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RESUMO

Este trabalho, intitulado O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo de
Estudantes com Deficiéncia Visual, desenvolvido durante o Mestrado Profissional Stricto
Sensu do Programa de Pos-Graduacdo do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada & Educacgao
(CEPAE) da Universidade Federal de Goias (UFG), foi motivado a partir da escuta dos relatos
de estudantes cegos, atendidos pelo CAP - Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual, (6rgdo em que atuo profissionalmente). Na ocasiao, falavam
sobre suas dificuldades quanto ao aprendizado de Inglés ao chegarem a segunda fase do Ensi-
no Fundamental, visto que eles ndo tiveram contato com a lingua nas series iniciais. Tal traba-
Iho justifica-se, principalmente, pelo fato de ndo haver tantos estudos sobre o ensino da lingua
inglesa para os estudantes cegos, principalmente, em fase inicial de escolarizacéo, o que pode
acarretar dificuldades na préaxis pedagdgica de quem ensina e em dificuldades diversas de
guem aprende. Assim, esta pesquisa tem como objetivo geral, tracar estratégias que despertem,
nos estudantes cegos, 0 gosto pelo estudo da lingua inglesa ja no inicio de sua escolarizacéo,
de forma tranquila, dindmica e inclusiva, a fim de diminuir as barreiras encontradas em sua
formacdo escolar nos anos subsequentes.  Como referencial tedrico, busquei autores como,
Vigotski (1997; 2000); Rodrigues (2006; 2007 e 2011); Nascimento (2009); Motta (2004);
Mittler (2003); Minayo (1992; 94; 2000; 2009 e 2012); Fraiberg (1990) dentre outros. Para o
desenvolvimento desta pesquisa, a metodologia utilizada foi a qualitativa, fundamentada na
concepcao da pesquisa-acao, e, como resultado deste trabalho, apresento o produto educacio-
nal, um e-book, intitulado: “A utilizagdo de materiais concretos e/ou adaptados de lingua in-
glesa para estudantes cegos dos anos iniciais: uma narrativa reflexiva sobre conceito e signifi-
cado para além do ensino de vocabulario”. Este produto contém orientagdes gerais, seguidas
de reflexBes sobre o ensino e aprendizado da lingua inglesa para estudantes cegos, numa pers-
pectiva inclusiva, bem como demonstracfes de materiais adaptados e sugestdes de atividades
para se trabalhar a lingua inglesa nas séries iniciais.

Palavras-chaves: Ensino e Aprendizado. Lingua Inglesa. Deficiéncia Visual. Estudantes Ce-
gos. Materiais Concretos e/ou Adaptados. Perspectiva Inclusiva.
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ABSTRACT

This work, entitled The Teaching of the English Language in the Initial Schooling Process of
Students with Visual Impairment, developed during the Stricto Sensu Professional Master's
Degree of the Graduate Program of the Center for Teaching and Applied Research in Educa-
tion (CEPAE) at the Federal University of Goias (UFG), was motivated from listening to the
reports of blind students, assisted by CAP - Center for Pedagogical Support for People with
Visual Impairment, (organization in which I work professionally). At the time, they talked
about their difficulties in learning English when they reached the second phase of elementary
school, since they had no contact with the language in the first grades. This work is justified,
mainly, by the fact that there are not many studies about teaching English to blind students,
mainly, in the initial phase of schooling, which may cause difficulties in the pedagogical prac-
tice of those who teach and in several difficulties for those who learn. Thus, the general objec-
tive of this research is to design strategies to awaken, in blind students, the taste for studying
the English language at the beginning of their schooling, in a calm, dynamic and inclusive
way, in order to reduce the barriers encountered in their schooling in the following years. As a
theoretical reference, | looked for authors such as Vygotsky (1997; 2000); Rodrigues (2006;
2007 and 2011); Nascimento (2009); Motta (2004); Mittler (2003); Minayo (1992; 94; 2000;
2009 and 2012); Fraiberg (1990) among others. For the development of this research, the
methodology used was qualitative, based on the research-action conception, and, as a result of
this work, | present the educational product, an e-book, entitled: "The use of concrete and/or
adapted English language materials for blind students in the early years: a reflective narrative
about concept and meaning beyond vocabulary teaching™. This product contains general ori-
entations, followed by reflections about the teaching and learning of the English language for
blind students, in an inclusive perspective, as well as demonstrations of adapted materials and
suggestions of activities to work with the English language in the early grades.

Key-words: Teaching and Learning. English Language. Visual Impairment. Blind Students.
Concrete and/or Adapted Materials. Inclusive Perspective.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6
Figura 7
Figura 8
Figura 9
Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16
Figura 17
Figura 18
Figura 19
Figura 20
Figura 21
Figura 22
Figura 23

LISTA DE FIGURAS

CelaBraille ..o 59
Alfabeto Braille; numerais e simbolos basicos do Sistema Braille ......... 60
Cartido CONCEITO A8 ArVOIE .......ccveueeieieie st 70
Cartdo CONCEILO A& AIVOIE .......ecveieieiesie et 71
THUNK <ottt sttt sb et reeteenee s 73
ROOT .. 73
FIOWET <.ttt 73
LT e nre s 73
FTUIES oot ettt et este e e e e nteenee s 73
FPUIT oottt bbbt 73
Tabela de palavras transcritas para o Braille no Word ...........c.ccccoveneee. 74
Reconhecimento dos numerais feitos em EVA ... 76
Exploracéo da forma dos nimeros confeccionados em EVA ................. 76
Aprendizagem dos numerais por associacdo com material concreto ...... 77
Exemplo de cartela de Bingo em Braille ..........ccccccoovveiiieiiciecc e, 78
Execucao de atividade .........ccccceeiiiieiiieiecc e 79
EXPloragdo dos DIOCOS ......cceiiiiiiiieieie e 79
Reconhecimento da fOrma ..........cccooeveee e 79
Exploracdo por meio da impressao tatil ...........cccceoovvveiiiic i 81
Execu¢ao da brincadeira: ‘The SIMON SaQYS™ .........ccoevveieieierieiiecieeieene, 81
Execucdo da masica: ‘Head, shoulder, knees and toes’ ...............c.......... 81
Participante da oficina desenvolvendo seu trabalho ..........c.ccccoecveennennee. 86
Um dos trabalhos coONCIUTAO .........ccoeviieieiiiiccceee e 86



SUMARIO

] X oo [N 0% Vo TSRS
1 FuNdamentacao tEOFICA ......cccivveeiiiiiiee et ettt et sre e s e sbe e sare e
1.1  lgualdade, diversidade e eqUIdAdE ...........cceoveririiieiieieicre e
1.2 INtegragao € INCIUSAO ........ccoiuiiiiiiicieee s
1.3 Incluséo escolar e 1egiSIagao ..........cccoveiiiiiiiiiiiccce
1.4 Aformacao do professor e ainCluSa0 ..........cccccveveiiievieiciie e
1.5 O desenvolvimento da linguagem em criangas Cegas ...........cccceevvervrreernnnn
1.6 Oensino da lingua inglesa para estudantes Cegos ..........cccoevvereeveireennnnn,
1.7 A adaptacdo de material didatico para estudantes com deficiéncia
VISUAL: CEBOUBITA ..ottt sttt ene et e e aneenne s
A VU1 (0o [o] (oo = NES OO OPRPPSRPRRRPR
2.1 O CONLEXLO AA PESQUISA ....e.veviiiiieiieiieie sttt
2.2 Os participantes da PESOUISA .......cvureierierierieriesiesiesiesiesieeieeee e
2.3 Instrumentos de coleta de dados ..........ccocvviriniinininieee
2.4  Procedimentos para coleta de dados ...........ccccoevveviiieiieii e
2.5  Procedimentos para analise dos dados ..........cccccceeviviieiieiicieiecse e
3 ANALISE dE JAUODS ...c.veviiieiieiiee e
3.1 Perfil dos partiCiPantes ..........ccceevieieiieie e
3.2 PercepcOes dos participantes da PESQUISA .........cererererieierierienie e
3.21 Percepcdes dos estudantes cegos em relacdo ao aprendizado da lingua inglesa ..
3.2.2 Percepcdo dos professores em relacdo ao ensino da lingua inglesa para
ESTUAANTES CEYOS ...evvierririiitiiteieesteste et et st e te et e s te e e e st e s e besaeesbesbe e e esbesbeeneeneere e
3.2.3 Percepcdo de pessoas cegas adultas com curso superior em relacdo ao ensino
da lingua inglesa nos anos iniciais de escolarizagao .............ccccveveveiesesereerene.
4 Produto EAUCACIONAL ........cccooviiiiiiiiiisieeeee e
A1 REIALOS ..ot
411 Relato 1: Parts of the tree .........ooeieiii e,
4.1.2 Relato 2: The NUMDEIS ... ..o
4.1.3 Relato 3: Geometric figuIes ........cooviiii e
4.1.4 Relato 4: Parts of the body ..........ooiniiii e
415 Relato 5: The Colors ...,
4.2  Orientagdes para atendimento do estudante cego em sala de aula ..........
4.3  Recursos que auxiliam a pessoa cega nas atividades escolares e diarias .
4.4  Ponderacgdes sobre minha PratiCa ........cocooceveieiiieiieiieieee e
CoNSIAEragieS FINAIS ......ccouiiiiiieiiee e

RETEIENCIAS ... ettt e e e ettt e e e e e e e e e e aeaea s

14

19
19

21
22
26
28
32

35

39
40

41
43
43
45

47
47

48

48
56



Apéndice

APENAICe A — TCL ProfeSSOr .....cvvcieiiveiecieseee e
Apéndice B — TCL-PaiS/RESPONSAVEIS ......ccveiveiieiiieiieiieieesee e seesie e
ApPNdice C— TCL AdUITO .....coeeeecee e
ApPENdice D — TALE LUAICO ...ooovviieiieie e
Apéndice E — Entrevista estudantes (12 fase do Ensino Fundamental) ...
Apéndice F — Entrevista estudantes (22 fase do Ensino Fundamental) ...
Apéndice G — Questionario do ProfesSor .........cociereiirieneieene e

Apéndice H — Relato de vida da pessoa cega adulta ..............ccocoeeveiennen.
Apéndice | — Produto Educacional ............cccccceoveiiiieiicnicc e



Introducao

Abracar as diferencas e conviver com a diversidade, eis um importante ponto que cada
vez mais deve ser considerado, debatido, investigado e colocado em prética na esfera educa-
cional. Isto se “chama inclusdo escolar’!

Ao longo dos tempos, temos acompanhado as mudancgas que vém ocorrendo nas insti-
tuices de educacdo e, conforme Miranda (2016), essas instituicdes passaram a receber dife-
rentes publicos, das mais variadas identidades, advindos de diferentes lugares e de diferentes
classes econOmicas e sociais. Assim sendo, a educacdo inclusiva diz respeito a quem? Miran-
da (2016) responde a este questionamento:

A educagdo inclusiva diz respeito a todos: a diversidade € uma caracteristica ineren-
te a qualquer ser humano. E abrangente, complexa e irredutivel. Portanto, a educa-
¢do inclusiva € orientada pelo direito & igualdade e o respeito as diferencas e deve
considerar ndo somente as pessoas tradicionalmente excluidas, mas todos os estu-

dantes, educadores, familias, gestores escolares, gestores publicos, parceiros etc.
(MIRANDA, 20186, n.p.).

Assim, percebemos que a inclusdo escolar tem um sentido bem amplo e que ela nos
remete, principalmente, ao olhar das pessoas com deficiéncia, talvez porque a historia nos
revele uma trajetdria triste e excludente, na qual essas pessoas, a principio, eram banidas da
sociedade. No que concerne aos estudantes com deficiéncia, os paradigmas foram evoluindo e
essa evolugdo, embora ainda sutil, representa a diferenca em suas vidas, pois eles puderam
sair de suas casas ou de instituicGes especiais, ou ainda de salas especiais de ensino dentro da
prépria escola, para se juntar aos demais estudantes, em um processo continuo de interacéo
social, aquele capaz de trazer evolugédo ao ser humano, de conhecer a realidade do outro e se
colocar no lugar dele, de poder dar e receber, ensinar e aprender.

As alteracOes das praticas inclusivas no chdo da escola permitem que, cada vez mais,
estudantes com deficiéncia se sintam pertencentes deste lugar, isto porque em um contexto em
que eles sdo socialmente vulneraveis, devem-se considerar também os aspectos econdémicos,
politicos e culturais. Assim, percebe-se que a educacdo ¢ o caminho mais provavel de evolu-
cao deste assunto; por meio dela, criangas e jovens crescem sabendo respeitar as diferencas e
a se engajarem para que essas diferencas ndo se tornem um obstaculo na vida das pessoas,
mas sim, um caminho de possibilidades, pois conforme afirma Miranda (2016, p. 4) “O ambi-
ente heterogéneo amplia a percepcao dos estudantes sobre pluralidade, estimula sua empatia e

favorece suas competéncias intelectuais.”.
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Dados da dltima pesquisa realizada pela Pesquisa Nacional de Saude — PNS (2019)
apontam que ha 17,3 milhdes de pessoas com deficiéncia no Brasil. Destes, 3,4% (ou 6,978
milhdes) sdo pessoas com deficiéncia visual, especificidade que é o centro do meu estudo.
Este trabalho, intitulado “O ensino da lingua inglesa no processo inicial de escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia visual”, tem como foco os estudantes cegos, visto que se inserem
também como Deficiéncia Visual (DV), a baixa visao e a visdo monocular, e para cada uma

dessas classificagdes, ha de se considerar diferentes particularidades.

Justificativa

A escolha do tema foi motivada perante minha atuacdo profissional no CAP GO -
Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual - uma ins-
tituicdo publica, vinculada a Secretaria de Estado da Educacao, situada em Goiania-GO. Nesta
Instituicdo sdo oferecidos varios servigos as pessoas com deficiéncia visual e a comunidade,
como, psicologia institucional; intervencdo precoce; reabilitacdo visual; orientacdo e mobili-
dade; alfabetizacdo no Sistema Braille; producdo de materiais acessiveis, formacédo de profes-
sores, dentre outros.

O convivio direto com o publico atendido pelo CAP me possibilitou ouvir queixas de
dois adolescentes que cursam a segunda fase do Ensino Fundamental (EF), na rede publica.
Eles conversavam sobre as dificuldades que estavam encontrando quanto ao ensino e o apren-
dizado de Inglés nas escolas regulares as quais frequentam, (fato que discorro com mais deta-
Ihes no capitulo II).

Essas queixas me inquietaram e me instigaram a buscar, na literatura e na pratica, su-
gestdes e estratégias que pudessem contribuir para minimizar as dificuldades de estudantes
cegos gquanto ao aprendizado da lingua inglesa, quando estes chegam ao 6° ano (série em que
a lingua estrangeira é introduzida nas escolas publicas, segundo o Plano Nacional de Educa-
¢do, respaldado pela LDB - 1996). Por isso, parti da tese de que quanto mais cedo o ensino de
Inglés for introduzido na educacgéo de criangas cegas, maiores séo as chances de desenvolvi-
mento (assim como para as criangas videntes), porém, observando, as adaptacGes necessarias

para que o ensino seja acessivel e o aprendizado tenha significado.
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Objetivos

Esta pesquisa tem como objetivo geral, tracar estratégias que despertem, nos
estudantes cegos, 0 gosto pelo estudo da lingua inglesa ja no inicio de sua escolarizacédo, de
forma tranquila, dindmica e inclusiva, a fim de diminuir as barreiras encontradas em sua
formacdo escolar nos anos subsequentes. Como objetivos especificos, busco, a) analisar a
relacdo do processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa para estudantes cegos, sob
diferentes Oticas: a dos estudantes, a dos professores e a dos adultos cegos com formacao
superior; b) estruturar uma oficina de Inglés, no CAP para estudantes cegos que se encontram
em fase inicial de escolarizacdo; c) apresentar materiais didaticos acessiveis a fim de
contribuir com o ensino da lingua inglesa para estudantes cegos em fase inicial de
escolarizacdo; d) criar um e-book, como produto educacional, com dicas e sugestdes de
materiais adaptados e/ou concretos para se trabalhar a lingua inglesa nos anos iniciais de
escolarizacdo dos estudantes cegos, por meio de uma narrativa reflexiva das vivéncias obtidas

ao longo da oficina de Inglés.

Perguntas da pesquisa

Pretendi com esta pesquisa, responder as seguintes perguntas: o ensino da lingua
inglesa nos anos iniciais de escolarizacdo dos estudantes cegos €é relevante para o processo de
ensino e aprendizagem dos anos subsequentes? O uso de materiais concretos e/ou adaptados
para estudantes cegos nas aulas de inglés é um recurso imprescindivel para o ensino e

aprendizado com significado da disciplina?

Metodologia

A metodologia utilizada foi a qualitativa, fundamentada na concep¢do da pesquisa-
acdo, visto que, segundo Minayo (2009), nesta modalidade, pesquisadores e participantes
podem dialogar em todas as suas fases, quais sejam, analises ou processos. Essa abordagem
possibilita também que os sujeitos envolvidos construam seus proprios fendmenos educativos,
numa interacédo subjetiva de sentidos e significados dos aspectos educacionais.

A pesquisa foi realizada com 17 pessoas, sendo 10 estudantes cegos de 12 e 22 fases do

Ensino Fundamental que frequentam o CAP GO (advindos de diferentes escolas da rede
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regular de ensino); 03 professoras de Inglés de estudantes cegos da rede publica de ensino e
04 pessoas adultas cegas com curso superior. Os instrumentos de coleta de dados utilizados
para esta pesquisa foram: Entrevista para os estudantes cegos de 12 e 22 fases do Ensino EF;
questionarios para os professores de inglés de estudantes cegos; relatos de vida dos adultos
cegos com curso superior; atividades de lingua inglesa adaptadas e aplicadas na oficina de
Inglés, realizada no CAP GO; observacao-participante (com aplicacdo prética) da oficina de

Inglés destinada aos estudantes cegos na fase inicial de escolarizacao.

Organizacéo da dissertacdo

Este trabalho esta estruturado em quatro capitulos, sendo que, no primeiro capitulo,
trago a fundamentacdo tedrica, secdo em que discorro sobre importantes dados e reflexdes
desde a exclusdo, a segregacao e integracao dos estudantes com deficiéncia, até chegarmos a
fase da inclusdo. Ainda no primeiro capitulo, também discorro sobre aspectos como igualdade,
diversidade e equidade, (que ndo raro sdo tomados como sindnimos pelo publico leigo) sob a
Otica de tedricos como Vigotski (1996;1997;2000), Scott (2005), Paulo Freire (2017), Sposati
(2002) e Rodrigues (2014). Além destes temas, sdo abordadas questdes como a formagéo do
professor e a inclusdo; o desenvolvimento da linguagem nas criangas cegas; o ensino da lin-
gua inglesa para estudantes cegos e a adaptacdo de material didatico para estudantes com de-
ficiéncia visual (cegueira).

No segundo capitulo, apresento a metodologia desta pesquisa, que, conforme informa-
do anteriormente, é de carater qualitativo, fundamentada na concepcao da pesquisa-acao, além
de descrever o contexto em que se deu esta pesquisa, o perfil dos participantes e os instrumen-
tos utilizados para sua realizacdo. Durante o processo metodologico, busquei estabelecer rela-
cdes entre os dados e referenciais tedricos para dar prosseguimento a analise de dados coleta-
dos.

No terceiro capitulo - analise de dados, trago a percepcao dos participantes em diver-
s0s niveis e/ou categorias, quanto ao ensino e o aprendizado de Inglés para estudantes cegos,
sobretudo, os estudantes das séries iniciais; a relacdo do ensino e aprendizagem de lingua in-
glesa entre professores e estudantes, bem como a percepc¢do dos adultos cegos com curso su-
perior. As percepcdes diferenciadas dos participantes da pesquisa, mediante o tema tratado

neste trabalho, me proporcionaram uma visdo mais ampla sobre o assunto, também sustenta-
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ram a premissa sobre a importancia do ensino da lingua inglesa nos anos iniciais de escolari-
zacdo dos estudantes cegos, a fim de facilitar a aquisicdo desta lingua.

No quarto capitulo, discorro sobre o produto educacional, um e-book criado com a
finalidade de contribuir com os professores de lingua inglesa, no sentido de apresentar suges-
tdes reflexivas de atividades adaptadas para se trabalhar com estudantes cegos no inicio de
escolarizacdo, além de trazer orientacbes embasadas na teoria da &rea de deficiéncia visual
(cegueira), para que professores e escola possam nortear suas agdes, na busca de um ensino
que realmente atenda as necessidades deste publico-alvo da educacéo inclusiva.

Ainda neste quarto capitulo, faco um relato sobre minha atuacdo enquanto professora-
pesquisadora na oficina de Inglés, da qual participaram os 05 estudantes cegos, de primeira
fase do EF, atendidos no CAP GO. Para apresentar os resultados deste trabalho, elegi o titulo:
“A utilizacdo de materiais concretos e/ou adaptados de lingua inglesa para estudantes cegos
dos anos iniciais: uma narrativa reflexiva sobre conceito e significado para além do ensino de
vocabulario”.

Na péagina a seguir, apresento a fundamentacao teorica, na qual me embasei para sus-

tentar esta pesquisa.
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1 Fundamentacéo teodrica

1.1 lgualdade, diversidade e equidade

A atualidade traz consigo avancos e uma histéria de luta acerca das questdes sociais,
responsaveis pelo desenvolvimento integral dos seres humanos. Apesar disso, percebemos
que muito ainda temos de avancar para que esta histdria seja escrita e vivida harmonicamente
em uma sociedade na qual aspiramos oportunidades iguais.

No campo educacional percebemos um movimento cada vez mais intenso, no sentido
de buscar reflexdes capazes de promover a¢cdes como pesquisas e debates, a fim de diminuir
as diferencas que impedem os estudantes de se desenvolverem integralmente, dadas as condi-
cOes que cada um deles apresenta, sejam elas culturais, fisicas, econémicas ou sociais.

