui como forca
que move a atividade intelectual, de acordo com Brousseau (1999).
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situagcdes andlogas e/ou fora do ambito do ensino. A prova da apropriagdo do conhecimento
pelo aluno manifesta-se quando ele tem que “efetuar uma escolha, que ensaiar métodos, que
modificar os seus conhecimentos ou as suas convicgdes”, conforme Brousseau (1999, p. 66).
O docente tem responsabilidade sobre esse resultado e precisa garantir os meios para a
apropriacdo dos conhecimentos. Com base nesse entendimento, evidencia-se a importancia do
reconhecimento dos obsticulos didéticos, analisando-os nas préticas de ensino para alunos
com e sem deficiéncia visual.

Se essa apropriacdo do saber pelo aluno nado se produz, entdo a relagao didatica estd
quebrada e ha uma ruptura no sistema de obrigacdes reciprocas (como se fosse um contrato
explicito) entre o docente e o aluno. Para aprender, portanto, o aluno precisa estar “adaptando-
se as situagdes didaticas que lhe sdo propostas”, o que implica que deva aceitar a Situacdo
Didatica, mas considerando-a provisoria e esforcando-se por rejeitd-la (renuincia a uma
incerteza), como expde Brousseau (1999, p. 66).

Admite-se que seja necessdrio aceitar etapas na aprendizagem, pois pode haver
situagdes, nao suficientemente acessiveis ao aluno, de modo que ele possa “aceder de um
momento para outro, por adaptacdo, a uma forma de saber”, segundo Brousseau (1999, p. 67).

A nocao de obstaculo didatico refere-se aos ‘saberes ensinados’ pelos docentes, em
uma primeira etapa, os quais possuem cardter aproximativo e provisorio e, em parte, também
serdo inadequados, falsos ou diferentes daqueles que se ‘pretende ensinar’. Logo, o primeiro
saber é considerado como um obsticulo e, tanto o livro didatico como o discurso docente,
pode induzir a Experiéncia Primeira ou sensitiva.

Nessa questdo, os achados de Pessanha e Pietrocola (2013, p. 7) “mostram uma
necessidade de reconhecimento e superacdo dos obstdculos didaticos e epistemoldgicos como
um meio de promover a aprendizagem”. Para que se possa prosseguir no ensino ¢ essencial a
localizag@o dos obstdculos. Para tanto, conforme Prudéncio (2017, p. 67), Brousseau sugere
uma tatica que implica em “localizar os erros sistematicos e concepcdes em volta das quais
esses erros se ajuntam; localizar obsticulos na histéria da matemética e relacionar os
obstdculos histéricos com os obstdculos na aprendizagem”. Isso tudo sugere ser admissivel
(re)pensar a ideia equivocada que se tem sobre o erro no ambito pedagdgico, visto que ele
pode estimular o processo de aprendizagem.

Conforme acrescenta Prudéncio (2017, p. 67), a “manifestacdo dos obstaculos esta
diretamente vinculada a ocorréncia dos erros constantes € ndo ocasionais” os quais podem
fazer parte da construcao da defini¢do do conhecimento adquirido, tanto do docente quanto do

aluno, no processo de ensino-aprendizagem. Tal manifestacdo, como reitera Rodrigues (2008,



136

p. 61), “ocorre de maneira reincidente, € a sua rejeicdo representa uma ruptura com o
conhecimento anterior e, consequentemente, por meio dos atos pedagdgicos, a formacdo de
novo conhecimento”.

Brousseau (1999) identificou, na Diddtica da Matematica®’, que o surgimento de
obstaculos no ensino, durante o processo de aprendizagem de um conteido, pode ter origem
diversa, ou seja, Ontogenética, Didética ou Epistemolégica.

Segundo sintetizado por Prudéncio (2017, p. 71), os obstaculos de Origem
Ontogenética ‘“caracterizam-se no sujeito por meio de suas limitacdes, como as
neurofisioldgicas, entre outras”. Eles aparecem em razdo das limitagdes as capacidades
cognitivas do sujeito em um dado momento de seu desenvolvimento, contudo ndo se referindo
a deficiéncia mental. Podem surgir em decorréncia da desconsideracio docente aos
conhecimentos prévios dos alunos, da concepcao da constru¢do dos conhecimentos que se dé
de forma cumulativa ou por repeticdo, ou que esteja fixada nas limitacdes do corpo (aspecto
bioldgico), caracterizando-se como uma concep¢do biomédica da deficiéncia (privilegia
praticas de integrac@o e ndo de inclus@o no sistema de ensino).

Os de Origem Didatica referem-se a um ensino derivado de uma tradi¢cdo didatica
de longo tempo e parecem depender apenas de uma escolha ou de um projeto do sistema
educativo, segundo Brousseau (1999). Segundo esse autor, eles sdo inevitdveis, inerentes a
necessidade da Transposi¢do Didatica. Eles aparecem nas escolhas das estratégias de ensino,
deixando formarem-se, no fendmeno da aprendizagem, os conhecimentos errdneos ou
incompletos que se revelardo mais tarde.

Por fim, os de Origem Epistemoldgica que “podem ser decorrentes do senso
comum, de conhecimentos adquiridos no quotidiano que dificultam a aprendizagem”. Os
obstaculos psicoldgicos, que fazem parte dos obstaculos epistemoldgicos de ordem didatica,
sdo afirmagdes, conceitos e contetidos que impactam as crengas do aprendiz (seja o docente
ou o aluno). Tais obsticulos aparecem quando a aprendizagem estd em contradicdo com as
representacdes profundas do sujeito ou quando ela induz a uma desestabilizacdo inaceitdvel.

Buscando atingir sua superagdo e o €xito na construcdo do saber, na visdo de
Prudéncio (2017, p. 68), Brousseau salienta que € preciso “trabalhar para que esse obstaculo
torne-se favordavel a aprendizagem, valer-se da sua existéncia explicita, considerando-o nas

situagdes de ensino”. Partindo-se dessa ideia de utilizar o obsticulo com objetivo de

97 Segundo Prudéncio (2017, p. 68), a Didatica da Matematica “se manifesta na caracteriza¢do de um método de
aprendizagem por meio de situagdes nomeadas de situagdes didaticas”.
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aprendizagem, na sequéncia, abordam-se as possibilidades de superacdo dos obstiaculos que se

traduzem pela ideia do objetivo-obstaculo, colocadas por Astolfi (1993, 1994).

4.3 CAMINHOS E PROCESSO DE SUPERACAO DOS OBSTACULOS

As reflexdes e questdes cotidianas que conduzem o docente ao entendimento sobre o
modo de analisar os fendmenos do ensino, ou seja, sobre como se ensina € como se aprende
em aula, sdo inerentes a Didatica, conforme Carvalho (2013) e Astolfi e Develay (1990). Ela
ndo se atém a valorizacdo apenas dos aspectos metodologicos do ensino, abordando as
multiplas possibilidades de apropriacdo dos saberes cientificos pelos alunos, ensejando a
reflexdo e a acdo docente sobre as préticas de ensino.

O estudioso da Didética das Ciéncias, Astolfi (1993, 1994), situa a compreensao do
obstidculo em sua relacio com a aprendizagem de conceitos de Ciéncias e evoca alguns
problemas didéticos referidos aos processos de superacdo de um obsticulo. Segundo
Prudéncio (2017, p. 71), esse autor “disserta sobre a nog¢do de objetivo-obsticulo,
caracterizada por um planejamento organizado com base na identificagdo das concepgdes
alternativas que o aluno acumula ao longo de sua vivéncia”.

Segundo Astolfi (1994), a ideia de obstaculo epistemolégico mantém relacdo com a
de concepgdes prévias ou representacdes do real”® que os alunos possuem em todos os
ambitos do saber cientifico ensinado, como um sistema de explicagdo pessoal e alternativo.
Essas ideias previamente construidas tendem a perdurar por toda a escolaridade e resistem,
inclusive, até o nivel do Ensino Superior, apesar da pressdao exercida pelo ensino, como
explicita esse autor.

A partir da Didatica das Ciéncias, autores como Astolfi e Develay (1990),
evidenciam que ndo se consegue tdo facilmente desvencilhar-se das concepg¢des prévias dos
aprendizes, por elas fazerem parte de um sistema de representagdes que tém sua coeréncia e
suas funcdes de explicacdo do mundo. Segundo Massoni e Moreira (2016, p. 27) deve-se
considerar que aquele que conhece (0 sujeito) possui “uma estrutura cognitiva cheia de
conhecimentos prévios que podem funcionar como obsticulos epistemoldgicos para a

aquisicdo de conhecimentos cientificos”.

98 Segundo Astolfi (1993), os estudos analisando as representagdes dos alunos aportam informagdes didéticas importantes aos
professores, mas nido podem carecer da dimensdo epistemoldgica. Alguns deles, como os desenvolvidos por Laurence
Viennot; Samuel Johsua, Michell Caillot e Jean-Louis Closset; Marie Sauvageot; André Giordan, observaram que as
representacdes dos alunos podem ter analogia com antigas concepgdes e, ainda, que podem ser refor¢adas por imagens que
aparecem nos manuais.
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Acerca dos conceitos educacionais, as pesquisas sobre formacdo de professores,
referidas por Carvalho (2013, p. 10), revelam que, tal como os alunos, os docentes, “ao
chegarem as salas de aula, ttm modelos conceituais espontineos sobre os mais diversos
conteudos especificos, e que esses modelos interferem no entendimento dos conceitos” que se
pretende ensinar. Nessa perspectiva, um obstidculo epistemoldégico (relacionado as
dificuldades de entendimento e uso da L.G.V. na mediacdo dos contetddos curriculares),
converte-se em obstdculo didatico quando é feita a Transposi¢do Didéatica desses
conhecimentos para os alunos em aula.

Considera-se, pois, que “o contetido ensinado em sala de aula nunca € transmitido
simplesmente tal e qual: ele ¢ interatuado, transformado”, conforme Tardif (2014, p. 120). “A
linguagem cientifica sofre transformagdes para adequar-se ao contexto da sala de aula e, nesse
processo, algumas caracteristicas da cultura cientifica sdo mantidas e outras ndo”, como expde
Cappechi (2013, p. 60).

Conforme ressaltam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 187-188), na
educagdo escolar, ndo raras vezes a natureza do conhecimento € alterada no processo de

Transposi¢do Didatica®

. Outro aspecto apontado pelos autores estd no “possivel nao-
discernimento, pelo professor, da diferenciacdo fundamental entre objetos do conhecimento e
os conhecimentos produzidos sobre esses objetos”.

Em sintese, a nocdo de obsticulo sugere uma dificuldade conceitual, um
impedimento ou barreira, estando “ligado a resisténcias muito fortes e a regressoes
intelectuais, que estdo inseridas em um sistema de pensamento, de uma construcao
minimamente coerente e explicativa”, como expde Prudéncio (2017, p. 71-72).

Nao € algo que se ultrapassa facilmente, mas que se interpde no caminho do
conhecimento, sendo necessario superd-lo. O problema maior que se coloca ndo € saltar o
obstaculo mas aprender a percebé-lo e evitd-lo. A ideia da Transposi¢do Didatica (T.D.) foi

exitosa em evidenciar que todo ensino supde uma reconstrucdo do saber, partindo-se daquilo

que se tornou evidente para o cientista.

9 Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997b, p.193) acrescentam que, nas diferentes disciplinas de
ensino, as adaptacdes especificas a cada docente e que intervém na segunda fase da Transposi¢do Didatica,
levam, muitas vezes, “a reconstruir especificamente o saber a ensinar, mediante uma modificacdo
epistemologica do quadro conceptual original”’. No ambiente do sistema educativo, uma espécie de
reconstrug¢do programatica pode ocorrer em fungdo de requisitos didaticos e sociais, por vezes, resultando na
criacdo de objetos de ensino que ndo possuem equivalentes no saber erudito.
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De acordo com Astolfi (1994, p. 207), o “obstaculo apresenta um carater mais geral e
mais transversal que a concepgao: ¢ o que, em profundidade, a explica e a estabiliza”. De um
mesmo obstaculo, considera-se que podem derivar representagdes relativas a no¢des que nao
tem um vinculo aparente. Os obstidculos definem o nicleo duro daquilo que oferece
resisténcia as aprendizagens e aos raciocinios cientificos. Eles permitem deduzir o sentido das
representacdes, possibilitando construir, a partir dai, a interpretacdo.

No olhar de Astolfi (1993) as representacdes, inscritas em um contexto conceitual,
possuem para o aprendiz o duplo status, qual seja, de grande distanciamento (no espago ou no
tempo) do saber cientifico e de explicacdo funcional (que aporta um sistema de interpretacao
coerente dos fendmenos cientificos). E, com isso, as representacdes perduram, resistindo as
pressoes colocadas pelo ensino. Elas desaparecem ao final de um conflito s6ciocognitivo,
quando o aprendiz estd convencido do cardter errdneo ou inoperante da sua representacao e,
portanto, preparado para substituir um sistema explicativo tomado a priori (antigo) por outro
(novo), balizado pela Ciéncia e que, no plano intelectual, lhe pareca mais satisfatorio.

Os processos de aprendizagem em Cié€ncias devem situar-se no marco da
complexidade, devendo o aprendiz superar por ele mesmo os obstidculos. Mas, a0 mesmo
tempo, ndo conseguird fazé-lo visto que os obstaculos definem o niicleo duro do que oferece
resisténcia as aprendizagens e raciocinios cientificos; a menos que tiver as ferramentas
intelectuais necessdrias, construidas a sua medida, ao seu tempo. Nesse contexto, o docente
possui a tarefa de provocar, prioritariamente, a transformacio do saber (T.D.) mais do que
ensinar defini¢des de nocdes. Muitas vezes, € a forma como um conceito foi exposto que nao
da condi¢do ao sujeito de compreender o que foi preciso construir ou renunciar para que tal
conhecimento adquirisse sentido.

Reportando-se a Bachelard para compreender a nocao de obstdculo epistemoldgico,

Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (1997b, p.133), sugerem refletir:

Do lado dos saberes, a histéria dos conceitos cientificos mostra que estes se
construfram por retificagdes sucessivas: obstdculos foram ultrapassados gracas a
questdes novas, que obrigam a mudangas de perspectiva. E a no¢io de obsticulo
epistemoldgico, devida a Gaston Bachelard, ndao se estabelecendo o conhecimento
cientifico sendo em ruptura com a experiéncia primeira e o pensamento do senso
comum. (...) E possivel transpor isto para o nivel didatico, pensando nas retificacdes
que se devem operar para fazer evoluir o saber, no decorrer da escolaridade.

Na visdo de Astolfi (1993), o fato de o obstdculo ser trabalhado no plano didatico
ndo garante sua superacdo. Ele explica que quando o aprendiz encontra-se convencido do
carater erroneo ou inoperante da sua representacdo, ao final de um conflito séciocognitivo no

qual esteja inserido, ainda assim é importante que ele disponha de um modelo explicativo
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alternativo e mentalmente satisfatério. Com base nesse autor, pode-se depreender que o
aprendizado dos conceitos cientificos estd relacionado a superacdo dos obsticulos de
aprendizagem; isso precisa ser contemplado como objetivo didético dos processos de ensino.

No trabalho diddtico dos obstaculos, Astolfi (1993) aborda as relagdes entre
concepcoes e obstdculos, caracterizando os trés estdgios para supera-los, constituidos pela (a)
Deteccao/identificagdo, (b) Fissuracdo ou Fraturamento e (c) Superagdo do obstéaculo.

A fase de Deteccao/identificacio e Localizacao do obstaculo corresponde a tomada
de consciéncia do sujeito, acerca do seu modo de funcionamento intelectual, para fazer
emergir as representagdoes que, em sua maioria, permanecem implicitas. Considera-se ai que o
sujeito possui um conhecimento muito superficial sobre os procedimentos pessoais que t€m
automatizado e precisa expressa-los com a utilizacdo de significantes diversos (escritos,
desenhos, graficos, por exemplo). Trata-se do preambulo que ndo € suficiente para produzir a
superagdo, mas que possui uma funcdo intermedidria no processo diddtico, buscando tornar
explicitas as concepgdes alternativas.

Na fase de Fissuracio ou Fraturamento do obsticulo, nido necessariamente
subsequente a Deteccao/identificacdo, € que se produz a desestabilizagcdo conceitual e na qual
tém lugar os conflitos sdciocognitivos. A confrontacdo entre representacdes distintas
impulsiona o progresso intelectual e leva os sujeitos a cooperarem para reduzir suas
divergéncias interpretativas, tomando decisdes entre concepgdes alternativas.

A fase de Superacao do obstaculo ¢ uma etapa de reorganizagado racional do saber,
de abandono das concepgOes primeiras. A desestabilizagdo conceitual é necessaria, mas
precisa estar acompanhada da elaboracdo de uma alternativa conceitual por parte do sujeito
que, entdo, consegue aplicd-la em outros contextos. Para que haja uma mudanca de
paradigma, € necessario dispor de uma nova linguagem, pensada dentro de um marco tedrico,
o qual deve preceder a organizagdo racional do saber. Segundo Astolfi (1993), os obsticulos
que cedem na primeira vez em que sdao questionados dado indicios de que, provavelmente, nao
constituiam verdadeiros obstidculos. Os que sdo suscetiveis de serem superados, no curso de
um programa, correspondem aos que ja estavam amplamente fraturados.

A apresentacdo dos principais aspectos tedricos desta pesquisa ensejou uma maior
aproximacao com o objeto de estudo, do ponto de vista da compreensdo dos obstdculos que
podem ser encontrados na pratica pedagégica dos docentes universitirios, bem como das
formas de superd-los. Cabe ressaltar a ideia de que ndo € do escopo deste trabalho evoluir em
discussodes filosoficas acerca do obstaculo. Na sequéncia, serd feita a descri¢do da trajetéria

metodoldgica da investigacao.



141

4.4 CAMINHOS PERCORRIDOS NA BUSCA DE RESPOSTAS

A constru¢ao de conhecimentos requer a atitude cientifica (de espirito cientifico),
perpassando pela leitura, reflexdo e por etapas empiricas do trabalho de investigacdo, neste
Estudo Exploratério. Este estudo de natureza quali-quantitativa foi desenvolvido com base
nas pesquisas Bibliogrifica e de Campo. Os instrumentos para coleta dos dados incluiram um
questiondrio misto, seguido de uma entrevista semiestruturada, a qual foi aplicada aos
docentes do campus Cerro Largo/RS. A populacdo do estudo foi questionada acerca dos
recursos da L.G.V, das estratégias e préticas de ensino utilizados e/ou desenvolvidos (em sala
de aula, em laboratdrio ou nas préticas de campo) para expressar os conceitos € os conteudos
dos seus Componentes Curriculares (CCRs). Interessou saber sobre as formas de ensinar que
viabilizaram a sua atuagdo, na perspectiva da formacao profissional e inclusdo educacional do
aluno cego na Universidade.

Para a andlise aprofundada dessa situagdo, a pesquisa teve sequéncia com o Estudo
de Caso, no qual foram feitos os registros das narrativas sobre as praticas de ensino e os
principais desafios enfrentados, entre 2015 e 2018. Nesse periodo, os docentes do Curso de
Bacharelado em Agronomia da UFFS, Campus Cerro Largo/RS, vivenciaram, pela primeira
vez, as situacdes colocadas pelo ensino para alunos cegos nessa Universidade. O
enfrentamento a essa problemaética gerou questdes inquietantes ao coletivo (corpo docente) da
institui¢do, trazidas a luz por esta pesquisa, objetivando a identificagcdo dos obstdculos na
pratica docente universitdria e de alguns caminhos para sua superacdo. Analisaram-se as
respostas dos participantes, constituidas como ‘narrativas docentes’ e que forneceram indicios
dos modos de adaptacio das préticas de ensino com os propdsitos da inclusdo educacional.

A compreensdo do fendmeno pela sua descricdo e interpretacao foi feita com base na
Andlise de Conteddo das respostas, segundo Bardin (2011), e desenvolvida a partir da
triangulacdo dos dados. Seguindo por esse caminho, Oliveira (2013, p. 33) destaca a
importancia de colocar-se em ‘atitude de aprendizagem’ e “procurar encontrar fundamentos
para esclarecer duvidas inerentes aos fatos, pessoas, objetos e fendmenos da natureza para os
quais ainda ndo se tem resposta, tanto no dominio empirico como no tedrico”.

Ao apelar de forma criteriosa aos instrumentos de investigacdo, Bardin (2011, p.34)

recupera algumas ideias defendidas por Bachelard:

(...) dizer ndo a ‘ilus@o de transparéncia’ dos fatos sociais, recusando ou tentando
afastar os perigos da compreensao espontanea. E igualmente ‘tornar-se desconfiado’
relativamente aos pressupostos, lutar contra a evidéncia do saber subjetivo, destruir a
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intuigdo em proveito do ‘construido’, rejeitar a tentagdo da sociologia ingénua, que
acredita poder apreender intuitivamente as significagdes dos protagonistas sociais,
mas que somente atinge a projecdo da sua prépria subjetividade.

A vigilancia epistemoldgica critica requer o esforco de mudanca das atitudes
empiricas, preconceituosas, sedimentadas no cotidiano das aulas pela forma como as
experiéncias comuns sdo utilizadas na abordagem dos fendmenos, repercutindo na constru¢ao
das representacdes do sujeito. De acordo com Bardin (2011, p. 34-36), a constru¢do de uma
atitude cientifica implica desviar das impressdes primeiras e de familiaridade ao objeto de
andlise; aplicar a técnica sem esquecer a razdo do seu uso; dizer ndo a leitura sedutora e
simplificada do real (impulsionada pelo olhar imediato, espontaneo). E, principalmente,
aceitar o carater provisorio de afirmacdes e questdes formuladas, apelando ao método de
Andlise de Contetdo no sentido de sua confirmacao ou infirmacao, como sugere essa autora.

Tais condicdes revelam-se necessdrias ndo apenas a construcdo do conhecimento
cientifico, mas também a atuacdo docente universitaria, com vistas a superacdo da incerteza e
do sentimento de despreparo diante dos desafios para ensinar com apoio da L.G.V. a todos os
alunos, com e sem deficiéncia visual.

E importante, para tanto, a identificagio das dificuldades que o docente percebe para
utilizar a L.G.V. no ensino, bem como o desenvolvimento de estratégias para o enfrentamento
dessas questdes, visto que sdo fatores que interferem no entendimento dos fendmenos e
intervém no processo de ensino-aprendizagem, gerando obsticulos a pratica docente

universitdria. A sintese dessa ideia estd ilustrada adiante, na Figura 20.

Figura 20 - Relacdes que se estabelecem no Processo de Ensino-Aprendizagem

&

O
@) O/’o 2@?
%, E S
oy % S
o A& Q\
Contrato \
Didatico

)

1

*Questionario Misto
*Entrevista Semiestruturada
+Tipos de obstaculos e de L.G.V.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)



143

A construcdo dos conhecimentos, nesta pesquisa, apresentou-se como resultado do
didlogo com os tedricos escolhidos, pesquisando-se referenciais relevantes a temdtica em
estudo para dar-lhe a necessdria sustentacdo tedrica. Sistematicamente, a leitura e reflexao
trouxeram subsidios a interpretacdo do problema, de modo a apresentd-lo com maior clareza.
Em momento subsequente, buscou-se respostas com base no confronto dessas informacdes
com a realidade empirica, evidenciando como os problemas referentes a experiéncia docente
com a L.G.V. manifestaram-se na sua pratica, especialmente focando no ensino para cegos.

Na sequéncia, discorre-se sobre o percurso metodoldgico adotado na busca de

respostas as questdes colocadas pela pesquisa.

4.4.1 Construcao dos conhecimentos na pesquisa

Esta pesquisa de abordagem quali-quantitativa caracteriza-se por seu plano aberto e
flexivel. Contempla a andlise qualitativa das informagdes, tendo o apoio quantitativo de uma
andlise estatistica, com tratamento simples, como € recorrente no Estudo de Caso, segundo
Trivifios (2013, p. 111). Em reforco a essa ideia, Oliveira (2013, p. 39) considera que assumir
“a pratica de combinar técnicas de analise quantitativa com técnicas de andlise qualitativa
proporciona maior credibilidade e validade aos resultados da pesquisa evitando-se, assim, o
reducionismo por uma s6 op¢ao de analise”.

Esse tipo de abordagem da realidade mostra-se promissora no diagndstico de
questdes preocupantes, na compreensdo € descricao sistemdtica dos aspectos dindmicos do
processo educacional, bem como na sinalizacdo de caminhos para nela intervir. Oliveira
(2013, p. 37) refere-se a pesquisa qualitativa “como sendo um processo de reflexdo e analise
da realidade através da utilizacio de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do
objeto de estudo em seu contexto”.

Nesta investigac@o, tal processo levou em conta os estudos segundo a literatura
pertinente ao tema; a aplicacdo de questiondrio misto (usando ferramentas do Google Docs) e
de entrevista semiestruturada (com gravagao e transcri¢do do dudio); a Analise de Conteudo e
interpretacdo dos dados apresentados de forma descritiva. Os resultados tabuldveis foram
expressos mediante indices percentuais ou recursos (tabelas, quadros e graficos) que bem
caracterizam o uso da L.G.V.

Segundo Gil (2009, p. 111), os “estudos qualitativos fundamentam-se em diferentes
concepcdes da realidade e distintas visdes de mundo”. Ludke e Andre (1986, p. 20)

acrescentam que “a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, nao havendo uma
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tnica que seja a mais verdadeira”. Trivifios (2013) salienta que o sentido polémico dos pontos
de vista dos sujeitos acaba por exigir da pesquisadora, no decorrer do processo de
investigacao, a revisdo de muitas concepgoes e ideias preconcebidas.

Colocou-se em evidéncia no trabalho a preocupagdo com o significado que os
docentes atribuem ao ensino, as suas priticas mediadas pelo uso da L.G.V. (em sala de aula,
em laboratério e a campo) e as experiéncias desenvolvidas na perspectiva da inclusdo do
aluno cego na Universidade. Buscou-se captar as expectativas dos participantes no
atendimento dessa demanda, bem como retratar as dicotomias e os seus diferentes pontos de
vista, como sugere Godoy (1995).

O estudo abarcou uma temadtica privilegiada da pesquisa qualitativa, comportando
varidveis pertinentes na atualidade e que ainda ndo foram suficientemente estudadas, como
expdem Yin (2016), Deslauriers e Kérisit (2010). Com isso, justifica-se o uso da pesquisa
Exploratdria, que teve prosseguimento com o Estudo de Caso.

E relativamente recente o debate na Educacdo sob a perspectiva da inclusio da
P.c.D.V. nos processos educativos, na Universidade. Por forca de lei (BRASIL, 2016), a partir
de 2018, o Sistema de Cotas passou a beneficiar também os estudantes com deficiéncia,
conforme Ferraro e Souza (2017). Por isso, ainda ndo ha suficientes esclarecimentos, nos
estudos ja desenvolvidos, que deem conta das particularidades de cada deficiéncia, como a
visual; principalmente, discutindo-a nas especificidades da formagdo profissional em dreas
como a Agronomia. Sobretudo, sdo escassas as pesquisas contemplando conhecimentos
didético-pedagdgicos do processo de ensino-aprendizagem (incluindo a avaliacdo), com foco
nas representacdes dos conteddos por meio da L.G.V. para alunos com deficiéncia visual.

Desse modo, evidencia-se a natureza Exploratéria desta investigacdo, delineada
como um °‘Estudo de Caso’. Enquanto método de pesquisa, Godoy (1995) e Yin (2015)
consideram-no uma estratégia util para responder ‘como’ ou ‘por qué’ certos fendmenos
ocorrem. Mostra-se adequado quando “o foco do estudo ¢ um fenomeno contemporaneo (‘o
caso’) em seu contexto no mundo real, especialmente quando as fronteiras entre o fendmeno e
o contexto puderem ndo estar claramente evidentes”, como pontua Yin (2015, p. 2). E, ainda,
retomando Godoy (1995, p. 25), “quando ha pouca possibilidade de controle sobre os eventos
estudados e quando o foco de interesse € sobre fendOmenos atuais, que s6 poderdo ser
analisados dentro de algum contexto da vida real”.

Pensando na aplicacdo dos resultados, nas perspectivas de sua repercussao no ensino

e no valor do registro das experiéncias vivenciadas na UFFS, € oportuna a preocupacido em
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garantir a credibilidade, a validade interna (confiabilidade) e externa (transferibilidade)'® dos

resultados deste Estudo de Caso.

4.4.2 Instrumentos de pesquisa no percurso metodologico

O desenvolvimento da investigacdo estrutura-se em trés fases, como se caracterizam
as pesquisas delineadas como ‘Estudos de caso’, com base em Yin (2015) e Gil (2009):

A) Fase Exploratéria, de diagndstico e definicdo da problemdtica pesquisada, de
levantamento preliminar da base tedrico-metodoldgica, de elaboracdo dos instrumentos de
coleta de informagdes (questiondrio misto) e sua validacdo semantica, de identificacdo dos
sujeitos da pesquisa, de apreciacio ética (CAAE)!?!;

B) Fase descritiva-1, de Pesquisa Bibliogrifica com aprofundamento da leitura na
base tedrico-metodoldgica e de construgdo progressiva do objeto a partir da Pesquisa de
Campo, mediante o questiondrio misto e a entrevista semiestruturada; de sistematizacdo das
informacdes obtidas a partir desses diferentes instrumentos;

C) Fase descritiva-2, de andlise das informacdes com caracterizacdo das
dificuldades da prédtica docente a luz dos obsticulos bachelardianos; de elaboracdo de
categorias de andlise relativas aos obstdculos; de interpretacdo e andlise das informagdes
visando a sinaliza¢do de caminhos para superacdo da problemadtica.

Em alguns momentos, essas fases resultaram sobrepostas umas as outras, em razao
da variedade de dados, coletados em diferentes etapas. Na primeira fase da investigacao, a
proposta metodolégica esteve basicamente estruturada para que as necessidades

informacionais fossem supridas a partir da Pesquisa Bibliogréfica'?>. Focou-se na leitura e

100 De acordo com Gil (2009, p. 111-112), a validade interna ou “é procurada na coeréncia interna das suas
proposigdes”; ou seja, “quando seus resultados correspondem a uma realidade reconhecida pelos préprios
participantes”. A validade externa “¢ alcangada quando se dispde de um volume de dados suficiente para
proporcionar a identificagdo de suas regularidades e sua generalizagdo para uma teoria mais abrangente”.
Esta dltima refere-se, pois, “a possibilidade de generalizacdo dos resultados obtidos para outras situagdes
com outros individuos”, como acrescenta esse autor.

Para a realizacdo desta Pesquisa envolvendo Seres Humanos, foram observadas as exigéncias do respectivo
Comité de Etica — CEP UFFS, no qual ela foi protocolada (CAAE: 79751417.7.0000.5564), bem como os
termos da Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Satide - CNE/CES.

No planejamento da base de dados bibliografica e sua constitui¢do na pesquisa foi levado em conta critérios
de selecdo e coleta de documentos, por exemplo, de conter no titulo, no resumo ou nas palavras-chave
vocabulos relativos a tematica. Como estratégia de busca, as palavras-chave foram cruzadas entre si. Por
meio delas e do resumo foi avaliado, em uma leitura preliminar, se os textos resultantes dessa busca eram
compativeis com a necessidade de informacdo da pesquisa.

101

102
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apreensdo dos principais referenciais tedricos-conceituais sobre a temadtica, nas anotagdes
pessoais oriundas das reflexdes e nos materiais acessiveis'®.

A partir da segunda fase da investigacdo foi desenvolvida a Pesquisa de Campo,
buscando-se mostrar evidéncias empiricas sobre a problemadtica, captar as percepcdes dos
docentes universitdrios, dando conta dos relatos das suas préticas, apoiadas no uso da L.G.V.,
e das suas preocupacdes com relacdo a inclusdo no cotidiano das aulas. Constituiram a
populacdo do estudo os 685 docentes, lotados nos seis campi da UFFS, consultados quanto as
caracteristicas (varidveis) levantadas na Pesquisa de Campo, segundo Barbetta (2017).

Em relagcdo a experiéncia do ensino universitario mediado pela L.G.V. para alunos

com deficiéncia visual, a pesquisa preocupou-se em ‘dar escuta’!**

aos docentes para saber
sobre os seus interesses € desafios, as suas opinides, percep¢Oes, motivacdes € expectativas.
Conforme Deslauriers e Kérisit (2010, p. 130), isso ndo significa reduzir o estudo a uma
descricdo minuciosa dos fatos, pois seu objeto constituiu-se da ‘“agdo interpretada,
simultaneamente, pelo pesquisador e pelos sujeitos da pesquisa”.

A Pesquisa de Campo contemplou dois momentos, iniciando com a aplicagdo de um
questiondrio misto e tendo prosseguimento com as entrevistas semiestruturadas (gravagao dos
relatos e sua posterior transcri¢do), cujos procedimentos sdao detalhados a seguir. Com base no
questiondrio (Ver Apéndice C), buscou-se conhecer as percepcdes docentes com relagdo ao
entendimento e uso da L.G.V. e aos desafios de conduzir o ensino dos conteddos curriculares,
apoiados nessa linguagem, para alunos com deficiéncia visual, sondando os eventuais

obstaculos da pratica docente. A identificacdo e caracterizacdo desses obstdculos, a luz do

pensamento bachelardiano, teve consecugdo a partir da realizacdo das entrevistas.

4.4.2.1 Elaboracdo e aplicacao do questionario

Os participantes foram constituidos pelos docentes que aceitaram colaborar

voluntariamente com a pesquisa, assinando o ‘Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-

103 Levou-se em conta a realizacdo dessas buscas no Portal Brasileiro de publicacdes cientificas em acesso aberto

- Qasis (oasisbr.ibict.br), no Portal de Periédicos CAPES (http://periodicos.capes.gov.br), na biblioteca
virtual de informacdo cientifica mundial e na biblioteca eletrdnica de periddicos cientificos brasileiros,
Scientific Eletronic Library Online — Scielo (https://search.scielo.org). As principais publicacdes de teses e
dissertacdes brasileiras foram acessadas no portal de busca da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes — BDTD (http://oasisbr.ibict.br).

104 Yin (2016, p. 23) coloca o ‘escutar’ entre as “seis competéncias gerais, que transcendem as necessarias
habilidades técnicas, para fazer boa pesquisa qualitativa”, além de saber “fazer boas perguntas, conhecer seu
tema de estudo, cuidar de seus dados, executar tarefas paralelas e perseverar”.



http://periodicos.capes.gov.br/
https://search.scielo.org/
http://oasisbr.ibict.br/
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I’ — TCLE I (Apéndice 1) e respondendo as questdes textuais'® do questionario (Apéndice C).
Esse instrumento foi dirigido ao e-mail institucional docente a partir de mensagem enviada
aos docentes da UFFS, com a previsao de pelo menos 15 dias para o recebimento das
respostas a cada uma das quatro tentativas'®®. A relacdo dos docentes universitarios e dos
respondentes, em cada Campi da UFFS, sdo apresentadas adiante, na Tabela 2. Basicamente,
os procedimentos adotados na elaboracdo do Questiondrio e a caracterizagdo geral das suas

perguntas sdo explicitados, respectivamente, no Quadro 5 e Quadro 6, a seguir.

Quadro 5 - Procedimentos na realiza¢do do Questionario

Instrumento Questiondrio misto
Metodologia Exploratdria
Procedimentos | ® Elaboragdo do questionario misto, com base na pesquisa bibliografica;
e Validagdo semantica do instrumento por docentes de diferentes IES e
atuantes em variadas areas (como Geografia, Quimica, Biologia, Fisica,
Psicologia, Estatistica e Administracdo);
® Realizagdo do Pré-Teste e Correcdo de Problemas (ajuste de alguns termos,
das perguntas, do sequenciamento e da aparéncia do questionario);
e Configuragdo do questionario com as ferramentas do Google Docs, por meio
do qual os participantes podem acessar o TCLE-I;
e [evantamento dos dados da populagdo do estudo (campus de lotagdo, nome,
e-mail institucional), com a SUAPE/UFFS, identificando os 685 docentes,
lotados nos seis campus da UFFS;
e Aplicacdo do questionario;
e Sistematizagdo dos dados dos respondentes do questionario;
e Analise de Contetdo das respostas e interpretacdo dos dados.
Participantes | ® Docentes que aceitarem colaborar voluntariamente com a pesquisa, nio
sendo utilizado procedimento estatistico para selecdo de amostra;
e Concordancia com o ‘Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-I’ —
TCLE-I (Apéndice A).
Configuracao | @ De tipologia variada e proporcionando certa flexibilidade para o respondente
perguntas expressar-se, prevendo o acréscimo da op¢ao ‘Outra (0)’ como resposta.
e Predominancia da forma das questdes: ‘abertas ou discursivas’ e ‘fechadas’,
em cuja tipologia incluem-se as perguntas ‘dicotdmicas’'”’, as de ‘multipla
escolha, elei¢do multipla ou de mostruéario’'®® (abordando sobre a L.G.V.) e,
ainda, algumas questdes do tipo ‘escala Likert” de cinco pontos.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

195 Cabe lembrar que “assim como as pessoas expressam seus pontos de vista falando, elas também escrevem”,

de modo que ndo se pode subestimar os materiais textuais como dados, segundo Bauer e Gaskell (2014, p.
189).

196 Tevar-se-4 em conta os baixos indices de receptividade do ptblico que costuma dispor-se a colaborar
voluntariamente quando solicitado a responder perguntas de questiondrios. A cada nova solicitacdo enviada,
serd excluido da lista dos 685 professores o convite aqueles que responderem o questiondrio ou se
manifestarem contrariados (via correio eletrdnico enviado a pesquisadora). Se percebida ainda alguma
intencionalidade docente em colaborar, o convite serd reenviado; caso contrario, serd acolhida a sua op¢do de
ndo responder ao instrumento.

107 Questdes dicotdmicas com opgdes de respostas polarizadas entre dois extremos e uma alternativa
intermedidria indicando conhecimento insuficiente ou falta de opinido sobre o assunto.

108 Questdes de multipla escolha, elei¢io multipla ou de mostrudrio, nas quais se indicou que o respondente
deveria optar por assinalar mais de uma alternativa.
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Quadro 6 - Caracterizagdo geral das perguntas do Questiondrio elaborado

01 | Elementos da L.G.V. relevantes a constru¢do dos conhecimentos nos CCRs.
02 | Formas de representacdo grafico-visual utilizadas na comunicacdo dos contetidos
dos CCRs.
.. © 03 | Dominio em relag@o ao uso da L.G.V. na constru¢do dos conhecimentos.
>: é 04 | Momento da formacdo em que foram obtidos conhecimentos sobre L.G.V. e suas
Q o formas de utilizaco.
'ﬁ é 05 | Momento académico mais adequado para apropriacdo dos conhecimentos sobre
'g 0 L.G.V. e formas de sua utilizagao.
2z % 06 | Conteidos nos quais a L.G.V. estd presente ou é util na construcdo do
v g aprendizado.
g § 07 | Dificuldades para utilizar a L.G.V. no ensino dos contetidos dos CCRs.
g bl 08 | Grau de concordancia com relagdo a cinco afirmativas sobre entendimento e uso
E=SY daL.G.V.
§ ‘5109 |Grau de concordincia com relagio ao uso dos recursos da L.G.V. em
é é determinadas atividades.
|11 | Opinido com relagdo as trés afirmativas sobre frequéncia da utilizagdo dos
recursos da L.G.V.; frequéncia com que sdo percebidas dificuldades para ensinar
conteddos mediados pela L.G.V. e, também, limita¢des e/ou lacunas na formacgao
que dificultam o ensino.
10 | Grau de concordincia com cinco afirmativas relativas as dificuldades para
& entendimento e uso da L.G.V. na construcido dos conhecimentos, as quais possam
% prejudicar ao aluno com deficiéncia visual.
2 12 | Opinido acerca da experiéncia e do conhecimento docente relativos ao ensino para
4 alunos com deficiéncia (qualquer e visual); as praticas para inclusdo dos alunos
'2 com deficiéncia visual; a legislacdo para inclusdo; a ampliacdo da formacdo
lg = continuada para abordar tema da inclusio.
g .-g 13 | Grau de concordincia com cinco afirmativas relativas as praticas de ensino
"= g centradas na comunicacdo oral e visual; a superacdo das dificuldades de ensinar
'g E com profissionais especializados; a formagdo e as competéncias especificas
e dogentes para participacdo efetiva (inclusdo) dos alunos com deficiéncia (qualquer
g 8 e visual).
& = | 14 | Forma como foi adquirido o conhecimento para atuar na perspectiva da inclusio
EE do aluno com alguma deficiépcia. I
= g 15 | Relagdo que o docente possui com pessoas com deficiéncia visual.
2.3 16 | Principal forma utilizada para obter conhecimentos com vistas a atuar na
5 g perspectiva da inclusdo do aluno com deficiéncia visual.
é S | 17 | Temas para abordar em cursos de formagio de professores do ensino superior, na
= perspectiva da inclusdo dos alunos com alguma deficiéncia
= 18 | Estratégias, recursos e/ou materiais didatico-pedagdgicos necessarios para adaptar,
& nas aulas, ao contexto da inclusio do aluno cego
é 19 | Dificuldades para atuar no ensino, na perspectiva da inclusdo dos alunos com
<3 deficiéncia visual.
20 | CCRs ministrados para alunos com deficiéncia visual.
o o [ 21 | Identificacdo docente.
’% ’% 22 | Formagao académica docente.
£ 5 |23 | Campus no qual o docente estd lotado na UFFS.
S < |24 Tempo de docéncia no Ensino Superior.
e 25 | Tempo de atuacdo docente na UFFS.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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4.4.2.2 Particularizando o Estudo de Caso com a realizacdo da Entrevista

No seguimento da pesquisa, buscou-se explorar, com maior profundidade, as
percepgdes dos docentes universitarios com relagdo a uma situacdo circunscrita: o ensino
apoiado pela L.G.V. para alunos com deficiéncia visual, tomando-se a UFFS, campus Cerro
Largo/RS, como ‘Estudo de Caso’. Para identificar os tensionamentos surgidos nessa
experiéncia e aprofundar a compreensdo sob o ponto de vista docente, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas.

Segundo Bauer e Gaskell (2014, p. 65), a realizacio da entrevista qualitativa'®
“fornece os dados bésicos para o desenvolvimento e a compreensdo das relacdes entre os
atores sociais e sua situacdo”. Ou seja, ela pode proporcionar a compreensdo detalhada de
crengas, motivacdes, atitudes e valores, relativos aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos, como acrescentam esses autores.

Como critério de inclusdo, levou-se em consideracdo aqueles docentes que, na sua
trajetdria, ja tinham vivenciado, nos ambientes educacionais do Campus Cerro Largo/RS, a
situacdo do ensino para aluno com deficiéncia visual, ministrando aulas no Curso de
Graduacgdo em Agronomia — Bacharelado. Os documentos como o Histérico Escolar do aluno
cego e o PPC (2016) do referido Curso, permitiram identificar que 32 docentes enquadravam-
se nesse critério. Na selecdo dos entrevistados, considerou-se a ideia de preservar um grupo
heterogéneo cujos integrantes possuissem formagdo variada, oriunda de Cursos de
Licenciatura e Bacharelado e, de preferéncia, pertencendo a cada um dos trés Dominios
curriculares da UFFS - o Comum, o Conexo e o Especifico'!°.

Acerca dos dominios curriculares, o PPC do Curso de Graduagcdo em Agronomia —

Bacharelado, do Campus Cerro Largo (PPC, 2016, p. 11), traz as seguintes defini¢des:

O Dominio Comum visa proporcionar uma formagao critico-social e introduzir o
académico no ambiente universitdario. O Dominio Conexo situa-se na interface entre
as areas de conhecimento, objetivando a formacdo e o didlogo interdisciplinar entre
diferentes cursos, em cada campus. O Dominio Especifico preocupa-se com uma
s6lida formacdo profissional. Compreende-se que os respectivos dominios sdo
principios articuladores entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, fundantes do projeto
pedagégico institucional.

109 A legitima finalidade da pesquisa qualitativa é “explorar o espectro de opinides, as diferentes representacdes
sobre o assunto em questao”, de acordo com Bauer e Gaskell (2014, p. 68).

110 Og projetos pedagdgicos dos cursos foram elaborados pela comissdo de implantagdo da UFFS com base em
tré€s grandes eixos: Dominio Comum, Dominio Conexo e Dominio Especifico. Com o tempo, consolidou-se
uma concep¢do de curriculo assentada em um corpo de conhecimentos organizado segundo esses trés
dominios, os quais atualmente estdo “expressos na matriz dos cursos, em componentes curriculares e outras

modalidades de organizagao do conhecimento” (PPC, 2016, p. 11).
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Na coleta dos dados, foi preciso ponderar algumas situacdes como docentes em
Afastamento para Capacitacdo Docente e o fato de que o aluno ja tinha cursado varios CCRs
basicos da Agronomia (dominio comum), no Bacharelado em Administracdo, do qual migrou
por Transferéncia Interna, apds deparar-se com a condicao deficiéncia visual.

Para caracterizacdo das praticas didatico-pedagdgicas levou-se em conta os dados
recolhidos mediante gravagdo e posterior transcri¢ao das entrevistas. Na Andlise de Conteddo
desses dados tomou-se em consideracdo o que os docentes participantes ‘afirmaram ou
declararam’ terem colocado em pratica. Nao foram realizadas observagdes (de sequéncias ou
episddios de ensino e aprendizagem) sobre a sua pratica efetivada, aspecto esse que pode
oferecer certa limitacdo a interpretacdo dos dados na presente pesquisa.

A caracterizagdo geral das perguntas incluidas no Roteiro da Entrevista é apresentada

adiante, no Quadro 12, e os procedimentos adotados sao explicitados no Quadro 7, a seguir.

Quadro 7- Procedimentos na realizacao da Entrevista

Instrumento Entrevista semiestruturada
Metodologia Estudo de Caso
Procedimentos | ¢ Elaboracdo do ‘Roteiro de questdes’ para a entrevista semiestruturada,
baseado nas informag¢des do questiondrio misto e da pesquisa bibliogréfica;
e Validacdo do instrumento, realizando-se ‘entrevista piloto’ com no minimo
dois docentes universitdrios que ja tenham atuado no ensino para alunos cegos;
e Identificagdo do ‘publico-alvo’: docentes de diversas areas do Curso de
Agronomia da UFFS, Campus Cerro Largo que vivenciaram a pratica do
ensino apoiado pela L.G.V., para alunos cegos, entre 2013/1 e 2018/2;
e [evantamento dos dados dos 32 docentes arrolados como publico-alvo
(CCRs do ensino e periodo ministrado, situagdo funcional);
e Agendamento prévio das entrevistas e sua realizacdo, individualmente,
conforme a disponibilidade dos participantes;
e Sistematizagdo dos dados dos participantes entrevistados;
e Gravacao e transcrigdo dos relatos;
e [dentificacdo dos sujeitos da pesquisa: iniciais maidsculas associadas aos
termos ‘Docente Entrevistado’, seguidas de numeracdo sequencial relativa a
ordem da resposta as entrevistas (segundo agendadas pelos participantes);
e Analise de Conteudo das respostas e interpretacdo dos documentos
originados da transcri¢do das entrevistas (narrativas).
Participantes | @ Docentes que aceitaram o convite e/ou tinham disponibilidade para
colaborar voluntariamente com a pesquisa;
e Agendamento da entrevista e Concordancia com o ‘Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido-II’ - TCLE-2 (Apéndice B);
Configuracdo | ® Questdes textuais do Roteiro da Entrevista, adaptados ao contetdo e aos
das perguntas | objetivos da pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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4.4.3 Analisando e interpretando os resultados da pesquisa

Uma importante estratégia na andlise e interpretacio do Estudo de Caso € a
triangulagao dos dados, como expde Gil (2009, p. 114): “Consiste basicamente em confrontar
a informacdo obtida por uma fonte com outras, com vistas a corroborar os resultados da
pesquisa”. Yin (2016, p. 72) explica que a triangulacdo dos dados, na pesquisa, objetiva
“buscar ao menos trés modos de verificar ou corroborar um determinado evento, descri¢cao, ou
fato que estd sendo relatado por um estudo”.

Trata-se de um ponto relevante da coleta de dados do Estudo de Caso, baseada no
uso de multiplas fontes de evidéncias. A convergéncia dos dados, obtidos a partir de
diferentes fontes, € um aspecto que assegura validade aos Estudos de Caso, como explicita Gil
(2009, p. 115): “Quando numa pesquisa sao obtidas informacgdes de trés diferentes fontes e
pelo menos duas delas mostram convergéncia, o pesquisador percebe que os resultados podem
ser corroborados”. A Figura 21 exemplifica o conceito da ‘triangula¢dao de dados’ aplicados a
pesquisa, prevendo-se o uso de multiplas fontes de evidéncias na obtencao das informacdes:
a) os Tipos de obsticulos e de Linguagem Grafico-Visual utilizados pelos docentes, oriundos

da fundamentacao tedrica; b) o questiondrio misto e ¢) a entrevista semiestruturada.

Figura 21 - Triangulag¢do de dados na coleta de evidéncias

TIPOS DE OBSTACULOS EDE
LINGUAGEM GRAFICO-VISUAL

Triangulacao
de Dados

Q
% &
% S
S &
T o

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Segundo Vasconcelos (2007, p. 221), “o material de entrevistas constitui o campo
principal da aplicacio de muitas perspectivas metodoldgicas e analiticas ja bastante
consagradas, a maioria delas qualitativa, tais como as da analise de contetido”. Foi realizada a
Andlise de Contetido das mensagens (verbais orais, verbais escritas, gestuais, documentais,

figurativas/imagens) com aporte em Bardin (2011). Severino (2007, p. 121) considera que
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essa ¢ uma metodologia adequada para subsidiar a fase do “tratamento e andlise das
informacdes constantes de um documento, sob a forma de discursos pronunciados em
diferentes linguagens”.

