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Resumo

Trata-se de pesquisa sobre a percepcao de estudantes com deficiéncia visual sobre as
concepgodes e praticas pedagogicas que circunscrevem seu cotidiano escolar. A pesquisa
qualitativa foi realizada com quatro estudantes (dois cegos e dois com baixa visao),
matriculados em trés escolas da Rede Estadual de ensino, em Salvador/BA, que contam
com Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) para oferta de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) a estes alunos. A partir das falas dos quatro estudantes, discute-se
como os modos de compreender a deficiéncia visual engendram definicdes sociais de suas
capacidades e possibilidades de aprender e estudar ainda fortemente vinculadas as
classificagdes que limitam, fragilizam e discriminam. As falas dos alunos com deficiéncia
visual apontam as contradi¢des entre as praticas escolares por eles vivenciadas e aquelas
propostas nos dispositivos politicos educacionais que orientam a educacéo inclusiva, para
os quais relacbes por eles descritas parecem conviver insuspeitas, na medida em que é
amplamente aceito que a escola cabe a responsabilidade de promover aquilo que a

sociedade ndo tem conseguido: incluir todos os sujeitos, sem disting&o.
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Introducao

As pessoas que nao dispdem da visdo como sentido principal (aquelas que ndo enxergam
e/ou que apresentam dificuldades acentuadas para ver) compdem um conjunto variado e
heterogéneo, transformados pela condi¢do visual, resultando em modos Unicos de interagir
com outras pessoas e explorar o mundo (SOARES, 2014). Conforme apontam diversos
autores, as implicagbes causadas pela auséncia da visao podem variar conforme a perda
seja total ou parcial, congénita ou adquirida, oriunda de causas orgénicas, acidentais ou
progressivas (RABELLO, 2011; MOSQUERA, 2010; SCLUNZEN, HERNANDES, 2011).
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Considera-se cegueira congénita aquela manifestada desde o nascimento até os primeiros
anos de vida. A cegueira interfere no desenvolvimento da crianga e requer intervengdes e
vivéncias diferenciadas que estimulem interagdes, aprendizagens e percepc¢des diversas do
mundo, através de mediagdes adequadas para, o mais precoce possivel, estimular o
referencial perceptivo e criar novas estratégias de exploragdo do ambiente, oportunizar

experiéncias, desenvolver contatos fisicos e comunicacionais (FARRELL, 2008).

Quando a perda visual ocorre apds os primeiros anos de vida, seja por progressao de
fatores organicos, seja advinda repentinamente através de lesdes, doencgas infecciosas e
acidentes, considera-se que a auséncia da visao foi adquirida ou adventicia. Fatores como
a idade e as vivéncias pessoais do individuo que perdeu a visao trazem diferentes
repercussbes da aquisicdo dessa condicdo, bem como variadas respostas emocionais,

sociais, familiares e educacionais (FARRELL, 2008).

Conforme apontam pesquisas como as de Soares (2014), nem a cegueira congénita, nem a
adquirida causam limitacbes cognitivas, motoras e psicolégicas, embora a auséncia da
visdo modifique os modos de perceber e de construir representacbes mentais como a
imaginacao, as emogdes, as relagdes consigo mesmo e com 0 mundo. Assim, para além da
condicdo organica, as vivéncias pessoais representam diferentes possibilidades de

desenvolvimento, aprendizagem e participagdo, como ocorre com todas as demais pessoas.

Outro aspecto importante a ser considerado refere-se a diversidade de modos de perceber
visualmente o mundo entre as pessoas consideradas cegas, ja que nem todas possuem
percepcao visual nula. Como destacam Sa e Simao (2010, p. 30) “Estima-se que somente
10% do segmento de pessoas com cegueira ndo apresenta nenhum tipo de percepgao
visual, pois a maioria delas revela a presenga de algum residuo de visao funcional, mesmo

que seja apenas para detectar pontos de luz, sombras e objetos em movimento”.

Os individuos que apresentam baixa visdo ou visado reduzida possuem comprometimento da
funcdo visual que acarretam: alteracdo da acuidade visual, perda da visdo central ou
periférica, diminuicdo da visdo para perto/para longe, além das alteragbes nas percepgoes
de contrastes, das cores, das formas. Na baixa visdo essas alteragcbes ocorrem em ambos
os olhos e ndo sao corrigiveis por recursos convencionais como éculos ou lentes de contato
e podem ocorrer devido a enfermidades, traumas e disfungdes da funcdo visual,
manifestando-se desde o nascimento ou desencadeado ao longo da vida. Embora mais
dificil de serem realizados nos primeiros anos de vida, quando a crianga utiliza mais a visao

para perto e manuseia objetos grandes, coloridos e com imagens e letras maiores, a



realizacdo do diagndstico precoce e o0 acesso a providéncias adequadas de saude e
educacao favorecem o desenvolvimento das criangas com baixa visdo (DOMINGUES,
CARVALHO, ARRUDA, 2010, p. 8).