Mas, como essas acles, transformadas em teorias pedagdgicas podem contribuir efeti-
vamente no ambito da diversidade educacional? Evidentemente hdo de serem postas em dis-
cussdo para estimular este proposito, a comecar pelas universidades e pelos professores, que
num espago dialdgico e democratico tém possibilidades de aprofundarem sobre a questdo da
diversidade. Se nos cursos de licenciatura, as universidades tiverem um firme propésito de
buscar refletir com os discentes sobre a diversidade educacional, sobre conceito de diferenca,
propriamente dito e 0 que termo especial representa neste contexto, estes, ao concluir o curso
e partirem para sua atividade profissional, j& trardo como pratica comum em sala de aula o
fato de que todos os estudantes sdo especiais e por isso, as mesmas oportunidades devem ser
dadas a eles, a fim de que todos obtenham éxito em sua vida escolar e pessoal e possam exer-
cer sua cidadania.

Importante antes de tudo, é termos bem definido o que cada um dos termos: igualdade,
diversidade e equidade representam na educacao, pois hd uma forte tendéncia na qual as pes-
soas, muitas vezes 0s tomam como sindnimos.

Segundo Scott (2005, p.15), “A igualdade é um principio absoluto e uma pratica histo-
ricamente contingente. Nao € a auséncia ou a eliminacdo da diferenca, mas sim o reconheci-
mento da diferenca e a decisdo de ignora-la ou de leva-la em consideracéo”.

Paulo Freire sempre defendeu a igualdade entre professores e estudantes, uma de suas
fortes afirmagdes sobre o assunto ¢ “Ninguém ¢ superior a ninguém” (FREIRE, 2017 p. 119).

Desta forma, ha de se ter um equilibrio, pois tanto quem ensina, quanto quem aprende preci-
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sam estar em harmonia, essa relagdo traz inimeros beneficios no processo de ensino e apren-
dizagem, tais como: “[...] como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto
da alegria, gosto da vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta,
recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanca, abertura a justica.” (FREIRE, 2017, p.
118).

A diversidade no dicionario Houaiss (1998), ¢ definida como “carater que distingue
um ser do outro, ser, uma coisa de outra coisa”. Para Bento (1998, p.15), a Historia nos escla-
rece que “a diversidade ¢ um dos fatores responsaveis pelo extraordinario progresso material e
cultural da humanidade.”

Viver em comunidade requer de n6s uma constante vigilia, no sentido de entender,
respeitar e aceitar que a diversidade humana e social € carregada de diferencas, sejam elas
comportamentais, de crencas, de valores, de opinifes, e em se tratando de educacéo, de ritmo
de aprendizagem, pois nem todos tém igualdade de oportunidades. Quando essas diferencas
ndo sdo respeitadas, ha grande possibilidade de surgir o preconceito, pois conforme Bento
(1998), as pessoas tém tendéncias de se autoafirmarem, em face da negacao do outro.

Para Sposati (2002), a equidade, por outro lado, é entendida como:

[...] o reconhecimento e a efetivacdo, com igualdade, dos direitos da populagéo, sem
restringir 0 acesso a eles nem estigmatizar as diferengas que conformam os diversos
segmentos que a compdem. Assim, equidade é entendida como possibilidade das di-
ferencas serem manifestadas e respeitadas, sem discriminacdo; condicdo que favore-
¢a 0 combate das préticas de subordinacdo ou de preconceito em relacdo as diferen-
cas de género, politicas, étnicas, religiosas, culturais, de minorias, etc. (SPOSATI,
2002, p. 5).

Para Rodrigues (2014, p. 5) “a equidade relaciona-se com o compromisso de abolir a

desigualdade” e ainda completa:
Assume-se que uma sociedade, instituicdo ou estrutura que ndo promova 0 acesso e
a participacdo de forma equitativa é “injusta” dado que penaliza e discrimina as pes-

soas por fatores alheios a sua humanidade e mesmo ao seu mérito. A igualdade de
oportunidades é um conceito central na equidade (RODRIGUES, 2014, p. 5).

Em se tratando de equidade na educacao, Rodrigues pontua, “O primeiro passo para
promover a equidade em educacdo ¢ tomar consciéncia da falta dela nas escolas.” (RODRI-
GUES, 2017, p. 27).

As praticas equitativas consistem em favorecer que todos 0s estudantes sejam sujeitos
ativos do processo educativo, com oportunidades reais de participarem e interagirem nesse

meio. As experiéncias e as trocas promovidas entre esses estudantes permitem descobrir que
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equidade ndo € estar diante de uma turma homogénea, mas que a inclusdo se faz presente para
dar a todos, igualdade de oportunidades e que incluir é diferente de integrar, conforme vere-

mos na secdo seguinte.

1.2 Integracdo e inclusdo

Vivemos em um mundo plural, e essa pluralidade requer de n6s uma sensibilidade ca-
paz de perceber, respeitar e acolher as diferencas. Em se tratando de educacdo, essa questdo é
ainda mais pontual, pois, acreditamos que ela é a via mais provavel de se promover a¢des que,
se bem direcionadas, além de favorecerem o desenvolvimento global dos estudantes véo
transpor os muros da escola e contribuir para uma sociedade mais justa.

Mas, o que de fato sdo integracdo e inclusdo escolar? Seriam esses dois movimentos
interdependentes em um espaco educacional?

Rodrigues (2006, p. 77) pontua que, “a integracdo pressupde uma ‘participagao tutela-
da’, uma estrutura com valores proprios aos quais o aluno ‘integrado’ se tem que adaptar”.
Sobre esse modelo integracionista, Sassaki (1997, p. 32), por sua vez, descreve da seguinte
forma: “a sociedade em geral ficava de bragos cruzados e aceitava receber os portadores de
deficiéncia desde que eles fossem capazes de moldar-se aos tipos de servicos que ela Ihes ofe-
recia; isso acontecia inclusive na escola”.

Segundo Rodrigues (2006, p.4), “quando se fala de escola integrativa trata-se de uma
escola em tudo semelhante a uma escola tradicional, em que os alunos com deficiéncia (0s
alunos com outros tipos de dificuldades eram ignorados) recebiam um tratamento especial”.

Importante ressaltar que, apesar de todo movimento em prol da incluséo de estudantes
com deficiéncia nas escolas, ainda hoje é possivel perceber algumas instituicbes que mais
integram a este publico, do que propriamente o inclui. Isto se da, principalmente por ocasido
de politicas e praticas educativas pouco acessiveis, das quais essas instituicdes lancam méo,
bem como da falta de formagéo profissional para atendimento mais efetivo a esses estudantes.
Dessa forma, percebe-se que, embora a escola integrativa tenha sido extinta, muitas vezes as
acoes pouco inclusivas refletem ainda este modelo nas escolas regulares.

Ja sobre a inclusdo escolar, Stainback (1999) define que:

A educacdo inclusiva pode ser definida como a préatica da inclusdo de todos — inde-
pendentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural — em

escolas e salas de aula provedoras, onde as necessidades desses alunos sejam satis-
feitas (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 21).
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Para Martins et al. (2008, p. 19) a inclusdo escolar ¢ um “movimento que busca repen-
sar a escola, para que deixe de ser a escola da homogeneidade e passe a ser a escola da hete-
rogeneidade, para que a escola da discriminacao dé lugar a escola aberta a todos”.

Mittler (2003), ao falar sobre inclusdo escolar, ressalta a importancia e responsabilida-

de da escola e do apoio ao professor para o atendimento apropriado dos estudantes:

A inclusdo ndo diz respeito a colocar as criancas nas escolas regulares, mas a mudar
as escolas para torna-las mais responsivas as necessidades de todas as criancgas; diz
respeito a ajudar a todos os professores a aceitarem a responsabilidade quanto a
aprendizagem de todas as criancas nas suas escolas e prepara-las para ensinarem
aquelas criancas que estdo atual e correntemente excluidas das escolas por qualquer
razdo. Isto se refere a todas as criangas que ndo estdo beneficiando-se com a escola-
rizagdo e ndo apenas aquelas que sdo rotuladas com o termo ‘necessidades educati-
vas especiais’ (MITTLER, 2003, p.16).

Dessa forma, percebemos que ha uma grande diferenca entre integracéo e inclusao es-
colar, e que elas ndo sdo interdependentes, uma sugere que estudantes estejam na escola e se
adapte a ela, outra, que este estudante “esteja e seja” sujeito ativo dela, como defende Rodri-
gues (2006):

O conceito de Inclusdo no &mbito especifico da Educacdo implica, antes de mais, re-
jeitar por principio a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer aluno da co-
munidade escolar. Para isso, a escola que pretende seguir uma politica de Educacédo
Inclusiva (El), desenvolve politicas, culturas e praticas que valorizam o contributo
activo de cada aluno para a construgdo de um conhecimento construido e partilhado

e, dessa forma, atingir a qualidade académica e sociocultural sem discriminacéo
(RODRIGUES, 2006, p. 2).

1.3 Incluséo escolar e legislacio

A historia sobre a incluséo escolar no Brasil e 0s aspectos legais, que garantem a per-
manéncia e os direitos essenciais de todos os estudantes no ensino regular é longa e marcada
por varios documentos: leis, decretos, resolucdes, portarias e notas técnicas. A legislagdo € a
forma da lei que assegura avangos ‘ou retrocessos’ no que se refere ao pleno acolhimento da
diversidade nas escolas regulares, para que a inclusdo realmente aconteca.

Ja no ano de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n°.
4024, em seu art. 88, preconizava esse atendimento tdo importante, e, na época, fazia referén-
cia as pessoas com deficiéncia como excepcionais: “A Educagdo de excepcionais, deve, no
que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de Educacdo, a fim de integré-los na comuni-
dade.”
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A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 205 e 206 trata do direito a educagéo. Es-
se direito se refere “[...] ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. [...] [a] igualdade de condi¢cbes de acesso e per-
manéncia na escola” (BRASIL, 1988).

Ainda na mesma Constitui¢do, o art. 208, inciso III, prevé a garantia do “[...] atendi-
mento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1988). Tal garantia, reserva o direito dos estudantes com defici-
éncia de terem seus materiais pedagogicos adaptados, conforme sua necessidade, bem como
profissionais capacitados para atendé-los.

No ano de 1990, em Jomtien, Tailandia, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, pela Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) e pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Como resultado dessa
Conferéncia, originou-se a “Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos”. Na ocasido, dis-
cutiu-se dois temas muito importantes, como, a) o de garantir a todas as criangas, em particu-
lar as com necessidades educacionais especiais, 0 acesso as oportunidades de educacao, e b) o
de atuar para conseguir que essas oportunidades estejam constituidas por uma educacdo de

qualidade. Dentre tantos pontos, este documento traz:

[...] a educacédo é um direito fundamental de todos, independentemente de género e
idade, no mundo inteiro”. ‘Pontua que a “educacdo serve de contribui¢do para con-
quistar um mundo mais seguro, préspero e ambientalmente mais seguro. Reconhece
que a educacdo hoje ministrada apresenta “graves deficiéncias, que € preciso torna-
la mais relevante e melhorar sua qualidade e que ela deve estar universalmente dis-
ponivel” (UNESCO, 1990, p. 2).

Um grande salto na educacdo inclusiva se deu também, por meio da Conferéncia
Mundial das Na¢6es Unidas, que realizou em junho de 1994, em Salamanca, Espanha, a Con-
feréncia Mundial sobre Educacdo Especial. Esta conferéncia, teve como objetivo, a elabora-
cao de diretrizes para reformular as politicas educacionais de inclusdo de pessoas com neces-
sidades educacionais especiais. Deste evento, surgiu o importante documento, cuja democrati-
zagdo de oportunidades no contexto educacional passaria a ser um pré-requisito, no processo
efetivo de inclusdo. A este documento, deu-se 0 nome de Declaracdo de Salamanca (ONU,

1994), que na perspectiva de educacdo inclusiva, as escolas regulares,

[...] devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condicoes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com
deficiéncia e criancas bem dotadas; criancas que vivem nas ruas e que trabalham;
criancas de populaces distantes ou ndmades; criancas de minorias linguisticas, étni-
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cas ou culturais e criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginali-
zadas (ONU, 1994, p. 17-18).

Em 1999, na Guatemala, aconteceu a Convencdo Interamericana para a Eliminacao de

Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Como o pro-

prio nome do evento, o art. II desta Convengao deixa claro, “Esta Convengao tem por objetivo

prevenir e eliminar todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de defici-
éncia e propiciar a sua plena integracao a sociedade.”.

[...] as pessoas portadoras de deficiéncia ttm os mesmos direitos humanos e liberda-

des fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo

ser submetidas a discriminagdo com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da
igualdade que sdo inerentes a todo ser humano. (BRASIL, 2001).

Para efeitos dessa Convencdo, ja no art. | do documento, definiu-se o conceito de defi-
ciéncia: “significa uma restrigdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transi-
toria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diéria,
causada ou agravada pelo ambiente econdmico ¢ social”.

Sendo a Convencdo um evento que tratou das formas de discriminacao, estabeleceu-se

assim também o seu conceito:

[...] toda diferenciacéo, excluséo ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de
deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou percepcdo de deficiéncia pre-
sente ou passada, que tenha o efeito ou propésito de impedir ou anular o reconheci-
mento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus di-
reitos humanos e suas liberdades fundamentais. (BRASIL, 2001).

Né&o configura discriminacao,

[...] a diferenciacdo ou preferéncia adotada para promover a integracdo social ou o
desenvolvimento pessoal dos portadores de deficiéncia, desde que a diferencia¢éo ou
preferéncia ndo limite em si mesma o direito a igualdade dessas pessoas e que elas
n&o sejam obrigadas a aceitar tal diferenciagéo ou preferéncia. (BRASIL, 2001).

Em 13 de dezembro de 2006, ocorreu a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, adotada pela ONU. Este foi um marco em que se comemorou 0 Dia Internacional
dos Direitos Humanos, uma luta pela justi¢a e equidade sociais. Essa Conven¢ao “surgiu para
promover, defender e garantir condi¢des de vida com dignidade e a emancipacao dos cidadaos
e cidadds do mundo que apresentam alguma deficiéncia” (CONVENCAO SOBRE OS DI-
REITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2006, p.8).

Em 2007, na Convencao Internacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia, da

Organizacao das Nag¢des Unidas, houve uma definicdo e substituicdo da expressdo “pessoa
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portadora de deficiéncia” ou “portador de deficiéncia” para “pessoa com deficiéncia”, com
objetivo de colocar essa pessoa em primeiro lugar, em detrimento de sua deficiéncia. Sassaki

descreve:

No Brasil, tornou-se bastante popular, acentuadamente entre 1986 e 1996, o uso do
termo “portador de deficiéncia” (e suas flexdes no feminino e no plural). Pessoas
com deficiéncia vém ponderando que elas ndo portam deficiéncia; que a deficiéncia
que elas tém ndo é como coisas que as vezes portamaos e as vezes ndo portamos (por
exemplo, um documento de identidade, um guarda-chuva). O termo preferido passou
a ser “pessoa com deficiéncia”. Aprovados apds debate mundial, os termos “pessoa
com deficiéncia” e “pessoas com deficiéncia” sdo utilizados no texto da Convengéo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada em 13/12/06 pela Assem-
bléia Geral da ONU [ratificada com equivaléncia de emenda constitucional pelo De-
creto Legislativo n. 186, de 9/7/08, e promulgada pelo Decreto n. 6.949, de 25/8/09].
(SASSAKI, 2002, p.8).

Voltando a questdo de inclusdo escolar, constatamos que, sob o aspecto legal, hd uma
série de leis que garantem o direito de permanéncia e atendimento de todos os estudantes na
rede regular de ensino. Em 2013, a Lei n. 12.796 de 4 de abril de 2013, altera a Lei n° 9.394,

de 20 de dezembro de 1996, no art. 58, passando a ter a seguinte redacéo:

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educa-
cao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou su-
perdotacdo. (BRASIL, 2013).

O Plano Nacional de Educacédo, aprovado em 2014, pela Lei 13.005 traca metas para a

educacdo especial e dentre elas, a meta de nimero quatro:

[...] universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com defici-
éncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, o
acesso a educacéo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencial-
mente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publi-
cos ou conveniados. (BRASIL, 2014).

Em julho de 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficién-
cia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), Lei 13.146, destinada “a assegurar e a promover,
em condicGes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa
com deficiéncia, visando a sua incluséo social e cidadania” (BRASIL, 2015).

No campo educacional, o capitulo IV desta mesma Lei define, em seu art. 27:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema educaci-
onal inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a
alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessi-
dades de aprendizagem. (BRASIL, 2015).
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Por mais que as propostas politicas venham se renovando e buscando se adequar as re-
alidades que, com o passar do tempo sdo demandadas, ainda hd muito que avancar no que se

refere a inclusdo escolar, neste sentido, Mendes (2006) afirma:

De modo geral, pode-se concluir que o debate sobre o principio da inclusdo escolar
no Brasil é hoje um fendmeno da retérica, como foi a integracdo escolar nos Gltimos
trinta anos. Ainda estamos na luta pelo acesso, e este deve ser direcionado necessari-
amente para aumentar as matriculas nas classes comuns das escolas publicas do en-
sino regular (MENDES, 2006, p. 16).

Assim, sigamos firmes na busca de alternativas que melhor atendam as necessidade
dos estudantes na rede regular de ensino, pois, o fato de receber a todos eles, sem distingédo
n&o significa, que a inclusdo esteja acontecendo efetivamente. E preciso que as préticas edu-
cativas revelem que as desigualdades nas escolas estejam, de fato sendo superadas e ndo so-
mente fazendo com que estes estudantes sejam integrados, ao invés de incluidos, e, uma das

formas de superar este quadro, € o investimento na formag&o dos professores.

1.4 A formacéo do professor e a inclusdo

Embora haja ha tempos, um marco da quebra de paradigmas sobre inclusdo escolar,
percebe-se ainda hoje que muitas escolas integram estudantes com deficiéncia, porém, nao os
incluem de fato, atentando-se para suas reais necessidades. Um dos fatores que pesam para
que esta inclusdo ndo aconteca efetivamente € a formacdo dos professores, que por muitas
vezes alegam ndo estarem preparados para atender a esse publico, quando se deparam com ele.

Porém, a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as diretri-

zes Nacionais para Educacdo Especial para Educacao Basica, estabelece dentre outros que:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prover e prever na organizacao
de suas classes comuns:

| — professores de salas comuns e da Educacdo Especial capacitados e especializados,
respectivamente para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos;

IV — condi¢des para reflexdo e elaboracéo tedrica da educacgdo inclusiva, com prota-
gonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as necessida-
des/possibilidades sugeridas na relacdo pedagogica, inclusive por meio de colabora-
¢Oes com instituicdes de ensino superior e de pesquisa (BRASIL, 2001).

Fato é que o movimento pela incluséo escolar no Brasil, data do século passado, con-
forme apresentado anteriormente nos aspectos legais, porém, ainda hoje percebe-se que as

diretrizes politicas ndo foram totalmente bem-sucedidas, pois existe a preocupagdo em “agre-



27

gar” o estudante com deficiéncia nas escolas, mas o preparo para seu atendimento fica em
segundo plano.
Neste aspecto, percebe-se que o professor é sem duvida, um canal de transformacéo da

educacdo inclusiva no chéo da escola, quando é realmente engajado para esta questdo, pois,

[...] Se o professor ndo estiver profundamente convencido da utilidade e justica de
qualquer reforma educacional, ele podera sempre usar a porta da sala para deixar a
reforma no corredor. Também podera fechar a porta para pér em préatica reformas
que ndo estdo oficializadas. (RODRIGUES, 2011, p. 91).

Assim como as diversas profissdes, o professor precisa estar bem informado e conhe-
cer sobre inimeros assuntos relacionados a educacdo, além da area especifica para qual se
formou. Este conhecimento é que vai fazer a diferenca no seu trabalho, inclusive, no que se
refere ao atendimento de um publico tdo vasto e plural, ao “[...] trabalho com alunos com difi-
culdades num contexto de grupo, ensinar alunos com condicGes de deficiéncia, trabalhar com
alunos com déficits de atengdo etc.” (RODRIGUES, 2011, p. 45). Tal fung¢ao anteriormente
era de responsabilidade apenas dos professores de educacdo especial.

Mas, como se apropriar de tantos saberes, dadas as reais condi¢des de trabalho nas
quais os professores estdo inseridos? Como obter informac6es sobre o ensino inclusivo e bus-
car alternativas de entendimento nesta vasta complexidade do ato ensinar e de aprender?

Rodrigues (2017, p. 35) afirma que para que haja avancgos na educagao € preciso inves-
tir na formacgao de professores, pois, para ele, essa formacao ¢ “[...] um mecanismo estratégi-
co das sociedades contemporaneas para procurar atingir objetivos educacionais mais ambicio-
s0s € mais consentaneos com as exigéncias que sao priorizadas pelos diferentes governos”.
Assim, o referido autor a classifica como “[...] uma ‘janela de oportunidade’ para desencadear,
apoiar, supervisionar e avaliar mudancas na educacéo.” (RODRIGUES, 2017, p. 35).

Para Glat e Nogueira (2002),

[...] se a pretensdo é garantir educacdo para todos, independente de suas especifici-
dades, deve-se assegurar a oferta de uma formacéo que possibilite aos professores
analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento dos processos regulares de
escolarizacdo, no sentido de que possam dar conta das mais diversas diferencas exis-
tentes entre seus alunos. (GLAT; NOGUEIRA, 2002, p. 25).

N&o héa davidas de que o aperfeicoamento constante do professor trara resultados posi-

tivos em seu fazer pedagogico. Silva (1991) recomenda aos professores:

Atualize-se, atualize-se, atualize-se... — esta repeticdo é intencional e pretende apagar
da sua consciéncia algum possivel resquicio de desejo de acomodacdo. A chamada
“educa¢do permanente” é fundamental para todos os individuos e mais fundamental
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ainda para os educadores. Além de uma dedicagdo maior a literatura de sua area es-
pecifica de atuagdo, procure acompanhar e inter-relacionar os dados provindos de
outros campos do conhecimento, principalmente histdria, politica e economia. E 0
conhecimento da totalidade do real que aumenta o seu poder de julgamento e deci-
sdo. E os maiores beneficiados serdo vocé mesmo e os seus alunos (SILVA, 1991, p.
3).