Entre os indicadores para compreensio dos problemas ligados as praticas docentes e
seus componentes (psicossociais, socio-histéricos, didatico-pedagdgicos, ético-politicos,
culturais), Severino (2007, p. 122) reporta-se a expressdo verbal, as linguagens, aos
enunciados dos discursos dados “nas diferentes formas de comunica¢ao ¢ interlocu¢ao bem
como aqueles obtidos a partir de perguntas, via entrevistas e depoimentos”. Bauer e Gaskell
(2014, p. 189) sugerem considerar também que “os textos, do mesmo modo que as falas,
referem-se aos pensamentos, sentimentos, memorias, planos e discussdes das pessoas”.

Com base na andlise dos dados, foram levantadas as concepcdes oriundas da
percepcao docente sobre esta tematica. Segundo Gil (1996, p. 122), sdo procedimentos
comumente adotados a um Estudo de Caso partir-se “da leitura de documentos, passando para
a observagdo e a realiza¢do de entrevistas”, culminando com um método apropriado para
andlise e interpretacdo das informacdes como a Anélise de Conteudo.

Nas respostas dos sujeitos participantes, constituidas como ‘narrativas docentes’,
sobressairam varidveis consideradas relevantes ao serem mencionadas reiteradas vezes.
Primeiramente, foi realizada uma andlise mais global a partir da leitura flutuante. Apds, esses
dados foram sistematizados, em unidades de codificacdo, selecionando-se os trechos no corpo

do texto e procedendo com a sua categorizacio'!!

. O processo de ‘codificacdo’ seguiu alguns
passos: (a) escolha das ‘unidades de registro’ (selecdo de trechos ou recortes no texto,
representativos do contetido); (b) observacdo dos temas (ou indicadores) que se repetem,
quando possivel fazendo a sua contagem frequencial (enumeragdo); (¢) categorizacdo dos
trechos selecionados, admitindo-se o seu enquadramento em algumas ‘categorias tematicas’,
explicitadas na sequéncia.

Os dados foram interpretados utilizando-se a técnica da Andlise de Conteddo
Tematica. Foram analisados do ponto de vista da elaboracdo das categorias a posteriori que

emergirem das narrativas. Tal analise foi fundamentada em Bardin (2011) e interpretada a luz

dos objetivos da pesquisa e dos Obstaculos Bachelardianos. A previsdo de divulgacdo desses

1 Nesse processo de categorizagdo dos trechos selecionados, cada unidade de andlise foi grifada no corpo do
texto da entrevista transcrita, com o uso da ferramenta ‘cor de realce do texto’ para destacd-la. Tal
procedimento, utilizando um sublinhado de cor diferente para facilitar a distin¢do e localizacdo de cada
unidade de andlise, foi empregado por outros pesquisadores, como Antunes e Faria (2013). Ao final desse
processo, em cada relato narrativo, foi feita uma revisao entendendo que, em algumas unidades de andlise,
poderiam emergir mais de uma categoria. Entdo, foi atribuida as unidades de andlise uma anotacdo com as
categorias correspondentes, mediante o uso da ferramenta ‘inserir=»comentario’.
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resultados levou em conta a utilizacdo dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
produzidos, TCLE-I (Apéndice A) e TCLE-II (Apéndice B), relativos ao Questionério e a
Entrevista, respectivamente; procedimentos esses que objetivaram preservar o sigilo e
anonimato dos sujeitos envolvidos.

Dessa maneira, buscou-se identificar e apreender os significados e temas associados
as situagdes de enfrentamento docente relatadas, perante os desafios ou dificuldades
percebidas nas suas praticas. O estudo identificou esses tensionamentos, procedendo-se com a
Andlise Exploratéria dos Dados de varidveis qualitativas, cujo tratamento foi orientado pela
Estatistica Descritiva. Os diferentes resultados obtidos em cada categoria foram analisados de
modo predominantemente qualitativo, registrando-se em parénteses a contagem (o nimero de
vezes ou quantidade das ocorréncias), sintetizados e apresentados sob forma de quadros,
tabelas ou graficos, como sugere Barbetta (2017).

Desse modo, foi feita a identificacdo das eventuais barreiras a pratica docente e a sua
caracterizagdo quanto a existéncia de ‘obstaculos epistemologicos’ na constru¢do do
conhecimento docente acerca da L.G.V., com aporte em Bachelard (1968, 1983, 1996), bem
como de ‘obstaculos didaticos’ que permeiam sua pratica em sala de aula, com base em
Brousseau (1999).

Na identificacdo dos obstdculos da pritica docente universitdria para ensinar, com
apoio da L.G.V., foram utilizadas as defini¢cdes apresentadas no Quadro 8, a seguir, no qual
sdo explicitadas ‘Categorias Temadticas’ que possibilitam a aproximagdo dos obstaculos
didéticos de Brousseau (1999) com os obstaculos pedagdgicos de Bachelard (1996). E, na
sequéncia, no Capitulo 5, sdo apresentados os resultados da Andlise e Interpretacdo dos dados,

recolhidos pelos diferentes instrumentos, a partir dos quais foi feita a triangulagdao dos dados.
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Quadro 8 - Varidveis a serem utilizadas na andlise das narrativas para caracterizagao das
percepgdes docentes sobre as principais dificuldades ou desafios para ensinar com apoio da
L.G.V.

e um saber mal estabelecido;

e lentiddes e conflitos oriundos do proprio ato de conhecer, que podem produzir
inércia, estagnacdo e regressao a construcdo do pensamento cientifico;

e entraves ou dificuldades relativas a apropriacdo e ao uso dos conhecimentos,
0os quais ndo se consolidam por ndo serem adequadamente discutidos,
problematizados (ndo bastando o como, procura o porqué);

e identifica e expressa elementos psicolégicos que ndo permitem acesso
adequado ao conhecimento objetivo e dificultam a aprendizagem de novos
conceitos para a ciéncia;

e concepgoOes resistentes as mudangas, ndo cedendo imediatamente quando
confrontadas com algum conceito contraditério.

Ex.: “Um obstaculo epistemologico se incrusta no conhecimento ndo
questionado”, segundo Bachelard (1996, p. 19).

Ex.: Na “evolucao do espirito cientifico, logo se percebe um movimento que vai
do geométrico mais ou menos visual para a abstragdo completa”, como observa
Bachelard (1996, p. 8).

z

-

OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS
Categoria Tematica Cognitivo-Conceitual:

Nocio de obstaculo epistemolégico aplicada a
construgdo do conhecimento sobre a teméatica

e limitacdes, dificuldades ou barreiras a apropriacdo do conhecimento cientifico

S pelos alunos (que obstruem a atividade racional do aluno e ndo lhe permitem
2 o _ S
° 2= | compreender o conhecimento cientifico);
5 g S | e dificuldades para ensinar os contetidos curriculares, no ambiente da sala de
:g o) 2 aula, provenientes do modo de ensinar, desconsiderando-se os conhecimentos
& ‘& '3 | prévios, empiricos, pré-estabelecidos, ja constituidos;
& o & | e impedimentos a compreensdo das razdes pelas quais a classe ndo compreende
=] .
£ '?:») S | 0 CCR lecionada;
w23 .
= £ 2| e dificuldade de pensar no que o aluno deve desaprender, fazendo a
a ] é desconstrugao dos conceitos erréneos formados pelos alunos
" 2 3 cle desconsideracao a psicologia do erro, da irreflexao
o) ‘g S © | - erros metodoldgicos: palavras ou imagens usadas inadequadamente;
< . . ~ . . “ . .
E & é’“ .S | -erros conceituais: no¢des falsas, distorcem o significado do conceito;
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E com deficiéncia, inclusdo educacional (ndo neutralidade do ato pedagdgico).
8 e dificuldades operacionais que os docentes encontram para fazer a mediagao

dos conhecimentos, concretizando o processo de ensino- aprendizagem;

e decisdes e concepgdes docentes que conduzem a uma opg¢do didatica
equivocada quanto ao planejamento e a operacionalizacdo da aula;

e dificuldade para gerar o ‘saber a ensinar’ (didatica e pratica de condugdo da
aula - docente), a partir da reorganizagdo ou reestruturacdo do ‘saber sabio’
(saber elaborado - cientista) para ser adaptado aos materiais e recursos didaticos
usados em sala de aula;

e 0s ‘saberes ensinados’ (apropriados pelos alunos), que possuem carater
provisério, aproximativo e, em parte, também serdo inadequados, falsos ou
diferentes daqueles que se ‘pretende ensinar’.

Categoria Tematica Didatico-
Operacional e Procedimental

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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5 CARACTERIZACAO DAS DIFICULDADES A PRATICA DOS DOCENTES, COM
BASE NAS RESPOSTAS AO QUESTIONARIO, E SUA CATEGORIZACAO

No presente capitulo sdo analisadas as respostas ao Questiondrio elaborado
(Apéndice C). O convite para a colaboragdo voluntaria nesta pesquisa foi enviado aos 685
docentes lotados nos seis campi da UFFS. Ap6s quatro tentativas, 126 docentes universitarios,
ou seja, 18,4% da populacdo do estudo, atenderam a solicitagdo respondendo as perguntas do

Questionario. O quantitativo dos respondentes, em cada campus, € exibido na Tabela 2.

Tabela 2 - Relagdo dos docentes universitarios e dos respondentes em cada Campi da UFFS

Docentes lotados nos campi UFFS Respondentes do questionario nos campi
Campus Lotagdo N°Total | 1°vez | 2*vez | 3*vez | 4*vez | N°Total | %Total
Cerro Largo 97 16 13 7 5 41 42,27
RS Erechim 122 7 10 11 0 28 22,95
Passo Fundo 53 0 4 1 0 5 9,43
PR Laranjeiras do Sul 89 1 1 7 1 10 11,24
Realeza 83 4 9 1 0 14 16,87
SC Chapecd 241 14 9 0 5 28 11,62
Total 685 42 38 35 11 126

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Entre os docentes participantes constatou-se que estiveram mobilizados pela
pesquisa, em maior nimero, em cada campi, os de Cerro Largo/RS (41/ 42,27%), Erechim/SC
(28/ 22,95%), Realeza/PR (14/ 16,87%) e Chapec6/SC (28/ 11,62%), respectivamente, como
evidencia na Figura 22, adiante.

Os dados sugeriram pensar que tende a haver maior sensibilizagdo e mobilizacdo de
acoes docentes, em prol da inclusdo educacional, quando entre eles hd preocupacdes
compartilhadas, didlogos e vinculos estabelecidos com os pares; envolvimento direto ou

indireto com essa problemdtica e/ou experiéncias anteriormente vivenciadas com P.c.D.V.
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Figura 22 — Percentual dos respondentes do questiondrio em cada campus universitdrio

Respondentes do questionario em cada campus universitario

9.43%,

Cerro Largo (41)

Erechim (28)
11,62% 42,27% Realeza (14)
Chapecd (28)
= Laranjeiras (10)
16,87 % Passo Fundo (5)

22,95%

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Os resultados do estudo sdo oriundos da Andlise de Conteddo, fundamentada em
Bardin (2011), discutindo-os na sua confrontagdo com os principais referenciais da Pesquisa
bibliografica. Na primeira se¢do, procurou-se responder ao objetivo especifico de “levantar as
formas de L.G.V. mais utilizadas pelos docentes” que participaram da pesquisa. Com a
andlise das narrativas sobre as prdticas educativas, buscou-se apreender a percep¢do dos
docentes quanto ao reconhecimento da presenga dessa Linguagem nos contetidos ministrados
nas aulas e ao dominio que possuem, abarcando o seu entendimento € uso no ensino para
comunicag¢do dos conhecimentos dos CCRs aos alunos, com e sem deficiéncia visual.

Em favor dessa temadtica, destacam-se algumas consideragdes de Vieira e Tenreiro-
Vieira (2013, p. 306), os quais argumentam que investigagdes sobre as praticas dos docentes
sdo validas para a “caraterizagdo destas e o conhecimento, quer de boas praticas, quer o que
importa mudar e ter em atencdo, por exemplo, na formagdo de professores € na respetiva
Didatica, neste caso, das Ciéncias”!!?. Segundo esses autores, as priticas de ensino referem-se

“a permanéncia do docente e ao rol das suas atividades, entre as quais se pode incluir:

(...) todas as atividades que contenham implicito o trabalho profissional de um
professor, como a elaboracio de materiais educativos, as suas concepgdes, ou a
andlise de processos ocorridos na sala de aula, tem sido adotada, nos dltimos anos,
uma conceptualizagdo que integra o conjunto das perspectivas sobre o processo de
ensino/aprendizagem, bem como as a¢des que o professor desenvolve no seu dia-a-
dia profissional (VIEIRA E TENREIRO-VIEIRA, 2013, p. 303).

112 Vieira e Tenreiro-Vieira (2013, p.302) alertam sobre as dificuldades para caracterizar as priticas, as quais sfio
“derivadas do elevado grau de polissemia e indeterminacio relativa de muitos dos principais conceitos de que
se dispde”, como atividades, tema, experiéncia ¢ tarefas, por exemplo.
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As préticas educativas podem ser operacionalizadas a partir de multiplos pontos de
vista; predominando nesta pesquisa a abordagem qualitativa com é&énfase no campo da
Didética e do Ensino. Com tal abordagem, na segunda secdo desse capitulo, sdao definidas
‘Categorias Tematicas’ de analise das narrativas sobre as praticas de ensino!!?, educativas ou
didatico-pedagégicas. Elas foram elaboradas a posteriori no ambito dos estudos desta
investigacdo, com o objetivo de identificar as dificuldades relatadas pelos docentes para
ensinar ao aluno cego, com apoio da L.G.V. e, no capitulo subsequente, caracterizd-las em

termos dos obstaculos bachelardianos na prética docente universitaria.

5.1 FORMAS DE EXPRESSAO DA L.G.V. MAIS UTILIZADAS PELOS DOCENTES

No processo de mobilizacao da populacdo do estudo para responder ao questiondrio,
obteve-se o retorno de algumas duvidas enviadas em vinte mensagens. Seu contetido € um
indicativo de que o questiondrio foi capaz de suscitar em alguns respondentes a reflexdo sobre
o ensino com apoio da L.G.V. e a docéncia, permitindo-lhes contextualizar sua atuacdo na
carreira docente diante da emergéncia da inclusdo da P.c.D. na Universidade. Indicou-se,
entre parénteses, o numero de vezes (frequéncia) que as ideias foram retomadas.

Em 10 mensagens, os docentes ocuparam-se de justificar a auséncia de sua resposta
ao questiondrio alegando: férias (1), periodo de afastamento (1), falhas no momento de
‘enviar’ as respostas (2), sobrecarga de tarefas no trabalho, no periodo solicitado (2). Outros
revelaram suas inquietagdes, pedindo maiores esclarecimentos acerca dos aspectos
conceituais, de como estava sendo abordada a L.G.V. na investigacdo (2); se deveriam
responder ao instrumento ponderando que ndo tinham experi€éncia com o ensino para cegos
(1) ou que consideravam improvdvel o ingresso de um aluno com esse tipo de deficiéncia, em
uma dada drea especifica de formacdo no ensino superior (1); aspecto esse que € revelador de
preconceitos existentes em relagdo a esse publico.

Nas outras 10 mensagens os docentes foram incisivos quanto as motivagdes para sua
‘ndo resposta’ ao questiondrio. Sobressairam questdes de cunho pessoal associadas a pesquisa
(2) ou, ainda, a percepcao de que tinham poucas contribuicdes a fazer ao estudo (8), segundo

expresso nos fragmentos extraidos das oito mensagens: “ndo tive a oportunidade de ministrar

113 De acordo com Vieira e Tenreiro-Vieira (2013, p.303), nos tdltimos anos, tem-se admitido a conceituacdo de
praticas de ensino “que integra o conjunto das perspectivas sobre o processo de ensino/ aprendizagem, bem
como as agdes que o professor desenvolve no seu dia-a-dia profissional”.
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aulas para alunos inclusos”(1), “ndo tive ainda nenhuma experiéncia ou caso de estudante
com essas demandas em sala de aula”(1), “nunca ministrei aulas para estudantes cegos”(1),
“Nunca trabalhei com estudantes cegos”(1), “nunca trabalhei com deficientes visuais™(1),
“ainda ndo ministrei aulas para os alunos com deficiéncia visual” (1), “ndo tive ainda alunos
cegos entre meus alunos™(1), “ndo encontrei esse tipo de situacdoes nos iltimos anos”(1).

Os respondentes consideraram que fosse desnecessdria sua participagdo, entendendo
que nao tinham elementos a colaborar com a pesquisa ou que se percebiam impossibilitados
de responder porque ndo tinham ministrado aulas para alunos inclusos e/ou com deficiéncia
visual. Essa ‘ndo resposta’ justificada de alguns docentes também oportunizou a pesquisa a
constru¢do da compreensdo sobre como esses sujeitos percebem os desafios implicados no
ensino aos alunos com deficiéncia visual. Sabendo que a proposta da Educacao Especial, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, ndo compreende apenas o atendimento aos alunos com
deficiéncia, a ‘ndo resposta’ denuncia que as praticas de alguns respondentes ndo sao
pensadas para a Inclusdo, em seu sentido amplo, da diversidade.

Na sequéncia do trabalho, procurou-se responder ao objetivo especifico da pesquisa
de “levantar as formas de L.G.V. mais utilizadas pelos docentes” que participaram da
pesquisa. Em duas indagacdes foi apresentada a definicdo conceitual sobre a L.G.V., com
relacdo aos seus principais elementos constituintes e as suas variadas formas de expressao,
por meio de representacdes visuais bi ou tridimensionais.

Constatou-se que a maioria dos respondentes (90/ 71,4%), consideraram que o0s
elementos visuais (de forma, tamanho, textura e cor) sdo 0s que possuem maior relevancia na
constru¢do dos conhecimentos dos seus CCRs. Os elementos conceituais (como ponto, linha,
plano e volume) foram a segunda opc¢ao assinalada (75/ 59,5%). A preponderancia dos
elementos visuais nesse resultado estd em consondncia com o contexto da sociedade
contemporanea, cada vez mais focada no olhar e na apreensdo do mundo a partir do sentido da
visdao. Nisso tudo, hd um apelo consideravelmente mais intenso e recorrente em relacdo a
cultura visual, em que as imagens''*, sio mais disseminadas, do que em relacdio as
representacdes feitas em outras linguagens. As respostas com relag@o aos “elementos basicos

que compéem a L.G.V.” sdo apresentadas na Figura 23, a seguir.

14 Um dos cinco dominios da imagem, referido por Santaella (2012) apud Lapolli e Vanzin (2016, p.18), é
abarcado pelas “representacdes visuais (também conhecidas como imagem grafica ou computacional), nas
quais se incluem as pinturas, fotografias, imagens cinematograficas, televisivas, infograficas, etc”. Nesta
investigacdo, destaca-se a concep¢do de imagens como representacdes visuais que sao resultado da criacio e
produgdo dos seres humanos na sociedade e contexto em que vivem.
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Figura 23 - Caracterizacdo dos elementos da L.G.V. mais utilizados pelo docente e que foram
considerados relevantes “a constru¢do de conhecimentos na sua drea do ensino

Elementos basicos da L.G.V. utilizados e que foram considerados
relevantes a construciio de conhecimentos

RELACIONAIS, percebidos (direcdo, posicdo)

ou sentidos (espaco, gravidade) I 64

PRATICOS, relativos aos aspectos de fungio e

de representacio I 72
CONCEITUAIS (ponto, linha, plano e volume) [ 75

VISUATS (forma, tamanho, textura ¢ cor) - [ 90

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Fonte: Elaborado pela autora (2019)

As respostas correspondentes ao item “Nao utilizo esses elementos da L.G.V. na drea
de atuag@o no ensino” (18/ 14,3%) permitiram concluir que a maioria dos respondentes (108/
85,7%) emprega os elementos basicos da L.G.V. (conceituais, visuais, relacionais e praticos)

nas suas praticas no ensino, como ilustrado na Figura 24, a seguir.

Figura 24 - Utilizag¢do dos elementos da L.G.V. pelo docente na sua drea do ensino

Utilizacio dos elementos da L.G.V. pelos docentes
nas praticas do ensino

= Nao utilizagdo dos Elementos da L.G.V.
(18)

Utilizagao dos Elementos da L.G.V.
(108)

85,7%

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Esses dados suscitaram pensar nas razdes que levaram os 14,3% dos respondentes
restantes ao entendimento de que eles ndo utilizavam a L.G.V. Na sequéncia, foram
enunciadas questdes para compreender se esses docentes assim o responderam por avaliarem
que ndo possuiam suficiente dominio dessa Linguagem ou por ndo reconhecerem a sua

presenca nos contetidos que ministravam.
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)115

Também lhes foi solicitado marcar a(s) alternativa(s correspondentes as formas

de representacio grafico-visual mais utilizadas na comunicacio dos contetdos dos

116

CCRs, Com base nas respostas ao Formuldrio Google °, registrou-se a seguinte avaliagdo:

Figura 25 - Formas de representagdo da L.G.V. utilizadas no ensino pelos docentes

Formas de representaciao da L.G.V. utilizadas pelos respondentes
do questionario na comunicacio dos conteudos
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Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Verificou-se que a indicacdo dessas alternativas trouxe alguns referenciais aos
respondentes, repercutindo em uma redugdo de 14,3% para 5,6% no percentual daqueles que
mantiveram sua resposta, ratificando que “ndo utilizavam essas formas de representacdo da

L.G.V.” na comunicagdo dos contetidos ministrados.

15 Diante das multiplas escolhas dessa pergunta de mostrudrio, aludindo as variadas formas de expressio da
L.G.V., assumiu-se o risco de que o respondente viesse a indicar alguma alternativa rememorada entre as
vérias op¢des que lhe foram apresentadas, como exposto por Massoni e Moreira (2016).

116 Foi disponibilizado aos docentes da UFFS o link de acesso ao questiondrio por meio de mensagem, que lhes
foi enviada ao e-mail institucional, solicitando a colaboracfo voluntdria nesta pesquisa. O questiondrio foi
elaborado com auxilio das ferramentas do “Google Forms que se refere a um dos aplicativos que faz parte do
Google Drive, no qual ¢ possivel criar questiondrios e coletar informagdes de forma simples”. A utilizagdo
desse procedimento foi relatada por outros pesquisadores da drea como Baptistone, Mattos Neto, Toyama e
Prais (2017, p.105).
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Como resultado, prevaleceram as respostas relativas as formas de representacdo
grifico-visuais bidimensionais (planas), que sdo de amplo uso pelos docentes. Empregadas
frequentemente, por exemplo, nos diferentes tipos de representacdo!'’ ndo discursiva da
Matemadtica, que se expressam sob forma tabular e gréfica, de figuras geométricas planas ou

em perspectivas. Corrobora essa ideia a afirmagdo de Klusener (1998, p.182):

Uma forma de comunicagdo vivenciada por todos, no nosso cotidiano, é a da
linguagem gréfica, que é expressa através de tabelas, diagramas, graficos e esbocos.
Com esta linguagem é possivel traduzir situacdes nas mais diferentes dreas do
conhecimento, possibilitando a interpretac@o e a andlise critica dos dados.

Em reforco a ideia, Borges (2001, p.98) destaca que, na construcdo das habilidades
profissionais de projeto, ha “necessidade de uma sélida formag@o nos contetdos relacionados
a Linguagem Grafica, colocando-os como pré-requisitos indispensdveis para uma utilizagdo
plena e eficaz dos recursos digitais”. Ou seja, sobretudo essa nova forma de trabalhar com a
L.G.V., empregando recursos digitais para representacdo, exige a manipulacdo de niveis
hierarquicos de tratamento das informacdes, transitando entre diferentes linguagens: a

representacao grafica (na tela do computador) e a alfanumérica, como exemplifica esse autor:

Figura 26 - Representacdo grafica e alfanumérica de uma entidade geométrica simples

Imagem ¢ Coordenadas Representacdo alfanumérica
v Ll ;

; tP1 (X1, YD)

P2 XD YD)

] E P3(x3,Y3)

f pa (x4, Y4

Fonte: o autor.

Fonte: Borges (2001, p.96)

No rol das 17 alternativas listadas aos docentes, incluindo-se a opg¢do “Outro”,
constatou-se a preponderancia do uso das ‘tabelas, quadros e graficos’ (100/ 79,4%), seguida
pelo uso de ‘filme, video, audiovisual, imagem em movimento’ (93/ 73,8%) e pelas formas de

‘esquemas, diagramas, organogramas’ (91/ 72,2%). Uma possivel explicagdo para tal

17 Segundo o estudioso da Teoria dos Registros de Representagdo Semidtica, Raymond Duval (2003, p.31),
existe “uma pluralidade de registros de representacdo de um mesmo objeto, e a articulagdo desses diferentes
registros é condi¢do para a compreensdo em matematica”. As condi¢des especificas de acesso do aluno aos
objetos matematicos, fazendo a coordenacao dos diferentes registros, correspondem as condi¢cdes cognitivas de
sua compreensdo, ou seja, de aquisicdo desses conhecimentos.
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preferéncia docente estd na consideragdo feita por Lapolli e Vanzin (2016, p.24): “Multiplas
possibilidades de leitura se abrem diante de elementos visuais graficos compostos por fotos,
ilustragdes, gravuras, videos e até mesmo tipografias”.

Esses resultados sinalizam que os respondentes do questiondrio pouco utilizaram os
recursos diddtico-pedagogicos associados a ‘Percepc¢do haptica e/ou tatil-sensorial’, conforme
realcado na Figura 25 (barras grifadas com cor mais escura). Possivelmente desconhegcam a
relevancia de tornar o conhecimento acessivel também pela via de outros sentidos, que ndo
exclusivamente a visdo. Como defendem Camargo e Nardi (2010) e Camargo (2015), a
consideragdo de tais recursos ¢ importante na medida em que se aproximam as condi¢des no
ensino mais favordveis a aprendizagem de todos os alunos, com e sem deficiéncia visual.

Na comunicag¢do dos contetidos curriculares, entre as op¢des pouco assinaladas pelos
participantes do questionario, cabe destacar as seguintes formas de representacdo: ‘objeto
tridimensional, modelagem 3D fisica (maquete, prototipo, miniatura, escultura’ (25/ 19,8%);,
‘mapa tatil-sensorial, imagem em relevo, formas escultéricas em alto ou baixo-relevo’ (2/
1,6%) e ‘escrita ou simbologias em relevo, impressdo em Braille’ (6/ 4,8%).

No questionario, também foi indagado aos docentes como eles avaliavam “o seu
dominio com relacio ao uso da L.G.V. na construcio dos conhecimentos”'!8, como

mostra a Figura 27.

Figura 27 - Dominio docente com relagdo ao uso da L.G.V. na constru¢do dos conhecimentos

Como voceé avalia o seu dominio com rela¢io ao uso da L.G.V.
na construc¢ao dos conhecimentos?

6,3%
tenho dominio mediano (35)
17,5% 27.8% tenho dominio superficial (33)
ndo me considero apto (28)
22,2% sinto dificuldade (22)

26,2% = tenho solido dominio (8)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

18 Conforme apresentado por Pimenta na obra de Almeida (2012, p.15), o contetido do saber surge como
resultado de um processo de investigacdo humana para construgdo dos conhecimentos, cujo dominio significa
ndo apenas apropriar-s¢ de dados, de produtos do saber acumulado; mas “proceder a mediacdo entre os
significados do saber no mundo atual ¢ aqueles dos contextos nos quais foram produzidos”.
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Constatou-se que apenas 6,3% dos respondentes afirmaram ter sélido dominio.
Nesses resultados, chama a aten¢do que um percentual expressivo deles manifestou que
possuia dominio superficial (33/ 26,2%), que nao se considerava apto (28/ 22,2%) ou, ainda,
que sentia dificuldade em relacdo ao uso da L.G.V. (22/ 17,5%),

De certo modo, essa situagdo sugere pensar na existéncia de algumas fragilidades
e/ou lacunas ao longo do processo formativo, em relacdo a apropriacdo e ao uso dessa
Linguagem. Ela acaba por revelar, conforme Montenegro (2005, p. 15), “a total ou quase total
auséncia de instrucao desenhistica, antes da universidade, e a falta que o desenho vem a fazer
para o desenvolvimento mental do individuo”.

Conforme sinalizaram os principais referenciais da pesquisa bibliogrifica,
contribuem para o agravamento dessa problemdtica as possiveis deficiéncias formativas
oriundas do processo constitutivo inicial do docente (formacio escolar e académica). Para
ampliar a compreensdo acerca das lacunas que existem para o entendimento e uso da L.G.V.
(desde as etapas de escolarizagc@o, que antecedem ao ensino na Universidade), contou-se com
as contribuicdes de Machado e Flores (2013), Medeiros (2001), Gomes (1993, 1994),
Montenegro (2005), Dondis (1976, 1997) e Derdyk (1989, 2007).

A obra de Montenegro (2005, p.2) “aprofunda a discussdo dos efeitos da auséncia do
desenho e da geometria espacial no Ensino Fundamental e Médio e de como isso se reflete
sobre as altas habilidades ou inteligéncia”. Entre as contribui¢cdes do ensino da L.G.V. do

119

desenho' "~ aos escolares, Medeiros (2001, p.132) destaca a oportunidade de obter “formacao

profissional a partir de um alicerce ja construido na escolarizagdo anterior, € ndo do zero,
como acontece hoje”. No contexto atual, percebe-se um engessamento das habilidades desde a
Educagdo Bésica o que ndo promove que o aluno realize, na Educacdo Superior, estudos mais

120

avanc¢ados do projeto =, voltados para inovacao tecnoldgica, como defende essa autora.

Assim, as lacunas no ensino mediado pela L.G.V. intervém no aprendizado dos

alunos no ambito universitario, como contextualiza Medeiros (2001, p.142):

Sem as nogdes bdsicas da linguagem do desenho, ndo conseguem descrever o espaco
que os cerca, nem expressar ideias, nem desenvolvé-las. Nas universidades, pela
falta de fundamentacdo prévia, o estudo avancado de projeto fica prejudicado, e
subsiste falho e superficial.

19 A Linguagem Gréfico-Visual caracteriza os vdrios estdgios no qual se desenvolve o Desenho, na forma de
rabiscos, rascunhos, esbog¢os, delineacdes, como esclarece Medeiros (2001).

120 Autores como Ferguson (1992) e Laseau (1989) apud Borges (2001, p.66) referem-se aos termos ‘visual
thinking’ e ‘grafhic thinking’ para designar o “uso de meios visuais e graficos para o auxilio ao pensamento e
a formas de raciocinio usualmente utilizados por projetistas nas fase de concepgdo e desenvolvimento do
projeto”. Borges (2001) enfatiza a importancia desses recursos, essenciais nos processos cognitivos da
atividade projetual.
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De um modo geral, a discussdo que envolve tais caréncias ou lacunas, com relacao
ao entendimento e uso da L.G.V., no processo de ensino-aprendizagem, pode repercutir
tanto para os docentes quanto para os alunos, traduzindo-se em um maior esfor¢o que precisa
ser mobilizado para a abstragdo, (re)constru¢do dos conhecimentos e sua plena compreensao.

Depreende-se, a partir de Medeiros (2001), Borges (2001) e Montenegro (2005), que
tal defasagem, constituida desde a fase de escolarizacdo, tem continuidade ao longo do
processo de ensino-aprendizagem, refletindo-se nos niveis subsequentes, na formacao inicial
do individuo e na constru¢do de habilidades profissionais de desenho e projeto. Ela se
expressa por meio de dificuldades para abstracdo da realidade, descricio do espaco e
utilizacdo de recursos digitais, as quais podem atuar como entraves a aprendizagem,
obstaculizando a construcao do conhecimento cientifico apoiado na L.G.V.

Quando essas dificuldades com relagdo ao entendimento e uso dos recursos da
L.G.V. interferem na compreensdo conceitual, os docentes precisam ficar atentos, sendo
importante identificar se tais obstdculos epistemoldgicos sdo origindrios do processo
formativo dos alunos ou dos préoprios docentes.

A reflexao sobre o papel do docente como mediador da ‘alfabetizagdo visual’ na
formacdo cidada e profissional foi abordada por Medeiros (2001), Dondis (2003), Lapolli e
Vanzin (2016). Entende-se que tal atitude pode predispor o docente a reconhecer e identificar
os obsticulos, a partir das dificuldades que ele percebe no seu modo conduzir o ensino (a
didética) em sala de aula. Nessa direcdo, foram analisados itens do questiondrio aos quais o
respondente assinalou uma das categorias na escala Likert de cinco pontos (concordo
totalmente, concordo, indiferente, discordo ou discordo totalmente). Observou-se a
concordancia com duas afirmativas que registraram a opiniao dos respondentes com relacao
ao papel que o docente deve desempenhar.

A percepciao de grande parte dos respondentes foi de que o “professor deve conhecer
e saber utilizar os recursos da L.G.V. na constru¢do do(s) conhecimento(s) curricular(es) que
ministra” (75/ 93,8%). Também foi declarado que “o professor deve dominar as praticas
didatico-pedagégicas para fazer uso adequado da L.G.V. em sala de aula, tornando os
conhecimentos acessiveis a alunos com e sem deficiéncia visual” (72/ 90%).

A situagdo insatisfatéria do ensino apoiado na L.G.V., na Universidade, repercute
sobre a formacdo dos docentes que atuardo nas escolas, fechando um ciclo vicioso que precisa
ser revertido com mudangas gradativas. “As instituicdes de ensino superior, entretanto,
raramente mantém algum elo de comunicag¢do com o0s niveis escolares anteriores para superar

os equivocos auto-perpetuados do sistema educacional”, conforme Medeiros (2001, p.142).
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Na sequéncia, colocou-se outra questdo buscando saber em que momento da
formacio o docente obteve conhecimentos sobre os elementos basicos da L.G.V. e suas
formas de utilizacio. Constituiram maioria (83/ 65,9%) os respondentes do questiondrio que

afirmaram ter conhecimentos sobre a L.G.V., conforme a Figura 28, a seguir.

Figura 28 - Conhecimento docente sobre os elementos basicos da L.G.V.

Conhecimento docente sobre os elementos basicos da L.G.V.

= nao possui conhecimento (43)

= possui conhecimento (83)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A insercdo de uma questdo aberta, ao final desse questionamento, conferiu maior
flexibilidade as respostas, favorecendo uma explora¢do mais aprofundada do tema. Por meio
da andlise das 106 respostas dos participantes do questiondrio, cujos resultados estdo exibidos
adiante, na Figura 29, podde-se conhecer como os respondentes tiveram acesso aos
conhecimentos da L.G.V., os quais foram obtidos em diferentes momentos, a saber:
preponderantemente na graduacdo (49/ 46,2%) e na poés-graduagdo (34/ 32,1%).

Chamou a atencdo (setores identificados com tons de azul na Figura 29) que a
oportunidade de aquisi¢cdo da L.G.V., em 84,9% dos casos, deu-se em funcdo do aprendizado
por meio da instrug¢do formal. Segundo informado, em outras situagdes ilustradas nessa figura,
tais conhecimentos foram obtidos com a experiéncia pritica docente, na atuagdo profissional

(11/ 10,4%), de modo empirico/autodidata (3/ 2,8%) e no didlogo com os pares (2/ 1,9%).
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Figura 29 - Momento da formacdo em que o docente obteve conhecimentos da L.G. V.

Obtencao de conhecimentos sobre os elementos basicos da L.G.V.

graduacio (49)
1,9%
2,8% 10,4% pos-graduacio/ formacio
1,9%

continuada (34)

= cursos aperfeicoamento/
formacdo complementar (5)

46,2% = ensino fundamental/ ensino
meédio (2)

= empiria/ autodidata (3)

32,1%

didlogo com os pares (2)

atuacdo profissional (11)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Nesses resultados, os baixos percentuais com relacdo ao Ensino Fundamental e/ou
Médio, reforcam as consideracdes de Montenegro (2005). Esse autor explica que, nesses
niveis, muitas vezes, ocorre o estudo abreviado e/ou falho da geometria, que culmina em
conhecimento insuficiente ou falta de compreensdo acerca das formas tridimensionais e da
relacdo da geometria com o mundo fisico, o contexto.

Na atualidade (na era da cultura visual, em que se dd a conhecer o mundo,
preponderantemente, por meio de imagens), apesar da L.G.V. estar em evidéncia e constituir-
se como um importante recurso para o ensino, em qualquer faixa etdria, ela ¢ considerada
relevante particularmente no contexto do sujeito que ndo sabe ler. Nota-se que, no processo de
escolarizagdo, como avalia Reily (2012, p.25), o letramento acaba por priorizar as expressoes
verbal e escrita (dos nimeros e das palavras) € a linguagem visual acaba preterida, sendo
“gradativamente substituida pela escrita, até ser eliminada dos materiais didaticos escolares”.

Torna-se, entdo, cada vez mais escasso o repertério de conhecimentos sobre a L.G.V.
(relativo aos referenciais tedricos, as técnicas e formas de representagdo que podem ser
empregadas) que se adquire no ambito educacional. Assim, no contexto brasileiro, cabe
indagar-se: por que a desenvoltura com que o sujeito desenha tende a desaparecer com o
tempo, na medida em que se avanca na escolaridade?

Tal compreensdo refor¢ca a ideia de que as incorre¢des ou erros podem ser

interpretados como falta de dominio sobre a atividade de representagdo grafico-visual que
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deixou de ser praticada no sistema de ensino formal ao qual se teve acesso. E, portanto,
resultado da ‘escolaridade deformada’ de um individuo que nao se apropriou adequadamente
da L.G.V. Desse modo, ndo é conduzido a desenvolver o raciocinio, a reflexdo, a atividade de
dialogar com a incerteza, de ‘pensar geometricamente’, conforme Rainiere e Colombo (2015).

Em geometria, por exemplo, Rainiere e Colombo (2015) consideram que ‘ver’ ¢ mais
do que perceber, pois se trata de observar, de compreender teoricamente, identificando ou
produzindo as relagdes que ali intervém no problema geométrico. Diferentemente do século
XIX'! em que se acreditava “que a ciéncia era real por seus objetos, e hipotética pelas
ligacdes estabelecidas entre os objetos”, na base do pensamento cientifico contemporaneo
estdo as relagdes e ndo os objetos que, agora, sdo representados por metaforas, conforme
Bachelard (1983, p.15).

Nesse sentido, admite-se concordancia com as ideias de Montenegro (2005, p. 20):
“Acreditamos que seja possivel, por meio de diferente organiza¢do do ensino em seus trés
niveis e da articulacdo de disciplinas curriculares obter competéncias ampliadas em esbocos,
representacdo grafica, geometria e criatividade”. Logo, h4d que se repensar a tarefa docente,
conduzindo e provocando os alunos a desenvolverem um modo de ‘pensar geometricamente’.

De acordo com Rainiere e Colombo (2015), na esséncia, sdo as atividades educativas
ou situacdes de ensino propostas pelo docente para serem desenvolvidas, que aportam
diferentes significados a um determinado conceito, e é o aluno quem constréi o sentido ao
envolver-se intelectualmente com essas atividades. Ou seja, a reflexdo do aluno € que operara
a constru¢@o de um novo sentido ao conceito.

A Figura 30, adiante, ilustra uma situacdo de ensino que pode problematizar,
enquanto uma constru¢do intelectual, tanto os objetos geométricos como as préticas que
podem dar-lhes sentido (planejadas no ensino-aprendizagem de certos contetidos como

fracOes), seja para os docentes ou os alunos.

121 “Ver para compreender, esse era o ideal dessa estranha pedagogia. Pouco importa se o pensamento for em
seguida do fendmeno mal visto a experiéncia mal feita. Pouco importa se a ligacdo epistemoldgica assim
estabelecida for do pré-l6gico da observagdo imediata a sua verificacdo sempre infalivel pela experi€ncia
comum”, segundo explicita Bachelard (1983, p.14).
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Figura 30 - O modo de ‘pensar geometricamente’ e a relacdo entre distintas linguagens
(diferentes registros de representacao), no ensino da multiplicacdo entre fracdes
Como pensar
geometricamente

., 2
T c

a multiplicacdo
entre fracoes

Fonte: Disponivel em https: www.obaricentrodamente.com (2019)

Isso remete a pensar nas situacdes vivenciadas no ensino de fracdes, nas séries
iniciais, em que se busca nomear a relagdo que existe entre duas quantidades. Percebe-se que
as criangas, que ainda ndo foram tolhidas ou cerceadas nas suas formas de expressdo, muitas
vezes, sdo capazes de utilizar, com propriedade e desenvoltura, a L.G.V. dos desenhos para o
raciocinio, encontrando solucdes grafico-visuais aos problemas que lhes sdo apresentados e
comunicando visualmente essas ideias.

Observa-se que ¢ recorrente a dificuldade para ‘traduzir’ os dados dos enunciados,
sobretudo quando um dos registros € multifuncional, como o da lingua natural ou o das
figuras geométricas planas ou em perspectiva. A sua compreensdo implica aos sujeitos
reconhecerem o mesmo objeto por meio de duas diferentes representagdes (Ver Figura 30).
“Na realidade, a passagem de um enunciado em lingua natural a uma representacdo em um
outro registro toca um conjunto complexo de operagdes para designar os objetos”, como
explica Duval (2003, p.18)!?.

Qualquer esforco educativo na cultura cientifica deve comecar com uma catarse
intelectual e afetiva que tem sequéncia com a tarefa mais dificil: “colocar a cultura cientifica
em estado de mobilizacio permanente, substituir o saber fechado e estitico por um
conhecimento aberto e dinamico, dialetizar todas as varidveis experimentais, oferecer enfim a
razdo razdes para evoluir”, conforme Bachelard (1996, p.24).

Outra importante consideragdo a refletir, de acordo com Bachelard (1983, p.147): “O

conhecimento do real € uma luz que projeta sempre alguma parte de sombras. Ele jamais €

122 Segundo Duval (2003), na atividade de transformagio representacional de ‘conversio’, que é fundamental aos
mecanismos de compreensdo, ocorre necessariamente a mudanca de sistema de representacdo utilizado,
conservando-se a referéncia aos mesmos objetos.


http://www.obaricentrodamente.com/

169

imediato e pleno”; ou seja, ndo se identifica com aquilo que se cré saber claramente, mas com
o que deveria ter sido pensado.

Para que o docente consiga fazer-se compreender no contetido académico da
mensagem visual a ser comunicada, qualquer que seja a forma de representacdo da L.G.V.
empregada ¢ importante que ele proprio “entenda melhor como a imagem funciona para
enxergar as possibilidades de raciocinar visualmente”, como expde Reily (2012, p.35). A
decisao didatica que implica a selecdo e escolha do qué e como representar com o uso da
L.G.V. pode, assim, tornar-se intencional (experiéncia construida), objetivando a
comunicacdo com o seu interlocutor, ndo sendo determinada por possiveis limitacdes geradas
pela insuficiéncia dos conhecimentos, inexperiéncia ou por equivocos que obstaculizam a sua
compreensdo (experiéncia comum/ usual, intuicdo isolada, observacdo primeira/ imediata,
impressao subjetiva, opinido, concepcao de verdade absoluta, imutavel, acabada, definitiva).

Entdo, € pertinente e oportuno que se venha a refletir (referindo-se a pesquisadora e
também aos docentes) ndo apenas sobre como sucedeu a apropriagdo dos conhecimentos do
docente sobre a L.G.V., ao longo da sua trajetéria formativa; mas também sobre como ele
procede e como poderia melhor atuar no ensino (didética), no contexto atual da inclusio de
alunos com deficiéncia na Universidade.

Supondo que as oportunidades de aquisi¢dao da L.G.V., ao longo da educagdo formal
do individuo, possam nao ter correspondido as suas necessidades e expectativas, incluiu-se no
questiondrio uma indagacdo aos docentes para saber qual o momento que eles
consideravam o mais adequado para promover-se a apropriacdo dos conhecimentos
sobre a L.G.V. e as suas formas de utilizacao.

Entre as seis alternativas de resposta, previamente estabelecidas, a preferéncia dos
respondentes do questiondrio ficou concentrada em duas opgdes: a “apropriacdo desses
saberes, na graduagdo, subdivididos em diversas disciplinas do curriculo” (35/ 27,8%) e a
“participacdo em minicurso, oficina e/ou curso especifico de curta duragao” (35/27,8%).

A Figura 31 exibe os resultados da avaliacdo dos respondentes com relacdo as

alternativas de resposta, previamente estabelecidas.
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Figura 31 - Momento da formagdo que o docente considera o mais adequado para promover a
apropriacdo dos conhecimentos sobre a L.G.V. e suas formas de utilizagdo

Momento da formacio considerado o mais adequado para promover a
apropriacio dos conhecimentos sobre a L.G.V. e suas formas de utilizacao

Outras sugestoes Il 3
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Apropriacdo desses saberes na graduacdo,
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Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Para ratificar esses dados, também foram analisados itens aos quais o respondente
declarou (concordo totalmente, concordo, indiferente, discordo ou discordo totalmente)
assinalando uma dessas categorias da escala Likert de cinco pontos. Houve concordancia com
duas afirmativas que registraram as expectativas dos respondentes com relacio ao
momento da formacio que deveria oportunizar o aprendizado e noc¢oes sobre a L.G.V.

No entendimento da maioria desses respondentes (75/ 93,8%), a apropriagdo de tais
conhecimentos deve acontecer, preferencialmente, na etapa da ‘formacgdo continuada’. Essa
ideia teve concordancia dos participantes com a assertiva: “A formagdo continuada deve
oportunizar o aprendizado sobre a L.G.V. e as formas de sua utiliza¢do nas praticas do ensino
universitario”. Em seguida, sobressaiu a opg¢do pela ‘formagdo inicial’ (73/ 91,25%) que
também obteve alto percentual de concordancia com a afirmativa a seguir: “A formagao
inicial deve apresentar nocdes sobre a L.G.V. e as formas de seu uso no aprendizado dos
contetidos académicos”. Indices menores de resposta (63/ 78,75%) incidiram sobre a opgio:
“A escola dever prover, na educagdo basica, nogdes sobre a L.G.V. e as formas de seu uso”.

Os resultados dos dados empiricos refletem a realidade dos problemas educacionais
do ponto de vista da demanda dos docentes (participantes da pesquisa), em atuagdo na
Universidade, ou seja, a partir de uma perspectiva dos sujeitos inseridos no sistema

educacional, como evidencia o esquema a seguir:
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Figura 32 — Momento da formagao mais adequado para apropriacdo da L.G.V. na expectativa
dos respondentes

FORMACAO CONTINUADA (75 casos 93,8%)
FORMACAO INICIAL (73 casos ou 91,25%)

ESCOLA (63 casos ou 78,75%)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

O momento da formacao que registrou menor receptividade entres os respondentes
do questiondrio foi a “participacdo em palestras e/ou eventos académico-cientificos na area”
(4/ 3,2%), conforme apresentado na Figura 31.

Chamou a atencdo que esses resultados denotam baixa expectativa docente na
consideragdo a etapa da escolarizagdo como momento mais adequado ao aprendizado da
L.G.V. Eles se apresentam de certa forma divergentes em relacdo ao que foi sinalizado como
possibilidade de superacao das dificuldades pelos autores estudados na pesquisa bibliogréfica.

As condi¢des do ensino formal, ao longo da formacdo do individuo, desde o Ensino
Fundamental e Médio, t€m proporcionado um restrito acesso aos conhecimentos sobre a
L.G.V. Também no contexto educacional do Ensino Superior, o saber em Desenho
paulatinamente vem perdendo espaco e acolhida nos curriculos, seja inserido como um CCR
obrigatdrio ou optativo, fazendo ou ndo parte das aulas de forma diluida, pulverizada e com
seus conteudos fracionados em vdrias disciplinas.

Na apreensdo dessa realidade, enunciou-se outra questdo admitindo-se que, caso a
L.G.V. ingressasse nos CCRs ministrados pelo docente, ele pudesse reconhecer a sua
presenca e/ou utilidade em determinados contetidos por ele trabalhados no ensino.

Do total dos 126 respondentes, poucos revelaram ‘conhecimento insuficiente’ sobre
o assunto (2/ 1,6%), enquanto outros (33/ 26,2%) optaram pela ‘ndo resposta’ a essa questao
aberta do questiondrio, como evidencia a Figura 33. Isso possibilitou constatar que, no
entendimento de uma parcela dos docentes (35/ 27,8%), a L.G.V. nao ingressa nos CCRs que

eles ministram.
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Figura 33 - Respostas a questdo: “Caso a L.G.V. ingresse no(s) seu(s) CCR(s), na sua opinido
em quais conteudo ela estd presente e/ou ¢€ util na construcao do aprendizado?”

RESPOSTA (33) 02) " RESPOSTA (91)
26,2% 1,6% 72.2%

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
Os resultados possibilitaram identificar algumas categorias, elaboradas a posteriori
com base na recorréncia observada entre os 111 itens das respostas a essa questdo. Elas
permitiram conhecer a percep¢ao da maioria deles (91/ 72,2%), entre os 126 respondentes do

questiondrio, para os quais se pode admitir que a L.G.V. estava presente e/ou foi considerada

util na construcio do aprendizado dos contetdos. Esses dados constam no Quadro 9, adiante.