A deficiéncia visual afeta o desenvolvimento do individuo em sua linguagem, mobilidade,
orientagdo, cognigdo e emocional. Assim, para além dos recursos necessarios ao acesso a
leitura e a escrita, ha implicagdes que demandam a percepg¢ao da pessoa cega nao apenas
como alguém que nao dispde da visdo, mas como um sujeito conformado pela auséncia
desse sentido, cujo desenvolvimento outorga caracteristicas e necessidades especificas.
Assim, para melhor compreender como sao as formas, as proporgdes, as texturas, por
exemplo, o manuseio de objetos, pode favorecer a aprendizagem de certos conceitos. Do
mesmo modo, a deficiéncia visual também implica necessidade de orientacao e localizacao
dos sujeitos no espago, bem como de sua capacidade de locomover-se em um ambiente e

de reconhecer obstaculos.

Segundo os dados mais recentes, a Organizacdo Mundial da Saude - OMS (2013) estima
que, em todo o mundo, 285 milhdes de pessoa possuam deficiéncia visual. Deste
contingente, 246 milhdes possuem baixa visdo e 39 milhdes sdo consideradas cegas.
Globalmente, estima-se que 19 milhdes de criangas possuam deficiéncia visual, das quais
1,4 milhdes sédo cegas e 12 milhdes possuem deficiéncia visual devido a erros de refracéo,
condicdo diagnosticavel e corrigivel, se houvesse acesso a servicos de saude
especializados. No Brasil, o Censo Demografico (IBGE, 2010) aponta que 18,8% da
populagao possui deficiéncia visual. Conforme a faixa etéaria, este contingente esta dividido

em: criangas de 0 até 14 anos: 5,3%; entre 15 até 64 anos: 20,1%; 65 anos ou mais: 49,8%.

Estamos, dessa maneira, diante de milhdes de pessoas, com caracteristicas individuais
distintas, mas com necessidades sociais bastante semelhantes. Compreender essa
diversidade se faz necessario, assim com a percepc¢ao de que esses sujeitos sdo individuos
unicos, sendo, portanto, inadequado generalizar concepgdes que restrinjam ou subestimem

suas capacidades.

Conforme relatado por Reily (2004) e Martins (2006), a utilizacdo de recursos especificos
que garantam o acesso dessas pessoas aos curriculos escolares tém sido discutida desde
o final do século XIX, quando Valentin Halyy criou a primeira escola para cegos: o Instituto
Nacional para os Jovens de Cegos de Paris, na qual desenvolveram-se iniUmeras tentativas
de ensina-los a ler e a escrever, sempre baseadas na apreensao tatil dos contornos das

letras impressas em relevo. Apenas anos depois, um aluno cego dessa instituicao



aperfeicoaria um codigo de comunicagdo baseado na combinagéo de 12 pontos em relevo,
criado por Charles Barbier. O jovem aluno era Luis Braille (1809-1852), o qual se dedicou a
aperfeicoar o sistema. Luis Braille explorou as combinagbes dos pontos em relevo e
desenvolveu um sistema capaz de representar a escrita das letras do alfabeto francés, bem
como de outros sinais graficos como numeros, letras com acentos, pontuacdo e notas
musicais. Até que “em 1839, ja havia resolvido satisfatoriamente a maior parte dos
problemas da grafia pontilhada (posteriormente denominada de Braille) e publicou o
‘Método para escrever palavras, musicas e cangdes simples por meio de pontos, para uso

pelos cegos e arranjados para eles™ (REILY, 2004, p. 142).

Diversos autores como Farrel (2008), Reily (2004), Martins (2006), Caiado (2006), Martin e
Bueno (2010), Coimbra (2003), Sa e Simao (2010), discutem aspectos relevantes sobre as
especificidades e implicacbes da escrita Braille, que representou um marco na histéria da
educacao das pessoas com deficiéncia visual, seja por garantir acesso direto aos textos,
seja por permitir a escrita individual, com agilidade, seja por ter subsidiado o
desenvolvimento de saberes e praticas educacionais que garantiiam o avango das

concepgodes sobre a escolarizagdo daqueles que néo dispdem da visao.

Atualmente, a perspectiva educacional considera que pessoa cega € aquela que necessita
de recursos tateis e sonoros para acessibilidade aos conhecimentos, textos, e curriculos
estudados. Ja a pessoa com baixa visdao é aquela cuja capacidade visual requer o uso de
ampliagbes no tamanho das letras impressas, utilizacdo de contrastes adequados, cores
especificas, controle da iluminagdo do ambiente, além da utilizagdo recursos sonoros. A
cegueira e a baixa visdo sao condi¢des existenciais cujas implicagbes, especificidades e
necessidades circunscrevem muito mais do que a limitagdo ou completa auséncia da visao,
embora seja importante definir como tais limitagbes podem se apresentar, principalmente
quando se pretende construir praticas educacionais adequadas a plena aprendizagem

escolar, com vistas a subsequente participagéo social equanime desses sujeitos.

Sob o enfoque educacional, Masini (2004) considera a deficiéncia visual a partir da
definicdo da American Foudation for theblind, segundo a qual a crianga com cegueira cuja
perda visual requer, para a aprendizagem, o uso de recursos tateis, como o Sistema Braille,
aparelhos de audio e equipamentos especiais; ja a crianga com baixa visdo € aquela que
conserva visdo limitada, embora util para aquisicdo da educacdo, por meio de recursos
educativos especiais. Assim, considera-se que o termo deficiéncia visual indica um

continuo de perda de visdo e inclui a cegueira e a baixa visdo. A cegueira descreve o nivel



de perda da visdo de pessoas que necessitam principalmente de métodos tateis e sonoros

de aprendizagem.