Desta forma, percebe-se que a formacao continuada do professor, como o préprio no-
me sugere, “¢ continua” e deve ser movida pelo desejo de ensinar e ensinar a todos os estu-
dantes, independentemente de sua necessidade, para isso, conforme Rodrigues (2017, p.39),
“[...] sua atuacdo deve ser planejada, concebida e flexibilizada para todos os alunos”, isto ¢é
inclusdo. Conhecer sobre as especificidades que os estudantes apresentam e saber trabalhar
conforme sua necessidade ¢ um desafio constante e um eterno aprendizado ¢ “[...] uma das
alavancas mais poderosas para a modificacdo da escola e para a promogdo de valores e prati-
cas inclusivas” (RODRIGUES, 2017, p. 39). Quando professores séo preparados, eles tornam-
se promotores no processo de ensino e aprendizado em um contexto equitativo e inclusivo

para todos os estuantes.

1.5 O desenvolvimento da linguagem em criancas cegas

Quando se fala em linguagem, a primeira ideia que nos vem a mente é a linguagem
oral (FRAIBERG, 1977). “Sin embargo, el lenguaje es algo mas que hablar o entender el
habla de otros. Es una representacion interna de la realidad construida a través de un medio
de comunicacion aceptado socialmente.” ! (FRAIBERG, 1977, p. 23). Hoff (2009) defende
gue o desenvolvimento da linguagem é analogo entre as criancas, isso influi que a capacidade
humana seja universal, porém, “a taxa de desenvolvimento ¢ muito variavel, e depende tanto
da quantidade e natureza das experiéncias linguisticas da crianca quanto de suas capacidades
de fazer uso dessas experiéncias.” (HOFF, 2009, p. 5).

Sobre o desenvolvimento da linguagem nas criangas cegas, Nascimento e Cavalcante
(2010) afirmam que:

A aquisi¢do da linguagem em uma crianca cega € de fundamental importancia em
seu processo de desenvolvimento, tanto nos aspectos cognitivos, como nos afetivos
e sociais. Através da respectiva apropriacdo a crianca podera verbalizar sentimentos,
estabelecendo, assim, vinculos com aqueles que lhe sdo préximos, bem como atra-

vés de tal apropriacdo podera expressar sentimentos e realizar os préprios desejos.
(NASCIMETO; CAVALCANTE, 2010, p. 235).

1“No entanto, a linguagem ¢ mais do que falar e entender a fala dos outros. E uma representagio interna da rea-
lidade construida por intermédio de um meio de comunicagdo social” (tradugéo nossa).
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E importante, antes de aprofundarmos no assunto que se tenha uma visio geral sobre a
deficiéncia visual. Segundo a Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e
Desvantagens (CIDID), a deficiéncia visual é entendida como a perda total ou parcial, congé-
nita ou adquirida, da visdo. O nivel de acuidade visual pode variar, o que determina dois gru-
pos de deficiéncia: cegueira — quando ha perda total da visdo ou pouquissima capacidade de
enxergar, o que leva a pessoa a necessitar do Sistema Braille como meio de leitura e escrita; e
baixa visdo ou visdo subnormal — caracterizada pelo comprometimento do funcionamento
visual dos olhos, mesmo ap06s tratamento ou correcdo. As pessoas com baixa visao podem ler
textos impressos ampliados ou com uso de recursos 6ticos especiais.

Em 2018 foi apresentada a 112 Revisdo da Classificacdo Estatistica Internacional das
Doencas e Problemas relacionados a Saude (CID-11), aos Estados Membros da OMS — Orga-
nizacdo Mundial da Saude. Este CID entrou em vigor em janeiro de 2022. Na revisdo da esca-

la de classificacéo, os valores de acuidade visual apresentados séo os seguintes:

Para perda visual binocular e monocular, a medida deve ser realizada com ambos os
olhos abertos e somente com o olho a ser pesquisado, respectivamente. Dessa forma,
considera-se: auséncia de deficiéncia visual (categorial 0), quando o valor é igual ou
maior que 0,5; deficiéncia visual leve (categoria 1) quando o valor € igual ou maior
a 0,3 e menor que 0,5; deficiéncia visual moderada (categoria 2) quando o valor é
menor do que 0,3 e maior ou igual a 0,1; deficiéncia visual grave (categoria 3)
quando o valor é menor que 0,1 e maior ou igual a 0,05; cegueira (categoria 4)
quando o valor é menor que 0,05 e maior ou igual a 0,02; cegueira (categoria 5)
quando o valor é menor que 0,02 e maior ou igual do que percepgdo de luz; cegueira
(categoria 6) quando ndo apresenta percepcao de luz. Se a extensdo do campo visual
for utilizada, uma pessoa com um campo visual menor do que 10° de raio ao redor
do ponto central de fixa¢do, no melhor olho, deve ser considerada com cegueira
binocular. Para pesquisa da cegueira monocular, somente o olho afetado devera ser
pesquisado. (OMS, 2018).

Dessa forma, a OMS traz a importancia de avaliar quais sdo os aspectos funcionais li-
gados a perda visual, ou seja, “passa a observar como a pessoa funciona com sua quantidade
de visdo. Com que independéncia e autonomia. Afinal, sdo reconhecidos os impactos cogniti-
vos, motores e psicossociais da crianga e do adulto com deficiéncia visual.” (FRANCO, 2020,
p.1)”

Dadas as informagdes gerais sobre deficiéncia visual, voltemos ao assunto do desen-
volvimento da linguagem nas criancas cegas, sabendo-se que este processo ndo acontece de
forma igual entre elas e as criangas videntes - as que enxergam (NASCIMETO; CAVAL-
CANTE, 2009).

Da mesma forma, de acordo com Bruner (1983, apud MAGALHAES, 2000, p. 106),

“O desenvolvimento da linguagem tem sido visto dentro de uma perspectiva interacionista
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como tendo suas origens nas interacbes comunicativas que se estabelecem precocemente entre
o0 bebé e sua figura de apego.” Isto por que “as primeiras formas de comunicagdo nao verbal
entre a crianca e 0 adulto possuem aspectos formais de ritmo, respeito de turnos, manutencéo

do contato visual, entre outros, tal como ocorrem nas conversagdes reais.” (MAGALHAES,
2000, p. 106).
Durante todo o tempo,

As criancas pequenas sdo encorajadas a explorar seu ambiente e a expressar a Si
mesmas através de todas as suas “linguagens” naturais ou modos de expresséo, in-
cluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens, escultura teatro de
sombras, colagens, dramatiza¢des e musica (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,
1999, p. 21).

Sendo assim, a crianga vidente tem em seu favor, aspectos visuais que contribuem sig-
nificadamente para o desenvolvimento de sua linguagem. Fraiberg (1990) afirma que o siste-
ma visual é muito importante para o desenvolvimento da comunicacéo e, quando o bebé é
cego, as formas de se comunicar podem ser modificadas, pois ele tem varios comportamentos

alternativos. Porém,

Embora o bebé cego tenha um bom nimero de comportamentos alternativos que
possam transmitir sua comunicagdo, é possivel que o adulto ndo consiga interpreta-
los ou adapta-los e, portanto, ndo possam orientar a comunicagdo. A cegueira condi-
ciona o “didlogo" pré-verbal no processo de comunicacdo sobre 0 mundo externo.
Lembremos que os padrdes pré-verbais e proto-declarativo sdo incubados por gestos
déiticos que originalmente tem uma grande saturacdo dos componentes visuais. Cla-
ro, é dificil para o adulto interpretar substituir gestos para direcionar sua atencéo pa-
ra objetos e compartilhar com a crianga cega seu interesse por eles (FRAIBERG,
1990, p. 23).

Os pais tém um importante papel no desenvolvimento global nas criangas cegas, e
consequentemente, no processo de aquisi¢do da linguagem. Para que ele ocorra de forma sa-
tisfatdria, € preciso que haja conhecimento sobre o assunto, Magalhdes (2000) afirma:

A administracdo da informagdo aos pais é um recurso precioso e deve ser 0 eixo do
processo de intervencdo. Estes devem ser informados das caracteristicas e do padrao
de desenvolvimento das criangas cegas, com um conhecimento preciso do que pode
ser alcangado em todas as &reas. Deve-se fomentar a sensibilidade dos pais para in-
terpretar adequadamente o comportamento dos filhos e orientar sobre comportamen-
tos a serem adotados em situacGes cotidianas. A intervencao no ambiente doméstico
pode ser a funcdo interacional e talvez o aspecto mais importante a ser cuidado em
programas de intervengio (MAGALHAES, 2000, p. 114).

Assim,

A linguagem ird desenvolver-se com base na historia de interagdes comunicativas
entre a crianga e seus pais. A capacidade de comunicacdo do bebé apoiar-se-a4 na
sensibilidade dos pais para interpretar as condutas da crianca, outorgar significado as
suas reacOes e estabelecer ciclos de interacdo (protoconversacfes) com a mesma. A
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construgdo de significados compartilhados e a capacidade de atencao conjunta for-
mam a sustentacdo para o aparecimento da linguagem (MAGALHAES, 2000, p.
114).

Vigotski (1997) j& defendia a importancia das interagdes sociais para o desenvolvi-
mento do ser humano e, em se tratando da crianca com deficiéncia, esta sua condicdo altera
ndo s6 a forma como ela se relaciona com 0 mundo, mas também a forma das pessoas se rela-
cionarem com ela. Assim, do ponto de vista Vigotskiano, esse desenvolvimento envolve o
social e o individual, e que se deve levar em conta as particularidades em sua forma de apren-
der.

Magalhaes (2000, p. 114), sugere uma série de procedimentos que poderao auxiliar no
processo de intervengdo para o desenvolvimento mais eficaz da linguagem em criancas cegas,

dentre elas:

Os aspectos articulatorios da linguagem podem ser sensibilizados na criancga atraves
do contato da sua pele com os labios dos pais, tanto quando estes estiverem falando,
quanto em siléncio, a fim de que a crianga identifique o estado de auséncia de mo-
vimentos e a necessidade dos mesmos. Em combinacdo, deve-se estimular a explo-
racdo manual dos labios e boca do adulto, enquanto este fala. E recomendado que 0s
pais repitam os sons ou as primeiras palavras do filho na medida em que este as emi-
te. [...] O uso apropriado da linguagem pode ser promovido através da nomeacéo,
comentario ou descrigdo dos objetos, sons e atividades, na medida em que a crianga
as experimenta. Todas as descri¢fes que estimulem o interesse da crianga sobre os
fendmenos de seu entorno sdo importantes. Estas descricdes devem explorar o maior
namero de aspectos dos acontecimentos e ndo somente etiqueta-los. Devem ser ofe-
recidas informac0es e descrigdes sobre aspectos fisicos, formais e funcionais dos ob-
jetos. Os acontecimentos sociais devem ser igualmente identificados, tais como vo-
zes, aces, e a presenca das pessoas. O emprego de can¢es, rimas e contos pode ser
um recurso importante para manter um contato “a distancia” com a crianca. O in-
cremento da interacdo social deve ser fomentado através da participacdo em jogos e
troca de papéis que desenvolvem as habilidades de respeito de turnos, emprego ade-
quado de pronomes pessoais e pessoas verbais, e reduzem o emprego excessivo de
imitagdes exatas. [...] (MAGALHAES, 2000, p. 114).

Vigotski (2000) reitera a importancia da interagdo dos aspectos internos e externos na
aquisicdo da linguagem das criancas:

Aqui devemos aplicar o conceito de convergéncia: a conquista da linguagem pela

crianga s6 ocorre na interagdo permanente entre os rudimentos interiores, em que ja

existe atracdo pela linguagem, e as condicBes externas configuradas na linguagem

das pessoas que rodeiam a crianga, que da a esses rudimentos o impulso a aplicacéo
e material para sua realizacdo. (VIGOTSKI, 2000, p.108).

Desta forma, percebe-se que ao nascer, a crianca ja esta predisposta a aprender as di-
versas manifestacdes da linguagem e que a interacdo social é fundamental para o seu desen-
volvimento. Por isso, faz-se referéncia nesta secdo de “o desenvolvimento da linguagem nas

criangas cegas” e ndo nos estudantes cegos, pois antes de ir para a escola, as criangas ja tém
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toda a sua experiéncia de comunicacao (seja ela mais avancada ou nao). Cabe a escola pro-
mover um ambiente propicio a socializagdo para que esse desenvolvimento seja eficaz, e, ine-

vitavelmente contribua para um aprendizado mais acessivel e significativo.

1.6 O ensino da lingua inglesa para estudantes cegos

S&o muitas as razdes pelas quais aprender uma lingua estrangeira tornou-se importante
para o ser humano, sejam elas econdmicas, sociais, diplomaticas etc. e, a necessidade desse
aprendizado, vem de longo tempo. Cestaro (2005) afirma que, os dados comprobatdrios que
se tem sobre o ensino de uma lingua estrangeira, datam cerca do ano de 3000 a 2350 a.C,
guando os acadianos conquistaram os sumérios. O aprendizado tinha como foco a promocao
social, especialmente ligada a cultura e a religido do povo conguistado.

Face ao crescente uso da lingua inglesa no cotidiano das pessoas, por meio das musi-
cas, filmes, desenhos animados, internet, produtos de consumo em geral etc., essa ascensao
tem demandado o aprendizado da lingua em questdo para sua aplicacdo pratica e, embora na
atualidade haja varias maneiras de se aprender Inglés, muitas pessoas sé tém acesso a esse
aprendizado nas escolas da rede regular de ensino.

E as criangas cegas, como tem sido a experiéncia de ensino da lingua inglesa na escola
regular? Que estratégias podem ser utilizadas para que essas criancas se desenvolvam e
aprendam como os demais colegas de classe?

Percebe-se que esta é uma pratica desafiadora para os professores que tém esse publico
em sala de aula, dadas as especificidades e necessidades de cada estudante. Porém, o conhe-
cimento sobre a deficiéncia visual e a observancia da educagédo inclusiva podem possibilitar
uma quebra de paradigma, na qual evidencia-se que todos, videntes e ndo videntes sdo capa-
zes de desenvolver suas habilidades e aprender, se a eles forem dadas condi¢des adequadas,
respeitando as suas necessidades educacionais especiais. Nesse sentido, Motta (2004), em sua
tese de doutorado, constatou que:

Os professores de inglés, em geral, acham que os alunos cegos e com baixa visao
precisam de um material didatico especialmente preparado para eles, sé aprendem
ouvindo e falando e podem ter dificuldades de entendimento pela falta de observa-
cao de recursos visuais. Além disto eles temem ndo poder utilizar os mesmos proce-
dimentos que usam com 0s alunos que enxergam, e o fato de terem que mudar os
procedimentos que utilizam em sala de aula causam um certo desconforto e temor, o
que traduz um desconhecimento e confirma, de uma certa forma, uma concepcao
negativa da deficiéncia visual, como algo que impossibilita, cerceia e impede a par-

ticipagdo plena na sociedade, e, nesse caso, em escolas de idiomas e em escolas re-
gulares (MOTTA, 2004, p. 3).
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Vigotski (1997, p. 112) também, afirma que é necesséario considerar todas as possibili-
dades pelas quais a crianga cega aprende, e que "[...] a educacdo da crianca cega deve ser or-
ganizada como a educagdo da crianga capaz de um desenvolvimento normal [...]”. Para Motta
(2004), a experiéncia de ensinar inglés para estudantes cegos ou com baixa visao, trouxe-lhe
muitas descobertas de como proceder em sala de aula,

[...] posso repetir nessa sala de aula, procedimentos que fazem parte da minha prati-
ca, entretanto, essa pratica pode ser enriquecida e transformada, observando o modo

como os alunos aprendem, e como eles proprios podem ser fontes de informacéao so-
bre como ensinar e aprender (MOTTA, 2004, p. 190).

A autora relata ainda que foi interessante observar a funcionalidade do “spelling” para
os estudantes com deficiéncia visual e a facilidade e rapidez com que eles aprendem a soletrar
palavras. “A soletragdo ¢ uma forma usada por eles para “visualizar” a palavra. Uma vez que
ndo podemos fazer uso do quadro para registrar como determinadas palavras séo escritas, a
soletragdo preenche, de certa forma, essa necessidade” (MOTTA, 2004, p. 191).

Em se tratando de ensinar estudantes cegos, € salutar considerar o cuidado na comuni-
cacdo, para que o aprendizado seja de fato significativo para eles, pois,

A atitude dos professores € muito importante e decisiva para uma comunicacgdo efe-
tiva e motivadora da aprendizagem. Neste sentido, salientamos o cuidado de nome-
ar, denominar, explicar e descrever, de forma precisa e objetiva, as cenas, imagens e
situagBes que dependem da visualizagdo. Os registros e anotagdes no quadro negro e
outras referéncias em termos de localizacdo espacial devem ser falados e ndo apon-
tados com gestos e expressdes do tipo aqui, 14, ali, que devem ser substituidas por
direita, esquerda, tendo como referéncia a posicdo do aluno. Por outro lado, ndo se
deve usar de forma inadequada o verbo ouvir em lugar de ver, olhar, enxergar para

que a comunicacio seja coerente, espontanea e significativa. (SA; CAMPOS; SIL-
VA, 2007, p. 35).

Biagini (2018), descreve sua experiéncia de trabalho com a lingua inglesa em uma sala
de aula inclusiva, na qual dentre vérias especificidades, havia um estudante cego. Apos tentar,
sem grande sucesso buscar recursos que a auxiliassem em sua pratica pedagdgica, decidiu ela
mesma, por meio de estudos e pesquisas, buscar subsidios tedrico-praticos que contribuissem
com a producéo de ferramentas capazes de atingir seu objetivo. Segundo a autora, sua agéo foi
sustentada pela seguinte afirmacao “Muitas vezes devemos criar uma ferramenta especifica-
mente projetada para criar o que desejamos produzir.”? (HOLZMAN; NEWMAN,1993, p. 35).

Assim, Biagini optou por uma Unidade Didatica, que, de acordo com sua afirmacdo é fruto

2 No original: “Often we must create a tool which is specifically designed to create what we ultimately wish to
produce.” (HOLZMAN; NEWMAN, 1993, p. 35).
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“[...] da necessidade de ter um conjunto de atividades que propiciassem um ensino contextua-
lizado para a faixa etaria escolhida” (BIAGINI, 2018, p. 29).
Quanto aos materiais didaticos de lingua estrangeira, de modo geral, a autora chega a
seguinte constatacdo:
Um dos principais problemas que percebi fazendo uma anélise de tal material e que
é visto na maioria dos materiais de ensino de linguas estrangeiras comerciais, € o fa-

to de serem muito visuais, favorecerem o sentido da visdo em suas tarefas, dificul-
tando o ensino para pessoas cegas e/ou baixa visdo (BIAGINI, 2018, p. 29).

Neste sentido, foi que Biagini (2018) elaborou a referida unidade didatica, que teve
como objetivo diminuir as dificuldades para ensino do estudante cego nas aulas de Inglés. A
autora aplicou varias atividades, de cunho ludico para reforcar e favorecer os demais sentidos.
Para tal, baseou seu trabalho no livro literario infanto-juvenil, The Giving Tree, de Shel Sil-
verstein e, considerou 7 principios fundamentais para o processo de inclusdo do estudante
com DV: 1. “Principio da Multissensorialidade: o ensino deve valer-se de recursos que permi-
tam a todos os alunos langarem mao de multiplos sentidos para chegar a compreensdo e uso
da lingua inglesa.” (BIAGINI, 2018, p. 30) 2. “Principio da Ludicidade: as atividades ludicas
que envolvem mobilidade fisica favorecem a sala de inclusdo, bem como o brincar com a lin-
gua alvo.” (BIAGINI, 2018, p. 31) 3. “Principio da Multimodalidade: utilizar-se de recursos
variados que possibilitem a compreensao da lingua inglesa por meio de multiplas linguagens.”
(BIAGINI, 2018, p. 32) 4. “Principio da Colaboragdo: as atividades devem possibilitar o tra-
balho em conjunto e a troca de conhecimentos entre o grupo de alunos, favorecendo a inclu-
sao.” (BIAGINI, 2018, p. 33) 5. “Principio da Interacdo: o ensino deve possibilitar a comuni-
cacao entre o grupo por meio da linguagem, ampliando as interagdes do sujeito da inclusdo.”
(BIAGINTI, 2018, p. 33) 6. “Principio do Uso Contextualizado da Lingua: Atividades devem
propiciar o uso da linguagem dentro de um contexto significativo para o grupo da sala de in-
clusdo.” (BIAGINI, 2018, p. 34) 7. “Principio do Translanguaging: os alunos podem langar
mao da lingua alvo e da lingua adicional para construir sentidos”. (BIAGINE, 2018, p. 34).

Percebe-se que s6 ha inclusdo escolar quando ha engajamento da escola, sobretudo dos
professores, na aplicabilidade de metodologias capazes de transformar o ensino nas salas de
aula, aqui especificamente dando énfase nas aulas de lingua inglesa. Ha de se considerar que
todos os estudantes tém direito de aprender, e que a legislagdo ndo deve ser incompativel com
acOes pedagdgicas, no chdo da escola. Nessa perspectiva e diante do exposto até aqui, desta-

ca-se a afirmacdo de Sanches e Teodoro (2006),
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Os alunos, todos os alunos, estdo na escola para aprender, participando. N&o € ape-
nas a presenca fisica, € a pertenga a escola e ao grupo, de tal maneira que a crianga/o
jovem sente que pertence a escola e a escola sente responsabilidade pelo seu aluno,
ndo é uma parte do todo, faz parte do todo. (SANCHES; TEODORO, 2006, p.71).

A partir dos 7 principios fundamentais para o processo de inclusdo do estudante com
DV, percebe-se a importancia de planejar atividades contextualizadas para que o0 ensino e
aprendizagem de lingua inglesa tenha mais significado. Os recursos didaticos sao essenciais
neste processo, mas nao basta apenas lancar mao de variados recursos sem que estes sejam
adaptados de acordo com a necessidade deste estudante. Nesse sentido, a adaptagcdo de mate-
riais € uma via prética e eficaz que permite acesso as mesmas informacdes que um estudante

vidente tem. E é sobre esse assunto que trataremos a seguir.