Quadro 9 - Distribuicdo das frequéncias com relacao a utilidade da L.G.V. ou a sua presenca
em alguns conteudos ministrados pelos respondentes do Questionério

Utilidade da L.G.V. ou sua presenca nos conteidos Frequéncia Percentagem
curriculares
Em contetdos especificos de varias areas do conhecimento (na sua 48 432
andlise, interpretacio e construcao)
Em todos os contetddos dos CCRs 27 24,3
Nos recursos da L.G.V. usados para trabalhar contetidos especificos 10 9,0
Nos conteddos do estdgio supervisionado (5), das préticas 9 8.1
pedagdgicas, de ensino e de laboratério (4)
Na teorizacdo do conteido, representacdo de conceitos, transicdo 6 5.4
entre o concreto e o abstrato
Em todos s contetddos ministrados ao cego, na Educagao Inclusiva 4 3,6
Outros 4 3,6
Identifica-se com a Metodologia de Ensino utilizada para trabalhar os 3 2.7
contetdos

111 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Conforme ilustrado na Figura 34, constatou-se que uma parcela dos docentes (27/
24,3%) possui o entendimento de que a L.G.V. estaria presente em todos os CCRs, com isso,
reconhecendo as possibilidades de sua aplicacio em qualquer conteddo. Entretanto, outros
participantes (10/ 9%) admitiram a utilidade da L.G.V. ou a presengca de recursos dessa

linguagem, usados apenas para trabalhar alguns contetidos especificos.
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Entre os recursos da L.G.V. eles citaram mapas (mentais, conceituais,
representacional de sistemas agrdrios, climdticos), esquemas, audiovisuais, textos verbo-

visuais, representacdo tabular e grafica, leitura de formulas e gréficos.

Figura 34 - Presenca e/ou utilizagdo da L.G.V. na constru¢@o do aprendizado nos CCRs

Presenca e/ou utilizacio da L.G.V. na construcao do aprendizado nos
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Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Na opinido de grande parte dos respondentes (48/ 43,2%), a importancia do emprego
da L.G.V. restringe-se a andlise, interpretacdo e construgdo apenas de determinados
conteudos, especificos das dreas de conhecimento nas quais os docentes atuam. Nesse sentido,
foram citadas, por exemplo, dreas como: Matematica (geometria, cdlculo, dlgebra, funcdes,
grafos, estruturas); Biologia (molecular, estudo DNA, genética, cromossomos, divisdo celular,
anatomia do corpo humano); Fisica (nivel de modulagdo e atribuicdo de espectro,
fragmentacdo de espectro, comprimentos de onda); Informdtica (programacdo de
computadores, redes de telecomunicacdes, roteamento); Engenharia em geral (tensodes,
deformacdes, recalques, andlise granulométrica); Agronomia (manejos técnicos e praticos de
plantas, sistemas agrarios, agroecossistemas); Economia (micro e macroeconomia); Geografia
(relevo) e Educagdo (series diddaticas, lingua ji).

Foi destacado, nas respostas, que a L.G.V. € 1til na representacdo dos objetos do

conhecimento com os quais ndo se possa interagir na sala de aula, na escala natural ou real,
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havendo por isso a necessidade de presentificd-los. Com relagdo ao entendimento e uso da
L.G.V. pelos docentes, esses resultados evidenciam que prevalece uma compreensao
superficial acerca do vasto potencial dos recursos dessa linguagem para a comunicacio, a
elaboracdo de solucdes grafico-visuais, a representacdo das trés dimensdes do espaco e a
transposi¢do desses conhecimentos curriculares para aplica-los em outras situagdes.

Também foram registradas algumas manifestagdes docentes oriundas de concepgdes
excludentes e equivocadas sobre o ensino, visto que alguns deles (4/ 3,6%) ainda ignoram
e/ou desconhecem que a L.G.V. é um recurso didatico necessario e favordvel ao aprendizado
de todos, independentemente dos conteddos serem ministrados aos alunos com ou sem
deficiéncia visual.

Ao sustentar que essa ideia possui aplicabilidade apenas no contexto especifico da
Educacgdo Inclusiva, tal percepcao revela-se equivocada e conflitante com os objetivos do
ensino para todos. A LBI - Lei N° 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL 2015), opde-se a qualquer
restricdo ao acesso a um ambiente de diversidade como forma de garantir a participacdo de
todos, levando em conta as especificidades. Seu Artigo 28 explicita as obrigacdes do Poder
Puablico em relacdo as acdes para eliminacdo de quaisquer barreiras a fim que o aprendizado e
a formacgdo das P.c.D. possa suceder nos ambientes educacionais compartilhados com as
demais pessoas. Em refor¢o a essa ideia, o0 Conselho Nacional do Ministério Publico (CNMP,

2016, p. 40) esclarece:

Sistema educacional inclusivo, por 6bvio, ndo é um sistema exclusivo para as
pessoas com deficiéncia, mas uma qualificacdo do sistema educacional para que
possa atender adequadamente a todas as pessoas, com e sem deficiéncia, de maneira
inclusiva, permitindo a convivéncia construtiva e pedagdgica entre todos os alunos.

5.2 BARREIRAS A PRATICA DOCENTE NO ENSINO AO ALUNO CEGO, COM APOIO
DA L.G.V.

Na presente secdo, busca-se responder ao objetivo especifico da pesquisa de
“identificar as barreiras que os docentes percebem para efetivar o ensino, com apoio da
L.G.V., ao estudante cego”. A interpretacdo dos dados e discussdo dos resultados desta
pesquisa tem sequéncia com a Andlise de Contetido das 110 respostas distintas dadas pelos
126 participantes. Na consecucdo dessa andlise das praticas docentes, foram propostos trés

niveis de categorizagdo, ilustrados pelo esquema a seguir:
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Figura 35 — Niveis de categorizacdo na andlise das narrativas sobre as dificuldades da pratica
docente no ensino para o aluno cego

PERSPECTIVAS : correspondem ao assunto ou tema geral
CATEGORIAS TEMATICAS : correspondem ao assunto ou tema
especifico

SUBCATEGORIAS: correspondem a determinado
ponto de vista sobre o assunto ou tema

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

De certo modo, essas ‘Perspectivas’ encontram referéncia nos estudos de Vieira e
Tenreiro-Vieira (2013, p.306), envolvendo a andlise de “praticas didatico-pedagdgicas CTS (e
outros como o de caraterizagdo de préticas didatico-pedagdgicas com enfoque no Pensamento
Critico - PC e das praticas didatico-pedagogicas CTS/PC)”. No que tange a caracterizagao das
praticas didatico-pedagégicas, que contém uma dimensdo de natureza tedrica (parte
conceitual) e outra de natureza material ou prética (parte procedimental), os resultados desta

pesquisa estdo em consonancia com as duas perspectivas propostas por esses autores:

destacam-se duas grandes dreas /categorias suscetiveis de permitir caracterizar as
praticas diddtico-pedagdgicas. Uma tem a ver com a perspetiva com que se encara
todo o processo de ensino/ aprendizagem (parte conceptual). A outra relaciona-se
com os elementos de concretizagdo desse processo (parte mais procedimental).
(VIEIRA E TENREIRO-VIEIRA, 2013, p.304)

Os docentes foram indagados sobre as “possiveis dificuldades para utilizar a
L.G.V. no ensino dos contetidos do(s) componente(s) curricular(es) que ministra(m) na
Universidade”. Com o procedimento de tabulagdo, foi possivel identificar as principais
dificuldades com retomadas (contagem frequencial), vinculando-as a duas Perspectivas: a da
‘Concepcao do processo de ensino-aprendizagem’ e a da ‘Operacionalizagdo do processo de
ensino- aprendizagem’. Em especial, nessa Ultima perspectiva, as respostas foram referidas
pelos docentes em termos de uma caréncia e/ou necessidade de incrementar-se, na instituicao,
diversos tipos de recursos ou ‘Apoios ao Ensino’, que eles avaliaram como suporte que seria
necessario ao desenvolvimento do seu trabalho.

A resposta ‘nenhuma dificuldade’ foi mencionada por 11 docentes, o equivalente a
10% dos respondentes. Assim, a categorizacdo buscou expressar as ‘Dificuldades do uso da
L.G.V. no ensino dos CCRs’, que foram manifestadas pela maioria dos docentes (99/ 90%),

agrupando-as por critérios de similaridade, segundo € apresentado no Quadro 10 a seguir.



Quadro 10 - Dificuldades para utilizar a L.G.V. no ensino, para o aluno cego, dos contetddos do(s) seu(s) componente(s) curricular(es) nas

narrativas docentes

. Numero de | Percen-
Perspectivas Categorias Tematicas | Sigla S vezes que | tual do
Dificuldades do uso da L.G.V. no ensino de CCRs . .
foi citado | total %
Nio informada NF | Nio informada (7) 7,1
DD | Aprendizagem discente (8) 8,1
Cognitivo-Conceitual CC1 | Conhecimento insuficiente* e/ou falta de dominio da L.G.V. (19) 19,2
(32) [Apropriacdo de Conhecimento insuficiente* e/ou falta de dominio dos Recursos
saberes/ Compreensio] | CC2 | Tecnoldgicos &) 5,1
Concepgio do Conhecimento insuficiente* e/ou falta de dominio sobre a Educacio
1 ksk
Processo de CC3 |Inclusiva 0) 0,0
Ensino- DTO | Despreparo, formagao docente inadequada 9 9,1
Aprendizagem o . DTI Falta de dominio no uso e na adaptacdo de recursos fisicos, mecanismos,
Dldatlfo.-Teor 1ca ¢ materiais, equipamentos, técnicas (12) 12,1
Pedagogica (?6) Dificuldade de mediagdo e conducdo do docente, na adequacao das aulas (1)
[Modo de ensinar] e de conceitos para a L.G.V. (4), 4 uma linguagem acessivel ao aluno cego
(3), ao ensino de CCRs especificos (5), ao material didatico (1) e de
DT2 |referéncia (1) (15) 15,2
AE1 | Caréncia de recursos fisicos, equipamentos, materiais adequados (11) 11,1
. . Caréncia de recursos humanos (1), pessoal especializado (2), pessoal de T.I.
Oggr;i;(;rézlslg?eao Didéatico-Operacional | AE2 | (1), monitor* (0) 4) 40
Ensino- € Pro'cediment-al (24) Caréncia de recursos tecnoldgicos, como rede, software e hardware
Aprendizagem | APO10S 20 ensino] AE3 | (infraestrutura de TI) ' _ __ ) 3.0
Gestao e Estrutura do Ambiente Institucional: tempo didético (5), turmas
AE4 | com muitos alunos (1) (6) 6,1

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

NOTA: Os niimeros entre parénteses correspondem ao nimero total de retomadas/incidéncias observadas nas narrativas dos respondentes do questiondrio, considerando

os 99 itens por eles arrolados como dificuldades.

A indicagd@o com asterico* refere-se ao conhecimento de cardter equivocado, distorcido ou inexato.
A indicacdo com asteriscos** refere-se a subcategorias de dificuldades acrescentadas, mas ndo computadas em funcdo de terem sido relatadas ndo pelos
respondentes do questionario, mas pelos entrevistados.




177

A partir da andlise das respostas obteve-se a configuragdo das trés ‘Categorias
Tematicas’, a saber: (a) a ‘Cognitivo-Conceitual’ — CC (relacionada a ‘Apropriagdo de
saberes e sua compreensio); (b) a ‘Didatico-Tedrica e Pedagogica’ — DT (relativa ao ‘Modo
de ensinar’) e (¢) a ‘Didatico-Operacional e Procedimental” — AE (referente aos “Apoios ao
Ensino’)!?*. O Quadro 11 apresenta as duas ‘Perspectivas’ norteadoras da categorizagio

proposta, relacionando-as aos obstdculos de Bachelard (1996) e Brousseau (1999).

Quadro 11 - Perspectivas, Categorias Tematicas e Obstaculos na categorizagdo das narrativas
sobre as dificuldades da prdtica docente no ensino para o aluno cego
Nuimero vezes | Percentual

Perspectivas Categorias Temadticas que foi citado| do total Obstaculos
Nio informada --- 7 7.1 ——
de Concepg¢io do Processo de | Cognitivo-Conceitual 32 32,3 Efi?;él(l)(s)'
ensino/ aprendizagem Didatico-Tedrica 36 36,4
de Concretizacdo do Processo | Didatico-Operacional Didaticos
. . . 24 24,2
de ensino-aprendizagem ¢ Procedimental

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A Figura 36 evidencia os resultados obtidos em cada uma das categorias tematicas de

dificuldades da pratica docente para utilizar a L.G.V. no ensino dos contetidos do(s) CCR(s).

Figura 36 — Proporcionalidade das categorias temaéticas de dificuldades da pratica docente
para ensinar, ao aluno cego, os CCRs, com apoio da L.G.V.

Categorias tematicas

7,1%
Néo informada (7)
24.2%
Cognitivo Conceitual (32)
32,3%

Didatico-tedrica e pedagogica (36)
Didatico-operacional e

36,4% procedimental (24)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

123 As siglas, relacionadas no Quadro 10 foram utilizadas no procedimento de selecfio dos trechos dos relatos
narrativos correspondentes as respostas dos docentes a questdes abertas do questiondrio. Também se
empregou como método de selecdo dos trecho (no corpo do texto das 17 entrevistas transcritas) o uso de
diferentes cores com a ferramenta ‘cor de realce do texto’ para identifica-los e facilitar a categorizacdo, como
sugerem Antunes e Faria (2013).
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As implicacdes a pratica docente, que os respondentes atribuiram a problemas
procedentes dos alunos, foram associadas a Categoria Temdtica Cognitivo-Conceitual e
identificadas com a subcategoria dificuldades da ‘Aprendizagem Discente’ (DD), com relagdo
a interpretacdo e compreensao dos contetidos apoiados pela L.G.V. Essa subcategoria possui
correspondéncia com a dimensdo de analise da “Aprendizagem e/ou Papel do aluno”, assim
referida nos estudos de Vieira e Tenreiro-Vieira (2013, p.305).

A percepcao docente acerca das dificuldades do ensino, sob esse ponto de vista, foi
revelada a partir da Andlise de Contetido das oito respostas (8/ 8,1%) a questdo aberta do
questiondrio, mediante as seguintes consideracdes (Ver Quadro 10): “Nenhuma dificuldade

’

[docente] em utilizar, mas dificuldade de aprendizagem”; “Do meu ponto de vista nenhuma
[dificuldade], a ndo ser que se conmsidere a dificuldade de interpretagdo dos alunos’;
“[Dificuldade de] Percepgao dos alunos”; “[falta de] Familiaridade dos discentes com esse
tipo de linguagem”; “Os estudantes tém dificuldades de compreender tabelas e grdficos mais
complexos”; “Alguns alunos tém dificuldade de visdo espacial. No caso dos componentes de
projeto arquitetonico, grande parte dos alunos tém dificuldade em desenhar cortes”; “[...] e,
muitas vezes, [dificuldade] de entendimento dos alunos das subparticulas”; “Estudantes tém
conhecimento limitado sobre representagado [...] .

Uma vez que as narrativas sdo constitutivas do sujeitos professores, pode-se
constatar que a percep¢ao desses docentes ficou circunscrita preponderantemente a reflexao
sobre a pratica no seu campo de atuagdo, ensinando e observando as ‘deficiéncias’ apenas do
ponto de vista da aprendizagem dos alunos (dificuldades discentes — DD). Isso reforca a ideia
de que uma parcela dos docentes ndo se ocupa da reflexdo critica sobre as dificuldades de
ensinar que estejam associadas a possiveis defici€éncias formativas suas, oriundas do processo
constitutivo inicial, ao longo da sua formacdo escolar e académica e/ou da formagdo
continuada. Nesta investigacdo, essas dificuldades foram identificadas como obstaculos
epistemoldgicos a pratica docente.

Cabe salientar que os sujeitos e objetivos desta pesquisa distinguem-se dos elencados
em outros estudos, como o de Silva Junior, Damiani e Costas (2017), pois sdo analisadas as
dificuldades enfrentadas para efetivar a inclusdo na Educacdo Superior, sob o ponto de vista
dos docentes, ndao dos alunos cegos. Contudo, tais estudos forneceram subsidios importantes
quanto aos aspectos categorizados como ‘dificuldades de aprendizagem discente’ (DD).
Considerou-se, entdo, a possibilidade de que determinadas barreiras a pratica poderiam ter-se

originado em razdo de o professor ter colocado em trinsito uma op¢do ou decisdo didatica
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equivocada no ensino e/ou negligenciado algum aspecto importante na concep¢do da pratica
pedagdgica.

Na sequéncia, analisam-se as respostas dos participantes do questiondrio com relagao
as dificuldades para utilizar a L.G.V. no ensino do(s) contetido(s) do(s) CCR(s),
considerando os 99 itens por eles arrolados (Ver Quadro 10). Os resultados mostram que a
segunda maior frequéncia (32/ 32,3%) incidiu sobre a ‘apropriacdo de saberes e sua
compreensdo’. Nesse sentido, os respondentes mencionaram a dificuldade de entendimento,
dominio e/ou conhecimento da L.G.V. e dos recursos tecnoldgicos a ela associados, os quais
foram identificados pela Categoria Tematica ‘Cognitivo-Conceitual’ e identificados como
obstaculos epistemolégicos.

A maior frequéncia das dificuldades (36/ 36,4%) foi relatada em questdes relativas
ao ‘modo de ensinar’, identificado com a Categoria Tematica ‘Didatico-Tedrica e
Pedagodgica’. Isso sinaliza que ha necessidade de os docentes instrumentalizarem-se com base
em novos repertérios de saberes didatico-pedagégicos. Nos relatos dos respondentes,
emergiram dificuldades a prética que eles encontraram para proporcionar formas alternativas
de o aluno cego apropriar-se dos conhecimentos (que ndo lhe estdo acessiveis pela ausé€ncia
da visdo). Elas estdo associadas a maneira como o ensino, apoiado na L.G.V., é conduzido, o
que se identifica como obstaculos didaticos ao ensino.

De acordo com Astolfi e Develay (1990, p.13), a diddtica interessa-se por variadas
situacdes de apropriagdo de saberes cientificos e também trabalha abordando “a andlise do
modo de intervencdo do docente a fim de lhe sugerir uma gama de possibilidades e ndo seu
fechamento numa modalidade tnica de intervengdes”. Pode-se constatar o quao dindmica € a
didatica, pois, segundo Almeida (2011), qualquer que seja o conteudo a ser ensinado (o ‘saber
a ensinar’, relacionado a diddtica e a prética de condugdo de sala de aula) ou a ser apropriado
pelo aluno, a partir das transformacgdes e adaptagdes feitas pelos docentes (o ‘saber
ensinado’), ele passara necessariamente pela didatica.

Entre as respostas dos 126 participantes, no Quadro 10, cabe destacar aquelas (9/
9,1%) que foram associadas a subcategoria de ‘Dificuldades do uso da L.G.V. no ensino de
CCRs’, denominada ‘Despreparo, Formacio docente inadequada’. Elas foram
identificadas a partir das seguintes expressoes: ‘falta de formacdo tedrico-pratica” (2);
“despreparo docente para isso” (2), “prepara¢do como docente” (1); “falta de formagdo na
area” (1); “... nunca fui capacitada para ministrar conteudos alternativos” (1); “falta de
treinamento” (1); “manter-se atualizada dos diferentes recursos disponiveis (programas,

aplicativos, instrumentos)” (1).
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Analisando-se esses resultados no contexto da inclusio educacional, eles se
aproximam aos achados do Estudo de Caso realizado na FFC - Unesp/Campus Marilia/SP, no

qual Poker, Valentim e Garla (2018, p.132) constataram:

Faz-se nitido que os docentes ainda se sentem inseguros e despreparados para
ensinar tal alunado, fendmeno esse que pode ser explicado pelo tipo de formacio
que tiveram que, de forma geral, é excelente quando analisada no &mbito da
formacio na graduagdo e pos-graduagdo, porém, pelo que foi verificado na pesquisa,
¢ insatisfatoria quando relacionada as questdes da educacio inclusiva.

A interpretacdo desses dados em relagdo as P.c.D., com base na resposta dos 126
respondentes, deu-se a partir da seguinte indaga¢do: “Como adquiriu conhecimentos para
atuar na perspectiva da inclusdo de alunos com alguma deficiéncia?”. Essa questdo de
multipla escolha acabou por revelar que a maioria dos respondentes (77/ 61,1%) possui algum

conhecimento sobre o assunto, como ilustrado a seguir.

Figura 37 - Conhecimento dos respondentes sobre as necessidades educacionais especificas
das P.c.D.

Conhecimento acerca das necessidades
educacionais especificas das P.c.D.

= possui (77)

= ndo possui (49)

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A partir das opg¢des assinaladas, constatou-se que esse saber foi constituido com base
nos seguintes referenciais: (a) da formagao (49/ 38,9%), que foi realizada nas instancias da
pos-graduagdo (12/ 9,5%), da graduacdo (18/ 14,3%) ou mediante minicurso, oficina e/ou
curso de curta duragdo (19/ 15,2%); (b) da pratica da sala de aula (49/ 38,9%); (¢) do didlogo
com os pares (36/ 28,6%); (d) de modo autodidata, empirico (36/ 28,6%); (e) da orientacdo
pedagdgica institucional (25/ 19,8%), entre outras situacdes (5/4%).

O fato de uma parcela deles (49/ 38,9%) declararem ndo ter conhecimento sobre as

necessidades educacionais especificas das P.c.D., coloca em pauta a necessidade de
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aprofundar a discussdo, no capitulo subsequente da pesquisa, sobre como se da a
constituicio dos ‘Referenciais da acao docente’ que contribuem com a sua pratica.

Trata-se de uma questdo relevante, visto que o despreparo na formacgdo possui
repercussdes no trabalho pedagdgico com alunos cegos. Nesse sentido, ressalta-se a
importancia desta pesquisa, reportando-se a Vieira e Tenreiro-Vieira (2013, p. 304), os quais
constataram que as investigagdes sobre as praticas dos professores “fornecem uma valiosa
informacao para se poder conceber, por exemplo, atividades de formacao”.

Segundo avaliam Baumel e Castro (2003, p.106), no ambito do processo de
desenvolvimento profissional dos docentes (com relacdo a elaboracgao, selecdo e utilizagcdo de
suportes ao ensino, as orientagdes para adaptacdes curriculares relativas a inclusdo
educacional) é que poderia “ser incluida a universidade como locus dos programas de
formacao inicial e continuada”.

Entre os 99 itens arrolados pelos respondentes como dificuldades da pratica docente,
outras subcategorias levantadas na pesquisa (Ver Quadros 10 e 11), também se identificaram
vinculadas com a Categoria Temadtica Didatico-Tedrica e Pedagdgica (reunindo aspectos
mencionados por 36,4% do total dos respondentes). Elas foram associadas a emergéncia de
obstaculos didaticos na pritica docente universitdria. Tais subcategorias de dificuldades
referem-se ao ‘Falta de dominio no uso e adaptacdo de Recursos fisicos, ferramentas,
materiais, equipamentos, técnicas’ (12,1%) e também a ‘Dificuldade de adequagdo dos
contetdos e das aulas a uma linguagem acessivel como a L.G.V., ao aluno cego, ao material
didatico, de referéncia, ao ensino de CCR especifico’ (15,2%).

Os respondentes relataram também a existéncia de dificuldades em relagdo aos
‘Apoios ao Ensino’. Eles se referiram a caréncia de um suporte por parte dos recursos
humanos, referindo-se ao apoio de uma equipe especializada de orientagdo (para
encaminhamento das suas ddvidas e inquietacdes ou, até mesmo, mediacdo de grupos de
discussdo) e também dos monitores (para auxilid-los na preparacdo de aulas e material
didatico-pedagdgico).

Nessa perspectiva da ‘Operacionalizacio do Processo de Ensino-Aprendizagem’
foi levantada uma série de varidveis compreendidas como ‘Apoios ao Ensino’. Elas foram
associadas na pesquisa a Categoria Tematica ‘Didatico-Operacional e Procedimental’, cujos
resultados foram explicitados no Quadro 10. Essa categoria aglutinou aspectos relativos aos
meios materiais, dispositivos, equipamentos e/ou diversos tipos de recursos, os quais também
emergiram como resposta a indagacdo sobre as “possiveis dificuldades para utilizar a

L.G.V. no ensino dos contetidos do(s) seu(s) componente(s) curricular(es) que
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ministra(m) na Universidade”. Entre os 99 itens arrolados como dificuldades da pratica
docente uma parcela deles (24/ 24,2%) foi associado a essa categoria, ingressando na

construcdo das subcategorias exibidas no esquema a seguir:

Figura 38 — Subcategorias de dificuldades da pratica docente para ensinar com apoio da
L.G.V.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Na sequéncia, em cada subcategoria indicou-se, entre parénteses, o niimero total de
retomadas/incidéncias observadas nas narrativas docentes, a saber: (a) Recursos humanos:
Caréncia de recursos humanos (1), de pessoal de T.I. (1), de pessoal especializado (2), de
Monitor (0); (b) Recursos fisicos, equipamentos e materiais'?*: Caréncia de recursos fisicos,
equipamentos, materiais adequados (11); (¢) Recursos Tecnol6gicos, relacionados a software,
hardware/infraestrutura de T1 e rede: Caréncia de Recursos tecnolégicos (3); (d) Gestdo e
Estrutura do Ambiente Institucional: Tempo didatico insuficiente (5), turmas com muitos
alunos (1), inacessibilidade fisica aos espacos académicos (0).

No capitulo seguinte, o estudo tem consecugdo com a andlise das respostas obtidas
mediante a realizagdo de Entrevista Semiestruturada, aprofundando-se a compreensdo da

tematica com o Estudo de Caso.

124 Cabe destacar, a partir de Baumel e Castro (2003, p.99), que os critérios a serem adotados para determinaco,
sele¢do ¢ uso dos materiais ¢ recursos “estdo implicitos na pratica pedagédgica, a qual sc estabelece a partir da
definicdo dos objetivos, da selegcdo dos conteudos, dos procedimentos ¢ métodos de ensino ¢ da avaliagdo™.
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6 CARACTERIZACAO DAS DIFICULDADES A PRATICA DOS DOCENTES A LUZ
DOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

Para aclarar aspectos da tematica em discussdo, com o propoésito de “caracterizar as
dificuldades dos professores a luz dos obstaculos bachelardianos”, foram extraidos excertos
das narrativas das entrevistas realizadas. A caracterizacdo geral das perguntas incluidas no

Roteiro da Entrevista é explicitada no Quadro 12, a seguir.

Quadro 12 - Caracterizacao geral das perguntas do Roteiro da Entrevista
Questoes dirigidas aos entrevistados

1) Quais os recursos didéticos (da L.G.V.) utilizados por vocé para ensinar e expressar
os conteidos dos seus CCRs? Considerando alunos com e sem deficiéncia visual,
alguma adaptacdo/diferenciacdo foi necessario realizar nas suas praticas (em sala de
aula, em laboratério ou a campo)?

2) Antes dessa experiéncia na UFFS, alguma outra vez vocé ji tinha vivenciado no
ensino (apoiado pela L.G.V.) o atendimento as necessidades de alunos com deficiéncia
visual? Quais o desafios que mais o preocuparam nessa fun¢dao? Quais caminhos e
estratégias vocé foi construindo para superd-los?

3) No cendrio atual, em que as politicas publicas educacionais requerem ac¢des docentes
voltadas a inclusdo do aluno com deficiéncia na Universidade, quais aspectos vocé
pontuaria como necessarios para dar suporte/apoio ao trabalho docente e qualificar o
ensino voltado ao atendimento dessa demanda?

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A preocupagdo com a validacido dos resultados na presente pesquisa traduz-se, no
cuidado com a triangulacdo dos dados na coleta de evidéncias (Ver Figura 21), em que visoes
distintas do problema sdo providas a partir do confrontamento de informacdes obtidas por
essas trés fontes: (a) os principais referenciais da Pesquisa Bibliografica, (b) o Questiondrio
Misto e, ainda, (¢) a Entrevista Semiestruturada, cujos resultados sdo explicitados na
sequéncia. Para o resguardo do anonimato e a preservacdo da identidade dos sujeitos da
pesquisa foram observados alguns cuidados na escrita!® do texto.

A compreensdao, em maior profundidade, da temadtica pesquisada deu-se com o
Estudo de Caso, procedendo-se com a Andlise de Conteddo, fundamentada em Bardin (2011),

que foi aplicada aos relatos de 17 entrevistados. O relato desses docentes, que tiveram sua

125 Qs participantes da pesquisa foram identificados pelas iniciais dos termos Docente Entrevistado - “DE”
acrescidas de numeracdo sequencial indicativa da ordem em que foram realizadas as entrevistas (tomadas de
forma aleatdria, segundo a preferéncia e a disponibilidade dos docentes). Pelo mesmo motivo, nos excertos
extraidos das entrevistas transcritas, quando o nome do aluno foi explicitado pelos docentes, optou-se pela
sua substituicao pelo termo colocado entre colchetes [aluno cego].
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atuacdo, no campus Cerro Largo/RS da UFFS, impactada pela demanda do ensino para o
aluno cego, no periodo de 2013 a 2018, acrescenta importantes contribui¢des ao alcance dos
objetivos da pesquisa como € discutido na sequéncia.

Desde a implantacao da UFFS (com seis campi instalados nos trés Estados do Sul do
Brasil), nos primeiros sete anos, tem-se o registro de apenas dois casos de atendimento
educacional a alunos com deficiéncia visual. Eles ingressaram nos cursos de Pedagogia (em
2010) e Agronomia (em 2013), nos campi de Chapecé/SC e Cerro Largo/RS,
respectivamente. Em 2018, a UFFS recebeu outros dois alunos nos cursos de Agronomia e
Educagdo no Campo, nos campi de Laranjeiras do Sul/RS e Erechim/RS, respectivamente.

Esses dados retratam a situagdo incomum do atendimento educacional prestado a
esse publico das P.c.D.V., que € minoritdrio entre os alunos da UFFS. Essa realidade também
se manifestou nos relatos dos entrevistados cujos trechos selecionados das suas narrativas, no
Quadro 13, expressam algumas percepcdes docentes no enfrentamento a essa questdo,
sobressaindo aspectos como falta de conhecimento e inexperiéncia docente, certo receio e

inseguranca gerados pela desinformacao.

Quadro 13 - Excertos de narrativas das entrevistas envolvendo a Perspectiva da Concepcao do
Processo de Ensino-Aprendizagem
Excertos de narrativas docentes Sujeito

“Entdo quando... quando eu fiquei sabendo que ele estava matriculado na disciplina, eu
fiquei ansioso assim”. DE2

“Pelo fato de... esses alunos comegarem a fazer parte do quadro de discentes, de alunos, 201 8,
isso [...] jd é um grande desafio, como eu falei. Eu trabalho desde |[...] 1989 na docéncia
e eu nunca tinha me deparado com uma situagdo como essa”.

“Eu, no ensino superior, desde 1988. Significa que sdo 30 anos de ensino superior”.

“Aluno cego ndo tinha. Entdo era a primeira vez que tinha uma pessoa cega e que de fato
ndo me... essa condigcdo de ser cego, realmente eu sabia que ele tinha essa deficiéncia,
mas ndo me foi solicitado nada especial. A tnica coisa foi que ele solicitou uma prova
teorica oral — uma prova teorica oral ”.

“[...] ele manifestou o desejo de fazer o estiagio na EMBRAPA. E, no inicio, eles meio que...
deu aquele susto. O pesquisador que estd hd mais de 40 anos ld, eles nunca tiveram uma
situagdo assim”’.

“Eu nunca tinha passado pela situagdo... foi a primeira experiéncia’.

“Para mim foi uma [...] experiéncia assim, de inicio traumatizante preocupante. Mas
depois eu vi que a gente sempre... a gente faz de tudo. Eu acho que ndo... ndo tem alguém
que tem alunos, numa diferente situacdo que ndo vd querer que ele aprenda, ndo é?”.

“No dia da aula, ninguém me avisou... Eu cheguei na sala, eu ja tinha visto ele andando
pelo corredor de oculos escuros. Dai eu falei "Meu, serd que... ele tem algum
problema?", mas s6 para ti ter uma ideia. Quando eu entrei na sala, eu vi ele
((enfatizou)) mesmo sentado ld no meio da turma, entdo foi assim na sala de aula mesmo.
Dai como eu jd tinha até comentado, entdo eu passo o video... ((acha graca)) em inglés
com legenda, e o coitado ali perdido. Se eu pudesse me enfiar debaixo da mesa e dizer *-
(ipa%oaLacmklwnnMOuaquLvamosmdoembmwﬂ“”

DEIS5,
2018

DE1,
2018

DEA4,
2018
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“Eu ndo sabia que ia ter um aluno cego, tomei um susto no dia na aula que tinha um aluno
cego, porque eu ndo sabia que tinha. Ndo dava para fazer esse material, ndo tinha como
fazer, ndo é?”.

“Uma sala cheia de alunos assim, e ndo importavam que ele estivesse usando oculos
escuros também, ndo é? Entdo eu ndo percebia, ndo sabia, ndo tinha sido avisado que
tinha um aluno audiovisual, com problema visual”.

“E. E foi um choque. Foi um choque ((acha graca)) porque mudou tudo a partir daquele
momento assim. Eu fiquei também chateada, porque eu ndo me lembro... talvez jd tivesse
dado umas duas, trés aulas, depois que eu fiquei sabendo”.

“Quando eu me deparei com o caso do nosso aluno aqui, em especial, eu tive um pouco de
medo, porque eu nunca tinha tido essa experiéncia de trabalhar com deficiente visual.
Entdo a minha primeira preocupagdo foi como é que eu ia fazer com que ele mergulhasse |DE14,
nesses conceitos, sem olhar e sem ver as figuras que a gente usava no quadro”. 2018

“E que é assim, sabe? E que é aquela coisa assim que vocé ndo... é o inesperado. Eu nunca
esperava que fosse cair na minha turma um aluno com deficiéncia visual”.

“De inicio vem aquela preocupacdo, o que fazer para conseguir que explicasse coisas para
ele, entdo tu fica pensativo, o que vou fazer? Mas ai... Al é uma coisa meio particular de | DES,
cada um. [...] E, as estratégias. Eu meio que eu mesmo achava os caminhos. Porque dai | 2018
eu fui pensando o qué, como é que eu vou fazer as situagoes”.

“Entdo primeiro, foi a minha primeira vez também nessa experiéncia, o primeiro ponto eu
acho que foi bem diferenciado, foi a questdo de dar aula sem ter recurso visual. [...] A
principal preocupacdo de tu estar apresentando uma aula para quem ndo estd te vendo. | DE9,
[...] O outro ponto nas aulas, de novo, de lembrar disso, de que alguém ndo estd vendo o | 2018
que tu estd escrevendo, ou tu estd mostrando, tu ter que narrar isso, isso era uma
preocupagdo”.

“Entdo eu fiquei 30 anos sem ter nenhum aluno, se alguém viesse me dizer: ‘- Oh, tem um |DE11,
curso interessante, palestra e tal...” eu ndo ia me interessar”. 2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

DE17,
2018

Chamou a atengdo que uma parcela dos 17 entrevistados (3/ 17,65%), que possuia
cerca de 30 anos de docéncia no Magistério Superior (DE2, DE11 e DE15), incluiram-se entre
a maioria daqueles que afirmaram ter vivido sua primeira experiéncia no ensino para P.c.D.V.
na UFFS, Campus Cerro Largo/RS. De certa forma, surpreende que essa realidade tenha
abarcado esses profissionais, com atuacdo consolidada e longa experi€ncia, no Ensino
Superior e Médio.

A percep¢ao docente em relacdo a alguns avangos ocorridos no processo de inclusao
educacional na Universidade, sucedidos ao longo da trajetdria profissional do respondente,
fica em evidéncia no excerto transcrito a seguir: “E, isso mostra assim, o quanto nos estamos
atrasados nesse sentido. So recentemente que a gente consegue levar assim em considera¢do
a possibilidade de ter alunos e a partir disso abrir oportunidades” (DE11, 2018).

Observou-se que, em pelo menos trés narrativas dos entrevistados (DE12, DE14,
DE16), os docentes dialogaram com a pesquisadora refletindo criticamente sobre a
deficiéncia que, segundo consideraram, nao é do aluno, mas do sistema de ensino. Diante

desses resultados, foi oportuno refletir sobre o que pode sensibilizar docentes e gestores para
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trabalhar na e para a inclusdo. Entende-se que a discussdo dessa questdo esteja diretamente
ligada a ‘deficiéncia’ de uma sociedade, em relagdo a como ela concebe e organiza o sistema
de ensino!?® perante as necessidades educacionais (formativas e profissionais) de todos os
alunos. O excerto, a seguir, evidencia a percepcdo manifestada pelo entrevistado sobre a
‘Universidade deficiente’: “Eu acho que a Universidade ela tem que parar de ser deficiente
visual em, quem sabe, entre aspas, ndo conseguir enxergar direito que esses casos eles vdo
acontecer, estdo acontecendo” (DE 16, 2018).

Tais consideracdes ampliam o entendimento de que a Universidade pode (e deve!!)
contribuir para que os saberes (acerca da inclusdo educacional, do entendimento e uso da
L.G.V.) continuem fazendo parte da formagdo educacional dos individuos, sem ignorar a
necessidade de maior aproximagdo com a Escola e seu compromisso com a formacao inicial.

Outro ponto de vista manifestado corrobora a ideia de que a Universidade, com suas
instancias do Ensino, da Pesquisa e Extensdo, dispde de um espagco académico proficuo e
oportuno a esses propositos de (re)construcdo e apropriacdo dos saberes sobre o ensino
mediado pela L.G.V. para a inclusdo do aluno cego. Essa ideia, que emergiu no didlogo de um

dos entrevistados com a pesquisadora, estd expressa no excerto a seguir:

2 2

Tem uma coisa que eu acho que é importante que... a Universidade é um dos
espagos da sociedade. Se as pessoas com deficiéncia tivessem talvez uma exposicdo
maior na midia, digamos assim, na midia ou até mesmo na sociedade em geral, o
professor também ndo se sentiria tdo inseguro, tdo despreparado na sala de aula.
(DE10, 2018).

Desse modo, pdde-se avaliar que a entrevista oportunizou aos docentes refletir,
fazendo-os rememorar sobre como, outrora, a auséncia desses alunos com alguma deficiéncia
passou despercebida na sua atuacdo no Ensino Superior. Registraram-se duas circunstancias

distintas expressando essa ideia, relatadas pelo entrevistado DE11:

E porque isso facilmente é interpretado como problema de falta de inteligéncia, mas
ndo é. Essas dificuldades, alguma dificuldade motora, as pessoas ((acha graga))
sabe como sdo, né? As vezes cruéis. Entdo isso pode... e até também nessas
situagdes o que fazer, mas nunca aconteceu comigo. Alids, eu tive um aluno, agora
eu me lembrei, [...] que era esse caso, ele tinha um problema. Entdo justamente...
nem sei o que ele tinha, vocé vé, a gente nem dava muita bola (DE11, 2018).

Pois é. Agora eu me lembrei. E que vocé vé, quando as pessoas ndo... assim, isso
ndo é colocado assim como uma questdo importante, a gente nem dd bola, néo é? E
o aluno ali, bom, vai se virar. ((acha graga)) Ele vai se virar, deixa ele. E ninguém
se preocupa em como ensinar. [...] ndo teve nada, nunca, nés nem conversdavamos
muito sobre isso. SO era, ele era s6 um cara diferente assim, mas ninguém nunca

126 No atualidade, a inclusio educacional ainda encontra pouca repercussdo pratica, sendo parte muito mais de
um discurso que se afirma como valor ético, politicamente correto e democratico da sociedade; prerrogativa
de uma Educacao Cientifica, Tecnoldgica, Humanista e Inclusiva, e/ou condi¢do necessaria para qualificacio
do Ensino.
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disse: "Ah, vamos nos reunir para ver o que fazer. O que ele tem exatamente? Quais
sdo as limitacoes dele?" A gente, ninguém nunca deu bola. S6 cada um dava aula do
Jjeito que dd e ai pronto (DEI11, 2018).

Na Educagdo Superior, hd marcos histéricos, éticos e legais, demonstracdes
estatisticas de 6rgdos governamentais — Censo da Educacdo Superior MEC/INEP (BRASIL,
2013), os quais ndo mais nos possibilitam ignorar ou ficarmos insensiveis ao crescimento da

presenca das P.c.D.V. nas Universidades, como pode ser depreendido do excerto a seguir:

E dai, se isso fosse jd parte da vida de todos nos, ndo teria novidade nenhuma, nos
nem iamos estar discutindo isso, todos iam chegar na faculdade com os problemas
resolvidos, ou parcialmente, nds iamos estar fazendo algum detalhe para ficar mais
Jjusto (DE3, 2018).

Na sequéncia, buscou-se retratar esse cenario, no qual, apenas recentemente, as
P.c.D.V. estdo saindo de uma condi¢do de ‘invisibilidade’ na sociedade, repercutindo em uma
maior participacao desses sujeitos nos espacos de convivio e de formacdo, como estd expresso

nos excertos dos relatos a seguir:
E como eu disse, como a gente... as pessoas ficam invisiveis, ndo é? ((acha graga))

E. "deixa que se vire", ndo é? Mas ndo é assim (DE11, 2018).

Mas... é que, de maneira geral, nos... as pessoas tendem a conhecer pouco as
pessoas com deficiéncia. [...] muitas pessoas com deficiéncia ficam escondidas em
casa ainda hoje. Ndo ¢ brincadeira ndo. [...] Entdo, as pessoas, eu acho que a
maioria das pessoas acaba ndo convivendo no dia a dia fora da universidade, tem
pouca visibilidade da midia. E isso faz com que dentro da sala de aula gere uma
situacdo de... de desconhecimento, desfamiliaridade (DE10, 2018).

Aos poucos, a deficiéncia vai sendo desmistificada e desenraizada do seu passado de
preconceitos'?’. As discussdes sobre quem sio as P.c.D., como a sociedade relaciona-se com
elas, ao longo do tempo, repercutiram também em modificacdes no modo como elas sdo
denominadas e no tratamento que lhes passou a ser assegurado pela legislacdo e pelas
politicas publicas educacionais. Pouco a pouco vai sendo (re)construida a forma como se
percebe as P.c.D. e aprofundado o saber sobre a Educacdo Inclusiva no Ensino Superior.

95128

Assim, a palavra “pessoa deficiente” “° cedeu lugar para “pessoa com deficiéncia”, assumindo

127 No decorrer do tempo, apds superadas as explicagdes religiosas, o modelo biomédico passou a balizar a
concepcdo da P.c.D. “A Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, de 1975, avancou ao situar a
questdo da pessoa com deficiéncia no ambito dos direitos humanos”, segundo Botelho e Porciuncula (2018,
p.117). Contudo, tal como a Constituicdo Federal de 1934, 1937 e 1946, esses instrumentos normativos
referiam-se apenas ao amparo a seguranga social das P.c.D. Pejorativamente elas eram consideradas
‘desvalidas’ e/ou aposentadas por ‘invalidez’, sem cogitar-se que pudessem estar aptas a estudar, trabalhar e
exercer sua cidadania, como acrescentam essas autoras.

128 «p prépria denominacdo ‘pessoa deficiente’ (disabled person) ja denotava que a deficiéncia constituia a
esséncia do individuo e que essa esséncia o incapacitaria para uma vida dita normal.”, segundo Botelho e
Porcitincula (2018, p.117).
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seu significado enquanto expressdo da diversidade humana. Desse modo, o desenvolvimento
histérico-social manifesta sua influéncia na construgdo critica das concepg¢des docentes sobre
os ‘sujeitos com deficiéncia’, o ‘ensino para P.c.D.” e a ‘Inclusdo Educacional’. O docente, ao
eximir-se ou furtar-se de refletir sobre o saber historicamente construido e em (re)constru¢cdo
(abarcando seus conhecimentos, suas ideias, suas concepgoes, atitudes e préticas), estd sujeito
a conduzir equivocadamente suas atividades educativas e a reproduzir, de forma acritica e
ingénua, o modelo de ensino no qual foi formado. Configura-se ai o obstaculo didatico a
pratica docente.

Tais considerag¢des nos levam a reconhecer, em um primeiro momento, a importancia
de serem mantidas as politicas publicas educacionais, cujo foco possa ser dirigido a
segmentos da populacdo historicamente excluidos da escolarizacdo, como o das P.c.D., de um
modo geral, entre outros grupos, a exemplo dos adultos ndo alfabetizados, das comunidades

indigenas e quilombolas. A percepcao docente sobre essa questdo € destacada a seguir:

Primeiro que eu acho assim, superimportante que tenha estratégias de entrada
dessas pessoas, que é a primeira condi¢do, porque é isso que faz com que na
sociedade eles se insiram também. Entdo eles tém que ter acesso a informacdo, a
formacdo, tem que dar as condicdes. Isso ndo importa o custo financeiro disso,
porque isso tem uma importdncia social (DE3, 2018).

Nesse sentido, os relatos docentes refletem o quanto a inclusdo educacional avangou
com a insercdo de politicas publicas e a criacdo de mecanismos para favorecer o acesso dos
alunos com deficiéncia na Educacdo Superior. E, ainda, sinalizam o entendimento docente de
que viabilizar as condi¢cOes de permanéncia desses alunos € um aspecto crucial para a

consolidagdo desse processo, como pode ser depreendido do excerto da narrativa, a seguir:

As politicas que fazem eles terem acesso e depois do acesso de ele conseguir
cumprir, isso é a primeira condi¢do. Entdo se isso... E. A permanéncia. Entdo se
isso envolve tem que ter um ajudante, envolve ter que ter salas adaptadas, se ter
sistemas comprados para que gravem, sistemas que convertam, os Softwares,
sistemas que a Matemdtica viabilize, tem que ter. Porque é isso que faz com que
essa pessoa se integre, por exemplo [...] ” (DE3, 2018).

Tal cendrio reflete uma demanda que € emergente na Educacdo Superior e que tem
sido impulsionada por for¢a coercitiva das politicas publicas educacionais. Tal mecanismo
tem fomentado a democratizacdo do acesso ao ensino superior'?’, passando esses sujeitos a

serem uma presenca imperativa também nas instituicdes de ensino e/ou pesquisa. O relato de

129 “Egsas politicas vio desde o aumento das reservas de vagas nas institui¢gdes publicas direcionadas aos alunos
de diferentes perfis (portador de deficiéncia, procedente de escola publica, com baixa renda familiar, etnias
especificas, etc) até o aumento do financiamento estudantil reembolsdvel (como o Fundo de Financiamento
Estudantil - FIES) e ndo reembolsavel (como o Programa Universidade para Todos - PROUNI), disponivel
aos alunos das institui¢des privadas”, conforme IBGE (2015, p.54).
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DE1 (2018), no Quadro 13, evidencia que esse panorama ndo ¢é diferente nas institui¢cdes de
pesquisa, a exemplo do que sucedeu com a EMBRAPA - Passo Fundo/RS, quando acolheu,
de forma inédita, o aluno com deficiéncia visual para realiza¢do do seu estdgio curricular, na

drea de solos, atendendo a solicitacdo do Curso de Agronomia da UFFS, Cerro Largo/RS.

6.1 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS DA EXPERIENCIA PRIMEIRA

Pode-se registrar que, inicialmente, houve certa resisténcia e incredulidade em torno
da possibilidade de o aluno cego ter uma formacao adequada na opc¢do por ele escolhida, no

Curso de Agronomia, como se evidencia no excerto a seguir:

[...] na verdade assim, teve uma resisténcia grande, isso até no colegiado e tal,
quando ele voltou ((enfatizou)), ele se matriculou. Ali foi complicadinho assim,
porque o pessoal sentia que "Ah, ele ndo vai conseguir, [...] é impossivel, ele tem
que mudar de curso e tal". E, e inclusive até pediam para a gente fazer consulta ao
CREA se poderia, se ele poderia ser engenheiro agronomo e tal (DES, 2018).

De um modo geral, observa-se a recorréncia da ideia de que poderia haver alguma
restricdo as P.c.D.V., com relacio a op¢do que seria mais apropriada para sua formagdo
profissional, motivando o surgimento de algumas duvidas. Nessa linha seguiram alguns
questionamentos do corpo docente, que compartilhou angtstias na experiéncia vivenciada no

Curso de Agronomia, como € retratado pelo excerto da narrativa docente a seguir:

‘Ah, como ¢ que ele vai fazer Desenho?’, que é uma matéria dificil. ‘Como é que ele
vai fazer?’. Sei la, tem muitas disciplinas que exigem muito da parte visual, mas que
dd para tentar outras alternativas, e o pessoal foi tentando e tal e depois assim,
cada professor praticamente criou o seu método. Teve gente que trabalhou com
maquete, teve gente que... enfim, teve de tudo (DES, 2018).

Reportando-se a Vygotsky, importa lembrar que a deficiéncia visual ndo implica,
necessariamente, impossibilidade de aprendizagem. Mas a ‘deficiéncia do ensino’ pode sim

acarretar prejuizos nesse sentido, como ponderou o entrevistado:

E ai ele nado teve dificuldade de aprender a parte ((enfatizou)) logica dos problemas
de genética, por incrivel que pareca, e eu me admirei. Mas isso porque também ele
Jjd tinha tido esse conceito quando ele enxergava. Se eu tivesse que ensinar um aluno
que nunca teve, também ndo saberia como fazer. E uma deficiéncia da gente”

(DE14, 2018).