Farrell (2008) discute como a aprendizagem da pessoa cega esta associada a utilizagao
adequada de: técnicas de orientacdo e mobilidade; realizagdo de experiéncias praticas que
incentivem a participacao de criangas cegas no manuseio de materiais, objetos e artefatos;
0 acesso a informagao de modo rapido e eficiente, por meio de recursos como gravadores,
utilizacdo de computadores que permitem tanto a leitura em audio, quando a ampliagéo dos
caracteres dos textos; leitura por métodos tateis; acesso as matérias do curriculo nacional,
atividades extracurriculares, como esportes, atividades de lazer, encontros sociais que
fornegcam oportunidades para a pessoa com deficiéncia visual aprender, fazer amigos,

desenvolver a autonomia necessaria para a vida adulta.

Atividades que explorem o tato, a fala, a audicdo e o contato fisico, permitem que a crianca
cega supere lacunas ocasionadas pela auséncia da visdo, ndo as preenchendo com
comportamentos estereotipados, fenbmenos que ndo sdo causados pela deficiéncia visual,
mas resultam de ambientes escassos de estimulagdo adequada. S& e Simdo (2010)
argumentam ainda que a crianga com deficiéncia visual requer mediacao adequada, que
estimule comportamentos que explorem suas capacidades de aprendizagem, baseadas em
referencial perceptivo n&do visual, como por exemplo, a discriminagao tatil (habilidade de
apreender através de estimulos tateis, informagdes sobre as caracteristicas de um objeto,
por exemplo, como forma, textura, tamanho, densidade, etc). Além disso, & importante
destacar que o desenvolvimento de conceitos implica atividade intelectual que envolve

outras fungdes psicolégicas como a cogni¢cao, a emogao, as vivéncias socioculturais.

Rabéllo (2011) destaca que os caminhos perceptuais, para a aprendizagem da pessoa com
cegueira, embora demandem a estimulacdo de sentidos como o tato, o olfato, o paladar, a
audicdo e a sinestesia, pois essa pessoa ndo possui capacidade inata superior em nenhum
desses sentidos, os quais devem ser desenvolvidos como em todas as pessoas. O
desenvolvimento de experiéncias significativas, que explorem a fala, o contato vivencial
entre objetos, individuos e o mundo circundante, ampliam as competéncias de
aprendizagens para as pessoas cegas, afinal favorecem a ampliagao do repertério cultural,
das fungdes comunicativas, da capacidade de organizar e planejar agoes, etc., Para o autor,
como as impressdes sensoriais ndo ocorrem de forma isolada em nenhum individuo, é

necessario perceber a pessoa cega como um todo, ndo como apenas um ser que nao vé.



Nao ver e aprender: concepgoes, diretrizes politicas e processo de escolarizagao

Ao longo da histéria, a auséncia da visao figurou no imaginario de fildsofos, médicos,
filantropos e educadores, embora apenas ha pouco mais de duzentos anos tais
especulagdes favoreceram a criagdo das primeiras praticas educacionais sistematicas
destinadas aqueles que nao enxergam. As narrativas ocidentais sobre a experiéncia do ndo
ver sugerem sua emergéncia mais sistematizada como problema educacional no século
XIX. Antes disso, a cegueira era posta de forma exética, interpretada como tragédia
pessoal, e descrita como grave limitacdo ao desenvolvimento intelectual, social e cultural.
Assim, a escolarizagdo de pessoas cegas s6 encontrou condicdes de possibilidades com a

transformacao do terreno polissémico em que o nao ver fora concebido.

Em primeiro lugar, a transformacio da interpretagdo mistica da cegueira. Legada desde a
antiguidadenas representacdes de pessoas cegas seja como poetas de memobria
prodigiosa, como Homero; seja como profetas com dons de percepgédo extra-sensorial,
como Tirésias; seja como alguém que recebe castigo divino, como Edipo. A tradicdo
judaico-crista retomaria e ampliaria tais concepgdes, por meio de passagens biblicas nas
quais Jesus curara varios cegos, livrando-os, a um s6 tempo, da cegueira fisica e da
espiritual. Para aqueles que nao alcangaram a gragca da cura, restariam a busca pela

misericordia e piedade alheias, através da mendicancia (MARTINS, 2006).

A transformacdo engendrou-se a medida que a sociedade ocidental vivenciou o
esmaecimento das epistemologias misticas e reivindicou o alcance do apogeu da
racionalidade cientifica. Com a emergéncia da modernidade, pressupostos humanisticos e
cientificos forjariam a compreensao do desenvolvimento organico e mental, bem como as
definicbes sobre as doencgas, suas respectivas etiologias e possibilidades de cura deveriam
passar pelo crivo de métodos de analise que valorizavam a l6gica e a neutralidade. Assim, a
cegueira ndo seria mais tida apenas como manifestagcao da ira ou da benevoléncia divina,
nem castigo, nem dom; a cegueira tornou-se simples defeito organico, marca de um corpo
incapacitado, deficiente. No interior dessa perspectiva originou-se a nogao de deficiéncia
visual. Desta maneira, concepgdes hegeménicas que descreveram o nao ver circunscrito a
interpretacdes metafisicas, misticas e moralizantes, sofreriam profundas transformacodes
com o figurar da episteme moderna, na qual vigorariam valores que desnaturalizaram a
diferenca presentes nos individuos com cegueira, conferia-lhes significados conforme os

padrdes cientificos emergentes.