1.7 A adaptacdo de material didatico para estudantes com deficiéncia visual: cegueira

Os recursos didaticos ha muito tém sido utilizados pelos professores como forma de
enriquecer as aulas e tornar o aprendizado mais eficiente e significativo. Segundo Souza
(2007, p. 11), “recurso didatico é todo material utilizado como auxilio no ensino-
aprendizagem do contetdo proposto para ser aplicado pelo professor a seus alunos”.

Em se tratando de estudantes com DV, qual seria a importancia desses recursos para o
seu aprendizado? A adaptacdo de material didatico é uma pratica essencial neste processo?
Que lugar a Tecnologia Assistiva tem ao longo de todo o processo de escolarizacdo de estu-
dantes cegos?

Reily (2004) discorre sobre a importancia de recursos educacionais especiais para es-
tudantes cegos: “Sem recursos especiais, alunos com cegueira terdo bastante dificuldade de
acompanhar a matéria nas primeiras séries do Ensino Fundamental, bem como a partir da 52
série, quando as exigéncias comegam a aumentar” (REILY, 2004, p. 60).

Medeiros E Pereira (2019) afirmam:

A utilizagdo de recursos didaticos e da Tecnologia Assistiva é de suma importancia e
indispensaveis para o processo de ensino aprendizagem de alunos com deficiéncia
visual, visto que, estes proporcionam uma aproximacdo do aluno com os conteidos

estudados, atuam como facilitadores da aprendizagem e possibilitam a autonomia e
independéncia destes sujeitos (MEDEIROS; PEREIRA, 2019, p. 1).

Por Tecnologia Assistiva (TA) entende-se, segundo o extinto Comité de Ajudas Técnicas —
CAT:
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Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de pes-
soas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autono-
mia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (CAT, 2007).

Para Bersch e Tonolli (2006, p.92) “a aplicagao da Tecnologia Assistiva na Educagao
vai além de simplesmente auxiliar o aluno a ‘fazer’ tarefas pretendidas. Nela, encontramos
meios de o aluno ‘ser’ e atuar de forma construtiva no seu processo de desenvolvimento”.

Por recursos didaticos, Sa, Campos e Silva (2007) definem:

Recursos didaticos séo todos os recursos fisicos, utilizados com maior ou menor fre-
quéncia em todas as disciplinas, &reas de estudo ou atividades, sejam quais forem as
técnicas ou métodos empregados, visando auxiliar o educando a realizar sua apren-
dizagem mais eficientemente, constituindo-se num meio para facilitar, incentivar ou
possibilitar o processo ensino-aprendizagem... (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p.
27).

As mesmas autoras (2007, p. 27) orientam que “a confec¢do de recursos didaticos para
alunos cegos deve se basear em alguns critérios muito importantes para a eficiéncia de sua
utilizagdo.” Destacam ainda que fidedignidade as representacfes originais, que se tornam
atraentes a visdo e agradaveis ao tato sdo aspectos muito importantes. Adequar esses recursos
de acordo com a faixa etéria, atentando-se para dimens@es e tamanho sdo também critérios
importantes a serem observados: “Objetos ou desenhos em relevo pequenos demais néo res-
saltam detalhes de suas partes componentes ou se perdem com facilidade. O exagero no tama-
nho pode prejudicar a apresentagdo da totalidade dificultando a percepgdo global” (SA,;
CAMPQS; SILVA, 2007, p. 27).

Sobre a predominancia de recursos visuais, as autoras advertem:

A predominancia de recursos didaticos eminentemente visuais ocasiona uma Vvisao
fragmentada da realidade e desvia o foco de interesse e de motivacdo dos alunos ce-
gos e com bhaixa visdo. Os recursos destinados ao Atendimento Educacional Espe-
cializado desses alunos devem ser inseridos em situacOes e vivéncias cotidianas que
estimulem a explorag&o e o desenvolvimento pleno dos outros sentidos. A variedade,
a adequagdo e a qualidade dos recursos disponiveis possibilitam o acesso ao conhe-
cimento, & comunicagdo e a aprendizagem significativa (SA; CAMPOS; SILVA,
2007, p. 26).

E fato que, para a evolugéo dos estudantes cegos em sala de aula, um dos meios de se

obter éxito, € a adaptacdo de materiais, pois segundo Nunes et al, (2010),

O aluno cego, em sua vida escolar, necessita de materiais adequados ao conhecimen-
to tatil sinestésico, auditivo, olfativo - em especial materiais graficos tateaveis e o
Braille. Adequagdes de materiais tém o0 objetivo de garantir o0 acesso as mesmas in-
formacgGes que as outras criangas tém para que a crianga cega nao esteja em desvan-
tagem em ralacéo a seus pares... (NUNES et al, 2010, p. 60)
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E, para completar, ¢ preciso que educadores se lembrem, “Nem tudo que é visto pelos
olhos esta ao alcance das maos devido ao tamanho original dos objetos, a distancia, a locali-
zacdo e a impossibilidade de tocar.” (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 32). As autoras afir-
mam que o uso de maquetes e de modelos é uma boa alternativa de superar as dificuldades
que estudantes cegos e com baixa visdo tém, com relacdo as nog¢6es de conceitos.

Diante do exposto, este trabalho, com base no objetivo principal, ja exposto na intro-
ducdo, apresenta a construcdo e aplicagdo de materiais didaticos adaptados e/ou concretos,
destinados ao aprendizado da lingua inglesa para estudantes cegos em fase inicial de escolari-
zacdo, visando perceber sua aplicabilidade, eficacia e, ainda, servir como sugestdo de ativida-
des para professores que convivem com estudantes cegos em suas salas de aula. Segundo Pais
2006, 0 uso de materiais concretos possibilita aos estudantes, estabelecer relagdes entre as
situagcBes em que podem manipular esses materiais e abstrair deles, esses conceitos. Além de
que, ao fazer uso dos materiais concretos, as aulas tornam-se mais dindmicas e 0 pensamento
abstrato é ampliado, e da a possibilidade de os estudantes construirem diferentes niveis de
elaboracdo do conceito.

Para os estudantes com deficiéncia visual, em especial, para 0s cegos, este recurso é
bastante util na formacdo dos conceitos; Kaleff e Rosa (2016, p. 32) afirmam que, “[...] o
aluno com deficiéncia visual, manipula (enxerga com as maos) esse conceito modelado e ob-
tém uma imagem mental advinda da percepgao tatil”. Desta forma, ao manipular um material
concreto, eles poderdo ter um entendimento mais acessivel, ja que a imagem do visual € obti-
da por meio da percepcdo tatil. Sobre a aplicabilidade de atividades utilizando materiais con-
cretos, Luciano (2017) afirma:

Assim, entende-se que as atividades com materiais concretos sejam essenciais para a
constituicdo de um ensino-aprendizagem significativo e atraente, pois esses materi-

ais auxiliam os alunos na construgdo do conhecimento processual. (LUCIANO,
2017, p. 2)

O uso de materiais concretos no contexto educacional, sem divida, € um recurso mui-
to valido, tanto para estudantes cegos, quanto para os videntes, porém, o enfoque dado neste
estudo, remete-nos ao contexto significativo, em que o conhecer se da, principalmente pela
oportunidade de tocar, de explorar os objetos que Ihes forem apresentados, a fim de desenvol-
verem as atividades propostas.

Ao longo da pesquisa senti a necessidade de, junto a essas sugestdes de atividades tra-

zer também orientacfes embasadas na teoria da area de deficiéncia visual para que, junto a
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aplicacdo prética, os professores possam avaliar as propostas e se julgarem validas a sua reali-
dade, aliar teoria e pratica em um processo continuo de construcdo do saber. Essas sugestdes
encontram-se na se¢do, Produto Educacional, apresentadas no capitulo 4 e serdo também dis-

ponibilizadas no formato e-book.
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2 Metodologia

A presente pesquisa é de carater qualitativa, fundamentada na concepcéo da pesquisa-
acao, visto que, segundo Minayo (2009), nesta modalidade, pesquisadores e participantes po-
dem dialogar em todas as suas fases, quais sejam, analises ou processos. Essa abordagem pos-
sibilita também que os sujeitos envolvidos construam seus proprios fendmenos educativos,
numa interagéo subjetiva de sentidos e significados dos aspectos educacionais.

Na pesquisa qualitativa, para Minayo (2000), o fator principal que se deve observar é o
compreender, e na concepcdo da autora,

Para compreender, é preciso levar em conta a singularidade do individuo, porque sua
subjetividade é uma manifestacdo do viver total. Mas também é preciso saber que a
experiéncia e a vivéncia de uma pessoa ocorrem no ambito da historia coletiva e sdo
contextualizadas e envolvidas pela cultura do grupo em que ela se insere. [...] Toda
compreensdo é parcial e inacabada, tanto a do nosso entrevistado, que tem um en-
tendimento contingente e incompleto de sua vida e de seu mundo, como a dos pes-

quisadores, pois também somos limitados no que compreendemos e interpretamos.
(MINAYO, 2012, p. 623).

Nessa perspectiva é que partimos para a pesquisa-acdo, dando énfase ao trabalho de
campo, propriamente dito, que, segundo Lévi-Strauss (1950, p. 220), apud Minayo (2012),
“[...] € mée e nutriz de toda davida [...]”. O trabalho de campo ¢ um solo proficuo de pesquisa,
capaz de tornar mais vasta a nossa compreensao daquilo que ja julgavamos conhecer e de
principalmente, saciar nossa sede de conhecimento, acerca do assunto a ser pesquisado, quan-
do ainda buscamos por respostas.

Na pesquisa-acdo o pesquisador esta em constante interacdo com 0s demais sujeitos e
instituicGes envolvidos, para melhorar o fazer pedagdgico. Segundo Cazzolato (2008, p. 84),
“[...] o maior objetivo dessa pesquisa € proporcionar novas informagdes, gerar e produzir co-
nhecimento que traga melhorias e solugdes para toda a organizagdo.”

Nessa perspectiva, Tripp (2005, p. 445) afirma que a pesquisa-acdo educacional &, de
modo geral, “[...] uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de
modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, 0
aprendizado de seus alunos [...]".

Desta forma, por meio da pesquisa-acao foi possivel fazer uma anélise sobre o desen-
volvimento integral das criangas cegas que foram observadas, para maior compreensao de sua

individualidade e de suas necessidades, a fim de poder contribuir de forma participativa no
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processo de introdugdo da lingua inglesa nos anos iniciais de sua escolarizagdo. Assim, bus-
cou-se, por meio da interagdo, da audiodescricdo e da aplicacdo de materiais adaptados, mi-
nimizar as barreiras encontradas de forma dupla quanto ao ensino da lingua para esse publico:
primeiro, por ndo ser a lingua materna; segundo, por apresentar uma necessidade educacional
especial que requer adaptacOes diversas e cooperacdo de todos os envolvidos, conforme es-
creveu o socidlogo Michel Thiollent (2008):

A pesquisa-agdo € um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada em estreita

associacdo com uma ac¢do ou com a resolucéo de um problema coletivo e no qual os

pesquisadores e os participantes representativos da situacdo da realidade a ser

investigada estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo (THIOLLENT,
2008, p.14).

Assim, percebe-se que a agdo participativa de todos os envolvidos, pesquisador e
participantes, € um ponto muito importante para que o processo de pesquisa va além do levan-

tamento de dados.

2.1 O contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada no CAP — Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual, um 6rgdo da Secretaria de Estado da Educacdo, situado a
Rua 134, n° 235, Setor Oeste — Goiania GO. O CAP GO ¢é uma institui¢do publica, vinculada
a Secretaria de Estado da Educacdo, o qual mantém convénio com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Goiania (Convénio N°. 015/2021) a fim de abranger 0 maior nimero possivel de
escolas que tenham em sua rede, estudantes com DV.

E uma Instituicio voltada para o atendimento as pessoas com deficiéncia visual, sejam
elas, estudantes ou ndo, mas com o objetivo precipuo de oferecer o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) complementar e a producdo de materiais adaptados aos estudantes, a fim
de garantir os servicos indispensaveis para a inclusdo social e o efetivo exercicio da cidadania.

O Centro oferece atendimento gratuito e de qualidade as pessoas DVs e as suas fami-
lias, nos campos da: habilitacdo/reabilitacdo e apoio a empregabilidade; suplementacdo dida-
tico-pedagogica; suporte a rede de ensino; produgdo e adaptacdo de materiais em sistemas de
escrita e leitura acessiveis; suporte a acessibilidade/ajudas técnicas e capacitacdo de professo-
res.

Ele possui trés unidades que desenvolvem os seguintes projetos:
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Unidade de Reabilitagdo: Psicologia Institucional; Intervencdo Precoce; Reabilitacdo
visual; OM - Orientacdo e Mobilidade; AVAS - Atividade da Vida Autdnoma e Social.

Unidade de Producdo de Materiais Acessiveis que dispde de impressoras Braille e
produz materiais pedagogicos adaptados para estudantes matriculados na Rede Regular de
Ensino, quer sejam em Braille, ampliados ou digitalizados.

Unidade de Apoio Pedag6gico, como pré-braile; alfabetizacdo no Sistema Braille e

Soroban; oficinas de danca, robdtica, musicalizacdo, informatica, preparatério para Enem etc.

2.2 Os participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa, 17 voluntarios, sendo 10 criancas e adolescentes cegos,
estudantes de 12 e segunda fases do Ensino Fundamental; 03 professores de Inglés de criancas
e adolescentes cegos de 12 e 22 fases do Ensino Fundamental e 04 adultos cegos com forma-
¢ao superior.

A escolha desta classe de participantes se deu mediante minha motivacdo primeira em
aprofundar meus estudos neste tema, quando ouvi estudantes cegos, de 6° e 7° anos do E.F.,
conversarem informalmente na hora do lanche, no CAP GO (onde atuo como professora de
Inglés para criangas cegas em fase inicial de escolarizagéo), sobre suas dificuldades nas aulas
de lingua inglesa. Suas interlocu¢des sucediam nestes termos:

__“Como voce esta indo, agora que chegou no fundamental 2?”

_ “Estou indo bem, me adaptando ainda, as matérias sdo até ‘de boa’, mas o tal Inglés,
aquele ndo entra na minha cabega!”

_ “Ah, essa também ¢ minha pedra no sapato! Nem gosto de falar, mas meu professor
da aula como se todo mundo na sala 14 enxergasse!”

_ “A minha professora também! Sei que é complicado pra os professores, com aquele
tanto de alunos, mas eu fico muito perdida. Primeiro, € uma lingua estrangeira, nunca tinha
estudado antes, segundo, ndo tenho professor de apoio, a sala € muito barulhenta, a professora
fala, eu ndo entendo. Quem me ajuda é minha colega de classe, coitada, ela mal sabe pra ela,
acho que nem pronuncia as palavras corretamente e eu reproduzo errado também! Ela dita pra
mim e eu escrevo na minha maquina, depois ndo tem nem como corrigir, pois ela ndo sabe

Braille.”

[..]
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_ “Pois entdo! E muito complicado! Penso se a gente tivesse tido contato com o inglés
14 no fundamental I, talvez a gente ndo tivesse tanta dificuldade agora. Tudo é muito visual e
nos nem temos audiodescri¢cdo pra saber nos orientar!”

_“E verdade, esse tal Inglés ¢ uma pedra no meu sapato. Aff, tenho pavor!”

Esse fato me fez refletir sobre a escolha de um trabalho voltado para a pesquisa com
estudantes cegos no inicio de sua escolarizacdo. As informag6es que melhor sustentariam esta
pesquisa seriam obtidas por meio das pessoas que realmente vivenciam tal situacdo, sendo, 0s
estudantes cegos de 12 e 22 fases por serem 0s sujeitos ativos da questdo apresentada, 0s pro-
fessores de Inglés de estudantes cegos, por serem os mediadores do processo de ensino e
aprendizagem destes estudantes e, adultos cegos com curso superior, por poderem atestar,
mediante longa jornada de estudos, como se deu o aprendizado (ou ndo) de inglés ao longo de
sua vida académica.

Para critérios de inclusdo, os participantes desta pesquisa foram estudantes cegos, de
escolas publicas e privadas que recebem atendimento no CAP e que estavam matriculados nas
12 e 22 fases do E.F. da rede regular de ensino; professores de lingua inglesa, de 12 e 22 fases
do ensino fundamental que tinham alunos cegos matriculados em sua sala de aula e adultos
cegos que possuiam nivel superior com os quais me relaciono profissional e academicamente.

Para critérios de exclusdo, ndo participaram desta pesquisa, estudantes cegos que rece-
bem atendimento no CAP e que ndo estavam matriculados nas 12 e 22 fases do E.F. da rede
regular de ensino; professores de lingua inglesa, de 12 e 22 fases do ensino fundamental que
ndo tinham alunos cegos matriculados em sua sala de aula e adultos cegos que ndo possuiam
nivel superior.

Todos os participantes tiveram suas identidades resguardadas e para fazer mencgéo as
criancas e adolescentes cegos, aqui me referi a eles usando pseudénimos. Para as meninas, 0s
pseuddnimos foram, Nina; Lia; Rita; Olga e Sara. Para 0s meninos, José; Théo; Isaac; Luca e
Bruno.

Para os professores de Inglés dos estudantes cegos, usei as iniciais de seus nomes: JB;
AA e RS e para os adultos cegos, com curso superior, também utilizei pseudénimos: lan, Ma-
ra, Ana e Silvia. (Infelizmente, ndo obtive o nimero pretendido de participantes como des-
crito no projeto, pois alguns voluntarios, justificando tempo escasso, ndo entregaram suas

documentacdes a tempo de concluirmos esta pesquisa).
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2.3 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos de coleta de dados e estratégias utilizados para esta pesquisa foram:
e Entrevista para os estudantes cegos de 12 e 22 fases do Ensino Fundamental,
e Questionarios para os professores de inglés de estudantes cegos;
o Relatos de vida dos adultos cegos com curso superior;
e Atividades de lingua inglesa adaptadas e aplicadas na oficina de Inglés;
e Observacdo-participante (com aplicagédo pratica) da oficina de Inglés destinada

aos estudantes cegos na fase inicial de escolarizagéo.

2.4 Procedimentos para coleta de dados

Esta pesquisa foi dividida em trés partes: na primeira, foram aplicados os instrumentos
destinados a cada grupo de participantes (entrevistas para os estudantes, questionarios para 0s
professores), a fim de averiguar como se da a educacdo linguistica de Inglés para estudantes
cegos e, relatos de vida para os adultos cegos com curso superior, para constatar os resultados
obtidos de anos de estudo da lingua no ensino regular. Na segunda parte, foram aplicadas ati-
vidades adaptadas para estudantes cegos em fase inicial de escolarizacdo, a fim de saber se
elas podem servir de modelo (sugestdo) para os professores que atuam com este publico na
rede regular de ensino e, na terceira parte, foi elaborado um e-book, com os conceitos e fun-
damentos da deficiéncia visual, contextualizacdo do perfil dos estudantes cegos, informacdes
basicas aos professores sobre os procedimentos recomendaveis ao ensino de estudantes com
deficiéncia visual e com sugestdes de atividades de Inglés adaptadas para se trabalhar em sala
de aula nos anos iniciais.

A coleta de dados se deu de agosto a outubro 2022, e, para realiza-la, um dos procedi-
mentos teve de ser replanejado. Em meio a um processo de transi¢do do periodo pandémico,
gerado pelo SARS-CoV-2, virus causador da Covid 19, as entrevistas com o0s estudantes, que
seriam gravadas via Google Meet passaram a ser gravadas presencialmente, visto que esses
estudantes ja estavam de volta aos atendimentos presenciais no CAP GO. Os questionarios
dos professores foram enviados via e-mail, conforme planejado, bem como a proposta dos
relatos de vida das pessoas cegas adultas.

O aplicativo WhatsApp também foi um canal muito utilizado para otimizar a comuni-

cacgdo, esclarecer duvidas sobre a pesquisa e receber materiais dos participantes.
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Na entrevista com os estudantes cegos procurei conhecer um pouco da realidade aca-
démica deles: em relacdo ao estudo da lingua inglesa, para os estudantes de 12 fase, busquei
averiguar, dentre outras questdes, quais as expectativas que eles tinham de estudar uma lingua
estrangeira na segunda fase do fundamental; se participavam da oficina de Inglés oferecida
pelo CAP GO e se achavam que essa oficina poderia ser Gtil no futuro, se gostam da discipli-
na etc.

Para os estudantes da 22 fase, busquei investigar, dentre outros se a disciplina de Inglés
era uma de suas preferidas, se tinham facilidade para aprender a disciplina, quais os desafios
e/ou dificuldades consideravam quanto ao ensino e aprendizado da lingua inglesa para a pes-
soa cega em sala de aula, se o/a professor(a) de Inglés esta atento as suas necessidades educa-
cionais especiais, e se acreditavam que se tivessem estudado inglés na 12 fase do fundamental
as dificuldades poderiam ser menores etc.

Para os professores de Inglés de estudantes cegos, busquei conhecer se ja haviam feito
alguma especializagdo ou cursos de formacdo na &rea da deficiéncia visual; se consideravam
um desafio trabalhar com estudantes cegos; como conduziam as aulas de lingua inglesa de
forma a incluir os estudantes com DV, a fim de evitar a fragilizacdo ou a superprotecdo e
combater atitudes discriminatorias; se concordavam que o ensino da lingua em fase inicial de
escolarizacdo poderia minimizar possiveis dificuldades no aprendizado desses estudantes etc.

Em relacdo aos adultos cegos com formac&o superior, procurei conhecer sua realidade
guanto ao ensino e aprendizado da lingua inglesa ao longo de toda sua vida estudantil; quais
ou se encontraram barreiras ao longo dessa trajetdria; como se deu esse aprendizado ou se
houve lacunas, devido a forma de como as aulas de inglés foram conduzidas em uma sala de
aula da rede regular de ensino etc.

Todos os arquivos dos instrumentos de coleta de dados encontram-se no apéndice,
nomeados, pela ordem, de APENDICE A, B, C, D, E, F e G, sucessivamente.