Conforme relataram os entrevistados, de certo modo, surpreendeu a muitos docentes
o desempenho exitoso alcangado no aprendizado pelo aluno com deficiéncia visual; muitas
vezes, sobressaindo-se em relacdo aos demais colegas nas avaliacdes e indo além do esperado,

ultrapassando a expectativa dos docentes. Essas ‘concep¢oes docentes’ preconceituosas, que
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envolvem uma intui¢do isolada, crenca ou um saber ndo questionado, sdao colocadas de
maneira imperiosa, apressada e irrefletidamente pela impressdo primeira. Elas estdo na origem
de preconceitos sobre o ensino para P.c.D.V., como pode ser depreendido dos seguintes

excertos das entrevistas apresentados no Quadro 14:

Quadro 14 — Excertos de narrativas das entrevistas relativas a Perspectiva da “Concepgao do
Processo de Ensino-Aprendizagem”, na consideracdo docente aos preconceitos relatados
Excertos de narrativas docentes Sujeito

“Eu inicialmente quando eu soube que o aluno tinha migrado para agronomia |[...] eu
posso dizer quem sabe, que eu fui um pouco egoista pensando em como eu iria reagir.
E ndo como que... o que eu deveria fazer muitas vezes, para fazer com que ele tivesse
o aproveitamento que...era adequado. Al na primeira [impressao]... entdo isso foi esse

. ~ o El6,
preconceito, ndo é? 2018
“Mas a partir do primeiro encontro, a partir do primeiro contato que eu tive com ele,
eu vi que a minha preocupacdo ela era... foi ai que eu descobri que eu estava sendo
egoista na realidade, ndo é? Pensando em mim e ndo no académico.”
“Ndo [tinha dificuldade], ele conseguia... ele tirou [uma] das notas mais altas, do que
os proprios alunos, para tu ter uma ideia. Isso que, das vezes, eu ia para a [pedagoga] B7
e falava, que eu ndo entendia como. Ela disse que é porque ele desenvolveu mais, 201,8
outros [sentidos]...”
“O fato do conhecimento dele ser ((acha graga)) acima da média da turma, ndo é? O
que na realidade talvez até por um preconceito, enfim, poderia se esperar que talvez
ele ndo tivesse essa facilidade, digamos assim. Mas me surpreendeu bastante.”
“Mas a partir disso, vendo que ele era uma pessoa que ele tem uma deficiéncia, mas E16
que isso ndo impedia o desenvolvimento cognitivo dele, obviamente, ndo é? [...] 201é

Digamos que eu jd me tranquilizei e acredito que essa minha mudanca, digamos

assim, ela tenha sido também importante para o andamento do semestre com ele, ndo
é?”

“Acabou esse preconceito, sabe? De professor. E "preconceito”, a palavra. Ndo tem
outro nome. E havia sim no inicio, esse preconceito e tal. E porque sempre hd. | ES5,
Quando um aluno diferente entra, ha o preconceito.” 2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Tais dificuldades oriundas do processo de conhecer do individuo, revelam aspectos
importantes a caracterizacdo das dificuldades docentes para ensinar o aluno com deficiéncia
visual, na ‘Perspectiva de Concep¢do do Processo de Ensino-Aprendizagem’ e que se
identificam como obstaculos epistemolégicos bachelardianos da experiéncia primeira.
Eles tém sua origem em preconcep¢cOes docentes (conceitos espontineos), estando
relacionados a concepgdes distorcidas/equivocadas ou limitantes sobre a ‘deficiéncia visual’
e/ou as possibilidades do ‘ensino para P.c.D.V.’ que, de certo modo, revelam insuficiente
conhecimento docente sobre as necessidades educacionais especificas das P.c.D.V. e a
Educagdo Inclusiva. Tais concepgdes se expressam a partir da negacdo ou do descrédito
docente nas potencialidades do aluno com deficiéncia visual, como se ele ndo pudesse tornar-

se apto ao aprendizado e/ou ser capacitado ao desempenho profissional exitoso.
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A presenca de obstaculos epistemolégicos da experiéncia primeira manifestou-se
nas percepgdes docentes, relacionadas tanto as dificuldades das praticas educativas analisadas
quanto as concepcdes espontineas que emergiram na ocasido da realizacdo das entrevistas
pela pesquisadora. Em ambas as situacgdes, esse entrave teve origem em ideias preconcebidas
(sobre a deficiéncia e o ensino para P.c.D.V. apoiado na L.G.V.), arraigadas em um passado
de preconceitos e destituidas de um conjunto de argumentos e valores (cientificos) que as
fundamentassem. Abarcaram ideias tomadas de forma precipitada, irrefletida, com base na
intui¢do isolada, na opinido vaga, em julgamentos iniciais e/ou palpites.

A reflexdo, a partir de Bachelard (1996), é sugestiva quanto ao pensamento
‘preguicoso’ que, assim que se pOs a trabalhar, recusou ao imediato, constituindo-se

130 Desse modo, ele se abriu a uma mobilidade (movimento de ida e vinda da ideia a

dialético
experiéncia) que revela a tensdo dindmica prépria ao sujeito. Esse dinamismo € conflitual e
criador de novas representacdes de um conceito. Com os trabalhos de Bachelard, segundo
Astolfi e Develay (1990, p.35), tem-se o entendimento de “que toda a aprendizagem vem
interferir com um ‘ja existente’ conceitual que, ainda que falso num plano cientifico, serve de
sistema de explicacao eficaz e funcional para o docente”.

Segundo Bachelard (1996, p.57), “o que existe de mais imediato na experiéncia
primeira somos ndés mesmos, nossas surdas paixdes, nossos desejos inconscientes”. Segundo
esse mesmo autor, as varidveis que nos convencem em cheio, de imediato podem levar a que
o espirito imobilize-se ou esgote-se em falsas combinagdes. Por isso, deve-se ponderar sobre
o pensamento concentrado em torno de nucleos de inconsciéncia, sobre o conhecimento
produzido por uma adesdo ingénua e imediata a ideias e imagens, pois 0 ‘“pensamento
empirico torna-se claro depois, quando o conjunto de argumentos fica estabelecido”, como
elucida Bachelard (1996, p. 17).

Nesse sentido, reforca-se a importancia de buscar, ao longo da formacdo docente,
meios e/ou subsidios tedrico-priticos para que se estabeleca um conjunto de argumentos
instaurando novos significados, contradizendo os julgamentos iniciais e palpites, as opinides
vagas, destituidas de valor, como explicita Bachelard (1996, p.18): “A ciéncia, tanto por sua
necessidade de coroamento como por principio, opde-se absolutamente a opinido.” Em

acréscimo ao exposto, destacam-se as seguintes consideracdes na elucidacao dessa ideia:

130 De acordo com Sant’Anna (2010, p.42-43), a dialética assume seguinte entendimento no pensamento
bachelardiano: “Antes de ser um procedimento regrado permitindo engendrar uma totalidade complexa por
intermédio de uma oposi¢do dos contrarios e contraditorios, ela € um estado de espirito, uma escola de pensar
ciosa de mediagdes, de complementaridades, de trocas mutuas”.
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Nao se pode basear nada na opinido: antes de tudo, € preciso destrui-la. Ela € o
primeiro obsticulo a ser superado. Nao basta, por exemplo, corrigi-la em
determinados pontos, mantendo, como uma espécie de moral proviséria, um
conhecimento vulgar provisério. O espirito cientifico proibe que tenhamos uma
opinido sobre questdes que ndo compreendemos, sobre questdes que ndo sabemos
formular com clareza BACHELARD (1996, p.18).

Destaca-se, pois, a necessidade de refletir, de modo critico, sobre as concepgdes
docentes advindas de conhecimentos mal estabelecidos, ofuscados pelo pensamento empirico,

pela experiéncia primeira, segundo aclara Bachelard (1996, p. 17):

(...) € no amago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacdo e até de regressdo, detectaremos causas de inércia as quais daremos o
nome de obstdculos epistemoldgicos.

Em analogia ao que Almeida (2011, p.22-23) discute mencionando a avaliagdo, no
processo de conhecer, igualmente ndo se pode fugir ao obsticulo. E preciso encarar nossas
concepcoes, partindo do pressuposto de que quando elas estiverem mais apropriadas
também estarao nessa condicio as nossas acoes, a pratica. Esse mesmo autor, explica que
o “professor pode ser mais ou menos dialético ou mais ou menos consciente ao usar um ou
outro método, uma ou outra forma. O que estd em discussdo é o pensamento, € justamente a
concepgao que se tem, € o comportamento, € a atitude” na mediagdo dos saberes ao aluno.

Na sequéncia, destaca-se um trecho selecionado do relato narrativo em que a situacao
descrita pelo docente denota que ele acabou adquirindo certa consciéncia da sua dificuldade
de desligar-se das primeiras impressdoes o que, de acordo com Bachelard (1996), pode ser

identificado como obstaculo epistemolégico da experiéncia primeira.

Tu sabe que no inicio, eu achei que eu precisava fazer maquete [...] de como é uma
insergcdo de ramo [...] entdo, assim, eu achei que eu ia precisar de usar artificios
externos ((enfatizou)) para mostrar para o [aluno cego] como eram as figuras ou as
coisas que eu ndo poderia mostrar porque nos ndo tinhamos pomar ainda. [...] Mas
conhecendo depois o [aluno cego], eu vi que ndo precisava. Como eu te disse, se eu
pegasse uma maquete ou se eu pegasse um cabo de vassoura ou pegasse os meus
bragos, os meus dedos, eu conseguiria do mesmo jeito. [...] se tu mostrar para ele
qualquer coisa, como ele jd enxergou, ele conseguia imaginar. Entendeu? E
conseguia interagir” (DE12, 2018).

Essas impressoes primeiras condicionaram a ideia do docente acerca dos
materiais diddtico-pedagdgicos que, de forma precipitada e irrefletidamente, ele considerou
como algo que seria solu¢do acertada também no ensino dos seus CCRs ao aluno com
deficiéncia visual. Mas, em momento subsequente, ele percebeu serem construidas a partir de
um referencial que ndo se ajustava as condicdes e aos conteddos especificos do que ele

pretendia ensinar.
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6.2 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS DO CONHECIMENTO PRAGMATICO

Possivelmente o campo de saberes relacionado a drea de formacdo pedagdgica e as
reflexdes epistemoldgicas acerca da racionalidade técnica na docéncia, esteja imbricado a
origem dessas concepgdes equivocadas. Percebe-se que, muitas vezes, as decisdes didaticas
docentes em relacdo a uma problematica (envolvendo a intera¢do com o aluno cego e a gestao
interativa dos acontecimentos na aula, por exemplo), ndo sdo possiveis de serem equacionadas
apenas pela aplicacdo e/ou dominio do conhecimento técnico e instrumental.

Fernandes e Gongalves (2016, p.253) reportam-se a Schon, destacando que “os
aspectos indeterminados da pratica, como a incerteza, a singularidade de cada caso e o
conflito de valores escapam aos preceitos da racionalidade técnica”. Esses autores evidenciam
as aproximacdes que a racionalidade técnica tem com a vertente epistemoldgica denominada
de pragmatismo, cujo conhecimento pragmatico dela advindo é entendido por Bachelard
(1996) como um obstaculo epistemoldgico ao conhecimento cientifico.

Na constru¢do dos idearios de docéncia, ingressam aspectos que devem ser
questionados, na medida em que podem dificultar e at¢é mesmo impedir o desenvolvimento de
uma atividade docente inovadora e criativa no ensino, conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011).
Cabe, entdo, reportar-se as ideias de Bachelard (1996, p.19): “Um obstaculo epistemoldgico
se incrusta no conhecimento nao questionado”.

Assim, uma dificuldade que pode constituir-se como obsticulo a renovacido do
ensino, “procede daquilo que os professores ja sabem (em geral, sem saber que o sabem),
daquilo que constitui ‘o pensamento docente do senso comum’ ”, segundo Carvalho e Gil-
Pérez (2011, p.28). Com isso, esses autores sugerem questionar as ideias, 0 comportamento e
0s conceitos espontaneos sobre o ensino, os quais possam estar implicados a ‘docéncia do
senso comum’. Aquilo que ¢ assimilado de maneira natural e sem reflexdo, que acaba
escapando a critica, transforma-se em um verdadeiro obstaculo.

De acordo com Carvalho (2013, p.10) “toda atividade reflexiva leva o sujeito a
pensar, em segundo grau, sobre seus proprios procedimentos ou processos intelectuais”,
questionando-se acerca do que faz, como procede e como aprendeu, materializando a
reflexdo-ac@o sobre sua pratica e suscitando a (re)elaboracdo diddtica. Por isso, é importante
que a conducdo das atividades educativas ndo se constitua como mera reprodugdo acritica,

produto da epistemologia da ‘docéncia do senso comum’.
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Nao se pode ignorar as propostas construtivistas que consideram a possibilidade de
(re)constru¢do dos conhecimentos cientificos a partir do seu confronto inevitdvel com os
conhecimentos empiricos iniciais (0s esquemas conceituais espontaneos ou concepgdes pré-
cientificas), o que acontece, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), mediante uma mudanca
conceitual e metodoldgica. Isso se aplica também aos docentes, que poderdo perceber os seus
conceitos iniciais modificados ao longo da pesquisa, e ndo apenas a orientacdo que eles
dirigem aos seus alunos. A inobservincia desse aspecto pode ser o que os impecam de
entender por que o aluno ndo compreende quando ele ensina, como salienta Bachelard (1996,
p.24): “O educador ndo tem o senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem

ensina manda”. Essa ideia ¢ assim complementada por esse autor:

Na educagdo, a nogdo de obsticulo pedagdgico também ¢é desconhecida. Acho
surpreendente que os professores de ci€ncias, mais do que os outros se possivel
fosse, ndo compreendam que alguém ndo compreenda. Poucos sdo os que se
detiveram na psicologia do erro, da ignorincia e da irreflexdo (BACHELARD,
1996, p.23).

Bachelard (1996) afirma que as lentiddes e dificuldades aparecem de forma
imperiosa no préprio ato de conhecer, no saber firmado e estatico. E, a partir dai, ‘os erros de
educacdo’ surgem como expressdo do comportamento instintivo do educador, que suscita
mudangas ndo apenas comportamentais e atitudinais, mas também de ordem conceitual e
metodoldgica. Ao discernimento das causas e fatores dessa inércia e estagnagdo, fazendo o
exercicio da ‘psicandlise dos erros iniciais’ ou ‘psicandlise da razdo’, ¢ que esse Bachelard
(1996) atribui a denominagao ‘obstaculos epistemologicos’.

Segundo Costa (2010, p. 303), o equivoco de ignorar que o conhecimento comporta
risco de erro, por ndo ser fechado, estitico e absoluto, “suscita um trabalho que vise a
modificagdo das posturas educacionais com relacdo a compreensdo do erro no processo
educacional”. Tal consideragdo é importante, sobretudo ao refletir-se sobre a atuacdo docente
na perspectiva da inclusdo das P.c.D.V. na Universidade.

No ambito dos processos de ensino-aprendizagem os conceitos epistemoldgicos
bachelardianos relativos ao ‘erro’ e ao exercicio de ‘retificagdo’ podem ser considerados
elementos de grande valor tanto para o desenvolvimento intelectual, a formacao cognitiva e

social dos sujeitos, quanto para a abordagem metodoldgica dos docentes.
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6.3 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS ASSOCIADOS AO USO DE METAFORAS,
ANALOGIAS E IDEIAS EM COMPARACAO

Segundo o pensamento de Bachelard (1996, p.48), hd razdes para ponderar sobre o
uso desses recursos como estratégia didatica: “Uma ciéncia que aceita as imagens ¢, mais que
qualquer outra, vitima das metaforas. Por isso, o espirito cientifico deve lutar sempre contra as
imagens, contra as analogias, contra as metaforas.”

Ao longo da obra, “A Formagdo do Espirito Cientifico”, Bachelard (1996, p.10-11)
procura “mostrar que, sobre qualquer questdo, sobre qualquer fendmeno, ¢ preciso passar
primeiro da imagem para a forma geométrica e, depois, da forma geométrica para a forma
abstrata, ou seja, seguir a via psicoldgica normal do pensamento cientifico.”

Com relagdo as atividades docentes nas praticas educativas, Montenegro (2005, p.8)
sugere que o raciocinio e a habilidade espaciais possam ser estimulados pela utilizacdo da
capacidade humana de abstracdo, por meio de exercicios ou de analogias. Contudo, essa é
uma op¢ado didatica a ser colocada em transito pelo docente apenas como um recurso auxiliar
a explicacdo da teoria, ndo constituindo o foco principal.

O mau uso desses recursos pode, muitas vezes, dificultar e criar obstaculos
epistemoldgicos para o aprendizado, constituindo um entrave para que a construcdo do
conhecimento efetive-se. Com relagdo ao assunto Bachelard (1996, p.101) alerta: “O perigo
das metaforas imediatas para a formacdo do espirito cientifico € que nem sempre sdo imagens
passageiras; levam a um pensamento autdnomo; tendem a completar-se, a concluir-se no reino
da imagem”.

Nas entrevistas, pelo menos quatro docentes informaram ter utilizado analogias,
metaforas, mapas mentais e comparagoes, recursos esses que se perceberam imiscuidos a sua
préitica na tentativa de mediar o ensino de alguns conteudos apoiados na L.G.V. ao aluno
cego, facilitando-lhe a sua compreensdo, como serd apresentado na sequéncia. Os excertos
extraidos das narrativas evidenciam, no Quadro 15, alguns desses recursos utilizados pelos

docentes para tornar os conhecimentos acessiveis ao aluno cego.
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Quadro 15 - Excertos de narrativas das entrevistas relativas a Perspectiva da “Concepgao do
Processo de Ensino-Aprendizagem”, na consideracao docente ao uso de analogias,

comparagdes € mapas mentais

Excertos de narrativas docentes

Sujeito

“Quando vocé comega a falar do interior das organelas de uma célula. Eu penso que isso
é quase que olhar um quadro, entdo a leitura s6 do texto ndo me parece que seria
efetiva. Mas fazer uma audiodescricdo daquilo, como se realmente fosse um quadro
assim, uma obra de arte, ai é diferente da pessoa a compreensdo, ndo é? Porque é muito
rico. [...] E um texto que a gente estd lendo a morfologia de uma estrutura.”

DE17,
2018

“No meio da aula eu explicava uma coisa e depois eu parava [...] era um momento de eu
tentar usar uma imagem, alguma coisa que ele jd tinha conhecimento para fazer uma
comparagdo, vocé entendeu? Entdo eu dizia assim "- Pensa numa laranja e em cima
dessa laranja um limdo. E um... Entdo essa molécula de baixo é um ribossomo assim, e
o de cima é um ribossomo assim. O limdo estd em cima. Estd vendo? Lembra disso?",
"Lembro, professora". "- Entdo, td. Essa é uma imagem de um ribossomo, entendeu?",
totalmente fora, mas é uma imagem. Porque a molécula de ribossomo é assim, é aquela
parte maior embaixo e a parte menor em cima e é redondinha. [...] "- E pensa que no
meio desses dois tem uma linha que é a molécula de RNA. Td", "- Td, professora,
entendi”.

DE14,
2018

“Ele conseguiu ser incluido dentro da aula com aquilo que eu tinha de improviso. Uma
vez eu peguel por exemplo a tabuinha tipo de apagar o giz, uma [face] lisa e uma grosa
que eu quis mostrar para ele o que é que era um caule com cochonilha que é meio
enrugado. E eu me lembro que eu peguei a tabuinha para mostrar "- Toca aqui, aqui é
liso; agora tu toca aqui, é grosso. Entdo isso aqui seria um caule normal e isso aqui um
caule, por exemplo, com cochonilha que ¢ um inseto que forma essa coisa coridcea."

“Os bracos dele, eu por exemplo, [usava] para formar uma planta com ramos, enquanto
para os alunos eu mostro que determinado [ramo] tem uma inclinacdo, o [aluno cego],
ele via nos préprios bragos dele ou entdo usando os meus bragos. Os bragos eu usava
como ramos.”’

DEI12,
2018

“Um dos fatores de qualidade desses produtos [de origem animal] é a coloragdo do
produto final, e a gente usa inclusive corantes para essa finalidade. Entdo, essa
questdo... embora ele jd tivesse uma memdria antes de ele perder a visdo, ficava dificil
de trabalhar. E ai, buscava associar e ai, era de uma forma, meio assim, de criar... criar
notas mentais para ele fazer, associar algum produto que seria utilizado a coloracdo
proveniente. E buscar, também, que ele entendesse respostas. Entdo, se a pessoa desse
para ele a indicagdo "- Olha, a coloragdo é essa", ele buscar voltar naquelas notas
mentais, que poderia ter sido efeito disso, disso, disso e daquilo.”

DEI13,
2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Na consideracao dessas narrativas, salienta-se um importante aspecto observado com

relacdo aos conceitos no ensino, reportando-se a uma analogia utilizada por Astolfi e Develay

(1990, p.31): “Da mesma maneira que um medicamento s6 ¢ valido entre certos limites, um

conceito sO € explicativo dentro de certas delimitagdes. Um conceito cientifico dado pode ser

definido de diversas maneiras.” Ele possui um campo explicativo cujo poder, assim se

constitui, por ser uma relacdo desvinculada das situagdes concretas que lhe deram sentido e

que, segundo esses autores, deve ser considerado dentro de certas limitacoes. Sua delimitagdo

indica a extensdo limitada do campo de sua legitimidade ou validade a ser considerada. Em

Bachelard (1996, p. 90), essa ideia estd expressa da seguinte maneira:
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O ideal de limitacdo predomina. O conhecimento a que falta precisdo, ou melhor, o
conhecimento que ndo € apresentado junto com as condicdes de sua determinagdo
precisa, ndo é conhecimento cientifico. O conhecimento geral é quase fatalmente
conhecimento vago.

No relato de um entrevistado, constatou-se que essa no¢do esteve presente quando o
professor mencionou os limites do campo de aplicacio de uma estratégia didatica que
costuma utilizar no ensino para todos os alunos. O procedimento relatando essa pratica
realizada a campo consiste em fazer o corte com uma faca para separacdo dos horizontes do
solo. A sua aplicabilidade estd circunscrita a certas limitacdes, na identificacdo apenas de
alguns aspectos como densidade e textura do solo, como evidenciou a percepc¢do docente a

esse respeito. Essa ideia pode ser depreendida a partir dos excertos a seguir:

Por exemplo, o solo tem toda uma textura contrastante. Ai tu vem a campo, se tu
pega uma faca, aqui comparando o perfil, ele entdo comeca a cortar o solo, onde
tem mais argila, comega a travar a faca, é mais dificil de ela descer. A densidade é

maior, gruda. At ele [0 aluno cego também] conseguia separar os horizontes assim
[...] (DEL, 2018).

E que, na verdade, nem sempre... o procedimento da faca as vezes ndo tinha nada a
ver com a cor, era da textura. Entdo, por isso que eu falo, é complexo. Ndo se
consegue fazer, muitas vezes a relacdo direta, porque as vezes numa situagdo isso é
vdlido e na outra ndo tem nada a ver (DE1, 2018).

Na sequéncia, os trechos selecionados das narrativas transcritas, também suscitaram
refletir nesta pesquisa a partir do pensamento bachelardiano, que considera prudente ponderar
sobre o perigo do uso das metaforas imediatas para a formacao do espirito cientifico.

Em uma situagdo da pratica de ensino em laboratério que foi relatada pelos
entrevistados, reconheceu-se a apropriacdo de conhecimentos de Desenho Geométrico que
foram associados aos contetdos curriculares estudados. O aprendizado foi conduzido por
meio de atividade didatico-pedagdgica que se utilizou de algumas analogias, com o intuito de
agucar a percep¢ao dos alunos. Pode-se depreender essa ideia a partir dos excertos extraidos

de alguns relatos apresentados a seguir:

[...] por exemplo, no caso da biologia e ecologia do solo, a fauna do solo ela é um
pouco mais complexa, mas ele [0 aluno cego] jd teve um contato prévio. Agora,
microrganismos nem aluno normalmente jd havia visualizado, ndo é? Mas para a
nossa sorte a forma dos microrganismos ela se assemelha muito a formas
geométricas. Entdo era possivel. “- Ah, uma bactéria em formato de coco nada mais
é do que uma esfera. Ou uma bactéria em formato de bastonete nada mais é do que
um cilindro”. Entdo ndo tive assim muita dificuldade em procurar traduzir para ele

isso (DE16, 2018).

[...] quando eu mostrava por exemplo a forma de podar, "Essa forma de poda é em
V", a diferenca do V para 0 Y, [...]. O [aluno cego] também, como a gente, ele jd
enxergou ele sabe o que é um V e o que é um Y. Mas isso na planta tu usa as mdos
por exemplo, o que é que é um 'V, e o que é que é um Y; que o Y tem um espacinho e
abre no fim, o 'V abre direto (DE12, 2018).
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Com relacdo aos procedimentos dos docentes, eles conduziram a compreensdao do
funcionamento de estruturas e de suas possiveis solugdes, relacionando as formas existentes
na natureza (observdveis no microscopio, no entorno ou nas dreas experimentais da
Agronomia, no campus Cerro Largo/RS), com fundamentos da morfologia geométrica.

Na identificacdo dos obstaculos e caminhos para sua superacdo, a partir da andlise
dessas situagcdes colocadas pelas préticas de ensino vivenciadas pelos entrevistados, é

importante considerar o exposto por Bachelard (1996, p.50):

Em resumo, no ensino elementar, as experi€éncias muito marcantes, cheias de
imagens, sdo falsos centros de interesse. E indispensdvel que o professor passe
continuamente da mesa de experiéncias para a lousa, a fim de extrair o mais
depressa possivel o abstrato do concreto.

Bachelard (1996, p.8) também constata: “Com efeito, ao examinar a evolugao do
espirito cientifico, logo se percebe um movimento que vai do geométrico mais ou menos
visual para a abstragdo completa”. Para o pensamento bachelardiano, essa primeira tarefa em
que se firma o espirito cientifico, de tornar geométrica a representacdo dos fendmenos, €
fundada num realismo ingénuo das propriedades espaciais. Mais cedo ou mais tarde, ela
termina por revelar a insuficiéncia dos primeiros esbog¢os, o peso dos esquemas iniciais e as
dificuldades de passar da percep¢do considerada exata ao processo de abstracdo, inspirado
pelas objecdes da razao.

No entanto, isso corresponde a uma primeira ordenacao, a qual abre as perspectivas
de uma abstracdo capaz de desobstruir o espirito. Nesse sentido, Bachelard (1996, p.9)
persiste em “insistir sobre o carater de obstaculo que tem toda experiéncia que se pretende
concreta e real, natural e imediata”.

No caso, a imagem passou a ser (re)construida na memoria do aluno com defici€ncia
visual por meio da descri¢do oral (verbalizacdo) feita pelos docentes, ancorando-se no uso de
analogias. Tal recurso foi utilizado como estratégia diddtica para tornar acessiveis a esse
aluno os conhecimentos que, na circunstancia, ndo lhe estavam disponiveis pela via de outros
sentidos como a visdo e o tato. Na sequéncia, o excerto extraido da entrevista, versando sobre
o ensino (no contexto em que a fruticultura, naquela época, estava sendo implantada no
campus Cerro Largo/RS), explicita essa ideia: “Entdo hoje eu poderia levar [o aluno cego]
para o pomar e poderia mostrar para ele direitinho na prdtica ele tocando na planta, mas na

época nos ndo tinhamos” (DE12, 2018).



199

6.4 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS DA LIBIDO

Em outra situacdo da prética de ensino em laboratorio, relatada pelos entrevistados,
observou-se a presenga de sentimentos mais ou menos diretamente inspirados pela libido, que
possibilitaram associa-lo ao obstaculo epistemolégico da libido. Tal mencgéo foi identificada
pela referéncia docente a ideias com conotacdo sexual (o esperma), que se manifestaram no
enfrentamento das dificuldades para ensinar praticas de laboratério (a extracio do DNA) ao
aluno cego. No excerto extraido da entrevista a seguir, reconheceu-se o uso de valorizagdes
gratuitas que, indiretamente, induzem uma associa¢do entre aspectos da libido e do

conhecimento objetivo:

Eu dei uma extracdo de DNA, ele foi também, e dai ld eu explicava os passos, ele
punha a mdo no material. E dai no final, que basicamente é visualizacdo do DNA no
tubo de ensaio, eu disse para ele assim, em off, falei "- Vem aqui. Sabe? Uma
espuminha assim, tipo o sémen quando sai?", "-Ah, professora", falei "- E, mais ou
menos é daquele jeito". ((risos)) "- Td bom professora, entendi" (DE14, 2018).

Nessa unido valorizada das ideias, tomadas em comparagdo, tamanha € a distancia
entre a explicacdo figurada (s€émen) e a experiéncia realizada (extracio do DNA) que,
dificilmente, um espirito cientifico poderia ali encontrar algum elemento de reflexdo.
Entende-se, pois, que a via da interpretacdo objetiva estd obstaculizada, impedida pelo
obstdculo epistemoldgico da libido, induzindo a interpretacdes erroneas e subjetivas.
Tomando a epistemologia bachelardiana como referéncia, pondera-se acerca da interpretagao
psicanalitica proposta nessa pratica docente, segundo expde Bachelard (1996, p.231): “A
mentalidade alquimica estd em relacdo direta com a fantasia e os sonhos: ela fusiona as
imagens objetivas com os desejos subjetivos.”

Em complemento a ideia, destaca-se a consideracdo de Bachelard (1983, p.116), na
qual explica que a objetividade cientifica s6 pode ser alcangada mediante a recusa a seducao
da primeira escolha que, associada a satisfacdo intima, empenha profundamente o ser
sensivel: “(...) por nossa primeira escolha, o objeto nos designa mais do que o designamos, € o
que acreditamos nossos pensamentos fundamentais sobre o0 mundo sdo, nao raro, confidéncias
sobre a imaturidade de nosso espirito.”

A partir do simbolismo utilizado (o sémen) € muito sintomético que essa experiéncia
(processo de extracdo do DNA) seja imediatamente sexualizada, constituindo, assim, um
obstaculo epistemoldgico ao desenvolvimento do pensamento abstrato, conforme explicitado

por Bachelard (1996, p.240):
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Alguém pode ainda afirmar que todas as metdforas estdo gastas e que o espirito
moderno, pela prépria mobilidade das metdforas, venceu as seducdes afetivas que ja
ndo emperram o conhecimento dos objetos. Entretanto, se alguém examinar o que se
passa numa mente em formacgdo, colocada diante de uma experi€ncia nova, ficara
surpreso de encontrar, antes de mais nada, pensamentos sexuais.

Segundo as ideias de Bachelard (1996, p.238), outro ponto de vista na andlise dessa
questdo deve levar em conta o seguinte aspecto: “Em outros termos, dois interlocutores, que
tratam na aparéncia de determinado objeto, mostram-nos mais coisas sobre eles proprios do
que sobre o objeto”. O obstaculo da libido, interpretado a partir dessa perspectiva, acaba
refletindo mais as experiéncias e concepgdes docentes do que servindo ao intento pretendido

de mediagdo do processo de ensino-aprendizagem.

6.5 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS DO CONHECIMENTO GERAL

A partir dos relatos, também se constatou a existéncia do obstaculo bachelardiano
do conhecimento geral, na andlise das dificuldades da pratica docente para ensinar o aluno
cego. Registrou-se trés situacdes nas quais se pdde constatar alguns entraves a apropriacdo de
conhecimentos quando alguns docentes cogitaram considerar (como solu¢do ao ensino dos
conteddos do seu componente curricular, mediado pela L.G.V.) a possibilidade da utilizagcdo
de atividades, recursos e/ou materiais didatico-pedagdgicos extraidos de uma outra realidade
(diversa da sua). Essas ideias foram tomadas ‘de empréstimo’ da pratica dos seus pares (a
partir do didlogo e da troca de experiéncias) ou obtidas em cursos, considerando repetir ponto-
a-ponto procedimentos tal como haviam sido descritos e utilizados, com éxito, por outros
docentes. Subjaz a essa atitude, relatada por DE12, DE6 e DE4, a ideia (pretensa) de uma
utilizacdo de tais conhecimentos/recursos de forma generalizada, como se, de imediato, eles
pudessem ser aplicados, sem excec¢do ou qualquer adaptacdo, aos CCRs por eles ministrados.

Bachelard (1996, p.70) alerta para o fascinio da resposta muito rdpida, absorvida de
modo global, sem que haja pergunta, expondo que o perigo da “busca apressada da
generalizacdo leva muitas vezes a generalidades mal colocadas”. Essa generalidade pode
entravar o pensamento e bloquear as ideias, configurando-se o obstaculo epistemolégico do
conhecimento geral. Assim, Bachelard (1996, p.69) ¢ enfatico em afirmar: “A psicanalise do
conhecimento objetivo deve examinar com cuidado todas as sedu¢des da facilidade”.

Diante das suas angustias, os docentes encontraram, nos subsidios oferecidos pelas
experiéncias dos seus pares e pelos cursos realizados, respostas satisfatorias as questdes que

os inquietavam (sobre como conduzir as suas atividades e proceder no ensino para alunos
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cegos, em termos diddtico-pedagogicos). Essas ideias tomadas de maneira apressada e ‘facil’,
em um primeiro momento, foram consideradas como possibilidade de planejamento das
atividades docentes, por vislumbrarem que elas pudessem suceder de forma igualmente
exitosa nas suas praticas de ensino. No entanto, quando esse referencial foi aproximado as
especificidades do CCR que os docentes ministravam, essas ideias ou ‘solucdes’ revelaram-se
inapropriadas para serem aplicadas aos contetidos estudados.

Nesse sentido, destaca-se o relato do DE4, que obteve importantes subsidios e
orientagdes diddticas a sua pratica tomando por base o referencial de um minicurso realizado
em evento académico-cientifico (EDEQ — Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica).
A ideia que ‘inspirou’ a estratégia utilizada foi construida a partir dos livros escritos em
Braille, os quais lhe eram desconhecidos até entdo. Esse material caracteriza-se por ser
impresso todo em branco, com um tipo de representacdo grafica em relevo, composta por

pontos, cuja leitura é feita pela percepcao tatil-sensorial, como ilustra a Figura 39 a seguir:

Figura 39 - Representacdo do alfabeto no cdigo Braille

abcdefgh i)]j
k Imnopagr st
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Fonte: http://www.projetoacesso.org.br/site/index.php/deficiencia-visual-conceituacao/braille (2019)

Essa op¢ao ndo se mostrou vidvel para ser aplicada ao caso, pois tendo o aluno
adquirido a deficiéncia visual na fase adulta, na sua mocidade, ele ndo tinha ainda suficiente
familiaridade e dominio da grafia e leitura em Braille, como relatou o entrevistado: Ele “jd
ndo tinha esse conhecimento em Braille. Por isso que surgiu aquelas ideias de escrever
mesmo, ele passar o dedo por cima” (DE4, 2018). Contudo, essa situagdo veio a inspirar o
docente no uso da grafia feita com cola em relevo, como forma de tornar acessivel a
percepgdo tétil-sensorial do aluno cego algumas férmulas que eles utilizavam na quimica

geral, como se pode depreender do excerto a seguir:

No inicio eu trabalhei com ele assim, alto relevo. Por exemplo, eu queria mostrar
uma reacdo para ele. S6 que dai fica dificil tipo cloreto de sodio reage com
hidroxido de potdssio formando... entdo assim, é muita informacdo. Dai eu escrevia
com cola ((acha graga)), com cola de colorir alto relevo e escrevia numa folha |[...]
e ele passava o dedo em cima. [...] S6 que depois assim, ele achou que ndo teria
necessidade de escrever que eu poderia falar com ele lentamente [...] para ver se ele
conseguia fazer a associa¢do (DE4, 2018).


http://www.projetoacesso.org.br/site/index.php/deficiencia-visual-conceituacao/braille
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Ap6s algumas incursdes dessa natureza nos atendimentos feitos extraclasse, o aluno
cego revelou que o uso de tais recursos, ou seja, ‘dessas artimanhas docentes’ (como se
referiu o entrevistado), ndo seriam mais necessdrios, visto que ele ji possuia algum
conhecimento prévio acerca das férmulas. Assim, considerou que poderia apreendé-las a
partir da sua verbalizac¢do pelo docente (descri¢do oral).

Na sequéncia, ressalta-se o relato do DE6 e DE12, cujos referenciais ou subsidios as
suas prdticas em parte foram obtidos por meio do didlogo com os pares e compartilhando
saberes com outros docentes que atuavam em dreas afins. No decorrer da sua intera¢do com o
aluno cego, eles perceberam que as estratégias, que tinham sido utilizadas com éxito por
outros docentes, ndo se mostraram vidveis e/ou favoraveis para atender as especificidades dos
seus CCRs. Ou seja, o que se aplicava a uma situacdo do ensino ndo necessariamente tinha
validade para outras.

Na experiéncia do DE12 (anteriormente apresentada em alusdo ao obsticulo
epistemoldgico da experi€ncia primeira), pdde-se identificar também a presenga do obsticulo
do conhecimento geral. A possibilidade dessa interpretacdo encontra esclarecimento em
Bachelard (1996, p.26), levando em conta que “é proprio do obstaculo epistemologico ser
confuso e polimorfo”.

Reportando-se a Bachelard (1996, p.69), pode-se destacar a consideracdo a seguir:
“Ha de fato um perigoso prazer intelectual na generalizagdo apressada e facil”. No caso, ela se
manifestou quando o docente cogitou, irrefletidamente, usar os mesmos ‘artificios’ que
tinham sido incorporados, como recursos diddticos, por outros docentes. Assim, o docente
(DE12) imaginou desenvolver modelagens tridimensionais a exemplo das maquetes para
adaptar determinados conteudos de fruticultura a uma linguagem acessivel ao aluno cego,
conforme relatou: “Entdo eu achei que eu tinha que fazer isso também com ele. Mas ao
comecar a dar aula para ele, ele me mostrou que ele ndo precisava nada disso que, pelo
improviso, a gente ia conseguir se comunicar [...] " (DE12, 2018).

A ideia do emprego desse recurso deu-se a partir do referencial obtido com outro
docente (didlogo entre os pares) cuja experi€éncia exitosa estava embasada nas orientagdes de
um curso de aperfeicoamento do ensino para P.c.D.V. Foi no transcurso do processo de
ensino-aprendizagem que o entrevistado experimentou mudancas nessa sua percepcdo: “Ndo
precisava ser um artificio feito proprio para aquilo. [...] Ele conseguiu ser incluido dentro da

aula com aquilo que eu tinha de improviso” (DE12, 2018).
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Nesse mesmo raciocinio seguiu a experiéncia vivenciada por DE6 nas préticas de
identificacdo de plantas espontaneas. De maneira similar, o docente pensou que poderia valer-
se do referencial de outros colegas, tendo em vista uma bem sucedida compreensdo do
contetido pelo discente a partir do uso da percepg¢do tétil-sensorial do aluno cego. Por fim, o
entrevistado pdde concluir que esse recurso somente permitiu que fossem identificadas as
folhas de alguns tipos de cultivos cujas caracteristicas eram bastante distintas, como a
estrutura da planta de buva e a da corda viola; ou a da folha de abacate e a de soja, como
elucidou o docente: “Por exemplo, pegar uma folha de abacate que é uma folha so, e uma
Jfolha de soja, que sdo trés folhinhas menores. E dai isso ele conseguia distinguir [...] com a
percepcdo tdtil. Mas no caso de ter duas plantas muito parecidas, dai ele ndo conseguia”
(DE6, 2018). O docente relatou que, na identificacdo das plantas pelo aluno com deficiéncia

visual, ele fazia uso da seguinte estratégia:

[...] buscava comparar, sabe? O que era... ele buscava identificar alguma coisa que
remetesse, assim, o visual ao que ele estava sentindo, sabe? Que foi esse caso da
planta [buva] [...] S6 que tem uma caracteristica das plantas daninhas que é a
plasticidade fenotipica. Dai, as vezes, dependendo do ambiente onde elas estdo
crescendo, elas podem ficar mais verdes, menos verdes, mais pilosas, menos
pilosas... e dai tem chaves bem complexas que tu corre, assim, para fazer a
identificagdo. [...] E dai, entdo, ele tinha gravado aquela planta, eu imagino, na
imagem dele, e com o que ele estava sentindo ali, ele estava tentando projetar
aquilo. E dafi, ele s6 me dizia: "- Eu ndo consigo...". Ndo conseguia fazer a
associacdo (DE6, 2018).

O entrevistado DE6 explicou, entdo, que aparentam ser a mesma coisa, quando
pequenininhas, uma plantinha de azevém, de aveia e de trigo, em relagdo ao tamanho da folha,
a sua largura e ao seu comprimento. No entanto, uma planta era benéfica (o azevém), devendo
ficar preservada na linha do plantio, enquanto as outras precisavam ser retiradas.

Nessa situacdo de ensino, o docente avaliou que o recurso diditico da percepcao
tatil-sensorial “ndo deu certo’; ou seja, ndo se mostrou ajustado as atividades de qualquer tipo
de prética de identificagdo de plantas que viessem a ser realizadas. Ao ser aplicada essa
metodologia nos conteddos estudados de plantas daninhas, como a buva, por exemplo, ela nao
permitiu alcangar o éxito esperado no ensino-aprendizagem.

Diante dessa incongruéncia, revelada pela incompatibilidade do uso de determinados
recursos didatico-pedagdgicos a sua pratica, o docente procedeu com algumas adaptagdes ao
ensino desse contetido para o aluno com deficiéncia visual como, por exemplo, fazer

teoricamente a descricdo da planta, segundo ele relatou na entrevista:

Dai o que é que eu fiz para ele? Dai eu peguei, fui para a literatura, pesquisei as
caracteristicas da buva: "- A folha, assim, a semente, assado, o sistema radicular
assim...". E dai eu passei para ele as informacdes descritas e dat, depois eu fiz uma
prova prdtica com ele [...] "- Agora me descreve uma planta de buva”, mas era o
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que ele tinha estudado, ndo era o que ele...[estava] percebendo com as mdos (DE6,
2018).

Constatou-se que a estratégia docente desenvolvida no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem foi conduzir o aluno a associar as diferencas descritivas tedricas com a
descricdo da identificacao visual que, nessa circunstancia, precisaria ser feita por outra pessoa,
que o auxiliaria nesse sentido, conforme relatou o entrevistado: “Dai eu pensei nessa forma,
assim, na descrigdo... ai se ele conseguir associar essas... essas diferencas descritivas
teoricas, ai alguém faz a... a identificacdo visual para ele, passa essa caracteristica e ele
consegue fazer a associag¢do com a teoria’ (DE6, 2018).

Nessa perspectiva, constataram-se algumas limitagdes, que foram percebidas pelos
entrevistados como dificuldades a compreensdo de conteidos por eles ensinados ao aluno
cego. Essas restricdes dizem respeito as possibilidades de andlise de situa¢des do ensino que
estavam baseadas preponderantemente na identificacdo visual. Nas prdticas didatico-
pedagdgicas dos entrevistados, eles exemplificaram situacdes de ensino em que sucederam
dificuldades em conteddos cuja andlise visual envolveu, por exemplo: montagem de
experimento no campo (DE1); identificacdo de algumas culturas no campo (DE6); estudo da
morfologia do solo (DE1); levantamento de dados de topografia com a estacao total (DE2) e
descritores visuais do ambiente ou do ecossistema de dreas de produgdo agricola (DE3).

No que se refere a algumas culturas de inverno, DE6 relatou que elas possuem
estruturas que permitem distingui-las umas das outras, mas que sdo muito pequenas como, por
exemplo, o azevém, o trigo, a cevada e o centeio, o que inviabiliza elas serem detectadas pela
percepc¢do tétil-sensorial. No didlogo com a pesquisadora, o docente ponderou sobre essa

questao refletindo-a em outra situacdo do ensino:

E dai [...], ele conseguiria, até, eu imagino, diferenciar, por exemplo, uma planta de
buva de uma daquela corda de viola, uma que se enrola, assim. Isso ele conseguiria.
Mas eu tenho vdrias espécies de corda de viola. Uma que dd uma flor mais rosa,
uma que dd uma flor mais roxa, e isso ele ndo ia, ndo vai conseguir (DE6, 2018).

A inquietacdo desse docente motivou-o a buscar outros referenciais, questionando-se

(13 M 2 b
sobre como tratar a fitopatologia com alunos cegos”. E na ocasidao de um congresso sobre o
ensino nessa darea, ele consultou profissionais e pesquisadores, tentou dialogar com
congressistas, mas ficou sem respostas. Revelou sentir-se frustrado por nao ter encontrado
acolhida as suas indagagdes, no meio académico-cientifico, como relatou: “E dai, [...] eles

ndo souberam responder, sabe? Porque eu queria uma luz, assim, que alguém me dissesse:
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‘Nao, quem sabe tu pode trabalhar — sabe? — nessa perspectiva, assim...’. E ninguém me
falou nada” (DE6, 2018).

Na discussao imbricada a caracterizacdo dos obstidculos a pratica docente, em
diferentes momentos das narrativas sobressaiu a importancia de considerar os ‘Referenciais
das acdes docentes’, aos quais eles recorreram para nortear suas decisdes didaticas e/ou
(re)criar as suas praticas no ensino, no tocante as adaptacdes necessdrias, a selecdo e/ou
utilizacdo de recursos educativos, estratégias ou materiais diddtico-pedagdgicos.

Nessa perspectiva, no Quadro 16, sdo destacadas as respostas dos entrevistados
quando indagados sobre o assunto, arrolando-se os principais aspectos que eles consideraram

importantes enquanto ‘Referenciais da acdo docente’ ao ensino para P.c.D.V.’

Quadro 16 - Elementos arrolados como ‘Referenciais da acdo docente ao ensino para
P.c.D.V.’ e a frequéncia de sua ocorréncia nas entrevistas

Elementos arrolados como ‘Referenciais da acio docente’ Frequéncia
Interacdo e didlogo com aluno cego 9/17
(DE1, DE4, DES, DE6, DE8, DE10, DE12, DE14, DE15)

Didlogo com os pares, troca de experiéncias com colegas 6/17
(DES, DE6, DE10, DE11, DE12, DE13)

Consulta a fontes de leitura, pesquisa (DE1, DE2, DE4, DE6, DE13, DE14) 6/17
Orientacdo do Nicleo de acessibilidade institucional — equipe de apoio da 5117

pedagogia e psicologia (DE2, DE4, DE7, DE13, DE14)
Formagdo académica: graduacdo (DE9), pds-graduacdo (DE3), participagdo em 5/17
evento como minicurso (DE4), palestra (DE6, DE16)

Conhecimento empirico, intuitivo, reflexdo pessoal (DE1, DES, DES, DE17) 4/17
Consulta a fontes de audiovisuais, videos (DE1, DE2, DE13) 3/17
Consulta a pessoas qualificadas na drea de inclusdo (DE4, DE6, DE10) 3/17
Interacdo e/ou (con)vivéncia, relacdo mais préxima com P.c.D.V. (DE3, DE7) 2/17

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A maior recorréncia de respostas dos entrevistados incidiu sobre aspectos como
‘Interagdo e didlogo dos docentes com o aluno cego’ (9/ 52,9%), seguido pela ocorréncia de
‘Didlogo com os pares, troca de experiéncias com colegas’ (6/ 35,3%) e ‘Consulta a fontes de
leitura, pesquisa’ (6/ 35,3%).

Nessa direcdo, constatou-se a similaridade dos resultados desta investigagdo com o0s
achados de outro Estudo de Caso, realizado por Poker, Valentim e Garla (2018, p.131), no
qual discorrem sobre como os docentes percebem sua atitude diante do aluno com deficiéncia:
“O dialogo inicial foi a atitude mais usada. Por meio de conversas, os professores tentaram
avaliar a situacdo e conhecer as necessidades do aluno”.

A percepcdo dos entrevistados a esse respeito € explicitada nos excertos a seguir:

“Ah, eu fui atras, li na internet, conversei com ele. Que eu falei assim: ‘- Olha, vocé vai ser o
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meu melhor referencial no que diz respeito a como que vocé acha que vai ser melhor para
vocée’ " (DE14, 2018); “/[...] ndo é nenhum bicho de sete cabegas, para falar a verdade.
Quando a gente ainda conversa, busca uma estratégia, dd para resolver. Mas se vocé jd ndo
tem... um contato frequente com diferentes tipos de deficientes, eu acho que complica um
pouco” (DE10, 2018); “Mas o que muda na realidade é a ciéncia, a fisica, para a Agronomia
ou para outra drea, ndo é? Os desafios eles sdo muito parecidos eu acredito. Entdo nessas
proprias literaturas elas também servem de auxilio para a gente, so que a gente ndo vai
atras” (DE16, 2018)

Com relacdo ainda a ‘Interagcdo e ao didlogo dos docentes com o aluno cego’, os

excertos a seguir expdem posicionamentos que emergiram da anélise dos entrevistados:

[...] a gente também atende os alunos de maneira geral pelas solicitacbes que o
proprio aluno faz. Ele poderia de repente ter apresentado mais problemas em
relac@o ao acompanhamento. Ele ndo me solicitou, por isso eu também ndo fui
muito atrds (DE15, 2018).

Bom, a primeira coisa que o cara tem que fazer? Tem que perguntar para a pessoa,
para o proprio deficiente como é que tem que ser feito. Essa pessoa é que sabe
quais sdo as necessidades delas, estd certo? Na minha opinido, esse é o primeiro
passo. Mas ai, dependendo de como for, vai precisar de algum apoio maior, no
sentido de identificar coisas prdticas — estd certo? — que possam ser usadas para

contornar a dificuldade (DE10, 2018).