Outra concepgao da cegueira a descreveria como construgéo social. De acordo com essa
perspectiva, a deficiéncia provocaria no individuo um processo de compensagdo ao
comprometimento sensorial. Contrapondo-se a énfase atribuida aos aspectos organicos, a
compensacado causada pela cegueira constitui-se devido ao processo social. (CAIADO,
2006; MASINI, 1994)

Ha ainda a compreensado da cegueira fomentou o reconhecimento de que a deficiéncia
visual ndo se descreve apenas através de medidas que quantificam a capacidade visual,
sendo necesséria a valorizagdo da funcionalidade da visdo apresentada pelos sujeitos,
como se valem do residuo visual que preservam ou de como sao capazes de se adaptar ao
ambiente, explorar o mundo, interagir e aprender, enfim, os modos como cada um supera

as limitagdes impostas pela condicdo organica e usufruem de seus direitos sociais.

Percebe-se, assim, como a cegueira tem sido compreendida, atravessada por associagdes
com nocdes diversas, atravessadas pelas concepg¢des de anormalidade,incapacidade,
deficiéncia, construidas a partir de comparagdo com supostos padrées sociais de
normalidade. Desta maneira, os significados cambiantes que nossa sociedade engendra
sobre 0 nao ver trafegam na intersecdo de valores que fundamentam orientagbes
pedagdgicas, médicas e legislativas e operam como dispositivos disciplinares de corpos

tidos como anormais e desviantes.

Para a consecucdo dos ideais da racionalidade moderna, a escola seria eleita como
instancia privilegiada de acesso aos saberes culturais e cientificos, tidos como ideais. Na
modernidade, com criacdo da promessa de ascensdo e desenvolvimento econbmico e
cultural, ganhou forga com a promessa da escolarizagao, através da qual, pouco a pouco, a
escola tornou-se necessaria, embora s6 alguns tenham conseguido alcanga-la. Entre os
excluidos do contexto escolar estiveram aqueles que possuiam diferengas ndo compativeis
aos ideais de normalidade, que a escola tanto reproduzira, quanto forjara. Se as narrativas
antigas integravam a auséncia da visdo as interpretacdes fantdsticas de associacdo a
escuriddo, a morte e ao infortunio, a reinvencdo operada pela modernidade ocidental
outorgaria a cegueira e a baixa visdo a transformag&o das narrativas da tragédia pessoal

em narrativas da deficiéncia visual.

E importante destacar que a invencdo e consolidagdo dos modernos sistemas de ensino
ocorreram nesse contexto de transi¢des politicas e sociais em meio a emergéncia da
racionalidade moderna. A escola tornou-se protagonista de histérias de lutas e de

assujeitamentos, enquanto se instituiu como obrigatéria e necessaria, apesar de nao ser



igual para todos. Nesse contexto, ndo seria dificil perceber que “(...) as muitas campanhas
que se desenrolaram desde entdo, em defesa de uma escola Unica para todos, foram
herdeiras dessa ideologia (...) a educacao escolarizada foi logo colocada a servigco de uma
Modernidade que deveria se tornar a mais homogénea e a menos ambivalente possivel”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 10).

Nesse contexto, deu-se a criagdo e consolidagdo do modelo de Educacido Especial em
instituicdes asilares, que abrigou por séculos pessoas tidas como anormais.
Tradicionalmente, a Educagao Especial destinava-se ao desenvolvimento de praticas
educacionais para pessoas consideradas excepcionais e especiais, como passaram a ser
nomeadas na legislagcdo educacional subsequente, embora esses eufemismos nao
conseguissem mascarar a permanéncia da diade normalidade versus anormalidade, com
evidente desvalorizagdo desta, em favor daquela. Para as pessoas com cegueiras, as
instituicdes especializadas buscaram identificar as limitagbes impostas pela auséncia da
visado e oferecer instrumental formal e pratico para a vida diaria e laboral, com énfase na

compensacao dos sentidos remanescentes.

Embora as instituigdes especializadas ainda desempenhem atuacao significativa, desde a
década de 1970, suas fungbes e atuacao foram modificadas, inicialmente perspectivando a
integracdo e, a partir da década de 1990, a chamada inclusdo educacional. Em
concordancia com orientagdes internacionais, a legislagdo brasileira considera que
limitacbes (afetivas, fisicas, sensoriais, intelectuais e comunicacionais) ndo deveriam ser
obstaculos para a aprendizagem em ambiente escolar convencional, forjando-se, assim, a
Educagao Especial de orientagao Inclusiva (BRASIL, 1996; 2008; 2011a).

Para a efetivacdo da inclusdao escolar seria necessaria a organizagao de servigos,
metodologias e curriculos adequados, além da realizacdo de adaptacbes de recursos e
aquisicdo e uso de tecnologias de apoio (BRASIL, 1996; 2008). Argumenta-se que a
inclusdo pressupde a re-organizacao dos sistemas de ensino para garantir a presenca, a
aprendizagem e a participacdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, considerados atualmente o “publico
alvo da Educacéo Especial” (BRASIL, 2011a).