Quanto a pesquisa-acdo, 0 processo se deu em dois momentos diferentes: primeiro, du-
rante 0 contato com as pessoas participantes, por meio das entrevistas dos estudantes, relatos
de vida dos adultos cegos adultos e dos questionarios destinados aos professores de Inglés de
estudantes cegos; segundo quando busquei analisar a minha pratica, a minha propria experi-
éncia na oficina de Inglés, no turno matutino, destinada aos pequenos, que estdo em fase ini-
cial de escolarizagcdo. Os dois momentos foram muito importantes e enriquecedores para este

trabalho e confirmou o que Minayo (2012) ja afirmava:
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Num trabalho de campo proficuo, o pesquisador vai construindo um relato composto
por depoimentos pessoais e visdes subjetivas dos interlocutores, em que as falas de
uns se acrescentam as dos outros e se compdem com ou se contrapdem as observa-
¢Bes. E muito gratificante quando ele consegue tecer uma historia ou uma narrativa
coletiva, da qual ressaltam vivéncias e experiéncias com suas riquezas e contradi-
¢oes (MINAYO, 2012, p. 623).

Quanto as atividades adaptadas para aplicacdo nas oficinas de inglés, elas se basearam
principalmente no uso de materiais concretos, como: miniaturas, blocos légicos, figuras em
alto relevo, colagem, bonecos, letras e numerais em EVA (para que os estudantes cegos per-
cebessem como séo seus formatos em tinta) e, para os que ja estavam alfabetizados, alguns
vocabularios impressos em Braille, a fim de irem se familiarizando com a grafia em inglés, ja
que as entrevistas com estudantes cegos revelaram que a maior dificuldade quanto a disciplina

era a escrita.

2.5 Procedimentos para analise dos dados

Os procedimentos para analise dos dados foram estruturados a partir da analise de con-
teudos, que, para Chizzotti (2006, p. 98), seu objetivo “[...] € compreender criticamente o sen-
tido das comunicacdes, seu contetdo manifesto ou latente, as significa¢fes explicitas ou ocul-
tas”.

Minayo (1992), orienta seguir trés passos para operacionalizacdo da proposta:

(a) Ordenacéo dos dados: Neste momento, faz-se um mapeamento de todos os dados
obtidos no trabalho de campo. Aqui estdo envolvidos, por exemplo, transcricdo de
gravacOes, releitura do material, organizacdo dos relatos e dos dados da observagdo
participante.

(b) Classificacdo dos Dados: Nesta fase é importante termos em mente que o dado
ndo existe por si s4. Ele é construido a partir de um questionamento que fazemos so-
bre eles, com base numa fundamentag&o tedrica. [...]

(c) Analise final: Neste momento, procuramos estabelecer articulagbes entre os da-
dos e os referenciais. (MINAYO 1992, p. 78).

Para analisar os dados coletados nesta pesquisa, subdividi-os em quatro categorias: 1)
perfil dos participantes; 22) percepcdo das particularidades dos entrevistados (em relacdo a
lingua inglesa); 3?) analise das atividades adaptadas aplicadas aos estudantes nas oficinas de
Inglés e 4%) relacdo ensino e aprendizado da lingua inglesa, com os estudantes participantes
das oficinas.

Na primeira categoria apresentei os participantes da pesquisa. Na segunda categoria
foram abordadas as percepgOes que cada um deles tinha em relacdo ao ensino e ao estudo da

lingua inglesa (estudantes, e professores e adultos com ensino superior); na terceira, avaliei
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minha perspectiva sobre a aplicabilidade de atividades adaptadas de inglés, para criancas ce-
gas em inicio de escolarizacdo, e na quarta categoria, avaliacdo dos objetivos pretendidos e
alcancados ao longo da oficina.

Por fim, durante o processo metodoldgico desta pesquisa, busquei estabelecer articula-
cao entre os dados e os referenciais tedricos, com base nos estudos de Minayo (1992), para
seguir com procedimentos da andlise de dados, a fim de dar maior sustentacdo a eles e ter um
olhar mais apurado e critico frente as consideracfes dos entrevistados e demais informacdes

obtidas na pesquisa de campo, conforme exposto no capitulo a seguir.
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3 Analise de dados

3.1 Perfil dos participantes

Os participantes selecionados para esta pesquisa subdividiram-se em trés categorias:
o0s estudantes cegos de primeira e segunda fases do Ensino Fundamental; professores de In-
glés que atuam com estudantes cegos nas escolas regulares e adultos cegos com curso superi-
or.

Dentre os estudantes participantes, 04 sdo do sexo feminino e 06, masculino e, con-
forme dito no capitulo anterior, terdo suas identidades resguardadas e doravante me referirei a
elas pelos pseuddnimos: Nina; Lia; Olga e Sara. Para eles: José; Théo; Isaac; Luca; Bruno e
Miguel. Suas idades variam entre 09 a 14 anos, sendo 1 estudante de nove anos; 04 estudantes
de dez anos; 01 de doze; 03 de treze anos e 02 de catorze anos.

Todos sdo cegos, 04 tém cegueira congénita® e 06, afirmam ter cegueira adquirida®. 09
estudam em escola publica e apenas 01 em escola privada. 06 residem em Goiania, 02 em
Anépolis; 01 em Guap6 e 01 em Trindade. Todos recebem atendimento no CAP e nenhum
deles possui comorbidade.

N&o consegui atingir o numero pretendido de professores de lingua inglesa nesta pes-
quisa, que era no total de 06. Desse nimero, apenas 03 responderam ao questionario. Sao trés
profissionais do sexo feminino, as quais farei referéncia pelas iniciais de seus nomes: AA; RS
e JB. Todas sdo formadas em Letras (Portugués-Inglés); uma delas possui também licenciatu-
ra e mestrado em Histdria. A professora AA tem 23 anos de profissdo, ja fez um curso na area
de deficiéncia visual, conhece o Braille, mas afirma estar desatualizada por ndo praticar; a
professora RS tem 25 anos de profissdo, nunca fez cursos na area de deficiéncia visual e ndo
conhece o sistema de transcricdo em Braille; a professora JB atua profissionalmente ha 2 anos,
ndo possui nenhum curso na area de deficiéncia visual e também ndo conhece o sistema de
transcricdo em Braille. Todas elas séo servidoras da rede pablica de ensino.

Dos adultos cegos com formacéo superior, 04 pessoas contribuiram com o relato de
vida. Um deles, do sexo masculino e trés do sexo feminino, os quais aqui sdo chamados pelos

pseuddnimos: lan, Mara, Ana e Silvia. lan tem 50 anos, é funcionario publico estadual (pro-

3 Cegueira congénita: manifestada do nascimento até os cinco anos de idade.
4 Cegueira adquirida: perda da visdo ao longo da vida.
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fessor de Braille) e é formado em Pedagogia; Mara tem 27 anos, é bacharel em Direito e tra-
balha em um escritério particular de advocacia; Ana tem 28 anos, é mestre em Educagdo e
trabalha como professora de apoio de um estudante cego em uma escola particular de Goiania;
Silvia tem 64 anos, é funcionaria pablica (professora de Portugués e Braille e atua nos cursos
de formacdo continuada para professores na area de DV, é doutoranda em Linguistica pela
Universidade de Brasilia — UNB).

3.2 Percepcoes dos participantes da pesquisa

Apresento nas subsecdes a seguir, as percepcdes que o0s participantes desta pesquisa
tém, com relacdo ao ensino e aprendizado da lingua inglesa para estudantes cegos, sob dife-
rentes Oticas: primeira, pela Gtica dos estudantes cegos, que vivem a experiéncia de estudar
inglés nas escolas regulares (os da segunda fase do EF) ou dos que ainda aguardam esta fase,
mas que participam da oficina de Inglés oferecida pelo CAP (primeira fase do EF) ; segunda,
pela Gtica das professoras de Inglés de estudantes cegos, que narram suas experiéncias em sala
de aula, ao trabalhar com este publico; terceira, em que faco uma relacdo do ensino e aprendi-
zado da lingua sob as percepcOes desses dois agentes: professores/estudantes, e quarta ética, a
percepcdo dos adultos cegos com formacédo superior, cujas experiéncias de aprendizado do
Inglés, perpassam todas as fases de ensino.

3.2.1 Percepcdes dos estudantes cegos em relagdo ao aprendizado da lingua inglesa

A lingua inglesa, por sua popularidade, é considerada uma lingua universal. Essa po-
pularidade nos aspectos culturais esta presente nos filmes, desenhos e séries, jogos, musicas,
produtos de consumo em geral e, principalmente na internet, que nos permite transpor as bar-
reiras geograficas para além dos limites nacionais. Como ja dito no inicio deste trabalho, para
a aplicacdo pratica da lingua inglesa € preciso certo conhecimento e, uma das formas de se
conhecer a lingua em questdo, € por meio do ensino regular, visto que, apesar de estarmos em
pleno século XXI, muitas pessoas ainda nao tém acesso as midias digitais (pelas quais é pos-
sivel o aprendizado informal) ou as escolas particulares especializadas na area.

O sistema educacional brasileiro tem muito de suas diretrizes preconizadas a LDB -
Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 que em seu art. 22 vislumbra uma meta de promocéao dos

estudantes por meio da educacdo basica: “Art. 22. A educacdo béasica tem por finalidades de-
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senvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.” (BRA-
SIL, 1996, p.18).

Esse desenvolvimento se d& em todas as areas do conhecimento, porém, percebe-se
que a lingua estrangeira nas escolas publicas da rede regular de ensino tem sua inser¢do no
curriculo mais tardiamente, de acordo com Plano Nacional de Educacdo, respaldado pela
LDB:

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino mé-
dio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensi-
no e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas ca-
racteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educan-
dos.

8 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua
inglesa. (BRASIL, 1996, p.19).

Dessa forma, percebe-se que o contato com a lingua inglesa para as criancas das esco-
las publicas, cujas familias ndo tém condicGes de oferecer um curso particular na area, vai
acontecendo de maneira informal até que elas cheguem a segunda fase do Ensino Fundamen-
tal, 6° ano. Este fato, muitas vezes pode causar nos estudantes, alguns aspectos negativos,
como inseguranca quanto ao aprendizado por se tratar de uma lingua estrangeira, resisténcia
com o novo e até mesmo dificuldades, visto que a assimilacdo de uma segunda lingua com
maior naturalidade, pode se dar a partir dos primeiros anos de vida. Conforme Rocha (2007, p.
276) em seus estudos: “[...] a lingua (estrangeira) é mais bem aprendida durante 0s anos inici-
ais da infancia, sendo que, ap6s um periodo de aproximadamente doze anos, todos nos teria-
mos dificuldades no que concerne a aprendizagem de uma nova lingua”.

Rocha (2007, p. 275-276) afirma que a opinido de que as linguas estrangeiras séo
aprendidas com mais facilidade pelas criancas do que pelos adultos parece estar em conso-
nancia, dentre outros, com os teéricos Brewster, Ellis e Girard (2002) e que Brown (2001, p.
86), alega ser um pensamento comum conceituar a crianga como "um aprendiz que necessita
despender menor esfor¢o” que um adulto, frente a aprendizagem de linguas e, que a hipotese
principal para esta afirmacéo é a suposicdo de que aos adolescentes é praticamente improva-
vel adquirirem a pronuncia nativa de uma lingua estrangeira.

Brewster, Ellis e Girard (2002, p. 21), destacam que a aprendizagem de linguas quan-
do crianca ndo pode ser considerada vantajosa se feita isoladamente. Neste sentido, Rocha

(2007), acrescenta a esta afirmagdo: “Devemos manter em mente que muitos outros fatores,
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dentre eles, confianca, motivagao, autoestima e personalidade, influenciam decisivamente no
processo de ensino-aprendizagem de LE.” (ROCHA, 2007, p. 276). Prosseguindo sobre a én-
fase dada aos resultados do processo de aprendizado de linguas por criangas, Moon (2001),
Mckay (2006) e Scaramucci (2000), apud Rocha (2007), unanimemente afirmam que diversos
séo os fatores a se considerar neste aspecto, dentre eles, o tempo em que as criangas tém de
contato com a lingua-alvo, as metodologias utilizadas nas aulas, a adequac¢do ao contexto,
bem como a proficiéncia e habilidades do professor que esta trabalhando com elas (fatores
que serdo discutidos com mais profundidade na proxima secao).

Diante das diversas condi¢des que podem ou ndo contribuir para o aprendizado da lin-
gua inglesa por criancas, concentro-me agora nas criangas cegas, estudantes dos anos iniciais
de escolarizacdo, publico-alvo de minha pesquisa. Muito ja se falou sobre a capacidade de
aprendizado dos estudantes cegos, que é tanta quanto a de um estudante vidente, porém, ha
maneiras diferenciadas capazes de alcancar melhores resultados, quando de fato, o professor
esta atento as suas necessidades educacionais especiais. Estar em contato com esses estudan-
tes me fez perceber uma “provavel lacuna” existente no aprendizado de Inglés na escola regu-
lar, motivo pelo qual me senti impelida a pesquisar sobre o assunto, ja que estava diante de
estudantes de segunda fase do fundamental, se lamentando sobre o qudo angustiante era para
eles, aprender essa disciplina, visto que a limitacdo de acesso aos conteudos se da, principal-
mente devido as informagOes visuais existentes na forma com que os professores ministram
suas aulas.

Ao longo do processo de entrevistas dos 10 estudantes do Ensino Fundamental, parti-
cipantes desta pesquisa, (05 da primeira fase e 05 da segunda fase), pude perceber que as suas
consideracdes em relacdo ao aprendizado da lingua inglesa muito se assemelham em diversos
aspectos. Um dos pontos relevantes na avaliacdo das asserc@es desses estudantes é justamente
se consideravam o ensino de Inglés nos anos iniciais de escolarizacdo importe para eles. To-
dos foram unanimes em dizer que sim, alguns relatos me chamaram mais a aten¢do, como 0s
de Olga e Miguel, ambos estudantes de segunda fase do E.F.:

Sim, porque quando vocé aprende uma coisa desde novo, desde pequeno, isso vai
e..., fica no seu cérebro de uma forma ou de outra, entdo, sabendo pouco ja facilitaria
muito. Por exemplo, o alfabeto. Quando entrei na segunda fase nao sabia nada e ai ja

entrou com o verbo ‘To Be’, [risos]. O famoso, temido e odiado verbo To Be. (OL-
GA, 2021).

Ah, eu acredito que sim, porque é uma coisa que vocé vai chegar, por exemplo, no
6° ano, a professora ja querendo passar uns conteidos la e tal e ‘primeiro’, nao se
atentar para a minha deficiéncia, ‘segundo’ que é muito complicado. Se eu fosse
acompanhar desde a primeira série, ja tinha costume da lingua inglesa, ja tinha no-
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¢do, mais afinidade. As vezes a professora pergunta se eu estou entendendo e diz
que vai tirar umas fotos e mandar pra® mim, eu falo: ‘Professora, eu acho meio difi-
cil eu ver uma foto, ndo é mesmo?’ Ou seja, né, ndo da muito certo! (MIGUEL,
2021).

Bruno, estudante de primeira fase afirmou o seguinte sobre estudar inglés desde os
primeiros anos: “Sim, acho importante porque ¢ mais tempo de estudo e também na fase que a
gente ¢ mais crianca, tem um pouco mais de facilidade para aprender as coisas.” (BRUNO,
2021).

Tais asser¢fes nos remetem as dos teoricos citados anteriormente, porém, é claro, de
uma forma bem empirica, marcada pela sutileza e realidade de quem vive a situacdo: o conhe-
cimento prévio da disciplina, ainda que incipiente, torna a continuidade do estudo mais aces-
sivel e natural.

Ao analisar as respostas dos estudantes que participam da oficina de Inglés no CAP
GO, sobre se, de seus pontos de vista, ao iniciarem na segunda fase do fundamental, eles
acham que o aprendizado da disciplina em questdo sera mais tranquilo ou ndo, eles responde-
ram: “Algumas coisas vao me ajudar porque ndo vai ser uma matéria estranha pra mim, por-
que ja estava estudando em outro lugar, igual aqui no CAP.” (THEO, 2021); “Vai ser mais
facil, mais tranquilo como nas outras matérias, porque eu ja sei algumas coisas em inglés. A
maior parte aprendi no CAP.” (LIA, 2021); “Vai ser tranquilo, por causa que a gente ja estuda
aqui no CAP.” (ISAAC, 2021).

José, Unico estudante participante de escola privada respondeu:

Eu ja estudo, por isso acho que vai ser mais tranquilo. Mas por ser segunda fase, eu
acho que vai ser mais dificil a matéria, pois tenho um pouco de dificuldade. As ve-

zes as escolas regulares nao tém tanto preparo pra deficientes, mas eles estdo me
ajudando, t4 tudo indo bem... (JOSE, 2021).

A confianca e vontade de acompanhar a turma se faz presente na fala de Nina:

Vai ser mais tranquilo, afinal j& vou estar mais adiantada, por ter estudado é... quan-
do eu tava 0 5° ano, aqui no CAP, porque se eles ensinassem inglés na minha escola,
no 5° ano, tudo bem, né? Eu taria mais ou menos acompanhando. Mas quando eu en-
trar no 6°no, eu vou estar bem mais adiantada, e isso vai ajudar muito nas tarefas
também, eu vou terminar mais rapido, conseguir acompanhar a turma. (NINA, 2021).

Uma informacéo que busquei, ja no inicio da entrevista, foi sobre o gosto desses estu-
dantes pela disciplina de Inglés, visto que, como exposto no capitulo anterior, a conversa entre
dois adolescentes cegos de segunda fase do EF me chamou a atenc¢éo. Entdo, pus-me a per-

guntar: sera que apesar das dificuldades encontradas quanto ao ensino e aprendizado da lingua

5 Todas as falas dos participantes foram transcritas literalmente conforme oralidade de cada um.
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inglesa eles gostam da disciplina? As respostas para tal pergunta foram, na maioria bem posi-
tivas: dos 10 estudantes, 05 afirmaram gostar, 03 disseram que n&o gostam e 02 disseram que
gostam mais ou menos. Olga, ponderou: “Eu gosto da lingua inglesa, ndo da disciplina”. Por
meio desta fala é possivel perceber que ha algo em descompasso, pois, a disciplina poderia ser
um meio da estudante explorar e reafirmar ainda mais o seu gosto pela da lingua inglesa e
ampliar seus conhecimentos, a0 mesmo passo que ela deveria ter mais motivagéo para estudar.
Desta forma, podemos nos indagar se as aulas de Inglés estdo sendo acessiveis aos estudantes
com deficiéncia visual e se este ensino esta tendo significado para eles.

Outro dado importante investigado nesta pesquisa foi sobre adaptagdo de materiais.
Quando perguntei aos entrevistados que estudam Inglés nas escolas regulares, se 0s seus pro-
fessores estavam atentos as suas necessidades educacionais especiais, ou seja, se procuravam
adaptar o material de estudo, a fim de que ele se tornasse acessivel, apenas um estudante res-
pondeu que sim, que a professora procurava adaptar; outro respondeu que as vezes a professo-
ra adaptava um pouco e os demais responderam que ndo, das quais destaco as seguintes res-
postas: “Em partes. Ela ta ali, ela..., se eu td com davida, ela me procura se eu té entendendo,
mas a parte do adaptar, ndo acontece” (OLGA, 2021); “Nao! Nada em Braille nem concreto”
(MIGUEL, 2021); “Nessa escola nova ainda néo tive aula de inglés, pois minha professora
esta de licenga. A professora da escola antiga nunca adaptava, dava aula como se todo mundo
enxergasse” (SARA, 2021).

Com base nestas afirmac6es podemos inferir que a adaptacdo de materiais de Inglés,
acessiveis aos estudantes cegos ndo é uma pratica tdo comum nas escolas, ndo sé nesta disci-
plina, mas em todas as areas. Neste sentido, Lima (2018) pontua:

E perceptivel que no ambiente escolar os contetidos tratados tém como suporte 0s
recursos visuais em sua maioria, sem prévia adequacao para os estudantes que pos-
suem deficiéncia visual, negligenciando a estes 0 acesso ao conhecimento. Sendo as-
sim, os professores devem ter sua atencéo voltada a questdo de ser um facilitador do
processo inclusivo, para que possam descobrir e reinventar estratégias capazes de

oferecer a todos os alunos um ensino que atenda as suas necessidades (LIMA, 2018,
p.31).

Outro fator investigado nesta pesquisa foi, se tinham facilidade para aprender Inglés.
05 estudantes disseram que sim, 03 disseram que nédo e 02 disseram que medianamente e, ao
longo da entrevista com essas criangas e adolescentes, busquei também obter informacdes

sobre suas percepcdes de acessibilidade® , questdo muito discutida na area da deficiéncia em

6 Possibilidade e condicao de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios, equi-
pamentos urbanos, edificacdes, transportes, informacdo e comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias,
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geral, que tem um impacto expressivo em todos 0s aspectos da vida das pessoas com defici-
éncia, em especial, na educagéo.

E impossivel tratar de acdes inclusivas as pessoas com deficiéncia, sem falar deste as-
sunto, pois ele confere mais autonomia a essas pessoas e permite que usufruam de seus direi-
tos de cidaddos. Porém, ha, por parte da populacéo, um certo desconhecimento do que vem a
ser acessibilidade e qual a sua abrangéncia no mundo social. Muitos acreditam que este termo
se remete apenas as barreiras urbanisticas, arquitetdnicas e de transportes, por isso, dentro das
préprias escolas, ha varias barreiras que impedem os estudantes com deficiéncia de poderem
avancar conforme sua capacidade, como os demais. Antes de mostrar as impressées dos en-
trevistados sobre o assunto, julguei importante trazer a definicdo de barreiras e suas classifi-
cacOes, conforme o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei N. 13.146, de 6 de julho de 2015.
Por barreiras considera-se:

IV - Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a
participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus di-
reitos a acessibilidade, & liberdade de movimento e de expressdo, a comunicacao, ao
acesso a informacdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranga, entre outros, clas-
sificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espagos publicos e privados
abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;

d) barreiras nas comunicacdes e na informacéao: qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas de comunicacao e de tecno-
logia da informagéo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a
participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condicbes e oportu-
nidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o0 acesso da pessoa com de-
ficiéncia as tecnologias [...] (BRASIL, 2015).