Esse foi um dos ‘Referenciais da a¢do docente’ utilizados pelos docentes para balizar
a sua pratica e que lhes suscitou a consideragdo de aspectos importantes ao processo de
ensino-aprendizagem tais como o uso das dimensdes antropométricas, associado ao corpo
humano, e da orientagdo espacial a partir dos outros sentidos, que ndo exclusivamente a visao,

como evidenciam os excertos extraidos dos relatos a seguir:

"

[...] foi ele que me ensinou essa técnica de medir pelo pé, ele que uma vez disse, "-
Eu tenho uma planta [...] e ela é desse tamanho" e ele mediu na perna dele. Entdo
foi por isso que eu comecei até a usar essa parte do corpo. E todos usavam mais ou
menos esse mesmo esquema, usando dedos, usando mdo, tocando nele, fazendo dos
bragos, dos meus bragos para ele tocar. [...] Altura, outra coisa assim, a altura de
planta, altura de insercdo de ramos, usa brago e perna. Porque dai o que é que ele
usa de distancia? "Ah, é uns 20 e 30 centimetros”, e ai ele vai dando espaco entre as
mdos (DE12, 2018).

Até eu comentei com ele: "- O, hoje a aula vai ser sobre orientacio"[...]. Ai falei
que as plantas topogrdficas tém que ser orientadas para o norte e tal, e ai pedi um
depoimento do [aluno cego] "[...] Como é que tu faz para se orientar, por exemplo?
Como € que tu chega até o campus? Como é que tu entra na sala? Como é que tu
chegou aqui nessa sala? Tu sabe que tu tem que ir para o lado esquerdo ou para o
lado direito da porta?" (DE2, 2018).

A partir da percepcao dos docentes sobre as dificuldades para ensinar, com apoio da

L.G.V., ao aluno cego, buscou-se também conhecer as experiéncias anteriormente vivenciadas
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por eles e que consideravam marcantes em sua trajetoria profissional. As respostas afirmativas
em relagdo a ocorréncia de ‘Interagdo e/ou (con)vivéncia com P.c.D.V.” foram excec¢do no
grupo dos 17 entrevistados, como registrado no Quadro 16. Apenas dois deles (2/ 11,8%),
DE3 e DE7, reportaram-se a experiéncias anteriores a sua atuacao académica universitaria.
Destaca-se a opinido dos docentes sinalizando as possiveis contribui¢des a formacgao
do sujeito, advindas das distintas situacdes de interacdo e/ou convivéncia com P.c.D. Entre as
que foram mencionadas eles citaram: o atendimento inclusivo a educagao infantil (DE7); o
convivio com familiares com defici€ncia visual (DE3) e as expectativas com a formacao
(cidada e profissional) dos alunos inseridos nessa realidade (DE3, DE12). Essas ideias podem

depreendidas a partir dos excertos das suas narrativas, a seguir.

Tive experiéncia com alunos assim, com vdrios tipos de problemas. O que as
escolas ndo podiam atender... [...] da minha parte de docéncia, pelo menos, foi a
minha melhor parte. Educacdo infantil e com criangas especiais (DE7, 2018).

[...] tenho um primo que ele ndo enxergava talvez ja hd 50 anos, talvez, ele
enxergou acredito que até os oito, nove anos, so. E ele tem uma capacidade de
localizacdo muito grande. [...] eu acho que principalmente por uma questdo que
nem com o meu primo, a gente ndo tem nenhuma relagcdo de pena ou de coitadinho.
[...] Como ele ndo age diferente, na minha familia nos, quando alguém diz assim: *-
Tem alguém com deficiéncia?” Parece que na nossa cabeca [...]que aquele primo
ndo tem deficiéncia, ele s6 ndo enxerga e ndo tem nenhuma deficiéncia (DE3,

2018).

[...] [0 aluno cego] vai ter que encarar uma sociedade que ndo estd adaptada para
ele, mas ele jd vai estar mais preparado. SO que os trinta colegas que vdo se formar
com ele, todos vdo conseguir trabalhar com alguém com deficiéncia visual a partir
de agora... (DE3, 2018).

[...] os colegas do [aluno cego] tiveram que aprender a ter um colega com
deficiéncia (DE12, 2018).

Em vista disso, constatou-se que tais experiéncias foram avaliadas pelos
entrevistados como importantes contribui¢cdes a construcdo das suas concepcdes sobre as
P.c.D.V., pois lhes forneceram subsidios a compreensao dos modos de inclusdo educacional
desses sujeitos e balizaram o seu entendimento sobre como podiam conduzir o ensino no

campus Cerro Largo/RS.
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7 CARACTERIZACAO DAS DIFICULDADES A PRATICA DOS DOCENTES QUE
SE IDENTIFICAM COMO OBSTACULOS DIDATICOS

Na andlise qualitativa das narrativas sobre as prdticas educativas foi feita a
categorizacdo das dificuldades encontradas pelos docentes para atuar no ensino inclusivo, de
acordo com o Quadro 10.

O insuficiente conhecimento e a falta de dominio sobre as formas de expressao da
L.G.V., os Recursos Tecnoldgicos e a Educagdo Inclusiva, na comunicacao dos contetdos aos
alunos (com e sem deficiéncia visual), foram dificuldades associadas a Categoria Temadtica
Cognitivo-Conceitual e identificadas como um obstaculo epistemoldgico a pratica do
docente. Tais aspectos podem também vir a repercutir de forma contraproducente na atuagdo
docente no ensino universitdrio, como € explicitado na sequéncia.

Ao fazer-se a Transposi¢do Didatica desses conhecimentos para os alunos em aula,
podem se manifestar dificuldades aos docentes (com relacdo ao uso e a adaptacdo dos
materiais e recursos diddtico-pedagdgicos ao ensino inclusivo, com apoio da L.G.V.), as quais
se identificam como obstaculos didaticos. Tais dificuldades, que resultaram associadas as
Categorias Tematicas ‘Didético-Teoérica e Pedagodgica’ e ‘Didatico-Operacional e
Procedimental’ e que se identificaram como obstaculos didaticos ao ensino, sdo abordadas

no presente capitulo.

7.1 OBSTACULOS DIDATICOS E DIFICULDADES DA PRATICA ASSOCIADAS A
CATEGORIA TEMATICA DIDATICO-TEORICA E PEDAGOGICA

Nesta se¢do sdo apresentados alguns resultados obtidos a partir da andlise das
narrativas dos entrevistados sobre as dificuldades para utilizarem a L.G.V. no ensino dos
conteddos do(s) seu(s) CCRs. Elas estdo associadas a Categoria Tematica ‘Didatico-Tedrica e
Pedagodgica’ e dizem respeito a alguns aspectos (também mencionados pelos respondentes do
questiondrio) que sdo discutidos na sequéncia: (a) Dificuldade de mediacdo e condugdo
docente com relagdo a adequacdo dos contetidos e das aulas, ‘traduzindo-os’ para uma

linguagem que fosse acessivel ao aluno cego e (b) Despreparo, formagdo docente inadequada.
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7.1.1 Dificuldades de mediacao e conducao docente na adequacao dos contetdos e das

aulas a uma linguagem acessivel ao cego

O contexto da inclusdo educacional acaba por evidenciar que algumas dificuldades
ao processo de ensino-aprendizagem de conteddos ndo sio diferentes para alunos com e sem
deficiéncia visual. Isso suscita ao docente indagar-se, por exemplo, conforme sugerem
Sangiogo e Marques (2016, p.216): “Como ensinar um conhecimento que exige abstragdes
que ultrapassam as percepgdes dos sentidos (visao, audi¢do, olfato, paladar e tato)?”

Nesse sentido, chamou a aten¢do que pelo menos cinco dos entrevistados - DEI,
DE4, DE7, DE14, DE16 (5/ 29,4%) relataram outro entrave a compreensao daquilo que eles
ensinam. Referiram-se a natureza abstrata de alguns contetdos curriculares que ministram e
cujo entendimento, na sua percep¢do, € uma dificuldade que se coloca, indistintamente, a

todos os alunos, com ou sem deficiéncia visual, como expressam os excertos a seguir:

Na microbiologia a gente jd trabalha com conceitos ou com organismos que a gente
ndo vé a olho nu. E ndo sé para o deficiente visual, mas para os alunos
normalmente jd é quem sabe um desafio fazer com que o invisivel ele tenha a sua
devida importdncia, ndo é? Entdo os conceitos da microbiologia eles sdo até certo
ponto um tanto quanto abstratos. E a gente trabalha bastante com a questdo da
bioquimica de microrganismos, ndo ¢é? Metabolismo microbiano. Que também,
acontecem a nivel molecular dentro de uma célula ou fora dela (DE16, 2018).

Mas eu trabalho muito ((enfatizou)) com o abstrato, com reagdes, com metabolismo,
com coisa que ele ndo vé, e nem dd para ver no microscopio. Ele tem que ver... nem
os meus alunos normais conseguem ver, eles tém que... eu ((enfatizou)) tem vez que
eu uso muita ((enfatizou)) figura e eu desenho muito no quadro. Porque [...] é muito
abstrato, entdo eu jd tenho essa dificuldade de fazer o meu aluno que enxerga
((enfatizou)), enxergar uma coisa que ele ndo vai ver. Criar na cabeca dele,
entendeu? E ai uma imagem, uma coisa acontecendo, uma transcri¢do da molécula
de DNA [...]. E ai eu ensinando isso para um aluno deficiente visual. Entende?
Entdo eu uso muito desenho, muita figura. E com ele eu tive muita ((enfatizou))
dificuldade por causa disso (DE14, 2018).

[...] a parte... por exemplo, mais de teoria, de fisiologia, que é a minha drea... é uma
coisa mais abstrata. Entdo, por exemplo, enzima... até para os alunos que ndo tém
deficiéncia visual, a enzima, a reacdo quimica... (DE7, 2018).

Porque, como essa parte de mineralogia, ela é bastante abstrata, ai eu tentei montar
uns modelos ai para tentar mostrar para os alunos o que realmente é (DEI1, 2018).
Mas a parte, a minha é muito abstrata. Porque nem mesmo no microscopio ético,
esses eventos moleculares vocé consegue ver. Entendeu? (DE14, 2018).

[...] eu uso bastante videos no meu contevido de quimica geral, porque eu sempre
falo que na quimica a gente tem que imaginar muita coisa, entdo ds vezes um video,
uma imagem, trabalha melhor essas ideias ((enfatizou)), ndo é? [...] Na verdade

depois eu encontrei alguns dublados, entdo ele na verdade ele ndo via, mas ele
ouvia (DE4, 2018).
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Um entendimento mais coerente das praticas pedagdgicas adotadas pelos docentes
perpassa pela ideia de que elas ndo podem ser reduzidas a problemas técnicos, muito embora
o contexto diddtico condicione os resultados que podem ser obtidos na aprendizagem. No

ensino de Fisica, por exemplo, destaca-se a consideracdo de Silva e Camargo (2018, p.5):

(...) a capacidade/ dificuldade de um aluno cego em aprender Fisica ndo € intrinseca
a este, mas decorre do fato de que o conhecimento cientifico, enquanto construcao
social, ¢ comunicado/representado de forma inacessivel a este sujeito, ou seja, por
vias predominantemente visuais.

O carater movente e de volatilidade das linguagens faz com que, na pratica, elas se
imiscuam, ndo estando separadas com nitidez, tal como se apresentam nos curriculos
escolares. Reily (2012, p.15) expde sua critica ao avaliar que, “infelizmente, nos curriculos
escolares e universitdrios, as linguagens sdo colocadas em campos estanques, rigida ou
asceticamente separadas”. Tais limitagdes coexistem com padrdes encontrados no curriculo e
no livro didatico.

Em razao da importancia do uso de recursos didatico-pedagdgicos, que possibilitam
tornar os conhecimentos acessiveis a todos os alunos, por outras vias (que ndo exclusivamente
a vis@o) na sequéncia, destacou-se, dos relatos dos entrevistados, alguns ‘referenciais da a¢ao
docente’ e ‘estratégias didaticas’ por eles adotadas no ensino do aluno com deficiéncia visual.

Nessa direcdo, os entrevistados também foram questionados sobre “os recursos
didatico-pedagogicos dos quais eles se valeram para ensinar, com apoio da L.G.V., ao
aluno com deficiéncia visual”. Pdde-se constatar que os resultados foram similares aos

obtidos na interpretacdo do questiondrio, conforme o Quadro 17 e a Figura 40, a seguir:

Quadro 17 - ‘Recursos didatico-pedagdgicos e formas de representacdo utilizados para
ensinar, com apoio da L.G.V., ao aluno cego’ e a frequéncia de sua ocorréncia nas narrativas
—

Recursos didatico-pedagogicos e formas de representacio Frequéncia|Percentagem
utilizados para ensinar, com apoio da L.G.V., ao aluno cego

Audiodescric¢do, descri¢do verbal (explicacdo) 17 100
Recursos tecnolégicos (computador + software JAWS) 14 82,4
Imagem e figuras planas, fotografia, desenho (projecao em slides) 12 70,6
Percepcgao Héptica/T4til-sensorial 11 64,7
Texto Verbalizado (Leitura oral de enunciado) 10 58,8

Texto escrito (Linguagem grafico-verbal) 7 41,2
Objeto tridimensional, Modelagem fisica 6 35,3
Tabela, esquema, grafico, diagrama 4 23,5
Recurso multissensorial 3 17,6
Desenho (2 mio livre/ com instrumentos convencionais no quadro) 2 11,8
Filme e video dublados, videoaula, audiovisual, imagem em movimento 1 5,9
Escrita, desenho ou simbologia em relevo 1 5,9

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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A partir do referido questionamento, foi possivel identificar os principais recursos
didatico-pedagogicos utilizados pelos docentes na situacdo incomum, por eles vivenciada,
do atendimento educacional ao aluno cego no Curso de Agronomia da UFFS, campus Cerro
Largo/RS. Poucas vezes, os docentes citaram as media¢des do conhecimento ao aluno, nas
quais eles procederam com o uso do desenho ou da escrita em relevo; dos recursos
multissensoriais; dos modelos tridimensionais fisicos ou de outros recursos que estimulassem
a percepcdo hdptica e/ou tatil-sensorial na exploracdo do objeto do conhecimento, conforme

os resultados no Quadro 17 e destacados na Figura 40 (barras com cor mais escura), a seguir.

Figura 40 - Principais recursos diddtico-pedagdgicos utilizados pelos docentes entrevistados
para ensinar com apoio da L.G.V. ao aluno com deficiéncia visual
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Percebeu-se que poucos entrevistados expressaram estar conscientes de que suas
preocupagdes com o modo de ensinar, o estimulo de outros sentidos além da visao, o uso de
multiplos recursos diddticos, concomitantemente nas aulas, eram estratégias com beneficios
ao aprendizado ndo apenas do aluno cego, mas que podiam ser estendidos a todos os alunos.

Alguns docentes valeram-se do uso de recursos multissensoriais, levando o aluno
cego a mobilizar uma série de sentidos para concretizar o aprendizado de alguns contetddos

curriculares, conforme evidenciam os excertos a seguir (DE2, DE7, DE13):

[...] hoje é quase tudo a distdncia, tu estd dentro de uma sala, dentro do
computador, tu enxerga tudo. Mas para o caso dele é diferente, porque a gente tem
que ter outras sensagoes assim. E a parte prdtica de campo, tu tem que... desde que
eu falei, do sol, do vento, do cheiro, do... da textura do piso, tudo tu tem que sentir.
Entdo isso é interessante assim, aflorar outros sentidos para ele (DE2, 2018).

[...] ele ndo tinha o aspecto visual, mas eu procurava sempre ((siléncio)) mostrar
outros sentidos, ndo é? No campo, por exemplo, hd o vento, a temperatura, o tipo de
solo, os equipamentos que a gente estd utilizando, "- Ah, vou utilizar uma baliza",
eu dava uma baliza para ele, ele pegava, apalpava o equipamento (DE2, 2018).

Al eu fiz ele sentir o aroma, também... com relagdo a flor [...] (DE7, 2018).

Por exemplo, ld na floricultura, além das flores de jardim, ele teve contato com as
flores de corte, que a haste é mais longa, que as flores sdo maiores... tem um
viveiro, ld atrds da floricultura, que é a parte so de folhagem... ld [ele teve mais a
possibilidade de] tocar nos troncos, nos caules... (DE7, 2018).

E ai, como a gente tem disciplinas, assim, que tém algumas questées bem de
percepgdo visual mesmo... o maior desafio foi esse, mesmo, foi buscar outras formas
[...] de fazer ele entender as coisas que eram de percep¢do visual, e tentar fazer com
que ele percebesse e conseguisse interpretar elas, utilizando outros sentidos (DE13,
2018).

Nessa perspectiva, Silva e Camargo (2018, p.16) entendem que “o docente deve
compreender que, assim como existem conhecimentos e estratégias comunicacionais que nao
dependem da visdo”, ha também outros recursos didaticos (multissensoriais) que podem ser
relacionados ao ver, ouvir, tocar. As Figuras 41 e 42, a seguir, ilustram outra proposta docente
com algumas atividades que foram conduzidas mediante o uso da ‘Modelagem fisica’ (DE6) e

do ‘Objeto tridimensional’ (DE1), respectivamente.
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Figura 41 - Formas de representacdo da L.G.V. com modelagem fisica (massa de modelar),
usadas nas préticas de identificacdo de laminas de fungos no microscopio

Fonte: Arquivo pessoal do entrevistado (DE6, 2019)

Figura 42 - Formas de representacdo da L.G.V. com objetos tridimensionais, utilizadas no
ensino de conteddos especificos de mineralogia ao aluno com deficiéncia visual

Fonte: Arquivo pessoal do entrevistado (DE1, 2019)

As narrativas indicaram que os docentes sentiram dificuldades associadas
principalmente ao modo de ensinar, com apoio da L.G.V., tendo que adaptar determinados
‘contetidos a ensinar’, ‘traduzindo-os’ para uma linguagem que ficasse acessivel ao aluno
cego. Ou seja, foram realizadas mudangas nas estratégias para operacionalizar as acdes

educativas e se chegar aos objetivos do ensino proposto, como expresso no excerto a seguir:

[...] do ponto de vista metodologico, as aulas elas tiveram que ser um pouquinho
modificadas para toda a turma. Ou seja, muitas vezes quando um slide estava sendo
exposto, obviamente que eu ndo ia ler o texto que estava no slide, mas algumas
imagens, enfim. Entdo eu tentava descrever da melhor forma possivel o que é que
aquela imagem estava mostrando, para tentar traduzir em uma linguagem que para
ele ndo fosse em termos técnicos muito complexos também, ndo é? Mas que ao
tempo desse conta de tentar formar essa imagem para ele (DE16, 2018).

Segundo relataram os entrevistados, essas dificuldades foram percebidas
preponderantemente em conteddos que se caracterizavam por ndo serem essencialmente

tedricos e que exigiam muito a parte visual (o sentido da visdo). Essas préticas eram
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desenvolvidas em atividades na sala de aula (por meio de projecdes multimidias) e/ou nas
préaticas de campo ou de laboratério. “Por exemplo, uma la, topografia. Como é que tu vai
medir terra e vai fazer o trabalho?” (DE2, 2018), conforme questionou o entrevistado.

As dificuldades ao ensino, na formagdo em Agronomia, aconteceram pela
necessidade de obtencdo, pelo aluno, de informacdes que geralmente sdo captadas a partir da
observagdo da realidade. Isso comumente acontece de forma direta, olhando a paisagem no
entorno, nas dreas experimentais ou nas unidades de produgdo agricola; ou de forma indireta,
com a utiliza¢do de aparelhos como a estacao total, a lupa, o microscépio.

Os entrevistados também referiram-se a dificuldades que decorrem da necessidade de
leitura e identificacio das formas de representacao grafico-visuais planas ou
bidimensionais (como fotografias, imagens, ilustracdes, desenhos, projetos técnicos) que
representam essa realidade, os objetos do conhecimento em estudo, como por exemplo um
fungo percebido por meio de imagem na lamina do microscopio, de desenho ou de fotografia.
O uso dessas formas de representacdo para expressar os conteidos com apoio da L.G.V. foi
mencionado pelos entrevistados (12/ 70,59% deles), como exibido adiante, no Quadro 18.

Essa ideia estéd expressa no trecho da entrevista, selecionado a seguir:

[...] trabalho muitas imagens, porque a gente trabalha com doencas entdo é
identificagcdo por imagem, porque tu ndo consegue ir para o campo e ver todas as
doengas no campo. Entdo faz uma busca na internet traz as imagens do que eles
futuramente vdo ver na lavoura (DEG6, 2018).

Foram relatadas pelos entrevistados algumas implicagcdes ao ensino quando da
execugdo de atividades cuja anélise, identificacdo ou prescricio de medidas curativas, por
exemplo, era feita com base em elementos descritores visuais. Essa andlise qualitativa é
aplicada a diversas dreas da atuacdo da Agronomia, ou seja: a paisagens ou ambientes
(unidades de producdo agricola), a doencas ou a caracterizacao em nivel de espécies (vegetais

ou animais), a exemplo do que foi relatado pelo entrevistado:

Eles normalmente precisam fazer observagcdo visual, inclusive com o uso de lupa
para aumentar. Por isso que eu digo que nem todas as estruturas, ele de fato, seria
possivel para ele perceber a sua presenca, que realmente é necessdrio a parte visual
para se conseguir fazer determinadas identificacdes, principalmente quando se trata
de identificacdo em nivel de espécie. Mas em identificacdes de nivel de ordem,
taxonomica |[...], ele conseguia fazer. Em familias jd era um pouco mais
complicado. Mas ai ele entrava também nessa comunicagdo oral, verbal, para
obter, por exemplo, determinadas familias [...]. Entdo ele tentava perceber essas
diferengas, no que era falado, caracterizado pelos... [colegas] (DE1S5, 2018).

Pdde-se constatar que as maiores dificuldades percebidas pelos docentes, no ensino
para o aluno cego, foram relacionadas ao uso de imagens, quando a sua comunica¢do ndo era

acompanhada de outras formas de linguagem que permitissem a todos os alunos acessar tais
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conhecimentos, como expressa o excerto a seguir: “/...] mas se o professor usa slides, o apoio
visual na hora da explicagdo, eu acho que ele é bem importante. E talvez ele ndo teve esse
apoio. Isso pode ter prejudicado a compreensdo do conteudo” (DE10, 2018).

Nessa andlise qualitativa, em que a identificacdo dos objetos do conhecimento ou sua
diferenciagdo € feita preponderantemente de forma visual, pela maioria das pessoas, o aluno
com deficiéncia visual precisou fazé-la de outras maneiras, seja a partir da sua percepgao tatil-
sensorial e/ou da mediacdo de outrem (seja o professor, o colega, o ledor, o monitor de
acessibilidade e/ou do CCR estudado), viabilizando a sua descri¢do oral ou audiodescri¢ao.

Por vezes, foi relatada a importancia de o docente utilizar, como parametro, (para
viabilizar a compreensdo do conteido ao aluno), dados quantitativos que podiam ser

mensurdveis, como explicitou o entrevistado:

3

[...] a apicultura, que também é uma disciplina bastante visual, a gente tem que
diferenciar as castas de abelhas, e para ele, essa diferenciacdo que para a gente é
visual, ele tem que fazer pelo tamanho. Explicar "- A abelha tem tantos milimetros,
a largura dela é maior, o tamanho dela é maior". Entdo, tudo o que a gente
conseguisse transferir para o quantitativo, ele consiga entender mais facil” (DE13,
2018).

No Quadro 18, adiante, sdo destacadas as respostas dos entrevistados com relagdo as
“formas de representacao utilizadas para expressar os conteiddos do ensino com apoio

da L.G.V.”, nas atividades em sala de aula, laboratério ou nas praticas a campo.

Quadro 18 - ‘Formas de representacido da L.G.V. utilizadas para expressar os contetidos do
ensino’ e a frequéncia da sua ocorréncia nas narrativas dos entrevistados
Categorias Frequéncia/ Percentagem
Imagem e figura planas, fotografia, desenho (projecdo em slides) (12/70,59%)

“Eu optei por aulas, utilizei o projetor, claro que ele ndo via as imagens, mas eu trabalhei
sempre... 0 que eu projetava no quadro, eu descrevia com audiodescri¢do” (DE2, 2018).

“E as fotografias, eu descrevo. Tem que descrever, ndo é? Porque se ndo ele ndo tem como
enxergar” (DE12, 2018).

“Eu nunca vou me esquecer, uma vez eu fiz uma aula de péssego |[...] e eu disse "O péssego é do
tamanho da minha mdo". E ai o que é que eu fiz? Eu abri a mdo igual a minha foto que eu
estava segurando o péssego e ele pode ver o tamanho tocando na minha mdo” (DE12, 2018).

“E quando tinha alguma figura para ele interpretar [...] muitas vezes até eu tinha que pegar na
mdo dele e tentar desenhar no caderno assim: "- O, a figura é essa aqui”. Fazia um movimento
com a mdo dele tocando ali, para ele saber o que é que ele tinha que ver” (DE2, 2018).

“[...] é que a gente trabalha muito com imagens, sempre situagoes, ali... que eu trazia situagoes
prdticas, de campo, para explicar aquilo ali [...] e ai, quando tinha uma projecdo, a gente
tentava sempre fazer uma descrigdo detalhada do que estava acontecendo "- Ah, essa aqui é
uma planta assim, que tem tal caracteristica...", ou "- E um animal assim, que estd com essa
coloragcdo"” (DE13, 2018).
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Texto escrito (Linguagem Gréfico-Verbal) (7/ 41,18%)

“Mas de uma forma geral, a questdo mais... que eu mais me preocupei foi tentar trabalhar com
material sempre previamente a aula... tentar trabalhar com material antes da aula, para que ele
chegasse, ja, com questoes prontas dessa aula” (DE13, 2018).

“[...] ele conseguiu de uma forma auditiva alguns textos... e assim ele aprendia. Aprendia a parte
teorica para depois poder melhor reconhecer a parte pratica” (DE15, 2018).

“[...] eu dava também os capitulos dos livros, porque dai era mais... porque nos slides sdo
topicos as vezes e é resumido, e nos capitulos do livro era mais... na hora do tradutor era muito
mais fdcil, ndo é? la traduzindo o contetido” (DE17, 2018).

Objeto tridimensional, modelagem fisica (6/ 35,29%)

“[...] cheguei a produzir com ele, por conta dele, algum material com massinha, por causa das
aulas que eu dei de divisdo celular, que dai eu ndo tinha como fazer” (DE14, 2018).

“Porque veja, se eu fosse trabalhar a modelagem em tudo o que eu trabalho com a parte de
desenho e de figuras, eu so ia dar aula para ele” (DE14, 2018).

“Dai a gente desenhava — eu pegava a imagem do fungo, que os alunos viam na ldmina no
microscépio — e ai eu colocava ela no formato...acho que é 3D [...]. E dai, ele conseguia
entender” (DE6, 2018).

“[...] eu trabalhei usando massa de modelar, tampinha... eu (procurei) pegar vdrios... tipo,
materiais, quando eu estava falando de textura para revestimento, do mobilidrio [...] eu fui e
trouxe pedacinhos de materiais, e ele passava a mdo...” (DE7, 2018).

“Entdo as vezes eu montava a reagdo dele, desenho no papel, com as bolinhas assim, com esses
modelinhos moleculares. Entdo eu fazia a molécula, montava, e ele ia falando para mim o que
era e tal” (DE4, 2018).

Tabela, esquema, grifico, diagrama (4/ 23,53%)

“Outras coisas quando apresenta imagens e figuras, de narrar o que é figura, o que é escrito, o
que tem ld, esse cuidado de... sei ld, grdfico eixo X, eixo Y, entdo estd mostrando tal coisa,
descrever as figuras, descrever os resultados que as vezes mostra” (DE9, 2018).

“Por exemplo até tém tabelas assim mesmo de dados de produgdo. Mas ai ndo me detenho no
numero, me detenho sempre assim: "O maior produtor é o fulano", entendeu? ”’(DE12, 2018).
Desenho (a mio livre, com instrumentos convencionais executados no quadro) 2/ 11,76%)

“...] uso muito quadro de giz com desenhos para poder explicar os conceitos e principalmente
os problemas” (DE14, 2018).

“Com os meus alunos, eu desenhava bastante no quadro. E os alunos desenhavam junto comigo.
E ai ndo tinha isso, ele ndo tinha como fazer” (DE14, 2018).

“O aluno senta na frente do microscopio e faz a aula inteira na frente do microscopio olhando
uma ldmina. [...] desenhando e apontando as estruturas, ndo é? Ele ndo ia. Entdo, a gente
marcava aula separada para isso.... ai aquilo, eu te dou o material assim, tridimensional,
grande e ele tocava nas coisas” (DE17, 2018).

Filme e video dublados, videoaula, audiovisual, imagem em movimento (1/ 5,88%)

“E que na verdade eu uso bastante videos no meu conteiido de quimica geral, porque eu sempre
falo que na quimica a gente tem que imaginar muita coisa, entdo as vezes um video, uma
imagem, trabalha melhor essas ideias ((enfatizou)), ndo é? |[...] Na verdade depois eu encontrei
alguns dublados, entdo ele na verdade ele ndo via, mas ele ouvia” (DE4, 2018).

Escrita, desenho ou simbologia em relevo (1/ 5,88%)

“No inicio eu trabalhei com ele assim, alto relevo. Por exemplo, eu queria mostrar uma rea¢do
para ele. S6 que dai fica dificil tipo cloreto de sédio reage com hidroxido de potdssio
formando... entdo assim, é muita informagdo. Dai eu escrevia com cola... com cola de colorir
alto relevo e escrevia numa folha para ele e ele passava o dedo em cima” (DE4, 2018).

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Pdde-se constatar que 11 entre os 17 entrevistados (64,7% deles) mencionaram o uso

da ‘Percepcdo Haptica/ Tatil-Sensorial’ que se pode perceber associada, principalmente, as
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praticas de ensino desenvolvidas a campo ou em laboratério. Ou ainda, no atendimento
especial ao aluno com defici€ncia visual que era feito, muitas vezes, na sala do docente.
Observa-se que foi destacado por grande parte dos entrevistados (14/ 82,4%) o uso
do computador com o software JAWS pelo aluno cego, conforme ilustrado na Figura 40. A
apropriacdo desse recurso tecnolégico das TIC -Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo
(que abarcam os meios técnicos usados para tratar a informacgdo e auxiliar na comunicagao),
foi largamente empregado no processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, ele serviu a leitura e

Y131 auxiliou o estudo dos

transcricdo de textos/artigos escritos (Linguagem Gréfico-Verbal
contetdos curriculares por esse aluno, bem como a realizagdo da sua avaliagdo processual,
incluindo provas, apresentacdes de trabalhos ou seminérios.

Constatou-se que as avaliacdes com o aluno cego foram desenvolvidas,
preponderantemente, de forma oral pela maioria dos docentes (DE1, DE2, DE3, DE4, DES,
DE6, DE7, DE8, DE9, DEI10, DEI11l, DEI13, DE14, DE15, DE16, DE17), conforme
declararam a maioria dos entrevistados (16/ 94,1%). A questdao do procedimento da avaliacdo
ser realizado extraclasse, com acompanhamento e/ou participacdo de outra pessoa além do
docente, havendo uma testemunha para garantir lisura e transparéncia ao processo, foi uma
preocupacio exposta por cinco entrevistados (DE1, DE2, DE3, DE4, DE13) ou 29,4% deles.

A utilizagdo de alguns ‘Recursos tecnologicos’, como programas de computadores
que convertem arquivos textuais em dudios, mostrou-se Util para viabilizar as atividades das
aulas com a ‘participagdo efetiva’ do aluno cego (o que, em sintese, refere-se a palavra
‘inclusdo’), sendo avaliado pelos docentes como um facilitador do processo de ensino-
aprendizagem e imprescindivel enquanto um ‘Apoio ao Ensino’. Isso foi frequentemente
associado a necessidade de comunicacdo e discussdo da parte tedrica, a0 pensamento e/ou a
reflexdo do conteido estudado, como pode ser depreendido dos excertos extraidos das

narrativas, exibidos no Quadro 19, a seguir.

Bl Qs textos disponibilizados pelo docente, por vezes, foram preparados previamente pelo monitor de
acessibilidade, adequando-o ao formato PDF, para que pudesse ser transformado/convertido em dudio com o
software JAWS.



Quadro 19 - Excertos de narrativas das entrevistas relativos aos ‘Recursos didatico-pedagdgicos utilizados para ensinar, com apoio da L.G.V., ao

aluno cego’

Categorias | Sujeito Excertos de narrativas dos docentes entrevistados
“[...] muita coisa que levava a campo, largava a amostra [do solo] na mdo dele e ele, do tato, tentava diferenciar. Mas ai vai a
textura, a estrutura”’ (DE1, 2018).
DEL, |“/...] os balizadores... essa parte da iluminacdo, eu trabalhei com ele, aqui dentro do campus, fazendo ele tocar* (DE7, 2018).
DE2, k... Jeu solicitei o comparecimento do académico em todas as aulas prdticas, para que ele pudesse obviamente, ndo visualizar, mas
DE4, | por exemplo, pelo menos pelo tato ele conseguir reconhecer instrumentos, equipamentos, vidrarias de laboratério” (DE16, 2018).
Percepcdo | DES5, |“. Pje a mdo aqui. Essa é uma ldmina, a gente estd fazendo isso, estd fazendo um corte na cebola assim. Tudo ia no manual. E ele
Héptica/ DE7, | ia, mas ele ndo tinha como ele ver, ndo é? Ele punha a mdo no microscopio, a gente manipulava, eu mostrava para ele como que
Tatil- DEI2, | erao microscopio” (DE14, 2018).
Sensorial | DE13, [“/ 7 ey dava aula para ele no atendimento especial, das duas disciplinas, fazendo essas técnicas que eu te falei, de ir tocando em
DEI14, | estruturas que eu encontrava e ia montando uma célula, um tecido” (DE17, 2018).
DEIS, [“E também eu vi que fiz bastante foi trazer na sala as vezes material que ele pudesse pegar. Entdo, fios, porque como eu trabalho
DEIO. | muito com DNA, com cromossomo, entdo eu trazia os fios, eu trazia textura” (DE14, 2018)
DE17 “[...] a avaliagdo dele, a interpretacdo dele era pelo tato, o tamanho da semente, a textura... e ele responde muito bem, a
sensibilidade é bastante aumentada, em relagdo a isso. Entdo, isso favoreceu bastante” (DE13, 2018).
DEl1, |“A ferramenta que ele tem de transformar texto escrito em som foi muito, muito importante também. Pegava em todas as aulas, ai a
DE2, | gente transformava o material num arquivo PDF, para ele poder fazer a leitura” (DE13, 2018).
ggi’ “Entdo ele traduziu, ele usou aquele programa para traduzir, o leitor, ndo é? Ele usava isso para estudar” (DE17, 2018).
DES, |“/...] ele tinha um ponto de audig¢do que ia lendo o topico do slide. E ai, ele passava, o audio falava qual era o topico e dai ele me
DE6, | explicava. Eu dei o material em PDF, ele fez toda a leitura com a voz, ele conseguiu fazer com que aquilo passasse para voz, ele
Recursos DE7, | leu e ele preparou o semindrio assim” (DE14, 2018).
tecnologicos | DE9, [/ 7 ole jd realizou prova junto com a turma, eu mandando a prova para o e-mail dele, e ele abrindo a prova junto com a turma e
DEI0, respondendo no Word, no computador” (DE12, 2018).
ggg’ “O que tinha de caracteristicas especificas no ferramental que facilitava bastante era o sistema de leitura que o computador dele
> | utiliza, que permitia, por exemplo, que eu desse uma prova para ele, ele estava em PDF, ele escutava toda a prova, porque o
DE14, . . . ~ . ”
DEI5, sistema 1€ para ele, e ele tinha sempre op¢do de fazer a resposta oral ou digitada” (DE3, 2018).
DE17

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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Conclui-se que o uso de multiplos recursos tecnoldgicos ou tecnologias no ensino
como ferramenta para o desenvolvimento socioeducativo e constru¢cdo da autonomia do aluno,
contribuiram para facilitar a sua comunicagdo e seu acesso as informacdes, também
proporcionando a apropriacdo dos conhecimentos. Portanto, os saberes relacionados a L.G.V.
precisam ser contextualizados as praticas docentes e comunicados estimulando-se os varios
sentidos, fazendo o uso combinado, simultineo, de diferentes formas de representacao
grafico-visual e das multiplas linguagens (associadas por processos de constru¢do de
significados como a cooperacdo). Depreende-se que, assim, multiplicam-se as possibilidades
de apreensdo da realidade pelo sujeito e se ampliam as suas capacidades cognitivas, como
argumenta Bachelard (1983, p.70): “O poder de explicacdo aumenta. Mais profundamente vai

a experiéncia, mais sistematicamente se organiza o saber”.

7.1.2 Dificuldades relacionadas ao despreparo e/ou formacao docente inadequada

Com base na andlise dos dados tem-se o entendimento de que o certo ‘Despreparo
docente’, quanto a tomada das decisdes diddticas mais apropriadas para intervir nessa
situacdo, surge como resultado de um processo formativo insatisfatério, com relacdo ao
provimento de aporte tedrico-epistemoldgico e do ferramental didatico-pedagdgico para o
adequado atendimento das questdes colocadas pela educagdo inclusiva. Pode-se depreender

essas ideias a partir dos excertos a seguir:

A maior dificuldade de... que eu tive com ele, realmente, foi de algumas coisas...
[que] eu mesmo ndo consegui fazer a... explicar de uma forma que ndo seja visual.
Essa é uma das limitagées. Talvez, hoje, se eu desse aula para ele, hoje eu
conseguiria fazer diferente, porque isso ndo... por mais que a gente vd atrds e tu
busque essas ferramentas, é... nem sempre o aluno responde da mesma forma. E
talvez hoje, jd conhecendo, assim... conhecendo a forma do que ele responde aos
estimulos que ele tem mais facilidade, eu talvez pudesse ter feito um trabalho
melhor (DE13, 2018).

Eu explicava, tentava, prestava atengdo assim de tentar explicar verbalmente o mais
detalhadamente possivel. Era isso que eu fazia para que... pelo menos ele
conseguisse entender a logica do negdcio, o conceito. Embora ele ndo pudesse ver a
figura, se existia uma maneira de fazer isso mais de uma forma que ele pudesse ter
uma compreensdo total 100% daquele diagrama, eu ndo sei se tinha como fazer
isso. [...] E eu ndo conhecia também, ndo sabia que ferramentas poderiam ser
usadas para superar essa dificuldade. [...] A parte de tecnologia também,
principalmente. E que eu ndo conhecgo, certo? (DEI10, 2018).

E importante identificar que tais obstaculos epistemolégicos, que sejam originarios
do préprio processo formativo docente, precisam ser superados sob pena de converterem-

se em obstaculos didaticos, categoria que assim se configura quando esse problema acaba
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sendo levado para a pratica educativa por ocasido da atuacdo docente, e repercutindo, de
forma contraproducente, no ensino (na sala de aula, nas praticas em laboratério ou no campo).
Nessa dire¢ao, ha concordancia com as ideias expostas por Poker, Valentim e Garla
(2018, p.127) de que “os docentes t€ém uma percepcdo favordvel quanto ao processo de
inclusdo; entretanto, reconhecem que suas atitudes sdo falhas e sua formagdo na drea é
incipiente, o que os leva a sentir inseguranca e despreparo”.
O trecho selecionado da entrevista expressa a percepcdo docente sobre a questdo

identificada com a subcategoria ‘Despreparo, Formacao docente inadequada’:

[...] fala-se que a gente ndo tem formagdo para ser professor, ndo tem... Devia fazer
uma pedagogia, ndo é? A primeira coisa, para tu ensinar, tu tem que saber. Se tu
ndo... [...] domina o assunto do trabalho, ndo tem como ensinar. E o primeiro passo
(DEL, 2018).

Pdde-se constatar também que os entrevistados, no transcorrer do processo,
assumiram como um desafio e parte do seu oficio de ensinar, os esforcos cognitivos e
comportamentais que precisaram ser mobilizados. Isso é fundamental para implementar um
ensino contemplando os objetivos da inclusdo educacional do aluno com deficiéncia visual e
da sua formacdo profissional no Curso de Agronomia. Nessa dire¢do, concorda-se com o
exposto por Correia et al. (2011) apud Antunes e Faria (2013, p.477): “De uma forma geral,
os professores do ensino superior parecem receptivos a formacdo para a inclusdo e a
contingéncia de terem de adaptar as metodologias de ensino”.

Contudo, os relatos narrativos ndo se furtaram de registrar alguns avangos e também
os retrocessos; se bem que, pontuados por ideias contraditérias nesse movimento formativo

que € constitutivo do sujeito docente, como se evidencia nos excertos extraidos a seguir:

Porque assim, formagdo é legal e tal, mas é mais para as dreas, assim — eu
imagino — mais tedricas. [...] mas quando vai para a parte prdtica... porque dai, as
vezes, tu vé, assim, falando com sinceridade, sabe? Tu vé muita coisa, utépica, que
chega ld na frente, tu ndo consegue aplicar. Porque é uma disciplina diferente, é
uma disciplina que envolve cdlculo, sabe? (...) E. Mais técnica. Entdo ndo adianta
vir alguém aqui e dar uma formacdo, com a formacdo dela numa drea, se é uma
coisa mais especifica (DE6, 2018).

A resposta para aquela pessoa da lupa, do que fazer, ndo é igual ao do professor de
estatistica. Ndo tem como ser, entdo ndo tem por que ficar fazendo, assim, palestras
de conscientiza¢do sobre a importdancia. A importdncia, se nos somos professores,
nos deveriamos saber que é importante, ndo precisava nos conscientizar, nos
formar e tal (DE2, 2018).

Procurar por conta é muito dificil, porque o professor... ele ndo tem incentivo para
isso, para comecar. Entdo, ele jd tem todas as aulas prontas, preparadas,
bonitinhas. Ele até aceita, eu acho que o professor até aceita mudar alguma coisa,
adaptar alguma coisa, mas isso se ele tivesse que sair por ai pesquisando
estratégias, ferramentas, tecnologias, ele ia perder muito tempo para atender um
aluno, por mais que seja importante ter acessibilidade (DE10, 2018).
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[...] o professor, ele ndo quer sair da sua... da zona de conforto ld. Entdo a
tendéncia é "eu dou minha aula, ele que, se quiser, acompanhe. Se ndo conseguir
acompanhar, o problema ¢é dele. (DES, 2018).

Uma vez que o saber cientifico precisa ser reelaborado a cada momento, Bachelard
(1996, p.10) ¢ enfatico nos seus argumentos: “Insistiremos no fato de que ninguém pode
arrogar-se o espirito cientifico enquanto ndo estiver seguro, em qualquer momento da vida do

pensamento, de reconstruir todo o proprio saber.”

7.2 OBSTACULOS DIDATICOS E DIFICULDADES DA PRATICA ASSOCIADAS A
CATEGORIA TEMATICA DIDATICO-OPERACIONAL E PROCEDIMENTAL

A partir da narrativa dos entrevistados, pdde-se apreender que, inicialmente,
sobretudo em 2013 e 2014, os docentes nao puderam contar com os ‘Apoios ao ensino’ € o
aparato institucional que consideravam necessario, conforme apresentado no Quadro 10. Essa

1deia estd expressa no excerto a seguir:

Entdo, nas primeiras vezes envolvia uma dificuldade um pouco maior e eu ndo tinha
condi¢bes de dar um suporte extra, porque também ndo tenho formagdo, ou
capacitagdo, e eu acho que é dificil que todos teriam, mas... ndo tinha inicialmente
uma estrutura que se construiu depois na universidade, inclusive, de apoio a ele
(DE3, 2018).

A existéncia de dificuldades para atuar na Inclusdo educacional, em relacdo aos
‘Apoios ao Ensino’, havia sido relatada pelos respondentes do questiondrio e foi refor¢ada
pelas entrevistas, como se discute na sequéncia. Na interseccao entre as perspectivas de
‘Operacionalizacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem’ e de ‘Concepc¢io do Processo
de Ensino-Aprendizagem’, pdde-se constatar que as exigéncias com relagdo a qualificacio
profissional dos docentes na Universidade (formacdo docente) ndo foram percebidas como
compativel, muitas vezes, com as condi¢cdes de trabalho em que eles atuavam. Isso reforcou a
ideia de que existem algumas fragilidades no que diz respeito a caréncia de ‘Apoios ao

Ensino’ e a assisténcia ao docente, como expressam os excertos selecionados a seguir:

A assisténcia ao aluno ela estd, até certo ponto, atendida. Agora, o atendimento ao
docente que talvez ndo se tenha tantas iniciativas, digamos assim, para tentar...
tanto do ponto de vista da tranquilizagdo, de fazer com que o docente se tranquilize
ao entrar em contato com uma Ssituacdo dessas, ndo é? Tanto a questdo de
ferramentas pedagogicas, ou abordagens diddticas que poderiam ser utilizadas. Eu
acredito que isso poderia ser de forma um pouco mais incisiva trabalhado (DE16,

2018).

[...] foi a primeira experiéncia. E claro, eu acho que a universidade precisa muito
((enfatizou)) disso, ter um... assim, ...o professor ter um apoio, um acompanhamento
(DE4, 2018).
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Alguns docentes manifestaram sentir-se excessivamente cobrados e, a0 mesmo
tempo, despreparados, mas também sem tempo suficiente para promover as mudangas
desejdveis e/ou as renovacdes das praticas de ensino, o que exige adaptacdes metodoldgicas,
didéaticas e/ou tecnoldgicas.

A partir das percepcdes docentes constatou-se que, no campus Cerro Largo/RS, o
atendimento a essa demanda foi desencadeada pela presenca de aluno com deficiéncia visual,
matriculado no Curso de Agronomia da UFFS. As narrativas deram conta de que, ndo raras
vezes, o esfor¢co parecia estar mobilizado prioritariamente para o cumprimento a uma
exigeéncia legal na Educacdo Superior, sem que tivessem sido criadas as condi¢des adequadas
para dar suporte ao trabalho dos docentes. Tal afirmacdo pode ser depreendida a partir dos
excertos extraidos do relato narrativo, a seguir, no qual se observaram indicios da reflexdo do

entrevistado nessa perspectiva:

A inser¢do dessas pessoas na universidade. Toda aquela politica que foi criada, ela
é bonita e tudo. E. S6 que na prdtica... a gente tem que se virar. Entdo tem a
politica, bonita, ld para inserir as pessoas na universidade e... mas e as condi¢oes
para a gente poder trabalhar com isso? Isso ndo tem (DE1, 2018).

[...] Nos somos muito cobrados, ndo é? Aqui dentro a gente é cobrado bastante, mas
e as condigées... (DE1, 2018).

Porque ele é um agronomo com uma deficiéncia visual, ele foi formado em cima de
tentativas ((enfatizou)), porque aqui a gente ndo teve condicoes de dar para esse
menino um suporte a ponto de ele desenvolver a carreira dele futuramente. [...]
Entdo. porque se vocé for pensar, a gente foi remendando ((enfatizou)) uma
formagdo no [aluno cego], porque a gente ndo sabia o que fazer, ninguém aqui
sabia. Ninguém, ninguém, ninguém (DE14, 2018).

A andlise das entrevistas revelou que algumas dificuldades percebidas estavam
relacionadas ao fato de alguns docentes sentirem-se com sobrecarga de atividades (DE1, DE2,
DE17) e de tarefas burocriticas (DE1, DE17). E, ainda, assoberbados de tarefas a
desempenhar em funcdo de fatores como: grande nimero de CCRs ministrados (DE1, DE2,
DE3); turmas com expressivo nimero de alunos, em torno de cinquenta (DE1, DE3) e
crescente burocratizacdo das atividades docentes (DEI), com prazos exiguos a cumprir,
independentemente das condi¢des e exigéncias que a inclusdo coloca ao ensino. Essas ideias

estdo expressas nos excertos das entrevistas selecionados a seguir:

Entdo, nas primeiras vezes envolvia uma dificuldade um pouco maior e eu ndo tinha
condigdes de dar um suporte extra, porque também ndo tenho formagdo, ou
capacitagdo, e eu acho que é dificil que todos teriam, mas... ndo tinha inicialmente
uma estrutura que se construiu depois na universidade, inclusive, de apoio a ele

(DE3, 2018).

[...] a gente primeiro ndo tem uma formagcdo adequada para tratar dessas questoes,
para tratar desses desafios, digamos assim. E outra é que, muitas vezes, embora os
desafios eles estejam apresentados, eles entram em uma lista tdo grande de outras
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tarefas que nds temos que fazer, que esses desafios acabam sendo deixados de lado
por enquanto, porque nds ndo entramos em contato com eles ainda. Essas
formagdes previas elas sdo fundamentais (DE16, 2018).

E a questdo é o seguinte, que a gente estd tdo cheio de coisa que as vezes mesmo
quando vocé ndo tem uma aula naquele periodo, mas vocé tem que preencher
milhdes de formuldrios e fazer milhdes de coisas, as vezes vocé opta por ndo ir a
essas reunides. (...) As vezes, vocé opta por ndo ir, porque vocé tem outras milhdes
de coisas para fazer. Entdo também ndo adianta ser um encontro massivo e coisas
muito... porque o pessoal ndo vai, ndo é? (DE17, 2018).

O que eu vi, assim... foi o tempo que eu ia ter disponivel, para poder preparar o
material especial, para poder ter um cuidado especial com ele, porque isso exige
um tempo maior (DE7, 2018).