Com vistas ao apoio financeiro e técnico ao sistema publico de ensino para garantia da
inclusdo escolar, o Ministério da Educagao Brasileiro instituiu o Programa de Implantagéo
de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), por meio da Portaria Ministerial n°13/2007

(BRASIL, 2007b) As Salas de Recursos Multifuncionais sao espacgos escolares que dispéem



de recursos pedagogicos e Tecnologia Assistiva destinados as demandas especificas de
alunos publico alvo da Educagao Especial, no qual sao realizadas ag¢des do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) por professores especializados, em articulagdo com a
escola comum (ALVES et al., 2006).

O Programa de Implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais foi instituido por meio da
Portaria Ministerial n°13/2007, sendo parte constituinte do Plano de Desenvolvimento da
Educagdo — PDE, o qual se destina ao apoio financeiro e técnico ao sistema publico de

ensino para garantia do acesso de alunos publico alvo da Educacéo Especial.

Conforme definicdo do documento Salas de Recursos Multifuncionais (ALVES et al., 2006),
as SRM séao espacgos dentro das escolas inclusivas, que possuem recursos pedagogicos e
Tecnologia Assistiva destinados as demandas especificas de alunos publico alvo da
Educacgéo Especial, para a realizagdo do Atendimento Educacional Especializado, para os
alunos que apresentam necessidade educacional especial, temporaria ou permanente,
compreendida em trés grupos: alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagbes no processo de desenvolvimento n&o vinculadas a uma causa organica
especifica ou aquelas relacionadas a condigcbes, disfungdes, limitacbes ou deficiéncias;
alunos com dificuldades de comunicacéo e sinalizagao diferenciadas dos demais alunos; e

alunos que evidenciem altas habilidades/superdotacéo.

O documento Salas de Recursos Multifuncionais (ALVES et al., 2006) define as atribuigbes
do Atendimento Educacional Especializado para o publico que especifica. Para fins deste
trabalho, destacam-se as recomendagdes para os alunos com deficiéncia visual, cuja

importancia do AEE é destacada, pois se considera que:

Por ser a deficiéncia visual uma limitagdo sensorial, ela pode
manifestar efeitos sobre o desenvolvimento da crianca, quando esta
nao for atendida em suas especificidades. O atendimento as
necessidades educacionais especiais inclui variedade de
experiéncias, formacdo de conceitos, orientacdo e mobilidade,
interacdo com o ambiente, acesso a informagdes impressas em

braille, em caracteres ampliados (ALVES et al., 2006, p. 27).

Para o aluno com deficiéncia visual, a Sala de Recursos Multifuncionais constitui-se como
ambiente dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos adequados a natureza das suas

necessidades e que possibilitam o acesso a informagao, a comunicagdo, com adequacgodes



que visam facilitar a inclusdo no ensino regular, em carater complementar e ndo substitutivo

da escolarizagdo realizada em sala de aula (ALVES et al., 2006, p. 28).

Assim, o Atendimento Educacional Especializado para alunos com deficiéncia visual em

Salas de Recursos Multifuncionais devera:

possibilitar o desenvolvimento das atividades mais simples de
interacdo com o mundo, a realizacdo do processo de alfabetizacio
pelo Sistema Braille ou a utilizacdo de caracteres ampliados ou
recursos especificos conforme a necessidade dos alunos com baixa
visdo. Também, devera possibilitar atendimento nas areas
especificas de orientagdo e mobilidade, atividades da vida diaria,
escrita cursiva, soroban, acesso as tecnologias de informacéo e
outros (ALVES et al., 2006, p. 28).

Sao atribuicbes do professor da SRM para o Atendimento Educacional Especializado dos

alunos com deficiéncia visual:

promover e apoiar a alfabetizacdo e o aprendizado pelo Sistema
Braille; realizar a transcricao de materiais, braille/tinta, tinta/braille, e
produzir gravacao sonora de textos; realizar adaptacao de graficos,
mapas, tabelas e outros materiais didaticos para uso de alunos
cegos; promover a utilizagdo de recursos oOpticos, (lupas manuais e
eletrbnicas) e nao Opticos, (cadernos de pauta ampliada,
iluminagédo, lapis e canetas adequadas); adaptar material em
caracteres ampliados para uso de alunos com baixa visdo, além de
disponibilizar outros materiais didaticos; desenvolver técnicas e
vivéncias de orientacdo e mobilidade e atividades da vida diaria
para autonomia e independéncia; desenvolver o ensino para o uso
do soroban; promover adequagdes para o uso de tecnologias de

informagao e comunicagao (ALVES et al., 2006, p. 28).

O Edital do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL,
2007a) visava selecionar projetos de Estados e Municipios que contemplassem a
organizagcdo do atendimento as necessidades educacionais especiais, em escolas de
educacao basica da rede publica de ensino, por meio da distribuicdo de equipamentos e

materiais didaticos para implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas



selecionadas. No referido Edital, descreve-se as Salas de Recursos Multifuncionais como
espagos Ccom recursos necessarios para a organizagdo da oferta do atendimento
educacional especializado, complementar ou suplementar a escolarizagdo. De acordo com

o documento, o AEE nas SRM

(...) é indispensavel para que os alunos com deficiéncia e/ou com
altas habilidades/superdotagcédo tenham igualdade de oportunidades
por meio do acesso ao curriculo e do reconhecimento das

diferengas no processo educacional (BRASIL, 2007a).