Quando tomamos consciéncia de que as barreiras sdo elementos negativos muito pre-
sentes na vida das pessoas com deficiéncia e que essas barreiras podem restringir sua partici-
pacdo em igualdade de condig@o na sociedade, aqui, em especial, na escola, percebemos que
as oportunidades e possibilidades de avanco no aprendizado séo bem maiores quando o ensino
esta centrado na capacidade, na acessibilidade e nas atitudes positivas em relagdo aos estudan-
tes. Sobre esta questdo, pude perceber nas falas dos entrevistados que eles ja tém consciéncia

sobre 0 assunto e que estdo construindo, conforme suas idades e experiéncias, o conceito de

bem como de outros servigos e instalages abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto
na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2015).
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acessibilidade. Perguntados se em suas escolas ha acessibilidade para estudantes com defici-
éncia visual, eles responderam:
Bem, entdo, é que eu sou o Unico aluno com deficiéncia visual, os Unicos deficientes,
la sdo... s6 tem um deficiente fisico e varios autistas. Eles ndo sdo tdo preparados as-

sim. La possui rampas com corrimdes, nas entradas possuem piso tatil, mas estao
aprendendo comigo (JOSE, 2021).

Na verdade, s6 eu que tenho deficiéncia visual, entdo o diretor, arruma alguma coisa
14, vai |4 e arruma uns materiais pra eu estudar. N&o tem piso tatil, mas tem maquina,
papel, essas coisas tém. (ISAAC, 2021).

N&o muito. Como eu sou a primeira aluna deficiente, eu acho que eles estdo tentan-
do se adaptar e td bem complicado. (SARA, 2021).

N&o. Primeiro é que eu sou o primeiro deficiente visual a estudar 14, e que I& tam-
bém... foi agora que ‘eles reformou, eles comegou’ a ... eles colocou aqueles piso ta-
til no chéo, e comegou a dar uma acessibilidade melhor. (LUCCA, 2021).

Percebe-se, nas falas anteriores, que as escolas esperam os estudantes com deficiéncia
chegarem as instituicdes para, depois, buscarem alternativas que melhor irdo atendé-los. Po-
rém, reforcando a ja citada Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de Setembro de 2001, que insti-
tui as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica, e traca medidas que
podem garantir a promocdo do desenvolvimento para os estudantes com deficiéncia, no ambi-
ente escolar, o Art. 8° ¢ claro: “As escolas da rede regular de ensino devem ‘prever e prover’
na organizacgdo de suas classes comuns [...], disponibilizacdo de outros apoios necessarios a
aprendizagem, a locomogdo e a comunicagdo.” (BRASIL, 2001). Assim, dentro das possibi-
lidades e realidades de cada escola, é necessario que 0 grupo gestor esteja atento para “prever”
que esses estudantes estdo ai, exercendo seus direitos e ocupando, assim como 0S outros, 0s
espacos escolares, buscando também as mesmas oportunidades que os demais, e 0 preparo
dessas escolas, implica em sentimento de pertencimento a comunidade estudantil, sem barrei-
ras nem discriminagdes e consequentemente, a um melhor aprendizado.

Duran e Prado (2006) afirmam que as condic¢des de acesso devem se aplicar a todas as
instituicdes de ensino, em todas as esferas, quer sejam publicas ou particulares, em todos os
niveis e modalidades e que a acessibilidade deve se dar em todos os ambientes da escola. Po-
rém, durante a entrevista, pude inferir, por meio da fala de dois estudantes, que em suas esco-
las ha acessibilidade para as pessoas com deficiéncia visual somente na sala de recursos mul-
tifuncionais, como se este fosse 0 Unico espacgo destinado a pessoa cega:

La tem uma professora de recursos e |4 na sala dela, € muito legal, eu gosto muito de

ficar & porque la tem teclado braile, tem o Globo Terrestre em braile, tem um mon-
tdo de coisa legal. (LIA, 2021).
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Assim, na porta de uma sala tem uma placa escrito “Sala de Recursos Multifuncio-
nais”, montaram la uma sala pras pessoas que tém deficiéncia, exemplo fisica, defi-
ciéncia visual, todo tipo de deficiéncia, aquela sala l& foi montada pra isso. Eu acho
que € s6 aquela sala 14, eu ndo sei se é a escola toda, porque sou s6 eu de deficiente
visual. (THEO, 2021).

As consideraces sobre acessibilidade dos estudantes cegos entrevistados para esta
pesquisa sdo0 muito importantes, pois por meio delas podemos ter conhecimento de como se
da o processo de ensino e aprendizagem na escola. Se a escola ndo garante condicdes de aces-
sibilidade as pessoas com deficiéncia, certamente ela ndo se enquadra totalmente como escola
inclusiva e o ensino ficara a desejar, ndo s6 na area de lingua inglesa, mas em todas as demais
areas.

Por fim, ao indagar os estudantes da segunda fase do EF, sobre os principais desafios
e/ou dificuldades, eles consideravam, relativos ao aprendizado da lingua inglesa, percebi que
embora tenham mencionado prondncia, a maioria considera a escrita, a parte mais dificil da
lingua: “Eu acho que ¢ a prontncia, e também a escrita.” (LUCA, 2021); “A forma de escre-
ver as palavras.” (BRUNO, 2021); “Acostumar com a diferenca de escrita ¢ leitura.” (SARA,
2021). Miguel e Olga também, opinaram:

Eu acho que no meu caso, é mais a escrita, porque a pronuncia, quando a professora

esta dando aula, é mais facil de pegar, eu pego muito rapido a prondncia. Agora a
escrita eu ndo domino, ndo é a minha area no inglés... (MIGUEL, 2021).

A questdo da pronuncia, muitas vezes também da forma de escrita, sdo os principais
desafios, porque a professora passa no quadro e quando 0s meninos estdo vendo co-
mo se |é e como se pronuncia, eu ndo! E como a gente usa o ledor de tela, a pronin-
cia dele nfo é muito boa. E, pra mim, principalmente na parte da pronuncia. (OLGA,
2021).

Com base nestas respostas, concluo que é muito importante ter em mente a questao da
diferenca, em detrimento da questdo de deficiéncia, pois ser cego nao significa ser incapaz de
aprender a lingua inglesa, uma vez que, os professores desta area podem, por sua experiéncia,
atestar que as dificuldades encontradas pelos estudantes cegos sdo basicamente as mesmas
dos estudantes videntes. Motta (2004), em sua tese de doutorado, chegou a seguinte concluséo:

Os preconceitos que tinha com relacdo ao ensino-aprendizagem dos cegos foram
substituidos pela certeza que todos podem aprender, independente da dificuldade
que tenham. A falta de visdo ndo impede que aprendam e que se desenvolvam. A
falta de visdo produz sim uma reorganizagdo dos sentidos e das fun¢Ges mentais, na

qual o tato, a audicdo, o olfato, o raciocinio, a memoria, a capacidade verbal consti-
tuem outro referencial perceptivo que ndo a visdo. (MOTTA, 2004, p.2).

Os obstaculos encontrados pelos estudantes cegos, com relacdo ao aprendizado da lin-

gua inglesa, estdo mais para questdes atitudinais e de adaptacdo de materiais, conforme suas
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necessidades, do que para sua deficiéncia propriamente dita. Por isso, € muito importante que
0s professores tenham conhecimento destas necessidades e de como podem favorecer experi-
éncias capazes de enriquecer seu aprendizado, sem que haja tantas barreiras. Mas, e esses pro-
fessores, como eles percebem sua praxis pedagogica diante dos estudantes com deficiéncia
visual? Na proxima se¢do, trago uma anélise das respostas dadas pelos profissionais que atu-

am com estudantes cegos.

3.2.2 Percepcao dos professores em relacédo ao ensino da lingua inglesa para estudantes cegos

Ensinar ndo é tarefa facil; ensinar para uma sala cheia, cujo nimero de estudantes pode
ultrapassar a faixa de 40 dificulta mais um pouco; ensinar observando as diferencas e contri-
buindo para que elas sejam acolhidas e atendidas em suas necessidades é tarefa mais dificil
ainda. No contexto inclusivo, em que os professores devem estar atentos as diferencas e reco-
nhecerem que todos somos diferentes, dentre tantas especificidades destaca-se a deficiéncia
visual, foco deste estudo e, neste tdpico procurei pesquisar quais 0s desafios e possibilidades
um professor de lingua inglesa tem ao ensinar a disciplina para estudantes cegos.

Minha intencdo primeira era que ao menos 06 professores contribuissem com esta
pesquisa, cujo instrumento foi um questionario. Porém, apesar de alguns se mostrarem bem
receptivos nesta proposta, apenas 03 professoras contribuiram. Os demais alegaram carga
horaria muito pesada e excesso de atividades curriculares e extracurriculares, razdo pela qual
ndo me entregaram o instrumento antes que eu terminasse esta etapa. Observei, também, por
parte de dois professores que ao entrar em contato com eles e explicar o objetivo da pesquisa
e que esta era direcionada ao ensino de inglés de estudantes cegos, eles se mostraram reflexi-
vos antes de dizerem que ndo gostariam de participar.

Como apresentado no inicio deste capitulo, as professoras participantes, representadas
aqui pelas iniciais de seus nomes: JB; AA e RS trabalham em escolas publicas, duas delas ha
mais de 20 anos e uma héa apenas 02 anos. Apesar da experiéncia maior em docéncia das duas
primeiras professoras, a terceira praticamente encontra-se no mesmo patamar, quando o as-
sunto é o ensino de lingua inglesa para estudantes cegos. As dificuldades e os desafios pare-
cem ser iguais para todas. O conhecimento sobre deficiéncia visual e todas as questdes que
abarcam o pedagogico para atendimento desses estudantes me parecem, também, serem inci-
pientes, embora todas tenham o propdsito de oferecer o melhor em suas aulas. Elas aprendem

por meio de tentativas, erros e acertos e aos poucos vao construido uma metodologia que
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atenda, pelo menos em parte, a esse publico. Uma das perguntas feitas as professoras foi se
consideravam um desafio trabalhar com estudantes cegos, eis que suas respostas foram as
seguintes:

E desafiador, ndo pelo aluno em si, mas pelas condicdes de trabalho, sobretudo, pe-

las turmas lotadas. Nem sempre o aluno cego tem o auxilio necessario, como merece.
(AA, 2021).

Considero um desafio imenso e precisamos muito de apoio. (RS, 2021).

Sim, ndo temos preparacgdo didatica para isso durante a faculdade, nem por meio de
cursos de profissionalizacdo disponibilizados pela Secretaria de Ensino, logo, sinto
que muitas vezes eu deixo a desejar com a aluna. (JB, 2021).

H& unanimidade nesta questdo. Sim, elas consideram um desafio, principalmente pelo
desconhecimento do trabalho que pode ser desenvolvido com os estudantes cegos e de que as
Secretarias de Educacdo, tanto estadual quanto municipal, tém parcerias e oferecem cursos na
area de DV durante todo ano, nas modalidades de educacdo a distancia (EaD) e presencial.
Seré que a divulgacdo destes cursos ndo esta chegando as escolas como deveria? Vislumbro
que este trabalho também servira para colocar em pauta, junto aos 6rgaos competentes, a
questdo da necessidade de uma divulgacdo mais ampla e efetiva, visto que o CAP, instituicdo
em que trabalho, é ligado a SEDUC/GO oferece os cursos diversos de capacitacdo de profes-
sores todos os semestres, assim como os demais Centros de Educacdo Especial oferecem cur-
sos em outras areas. Desta forma, percebo que os professores precisam de mais apoio nessa
area, muitas vezes eles se sentem impotentes diante de tantas demandas existentes nas escolas.
E preciso se preparar para atender e este publico. Este dado corrobora com o que foi afirmado
por Beyer (2005):

O atendimento dos alunos com necessidades especiais nas escolas do ensino regular
de ensino aumenta em termos de desafio como resultado da formacgdo docente. A

maioria dos professores estd despreparada para lidar com tal heterogeneidade escolar
(BEYER, 2005, p.73).

Dentre os desafios de se trabalhar com estudantes cegos, as trés professoras afirmam
que a superlotacdo das salas de aula, contribui para que o trabalho n&o seja como o desejado:
“O maior desafio, na minha concepgdo ¢ a superlotagdo das turmas e a falta de apoio adequa-
do.” (AA, 2021); “Acredito que quase as mesmas para ensinar aos demais alunos. Salas muito
cheias.” (RS, 2021). Ressalta-se ainda:

A adaptacdo oral das aulas. A aluna cega tem um computador que I& os materiais

que séo enviados a ela em Word, entdo as atividades ndo se apresentam como difi-
culdade. Ela responde e me envia no WhatsApp. Agora, durante a explicacdo, néo
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sinto firmeza de que ela tenha entendido. Especialmente por estar em uma sala mui-
to cheia de alunos (mais de 30) e barulhenta, sinto que talvez ela possa ndo ouvir
adequadamente ou entender o que falo. (JB, 2021).

Reforcando, percebe-se que a parte mais desafiadora de se ensinar Inglés para estudan-
tes cegos € a superlotacdo das salas de aula, seguida da falta de apoio pedagdgico para minis-
trar a disciplina, especialmente, a audiodescricdo’, citada por uma das professoras como
“adaptacao oral das aulas”. Para Silva (2015),

[...] o recurso da audiodescri¢do, considerada uma forma de acessibilidade para os
alunos com deficiéncia visual sdo pouco encontrados nas escolas regulares que pos-
suem alunos com deficiéncia visual. Na maioria das escolas, os videos educativos
n&do possuem audiodescri¢do ou professores com formagéo continuada em audiodes-

cricdo para que possam orientar e auxiliar os professores do ensino comum diante
dessas situagoes (SILVA, 2015, p. 05).

[...] Na escola, o conhecimento sobre o recurso e sobre seus beneficios, aplicabilida-
de e técnicas permitird que possa ser utilizado como ferramenta, o que sem ddvida
podera contribuir para o enriquecimento do agir pedagdgico e para a abertura de
mais oportunidades de aprendizagem para os alunos cegos e com baixa visao, além
de alunos com deficiéncia intelectual, alunos com dislexia, com déficit de atencéo,
autistas e, mesmo, alunos sem deficiéncia (MOTTA, 2004, p. 6).

Sobre materiais pedagdgicos acessiveis aos estudantes com deficiéncia visual nas es-
colas em que trabalham, as respostas das professoras convergem com as dos estudantes, ou
seja, h& poucos recursos para se trabalhar com este pablico, (também nédo foi mencionado se
elas proprias, professoras, procuravam adaptar materiais de lingua inglesa para os estudantes
cegos em suas aulas). Apontam, em geral, que: “Nao tenho conhecimento de materiais a ndo
ser a maquina de escrever e um gravador.” (AA, 2021); “Na sala do AEE temos jogos, mate-
riais em alto relevo, livro literario [Ele ja leu alguns]. O livro didéatico foi enviado para o CAP
para imprimi-lo em braile.” (RS, 2021). JB, por sua vez, ressalta:

A escola, muito recentemente, deu a aluna uns 6culos que, em tese, 1é o que esté po-
sicionado na frente de seus olhos. Mas a aluna relata que a bateria do aparelho acaba

muito rapidamente e ela tem dificuldade em usa-lo. Infelizmente a escola néo dispo-
nibiliza livro didatico em braile para a aluna. (JB, 2021).

A questdo de acessibilidade (relacionada ao espaco fisico/arquiteténico) também é um
ponto convergente entre professoras e estudantes. As demais barreiras ja relacionadas no topi-

co anterior, sao aparentemente desconhecidas, pois ndo foram citadas.

" Audiodescricdo é uma atividade de mediagdo linguistica, uma modalidade de tradugdo intersemidtica, que
transforma o visual em verbal, abrindo possibilidades maiores de acesso a cultura e a informagdo, contribuindo
para a inclusdo cultural, social e escolar. Além das pessoas com deficiéncia visual, a audiodescri¢cdo amplia tam-
bém o entendimento de pessoas com deficiéncia intelectual, idosos e disléxicos (MOTTA, 2004).
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De acordo com informages, pois sou novata nesta escola, o espa¢o foi adaptado re-
centemente, tendo em vista que o prédio € construido em uma area bastante inclina-

da. (AA, 2021).

O professor de apoio esta auxiliando o aluno a andar sozinho pelas dependéncias da
escola. Ndo temos piso tatil e nem identificacdo apropriada (placas). Mas nossa es-
cola esta procurando se adequar. (RS, 2021).

A aluna gosta de transitar pelas dependéncias da escola sozinha, com sua muleta.
Percebo que ultimamente ela ndo quer que seus colegas a acompanhem. Mas parti-
cularmente penso que a escola ndo estd 100% adaptada a isso, possui degraus muito
altos, poucas rampas, o chao derrapa muito. (JB, 2021).

Creio que a professora JB tenha se confundido quanto ao uso da tecnologia assistiva
destinada a orientacdo e mobilidade da pessoa cega que ndo possui deficiéncia fisica, (como é
0 caso de sua aluna) ao empregar o termo muleta, ao invés de bengala. Questdes simples co-
mo esta, e aquelas mais complexas podem ser melhores orientadas por meio da formacéo con-
tinuada de professores, que, segundo minhas conviccles é a forma mais eficaz para diminuir
as lacunas existentes na educacdo de estudantes com DV, especialmente aquelas ligadas as
Tecnologias Assistivas (descritas na secdo 1.6 do primeiro capitulo deste trabalho), que sdo
auxilios para amplia¢do da funcéo visual e recursos que traduzem contetdos visuais em audio
ou informacao tatil, como por exemplo, as lupas, os ledores de tela, os materiais grafo-tateis
etc.

Um dos recursos muito utilizado pelas pessoas cegas, em especial os estudantes do EF,
é o sistema Braille (sistema de escrita utilizado para garantir que pessoas cegas ou com baixa
visdo possam ler). Ele é constituido pela combinacgéo de seis pontos em relevo, colocados trés
a trés, em duas linhas verticais, em um espaco determinado base do simbolo — SINAL FUN-
DAMENTAL — conforme Figura 1.

Figura 1 — Cela Braille.

CAIQ
e (%

Fonte: Hupalo (2022)
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Para facilitar a identificacdo e estabelecer a sua exata posi¢do, 0s pontos sao numera-
dos de cima para baixo e da esquerda para a direita. Com o0 conjunto desses 6 (seis) pontos,
formam-se 63 (sessenta e trés) combinac@es diferentes, das quais originam as letras do alfabe-
to, as vogais acentuadas, 0s sinais de pontuacao, 0s numerais, 0s sinais de operacdes e de re-
lacbes da matematica, as notas musicais, os simbolos informéticos, os simbolos quimicos
(BRASIL, 2018). Alguns exemplos na Figura 2.

Figura 2 — Alfabeto Braille; numerais e simbolos basicos do Sistema Braille.
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Fonte: Canstockphoto. (2022)

Moraes (2015) afirma que este sistema é importantissimo na educacdo inclusiva, pois
confere independéncia ao estudante, tanto na escrita, quanto na leitura e que essa independén-
cia traz uma propensdo de comunicacao e socializacdo, ja que é a forma de escrita por meio

da qual ele 1é. Belarmino (2004) reafirma esta importancia:

O sistema Braille permitiu que individuos cegos saissem do seu mundo especifico,
para compartilharem de forma mais abrangente, esferas comuns de realidade com os
outros individuos da cultura [...]. Os individuos cegos encontraram no Braille a fer-
ramenta que lhes permitiu construir uma nova individualidade histérica, todo um
mundo amplo a se descortinar na ponta dos seus dedos, numa resolucdo semidtica
levada a cabo por apenas seis pontos em relevo. (BELARMINO, 2004, p. 5).

Apesar da importancia deste recurso para a emancipacdo das pessoas cegas, muitos
professores ainda desconhecem o sistema, o que impede de estes, a0 menos, corrigirem as

atividades escritas por seus alunos. Entre as professoras entrevistadas, apenas AA ja fez curso
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de Braille hd muito tempo, mas admite que esta desatualizada, por ndo praticar. As professo-
ras RS e JB, por sua vez, afirmaram nunca terem feito curso nessa area e JB reitera essa ne-
cessidade: “Nunca fiz, mas considero, inclusive, que todos os professores da rede publica de
ensino deveriam receber esse tipo de instrucdo para saber como lidar com alunos cegos e/ou
deficientes visuais que sdo, por lei, incluidos nas séries regulares” (JB, 2021).

Indagadas sobre como elas conduziam suas aulas de Inglés, de forma a incluir os estu-
dantes cegos e evitar a fragilizacdo ou a superprotecéo deles a fim de combater atitudes dis-

criminatorias em sala de aula, elas responderam:

Procuro sempre inserir o aluno com deficiéncia visual no contexto da aula de forma
natural, sempre respeitando seus limites, mas fazendo com que ele participe e que a
turma o trate com naturalidade e respeito. Fago perguntas referente a atividade,
mesmo que esta seja mais complexa para ele, exemplo: quando ha tirinha, caga-
palavra, cruzadinha, estou sempre fazendo interferéncias para que o aluno com defi-
ciéncia possa participar, reforcando vocabulario, revisando termos ou expressées
que ele/ela ja conhega e etc. (AA, 2021).

Comumente envio 0s materiais a serem utilizados na aula em Word para a aluna an-
tes da explicacdo para a sala. Desse modo, enquanto os alunos copiam no quadro, ela
confere o contelido em seu computador que I&€ o material para ela. Quando utilizo
outros recursos, como videos, filme, geralmente peco a um colega que sente ao lado
da aluna para narrar o que acontece na cena. Quando faco revisdo com a sala, consi-
dero que é mais proficuo sentar ao lado da aluna cega e explicar de forma particula-
rizada o conteldo, para confirmar que tenha ficado claro a ela e sanar as ddvidas que
possam ter surgido. A avaliacdo bimestral é, idealmente, lida por mim em inglés a
ela, o que auxilia na compreensdo, visto que o computador ndo I& o material em ou-
tra lingua que ndo o portugués. Mas confesso que neste Gltimo ponto, as vezes, deixo
a desejar, pois nem sempre ha disponibilidade de tempo durante a prova para leitura
individualizada. Percebo que quando o material da aula conduz para o debate de te-
mas, a aluna participa de forma mais ativa, quando se trata da parte gramatical da
lingua, a aluna possui maior dificuldade. (JB, 2021).