Em decorréncia disso, os entrevistados relataram aspectos falhos percebidos, que
encontraram correspondéncia com as seguintes subcategorias, exibidas no Quadro 10:
‘Caréncia de recursos fisicos, equipamentos, materiais adequados’ (certo desprovimento de
material didatico); ‘Tempo didatico insuficiente’ (falta de tempo habil para implementar
mudangas, proporcionar o adequado atendimento educacional ao aluno cego); ‘Caréncia de
Recursos humanos’ (do auxilio prestado por monitores e profissionais especializados) e
‘Caréncia de recursos tecnologicos’. Os excertos selecionados a seguir sintetizam essa ideia

em relacdo a caréncia dos recursos humanos e tecnologicos:

Essa parte tecnoldgica, eu acho que a gente tem que incrementar bastante, em
relagdo ao estudante que entra com necessidade especial. [...] O problema é que...
parece que existe um programa, um scanner ld que escaneia e faz um OCR ld, o
reconhecimento dtico de caracteres para [conversdo da escrita]... porque tem muito
livro. E livro, vocé ndo tem como fazer a leitura. Entdo quando tem livro, ele tem
dificuldade. Que mais? ((suspiro)) Acompanhamento psicologico. Talvez assim, a
nossa equipe, ela é bem, bem limitada mesmo assim. Nos temos ld uma assistente,
uma psicologa, e quando entra de férias, complica. Tem licenca gestante, enfim,
todas essas coisas que fazem parte. Entdo, porque esses alunos, eles precisam de
acompanhamento. Ndo é s6 botar ele em sala e fazer ele entender (DES, 2018).

O que ele tinha de limite inicial é que ndo tinha ferramentas para ele ter [acesso
ao] conhecimento e agora tem. Essa é a primeira, ndo é? Agora, a outra questdo
que é quanto a estrutura universitdria, eu acho assim, eu vou te dizer qual é a
condigdo otima. A condig¢do otima é toda a matéria deveria ter profissionais que nos
assessorassem para acompanhar estudantes com algum limitante. Agora esse
limitante nem sempre ¢é fisico, as vezes ele é de entendimento, as vezes é psicolégico,
as vezes ¢é fisico mesmo, ele pode estar com problema de acessibilidade, as vezes é
financeiro (DE3, 2018).

Os entrevistados avaliaram que seriam necessdrios ‘Apoios ao ensino’, associados a
‘Categoria Tematica Didatico-Operacional e Procedimental’, para melhor desempenharem as
suas fungdes. Entre elas, citaram: (a) dedicar-se mais aos alunos (com dificuldades de
aprendizagem), e especialmente aos que possuem alguma deficiéncia; (b) atualizar-se, estudar

(ampliando as oportunidades de formacao docente); (c¢) elaborar/produzir materiais didaticos
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adaptados e/ou desenvolver ideias de projetos nessa temdtica; (d) ler e pesquisar sobre as
possiveis interseccoes da sua drea de atuagdo com a inclusdo. Essas ideias podem ser

depreendidas a partir dos relatos dos entrevistados (DE1, DE6, DE17), a seguir:

Porque, que nem eu te disse, o que demandava mais tempo, mais do que explicar,
mais do que ele sentir aquela estrutura, era montar elas, sabe? (...) Isso, a
elaboragdo do material diddtico. E dai os meninos que foram os meus monitores,
entdo eles ajudavam (DE6, 2018).

Mas uma coisa que eu senti muito a falta, eu acho que todos os professores que vao
trabalhar com esse tipo de aluno, com esse tipo de deficiéncia, eles
automaticamente jd deveriam ter um monitor especifico da sua drea para trabalhar
Jjunto com essas pessoas (DE1, 2018).

Daria para criar uns instrumentos diddticos para facilitar. S6 que ai é a questdo de
tempo. E eu nem sempre tinha monitores (DE1, 2018).

Entdo a gente sempre tem que estar lendo, se atualizando, e as vezes falta aquele
tempo ((enfatizou)) que a gente precisaria, um tempo a mais para se dedicar a essas
pessoas. Entdo se tivermos mais monitores, eu acho que isso facilitaria (DEI,
2018).

[...] sdo disciplinas que o contetido tedrico estd completamente associado com
formas, tanto ao nivel celular e tecidual quanto da morfologia externa. Entdo foi
muito complicado de dar aula para ele, porque a gente ndo tinha nenhum material
de apoio para essa situacdo. Modelos, ndo é? Modelos diddticos que ele pudesse
tocar e visualizar. [...] E a questdo também ¢ que ndo tinha tempo hdbil para
produzir esse tipo de material. Eu ndo sabia que ia ter um aluno cego, tomei um
susto no dia na aula que tinha um aluno cego, porque eu ndo sabia que tinha. Ndo
dava para fazer esse material, ndo tinha como fazer, nao é? (DE17, 2018).

Nessa dire¢do, alguns relatos dos entrevistados (DE4, DE17), a seguir, também
sinalizam aspectos falhos na ‘gestdo interativa dos acontecimentos’ relacionados a inclusdo,
no que se refere, por exemplo, a necessidade de comunicagcdo prévia ao docente sobre o

ingresso de algum aluno com deficiéncia, matriculado no seu CCR:

Entdo eu ndo percebia, ndo sabia, ndo tinha sido avisado que tinha um aluno
audiovisual, com problema visual. [...]. E foi um choque. Foi um choque ((acha
graga)) porque mudou tudo a partir daquele momento assim. Eu fiquei também
chateada, porque eu ndo me lembro... talvez jd tivesse dado umas duas, trés
aulas, depois que eu fiquei sabendo (DE17, 2018).

E, porque a gente néo tinha [um suporte, apoio]. Eu lembro na época a gente néo
tinha nada. [...] e eu tentei sempre de alguma maneira alguma alternativa... e
pesquisando, que o momento foi muito rdpido, ndo podia ser nem para o
semestre que vem e nem para o ano que vem. Entdo eu sei que... no dia da aula.
No dia da aula, ninguém me avisou. [...] Quando eu entrei na sala, eu vi ele
((enfatizou)) mesmo sentado ld no meio da turma, entdo foi assim na sala de
aula mesmo. Dai como eu jd tinha até comentado, entdo eu passo o video...
((acha graga)) em inglés com legenda, e o coitado ali perdido. Se eu pudesse me
enfiar debaixo da mesa e dizer "- 0, pessoal, a aula terminou aqui, vamos tudo

embora...” (DE4, 2018).
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Outros entrevistados manifestaram que ndo sabiam da existéncia de agdes e/ou
apoios ao ensino direcionados a inclusdo educacional na Universidade. Nesse sentido, por
exemplo, desconheciam o Nucleo de Acessibilidade na instituicao (DE8, DE10). Os excertos,
a seguir, expressam essa ideia: “/...] ndo sei se tinha na época um setor de acessibilidade.
Nem pensei nisso, talvez por ndo saber que tinha ou por ndo ter. Hoje o setor de
acessibilidade ja é mais divulgado, entdo provavelmente eu procuraria se fosse hoje” (DE10,
2018); “Na verdade eu ndao busquei, porque talvez exista e eu ndo saiba, eu achava que ndo
tinha. Ndo sei se existe algum setor que orienta sobre isso [...] se eu soubesse que existisse,
eu teria conversado com o pessoal” (DES, 2018).

Tal como sucedeu com os professores, o Nucleo de Acessibilidade também foi
solicitado, mais incisivamente, a partir de 2013, no campus Cerro Largo/RS, a prestar o
atendimento educacional ao aluno com defici€ncia visual. Isso exigiu a mobilizacdo de
esforcos para efetivar as transformagdes necessdrias e propor modos de intervir nessa
realidade, tornando os conhecimentos acessiveis a esse aluno.

Os excertos das narrativas docentes apresentados sdo indicios reveladores de que os
entrevistados também encontraram algumas dificuldades inerentes a perspectiva de
‘Operacionalizacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem’ (Ver o Quadro 10). Isso foi
percebido como algo intricado pela necessidade de efetivar-se as mudancas necessdrias,
emergencialmente, em pouco tempo e sem contar com o prévio e desejavel planejamento.

Em sintese, a partir dos dados empiricos obtidos com base nos relatos dos docentes
(que responderam ao questiondrio e/ou que foram entrevistados) emergiram aspectos que
ingressaram na caracterizagdo das dificuldades para ensinar o aluno cego. Tais dificuldades
sdo destacadas no Quadro 20 e se identificaram, nesta pesquisa, com a existéncia de

obstaculos didaticos ao ensino.

Quadro 20 - Caracterizacao das dificuldades para ensinar o aluno cego que se identificaram
com a existéncia de obstdculos didaticos

Categoria = inexperiéncia docente, ao longo da sua trajetdria profissional;
Temdtica = conhecimento insuficiente e/ou certo despreparo na formagdo (escasso
Didatico- didlogo com os pares para troca de experi€ncias e compartilhamento de
Tedrica e informagdes), para atuar nesse contexto e viabilizar as adaptagdes necessdrias
Pedagdgica as préticas educativas, tornando o ensino inclusivo;
Catecoria = caréncia na promog¢do de Apoios ao Ensino (disponibilizados aos docentes),
Temgtica incluindo-se ai aspectos falhos relativos & interacdo/comunicacdo com a
Diditico gestao institucional os quais repercutiram na falta de tempo e sobrecarga das
. tarefas docentes;
Operacional e N , . .
: = caréncia de recursos humanos, tecnologicos, bem como de recursos fisicos,
Procedimental

equipamentos e materiais didaticos adequados.
Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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8 CAMINHOS PARA UMA SUPERACAO DOS OBSTACULOS: CONSTITUICAO
DA IDENTIDADE, TRAJETORIA FORMATIVA E ATUACAO DOCENTE

A escolha da tematica desta pesquisa e o recurso da abordagem interdisciplinar
representaram uma tentativa de aproximar o didlogo entre as distintas dreas do conhecimento
e os saberes no campo da Educacdo Cientifica e Tecnoldgica. Isso € necessdrio para ampliar a
compreensdo e encontrar alternativas as tendéncias segregadoras e/ou excludentes dos
processos de ensino-aprendizagem, da forma como muitas vezes sdo conduzidos.

No que se refere ao processo de inclusdo do aluno com deficiéncia visual, constatou-
se que sua efetividade depende de mudangas ndo apenas em termos ‘Cognitivo-Conceituais’,
mas também metodoldgicos (que foram associadas a Categoria ‘Didatico-Tedrica e
Pedagobgica’), para que os conhecimentos mediados pelo docente sejam tornados acessiveis a
todos os alunos (com e sem deficiéncia visual). A partir do reconhecimento das dificuldades
da prética docente, que se aproximem aos niveis da categorizacdo proposta nesta pesquisa,
entende-se que se pode encontrar caminhos para a qualificacdo dos processos de ensino-
aprendizagem na Universidade, com vistas a inclusdo do aluno cego.

Neste capitulo, coloca-se em evidéncia algumas considera¢des do estudo, sinalizando
modos de intervencdo e estratégias com relacdo a Diddtica e ao Ensino para a superacao dos
obstaculos a prética docente universitdria, as quais emergiram com base nos referenciais da
literatura pesquisados e nas narrativas dos sujeitos, a partir do olhar dos pesquisadores.

Os resultados mostraram que as principais dificuldades dos docentes participantes da
pesquisa foram referidas com relacdo ao uso e a adaptacdo dos materiais e recursos didético-
pedagdgicos, a conducdo das aulas e a adequag@o dos contetdos e conceitos, mediados pela
L.G.V., a uma linguagem acessivel ao aluno cego, para tornar o ensino universitdrio inclusivo.

Sobressairam questdes relacionadas a perspectiva da ‘Concepcdo do Processo de
Ensino-Aprendizagem’, que repercutem no modo de ensinar e se identificam como obstaculos
didaticos ao ensino. Uma das situagdes em que isso pode suceder € quando o docente
seleciona uma opg¢do didatica equivocada, muitas vezes, desconsiderando que os alunos
possuem interesses e preferéncias e, também, que chegam a aula com concepgdes espontaneas
ou conhecimentos pré-estabelecidos. Entretanto, constatou-se que houve observancia dos
docentes com relacdo a tais aspectos, permitindo avaliar que muitas das préticas de ensino
relatadas (no atendimento educacional ao aluno com deficiéncia visual) foram adequadamente

conduzidas. Isso possibilitou concluir que os docentes utilizaram principios a partir dos quais
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se pode perceber o direcionamento a qualidade da pratica docente, os quais sinalizam alguns

caminhos para superacdo desses obstdculos, como é abordado na sequéncia.

8.1 SUPERACAO A PARTIR DAS NARRATIVAS DOS SUJEITOS DA PESQUISA

No propésito de ultrapassar as principais dificuldades percebidas com relagdo a
Didética e o Ensino com apoio da L.G.V. para alunos cegos, os docentes lancaram mao de
algumas estratégias didatico-pedagdgicas, sobressaindo os seguintes aspectos: (a) a ‘bagagem
geométrica’; (b) os ‘conhecimentos prévios’ do aluno; (¢) seus interesses (a exemplo do
incentivo aos estudos na drea de solos, desenvolvidos no TCC, no estdgio curricular e na
continuidade da sua formacao no mestrado); (d) o seu ‘historico de vida’ (em que pesaram sua
formacdo como técnico agricola e sua familiaridade com as atividades produtivas do campo);
(e) a ‘memoria visual pregressa’ do aluno cego!*?. Na sequéncia, os excertos extraidos das

narrativas docentes, exibidos no Quadro 21, demonstram evidéncias dessas consideracgdes.

Quadro 21 - Excertos de narrativas relativas a Perspectiva da ‘Concepgdo do Processo de
Ensino-Aprendizagem’, na consideracdo docente aos conhecimentos prévios, ao historico de
vida e a memoria visual do aluno cego
Excertos de narrativas docentes Sujeito
“[...] a familia dele trabalha com bovino de leite, e ele jd tinha vivenciado isso. Entdo
quando eu falava, ele sabia o que eu estava falando. Agora se ele tivesse sido de

nascenga, ai eu acho que ia complicar mais.”

“[...] falava de pastagem e tal, ele ja conhecia, jd tinha visto antes, "uma vaca com
mastite, assim e assim, o que tem que fazer para diminuir os problemas de mastite nas
vacas? Se faz isso e isso", mas ele jd tinha visto isso. (...) Eu acho que dai com isso ele
conseguiu igual atingir um bom nivel de aprendizado por conta desse conhecimento.”

“Na olericultura foi mais facil porque a gente trabalha com hortali¢as, entdo é uma coisa
que ele estd me falando, mexendo todo dia. Ele sabe a textura de uma folha de alface,
ele conhece.”

“O [aluno cego] viu ((enfatizou)) um pé de péssego, [...] sabe o que é uma jabuticaba.
[Esse aluno], quando a gente fala, ele tem uma historia passada. Entdo por isso que foi
facil lidar com ele. Agora eu acho que se a gente tivesse tido por exemplo um deficiente
de nascenga, a gente teria tido mais dificuldade. E ai com certeza a gente teria que ter,
sei ld, um suporte, de lancar mdo dessas técnicas — entendeu? — porque Agronomia, ele
é muito... ela é muito visual.”

“[...] porque [esse aluno] ele ndo nasceu deficiente visual. [...] ele tinha lembrangas,
entdo é muito mais fdcil trabalhar. Lembrancas [...] da vida dele, do estudo, do dia a |DE17,
dia, das plantas. Agora, um aluno que ndo tivesse isso, eu realmente ndo sei como teria | 2018
feito. Entdo eu me utilizava dessas lembrangas e o trabalho ficava muito mais facil.”

DES,
2018

DE12,
2018

132 Para o aluno a deficiéncia visual ndo constituiu limitacdo a sua decisdo profissional quando, em 2013, optou
por fazer a graduacdo em Agronomia ao invés de dar continuidade a Administragdo. Imbricados as
entrelinhas das narrativas, ficaram registrados indicios de que a memdria visual pregressa do aluno foi um
fator que contribuiu ao processo de ensino-aprendizagem, na concep¢do da maioria dos entrevistados.
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“Ele ¢ técnico agricola. E filho de agricultores, entdo ele é um cara que trabalhou na
agricultura [antes]. (...) Entdo ele tem experiéncia, ele sabe o que é quando a gente fala.
Ndo é uma coisa completamente nova. Por isso que ele conseguiu ir bem ((enfatizou)) ao
longo do curso assim.”

“[...] e eu acho que assim, para ressaltar, eu acho que so consegui porque ele tinha
memoria visual. Porque eu acho que trabalhar com aluno que ndo tem, a gente teria que
dar uma pensada em outras maneiras mais efetivas assim de ele entender. Como é que
vocé explica a uma pessoa que nunca enxergou, que uma folha é verde e outra é
amarela? Ndo tem como, eu ndo sei.”

DES,
2018

“Eu usei muito isso, sabe? E ai o fato de ele ter a lembranga. (...) Eu pegava o meu
conceito, que eu tinha ensinado para os meus alunos ld, e tentava criar um exemplo que
eu pudesse reportar a uma memoria que ele tinha visual.”

“[...] ele conseguiu fazer [...] um link com aquelas sentencas de Matemdtica, disso que
vocé soma dentro de um parénteses, sabe de parénteses e colchetes? [...] E ai ele ndo
teve dificuldade de aprender a parte ((enfatizou)) logica dos problemas de genética, por
incrivel que pareca, e eu me admirei. Mas isso porque também ele jd tinha tido esse
conceito quando ele enxergava.”

DE14,
2018

Ele tem a memoria visual. Entdo isso colabora muito.

DE9,
2018

“[...] os balizadores... essa parte da iluminagdo, eu que trabalhei com ele, aqui dentro do
campus, [...] caminhando, fazendo ele tocar, e... por exemplo, aquelas [...] de rua, ele
tinha, jd, na imagem da cabeca dele... mas com relacdo ao foco, ao dngulo, isso foi
dificil. Eu tive que fazer ele imaginar... trazer da imagem, da memoria que ele tinha, na
cabeca dele. Mas eu tive que dedicar tempos exclusivos para ele”.

“E, uma coisa, que é completamente, também, na cabega... ele tem que imaginar, que é a
parte de embriologia. Porque eu dou a parte so de angiospermas [...] ”

DE7,
2018

“No caso das praticas, ele pegava os insetos na mdo e com isso, pela forma e, por ter
conhecido anteriormente quando ainda tinha visdo, ele conseguia fazer sua
identificacdo, reconhecendo os nomes comuns que, enfim, os diferentes tipos de insetos
tém e, a partir dai, ele também jd conseguia associar aos conhecimentos teoricos. *

DE1S,
2018

“Ele estava, ele ja tinha um conhecimento anterior, ja tinha experiéncias anteriores
também, visuais inclusive. Entdo isso facilitou, isso foi um ponto positivo. [...] Agora, se
pegar uma pessoa que nunca enxergou, ndo tem percepgdo de... de cores, de formas,
de... ai o desafio é maior. Al fica bem mais dificil.”

‘[...] por ele ja ter tido experiéncias anteriores assim, inclusive com a disciplina, entdo
ficou muito mais fdcil. Agora, se tu pegar uma pessoa que nunca teve experiéncia com
topografia, com geodésia. Nunca, ndo sabe o que sdo os aparelhos, nunca viu, nunca
trabalhou, ai eu teria que me portar de outra maneira. Mas com ele foi facilitado em
fungdo disso.”

‘

DE2,
2018

“[...] utilizava representacdo de lugares onde ele conhecia. Entdo apesar de ele ndo estar
vendo o caminho do ‘campus’, por exemplo, ele sabia que enfrentava uma subida
grande para chegar até o meu prédio, depois tinha um lugar plano. E isso tem a ver com
a sua inclinacdo. [...] Por exemplo, aqui tem uma inclinacdo de 35 graus
aproximadamente, nessa subida e tal. Entdo eu descrevia "- Sabe quando tu chegas até o
‘campus’ da universidade? Tem uma certa caracteristica de inclinagdo, essa é a
inclinacdo mdxima que pode se fazer agricultura”, enfim, utilizava representacoes que
para ele ocorriam também.”

DE3,
2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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Montenegro (2005) salienta o papel do docente e a importancia de ele considerar, no
seu modo de ensinar (didatica), a ‘bagagem geométrica’ dos alunos universitarios'** ou, em
termos gerais, os seus conhecimentos prévios imbricados ao uso da L.G.V. Nessa direcdo, de
acordo com Carvalho (2013), percebe-se que houve um avanco em relacdo a Didética
tradicional, que partia do entendimento de que o aluno era uma tdbula rasa, ou seja, que nao
conhecia nada sobre o que se pretendia ensinar-lhe.

Os resultados do estudo mostraram que, na mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem ao aluno com deficiéncia visual, em grande parte, essa prerrogativa foi atendida
pelos docentes entrevistados. No Caso em estudo, apesar de algumas narrativas guardarem
resquicios das preconcepgdes existentes acerca das potencialidades do cego, varios
entrevistados admitiram, em determinadas situagdes do ensino, a condi¢do de coparticipagcdo
do aluno cego no processo de ensino-aprendizagem e na (re)construcdo coletiva dos
conhecimentos, como estratégia para concretizar-se a aprendizagem. Tais valores foram

acatados pelos docentes como € demonstrado no relato a seguir:

Mesmo cego, ele plantava frutas. Entdo a gente conversava muito sobre isso e foi
ele que me ensinou essa técnica de medir pelo pé, ele que uma vez disse "- Eu tenho
uma planta, eu tenho uma planta e ela é desse tamanho", e ele mediu na perna dele.
Entdo foi por isso que eu comecei até a usar essa parte do corpo. E todos usavam
mais ou menos esse mesmo esquema, usando dedos, [...] mdo, tocando nele, fazendo
dos bracos, dos meus bragos para ele tocar (DE12, 2018).

Eu conversei com ele, ele me falou o que a familia dele fazia, o que os pais dele
trabalhavam, qual era a origem dele. Eu acho que isso é importante também, o
professor tem que fazer isso. [...] Tem que conhecer, é, tem que tirar um tempo e
conversar com a pessoa, conversar, achar uma forma de se comunicar e extrair
essas informagaes, o que ele jd viu até hoje, qual é a origem, qual é o meio que ele
vive. [...] Por exemplo, [...] a familia dele trabalha com bovino de leite, e ele jd
tinha vivenciado isso. Entdo, quando eu falava, ele sabia o que eu estava falando
(DES, 2018).

Eu costumo ndo trabalhar com livro ou textos, certo? Na realidade é, digamos, uma
construcdo coletiva, para tentar fazer com que os alunos eles consigam traduzir
para uma realidade mais concreta coisas que ndo sdo palpdveis muitas vezes, como
sdo os préprios microrganismos, ndo é? (DE16, 2018).

A partir do relato de muitos deles, também se constatou que a valorizacdo do didlogo

com o aluno foi algo muito presente nas préticas de ensino, sendo essa uma das estratégias

133 0 docente pode utilizar esse recurso de perceber a maneira do aluno de pensar, conceber e representar o

espaco para o desenvolvimento de conhecimentos ‘novos’, bem como para o planejamento de atividades
propositivas no ensino para o exercicio do raciocinio espacial e das formas de representacdo.
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pedagdgicas condizentes com a superacdo de obstaculos didaticos a inclusdo de cegos na
Educagdo Superior, a ser utilizada pelos docentes, como concluiram Silva Jinior e Hammes
(2014, p.13): “Dialogar com o cego sobre as possiveis formas de estabelecer a relacao
professor-contetido-aluno, previamente ao ensino dos contetidos”.

Assim, um dos aspectos no qual se registrou aproximacdo dos resultados desta
investigacdo com os apresentados por Poker, Valentim e Garla (2018, p.131), refere-se ao
valor do didlogo inicial, das conversas com o aluno; contudo, sem desconsiderar no relato dos
docentes “que tais atitudes nem sempre sdo suficientes, gerando um sentimento de frustra¢ao
por ndo alcangarem os objetivos previstos”.

Imbricados as entrelinhas das narrativas docentes, ficaram registrados indicios de que
a memoria visual pregressa do aluno foi outro fator que contribuiu ao processo de ensino-
aprendizagem, na concep¢do da maioria dos entrevistados. Eles consideraram a ideia de
recuperar as imagens retidas na memoria visual pregressa do aluno cego para presentificar, no
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seu imagindrio, aquilo que ndo mais pode ser visto ¥, como explicitam os excertos a seguir:

Entdo, coisas assim que de percep¢do, talvez em consequéncia desse maior foco do
que estd sendo apresentado ai na imaginacdo dele, como ele jd tem a experiéncia
anterior de ter tido a visdo, ele acaba tornando presente imaginariamente o que
estd sendo apresentado teoricamente. Entdo, nesse sentido, eu acho que o [aluno
cego], nas condigcdes, como ele tinha essa experiéncia anterior, ele talvez tenha
maior facilidade do que teriam os cegos de nascenca (DE15, 2018).

Mas assim, de fato, eu ndo tive que modificar muito as prdticas que normalmente eu
uso, estratégicas diddticas que eu uso. A ndo ser o fato de, digamos, tentar para ele
que jd enxergou em uma época, tentar formar para ele, fazer ele recuperar ld
imagens comuns para ele, que pudessem se associar com o conteido que estava
sendo visto naquele momento, ndo é¢? (DE16, 2018).

De um modo geral, os entrevistados demonstraram uma percep¢do favordvel e um
comportamento responsdvel (no sentido de tomar a responsabilidade para si) com relacdo as
préticas para inclusdo do aluno com deficiéncia visual. Contudo, os relatos evidenciaram que
os docentes, de certo modo, reconhecem a sua prépria resisténcia para aprender a lidar com a
situacdo e certo despreparo para atuar nesse contexto emergente da inclusdo. Isso remete as
subcategorias de ‘Dificuldades do uso da L.G.V. no ensino de CCRs’, também apontadas
pelos respondentes do questiondrio e que foram identificadas como uma questao relacionada

ao ‘Despreparo e Formagao docente inadequada’.

134 Partindo desse tipo de raciocinio, no intuito de evocar na memoria algo ou alguém que ndo estd mais presente,
€ que se instalam marcos historico-culturais significativos aos cidaddos (como memoriais, monumentos,
bustos, obeliscos, entre outros), ressignificando ou presentificando uma auséncia.
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Os sujeitos que participaram da pesquisa evidenciaram nos relatos algumas questoes
como a existéncia de lacunas nos modos de apropriacdo do conhecimento sobre essa temética
e a necessidade de aprofundamento nas pesquisas. Além disso, sugeriram maior divulgagcdo
dos relatos das experiéncias sucedidas e de ampliagdo da sua discussdo (entre docentes e
gestores na Universidade) sobre como proceder para adaptar e renovar as praticas do ensino e
tornd-lo inclusivo as P.c.D. em geral.

Os excertos selecionados, a seguir, evidenciam que, até certo ponto, houve
divergéncia de opinides em relacdo a ter sucedido ou nio o didlogo com os pares, embora o
compartilhamento das experiéncias vivenciadas no ensino para P.c.D.V., entre os docentes,

seja reconhecido como algo importante:

Eu acho que, assim, uma coisa que ajudou foi os professores discutirem entre eles
as suas dificuldades e como é que eles estdo tentando superar. Essa troca de
experiéncias ai, eu acho que é muito importante (DE11, 2018).

Esse compartilhamento de informagdes, tanto internamente, em forma de
semindrios, formagoes, quanto a producdo desses grupos, ndo é? Também para
isso. [...] Mas muitas vezes a gente ndo sabe o que colega estd fazendo. [...] entdo
esse compartilhamento ele é importante, ndo é? (DE16, 2018).

Eu gostaria de ter uma visdo mais ampla do que os outros colegas trabalharam
também, para ver se... bom, daqui a pouco tem... vai ter colegas que ndo tiveram a
mesma dificuldade que eu, em trabalhar num determinado topico, para trazer para
uma linguagem mais compreensivel para ele [o aluno cego] (DE13, 2018).

Nesse aspecto da experiéncia vivenciada, em que os relatos dos entrevistados ndo
tiveram convergéncia, uma contradicdo na percep¢do docente pdde ser observada. Nessa

direcdo, Bachelard (1996, p. 13-14) nos propde a seguinte reflexao:

Ja foi dito muitas vezes que uma hipétese cientifica que ndo esbarra em nenhuma
contradi¢do tem tudo para ser uma hipdtese inttil. Do mesmo modo, a experiéncia
que ndo retifica nenhum erro, que € monotonamente verdadeira, sem discussio, para
que serve?

8.2 CONSIDERACOES FINAIS: NOSSO OLHAR

Este processo de investigacao foi movido pela busca de alcangar niveis crescentes de
consciéncia cientifica a partir da compreensao da experiéncia de ‘ser’ e ‘estar’ docente e,
também, da exigéncia da producdo de saberes renovados em determinadas dreas, como o
ensino na Agronomia, nesse contexto emergente da inclusdo de alunos com defici€ncia visual

na Universidade.
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Para tanto, partiu-se do desenvolvimento de uma Pesquisa Exploratdria, realizada por
intermédio das Pesquisas Bibliografica e de Campo, aplicando-se, inicialmente, questiondrio
misto a populagao do estudo, composta por docentes universitarios dos seis campi da UFFS,
dos quais 126 colaboraram voluntariamente (18,4% do total). O aprofundamento do estudo
dessa temdtica teve consecu¢do com o Estudo de Caso, restringindo-se as préticas dos
docentes universitdrios do Campus Cerro Largo/RS. Buscou-se uma aproximacdo a essa
experiéncia de ensino que foi relatada nas entrevistas semiestruturadas.

Esta pesquisa alcancou seus propdsitos de identificar e caracterizar as dificuldades
que os docentes universitarios da UFFS perceberam para atuar e o0 modo como vivenciaram
essa realidade no ensino mediado pela L.G.V. A partir da triangulacido dos dados e Anélise de
Conteudo atingiu-se os objetivos especificos da pesquisa, explicitando-se, na sequéncia, as

principais consideracdes em relacdo aos resultados alcancados.

8.2.1 Principais estratégias e adaptacoes no processo de ensino-aprendizagem para

superacao das barreiras para ensinar o aluno cego, com apoio da L.G.V.

Para atender ao objetivo especifico de ‘Caracterizar os principais elementos da
L.G.V.’, foram inicialmente pesquisados as principais referéncias na literatura, obtendo-se
subsidios a partir de Derdyk (1989, 2007); Dondis (1976, 1997); Frutiger (2007) e Wong
(1995, 1998). Na andlise da L.G.V., ingressam os seus principais elementos ou unidades
estruturais do tipo Conceituais (elementos ndo visiveis como o ponto, a linha, o
plano/superficie, o soélido/volume); Visuais (elementos conceituais definidores da
forma/formato, medida/tamanho, cor e textura); Relacionais ou de relacdo (elementos que sdo
percebidos, como a dire¢do e a posi¢do, ou sdo sentidos, como o espaco e a gravidade) ou
Préticos (aspectos relativos a funcdo/propdsito e a representacao de uma mensagem).

Para cumprir a finalidade da representacdo ndo-discursiva, segundo Duval (2003),
tem-se o uso da ‘linguagem grafica’. Ela serve aos fins de constru¢do de graficos cartesianos e
de representacdo gréafico-visual, sob a forma de tracados, imagens, desenhos de figuras
geométricas planas ou em perspectiva, maquetes e modelos fisicos tridimensionais. Essa
linguagem possui funcdo essencial a atividade cognitiva do pensamento, sendo também
necessdaria como meio de exteriorizar representacdes mentais, como defendido por Duval

(2012). Vale lembrar que esse autor enfatiza a coordenacao entre os diferentes Registros de
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Representagdo, repercutindo no entendimento de que a representa¢do ndo-discursiva, mesmo
sendo importante, nao deve ser apresentada isoladamente.

O atributo visual, ndo sendo assimilado a partir da visdo pelas P.c.D.V.
(especialmente considerando as que possuem cegueira congénita), para ser percebido, requer
algum outro sentido ou a combinag@o de vdrios deles (os estimulos auditivo/sonoro, olfativo,
tatil ou a verbalizacdo), o que se identifica com o ‘conceito de estimulo cross-modal,
intermodal ou multissensorial”, explicitado por Viveiros (2013). Muito embora seja essencial
considerar esse aspecto no processo de ensino-aprendizagem, ndo apenas no que tange as
P.c.D.V., analisando-se as praticas educativas relatadas, pdde-se constatar que uma das
barreiras € a desinformacdo, o conhecimento insuficiente de grande parte dos docentes, que
nao estd ciente disso. Conquanto se avalie que isso deveria integrar o repertorio de saberes
dos docentes, para melhor atuarem no contexto da inclusio, ainda ndo € de seu amplo dominio
e conhecimento, segundo constatacdo a partir das narrativas dos entrevistados.

Apesar de nem sempre terem encontrado condi¢des adequadas ao planejamento
prévio das atividades, muitas alternativas ou estratégias foram desenvolvidas e/ou
utilizadas pelos docentes, no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, e obtiveram
bons resultados e éxito em termos do alcance dos objetivos do ensino pretendidos. Tais
recursos didatico-pedagdgicos lhes proporcionaram transpor algumas das barreiras para

ensinar o aluno cego, com apoio da L.G.V., como exibido no Quadro 22, a seguir.

Quadro 22 - Excertos de narrativas relacionando as ‘Dificuldades da pratica docente’ e as
‘Estratégias de Superacdo” relatadas pelos entrevistados

Dificuldades relatadas Estratégias de superacio Sujeito
“[...] Tem saidas a campo [...] de amostragem do

solo. Entdo é um ponto que é uma dificuldade

grande porque tu tem que conhecer. Por

exemplo, vai fazer amostragem de solo, tu |“Entdo o treinamento dele se deu
precisa fazer avaliacdo da drea para saber | muito mais no sentido de ele saber

onde e como estd, isso ndo tem como ele fazer | como orientar alguém a fazer do

essa avaliacdo.” que no sentido prdtico. Entdo é | DE9,
“[...] Ele participava indo la junto [a campo], | diferente, por exemplo, poder | 2018
ele compreendia, por exemplo, as etapas de | pegar  prdticas que  podem

como fazer, [...] ele aprendeu, sé que ele ndo | trabalhar com o tato.”

tinha como fazer aquelas etapas. [...] Mas, por

exemplo, complicado ele sem saber, sem

enxergar o visual para saber onde que é

homogéneo e onde ndo ¢ [no solo].”
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“E nutri¢do, que é a parte também visual de
identificacdo de deficiéncias, também descrever
sintomas que é bem mais dificil do que tu
visualizar porque a andlise de diagndstico
visual que é uma forma da nutricdo ndo tem
como tu substituir.”

“[...] entdo o método é, no caso do
deficiente visual, é alguém dizer,
"estd com tal e tal sintoma", e tu
saber que aquele sintoma ¢é da tal
doenga. Mas |[...] ele no caso fazer
o diagnostico, ele ndo tinha como.”

DE9,
2018

“E quando a gente fazia as aulas a campo, que
[...] vai com a turma, ai ele ia junto [...],
alguém ia do lado dele. [...] Na visitacdo em
propriedades de gado, de leite. [...] ai ele
acompanhava os outros alunos, e as explicagcdes
vdo sendo dadas e [...] os outros alunos
auxiliam ele a se deslocar.”

“Mas ai é como eu te disse, ele se
deu bem por causa que ele jd
conhecia bovino de leite. Dai nds
famos ld, falava de pastagem e tal,
ele jd conhecia, jd tinha visto
antes.”

DES,
2018

“[...] tenho algumas matérias, [...] que elas
envolvem conhecimentos prdticos [...]. Essas
matérias, elas envolvem, geralmente, ir para as
dreas de producdo agricola, descrever os
ambientes que se tem nesses locais. [...] sdo
elementos de descricdo do ambiente ou do
ecossistema. Esses elementos de descricdo, eles,
em geral, sdo descritores visuais. [...] Entdo,
geralmente sdo trabalhos feitos em grupos nas
aulas prdticas. E cada grupo tinha um local,
para descrever e fazer as classificagoes.”

“[...] eu fazia com que nos grupos
que ele estava [...] ele ficasse em
ambientes onde a acessibilidade
dele poderia ser mais fdcil, mas que
tinha as mesmas caracteristicas
que os outros [...] seu grupo fazia
com que os colegas descrevessem o
ambiente que estavam vendo e ele
ajudava a  colocar  aqueles
elementos visuais em descritores
técnicos; participava tanto quanto
os outros.”

DE3,
2018

“[...] Como a gente ndo tem disponibilidade de
viagem para poder ir até os lugares, por
exemplo, descrever um bioma pampa, os outros
colegas poderiam ver os descritores e fazer a
descricdo. Ele poderia so ler sobre os
descritores e imaginar a descri¢do.”

“Entdo quando eram trabalhos
como este especificamente, ele
cumpria uma fungdo diferente. |[...]
Entdo veja que eu adaptava as
vezes algum trabalho a condicdo
dele.”

DE3,
2018

I

“E dai num momento assim que eu falei "- Como
vocés podem ver aqui nessa foto"... e dai o
[aluno cego] levanta a mdo... e [...] num tom

"

bem irbnico, de brincadeira, dai ele disse "-
Ndo, prife, eu ndo posso ver [...]."

“E ai, a partir daquele momento eu
comecei a me policiar bastante
assim, sabe? Porque dai eu
descrevia todas as imagens, assim,
que eu tinha colocado.”

DE®6,
2018

“Nas aulas praticas [...] a gente desenhava — eu
pegava a imagem do fungo, que os alunos viam
na lamina no microscopio — e ai eu [também]
colocava ela no formato... acho que é 3-D.”

“[...] e ai, quando foi para as aulas
prdticas, dai dei identificacdo de
ldminas e dai eu trabalhei com ele
com massinha de modelar.”

DE®6,
2018

“Mas o que houve de dificuldade foram aqueles
momentos em que era necessdrio trabalhar com
imagens |[...], por exemplo, quando a gente foi
trabalhar o mapa das diferentes agriculturas do
mundo, de como que ela se expandiu, quais sdo
os centros de origem das plantas cultivadas,
centros primarios e secundadrios.”

“Entdo isso tinha que ser explicado
[...]. Entdo, foi uma dificuldade,
mas até pelo fato de ele ndo ter
nascido cego, ele sabia onde é que
ficava o México, por exemplo; o
trigo no Oriente Médio, etc... Foi
possivel fazer a aula sem grandes

dificuldades.”

DEI11,
2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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No entanto, no Caso em estudo, muitos docentes foram contundentes ao ponderar
que ndo saberiam como desenvolver o seu trabalho para ensinar a um aluno que fosse cego
desde o nascimento. O equivoco conceitual embutido nessa concep¢ao pode estar relacionado
a ‘falsos paradigmas’ como o que envolve a estrita dependéncia entre o atributo visual e o
consequente processo de construcdo de conceitos, como discute Viveiros (2013).

Depreende-se dai uma importante constatacio da pesquisa: de que a formacdo
profissional continuada aos docentes ¢ um fator imprescindivel para oportunizar a superagao
dos obstaculos que lhe sdo postos a prética pelo desconhecido. Sobre essa questdo, destaca-se
o pensamento de Bachelard (1996, p. 20), que entende a necessidade decisiva de mudanca da
espécie humana como uma exigéncia que lhe foi colocada pela invengdo cientifica. “Com
efeito, as crises de crescimento do pensamento implicam uma reorganizagdo total do sistema
de saber. A cabega bem feita precisa entdo ser refeita”.

Algumas praticas didéticas relatadas, ndo raras vezes, acabaram por refletir algumas
concepgoes limitantes dos docentes, que foram identificadas nesta pesquisa como obstaculos
epistemoldgicos. Esse modo de pensar pode repercutir de forma contraproducente no ensino,
refletindo-se em dificuldades a préatica educativa para Transposi¢io Didética dos
conhecimentos aos alunos e interferindo no seu aprendizado; situacido essa que configura a
presenca de obstaculos didéticos para ensinar.

Nas diferentes formas de comunicacdo da cultura cientifica, encontrou-se referéncia
ao uso de diversas linguagens, com base em Santaella (2005), Carmo e Carvalho (2009), Brod
Janior (2009), Camargo e Nardi (2010), Camargo (2008, 2015), Reily (2012), Viveiros
(2013), e Duval (2003, 2012). Elas incluem, de um modo geral, as linguagens gesto-visual,
grafico-verbal (a escrita) e grafico-visual. Sdo variados os exemplos das diferentes categorias
ilustrativas de mensagens grafico-visuais ou icOnicas as quais o ensino, na maioria das
disciplinas, apela como ‘auxiliar didatico’, segundo Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e
Toussaint (1997a). Entre eles estdo o uso de sistemas simbolicos, de sinais ou inscri¢des, as
tabelas, equacgdes, fotografias, férmulas, os gréificos, esquemas (simbdlico, anatdmico,
funcional), mapas, diagramas, desenhos, entre outras formas de representacdo da L.G.V.
arroladas na pesquisa.

Entre os aspectos mais relevantes mencionados por esses autores € que O USO
simultaneo dessas linguagens, no processo de constru¢do de conhecimentos (para isolar ou

relacionar varidveis, identificar relacdes, traduzir dados, decompo-los, tornd-los observaveis,
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entre outros fins), constitui uma importante caracteristica da atividade cientifica, como
evidenciam Carmo e Carvalho (2009) e, também, Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e
Toussaint (1997a). Sobretudo, no ensino, pdde-se concluir, a partir dos estudos de Duval
(2003, 2012), no campo da Matemadtica, que esse € um potencial de recursos essencial a
aprendizagem que o docente deve mobilizar.

A comunicacdo docente dos conteudos curriculares com aporte nesses referenciais
(aspectos cognitivo-conceitual) pode ganhar maior amplitude e alcance em termos do
propodsito de viabilizar o aprendizado de todos os alunos. Assim, o docente ao referir-se, por
exemplo, a uma linha curva poderia considerar a utilizagdo da linguagem ‘natural’, expressa
pela fala (envolvendo a oralidade, a descri¢do verbal ou verbaliza¢do), do gesto, da grafia dos
sistemas de escrita (alfabética, formal, numérica, algébrica) e da representacio grafico-visual.

Logo, a L.G.V. pode (e deve!!!) aparecer articulada a outras linguagens para
construir os significados cientificos, como sucedeu nas atividades do ensino (na sala de aula,
no laboratério ou a campo), por exemplo, conforme foram relatadas pelos docentes.

Com isso, enfatiza-se a importincia de o docente apropriar-se desses saberes,
aplicando-os no ensino (aspecto didatico-tedrico e pedagdgico) e considerar a possibilidade de
usar simultaneamente, de forma cooperativa, diferentes linguagens para expressar uma mesma
ideia, a fim de que uma possa reforcar a outra no estudo de certos fendmenos ou conceitos.
Dado que as significagdes em cada linguagem sdo diferentes, isso amplia as possibilidades do
acesso dos alunos aos objeto dos conhecimento.

Entende-se que, assim, estd constituido o esforco educativo dos docentes para atuar
no contexto da inclusdo, no propdsito de ensinar os alunos, com e sem deficiéncia visual;
devendo proceder com observincia aos seguintes aspectos: empregar simultaneamente, de
forma cooperativa, diversas linguagens na comunica¢do dos conceitos e contetdos
curriculares. Pdde-se concluir que essa estratégia de comunicag¢do favorece o acesso dos
alunos aos conhecimentos e o aprendizado por todos, independentemente de possuirem
alguma deficiéncia. Depreende-se dai que o aprendizado niao € favorecido se, na
comunicacdo, ndo for utilizado pelo docente, simultaneamente, mais de uma modalidade
(multimodal), combinando variados estimulos (audiovisual, tatil-visual, tatil-auditivo e tatil-

visual-auditivo), como expde Viveiros (2013)!%,

133 Segundo explicitado por Viveiros (2013, p. 110), normalmente “o fendmeno perceptivo inicia-se através de
uma unica via (aspecto unimodal ou amodal), e perpassa para a percepcdo intermodal (utilizando
simultaneamente varias vias sensoriais perceptivas)”.
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Em relagdo a categoria ‘Linguagem’, percebe-se falho o ensino quando ele opera por
meio de um modelo que comporta apenas uma modalidade (unimodal ou amodal - estimulo
visual, auditivo ou tétil). Ou seja, o ensino tradicional continua equivocado em termos
didatico-pedagdgicos ao caracterizar-se por ser essencialmente verbalizado (predominéncia de
cddigos sonoros), muito embora ele tenha se modificado, ao longo do tempo ao assimilar os
valores de uma sociedade que privilegia a cultura visual (c6digo visual).

Nesta pesquisa envolvendo a temadtica da inclusdo, compreende-se, a partir de Dondis
(1976, 2003), Medeiros (2001), Lapolli e Vanzin (2016), que melhorias podem ser produzidas
no processo de ensino-aprendizagem. Isso € factivel na medida em que os sujeitos (envolvidos
na triade didética docente-saberes-alunos) ampliam o seu entendimento acerca da sintaxe
visual e se apropriam (progressivamente, a partir dos diferentes niveis de ensino) do
repertério de saberes da L.G.V.

Ao serem questionados, os 126 participantes sobre 0 momento da formag¢do em que
adquiriram os conhecimentos sobre a L.G.V., uma parcela deles (43/ 34,1%) informaram néo
possui-los. Entre as demais respostas, a opc¢do assinalada, com maior frequéncia,
correspondeu a fase da graduacdo. Além disso, pdde-se conhecer a expectativa desses
docentes, com base em duas alternativas assinaladas, indicando a sua preferéncia quanto ao
momento considerado mais adequado para aquisicdo de conhecimentos sobre a L.G.V., ou
seja: a ‘apropria¢do desses saberes, na graduagdo, subdivididos em diversas disciplinas do
curriculo’ e ‘a participagdo em minicurso, oficina e/ou curso especifico de curta duragao’.

Mediante o processo de ‘alfabetizagdao visual’ o sujeito (tanto o aluno quanto o
docente) que estd conhecendo, ou seja, aprendendo a aprender, pode tomar consciéncia do seu
funcionamento intelectual e expressar-se (explicitar concep¢Oes alternativas) com maior
dominio. Isso demanda saber utilizar as formas de representacdo gréfico-visuais mais
convenientes, selecionadas entre os diversos significantes (escrita, desenho, grifico, entre
outros). Pode-se reconhecer essa fase como preliminar ou predmbulo a superacdo de
obstdculos na pratica docente universitaria, correspondendo a Detecgao/Identificagdo e
Localizag@o do obstaculo a constru¢cdo dos conhecimentos, como propde Astolfi (1993).

Para atender ao objetivo especifico de ‘Levantar as formas da L.G.V. mais
utilizadas pelos docentes’, os sujeitos da pesquisa foram indagados, no questiondrio misto,
sobre as principais formas usadas na comunicacdo dos conteudos, com apoio da L.G.V. Pdde-

se constatar a preponderancia da utilizacdo, pelos docentes universitarios, dos elementos
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visuais (de forma, tamanho, textura e cor), os quais estdo em consonancia e fazem parte da
cultura visual, intrinseca a sociedade contemporanea.

Pode ser reconhecido como um aspecto que causa dificuldades as praticas de ensino
para inclusdo educacional das P.c.D.V. o fato de elas estarem excessivamente focadas na
apreensdo do mundo visivel. Ele é diretamente perceptivel a partir do sentido da visdo ou de
uma entre as vdrias formas de sua representacdo grafico-visual, isto é, por meio das imagens
bidimensionais (imagem computacional ou grafica, que corresponde a pinturas, fotografias,
imagens cinematogréficas, televisivas, infogréificas, entre outras).

Nas respostas, também sobressairam os aspectos mais frequentes utilizados pelos
docentes na comunica¢do das suas aulas. As principais formas de representacdo grafico-visual
empregadas foram tabelas, quadros e gréaficos. Segundo os respondentes, a viabilizagdo dessas
informacdes ao aluno cego deu-se por intermédio da audiodescri¢dao e/ou da descricao verbal.
Tal procedimento foi executado, de modo mais detalhado e lento do que o habitual,
concomitantemente a apresentacdo do conteido nas aulas e/ou nas questdes da avaliagdo.

No Caso em estudo, avalia-se que o éxito alcangado na formacao profissional do
aluno cego, no Curso de Agronomia, resultou da contribuicdo de uma série de fatores. Entre
eles estd o mérito do esforco e da dedicacdo do préprio aluno, aspecto esse bastante
enfatizado pelos docentes. Também se deve ao envolvimento e empenho dos docentes na
busca de referenciais que pudessem balizar as suas praticas educativas. Entre esses
aspectos, os relatos indicam que eles se valeram da memoria visual pregressa do aluno cego;
dos conhecimentos prévios que ele possuia (oriundos tanto da sua formacao profissional como
técnico agricola, quanto do seu histérico de vida familiar no campo) e da utilizagdo de
algumas analogias, no processo de constru¢do das imagens mentais desse aluno, para que ele
pudesse acercar-se do conhecimento, apropriando-se dos contetddos curriculares do Curso.

E importante considerar ainda os resultados ji apresentados, no Quadro 22,
relacionando algumas questdes probleméticas relatadas como dificuldades a prética docente
pelos entrevistados e as possiveis estratégias de superacdo que eles adotaram para promover a
inclusdo do aluno cego.