Em 2010, o MEC publicou a Nota Técnica n°® 11 (BRASIL, 2010b), contendo “Orientagbes
para a institucionalizagao da Oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE em
Salas de Recursos Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares”. Considerando o
disposto em documentos como o Decreto n° 6.571/2008 e a Resolugdo CNE/CEB n°
4/2009, ratifica-se que os sistemas de ensino devem matricular estudantes publico alvo da
Educacéao Especial em escolas convencionais e no Atendimento Educacional Especializado,
ofertado prioritariamente em Salas de Recursos Multifuncionais ou centros de atendimento
educacional especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos. O Atendimento Educacional Especializado devera ser
realizado prioritariamente Salas de Recursos Multifuncionais da propria escola desses
estudantes, ou de outra escola, no turno inverso da escolarizagao, ndo sendo substitutivo as

classes comuns.

A Nota Técnica n° 11 (BRASIL, 2010b) define como competéncias dos professores que
atuam nas SRM a elaboracdo e a execucido do Plano de AEE nas Salas de Recursos
Multifuncionais, em articulagdo com os demais professores, com a participagao da familia e
em interface com os demais servicos setoriais € determina que o Projeto Politico

Pedagogico da escola deve institucionalizar a oferta do AEE.

Programa de implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionaiss assegura que os alunos
publico alvo da Educacgao Especial tenham acesso ao ensino regular, mediante a adogao de
medidas que garantam “a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas, pedagdgicas e nas
comunicagdes que impedem sua plena e efetiva participacdo nas escolas da sua
comunidade, em igualdade de condigbes com os demais alunos” (BRASIL, 2010). Assim, as
Salas de Recursos Multifuncionais seriam dotados, ao mesmo tempo, de recursos
multifuncionais e de profissionais igualmente multifuncionais, ambos capazes de atender as

variadas especificidades que a Educacgao Inclusiva pressupde.



Percepgao dos estudantes com deficiéncia visual sobre o ndo ver e o aprender na

escola inclusiva

Na cidade de Salvador/Bahia, local de realizacdo desta pesquisa, a sistematizacdo da
escolarizacao de pessoas cegas ocorreu com a criacdo do Instituto de Cegos da Bahia
(ICB), em 1936 e foi apoiada pelo Grupo de Voluntarios Copistas e Ledores para Cegos
(GVCLC), criado em 1937. Ja4 em meados do século XX, em parceria com essas instituicdes
e a Secretaria Estadual de Educacao, algumas escolas convencionais, mediante o trabalho
de professores itinerantes, comegaram a organizar os servigos especializados, através da
criacdo de Salas de Recursos. No final da década de 1990, a criagdo do Centro de Apoio
Pedagogico ao Deficiente Visual (CAP) ligado a Secretaria Estadual de Educacao, visou
fortalecer essa atuacdo. Nesse contexto, a partir de 2010, as SRM comecaram a ser
implantadas em escolas soteropolitanas que ja possuiam Salas de Recursos e atendiam

alunos com deficiéncia visual.

Parte constituinte de pesquisa que investigou a percepcao de estudantes com deficiéncia
visual sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) de trés escolas publicas soteropolitanas, realizada entre 2012 e 2013
(SOARES, 2014), o presente texto enfoca os modos como o ndo ver € concebido na escola
inclusiva, conforme a perspectiva de quatro estudantes com deficiéncia visual, aqui

apresentados com nomes ficticios de Adriano, Marcos, Geraldo e Regina.

Os estudantes entrevistados, além da auséncia da visdo e da vivéncia do AEE no contexto
da SRM e das referidas instituicbes especializadas, apresentaram outros aspectos em
comum. Em primeiro lugar, a recorrente auséncia de orientagbes que possibilitassem a

retomada da vida escolar, apds os acontecimentos organicos que causariam a cegueira.

Eu perdi a visdo devido a um glaucoma. Eu tinha glaucoma, porém
eu nem sabia e se agravou, foi o que complicou e levou a cegueira.
Antes eu enxergava normal. Sempre estudei em escola regular,
particular. (...) Eu perdi a visdo, acho que foi com 12 anos de idade,
ai eu parei de estudar logo em seguida. Eu fiquei 12, 13, até os 14
anos sem estudar. Foi quando a minha méae viu a placa do CAP e
resolveu visitar para ver o que era. Ai ela me matriculou e eu
comecei a ir para o CAP. Eu ja queria voltar a estudar, foi no ano de
2009. Mas ai eles falaram que como eu nao era alfabetizado em

Braille ainda, eles disseram: “Por que vocé nao aprende primeiro o



Braille e no ano seguinte vocé ja entra na escola sabendo o Braille?
Foi o que eu fiz. Eu aprendi o Braille e a Orientacdo e Mobilidade. Ai
eu voltei a estudar e estou agora no ultimo ano do colégio [9° do

Ensino Fundamental]. (Geraldo, estudante da escola C)
No caso de Marcos, a emergéncia da baixa viséo é relatada por ele da seguinte forma:

Eu enxerguei normal até os 12 anos. De 12 anos para ca aconteceu
tudo. Eu tive deslocamento de retina. Eu ja tinha miopia [...]. Ai eu
parei de estudar, eu ndo sabia que tinha escola para deficiente nao.
Ai eu fiquei sem estudar trés anos, porque quando a gente perde a
visdo, para a gente, aquilo ali acabou, a gente ndo sabe nada. E a
mesma coisa quando chega um aluno deficiente, as professoras
pensam que a gente é inutil. Quando a gente fica deficiente a gente
também pensa que ¢ inutil, que a gente ndo pode fazer nada, nem
estudar. E eu também me acomodei pelo fato de achar que
deficiente nado estudava nao [...]. Ai o médico que me acompanhou
na cirurgia ele me encaminhou para aqui no Instituto, e daqui me

encaminharam para a escola. (Marcos, estudante da Escola C)

Cega congénita, a estudante Regina constitui-se como excegéo, pois desde os 3 anos de
idade contou com o apoio especializado do ICB. Ao completar 18 anos, passou a ser
atendida pelo CAP.

O segundo aspecto em comum entre os alunos entrevistados é a manutencao da matricula
de estudantes com deficiéncia visual em escolas circunscritas ao perimetro do Instituto de
Cegos da Bahia: dos quatro estudantes entrevistados, trés estudavam em escolas
geograficamente proximas ao ICB e distantes de suas respectivas residéncias. Adriano, por

exemplo, afirma que, no inicio de sua escolarizacao:

O aluno cego tinha que estudar aqui perto do Instituto [de Cegos da
Bahia], em alguma dessas escolas por aqui. O aluno cego sé
estudava nesses ambientes assim, sabe? Hoje até no nivel superior
ja tem esse trabalho de inclusdo, mas naquela época néo tinha.

(Adriano, estudante da Escola B)

Adriano se refere ao inicio dos anos 2000, periodo no qual ainda permanecia a concepcgao

de que o Instituto de Cegos da Bahia era o Unico responsavel pela escolarizacdo de



estudantes com cegueira ou baixa visdo, eximindo das escolas convencionais de

participarem desse processo, contrariando a legislagao em vigor.

Marcos, que possui baixa visao, relata a auséncia de acessibilidade aos recursos adaptados

necessarios para a sua plena participagao na escola:

Até onde eu sei, elas nao queriam ampliar ndo, porque minha fonte
€ grande e nao sei 0 qué. Ai comegou umas coisas la na escola que
acabou eu perdendo de ano, ano passado (...) porque 0s meus
materiais era para ser impressos em tinta, ai elas imprimiam em
Braille e deixavam por minha conta, no caso. E me diziam: “A gente
vai entregar do modo que vocé deixar’ e como eu nao fazia, porque
eu nao sabia ler Braille, eu contava com assim o auxilio para ler a
prova pra mim. Quando tinha um amigo, eu entregava a prova,
quando nao tinha, elas entregavam em branco. E nessa confusao ai

eu acabei perdendo de ano (Marcos, estudante da Escola C).

Em outro momento, o aluno relata as praticas de ensino comuns a algumas professoras

com relacao a sua acessibilidade aos materias didaticos e atividades escolares:

(...) comigo ja aconteceu algumas vezes com umas professoras que
aceitam em tinta, eu vou com o notebook para a sala e ela dita a
pergunta, eu respondo no notebook e eu levo para a Sala de
Recursos, la elas imprimem. Algumas professoras aceitam em tinta.
Agora que eu nao tenho maquina [Braille] como eu ja Ihe falei antes,
ai eu pego fago no computador e a professora imprime em Braille,

depois transcreve e entrega. (Marcos, estudante da Escola C)

De modo geral, percebeu-se que as SRM atuavam na produgéo e impressao de textos e
atividades avaliativas para o Sistema Braille, posteriormente a transcricdo das respostas

dos alunos, para entrega aos professores das disciplinas, quase sempre com atrasos.

O nosso material s6 chega na mao da gente com antecedéncia,
assim no mesmo momento que 0s nossos colegas de classe vao
fazer a avaliacdo, quando os professores da unidade escolar
passam o material para ser adaptado para Braille na Sala de
Recursos. Assim se ele proceder, a gente pode fazer a avaliagao na

sala de aula. Eu acho que é facil, sem nenhuma complicacdo. Se



todos os professores tivessem esse bom senso de pegar os
materiais, e passar para a Sala de Recursos com antecedéncia a

vida fluiria sem nenhum problema. (Geraldo, Escola C)

O terceiro ponto de convergéncia nas falas dos alunos entrevistados sdo os reiterados
relatos sobre atrasos de adaptagdes de avaliagdes, o que causa a constancia na realizacao
de provas orais. Esse fator expde a fragilidade do planejamento pedagdgico, pois
professores das disciplinas frequentemente nao entregam com antecedéncia as referidas
avaliacbes para a adaptacao, além disso, indicam que as professoras da SRM trabalham
sempre no limiar entre atividades ja atrasadas e aquelas entregues “em cima da hora”.
Como exemplo dessa relagdo inadequada, Adriano relatou como alguns professores se

esquivam da producao de seus materiais adaptados:

As vezes ele coloca a prova em dupla justamente para... ndo ter
que passar a prova para o Braille. Eu ja percebi que eles
descobriram essa facilidade... Por exemplo, eles dizem: “Dia tal a
gente vai fazer uma prova”. Eu geralmente pergunto: “E individual
ou em dupla?”. Se ele disser que ¢é individual, entdo eu falo: “Entao
nao esqueca de passar a minha prova la para a professora adaptar,
certo?”. Ai chega na hora da prova e ele fala que vai fazer em
dupla. Eu fui me tocando que nao deixou a minha la para passar
para o Braille e para eu n&o reclamar ou n&o atrasar, ele colocou
em dupla. Eu comecei a sacar essas estratégias deles, comecei a
perceber como é que funciona. E ruim porque as vezes a pessoa
nao Ié como eu quero, ou eu preciso retroceder, reler e nem sempre
da. E um problema encontrar uma pessoa que leia bem,

respeitando todas as pontuagdes. (Adriano, estudante da Escola B)

Adriano ainda enfatiza que alguns professores alegam terem se esquecido, ou afirmam falta
de tempo para providenciarem a adaptacao das avaliagdes dele. Esse “esquecimento” pode
estar associado tanto a auséncia de compreenséo das necessidades e dos direitos daquele
estudante, quanto representa uma forma de invisibiliza-lo, negando-lhe a aprendizagem e a
participacao de maneira equanime; esse suposto “esquecimento” também se associaa
esteira de representagcbes sociais, que distingue e inferioriza os alunos com deficiéncia
visual. Reconhecer a existéncia desses processos é fundamental para a superacao das

praticas e concepgdes que o preconceito engendra.



Nota-se na fala dos alunos incOmodos frente a persisténcia da crenga de que as pessoas
com deficiéncia visual possuem a audicdo privilegiada, como se contassem com dons
extra-sensorias, uma compensacao frente a limitagdo de n&o ver. Muitos professores ainda
acreditam que alunos com deficiéncia visual sdo capazes de aprender apenas ouvindo, por
conseguinte, a realizagdo de provas orais ndo os prejudicaria, 0 que € um equivoco.
Embora recursos como o ledor ou o computador possam ser utilizados, o ponto crucial é: a
nao disponibilidade de recursos adaptados em tempo habil demonstra claramente que os
professores ndo consideram em seus planejamentos as necessidades especificas de seus
alunos cegos e com baixa visdo, como se estes fossem invisiveis, mesmo estando

presentes nas salas de aulas.

Consideragoes finais

Para os estudantes com deficiéncia visual inseridos em escolas regulares, a promog¢ao da
acessibilidade envolve demandas variadas: adequagdo de mobiliario, adaptagdo do
curriculo, das avaliagbes, producdo e distribuicbes de materiais pedagdgicos, atividades e
livros acessiveis, etc. Em contraste com essas possibilidades, a pesquisa demonstrou,
através das falas dos estudantes entrevistados que ainda é evidente que diversas barreiras

dificultam e por vezes impedem a permanéncia e sucesso escolar desses alunos.

A implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais nas trés escolas pesquisadas
forjaram-se conforme o0 modelo de atuagéo da Sala de Recursos e permanecem articuladas
a pressupostos da integracdo. Percebeu-se a manutengdo da compreensio de pessoas
cegas e com baixa visdo s6 podem ser plenamente atendidos no contexto da instituicbes
especiais, o que, em boa medida, exime as escolas pesquisadas de assumirem a inclusao

escolar dos seus alunos com deficiéncia visual.

Em suas falas, Adriano, Geraldo e Marcos demonstram diversas situagcbes em que se
perceberam invisibilizados nas respectivas escolas. Os estudantes nao se referiram a
qualquer acdo empreendida pelas SRM a fim de dirimirem essas situacdes. Destaca-se,
assim, que nas escolas pesquisadas, persistem preconceitos e mitos que nao favorecem a
percepcao dos alunos com deficiéncia visual como eles realmente sao, criando esteredtipos
e favorecendo a perpetuacao de relagbes assimétricas entre aqueles que enxergam e 0s
que nao véem, fatores constituem profundos obstaculos ao processo de escolarizagao dos

referidos estudantes.



Portanto, os resultados da pesquisa evidenciaram o distanciamento entre as orientacbes
dos documentos oficiais e a atuacgao efetivada nas SRM pesquisadas; a permanéncia das
instituicdbes especializadas na oferta de AEE para todos os alunos atendidos nas SRM;
configurando duplicidade de atendimento; a permanéncia de barreiras que dificultam a
participacao e aprendizagem dos estudantes cegos e com baixa visdo, como a
inacessibilidade a recursos de Tecnologia Assitiva (TA) e materiais didaticos adaptados;
auséncia de planejamento e precaria articulagédo entre a acdo pedagodgica desenvolvida nas
escolas e nas Salas de Recursos Multifuncionais pesquisadas. Esses fatores constituem
profundos obstaculos ao processo de inclusdo escolar dos estudantes entrevistados. A
pesquisa sugere a necessidade de mudancas na atual perspectiva que outorga aos
professores e professoras das Salas de Recursos Multifuncionais a responsabilidade pela
construcdo da cultura escolar inclusiva, sendo necessaria a participacao de toda
comunidade escolar para a garantia da aprendizagem de todos os seus estudantes, sem

distingdo.
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