Procuro me aproximar dele, chamo a atencdo dos colegas, envio videos explicando o
contelido que estamos vendo para que ele escute em casa com mais atengdo. Sei que
isso ndo é o suficiente, mas estamos tentando achar um jeito de chegar até ele. (RS,
2021).

Percebe-se nas falas anteriores que ha um esforco por parte das professoras em incluir
o0s estudantes cegos em suas aulas, buscando cada qual, estratégias que melhor alcancem os
objetivos de aprendizado da lingua inglesa.

Por fim, sendo elas profissionais da educacgéo linguistica em inglés, quis averiguar o
que pensam sobre o ensino desta lingua nos anos iniciais de escolarizacdo dos estudantes ce-
gos, sobretudo, com a utilizacdo de recursos concretos e acessiveis, a fim de minimizar as
possiveis dificuldades e/ou barreiras quanto ao processo de ensino e aprendizagem da lingua
em questdo. Houve unanimidade quanto a este assunto. AA; JB e RS concordam que a oferta

da lingua inglesa nas escolas de ensino basico deve se dar desde a infancia, pois acreditam
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que esta oportunidade pode oferecer maior possibilidade de desenvolvimento ndo s6 aos estu-
dantes cegos, mas a todos os demais, visto que na infancia as criangas sdo mais abertas as
novas experiéncias e as interacbes. A professora AA, ja comprova na pratica esse beneficio.
Ela leciona para uma estudante que participa ha dois anos da oficina de Inglés, oferecida no
CAP:
Com certeza! Isso seria um avanco para o ensino da lingua. Alias, defendo o ensino
de lingua inglesa nas series iniciais para todos os alunos, no entanto, para os DVs é
muito interessante esse processo, prova disso é que minha aluna cega, que cursa o 6°

ano, é mais articulada e desenvolvida do que aqueles que estdo iniciando o contato
com a lingua agora. (AA, 2021).

JB concorda:

Com certeza. O ensino de um segundo idioma quando iniciado na infancia, indepen-
dente da possibilidade de visdo ou ndo, tem resultados mais significativos. Se o0s
alunos cegos e/ou deficientes visuais tivessem, desde o ensino fundamental I, a pos-
siblidade de estudar com materiais adaptados, que respeitassem e contribuissem em
sua formacdo de maneira adequada, certamente teriam suas dificuldades futuras com
a lingua, dirimidas. Pela capacidade agugada em ouvir, a chamada habilidade do
“listen” no ensino da lingua inglesa, imagino, inclusive, que pudesse ser desenvolvi-
da de maneira muito mais rapida e eficaz, se fosse bem estimulada na infancia. (JB,
2021).

RS acrescenta:

Sim, juntamente com cursos de aperfeicoamento nesta area. Nds ndo estamos prepa-
rados para receber este publico que sempre existiu, mas que nem sempre frequentava
as escolas regulares. Ndo adianta dizer que a escola é inclusiva s6 na propaganda
bonita. Ela tem que funcionar para o aluno. (RS, 2021).

Diante de todos os dados apresentados, a afirmacdo de Cardeal (2009, p. 53) me pare-
ce bem oportuna quando diz que “é preciso reorganizar o contexto escolar, além do acolhi-
mento e da integracdo, buscando prover recursos didaticos adaptados a sua escolarizagéo e ter
o professor capacitado para desenvolver as a¢des em sala de aula.” E possivel perceber que
ndo s6 o preparo do professor, mas de toda a comunidade escolar é importante para o desen-
volvimento dos estudantes com deficiéncia, pois além da sensibilidade do profissional, da sua
vontade de se aperfeigoar e inovar suas praticas pedagogicas, ha de se ter o suporte necessario
da escola para que se diga com convicgdo que ela é uma escola inclusiva e que tal inclusdo
atende de fato as necessidades dos estudantes, conforme afirmou a professora RS (2021),
“Nao adianta dizer que a escola ¢ inclusiva s6 na propaganda bonita. Ela tem que funcionar
para o aluno.”. Dessa forma, ndo s6 o ensino de Inglés serd mais fluido, mas todas as outras

areas também.
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No que concerne a oferta da disciplina de lingua inglesa nos anos iniciais para estu-
dantes cegos, conforme posto acima pelas professoras participantes, esta seria uma possibili-
dade que de fato faria a diferenca em todo o processo de ensino e aprendizagem para esse
publico, inclusive, ao reconhecerem a importancia do uso de materiais adequados as suas ne-
cessidades, conforme reforgo a afirmacéo de JB (2021), sobre esta questdo: “[...] a possiblida-
de de estudar com materiais adaptados, que respeitassem e contribuissem em sua formacao de
maneira adequada, certamente teriam suas dificuldades futuras com a lingua, dirimidas.”. Per-
cebemos os beneficios reais de se trabalhar Inglés com estudantes cegos na fala da professora
AA (2021), quando ela afirma que sua aluna cega, de 6° ano, (que participa ha dois da oficina
de inglés para criangas no CAP) “é mais articulada e desenvolvida do que aqueles que estdo
iniciando o contato com a lingua agora.”.

Diante dos fatos observados até aqui, e, sob a perspectiva dos estudantes (aprendizes)
e dos professores (ensinantes), percebo a relagdo destes dois agentes, quanto ao ensino e
aprendizado da lingua inglesa, e ela pareceu-me ainda bastante exigua. Se voltarmos as afir-
macdes destes dois grupos veremos que na maioria das vezes, os estudantes afirmam nao te-
rem a atencao necessaria para aprender Inglés na sala de aula, e a professora AA (2021) con-
firma esta questdo: “Nem sempre o aluno cego tem o auxilio necessario, como merece.”. AS
professoras participantes contam que fazem o que podem para dar a atencdo necessaria aos
estudantes cegos em suas aulas, e dentre tantos aspectos, nao é dificil perceber que existe um
apelo explicito por apoio, a fim de melhor atender a este publico: “Considero um desafio
imenso e precisamos muito de apoio.” (RS, 2021); “[...] considero, inclusive, que todos os
professores da rede publica de ensino deveriam receber esse tipo de instrucdo para saber como
lidar com alunos cegos.” (JB, 2021).

Um fato interessante observado aqui é a quebra de paradigma da professora JB, que na
medida em que interage mais com sua aluna cega, pode compreender que a falta de visdo ndo
a tornava menos capaz. Motta (2004, p. 2) em sua tese de doutorado também compartilha de
sua experiéncia com relacdo a esses estudantes: “Os preconceitos que tinha com relacao ao
ensino-aprendizagem dos cegos foram substituidos pela certeza que todos podem aprender,
independente da dificuldade que tenham.”. Sobre este assunto, a professora JB narra duas de
suas incriveis experiéncias:

Confesso que durante mais de um ano subestimei a aluna cega que dou aula, pois ela
ndo participava com frequéncia da aula de forma oral. Tive a oportunidade de estar

com ela em uma Olimpiada Nacional de Histdria, e me surpreendi grandemente. Ela
tem uma capacidade de concentracdo e percepcdo de aspectos em textos tremenda.
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Uma interpretagdo muito desenvolvida. Entéo, a partir dai, passei a encarar as aulas
de Inglés com ela de uma outra maneira. Senti mais necessidade de me esforgar para
fazer com que a aula para uma pessoa tao capacitada e inteligente fosse mais inclu-
siva e pudesse desenvolver as habilidades que ela ja tem. (JB, 2021).

Uma experiéncia surpreendente que tive com a aluna foi em um trabalho que passei
para a sala, esperando que eles apresentassem um cartaz sobre os lugares turisticos
de paises de lingua inglesa. O grupo em que a aluna cega compunha fez um cartaz
com texto em braile, que ela pode ler para toda a turma. Foi muito significativo ver a
acontecendo e o grupo de adolescentes lidando com isso de uma maneira tdo natural.
(JB, 2021).

Quanto aos estudantes, apesar de todas as barreiras encontradas quanto ao estudo da
lingua inglesa nas escolas regulares, dos 10 entrevistados, 05 afirmam terem facilidade para
aprender Inglés, 03 disseram que ‘mais ou menos’ e apenas 02 afirmaram terem dificuldades
no aprendizado da lingua em questdo. Estes dados revelam que o esfor¢o conjunto tem valido
a pena e que a interacdo professor/estudante tem rompido os obstaculos, e que a persisténcia
tem seguido por um caminho de descobertas, capazes de ressignificar o ensino e aprendizado
de Inglés para os estudantes cegos. Esta relacdo, me incitou a buscar por depoimentos de pes-
soas que ja passaram por todo este processo, s6 que em épocas diferentes. Vejamos, pois a
percepcdo de adultos cegos com curso superior, sobre o ensino da lingua inglesa nos anos
iniciais e quais foram suas experiéncias quanto ao aprendizado (ou ndo) da lingua ao longo de

seus estudos.

3.2.3 Percepcao de pessoas cegas adultas com curso superior em relagdo ao ensino da lingua

inglesa nos anos iniciais de escolarizagéo

Acredito que estudar ndo seja tarefa facil para a maioria das pessoas. Estudar quando
se tem uma deficiéncia é ainda mais complicado, principalmente quando o sistema educacio-
nal ndo esta preparado para receber e oferecer aos estudantes com deficiéncia, igualdade de
condicdes para que estes caminhem lado a lado, com as mesmas oportunidades que 0s demais
estudantes sem deficiéncia.

lan, Mara, Ana e Silvia, estes sdo, conforme informado no inicio deste capitulo - perfil
dos participantes -, os pseuddnimos utilizados para resguardar as identidades das pessoas que
aceitaram contribuir com esta pesquisa, fazendo um relato de vida estudantil na area de lingua
inglesa. Dos 04 participantes, me aterei basicamente aos relatos de lan, Mara e Ana, pois hou-
ve fuga ao tema no relato de Silvia e ndo foi possivel refazé-lo e me reenviar em tempo habil

para que pudesse ser analisado até a escrita desta secéo.



65

Quando me propus a pesquisar sobre 0 presente tema, pensei em trazer para este traba-
Iho percepces diferenciadas sobre o estudo da lingua inglesa nos anos iniciais de escolariza-
cdo dos estudantes cegos. Essa percepcao teria de ser em diversos niveis e, um deles, de pes-
soas que ja passaram por todo este processo de escolarizacdo, pois acreditava que elas teriam
mais experiéncias de vida académica e me dariam uma visdo mais apurada e critica sobre o
assunto; ouso afirmar que eu estava certa, as contribui¢6es foram riquissimas.

Por isso, trouxe para esta dissertacdo, a participacdo de adultos cegos com curso supe-
rior, cujos relatos de vida enriqueceram meus estudos e me fizeram perceber que a préatica
pedagogica do ensino de Inglés com estudantes cegos praticamente ndo mudou desde o século
passado. Essa constatacdo deve-se ao fato que, dentre esses entrevistados ha pessoas de 27 a
64 anos de idade, uma diferenca cronoldgica bem significativa entre este grupo e ainda maior
entre os estudantes participantes do EF, que tém entre 09 e 14 anos de idade. Curiosamente,
ao analisar os dados, me deparei com o depoimento de Ana sobre esta questao:

Com base em discuss@es realizadas durante cursos que ministro para professores da
rede regular de ensino, obtive informagdes de que os estudantes com deficiéncia vi-

sual ainda enfrentam barreiras no processo de aprendizagem da lingua inglesa [...].
(ANA, 2021).

Assim como para a maioria dos estudantes cegos do EF, para os adultos, a escrita tam-
bém era sua principal dificuldade na época:
Apesar de me desenvolver nas prondncias e traducdo, sempre tive dificuldade quan-

to a escrita, pois eu conhecia as palavras apenas de ouvir e praticamente nunca tive
acesso a materiais de leitura inglesa em Braille. (MARA, 2021).

Um recurso utilizado era gravar em fitas cassete, no intuito de observar a pronuncia
da professora ao ministrar os contetdos. No entanto, para copiar as tarefas, era feito
ditado letra por letra. (IAN, 2021).

[...] a partir da 72 série, frequentei a sala de recursos no Colégio José Honorato, onde
havia um professor de inglés que ministrava aulas de reforgo para alunos que estu-
davam na rede regular de ensino. Frequentei essa sala durante dois anos. No entanto,
mesmo tendo aula de reforco, continuei copiando os contetidos de inglés em Braille
ditados pelos colegas. (ANA, 2021).

Essa dificuldade deve-se muito ao fato de eles ndo terem ao seu alcance o material im-
presso em Braille, pois quando os estudantes videntes copiam do quadro ou dos livros, eles
tém acesso a forma como determinadas palavras sdo escritas. Ja a pessoa cega teria esta pos-
sibilidade de perceber as particularidades por meio do tato, com a leitura das palavras escritas
em Braille, mas esta ndo é uma questdo tdo simples, pois nas escolas, conforme avaliam Fari-
as e Botelho (2007),
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Devido a falta de recursos da maioria das escolas, as bibliotecas ndo possuem em
seus acervos livros em Braille, ja que estes tém um elevado custo de producdo. Nes-
se sentido, a gravacdo de livros, a leitura dos livros por um adulto e os sintetizadores
de voz ampliam as oportunidades de realizacdo da leitura dos materiais impressos
que ndo foram transcritos para Braille. Contudo, essas solucfes de acesso ao conhe-
cimento apresentam uma grande desvantagem: ndo permitem que a crianca faca a
leitura sozinha, ndo oferecendo o acesso a lingua escrita da mesma maneira que o
Braille oferece (FARIAS; BOTELHO, 2007, p. 07).

Ana vai além, destacando outra problematica:

[... ] na atualidade, além desses estudantes nem sempre poderem contar com material
em Braille, na maioria das vezes eles ndo dominam esse sistema, de forma que con-
sigam copiar os conteildos propostos pelos professores.(ANA, 2021).

O material em Braille € apenas um dos importantes recursos que promovem acessibili-
dade aos estudantes cegos, porém, ha diversos recursos como audiodescri¢do, adaptacdo de
materiais etc., que aumentam bastante a possibilidade de um melhor aprendizado para eles.
Sobre esses materiais acessiveis e sua relagdo com o desenvolvimento académico, Mara relata:
“Na verdade, acredito que 0 acesso a materiais acessiveis teria sido um grande diferencial na
minha formagdo.” (MARA, 2021). E continua:

Durante a segunda fase, sucedida no decorrer do ensino fundamental 2 e nos anos fi-
nais, confesso que ndo consegui acompanhar a turma, pois muitas atividades eram
realizadas nos livros didaticos e os professores constantemente copiavam atividades
no quadro e ndo costumavam oralizar o contetdo. (MARA, 2021).

Assim como na se¢do destinada a analise da percepcao dos estudantes do EF, as ques-
tdes das dificuldades de aprendizado da lingua inglesa tornam-se nitidas também nos adultos
participantes, quando atribuem as barreiras existentes, um dos entraves para que o aprendiza-
do fosse mais efetivo:

Acredito se ndo houvesse existido barreiras comunicacionais e atitudinais durante
minha formacdo escolar, meu aprendizado teria sido menos tardio em questfes de

construcdes frasais, vocabulario e conversacdo, e teria sido melhor nas questdes de
leitura e escrita. (MARA, 2021).

Mara, que atualmente é fluente em inglés, ndo por causa das aulas da escola regular,
segundo ela, mas por influéncia de uma professora particular, atribui a essas barreiras, sua

decisdo de escolha para o0 curso no ensino superior:

As barreiras atitudinais e comunicacionais que tive durante o aprendizado da lingua
influenciaram na minha escolha do curso, porque meu desejo era cursar linguas es-
trangeiras, mas optei por Letras - lingua portuguesa, pois temi possiveis frustracGes
que eu viveria pela frente. Apesar da ndo escolha pela literatura, busquei um profes-
sor particular o qual, encontrei por acaso, em uma conversa que tive com uma co-
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nhecida que eu nédo via ha anos. Essa conhecida era professora de Inglés, a qual se
prontificou a me ensinar. (MARA, 2021).

lan, por sua vez, afirma ter tido muito apoio por parte dos professores da rede regular:
“[...] a maior dificuldade que encontrei foi que ndo havia material impresso em Braille. Mas,
houve muita boa vontade dos professores em contribuir com a minha inser¢gdo no meio esco-
lar.” (IAN, 2021),

Indagados sobre suas opinides de como seria se tivessem tido acesso ao ensino de in-

glés no inicio de sua escolarizagdo, os participantes responderam:

Acredito que se eu tivesse tido acesso ao ensino de inglés nas séries iniciais, teria si-
do mais facil a aprendizagem dessa lingua nos ensinos fundamental e médio, tendo
em vista que quanto mais cedo se inicia o estudo de uma lingua estrangeira, sua
aprendizagem flui com mais naturalidade. (ANA, 2021).

Acredito que em linhas gerais meu aprendizado teria sido diferente e ndo melhor,
pois tudo que aprendi foi devido minha persisténcia e paixdo pela lingua, e gracas a
minha professora particular, a qual aprecio muito. Convém destacar, que na maioria
das escolas publicas o ensino/aprendizado de lingua inglesa é escasso, por isso, pen-
so que o desenvolvimento dos meus colegas ndo foi muito diferente do meu. (MA-
RA, 2021).

Bom, acredito que sim, que teria me ajudado bastante, principalmente no que difi-
culta a aprendizagem da Lingua Inglesa no periodo escolar e que gera reclamacéo
até por parte de colegas videntes, as quais eu mesma ja ouvira, é o fato de ficarmos
com a grade curricular engessada, ou seja, ficamos no verbo “To Be” durante todo o
tempo de escolarizacéo. (SILVIA, 2021).

Eu penso que teria sido mais facil de acompanhar, ja que eu teria um conhecimento
prévio de alguns vocabularios e contedidos. Assim, ndo me sentiria tdo inseguro co-
mo me senti. (IAN, 2021).

Assim, com essas informag6es de pessoas que vao passar ou que ja passaram por mui-
tas fases de escolarizacdo, (algumas buscando se aprimorar ainda mais, como é o caso de Ana,
que esta terminando seu doutorado em linguistica), encerro este capitulo e apresento no pro-
ximo, o produto educacional, fruto de minha experiéncia com o ensino de Inglés para estudan-

tes cegos da primeira fase do EF que frequentam o CAP GO.
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4 Produto Educacional

Ao longo do processo de pesquisa, além dos instrumentos utilizados e ja trazidos, nas
secOes anteriores deste trabalho, que sdo: relatos de vida da pessoa cega adulta; entrevista com
estudantes de 12 e 22 fases do EF e questionario dos professores de lingua inglesa, eu tive
também uma experiéncia bem marcante no que se refere ao ensino de Inglés para os estudan-
tes cegos nos anos iniciais de escolarizagdo, que foi a “oficina de lingua inglesa”. Nesta ofici-
na realizada no CAP GO, conforme j& mencionado no capitulo anterior, foi possivel trabalhar
conteddos, da area de uma forma dindmica e ludica, utilizando materiais adaptados e/ou con-
cretos, a fim de que as criancas participantes pudessem assimilar melhor os conteddos traba-
Ihados e ndo sentissem uma distancia muito grande entre ensino e a realidade que estes estu-
dantes enfrentam dia a dia, para que a aprendizagem da lingua inglesa aconteca, aprendiza-
gem esta, na qual pretendi colocar 0 maximo de significado.

Enquanto introduzia os conteldos, busquei trabalhar os conceitos das palavras que en-
riqueceriam seus vocabularios (a oficina ja acontece para um grupo maior de estudantes, mas
a experiéncia ora apresentada foi aplicada separadamente aos 05 estudantes de 12 fase do EF
gue aceitaram participar da pesquisa, cujos pseudénimos sdo: Nina, Lia, Isaac, José e Théo).
Para a realizacdo desta oficina, foram seguidos 0s seguintes passos:

e Anadlise das respostas sobre o aprendizado de Inglés, dadas pelos estudantes na entre-
vista;

e Planejamento das aulas;

e Producdo e/ou adaptacdo de materiais didaticos;

e Observacdo e tomada de notas sobre a evolucgéo das aulas;

e Reflexdo e avaliacdo das aulas e da aplicabilidade dos materiais utilizados.

Fato muito interessante que me ocorreu nesta fase da pesquisa foi que, por mais que eu
quisesse fazer um esboco na anélise de resultados desta secdo, eu me vi instigada a apresenta-
la como um todo, narrando passo a passo todas as etapas de algumas situacdes vividas em sala,
no decorrer das aulas e ndo trazendo apenas 0s seus resultados. Por isso, elegi como titulo do
produto educacional, fruto deste trabalho: “A utilizacdo de materiais concretos e/ou adaptados
de lingua inglesa para estudantes cegos dos anos iniciais: uma narrativa reflexiva sobre con-

ceito e significado para além do ensino de vocabulério”.
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Nesse sentido, minha intencdo aqui é demonstrar que ndo existe receita para 0 ensino
de inglés de criangas cegas nos anos iniciais de escolarizacdo, mas, sim, sensibilidade e esfor-
¢o por parte de professores e pesquisadores para buscarem na literatura e nas experiéncias
exitosas, meios de superarem cada vez mais os desafios que védo surgindo e adaptarem, con-
forme as possibilidades, a forma como este ensino chegara a essas criangas. E 0 mais interes-
sante de tudo é saber que, 0 que é bom para o ensino de inglés, no que diz respeito as adapta-
coes e inclusdo dos estudantes cegos, é bom, também, para todas as demais areas, pois 0 co-
nhecimento de cada disciplina por area, o professor ja tem, basta saber como este conheci-
mento sera levado aos estudantes cegos, de forma a inclui-los no processo dindmico de apren-
dizagem em sala de aula.