Nas préticas narradas pelos entrevistados, apesar de ter-se registrado o uso de
recursos didaticos associados a percepcao héptica e/ou tétil sensorial, constatou-se que essas
alternativas ficaram em segundo plano. Chamou a aten¢do que foram pouco mencionadas as
priticas que incluiam o uso da escrita ou do desenho em relevo, da modelagem fisica

tridimensional, de recursos multissensoriais, de audiovisual dublado, por exemplo. No
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entanto, elas constituem estratégias de grande relevancia na medida em que se aproximam das
condi¢des mais favordveis a obtencdo dos conhecimentos e do aprendizado por todos os
alunos, com e sem deficiéncia visual, como defende Camargo (2015). Entre os docentes que
mencionaram o uso de recursos dessa natureza, incluindo-os entre as suas préticas de ensino,
cabe destacar alguns aspectos:

\ os docentes ndo manifestaram ter consciéncia da importincia desse modo de
utilizag¢do associado ao proposito da Educagao para todos, ou seja, da inclusio;

\ especialmente nos conteudos envolvendo conhecimentos na area de Quimica, ndo
visiveis a olho nu e que implicam maior grau de abstracdo para sua compreensdo (como
mineralogia, reagdes quimicas, configuracdo das moléculas), alguns docentes afirmaram que
era pratica usual utilizar formas de representacdo da L.G.V., com expressao tridimensional no
ensino, para toda a turma;

v alguns docentes, elencaram, entre os varios conteudos do ensino, alguns nos quais
aplicaram as adaptacdes cabiveis de modo a tornar os conhecimentos acessiveis ao aluno
cego. Procederam assim em funcdo da indisponibilidade de material diditico adaptado na
instituicdo (oriundo da biblioteca ou de alguma sala de recursos multimeios) para uso
imediato (em cardter emergencial nas aulas, conforme exigido pela situacdo). E, também, pela
falta de tempo hdbil seja para solicitar a sua aquisi¢ao na institui¢ao (via projetos ou licitagc@o)
ou para confeccionar modelos que viabilizassem sua percepgao tétil-sensorial pelo cego.

Nas situacdes vivenciadas pelos docentes entrevistados, houve quem relatasse que a
situacdo ndo demandara grandes exigéncias quanto a modificacdes significativas na didética
das suas aulas como condi¢do para a participacio do aluno cego. No entanto, outros
informaram sobre adaptacoes que eles precisaram realizar, especialmente nos recursos da
L.G.V. comumente utilizados (muitos deles concebidos em duas dimensdes ou em escala
incompativel com as dimensdes humanas). Essas transformacdes possibilitaram tornar
acessiveis os conhecimentos ao aluno cego, viabilizando a sua participacao nas aulas, ou seja,
a inclusao educacional.

A partir das decisdes didaticas relatadas, cujos resultados foram resumidos no
Quadro 23, a seguir, pode-se constatar a constituicao de determinado grau de conscientizagcao
do docente com relagdo a experiéncia de ensino (no tocante as adaptacdes dos materiais
didético-pedagdgicos e sua disponibilizacdo antecipada, do processo de avaliagdo, das

atividades e dos procedimentos para condugdo das aulas). Isso sucedeu ao longo do processo
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de ensino-aprendizagem ao aluno cego e foi capaz de fazé-lo conceber alternativas para

transpor algumas das dificuldades das préticas educativas.

Quadro 23 — Recursos da L.G.V. e principais adaptag¢des praticadas no processo de ensino-

aprendizagem para a inclusdo educacional

Formas de representacao
expressas por meio dos
recursos da L.G.V.

Recursos didatico-pedagdgicos e adaptacoes
implementadas para tornar acessivel os conhecimentos ao
aluno cego

Textos escritos (Linguagem
Grifico-Verbal) — usado com
fins de leitura, redacdo,
apresentacao oral, avaliacdo

\ Leitura oral de enunciados (texto verbalizado);

\ Conversdo da escrita (texto em PDF) em 4udio e vice-
versa, com o uso de recursos tecnoldgicos de traducdo
(computador + software JAWS);

\ Antecipagiio no envio do material tedrico das aulas;

Tabelas, quadros, gréficos,
esquemas, diagramas.

\ Descrigdo verbal (explicagdo), énfase nos resultados, na
interpretacdo dos dados, relacionando-os;

\ Tradugdo tatil-sensorial dos contornos/ superficies que
foram dotados de relevo;

Férmulas escritas; Simbologias.

\ Descricdo verbal (explicacio), mais lentamente;

\ Tradugdo tatil-sensorial dos contornos/ superficies que
foram dotados de relevo;

\ Representagio espacial, tridimensional de moléculas e/ou
ligacdes moleculares (utilizagdo ou elaboragcdo dos modelos);

Imagem, fotografia ou figura em
livro ou projecdo de slides.

\ Audiodescrigdo; Descrigdo verbal (explicagdo);

Imagem de laminas do
microscopio.

\ Modelagem fisica (massinha de modelar);
\ Analogia com formas geométricas conhecidas ou aspectos
que se aproximavam da realidade do aluno;

Imagem em movimento,
audiovisual, videoaula, filme.

\ Audiodescricéo;
\ Selecio de material comportando audio, dublado.

Formas ou figuras geométricas
com contornos e/ou superficies
planas.

\ Descrigio verbal (explicagdo) detalhada;

\ Tradugdo tatil-sensorial dos contornos e/ou superficies que
foram dotados de relevo;

 Movimento com a mido acompanhando o delineamento da
forma geométrica;

Objetos fisicos de dimensdes
palpdveis (da natureza,
modificados ou artificialmente
construidos).

\ Percepgdo haptica/ tatil-sensorial;

v Analogia/ comparagio com partes do corpo humano;

\ Aproximagdo dos conteudos aos referenciais que o aluno
conhece (conhecimentos prévios, histérico de vida, memoria
visual pregressa);

Objetos fisicos de dimensdes
que estdio aquém ou que
extrapolam a escala humana.

\ Percepgdo haptica/tatil-sensorial com uso modelos fisicos
tridimensionais, maquete, massa de modelar (modelos
finalizados ou objetivando sua construcio);

\ Estimulagdo multimodal (multissensorialidade) — com uso
de varios sentidos perceptivos;

V Uso simultineo de multiplas linguagens, materiais
didaticos e/ou formas de representacdo grafico-visual para a
comunicacao dos contetiidos;

\ Aproximagido dos contetidos aos referenciais que o aluno
conhece (conhecimentos prévios, histérico de vida, memoria
visual pregressa).

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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A tese defendida nesta pesquisa mostra que, diante dos desafios de tornar o ensino
universitdrio inclusivo e os conhecimentos acessiveis a todos os alunos nas aulas, a atuacdo
docente que se deseja construida na e para a superacdo dos obstidculos da pratica educativa
deve levar em conta: (a) o ensino para e com o aluno com deficiéncia visual na Universidade;
(b) a analise qualitativa das praticas educativas, sucedidas no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem para identificar as suas dificuldades e (c¢) adequar a atuacdo docente nesse
contexto da inclusdo, mediante mudancas conceituais e metodoldgicas.

Tais fatores mostram relevante contribuicdo para a constru¢do da identidade do
docente e o diagndstico das condi¢des que viabilizam a Educagdo Inclusiva na Universidade.
A consideracgdo a tais aspectos € condi¢do sine qua non para que o ensino (qualquer que seja o
nivel considerado) torne-se, de fato, inclusivo, oferecendo o acesso aos conhecimentos por
intermédio da Educacgdo para todos (independentemente de possuirem alguma deficiéncia).

Nessa direcdo, a pesquisa expoe contribuicdes para melhorar as praticas docentes de
inclusdo de alunos com deficiéncia visual na Universidade. Para tanto, propde que sua anélise
seja feita segundo duas principais perspectivas, a da Concepcdo do Processo de Ensino-

Aprendizagem e a da Operacionalizagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem.

8.2.2 Contribuicdes as praticas docentes universitarias para inclusao de cegos

Na sequéncia, foram reconhecidas as dificuldades da pratica docente universitdria,
para atender aos objetivos especificos de °‘Identificar quais barreiras os docentes
percebem para efetivar o ensino ao aluno cego com apoio da L.G.V.’ e ‘Caracterizar as
dificuldades dos docentes a luz dos obstaculos bachelardianos’ (na constru¢ao do
conhecimento docente sobre o ensino apoiado na L.G.V., na perspectiva da inclusao, para
alunos com e sem deficiéncia visual) e dos obstdculos didaticos ligados a L.G.V. (que
permeiam as suas prticas no ensino).

E oportuno lembrar que ndo constituiu escopo da tese questionar a filosofia
bachelardiana. Ela foi aporte tedrico-metodolégico aplicado a pesquisa, utilizado como
critério para a interpretacdo e andlise das informacdes, a fim de sinalizar caminhos para

compreensdo e superacdo da problemdtica. Analisaram-se os dados do ponto de vista da

elaboracdo de Categorias Temadticas, construidas a posteriori, para atender aos seguintes
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objetivos especificos enunciados: ‘Elaborar categorias de analise referentes aos obstaculos
didaticos ligados a L.G.V.’ e ‘Analisar os dados com base nas categorias construidas’.

Muito embora a investigacido ndo tenha produzido formalmente um instrumento para
interpretar as situagdes e as praticas docentes no ensino para alunos cegos, entende-se que ela
cumpriu seus objetivos ao mostrar que as categorias bachelardianas sdo parametros que
podem ser aplicados na andlise das narrativas sobre essas praticas, no contexto da inclusdo.
Tal aporte tedrico-metodoldgico traz um conjunto de argumentos contundentes para
fundamentar o reconhecimento de dificuldades da pratica docente que se caracterizam como
obstaculos ao ensino, como explicitado na sequéncia.

Muitas inquietudes e preocupagdes emergiram, ao longo do processo de ensino-
aprendizagem do aluno cego, as quais se traduziram em dificuldades manifestadas pelos
docentes que responderam ao questiondrio (ver Quadro 10). Na consecuc¢do da andlise
qualitativa das narrativas sobre as praticas docentes, a interpretacdo das dificuldades do uso
da L.G.V,, no ensino de CCRs, possibilitou configurar trés niveis de categorizacdo das
respostas: as Perspectivas (correspondentes aos assuntos ou tema geral), as Categorias
Tematicas (correspondentes ao assunto ou tema especifico) e as Subcategorias
(correspondente a determinado ponto de vista sobre o assunto ou tema).

Cabem ressaltar que os resultados da presente pesquisa, em relagdo as duas
perspectivas configuradas (de Concep¢cdo do Processo de Ensino-Aprendizagem e de
Operacionalizacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem), encontram consondncia com a
caracterizacdo de duas grandes dreas /categorias de praticas didatico-pedagdgicas, que foram
analisadas por Vieira e Tenreiro-Vieira (2013), em estudos com enfoque CTS e no
Pensamento Critico (PC). Ou seja, tais perspectivas contém uma dimensdao de natureza
tedrica, com que se encara todo o processo de ensino/ aprendizagem (parte conceitual) e outra
de natureza material ou pratica, relacionada aos elementos de concretizagdo desse processo
(parte procedimental), como propuseram esses autores.

O saber produzido pelos docentes, ao longo do processo de ensino-aprendizagem e
também (re)elaborado nesta pesquisa, com base nas suas narrativas, perpassa diversas
instancias da atuacdo docente universitdria. Para avancar no conhecimento acerca da inclusao
educacional, qualificando o processo de ensino-aprendizagem na institui¢do, os entrevistados
foram levados a refletir em torno das demandas e potencialidades suscitadas por essa
temdtica. E, também, em termos do desenvolvimento de algumas ideias para pesquisas

interdisciplinares, ligadas as dreas especificas em que atuam como, por exemplo, cartografia
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tatil (DE2), solos (DE2, DEI), enologia (DE3) e préticas de fitopatologia (DE6) e de genética
(DE11), no que tange ao ensino ‘para e com’ alunos cegos.

Pela multiplicidade das interrogacées que oportunizou essa tematica, tanto no
ambito do ensino quanto da pesquisa, ainda incipientes na institui¢do, a inclusio reafirma-
se como um movimento cuja dindmica e acdes estdo ainda em constru¢do, em consonancia
com o exposto por Urban (2016). Esse contexto é emergente no ambito da graduacdo e pds-
graduacdo nas Universidades e, também, em muitas instituicdes de pesquisa, como a
EMBRAPA que, de forma inédita, aceitou o desafio de proporcionar o estdgio curricular, na
area de solos, ao aluno cego.

Para captar essas ideias, entre outras, com potencial para renovar as praticas
educativas e, principalmente, reconhecer as dificuldades dos docentes para tornar o ensino
inclusivo na Universidade, os entrevistados consideraram que essas questdes precisariam ter
sido mais amplamente discutidas, dialogadas e socializadas no transcurso do processo de
ensino-aprendizagem sucedido. Quanto ao assunto, os docentes expressaram que sentiram
falta de compartilhar as experiéncias vivenciadas com os pares, dialogando sobre suas
inquietacdes e duvidas para ensinar o aluno cego, com apoio da L.G.V.

Compete destacar os resultados desta investigacdo, com relagdo aos principais
referenciais da acdo docente (Ver Quadro 16). Eles mostraram a importincia do aspecto de
‘interacdo e didlogo com o aluno cego’ nas praticas de ensino que devem ser desenvolvidas
‘para e com’ o aluno cego, ou seja, com a consideracdo a sua coparticipacdo no processo de
ensino-aprendizagem. Depreende-se dai a importancia de oportunizar momentos, atividades
formativas e espacos de discussdo na Universidade, ‘dando escuta’ aos sujeitos envolvidos
(tanto ao docente quanto ao aluno).

Entre os elementos citados pelos entrevistados como principais referenciais aos quais
eles se reportaram para conduzir o ensino para P.c.D.V., a maior frequéncia de respostas
incidiu sobre aspectos como: ‘Interagdo e dialogo com aluno cego’ (9/ 52,9%), seguido pela
ocorréncia de ‘Didlogo com os pares, troca de experiéncias com colegas’ e ‘Consulta a fontes
de leitura, pesquisa’ (6/ 35,3%). Nessa direcdo, constatou-se a similaridade de alguns
resultados desta pesquisa, em relacdo a como os docentes estdo percebendo e enfrentando a
realidade da inclusdo no Ensino Superior, com os achados de outro Estudo de Caso dos
docentes da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP (Campus de Marilia/SP), realizados
por Poker, Valentim e Garla (2018).
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Por outro lado, esses aspectos relatados sdo reveladores de certo despreparo e
inexperiéncia, também por parte dos docentes, para atuar na inclusdo educacional. Isso foi
constatado ao indagar se eles possuiam alguma experi€ncia com préticas didatico-pedagdgicas
para inclus@o dos alunos com deficiéncia visual na sala de aula, tendo prevalecido a resposta
negativa da maioria (90/ 71,4%). Além disso, o fato de uma parcela dos respondentes (49/
38,9%) terem declarado nao possuir conhecimentos sobre as necessidades educacionais
especificas das P.c.D., é um indicativo da importancia de discutir sobre como se dad a
constitui¢do dos ‘Referenciais da acdo docente’ que delineiam a sua pratica.

Nesse sentido, chamou a atencdo que trés dos 17 entrevistados (DE2, DE11 e DE15),
que possuiam cerca de 30 anos de docéncia no magistério superior, incluiram-se entre a
maioria daqueles que afirmaram ter vivido sua primeira experiéncia no ensino para P.c.D.V.
Eles se reportaram a sua trajetéria, manifestando a percepcdo de existir, na atualidade, uma
crescente conscientizacdo dos docentes acerca do importante papel que eles assumem como
mediadores no processo de inclusdo educacional. Refletiram também recordando que, outrora,
como frequentemente concebia-se no modelo de ensino tradicional, eles ndo assumiam essa
atitude, enquanto participes essenciais na concretizacdo dessas mudancas na Educacgdo
Inclusiva. O esperado era que o aluno, por conta propria, fosse capaz de se adaptar as
condig¢des postas pelo ensino e ndo o contrdrio, como se concebe atualmente.

O reconhecimento dessas dificuldades quanto as praticas de ensino pelos docentes
estd vinculada a construcdo da sua percepcdo no que se refere a necessidade de operar
mudancas conceituais (aspectos cognitivo-conceituais) € metodoldgicas (didética e estratégias
de ensino) nas suas aulas. Essa consciéncia possui estreita ligacio com a experiéncia auto
reflexiva, ou seja, com a reflexdo-acdo que se percebe ai estar incidindo sobre a pratica
educativa. Entende-se, pois, que os sujeitos da pesquisa foram levados a refletir sobre o seu
saber-fazer docente ao depararem-se com o desafio de ensinar o aluno cego. E também ao
dialogarem com a pesquisadora, por ocasido da realizacio da entrevista, expondo sua
autocritica, suas percepcoes, angustias, dificuldades e as suas expectativas de mudancas.

Os resultados colocaram em evidéncia a situacdo do conhecimento insuficiente e
escassa discussdo dessa temadtica da inclusdo (as possibilidades do ensino, apoiados na
L.G.V., para P.c.D.V.), sobretudo na formacdo em Agronomia. Sobressairam aspectos como
as singularidades dessa area, a emergéncia da demanda sinalizando um gradativo crescimento
desse tipo de atendimento na Universidade (a partir do amparo das politicas educacionais de

promocdo da inclusdo das P.c.D).
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De um modo geral, os docentes manifestaram o reconhecimento de que possuiam
limitagdes a docéncia para atuar nessa perspectiva da inclusido educacional. Nessa direcdo, o
estudo sinaliza a necessidade de promover-se o aprimoramento da formacao profissional dos
docentes universitdrios para que eles possam atuar adequadamente, considerando as
necessidades educacionais especificas desse segmento da populacao.

Em relacdo aos desafios da atuacdo docente na perspectiva da inclusido, os
resultados da pesquisa demonstram que a andlise das praticas educativas, ao longo do
processo de ensino-aprendizagem, possibilita realizar a identificagdo e caracterizagdo das
principais dificuldades docentes quanto ao ensino apoiado na L.G.V. ‘para e com’ o aluno
cego, com base nas Categorias Tematicas sugeridas. No entanto, entende-se que ndo ha
concretizagdo do processo de superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e diddticos que se
interpdem na prética docente universitaria, sem que haja consideracdo a alguns aspectos: (a)
de articulagdo da discussdo dessa temdtica nas diferentes instancias (Ensino, Pesquisa e
Extensdo); (b) da incorporacdo dos valores da inclusdo na Gestdo e Estrutura do Ambiente
Institucional como um todo e (¢) do planejamento de atividades e estratégias para promover a
continuada formacao profissional docente.

Parte-se do entendimento de que a reflexdao-acdo sobre a prética e a (re)orientacdo
das concepgoes epistemoldgicas docentes sdo imperativas para que sucedam as mudancgas
conceituais € metodologicas capazes de tornar o ensino universitario inclusivo. Contudo, 1sso
exige que se coloque em pauta questionamentos envolvendo os campos epistemoldgico,
didatico e pedagdgico. Tais aspectos foram contemplados na pesquisa ao se propor a
configuracdo de trés ‘Categorias Tematicas’ na analise qualitativa das praticas docentes,
denominadas ‘Cognitivo-Conceitual’ — CC (relacionada a apropriacdo de saberes e sua
compreensdo), ‘Didatico-Teorica e Pedagodgica® — DT (relativa ao modo de ensinar) e
‘Didatico-Operacional e Procedimental’ — AE (referente aos apoios ao ensino).

O enfrentamento aos desafios percebidos, os investimentos e esfor¢os necessarios
ainda a implementar para tornar o ensino universitirio inclusivo, revelaram-se, pois,
intrinsecos ao campo formativo-educativo docente, de reflexdo-ac@o sobre a prética educativa,
de gestdo interativa e dinamica dos acontecimentos nos espagos académicos da instituicao.

Esse saber docente em construcido passa, inevitavelmente, por transformacdes que
implicam um processo de (re)configuracdo dos conhecimentos (Transposicdo Diddtica) e,

também, de ressignificacio das experiéncias de ensino vivenciadas. Isso sucedeu no Caso em
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estudo a partir da demanda do atendimento as necessidades especificas do aluno cego que foi
colocada a prética educativa, repercutindo na criacdo de situacdes de ensino-aprendizagem
relatadas pelos participantes. Em parte, essas transformacgdes poderiam ter sucedido,
convenientemente, antes mesmo de implementar-se o processo de ensino-aprendizagem,
proporcionando condic¢des a execucdo de um planejamento prévio e da gestdo estratégica.

Em consonincia com os achados de Nuernberg (2009), evidenciam-se nesta
investigacdo aspectos relevantes para obter €xito nos propésitos da Educagdo Superior e plena
conformidade com as exigéncias legais. No tocante a elaboracdo de estratégias para
intervengdo nessa realidade (ocasionada pelo atendimento educacional a demanda da inclusdo
do aluno cego), isso precisa ser um compromisso € uma responsabilidade assumidos nao
somente por um setor da Universidade, em que estdo envolvidos os docentes. A inclusio
educacional deve ser contemplada no conjunto dos valores da estrutura e gestdo da instituicdo
como um todo, segundo esse mesmo autor.

Diante de uma demanda que se projeta crescente no cendrio da Educagdo Superior,
seria oportuno pensar o planejamento estratégico como uma ferramenta capaz de apontar
alguns indicadores que permitissem avaliar, em cada semestre letivo, a situagcdo existente,
discuti-la e confrontd-la com a desejada. Entre esses aspectos poder-se-ia considerar:

(a) o mapeamento do ingresso de P.c.D. no Campus, em cada Curso;

(b) a identificagdo e comunicacdo das informacgdes inerentes ao conjunto das
necessidades educacionais especificas das respectivas P.c.D., matriculadas nos Cursos;

(c¢) a discussdo, sistematizacdo e socializagdo das informagdes relativas ao conjunto
das adaptagdes e/ou intervengdes necessarias para promover a ‘inclusdo educacional’ (o
acesso aos conhecimentos e espagos académico-educativos, bem como condi¢des de
aprendizagem a todos os alunos). Isso diz respeito aos recursos da linguagem comunicacional
utilizados, aos procedimentos, aos materiais e recursos didatico-pedagdgicos, aos recursos
fisicos, equipamentos e materiais, aos recursos tecnoldgicos, aos recursos humanos (equipe
técnica e pedagdgica de suporte), a gestdo e estrutura do ambiente institucional, entre outros
aspectos apontados pelos respondentes como dificuldades a pratica docente;

(d) a identificacdo/diagndstico das condi¢des de acessibilidade fisica e das
adaptacoes requeridas nas edificagdes, no mobilidrio e na estrutura da instituicdo, para
viabilizar o fluxo de P.c.D. e a utilizagdo de todos os espagos académico-educativos;

(e) o planejamento de atividades formativas, programa de formagdo continuada e/ou

capacitacdo dos docentes, buscando a reorientagdo das concepgdes epistemoldgicas
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equivocadas para desmitificar a deficiéncia e o ensino para P.c.D., apoiado na L.G.V., e
provocar a ruptura de falsos paradigmas e preconceitos.

A discussao, ao longo dos primeiros capitulos, procurou mostrar que,
historicamente (tanto em relacdo a temética da inclusdo educacional quanto as potencialidades
do uso da L.G.V. para comunicacdo dos conteidos no ensino), os espagos educativo-
formativos nao t€m oportunizado os saberes necessarios. Tampouco tém sido viabilizadas as
condic¢des e/ou adaptagdes necessdrias para que todos possam aceder ao conhecimento como
teriam direito, isto €, considerando suas especificidades. Em razao desses fatores, ainda hoje,
se configuram processos excludentes na Educacao Superior.

Reportando-se aos referenciais da pesquisa, constata-se a aproximacdo dessa
discussdo com o pensamento bachelardiano (obstidculos pedagdgicos de Bachelard) e a
constituicdo dos obstaculos nas praticas docentes (obstidculos didaticos de Brousseau), os
quais repercutem, de forma contraproducente, no ensino. Nao raras vezes, a constru¢dao dos
saberes, relativos ao ensino apoiado na L.G.V. para alunos cegos, € capaz de revelar
fragilidades, oriundas do proprio ato de conhecer dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem e suscetiveis a interferéncia de aspectos tais como:

- a subjetividade: contrapondo-se ao conhecimento objetivo, estd atrelada a falta de
clareza tedrico-epistemoldgica e/ou didatico-pedagdgica; a escassez de experiéncias
autorreflexivas; ao apreco aos valores cristalizados pelos conhecimentos habituais, a crengas
dogmaticas ou ideias pouco fundamentadas (aceitas como ‘absolutas’ ao invés de
‘provisorias’);

- a fragmentacao dos saberes: compartimentando os conhecimentos em disciplinas
isoladas, fechadas, afastadas do contexto dos alunos, sem evidenciar a relacao entre as dreas
do conhecimento, baseada na memorizacdo e repeticao ponto-a-ponto;

- a excessiva tecnizacdo da cultura ocidental: também afeta a Educacao,
fortalecendo a distin¢gdo e os conflitos educativos entre a formacdo cidada e a profissional;
preterindo o saber cientifico ligado as questdes tedrico-epistemoldgicas e didético-
pedagdgicas (no que tange a apropriagao do conhecimento e seu ensino, comunicagdo) para
privilegiar os objetivos pragméticos da sociedade, de instrumentalizacdo do sujeito para o
trabalho;

- a énfase na comunicacdo unimodal: quando um tdnico suporte material é usado

para a informagdo ser veiculada, materializada, armazenada e/ou percebida; ou seja, prioriza-
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se aquela que comporta apenas uma modalidade de estimulo (visual, auditivo ou tatil) ao
invés de valorizar a multiplicidade de estimulos, seu uso simultaneo e cooperativo no ensino.
Algumas questdes sobre a L.G.V., colocadas aos participantes da pesquisa, revelaram
fragilidades quanto a clareza do que eles concebem como sendo parte das formas de
representacdo da L.G.V. Isso levou um percentual desses docentes (14,3% dos respondentes
do questiondrio) a ndo reconhecerem a presenca dessa linguagem nos contetidos que
ministram nas aulas. Tais limitacdes ao entendimento e/ou uso da L.G.V., como recurso
didético para o ensino dos contetidos curriculares, repercutiram em suas respostas. Apenas
6,3% dos respondentes avaliaram ter sélido dominio com relacdo ao uso da L.G.V. na
construcdo dos conhecimentos e 17,5% deles afirmaram sentir dificuldades em relagdo ao seu
uso. Isso possibilitou reconhecer a existéncia de tais dificuldades nas préticas docentes

analisadas e pensar a sua caracterizagdo em termos de obstdculos.

8.2.3 Categorizacao tematica das dificuldades da pratica docente nas perspectivas da

Concepcao e da Operacionalizacio do Processo de Ensino-Aprendizagem

Na perspectiva da Operacionalizacao do Processo de Ensino-Aprendizagem foi
feita a categorizacdo temdtica das dificuldades da pritica docente. De um lado, elas se
revelaram nas situacdes vivenciadas com relacdo a caréncia de ‘Apoios ao ensino’, aspecto
esse mencionado por 24,2% do total dos respondentes e que foi reforcado pelos entrevistados.
Esses entraves, caracterizados como obstdculos didédticos, foram reunidos na Categoria
Tematica ‘Didatico-Operacional e Procedimental’ (Ver Quadro 10). Eles se traduziram pela
fragilidade e/ou insuficiéncia das condi¢des disponibilizadas pela estrutura da instituicdo e,
por certo, estendidas a grande maioria das IES brasileiras.

Tais dificuldades foram referidas pelos respondentes, de um modo geral, como uma
caréncia e/ou necessidade de incrementar-se, na institui¢do, diversos tipos de recursos ou
‘Apoios ao Ensino’ (Ver Figura 38), a saber: (a) Recursos humanos: (Caréncia de recursos
humanos, de pessoal de T.I., de pessoal especializado, de monitor; (b) Recursos fisicos,
equipamentos e materiais (Caréncia de recursos fisicos, equipamentos, materiais adequados);
(c) Recursos Tecnoldgicos, relacionados a software, hardware/infraestrutura de TI e rede
(Caréncia de recursos tecnoldgicos); (d) Gestdo e estrutura do ambiente institucional (tempo
didatico insuficiente, turmas com muitos alunos, inacessibilidade fisica aos espagos

académicos).
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Em parte, pode-se entender que o certo desprovimento de um planejamento
estratégico conduziu a que essas demandas da inclusio fossem percebidas pelos entrevistados
como uma necessidade premente e emergencial a ser atendida, como explicitado pelas
narrativas (ver Quadro 13). Contudo, deve-se ponderar que, em 2013, a estrutura da UFFS, no
Campus Cerro Largo/RS, mostrava-se insipiente € um tanto quanto despreparada para suprir,
em cardter emergencial, a essa demanda do ensino e oferecer o apoio necessdrio. Isso se refere
tanto a adequacdo do atendimento as necessidades educacionais especificas do aluno cego
quanto ao acompanhamento e suporte que os docentes avaliaram como necessdrios para
balizar a sua atuacdo e auxilid-los a encontrar respostas as suas inquieta¢des. Segundo
relatado pelos entrevistados, muitos deles, por conta propria, buscaram formas variadas de
intervir nessa realidade; empreenderam vdrias tentativas (entre erros € acertos) € se
mobilizaram, cada qual a seu modo.

Na interseccdo entre as perspectivas de ‘Operacionalizagdo do Processo de Ensino-
Aprendizagem’ e de ‘Concepcdo do Processo de Ensino-Aprendizagem’, pdde-se constatar
que as exigéncias com relacdo a qualificacdo profissional dos docentes (formagdo) ndo foi
percebida como compativel, muitas vezes, com as condicdes de trabalho em que eles
atuavam. Isso € indicativo de algumas fragilidades observadas no que diz respeito a caréncia
de ‘Apoios ao Ensino’ e a assisténcia ao docente no processo da inclusdao educacional.

Na perspectiva da Concepciao do Processo de Ensino-Aprendizagem, foi feita a
categorizacdo temadtica das dificuldades da pratica docente, em termos Cognitivo-Conceituais
(relacionados a apropriacdo de saberes e sua compreensdo). Foram identificados obstdculos
epistemoldgicos associados a trés principais dificuldades apontadas pelos respondentes, cujo
percentual estd indicado entre parénteses, a saber: ‘Aprendizagem discente’- DD (8,1%);
‘Conhecimento insuficiente e/ou falta de dominio da L.G.V.” — CC1 (19,2%); ‘Conhecimento
insuficiente e/ou falta de dominio dos recursos tecnologicos’ — CC2 (5,1%). No que tange
especificamente ao ‘Conhecimento insuficiente e/ou falta de dominio docente sobre a
Educacdo Inclusiva’ — CC3, apenas nas narrativas dos entrevistados tais aspectos foram

mencionados como dificuldades a pratica docente, como se evidencia no Quadro 24, a seguir:
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Quadro 24 - Principais dificuldades relatadas nas entrevistas, na Perspectiva da Concepg¢ao do
Processo de Ensino-Aprendizagem: Categoria Temética Cognitivo-Conceitual
Sub-
categorias

Principais dificuldades relatadas nas entrevistas

N duvidas, certa resisténcia, incredulidade, negagdo e/ou descrédito quanto as
potencialidades do aluno cego, como se ele ndo pudesse tornar-se apto ao
aprendizado e/ou ser capacitado ao desempenho profissional exitoso;

N percepgdo do docente circunscrita a reflexdo sobre a pratica no seu campo de
atuacdo, ensinando e observando as ‘deficiéncias’ apenas do ponto de vista da
aprendizagem (das dificuldades discentes);

N dificuldades cognitivas, de compreensdo, em funcdo de possiveis lacunas na
apropriacio do conhecimento apoiado na L.G.V_;

N crenga de que poderia haver alguma restrigdo a P.c.D.V. com relagdo 2 op¢do mais
apropriada para sua formagdo profissional, levando o docente a considerar

CC3 improvdvel o ingresso de um aluno com esse tipo de deficiéncia em uma drea

especifica de formagdo no Ensino Superior, como o Curso de Agronomia, de

Arquitetura, por exemplo.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

DD

CC1

Nas entrevistas, também se constatou a percep¢do docente de entraves a sua pratica
que foram associados as dificuldades de ‘Aprendizagem discente’ para abstracdo da realidade
e que consideraram interferir na aprendizagem de alguns conteddos ministrados por eles,
relacionados, por exemplo, com reacdes, metabolismo, eventos moleculares, molécula de
DNA (DE14); com conceitos da microbiologia (envolvendo bioquimica de microrganismos,
metabolismo microbiano e outros processos que acontecem no sistema molecular dentro de
uma célula ou fora dela) (DE16); com conceitos da fisiologia (envolvendo enzima, reagdo
quimica) (DET); com conceitos de mineralogia (DE1); com conceitos de quimica geral
(DE4); obstaculizando a construg@o do conhecimento cientifico apoiado na L.G.V.

No relato dos entrevistados (DE14, DE16, DE1, DE7, DE4), eles sustentaram a ideia,
defendida por Fernandes (2004) e Segadas et al. (2007), de que algumas dificuldades
discentes para abstracdo de determinados conteidos eram comuns tanto aos alunos cegos
como aos ‘videntes’. Assim, o contexto da inclusdo educacional evidencia a necessidade de o
docente problematizar algumas questoes, refletindo: (a) como ensinar um conhecimento que
exige abstragdes que ultrapassam a percep¢ao dos sentidos (visdo, audicdo, olfato, paladar e
tato), como sugerem Sangiogo e Marques (2016); (b) por que centrar na dificuldade do sujeito
e ndo na deficiéncia como algo que também € legitimado nas relacdes sociais.

O entendimento dos modos de superar tais dificuldades estd atrelado a mudancas
Cognitivo-Conceituais, com a consideracdo a ideia de que os alunos cegos utilizam vias
perceptuais diferentes das usuais para o aprendizado (a percepcdo unidimensional ou

preponderancia da visdo € um referencial préprio da experiéncia do vidente). No entanto, eles



251

tétm o mesmo potencial que os demais para apropriar-se de conhecimentos mediados pela
L.G.V., desde que existam alternativas adequadas a sua compreensdo, segundo Fernandes
(2004) e Viveiros (2013).

Tais obstaculos epistemoldgicos podem ter sua origem no processo educativo-
formativo do sujeito (tanto os alunos quanto os docentes), gerados por dificuldades com
relacdo a apropriagdo e dominio de conhecimentos envolvendo a L.G.V. e/ou os recursos
tecnoldgicos. No caso dos docentes, tais entraves podem estar associados ainda a concepgdes
distorcidas sobre a defici€éncia e o ensino para P.c.D.V e/ou conhecimentos insuficientes e
escasso dominio sobre as questdes imbricadas a Educagdo Inclusiva.

Tal defasagem pode se constituir ao longo do processo de ensino-aprendizagem,
abarcando desde a fase de escolarizacdo, tendo continuidade e reflexos nos niveis
subsequentes, incidindo na formacao inicial do individuo, na Universidade. Esse ciclo vicioso
precisa ser revertido com mudangas gradativas, em concordancia com as ideias de Medeiros
(2001). Essa autora sinaliza alguns caminhos para a superacdo das dificuldades que os
docentes percebem para ensinar com apoio da L.G.V., declarando que deveria ser recuperado
o estdgio de fundamentacdo da educacdo projetual nos niveis do ensino que antecedem a
Universidade. A partir de Medeiros (2001, p.132) entende-se que seria preciso “resgatar, para
o ensino fundamental e médio, a funcdo, hoje empurrada para o ensino superior, de
‘alfabetizar’ os estudantes na linguagem do desenho, fundamento para o projeto”. Com o
aporte desses conhecimentos, “poderiam ser concedidas entdo, aos cursos universitarios, as
funcdes de pesquisa projetual, de desenvolvimento de estratégias de inovagdo tecnoldgica, de
uso e avaliacdo dos dispositivos informatizados existentes, e criagdo de novos”, como
adiciona Medeiros (2001, p.132).

Depreende-se, entdo, que uma via para superacdo dessas dificuldades perpassa por
uma maior aproximagdo das atividades académicas desenvolvidas na Universidade (nos
ambitos do ensino, da pesquisa e/ou da extensdao) com a Escola, refletindo-se sobre o papel da
‘alfabetizagdo visual’ na formacdo cidada e profissional do sujeito, conforme abordado por
Medeiros (2001), Dondis (2003), Lapolli e Vanzin (2016).

Seria oportuno que outros estudos viessem a problematizar e pesquisar sobre o
espaco e a acolhida dessa temdtica da alfabetizacdo visual nos curriculos escolares e
universitarios, com sugerem Reily (2012) e Medeiros (2001). Atualizar essa discussdo €

também importante em relacdo a formagao docente, ou seja, a educagdo do educador como
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abordado por Moreira (2008) e Derdyk (1989; 2007). Essa ideia foi complementada por
Montenegro (2005, p. 20) que acredita ser possivel, “por meio de diferente organizagdao do
ensino em seus trés niveis e da articulacao de disciplinas curriculares obter competéncias
ampliadas em esbogos, representacdo grafica, geometria e criatividade”.

Como acrescentam Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.30), “cabe, pois, conjeturar que as
deficiéncias em nossa preparagdo docente ndo constituem nenhum obstaculo intransponivel”.
Na experiéncia vivenciada no campus Cerro Largo, emergiram, a partir da narrativa dos
entrevistados, algumas ideias nesse sentido. Eles sinalizaram possiveis caminhos para
superagdo das dificuldades da pratica educativa no atendimento educacional ao aluno cego e
qualificacdo do ensino universitdrio, pontuando algumas questdes como: (a) formacdo para o
docente abordando o ensino e a didética para P.c.D.V.; (b) necessidade de maior contato e
interacdo social com as P.c.D.; (¢) ampliacdo da conscientiza¢do docente sobre a inclusdo na
Universidade e das a¢des para intervencado nessa realidade, (d) ampliacdo dos momentos de
discussdo, de didlogo entre os pares e de compartilhamento de saberes (sobre as praticas
docentes vivenciadas).

Ainda na perspectiva da Concepcao do Processo de Ensino-Aprendizagem, ¢
importante observar se 0s obstdculos epistemoldgicos a compreensao conceitual dos conceitos
e conteudos sdo origindrios do processo formativo dos alunos ou dos préprios docentes. Nesse
ultimo caso, deve-se considerar que a comunicacdo docente com o seu interlocutor e a
Transposicao Didatica dos conteddos pode ser prejudicada por possiveis limitacdes geradas
pela insuficiéncia dos conhecimentos com relagdo ao ensino apoiado na L.G.V. ou por
equivocos na sua compreensdo. Essas caréncias ou lacunas na apropriacdo de conhecimentos
pelo docente, as concepgdes epistemoldgicas equivocadas e/ou falsos paradigmas foram
identificados, nesta investigacao, como dificuldades da prética docente associadas a Categoria
Tematica ‘Cognitivo-Conceitual’ e categorizadas como obstaculos epistemologicos.

Caso essas concep¢des ndo sejam reorientadas a partir de processos formativo-
educativos elas podem interferir no trabalho pedagégico realizado com os alunos,
repercutindo, de forma contraproducente, no ensino. Com isso, tem-se o indicativo de que
alguns problemas dos alunos para compreensdao dos conteidos podem estar associados a
barreiras docentes para ensinar, ou seja, a0 modo de conduzir o ensino (2 didatica) nas aulas.
Tais aspectos foram vinculados a Categoria Tematica ‘Didatico-Tedrica e Pedagdgica’ e
caracterizados como obstaculos didaticos nesta pesquisa. Eles dizem respeito a decisdo

didética e ao trabalho docente de mediacdo que sucede a partir da selecdo metodoldgica e



253

escolha intencional (experiéncia construida) do qué e como representar com o uso da L.G.V_;
das propostas de atividades educativo-formativas (situacdes de ensino); da selecdo e/ou
adaptacdo dos sistemas de representacido e materiais didatico-pedagdgicos que participam do
processo de ensino-aprendizagem, de acordo com as necessidades especificas dos alunos.

Entende-se, pois, que compete ao docente compreender também as condi¢des mais
favordveis ao uso de vdrios sentidos perceptivos e de multiplas linguagens no ensino -
estimulacdo multimodal (multissensorialidade), segundo apontado por Viveiros (2013). Desse
modo, tal mediacdo favorece a que todos os alunos possam participar efetivamente do
processo de ensino-aprendizagem, acessar os conhecimentos e obter €xito no aprendizado,
atendendo, assim, aos propdsitos da inclusdo na Educagdo Superior.

A partir das narrativas dos entrevistados e dos respondentes do questiondrio, exibidas
no Quadro 25, a seguir, pdde-se constatar que, na Perspectiva da ‘Concepg¢ao do Processo de
Ensino-Aprendizagem’, as questdes preocupantes perpassaram, preponderantemente, pelo
entendimento e dominio da Didatica e do Ensino sobre ‘Como ensinar’, o que se identificou
com a Categoria Tematica ‘Didatico-Teorica e Pedagdgica’. Essa categoria foi a que obteve a
maior frequéncia de respostas entre as dificuldades relatadas pelos respondentes do

questiondrio (36/ 36,4%).

Quadro 25 - Principais dificuldades relatadas nas entrevistas, na Perspectiva da Concepg¢ao do

Processo de Ensino-Aprendizagem: Categoria Tematica ‘Didatico-Teorica e Pedagogica’
Sub-

categorias

Principais dificuldades relatadas nas entrevistas

\ docentes sentem-se inseguros e despreparados para atuar no contexto da inclusio
educacional;

\ inexperiéncia docente, atrelada ao fato de ndo terem ministrado aulas para alunos
inclusos e/ou com deficiéncia visual;

\ docentes ndo se reportaram ao seu processo formativo, denotando uma escassa
reflexdo critica sobre as dificuldades de ensinar que possam estar associadas a suas
possiveis deficiéncias formativas, oriundas do processo constitutivo inicial, ao longo
da formacao escolar, académica e/ou continuada;

' dificuldades para mediar a leitura e identificacio das imagens apreendidas
diretamente do mundo visivel, bem como das representacdes grafico-visuais do tipo
planas ou bidimensionais, em conteidos que se caracterizavam por ndo serem
essencialmente tedricos ou implicavam andlise qualitativa, em situagdes em que a
identificacdo dos objetos do conhecimento ou sua diferenciacdo costuma ser feita
preponderantemente de forma visual;

\ dificuldades quanto ao uso de imagens quando a sua comunicacio ndo era
acompanhada de outras formas de linguagem que permitissem a todos os alunos
acessar tais conhecimentos;

\ dificuldades associadas ao modo de ensinar, com apoio da L.G.V., para adaptar

DTO

DT2
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‘contetidos a ensinar’, ‘traduzindo-os’ para uma linguagem acessivel ao aluno cego,
ou seja, para proporcionar-lhe formas alternativas de apropriar-se dos conhecimentos
(que nio lhe estao acessiveis pela auséncia da visdo);
\' dificuldade para ensinar conteidos cujo entendimento exige capacidade de
abstracdo por parte dos alunos (independentemente se eles possuem deficiéncia visual
ou ndo) que ultrapassa a percepg¢ao dos sentidos.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A andlise de conteido das respostas revelou questdes da prética docente abarcadas
por algumas dificuldades associadas a existéncia de obstdculos epistemoldgicos
bachelardianos, como o obstdculo da libido, da experiéncia primeira, do conhecimento geral e
do conhecimento unitdrio ou pragmadtico, explicitados na sequéncia.

Algumas praticas realizadas em laboratério suscitaram refletir, nesta pesquisa, a
partir do pensamento bachelardiano, que considera prudente ponderar sobre o perigo do uso
das metaforas imediatas para a formacao do espirito cientifico.

A existéncia do obstaculo epistemolégico da libido foi identificado a partir da
referéncia docente a ideias com conotacdo sexual (o esperma), que se manifestaram no
enfrentamento das dificuldades para ensinar praticas de laboratério (processo de extracao do
DNA) ao aluno cego. Manifestou-se, pois, a partir da unido valorizada das ideias, tomadas em
comparacdo, ndo se configurando apropriada, dada a distancia entre a explica¢do figurada
(sémen) e a experiéncia realizada.

Interpretou-se, a partir de Bachelard (1996), que o uso dessas valorizagdes gratuitas
induziu, indiretamente, a uma associacdo desfavordvel entre aspectos da libido e do
conhecimento objetivo. Desse modo, a via da interpretagcdo objetiva pode ficar obstaculizada,
impedida pelo obstaculo epistemoldgico da libido, induzindo a interpretacdes errOneas e
subjetivas. Pondera-se que, a partir do simbolismo utilizado (o sémen) € muito sintomatico
que essa experiéncia acabe imediatamente sexualizada, constituindo, assim, um obsticulo
epistemoldgico ao desenvolvimento do pensamento abstrato.

Constatou-se ainda a presenca de obstaculos epistemoldgicos da experiéncia
primeira, que se manifestou tanto na realizacdo das entrevistas quanto nas dificuldades das
praticas docentes relatadas. Em ambas as situagdes, esse entrave teve origem em ideias
preconcebidas, tomadas de forma precipitada, irrefletida, com base na intui¢do isolada, na
opinido vaga, em julgamentos iniciais e/ou palpites.

A reflexdo, a partir de Bachelard (1996), é sugestiva quanto ao pensamento
‘preguigoso’, que se constituiu dialético assim que se poOs a trabalhar, recusando o imediato, a

ideia tomada de maneira apressada e ‘facil’. O conhecimento insuficiente docente acerca
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desses referenciais levou a que alguns deles relatassem dificuldades para desligar-se dessas
impressoes primeiras.

Quanto as entrevistas, constatou-se que as preconcepgdes fizeram emergir ideias que
produziram uma associa¢do inapropriada relacionando a formacdo dos docentes (se
Licenciatura ou Bacharelado) com a sua atitude de participacdo ou ndo participacdo como
voluntario na pesquisa (maior ou menor disponibilidade/predisposicdo a colaboragao).

Nas préaticas educativas, também se manifestaram concep¢des prévias sobre a
deficiéncia e o ensino apoiado na L.G.V. para o aluno cego. A falta de conhecimento e/ou
descrédito nas suas potencialidades, por exemplo, levaram muitos docentes a supor
inicialmente que, por ser cego, esse aluno pudesse ndo ser capaz de tudo aprender. Ideias
expressando menosprezo a aprendizagem, poderiam conduzir a outras interpretacoes
equivocadas, produzindo o entendimento de que, nas avaliagdes processuais, fosse preciso
conceber menos cobrancas ou exigéncias quanto ao aprendizado do cego, em relacdo aos
demais alunos. Tais ideias encontram-se arraigadas em um passado de preconceitos € sdo
destituidas de um conjunto de argumentos e valores (cientificos) que as fundamentem.

As dificuldades observadas, que acabaram obstaculizando a (re)constru¢do de alguns
conhecimentos na atuacido docente, identificaram-se com os obstdculos epistemolégicos da
impressdao primeira. Por vezes, elas acabaram por imobilizar o pensamento docente,
condicionando a sua ideia também com relacdo ao uso de determinados recursos didéticos.

Na fruticultura, por exemplo, diante da inexisténcia de um pomar, na época, o qual
poderia viabilizar, por meio da percepcao tatil-sensorial, a compreensao acerca do seu cultivo
e das técnicas de poda dos seus ramos, o docente considerou que seria necessario elaborar
maquete para sua representacdo grafico-visual. Tal preocupacdo, na conducdo do ensino,
dissolveu-se ao dialogar com o aluno cego que lhe afirmou ser capaz de compreender
conteddos cujo referencial pudesse ser associado as medidas antropométricas que ele usava
para ter nocao de tamanho.

Com isso, reforga-se a ideia de que os docentes tomaram consciéncia da importancia
do seu papel mediador na conducao das atividades de ensino desenvolvidas ‘para’ € ‘com’ o
aluno cego, ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Ressalta-se ai o referencial
docente adotado, levando em consideracao a possibilidade de didlogo e interagdo com o aluno

cego, ou seja, admitindo a sua coparticipagdo no processo de ensino-aprendizagem.
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Observou-se que isso sucedeu em decorréncia do crescente envolvimento e
sentimento de empatia desenvolvidos pelos docentes, ‘afetados’ e/ou ‘impactados’ pelas
questdes preocupantes suscitadas pela inclusdo educacional. Isso, de algum modo, contribuiu
com a sensibilizacdo dos docentes formadores predispondo-os a colaborag¢do voluntédria nesta
pesquisa. Coloca-se em relevo a contribuicdo do componente afetivo que ingressa nas
relacdes docente-saberes-alunos, abordada por Cunha (2012).

A partir dos relatos, também se constatou a existéncia do obstaculo bachelardiano
do conhecimento geral. De modo precipitado e irrefletido, alguns docentes cogitaram
considerar (como solucdo ao ensino dos conteidos do seu CCR, mediado pela L.G.V.) a
possibilidade da utilizagdo de atividades e/ou materiais didatico-pedagdgicos extraidos de
outra realidade (diversa da sua). Essas ideias foram tomadas ‘de empréstimo’ da pratica dos
seus pares ou obtidas em cursos, considerando repetir ponto-a-ponto procedimentos tal como
haviam sido descritos e utilizados, com éxito, por outros docentes. Ou seja, de inicio,
pensaram ser uma solucdo acertada, exitosa, também ao ensino do seu CCR, como se, de
imediato, ela pudesse ser aplicada, sem exce¢do ou qualquer adaptacio, aos conteudos por
eles ministrados. Entretanto, o que se aplicava a uma situa¢do do ensino nio necessariamente
tinha validade para outras.

Aos poucos, esses recursos revelaram-se pouco ajustados e invidveis aos fins do
ensino pretendido, de contetdos especificos como sucedeu, por exemplo: na fruticultura; na
identificacdo de plantas e, ainda, na compreensio de simbologias (transcritas para o Braille).
Essa linguagem simbdlica € aplicdvel a textos ou férmulas quimicas, mas sem proveito para
os alunos que ainda ndo estio alfabetizados nesse c6digo de escrita e leitura. Além disso, seria
preciso discutir a alfabetizacdo do aluno em Braille com relacdo aos cddigos especificos,
como os utilizados na Matematica e na Quimica, por exemplo.

Para que o docente se faca compreender no conteido a ser comunicado
(especialmente quanto as mensagens grafico-visuais) considera-se, pois, que ele proprio
precisaria entender os modos de ensinar com apoio da L.G.V., bem como situar o aluno

6

relativamente as funcdes'*® e ao contexto de produgdo e utilizacio desses documentos

iconicos nas aulas para que eles informem, adquiram sentido. Entretanto, deve admitir que

136 A utilizacdo de documentos icdnicos na aula possui o proposito de facilitar e/ou potencializar as
aprendizagens, atuando sobre o aluno-receptor de maneiras diversas, entre as quais se pode citar as fungdes
onirica, apelativa/ de motivacdo, descritiva/ explicativa, referencial/ de substitui¢do, retentiva/ de
memorizacdo, modelizante/ de reformulagdo, enumeradas por Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint
(1997a).
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nao ha metodologias e instrumentos técnicos universais, na docéncia, que poderdo responder
adequadamente aos objetivos da comunicacdo e aprendizagem dos conteidos, em todas as
situagdes de ensino, como refletem Fernandes e Gongalves (2016). Nessa direcdo, colocaram-
se dificuldades a pratica docente que aludiram a seducdo de generalidades mais amplas,
refletindo-se na existéncia de obstaculos epistemolégicos do conhecimento unitario ou
pragmatico.

Bachelard (1996) alerta para o poder de seducdo da unidade de explicagdo por meio
de uma unica caracteristica ou conceito. Pode-se incluir nesse mesmo pensamento limitante, a
ideia docente de propiciar o aprendizado mediante o uso de recursos didaticos unimodais,
Logo, o docente pode vir a ser imobilizado por um saber que se afirma geral e por falsos

paradigmas neurocognitivos, como os identificados por Viveiros (2016, p.30):

Paradigma sobre a dependéncia estrita entre o atributo visual e o consequente
processo de conceitualizagdo; (...) Paradigma da compensacdo, colocado, por
exemplo, por Vygotsky: na falta de um dos sentidos, por exemplo, a visdo, o
organismo executa um mecanismo compensatorio, fazendo com que, por exemplo,

z

os sentidos do tato ou da audi¢do tornam-se mais desenvolvidos. Isto ¢é
completamente falso. Ndo existe ‘compensacdo’, e sim neuroplasticidade.

Tais aspectos reforcam a ideia de que € escassa a compreensdo entre os docentes de
que (a) o raciocinio para aqueles alunos que enxergam ou ndo, € similar; (b) o cego tem
percep¢do, mas ndo pela mesma via comumente utilizada, da visdo; (¢) o uso de multiplos
recursos diddticos nas aulas, de modo simultaneo e colaborativo, sdo estratégias capazes de
favorecer ao aprendizado de todos os alunos, com e sem deficiéncia visual. Isso sinaliza para
a necessidade de aprimoramento da formacdo docente na area da neurociéncia.

Essas concepcOes manifestaram-se recorrentes nos relatos de cinco entrevistados
(29,4% deles) que afirmaram ndo saber como procederiam para ensinar a um aluno cego
congénito, “que de fato ndo tém essa percepcao do espaco (...), ndo sei como € que poderia
ser. Nao conheco, nunca estudei, pelo menos teoricamente, como as pessoas percebem, que
sdo cegas”, como expo0s DE15. Em refor¢o a essa ideia DE8 considerou: “Agora, se pegar
uma pessoa que nunca enxergou, ndo tem percepgao (...) de cores, de formas, (...) af o desafio
¢ maior (...) fica bem mais dificil” (DE2). Outros docentes também concordaram que nessa
situagcdo ‘ia complicar mais’ (DES), ‘a gente teria tido mais dificuldade. E ai com certeza a
gente teria que ter, sei 14, um suporte, de lancar mao dessas técnicas — entendeu? — porque
agronomia, ele ¢ muito... ela ¢ muito visual” (DE12). Tendo “um suporte, entdo eu acho que

nem o aluno fica perdido e nem a gente”, conforme manifestou DE14.
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Observou-se que, em parte, a superacdo das dificuldades as préticas de ensino
mantém relacdo com os seguintes aspectos: (a) suprir caréncias quanto aos suportes ou Apoios
ao Ensino; (b) implementar acdes educativo-formativas e estratégias didatico-pedagdgicas
para vencer a inexperiéncia, a desinformacdo, o conhecimento insuficiente e/ou a escassa
compreensdo de alguns docentes sobre as possibilidades do ensino apoiado na L.G.V., para
incluir alunos com e sem deficiéncia visual nas aulas; (c) reorientar as concepgdes e
reinterpretar falsos paradigmas, discutindo-se a validade e aplicabilidade de alguns
paradigmas neurocognitivos, que possuem implicacdes para a Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica, como estratégia para rompé-los, segundo destacado por Viveiros (2016).

Nas situacoes identificadas como obstaculos epistemoldgicos da experi€ncia primeira
e do conhecimento geral, constatou-se que os docentes, de um modo geral, foram-se afastando
das proposi¢des explicativas do senso comum, mediante a construcdo do esforco de
racionalidade. Essa atitude cientifica foi capaz de desfazer as intui¢des isoladas, as impressoes
ou observacgdes primeiras, as experiéncias empiricas, as quais apresentaram certo €xito apenas
na satisfacdo das indagacoes imediatas, das respostas faceis, irrefletidas e apressadas.

Essa fase, em que o percebido pelos docentes era uma certeza e vai cedendo lugar a
emergéncia de conflitos s6ciocognitivos, produzindo neles certa desestabilizacdo conceitual,
pode ser identificada como uma fase de fissuracdo ou fraturamento do obstaculo na pratica
docente universitaria, como propde Astolfi (1993).

O conjunto de argumentos que dissolveu a conviccao anterior docente (que, de modo
irrefletido e precipitado, tinha sido assumida como verdadeira) pautou-se na percepcao de que
esse modelo de ensino apresentou ineficdcias, incoeréncias e contradi¢des. Ele se revelou
incapaz, em varias situacOes, de trazer respostas/explicagdes satisfatorias as inquietacoes
docentes, que fossem adequadas a necessidade de superacdo de dificuldades especificas,
percebidas no atendimento a essa demanda da inclusdo do aluno cego na Universidade.

Por essa via interpreta-se que os processos conflitivos podem ter conduzido os
docentes a refletir, firmando uma posicao reativa diante de resquicios que essas praticas (as
suas e/ou as dialogadas com seus pares) ainda conservavam do ensino dito tradicional. Alguns
docentes, cada qual a seu tempo, foram percebendo que as intervengdes ndao podiam ser
propostas desconsiderando as individualidades dos sujeitos em aprendizagem e as
especificidades dos conteudos curriculares. Destaca-se a importancia de considerar que as
atividades educativas ndo podem ser encaminhadas de forma homogénea e massificadas para

toda classe. Tampouco desconsiderando a multiplicidade das linguagens e estimulos (estimulo
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multimodal - multissensorialidade), que pode ser usada na comunicagdo das aulas, € o uso
simultineo dos seus recursos; reforcando que essas sdo condi¢cdes que viabilizam o
aprendizado de todos os alunos.

O contato com o trabalho desses docentes universitdrios trouxe informacdes valiosas
que suscitaram a discussdo sobre suas praticas de ensino com os alunos. Também levou a
pesquisadora a questionar-se, a perceber-se nessa relacdo com o ensinar e o aprender e, ainda,
a (re)descobrir o cédigo visual, pensando na relevancia do seu dominio na perspectiva de um
processo de alfabetizacdo do sujeito na L.G.V. (ensino) e de conhecimento (aprendizado) a
partir das possibilidades de leitura do mundo que se abrem. Isso lhe proporcionou refletir
acerca das (de)formacdes que sdo geradas/produzidas no sistema de ensino € no contexto
sociocultural, sobretudo repensar e ponderar sobre o seu proprio saber-fazer docente, em
construgdo, sobre as suas experiéncias nesse campo, como arquiteta, docente e pesquisadora,
sobre os seus conflitos em meio a ordem-desordem de todo o ato educativo que estd a operar
transformagdes, ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Logo, entende-se que a legitimidade deste estudo encontra seu valor na vertente
reflexiva sobre a constituicdo da identidade dos docentes universitdrios, a partir das suas
experiéncias pessoal e profissional que sucederam no contexto emergente da Educacio
Superior, da inclusdo do aluno com deficiéncia visual.

Constata-se que o desafio de atuar na perspectiva da inclusdo educacional sujeitou os
docentes a reconhecer e/ou a assumir/desempenhar o seu papel mediador nesse contexto, no
qual o ensino-aprendizagem e a constitui¢do da identidade docente podem ser entendidos, a
partir de Tardif (2002), como processos dinamicos e também conflituosos. No Caso em
estudo, verificou-se que tais processos instigaram os docentes a sair da zona de conforto, a
questionar e ponderar sobre suas praticas em situagdes de ensino que passaram a vivenciar em
2013, a partir da necessidade emergencial do atendimento educacional ao cego na UFFS.

Pdde-se concluir, entdo, que a maioria dos docentes utilizaram principios a partir dos
quais se percebeu que houve um direcionamento a qualidade da pratica docente. Nesse
propoésito, nas suas narrativas, foram destacadas acdes formativo-educativas que promoveram
interagdes dialdgicas nas aulas; aproximacdo dos contetdos estudados ao cotidiano do aluno,
levando em consideragdo os seus conhecimentos prévios e interesses (estudos na drea de
solos, desenvolvidos no TCC e estagio curricular do aluno), o seu histdrico de vida (como a

questdo da memoria visual e sua relacdo com a cegueira adquirida, a familiaridade com as



260

atividades agricolas, a formacdo pregressa do aluno como técnico agricola). Observou-se
ainda que tais agdes propositivas foram acompanhadas também da reflexdo acerca das
alternativas que os docentes perceberam ser vidveis e/ou mais adequadas a comunicac¢ao dos
conteddos e a expressdo das formas gréafico-visuais que, com maior frequéncia, eles
utilizavam nas suas aulas (sala de aula, laboratério ou campo).

A andlise de algumas situacOes relatadas possibilitou constatar que alguns docentes
admitiram, implicitamente, a importancia de considerar a obtencdo de uma clareza provisdria,
de estar alerta diante dos conhecimentos usuais, da resposta facil e imediata, substituindo um
saber fechado, pretensamente acabado e definitivo, por outro cuja construcdo deu-se na
medida em que foi confrontado com diferentes pontos de vista. Em termos epistemoldgicos,
tal raciocinio esta contemplado no pensamento bachelardiano, sendo vélida sua aplicacdo a
qualquer esfor¢co educativo docente no qual o espirito deve buscar colocar a cultura cientifica
em estado de mobiliza¢do permanente.

No enfrentamento aos desafios imbricados a atuagdo docente, fortaleceu-se a ideia de
que ‘ser-professor’ implica colocar questionamentos que envolvem os campos didatico,
pedagdgico e epistemoldgico. Assim, a constituicdo da identidade docente universitdria
vincula-se ao campo profissional (de intervencdo na prética), epistemoldégico (de
conhecimentos especificos, englobando conteidos das diversas dreas do saber e do ensino,
conteudos tedricos da Educacdo) e também didatico-pedagdgico, conforme destacado por
Pimenta na obra de Almeida (2012).

Tem-se esse resultado a partir da contribuicdo das diversas experiéncias docentes
vivenciadas (pessoais e profissionais), dos seus valores, dos saberes docentes, da reflexado-
acdo oportunizada pela sua propria prética (atrelada a mobilizagdo e ao envolvimento com a
problemdtica) e do seu desenvolvimento profissional (formagdo inicial e continuada).
Portanto, a identidade docente estd na dependéncia da sua interacdo com diferentes modos de
construir o conhecimento, dos saberes apropriados e que sdao mediados pelas suas
experiéncias, as quais vao sendo ressignificadas a longo da sua atuagdo profissional, firmando
e revelando o (re)posicionamento docente diante da sua prética.

Com isso, evidencia-se que a identidade docente encontra-se em permanente
(re)construgdo e extrapola os espacos formais do ensino. Contudo, tais espagos (que também
sdo constituintes da formagdo docente) podem revelar possiveis fragmentacdes sucedidas no

ensino e na aprendizagem de conhecimentos, como aqueles apoiados na L.G.V. que, desse
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modo, formam-se com algumas lacunas e equivocos. Em parte, encontra-se ai a origem de
algumas das dificuldades percebidas pelos docentes para tornar o ensino praticado inclusivo.

Pdde-se constatar, ainda, que ndo apenas os desafios, mas também as crescentes
demandas foram surgindo no transcurso do processo de ensino-aprendizagem. Isso
possibilitou fazer um diagndstico da situagcdo e o reconhecimento das dificuldades da pratica
docente universitdria no atendimento as especificidades do ensino para cegos. Mas a ruptura
dos obsticulos epistemoldgicos e diddticos e de falsos paradigmas, que repercutem no
trabalho pedagdgico com alunos cegos, mostram-se atrelados a necessidade da reflexdo-acao
sobre a prética e de reorientacdo das concepcdes epistemoldgicas docentes equivocadas ou
distorcidas. Entende-se que tal propdsito pode ser alcancado no ambito do processo de
desenvolvimento profissional docente, por intermédio de atividades formativas.

A presente pesquisa mostrou que, ainda durante o processo de ensino-aprendizagem,
as transformacdes provocadas pela experiéncia vivenciada foram capazes de gerar e agregar
importantes contributos (valores, saberes e aprendizados) a formagdo profissional tanto dos
alunos quanto dos proprios docentes. Na sequéncia, sdo destacadas algumas contribui¢des
desse estudo ao avangco do conhecimento sobre a temdtica pesquisada e a qualificacdo do
processo de ensino-aprendizagem para inclusdo do aluno cego na Universidade:

(a) Os resultados da pesquisa evidenciam trés Categorias Temdticas que podem
orientar a andlise qualitativa das préticas de ensino e a sua caracterizacdo. Em cada uma delas,
sdo indicadas subcategorias de dificuldades da prética docente, a partir das quais se pode
intervir na promog¢do das mudancas necessdrias (de ordem conceitual, metodolégica ou
operacional) e/ou da continuada formacao profissional dos docentes.

Nessa direcdo, Astolfi e Develay (1990, p. 12-13) explicitaram trés aspectos que

integram toda sugestao ou proposta didética:

(...) uma reflexao epistemoldgica (aquela que pode dar conta da l6gica dos saberes
bioldgicos, fisicos ou quimicos), uma reflexao psicolégica (aquela que pode dar
conta da logica da apropriagdo dos saberes em geral) e uma reflexdo pedagogica
(aquela que se ancora mais ainda nas ciéncias da relagdao). A reflexao didatica
permite nesta Gtica traduzir em atos pedagdgicos uma intervengdo educativa, sendo
agora o docente um eterno artesdo de génio que deve contextualizar as ferramentas
que lhe propde a pesquisa didatica em funcdo das condi¢des de suas praticas. (grifo
Nnosso)

Reforca-se a ideia sobre a importancia de buscar, ao longo da formagdo docente,
meios e/ou subsidios tedrico-praticos para que se estabeleca um conjunto de argumentos,

instaurando novos significados, contradizendo os julgamentos iniciais e palpites, as opinides
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vagas, destituidas de valor, como explicita Bachelard (1996). Com isso, entende-se que os
caminhos para superacdo dessa problemadtica, na Universidade, passam pela ampliacio do
repertério de conhecimentos, pela vigilancia epistemoldgica, pela busca da objetividade
cientifica, a fim de adquirir uma atitude objetiva. Essa ndo é uma tarefa facil, mas necessaria,

segundo Bachelard (1996, p. 18):

E impossivel anular, de um sé golpe, todos os conhecimentos habituais. Diante do
real, aquilo que cremos saber com clareza ofusca o que deveriamos saber. Quando o
espirito se apresenta a cultura cientifica, nunca é jovem. Alids, é bem velho, porque
tem a idade de seus preconceitos. Aceder a ciéncia € rejuvenescer espiritualmente, é
aceitar uma brusca mutacdo que contradiz o passado.

Uma das estratégias pedagdgicas, condizente com a superacdo dos obsticulos que se
interpdem ao ensino inclusivo na Educagdo Superior, possivel de ser implementada pelos
professores, foi sugerida por Silva Junior e Hammes (2014, p.13). Esses autores defendem
que ampliar os conhecimentos sobre a temdtica proporciona que o docente tenha maior
compreensdo do seu aluno cego e poderd “auxilid-lo a abandonar possiveis mitos ligados aos
deficientes visuais, o que pode repercutir no planejamento de suas agdes didaticas”.

A superacdo de barreiras na formacdo docente corrobora a desmistificacdo das
possiveis concepgdes simplistas e desfaz a impressao primeira (experi€éncia comum, imediata
e sedutora), reelaborando-se ideias preconcebidas sobre a ‘deficiéncia’ e o ‘ensino para
P.cD.V>

(b) Destaca-se, também, nesta investigacdo, a importdncia de ‘dar escuta aos
docentes’, fazendo o registro das suas narrativas, das experiéncias vivenciadas que, diante da
passagem do tempo, correm o risco de ter esvaziado o seu conteddo e os significados que lhes
sdo atribuidos, ficando sujeitas a lapsos de esquecimento. E, sobretudo, de proceder com a
andlise das suas praticas de ensino que, segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2013, p. 306), sao
validas para a ‘“carateriza¢do destas e o conhecimento, quer de boas praticas, quer o que
importa mudar e ter em atengdo, por exemplo, na formacdo de professores e na respetiva
Didatica, neste caso, das Ciéncias”. Os relatos foram reveladores de como os docentes
procederam e interagiram em diferentes situagcdes € momentos do ensino ‘para e com’ o aluno
cego; sendo relevantes na identificacdo das dificuldades da pratica, das estratégias
empregadas e das suas expectativas para efetivar a inclusao.

No tocante a inclusdo educacional, admite-se concordincia com Tenreiro e Tenreiro-
Vieira (2016) quando afirmam que a anélise qualitativa das praticas docentes sdo importantes

instrumentos na medida em que fornecem valiosa informagdo para se identificar demandas e
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conceber atividades voltadas a uma formacgdo profissional renovada, balizando aspectos do
seu planejamento na instituigao.

(¢) O desenvolvimento do estudo evidencia que também se poderia despertar e
desenvolver, nos docentes dos Cursos de Bacharelado, a ideia de tomarem a prépria atividade
de ensino, oportunamente constituida na Universidade, como um espaco de
pesquisa/investigacdo. Desse modo, descortina-se um amplo campo de estudos a partir do
transcorrido nas relagdes (estabelecidas pela triade saber-docente-aluno) das suas aulas e que
culminam em exigéncias a atuacdo docente. Tais demandas, de um modo geral, dizem
respeito a criacdo de situacdes de ensino-aprendizagem e a reflexdo sobre as formas de
comunicacdo e expressdo das solucOes grafico-visuais que comparecem nas suas aulas (em
sala, laboratdrio ou no campo).

(d) No Caso em estudo, cabe ressaltar que a andlise das praticas docentes ficou, de
certo modo, circunscrita aquilo que foi declarado pelos docentes acerca do ensino praticado
(experiéncia sucedida). Esse aspecto, que pode oferecer certa limitacdo a ampla compreensao
do problema de pesquisa a partir da percepcao docente, poderd ser suplantado em estudos
subsequentes, analisando-se registros (das atividades planejadas e sucedidas/executadas) em
didrios docentes'?’. Ao considerar também a andlise dessas praticas e da sua percepcio a
partir dos registros de suas atividades que sejam feitos em didrios'*® (de bordo ou de campo,
por exemplo), acredita-se que o estudo poderd ter continuidade, sendo aprofundada a
compreensdo da temadtica (relativa a identificacdo das dificuldades da prética docente e sua
caracterizacdo como obstdculos).

Isso proporcionaria analisar situacdes do ensino mediadas pela L.G.V. em distintos
momentos, contemplando desde a criacdo propositiva da atividade (concepcdo e
planejamento) até a sua execucdo (operacionalizacdo das estratégias e observacdao das
condi¢des de aplicabilidade nas aulas). Além disso, a considerag@o a experiéncia construida e
aquela sucedida também oportunizaria contemplar a concepcdo do erro no contexto

educacional. Conforme exposto por Costa (2010), a partir da visdo bachelardiana, o erro pode

137 0s docentes da drea das Licenciaturas costumam registrar em didrios as suas praticas e condutas em aula (o
saber-fazer docente) e, também, o pensamento oriundo da experiéncia autorreflexiva que ingressa na
constitui¢do da identidade do docente universitario (ser-estar docente).

138 Os diarios sdo instrumentos no qual o docente expde, explica, interpreta e reflete sobre a sua atuagio nas
aulas e também expressa suas inquietagdes, valores e concepgdes; desse modo, possivelmente contribuiria para
o estudo do ensino e do pensamento docente.
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ser compreendido como saber provisdrio, possibilidade de aprendizado, elemento importante
a formac@o cognitiva e social dos sujeitos e ao progresso do conhecimento cientifico.

No ambito da Educacdo Superior, a pesquisa sobre as dificuldades da pratica
educativa para inclusdo do aluno cego colocou em evidéncia uma série de desafios aos
docentes e gestores para a qualificacio dos processos de ensino-aprendizagem. Também
sinalizou demandas e expectativas voltadas ao aprimoramento da formacdo dos docente,
buscando maior dominio das formas de representacdo visual da L.G.V., pelas quais eles
expressam/comunicam os conhecimentos, € dos recursos tecnoldgicos passiveis de utilizagdao
no contexto da inclusio.

Portanto, importa ampliar o repertdrio de saberes docentes, pois isso traz mobilidade
ao pensamento, fazendo repensar acerca da ‘docéncia do senso comum’. Destaca-se, pois, a
relevancia de o docente apropriar-se de um conjunto de argumentos capazes de derrubar os
utilitarismos, os obstdculos sedimentados pela vida cotidiana, rejeitar as generalidades de
primeira vista, bem como a experiéncia comum, imediata e usual, na perspectiva da
retificagdo dos erros (0 conhecimento anterior) e da superacdo dos preconceitos, como sugere
Bachelard (1996). Esse esfor¢co para a constru¢do do pensamento cientifico mostra-se
fundamental na criacdo de condi¢des para melhor ensinar a todos os alunos, considerando a
perspectiva da inclusdo dos que possuem deficiéncia visual.

Evidenciou-se a pertinéncia de incluir-se as ideias bachelardianas na discussdo
académica, tanto na abordagem do ensino, com apoio na L.G.V., quanto em sua interface com
a temdtica da inclusdo. Tal aporte tedrico-metodolégico instrumentaliza os docentes para o
reconhecimento das dificuldades da prética, que aparecem de forma imperiosa, no préprio ato
de conhecer, no saber firmado e estdtico, ndo admitido como ‘algo provisorio’. Também
amplia sua percepcdo sobre a influéncia do desenvolvimento histérico-social na construg¢ao
critica das concepgdes docentes, ao refletir sobre o saber historicamente construido e em
(re)construgdo. A partir dai, ‘os erros de Educacdo’ podem ser interpretados como uma
expressao do comportamento instintivo do educador. Prevalecendo o instinto formativo sobre
o conservativo, entende-se que o docente estard predisposto e aberto as mudangas necessarias

para superacdo dos obstaculos nas préaticas de ensino.
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APENDICE A -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-I (TCLE])

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFFS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE-1)

DIDATICA E ENSINO DA LINGUAGEM GRAFICO-VISUAL PARA ESTUDANTES
CEGOS: OBSTACULOS NA PRATICA DOCENTE UNIVERSITARIA E SUA
SUPERACAO

Prezado participante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Didatica e ensino da
linguagem grafico-visual para estudantes cegos: obstdculos na préitica docente universitaria e
sua superacdo”, desenvolvida por Patricia Marasca Fucks, docente de Graduacdo nos Cursos
de Bacharelado em Agronomia e em Engenharia Ambiental e Sanitdria, da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Cerro Largo/RS. Esta pesquisa estd sob
orientacdo do Professor Dr. José de Pinho Alves Filho, do Programa de Pds-graduagdo em
Educacdo Cientifica e Tecnologica da Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC.

O objetivo central do estudo ¢ “Identificar e caracterizar os obstaculos explicitados
pelos docentes universitarios, no uso da linguagem grafico-visual (LGV), nas praticas
didaticas dos componentes curriculares ministrados aos estudantes cegos”.

Diferentemente de outros trabalhos que ndo ‘ddo escuta’ ao professor, a presente
pesquisa preocupa-se em conhecer as opinides, 0s pensamentos, as percepgoes, as crengas, as
expectativas, as dificuldades e as experiéncias dos docentes dos seis campi da UFFS, em
relacdo ao ensino para deficientes visuais na universidade.

Essa pesquisa justifica-se pois a inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino
regular € uma questdo emergente na atualidade. Trata-se de um desafio que estd posto a
atuacao docente na universidade, seja pela conjuntura histdrico-social, pelas exigéncias legais
ou pelas dificuldades percebidas nas questdes da didética e do ensino que repercutem nas
praticas educativas.

O convite a sua participacdo se deve a voceé ser docente na UFFS e ao entendimento
de que € preciso encontrarmos possibilidades de enfrentamento a essa questdo preocupante, da
qual o professor participa nas questdes do ensino e da didatica.

Sua participacdo € muito importante a realizacdo dessa pesquisa, pois, certamente,
trard subsidios para a atuacdo docente frente a inclusdo da pessoa com deficiéncia visual nos
processos educacionais da universidade. Esse aprimoramento do desenvolvimento
profissional docente, pode repercutir na qualificacdo do ensino e formacao dos egressos.

Sua participacdo ndo € obrigatoria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer
ou ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que
desejar, sem necessidade de qualquer explica¢do e sem nenhuma forma de penalizacdo. Voce
ndo serd penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagdo, ou
desista. Contudo, ela € muito importante a execugdo da pesquisa.
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Vocé nao receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participagdo voluntdria.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé€ podera solicitar da
pesquisadora informagdes sobre sua participacao e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participacao consistird em responder perguntas de um questiondrio, com tempo
de duracdo de aproximadamente trinta minutos. O procedimento de coleta de dados serd da
seguinte forma: um questiondrio serd respondido online via google docs, enviado para os
docentes (via e-mail, a lista-servidores UFFS de cada um dos seis campi), os quais poderdo se
dispor a respondé-lo aceitando os termos do TCLE-1.

As respostas ao instrumento serdo analisadas e armazenadas, em arquivos digitais,
com acesso somente pela pesquisadora. Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em
arquivo, fisico ou digital, por um periodo de cinco anos. Os resultados serdo encaminhados
para vocé por e-mail.

Os beneficios relacionados com a sua colaboracgdo - para a producdo de um conjunto
de conhecimentos e de saberes, envolvendo a percepcdo dos professores com relacdo as
praticas desenvolvidas no ensino, em ambiente que se pretende inclusivo - refere-se a
aproximacao do corpo docente a essa realidade. Desse modo, tem-se um ponto de partida para
a sensibilizacdo dos educadores e a reflex@o sobre o processo formativo para pensar sobre as
mudancas e adaptagdes necessdrias aos ambientes educacionais e as praticas didatico-
pedagdgicas docentes para incluir o deficiente visual na universidade. Isso tudo favorece a
ado¢do de uma concep¢do mais humanista da deficiéncia, que abarca as dimensdes sociais e
educativas.

Salientamos que a sua participacdo na pesquisa poderd causar alguns riscos,
relacionados com estresse psicologico, desconforto emocional ou cansaco decorrentes do
processo de responder as questdes colocadas no questiondrio que, eventualmente, vocé podera
sentir. Voc€ nao precisard responder as questoes em que nao se sentir confortavel. Caso venha
a apresentar algum desses riscos - tendo algum desconforto emocional, sentindo-se
constrangido ou psicologicamente afetado - deverd informar a pesquisadora que o
encaminhard para atendimento gratuito por profissionais especializados na area de psicologia
ou psicoterapia, na rede piiblica municipal, no Sistema Unico de Satide — SUS.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identificd-lo serd omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa e o material armazenado em local seguro. Os resultados serdo divulgados em eventos
e/ou publicacdes cientificas, mantendo sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra serd
entregue ao pesquisador. Nao receberd copia deste termo, mas apenas uma via. Desde ja
agradecemos sua participacao!
cep.uffs @uffs.edu.br

, de de

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Contato profissional com a pesquisadora responsavel:
Tel: (0XX) 55 -99118-3475
e-mail: pmfuchs2812 @ gmail.com



mailto:pmfuchs2812@gmail.com
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Endereco profissional para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFES,
Rua Jacob Reinaldo Haupenthal, 1.580, CEP 97900-000, Cerro Largo, Rio Grande do Sul,
Brasil

Inserir da seguinte forma: “Em caso de divida quanto a condugao ética do estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFFS™:

Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-mail: cep.uffs @uffs.edu.br
http://www.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2710&Itemid=110
1 &site=proppg

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS - Comité de
Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul, CEP 89815-899,
Chapeco - Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condi¢des de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

Nome completo do (a) participante:

Assinatura:
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-II (TCLE II)

Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE-2)

DIDATICA E ENSINO DA LINGUAGEM GR’AFICO-VISUAL PARA
ESTUDANTES CEGOS: OBSTACULOS NA PRATICA DOCENTE
UNIVERSITARIA E SUA SUPERACAO

Prezado participante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Didéatica e ensino da
linguagem grafico-visual para estudantes cegos: obstidculos na prética docente universitaria e
sua superacgao”, desenvolvida por Patricia Marasca Fucks, docente de Graduagdo nos Cursos
de Bacharelado em Agronomia e em Engenharia Ambiental e Sanitdria, da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Cerro Largo/RS. Esta pesquisa estd sob
orientacdo do Professor Dr. José de Pinho Alves Filho, do Programa de Pés-graduagcdo em
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC.

O objetivo central do estudo ¢ “Identificar e caracterizar os obstaculos explicitados
pelos docentes universitarios, no uso da linguagem gréfico-visual (LGV), nas préticas
didaticas dos componentes curriculares ministrados aos estudantes cegos™.

Diferentemente de outros trabalhos que ndo ‘ddo escuta’ ao professor, a presente
pesquisa preocupa-se em conhecer as opinides, 0s pensamentos, as percep¢oes, as crengas, as
expectativas, as dificuldades e as experiéncias dos docentes dos seis campi da UFFS, em
relacdo ao ensino para deficientes visuais na universidade.

Essa pesquisa justifica-se pois a inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino
regular € uma questdo emergente na atualidade. Trata-se de um desafio que estd posto a
atuacdo docente na universidade, seja pela conjuntura histdrico-social, pelas exigéncias legais
ou pelas dificuldades percebidas nas questdes da didética e do ensino que repercutem nas
praticas educativas.

O convite a sua participacdo se deve a voceé ser docente na UFFS e ao entendimento
de que € preciso encontrarmos possibilidades de enfrentamento a essa questdo preocupante, da
qual o professor participa nas questdes do ensino e da didatica.

Sua participacdo € muito importante a realizacdo dessa pesquisa, pois, certamente,
trard subsidios para a atuac@o docente frente a inclusdo da pessoa com deficiéncia visual nos
processos educacionais da universidade. Esse aprimoramento do desenvolvimento
profissional docente, pode repercutir na qualificacdo do ensino e formacao dos egressos.

Sua participacdo ndo € obrigatoria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer
ou ndo participar, bem como desistir da colaboragdo neste estudo no momento em que
desejar, sem necessidade de qualquer explicagdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. Voce
ndo serd penalizado de nenhuma maneira caso decida nido consentir sua participagdo, ou
desista. Contudo, ela € muito importante a execugdo da pesquisa.
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Vocé nao receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participa¢do voluntdria. A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé
podera solicitar da pesquisadora informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0
que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participag@o consistird em participar de uma entrevista, com tempo de duracio
de no miaximo uma hora. A entrevista serd realizada em momento oportuno, combinado
antecipadamente com voc€, ocorrendo no espago da universidade ou em outro que melhor lhe
convier. A entrevista serd gravada apenas para transcricdo das informacdes e somente com a
sua autorizacdo de gravagdo de voz para fins dessa pesquisa:

[ 1 Autorizo gravagao [ ] Nao autorizo gravagdo

As respostas ao instrumento serdo analisadas e armazenadas, em arquivos digitais,
com acesso somente pela pesquisadora. Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em
arquivo, fisico ou digital, por um periodo de cinco anos. Os resultados serdo encaminhados
para voc€ por e-mail.

Os beneficios relacionados com a sua colaboragdo - para a produc¢do de um conjunto
de conhecimentos e de saberes, envolvendo a percep¢cdo dos professores com relacdo as
praticas desenvolvidas no ensino, em ambiente que se pretende inclusivo - refere-se a
aproximacao do corpo docente a essa realidade. Desse modo, tem-se um ponto de partida para
a sensibilizacdo dos educadores e a reflexdo sobre o processo formativo para pensar sobre as
mudancas e adaptagdes necessdrias aos ambientes educacionais e as praticas didatico-
pedagodgicas docentes para incluir o deficiente visual na universidade. Isso tudo favorece a
ado¢do de uma concepg¢dao mais humanista da deficiéncia, que abarca as dimensdes sociais €
educativas.

Salientamos que a sua participagdo na pesquisa poderd causar alguns riscos,
relacionados com estresse psicoldgico, constrangimento ou desconforto emocional que os
professores eventualmente possam sentir - em fun¢do da exposicao das suas consideragdes e
opinides, acerca da sua metodologia de trabalho e forma de ensinar — no processo de
responder as questdes colocadas pela pesquisadora na entrevista.

Caso venha a apresentar algum desses riscos - tendo algum desconforto emocional,
sentindo-se constrangido ou psicologicamente afetado - devera informar a pesquisadora a qual
se compromete a interromper a realizacdo da entrevista e o encaminhard para atendimento
gratuito por profissionais especializados na area de psicologia ou psicoterapia, na rede publica
municipal, no Sistema Unico de Satide — SUS. Vocé nio precisard responder as questdes em
que ndo se sentir confortdvel, ou ainda, a sua participacdo na pesquisa poderd ser suspensa a
qualquer momento.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identificid-lo serd omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa e o material armazenado em local seguro. Os resultados serdo divulgados em eventos
e/ou publicagdes cientificas, mantendo sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra serd
entregue ao pesquisador. Nao receberd copia deste termo, mas apenas uma via. Desde ja
agradecemos sua participacao!

Assinatura da Pesquisadora Responsavel
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Contato profissional com a pesquisadora responsavel:

Tel: (0XX) 55 -99118-3475

e-mail: pmfuchs2812 @ gmail.com

Endereco profissional para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS,
Rua Jacob Reinaldo Haupenthal, 1.580, CEP 97900-000, Cerro Largo, Rio Grande do Sul,
Brasil

Inserir da seguinte forma: “Em caso de duvida quanto a condugao ¢€tica do estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFFS™:

Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-mail: cep.uffs @uffs.edu.br
http://www.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2710&Itemid=110
1&site=proppg

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS - Comité de
Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul, CEP 89815-899,
Chapec6 - Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condi¢des de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

Nome completo do (a) participante:
Assinatura:
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APENDICE C - QUESTIONARIO

APRESENTACAO:

Caro (a) professor (a), a inclusdao dos alunos com deficiéncia no ensino regular é uma
questdo emergente na atualidade, colocando-se como um desafio a atuacdo docente, também
na universidade.

Diferentemente de outros trabalhos que ndo ‘ddo escuta’ ao professor, a presente pesquisa
preocupa-se em conhecer as opinides, 0s pensamentos, as percepg¢des, as crengas, as
expectativas, as dificuldades e as experiéncias dos docentes dos seis campi da UFFS, em
relac@o ao ensino para deficientes visuais na Universidade.

Para atender a esse objetivo foi realizado este questiondrio que integra o desenvolvimento da
pesquisa da doutoranda Patricia Marasca Fucks, do Programa de Pés-Graduacio em
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Catarina, intitulada
“Didatica e ensino com apoio da Linguagem Grafico-Visual para estudantes cegos:
obstaculos na pratica docente universitaria e sua superacao”.

Para encontrarmos possibilidades de enfrentamento a essa questdo preocupante, da qual o
professor participa nas questdes do ensino e da didética, solicitamos a gentileza da sua
colaboracdo, respondendo as alternativas do questiondrio que melhor expressem a sua
opinido com relacdo as solicitacOes abaixo. Solicitamos que o preenchimento das questoes
seja feito nos proximos 15 dias.

As informacgdes obtidas com esse questiondrio serdo divulgadas no texto da tese ou em
publica¢des de trabalhos académico-cientificos, respeitando as diretrizes e normas dadas pela
Resolugdo 196/96 — que regulamenta a pesquisa envolvendo seres humanos — e ndo

permitirdo a sua identificacdo. Fico a disposicdo para qualquer esclarecimento por
intermédio do e-mail: pmfuchs2812 @ gmail.com.

Agradecemos gentilmente a sua participac@o nesse estudo e a honestidade nas suas respostas.

Prof. Patricia Marasca Fucks — Dinter PPGECT UFSC-UFFS, UFFS - Campus Cerro
Largo/RS.

Prof. Dr. José de Pinho Alves Filho, Depto de Fisica, UFSC (Orientador)

Prof®. Dra. Anelise Maria Regiani, Depto de Quimica, UFSC (Coorientadora)
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1. Entre os elementos basicos que compde a L.G.V., listados abaixo, indique aqueles que
considera relevantes a constru¢cio dos conhecimentos do(s) seu(s) componentes
curriculares. (Assinale todas as alternativas que se aplicam)
A Linguagem gréfico-visual (L.G.V.) refere-se a todo tipo de comunicagdo visual que resulta das
relacoes de analogia entre a coisa (o objeto do conhecimento) e a sua representacdo visual.
Marque todas que se aplicam

() elementos conceituais (ponto, linha, plano e volume)

() elementos visuais (forma, tamanho, textura e cor)

() elementos relacionais percebidos (dire¢c@o, posi¢dao) ou sentidos (espago e gravidade)

() elementos praticos, relacionados aos aspectos de fun¢ao e de representacao

() ndo utilizo esses elementos da L.G.V. na drea de atuacdo no ensino

2. Marque a(s) forma(s) de representacio visual que vocé utiliza na comunicacdo dos
contetidos ministrados no(s) seu(s) componentes curriculares:
A L.G.V. pode ser expressa de variadas formas, por meio da representagdo visual (bidimensional
ou tridimensional) de uma realidade (o existente) ou de uma intencdo (o irreal, o imaginado).
Marque todas que se aplicam
() tabelas, quadros, graficos
) esquemas, diagramas, organogramas
) equacao matemadtica
) pegada, rastro
) design gréfico, digital, de superficie
) pintura, gravura
) objeto tridimensional, modelagem 3D fisica (maquete, prot6tipo, miniatura, escultura)
) escrita ou simbologias em relevo, impressdo em Braille
) escrita (texto, memorial e projeto) ou simbologias graficas, partitura musical
) projeto ou planta técnica (de edificagcdo, equipamento, mobilidrio)
) desenho (anatémico, executado a mao livre, com instrumentos convencionais e/ou auxiliado
por computador)
) mapas (geografico, geoldgico, astrondmico, cartografico)
) mapa tétil-sensorial, imagem em relevo, formas escultdricas em alto ou baixo-relevo
) filme, video, audiovisual, imagem em movimento na tela
) imagem plana, imagem computadorizada (renders), ilustracao, fotografia e reproducdes
) ndo utiliza(o) essas formas de representacdo da L.G.V.
) outro. Especifique

~N

N SN A

3. Como vocé avalia o seu dominio com relacdo ao uso da L.G.V. na construcio dos
conhecimentos? Marcar apenas uma oval

() ndo se considera apto

() sinto dificuldade

() tem dominio superficial

() tem dominio mediano

() tem um sélido dominio
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4. Em que momento da formacao vocé obteve conhecimentos sobre os elementos basicos da
LGYV e suas formas de utilizacao? Marque todas que se aplicam

() na graduacado

() na pdés-graduagdo

() ndo tenho conhecimento da LGV

() outro. Especifique

5. Assinale 0 momento que considera mais adequado pra promover a apropriacio dos
conhecimentos sobre a LGV e as suas formas de utilizacdo. Marcar apenas uma oval.

() participacdo em palestras e/ou eventos académico-cientificos na drea

() participacdo em minicurso, oficina e/ou curso especifico de curta duragdo

() reinser¢do e/ou incremento desses saberes na Educagdo Basica

() apropriacdo desses saberes, na graduacao, com o acréscimo de uma disciplina especifica

() apropriacdo desses saberes, na graduacao, subdivididos em diversas disciplinas do curriculo

() oferta desses contetidos em um programa de formacao continuada, apds a graduacao
() outro. Especifique

6. Caso a LGV nao ingresse no(s) seu(s) componente(s) curricular(es), na sua opiniao, em
quais contetdos ela esta presente e/ou € 1til na construcao do aprendizado?

7. Quais as possiveis dificuldades para utilizar a L.G.V. no ensino os conteidos do(s)
componente(s) curricular(es) que ministra na Universidade?
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8. Indique o grau de concordancia com as afirmativas a seguir:
Marcar apenas uma oval por linha.
Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo
totalmente totalmente
O professor deve dominar as
praticas didatico-pedagdgicas para
fazer uso adequado da L.G.V. em
sala de aula, tornando os
conhecimentos acessiveis a alunos
com e sem deficiéncia visual.
O professor deve conhecer e saber
utilizar os recursos da L.G.V. na
construcdo dos conhecimentos () () () () ()
do(s) componente(s)
curricular(es) que ministra.
A escola deve prover na Educagdo
Baésica nocdes sobre a L.G.V. e as () () () () ()
formas de seu uso.
A formacdo  inicial deve
apresentar nocdes sobre a L.G.V.

() () () () )

e as formas de seu uso no () () () () ()
aprendizado dos conteudos
académicos.

A formacdo continuada deve
oportunizar o aprendizado sobre a

L.G.V. e as formas de sua () () () () ()
utilizacdo nas praticas do ensino
universitario.

9. Indique o grau de concordancia com relacdo ao uso dos recursos da L.G.V. em determinadas
atividades: Marcar apenas uma oval por linha
Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo
totalmente totalmente
Utilizo a L.G.V. como um
instrumento na mediacdo do () () () () ()
processo de ensino-aprendizagem.
Preparo materiais de apoio, para
as aulas tedricas e/ou praticas, nas () () () () ()
quais € utilizado a L.G.V.
Viabilizo a  construcdio e
comunica¢cdo dos conhecimentos
nas priticas do ensino, com
apresentacdes de dados (do tipo
tabulares, grificas e pictoricas)
em formatos ndo  apenas
narrativos.

() () () () ()
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10. Das dificuldades para entendimento e uso da L.G.V na construcao dos conhecimentos,
que poderiam prejudicar o ensino ao aluno com deficiéncia visual, assinale o grau de
concordancia com as afirmativas a seguir: Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo

totalmente totalmente
Ha4 caréncia de cursos para ampliar
a formagao do professor
universitario, conhecendo o
necessdrio sobre o uso da L.G.V. e
de seus recursos na construgcdo e
comunicacdo dos conhecimentos.
A formacdo inicial propicia o
adequado  desenvolvimento das
habilidades para usar a L.G.V. na
docéncia.
Os cursos de formag@o continuada
proveem o saber necessdrio sobre
as praticas didatico-pedagdgicas
para uso da L.G.V. em aula.
Estdo facilmente acessiveis ao
professor os produtos educacionais
e materiais de estudo contendo
técnicas especiais e experiéncias
sobre o uso da L.G.V. no ensino de
alunos com deficiéncia.
H4 caréncia ou inexisténcia de
espagos e/ou  momentos, na
formacao continuada, para
comunicacdo e/ou troca de
experiéncias sobre o uso de ) ) ) ) )
Tecursos didatico-pedagogicas
adaptados ao ensino para alunos
com deficiéncia visual.

11. Nas alternativas a seguir, indique aquela que melhor expressa sua opinido com relacio as

indagacoes abaixo: Marcar apenas uma oval por linha.

Sempre Frequentemente Eventualmente Raramente Nunca

() () ) ) ()

Com que frequéncia utiliza os

recursos da L.G.V. nas suas () () () () ()
aulas?

Com que frequéncia percebe

dificuldades para ensinar os

conteddos do(s) componente(s) () () () () ()
curricular(es) que sdo mediados
pela L.G.V.?

Com que frequéncia as

limitacdes e/ou lacunas na

formagdo inicial dos () () () () ()
professores, acerca da L.G.V.,

dificultam o ensino ?
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12. Nas alternativas a seguir, indique aquela que melhor expressa sua opinido com relacao
as indagacoes abaixo: Marcar apenas uma oval por linha.
Sim Nao Naio sei

() ) ()
() () ()

Possui alguma experiéncia docente no ensino para alunos com
alguma deficiéncia (qualquer)?

Possui alguma experiéncia com praticas didatico-pedagdgicas para
inclusdo dos alunos com deficiéncia visual na sala de aula?

Tem conhecimento acerca das exigéncias legais com relagdo a
inclusdo da pessoa com deficiéncia (qualquer) nos processos () () ()
educacionais da universidade?

Entende que € necessdrio ampliar a formacdo continuada para os

docentes no Ensino Superior, a fim de abordar a temdtica da () () ()
inclusdo de alunos com deficiéncia visual?

13. Indique o grau de sua concordancia com as afirmativas a seguir, conforme a escala indicada:
Marcar apenas uma oval por linha.
Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo
totalmente totalmente
O ensino centrado na comunicagdo oral
e visual, acaba excluindo o deficiente ( ) () () () ()
visual de algumas atividades nas aulas.
A selecdo e uso de certas tecnologias,
linguagens, materiais e  recursos

didatico-pedagodgicos, que priorizam o () () () () ()
sentido da visdo, gera entraves a
aprendizagem.

O ensino para deficientes visuais
apresenta dificuldades especificas que
s6 podem ser suplantadas por
profissionais especializados.

A participacdo efetiva e bem sucedida
dos alunos com deficiéncia (qualquer)
depende de aspectos importantes da
formacdo do docente.

A inclusdo do aluno com deficiéncia
visual na sala de aula demanda ( ) () () () ()
competéncias especificas dos docentes.

() () () () ()

) () () ) ()

14. Como adquiriu conhecimentos para atuar na perspectiva da inclusdo de alunos com alguma
deficiéncia? Marque todas que se aplicam
() ndo tenho conhecimento
() na graduacio
() napds-graduacido
() de forma autodidata
() em minicurso, oficina e/ou curso de curta duragcao
() naprética da sala de aula
() no didlogo com os pares
() outro. Especifique
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15. Indique a(s) alternativas que expressam a relacdo (de interacdo, contato ou vivéncia) que
vocé tem ou ja teve com pessoas com deficiéncia visual. Marque todas que se aplicam

) nenhuma relagao

) conhecido(a)

) amigo(a)

) monitor(a)

) familiar

) aluno(a)

) professor(a)

) conjuge/ companheiro(a)

) atendimento profissional

) outro. Especifique

e N N N N N e N W W NN

16. Qual a principal forma de adquirir conhecimentos para o professor atuar na perspectiva da
inclusdo das pessoas com deficiéncia visual nos processos educacionais na universidade?
Marcar apenas um oval.

() mediante participagdo em palestras e/ou eventos académico-cientificos na drea

() mediante participagdo em minicurso, oficina, curso especifico de curta duracio

() apropriacdo desses saberes, na graduacao, com o acréscimo de uma disciplina especifica

() apropriacdo desses saberes, na graduagdo, subdivididos em vérias disciplinas do curriculo

() oferta desses contetidos em um programa de formacao continuada, apds a graduacao

() outro. Especifique

17. O que vocé considera necessdrio abordar em cursos de formacdo de professores para o
ensino superior, considerando a perspectiva da inclusdo da pessoa com deficiéncia nos
processos educacionais da universidade?

18. Quais as principais estratégias, recursos e/ou materiais didatico-pedagdgicos considera que
seriam necessdrios adaptar no planejamento e/ou desenvolvimento de suas aulas, levando em
conta a necessidade de inclusdo do aluno com deficiéncia visual?

19. Quais as possiveis dificuldades com as quais se depara o professor para atuar no ensino na
perspectiva da inclusdo das pessoas cegas nos processos educativos da universidade?
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20). Caso voce ja tenha atuado aluno no ensino para inclusdo de pessoas com deficiéncia visual,
quais os componentes curriculares que ja ministrou para esses alunos?

22. Qual a sua formacao académica na graduacdo e na pds-graduacdo (mestrado e
doutorado)?

23. Em relacao a sua atuacao docente, qual o campus em que esta lotado?
() Erechim/RS () Passo Fundo/RS ( ) Realeza/PR ( ) Cerro Largo/RS
() Laranjeiras /PR () Chapeco/ SC

24. Qual o seu tempo de docéncia no Ensino Superior?
Marcar apenas um oval.

) menos de 5 anos

) entre 5 ¢ 9 anos

) entre 9 e 13 anos

) entre 13 e 17anos

) entre 17 e 21 anos

) entre 21 e 25 anos

AN AN A A A A

25. Qual o seu tempo de atuacao docente na UFFS?
Marcar apenas um oval

) menos de 2 anos

) entre 2 e 4 anos

) entre 4 e 6 anos

) entre 6 ¢ 8 anos

) ha mais de 8 anos

AN AN
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