Apresento 05 relatos de aulas (preparacdo, construcao e culminancia da aplicacdo des-
sas atividades), realizadas durante dois meses, uma vez por semana, totalizando 08 encontros
de 1 hora cada. Os contetidos trabalhados na oficina de Inglés foram: Parts of the tree; Geo-
metric figures; Parts of the body; The numbers e The colors. Meu objetivo, ao trazer esses
relatos pormenorizados, € contribuir com os professores de lingua inglesa das séries iniciais,
que, porventura, tenham estudantes cegos em suas salas de aula e que, por vezes, se sentem
inseguros quanto a sua praxis pedagogica direcionada a este publico. Espero que, a partir de-
les, os professores possam perceber as inumeras possibilidades de trabalhar a disciplina, utili-
zando recursos como a audiodescri¢cdo, materiais adaptados, concretos e promovendo a inclu-
sdo, ndo so dos estudantes cegos, mas dos estudantes videntes as experiéncias inclusivas rela-
tivas a deficiéncia visual. Vejamos como se deu um processo de preparacdo, construcdo e

culminancia da aplicacdo do primeiro contetido trabalhado na oficina, no relato 1:

4.1 Relatos

4.1.1 Relato 1: Parts of the tree

Uma aula bastante rica, pois possibilitou a utilizagdo de diversos recursos, sobretudo,
0 recurso natural e que muito agradou as criancas foi o estudo do vocabulario das “Parts of
the tree”. Objetivando maior entendimento na introducéo, levei para a sala de aula uma adap-

tacdo de um cartdo conceitual confeccionado por professores do Texas, que 0 expuseram no
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Region 4 Education Service Center®, em Houston, em 2015, apresentado na dissertacdo de
mestrado de Prado (2022). Neste cartdo, havia apenas as partes do tronco, raizes e folhas e,
para composicdo da imagem, colocaram grama, conforme Figura 3, da qual sera feita sua au-

diodescricao, assim como todas as demais Figuras, para que seu acesso seja inclusivo.

Figura 3 — Cartéo conceito de arvore

Fonte: Prado (2022)

Descricdo da imagem: Fotografia colorida de um cartdo conceitual de arvore: em folha de papel branco, na
parte inferior, foram colados musgos artificiais na cor verde e sobre eles, bem centralizados, ha um galho de
arvore representando um caule que vai crescendo até a parte superior do papel. Deste caule saem algumas rami-
ficacOes, representando os galhos com suas folhas verdes.

Quando temos a oportunidade de trabalhar com criangas cegas €, se 0 hosso propdsito
é oferecer a elas uma educacéo igualitaria, devemos levar em consideracdo que a aprendiza-
gem sera mais atraente e eficaz se pudermos atribuir a ela mais significado. Explico: poderia
muito bem introduzir o vocabulario das “Parts of the tree” apenas apresentando as palavras:
“trunk; flower; leaf; fruit; root; branch; seed”, por meio da oralizagdo ou usando algum re-
curso de &udio. Com certeza, as criangas cegas ndo teriam nenhuma dificuldade para aprender
a pronuncia e suas respectivas traduces; arrisco dizer que, provavelmente, para algumas de-
las, até com mais facilidade que as demais criangas videntes, pois suas capacidades de audi-
¢do ou verbalizagcdo sdo muito apuradas.

Para que os estudantes tivessem um conceito mais amplo de arvore, decidi confeccio-

nar outro, a partir do cartdio modelo, ndo s6 demonstrando todas essas partes, mas com o

8 E um dos 20 centros regionais de servigos educacionais estabelecidos pelo Legislativo do Texas em 1967 para
ajudar distritos escolares e escolas a melhorarem a eficiéncia e o desempenho dos alunos.
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acréscimo das flores e frutos, a fim de que eles tivessem também uma informagdo mais ampla
do vocabulario em inglés. Ao invés da grama utilizada pelos professores do Texas, acrescentei
terra misturada a areia, para terem no¢do de que as arvores sdo fixas por meio de suas raizes

no solo, conforme demonstrado na Figura 4 a seguir:

Figura 4 — Cartéo conceito de arvore

& B R Y :
Fonte: Produto da pesquisa (2021)

Descricao da imagem: Fotografia colorida de um cartdo conceitual sobre &rvore: um pé de roma. Em folha
branca (Chamex oficio 2), na parte inferior foram colados terra com areia para representar o solo, neste solo ha
pequenas raizes presas ao tronco que se expandem até a parte do meio do papel, de onde saem seus galhos com
folhas miudas verdinhas. No centro da copa da arvore, hd uma flor vermelha aberta e em cada lado da copa,
esquerdo e direito hd um botéo de flor. Em um dos galhos do lado esquerdo h& um fruto, uma roma ainda bem
pequena e verde; ela é redonda e ndo é possivel ver suas sementes. Ao lado da arvore, sobre o solo, é possivel
ver uma vegetacao rasteira.

Acontece que, por tras das palavras ha um significado e nem sempre 0s conceitos
sobre elas estdo formados, alids, a formacdo de conceitos € muito importante em qualquer
area que o professor trabalhe com o estudante cego, por isso é que precisamos utilizar a dis-
criminacdo tatil, sobre a qual falarei posteriormente.

Antes, faz-se necessario trazer um pouco de informacéo sobre a formacéo de conceito,
gue segundo Domingues et al. (2010, p. 33), nas pessoas com cegueira congénita, € formado
diferentemente das pessoas que enxergam e, se esta questdo nao for bem considerada e com-
preendida, a crianga cega pode tornar-se apenas uma repetidora automatica daquilo que ouve,
sem ter nocdo de seu significado. Batista (2005, p.14) acrescenta que o que difere o ensino

dos conceitos para um estudante cego de um estudante vidente é a preparacdo dos recursos
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auxiliares e que, nesse sentido, o tato deve ser considerado um importante recurso, assim co-
mo os recursos didaticos que devem ser planejados com base ja nos conceitos adquiridos.
Vygotsky (1934/1996) define,

O verdadeiro conceito é a imagem de uma coisa objetiva em sua complexidade.
Apenas quando chegamos a conhecer 0 objeto em todos os seus nexos e relagdes,
apenas quando sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas defini¢Ges, surge em noés o conceito. (VYGOTSKY, 1934/1996,
p. 78).

J& sobre a discriminacédo tatil, Domingues et al. (2010, p. 35) ponderam que esta “é
uma habilidade basica que deve ser desenvolvida em criangas com cegueira de forma contex-
tualizada e significativa”. E acrescentam: “O tato € uma via alternativa de acesso e processa-
mento de informagdes que ndo deve ser negligenciada na educagdo”. Sendo assim, ao introdu-
zir um contetido para as criangas cegas, procurei dar o maximo de oportunidade para que elas
pudessem explorar os materiais adaptados, as miniaturas e até mesmo os objetos reais, quando
estes estavam ao alcance de suas maos. Segundo as orientacGes de Domingues et al. (2010),

A crianga com cegueira precisa ter acesso e liberdade para explorar, manusear, tocar,
bem como receber explica¢fes verbais a respeito dos conceitos tatedveis, parcial-
mente tatedveis, ndo tatedveis e abstratos que a cercam, para que consiga apropriar-
se adequadamente destes conhecimentos na escola e fora dela. Assim, os contelidos
escolares sdo 0s mesmos para 0s alunos cegos que necessitam de recursos didaticos

adequados e condizentes com as vias de percep¢do ndo visual (DOMINGUES et al,
2010, p. 37).

Procurando seguir as orientacdes que trazem a literatura nesta area, deparei-me com a
situacdo em que alguns estudantes oralizavam o que era arvore, mas ndo tinham o conceito
formado da matéria em questdo. Alguns nunca haviam tido a experiéncia de tocar em uma
arvore. Dessa forma, pusemo-nos a explorar o patio do CAP e procurar uma arvore para que
esses estudantes pudessem ter essa experiéncia e apropriarem-se deste conceito da maneira
mais aproximada possivel, tendo em vista que ao utilizar o cartdo conceitual, apesar de té-lo a
principio considerado um bom recurso para se trabalhar o vocabulario sobre arvore, percebi
que ele ndo era a melhor opc¢éo, ja que as criancas, ao tatea-lo, tinham muita curiosidade e
durante a exploracdo das partes da arvore montada, elas acabavam se soltando, como por
exemplo, as flores e os frutos, que eram mais sensiveis.

Assim, os ultimos a toca-lo ndo tinham um conceito do todo e para que isso aconteces-
se, eu tinha que interromper a aula e colar novamente essas partes soltas que ja& comegavam a

murchar; foi uma situacdo descoberta a partir da experimentacdo, e me foi muito util.
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Ao longo da exploragdo do patio no CAP, encontramos conceitos parcialmente tatea-
veis, ja que algumas arvores existentes dentro e nas imediagdes da instituicdo eram muito al-
tas, ou algumas ndo tinham todas as partes expostas do vocabulario que estdvamos trabalhan-
do, como por exemplo, as raizes. Foi quando me deparei com um pé de “cajazinho ou caja-
mirim”,

Ele era perfeito para explorarmos tudo o que estdvamos estudando e daria uma boa
oportunidade para a formacdo do conceito sobre arvore por ser de médio porte e, consequen-
temente, traria um aprendizado mais significativo. Passamos a explorar as “Parts of the tree”
e, ao longo de toda exploracdo, as criangas interagiam, tocavam na arvore com muita curiosi-
dade. Nesse dia, somente Lia teve paciéncia de ser fotografada, em todas as etapas de explo-

racao da arvore, conforme registro das seis fotografias a seguir:

Figura 5 — Trunk Figura 6 — Root

JJ.‘u’ 'v“ /b’ b b

Figura 9 —Fruits Figura 10 — Fruit

) ‘ | .\"\ ’A o
Fonte: Produtos da pesquisa (2021)

Descricao das imagens: Sequéncia de 06 fotografias de Lia, uma crianga de pele clara, cabelos loiros amarrados
por um lago amarelo do lado direito de sua cabeca. Ela usa anel, colar e brincos dourados e um macacéo cinza.
Seu rosto esta camuflado para resguardar sua identidade. Na 12 foto, Lia tateia o caule de uma arvore pequena;
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na 22 foto, ela tateia suas raizes que estdo expostas no solo; na 32 foto, Lia faz o reconhecimento de suas flores;
na 4%, ela toca as folhas verdinhas; na 52 ela tateia seus frutos, que também estdo verdes e sdo ovalados com
dimensdo aproximada de uns 3 cm; na 62 foto, ela segura um fruto de caja-mirim apanhado do pé para comé-lo e
posteriormente conhecer como é a semente.

Foi gratificante perceber o que esta experiéncia pdde proporcionar aos participantes.
Por ser uma arvore pequena, os estudantes tocavam-na individualmente ou de dois em dois e a
medida que a tocavam, eu os indagava: “What are you touching?”’; ao que eles respondiam
conforme as partes da arvore que estavam tocando: “I'm touching the: trunk; flower; le-
af/leaves; fruit; root; branch,”. Interessante foi como eles ao tocarem mais de um fruto, por
exemplo, ja associavam com a palavra no plural, acrescentando o “s” ao final e assim, segui-
ram para todas as demais palavras, inclusive para a palavra leaf, quando intervi para informa-
los que o plural de “leaf é leaves” e que mais adiante eles estudariam essas particularidades.
N&o houve estranhamento quanto a este fato e faziam questdo de comparar tocando em uma
s6 folha e verbalizando: “I’m touching the leaf” ou tocando mais folhas e dizendo. I'm tou-

ching the leaves”.

Figura 11 — Tabela de palavras transcritas para o Braille no Word

trunk

flower

.- leaf/leaves

fruit

R e

root

branch

seed

Fonte: Produto da pesquisa (2021)

Como todos eles ja s@o alfabetizados e, levando em consideracdo os depoimentos da
maioria dos estudantes da segunda fase do fundamental e até mesmo dos relatos das pessoas
cegas adultas, que consideram a escrita em inglés um dos maiores desafios na aprendizagem,
da lingua inglesas, todas as palavras foram impressas em Braille e colocadas ao lado de suas
respectivas traducdes a fim de que os pequenos ja pudessem se familiarizar com a grafia e

com a leitura em Inglés. Para exemplificar como fica esta grafia em Braille, trouxe na tabela
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anterior, a Figura 11, as palavras escritas em um recurso do programa Braille Facil, chamado
Braille no Word — uma representacdo de como fica impresso em folha especifica, mas neste

caso sem o relevo:

4.1.2 Relato 2: The Numbers

Uma experiéncia exitosa, do meu ponto de vista, também trabalhada na oficina de In-
glés foi o ensino e aprendizado dos numeros - “The Numbers”: No inicio da aula, eu pergun-
tei aos estudantes se eles conheciam os numerais em Inglés, todos comecaram a contar ao
mesmo tempo de 1 a 10, algumas de forma mecéanica, outras com mais propriedade. Portanto,
para introduzir o conteddo, propus que primeiro cantassemos a muasica “Ten Little Indians”.

Nenhuma das criangas conhecia a versao em Inglés e ficaram bem animadas. Entéo,
pedi para ouvirem atentamente a masica que eu iria tocar por trés vezes e que, durante sua
execucdo, procurassem identificar palavras ja conhecidas. Como a cangdo é curta, a Unica
palavra desconhecida de todos foi: “little”, ja que as demais eram os niimeros ¢ a palavra “in-
dians”, que foi facil associar.

Apo0s a identificacdo das palavras, passamos a cantar animadamente e, por ser uma
mausica considerada facil, todas aprenderam rapidamente. A versdo que usei foi encontrada no
no YouTube, por meio do seguinte endereco eletronico:
https://www.youtube.com/watch?v=b15kFRBsDh4 (mas h& muitas versGes, inclusive com
letra mais extensa, porém concentrei-me na menor, pois havia também a questdo dos concei-
tos para trabalhar com os estudantes).

Como eram criancas ja alfabetizadas, apenas uma delas, o Théo, ainda néo tinha per-
cepcao bem formada da relacdo do nimero em tinta com o Sistema Braille, isto foi percebido
qguando coloquei uma caixa de numerais feitos em EVA para elas contarem e relacionarem os
nameros aos nomes em inglés. C

Como estratégia interativa, pedi aos colegas para demonstrarem o formato dos nime-
ros em tinta ao Théo, pegando o numeral em EVA e verbalizando na lingua em estudo cada
nome correspondente. Ao tocarem no numeral, antes de entregarem ao colega eles diziam:
“This is the two; this is the nine; this is the six...”.

A medida que eles apresentavam os numerais para o colega, eles reforcavam seu pro-

prio vocabulario, interagiam entre si e, Théo se apropriava dos dois objetivos requeridos na-
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quele momento: ter nogdo da forma dos numerais em tinta e enriquecer seu vocabulério de

inglés, conforme Figuras 12 e 13.

Figura 12 — Reconhecimento dos numerais feitos Figura 13 — Exploragéo da forma dos
em EVA ntmeros confeccionados em EVA

T —

Fonte: Produto da pesquisa (2021)

Descri¢do das imagens: Sequéncia de duas fotografias, denominadas respectivamente, Figuras 12 e 13. Na
Figura 12, as mos da crianca tateiam as formas dos nimeros em tinta confeccionados em EVA, eles estdo dis-
postos na mesa em ordem crescente de 1 ao 8. O nimero 9 estd nas maos da crianca. Na Figura 13, uma crianca
de pele morena, cabelos pretos, vestindo uma camiseta de listras azuis e laranja esta sentada, tocando o nimero
7, os demais, de 1 ao 6 estdo sobre a mesa.

Um aspecto muito importante também ao trabalhar com os numerais, quando as crian-
cas ainda sdo muito pequenas, é observar se elas ja fazem a relacdo de quantidade ao nimero
correspondente, caso ela ndo possua ainda esse conhecimento, é preciso trabalhar esta questao
para formacao de conceitos. Estratégias como usar botdes, lapis, os proprios dedinhos, enfim,
materiais concretos que possam ser palpaveis e que ddo capacidade de a crianca conta-los e
relaciona-los aos nimeros em tinta em Braille sdo muito importantes (ndo é o caso desta tur-
ma participante da pesquisa, pois como dito anteriormente, todos séo alfabetizados e bem de-
senvolvidos).

A seguir, na Figura 14, segue um exemplo de uma professora do CAP trabalhando es-

ses conceitos com uma crian¢a menor:
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Figura 14 — Aprendizagem dos numerais por associa¢do com material concreto

o

Fonte: Amira Gasel/CAP GO

Descri¢cdo da imagem: Fotografia de uma menina morena, com cabelos cacheados amarrados por laco, na parte
de tras da cabeca, usando blusa branca e pulseiras prateadas em seu braco direito. Ela esta com as duas méozi-
nhas abertas, apoiadas sobre a carteira, com os dedos bem abertos e, para cada dedo, ha um botéo de roupa colo-
rido, indicando quantidade.

Depois de trabalhar esses conceitos, procurei observar o estimulo dos estudantes quan-
to a aprendizagem dos numerais em inglés, para ir acrescentando aos ja aprendidos por eles.
Conversamos sobre os doze primeiros numeros receberem nomes diferentes e sobre os nume-
rais de 13 a 19 seguirem um padréo, cuja terminacdo é “zteen”, esta foi a parte que imaginava
ser mais dificil, mas eles assimilaram de maneira tranquila. Oralmente, também expliquei que
as dezenas terminavam em “zy”, como por exemplo, 0 “twenty e seventy” e naturalmente fo-
mos juntando as dezenas e unidades e, ao final de duas aulas, os estudantes ja haviam se apropria-
do do aprendizado oral dos numeros de 1 a 100 e 0 0. Deixei com eles, para fins de consulta, uma
cartela dos nimeros em inglés impressos em Braille para treinarem sua escrita.

Uma maneira que escolhi para fechar e avaliar o aprendizado deste contetido foi o “jogo
de bingo” — cujas cartelas foram impressas em Braille (no CAP GO tem o arquivo disponivel para
quem precisar). Este jogo, além de divertido, foi muito rico para minha préatica e para interacao
das criancas. Elas amaram jogar e ganhar os pequenos mimos de brinde, além, é claro, de apren-
der. Para cantar os nimeros, eu usei o0 sorteador de bingo bem acessivel, disponivel para dominio
publico no endereco eletronico: https://sorteador-de-bingo.netlify.app/. Com este link é possivel
acessar diretamente o sorteador, sem fazer download e ele é de fécil utilizacdo. A medida que um
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numero era sorteado, eu verbalizava em inglés e os estudantes marcavam suas cartelas com dois
furos, usando uma puncéo (espécie de caneta das pessoas com deficiéncia visual que permite mar-
car os pontos da escrita Braille no papel). Trago uma demonstracdo da imagem, na Figura 15 de
uma cartela de bingo em Braille no Word, para aqueles que porventura ndo conhecam seu forma-

to:

Figura 15 — Exemplo de cartela de Bingo em Braille

Fonte: Acervo CAP (2021)
Descri¢do da imagem: Cartela de Bingo contendo cinco colunas por cinco linhas, divididas em 25 reténgulos,

nos quais ha os nimeros impressos em Braille, exceto no retangulo da 32 coluna e 32 linha que fica centralizado.
Os numeros sdo aleatdrios, como por exemplo, 04; 72; 67; 29 etc.

4.1.3 Relato 3: Geometric figures

)

Para introduzir o vocabulario “Geometric figures”, utilizei como recurso pedagogico
principal, os “blocos ldgicos coloridos” — material concreto acessivel em muitas escolas. Eles
foram bastantes funcionais, neste caso, porque além das formas trazidas: quadrado, retangulo,
circulo e triangulo, foi possivel explorar também a introducao informal de algumas cores em
inglés, ja que havia blocos azuis, amarelos e vermelhos; explorar tamanho, como: gran-
de/pequeno e, espessura: grosso/fino (caracteristicas do conjunto de blocos contidos na caixa).
Também revisamos os numerais (tema ja trabalhado na oficina), pois as criangcas puderam
verificar a quantidade total de blocos e a quantidade dos blocos pequenos e grandes, finos e
grossos. Elas gostaram de fazer esta separacdo e contar em inglés as pegas separadas.

O contetdo foi trabalhado em dois encontros. No primeiro, explorando as formas ge-
ométricas apresentadas e a oralidade em inglés e, no segundo, revisando o estudo anterior e
fazendo atividade: os estudantes receberam folhas com o nome das figuras geométricas im-

pressas em Braille, e a partir da leitura de cada palavra em inglés, eles deveriam identificar as
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figuras concretas (blocos légicos correspondentes) para fazerem uma colagem com barbante
no papel. A titulo de exemplo, eles fixavam a peca da figura geométrica (que era de madeira)
no papel, passavam cola em volta dessa peca e iam colando o barbante — esta atividade é util
para o desenvolvimento da coordenacdo motora fina, pois nem todos possuem facilidade para
realizar movimentos especificos e delicados.

Assim, temos mais um beneficio durante a aula, ndo ficamos engessados apenas ao es-
tudo da lingua em questdo, mas exploramos tudo quanto foi possivel para um aprendizado
mais amplo e significativo. Depois de realizarem a atividade, com as figuras ja coladas e se-
cas, os estudantes tateavam seus trabalhos enquanto faziam o reconhecimento e oralizavam

essas formas em inglés, como: “a big triangle”; “a small circle”; “a thin rectangle”; “a

thick square...” Eis alguns registros deste trabalho, nas Figuras 16, 17 e 18:

Figura 16 — Execucdo de atividade 17 — Exploracédo dos 18 — Reconhecimento
figura blocos da forma

|

e
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Descri¢cdo das imagens: Sequéncia de trés fotografias, denominadas Figuras 16, 17 e 18 respectivamente. Na
Figura 16, sobre a mesa, h4 duas médos de uma crian¢a apoiadas na figura geométrica de um tridngulo vermelho.
O tridngulo estd em cima de uma folha Chamex branca com laterais verdes, a crianca faz a exploracgéo téatil dele
para executar a atividade. Na Figura 12 um menino e uma menina exploram os blocos 1dgicos coloridos que
estéo espalhados sobre a mesa. Na Figura 13 um menino segura um triangulo amarelo.

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)

4.1.4 Relato 4: Parts of the body

Compartilho com vocés agora uma outra experiéncia que pode servir de sugestdo para
se trabalhar com as criangas cegas nos anos iniciais, o estudo de vocabulario sobre as “Partes
do corpo humano — Parts of the body” que considero ter tido éxito e que trouxe participacdo
expressiva durante a aula.

Para que o aprendizado tivesse mais significado, levei para sala uma boneca com tra-
cos fisicos bem marcantes, a fim de que as criancas pudessem explorar e reconhecer 0s mem-

bros externos mais comuns do corpo humano. Primeiro deixei que os estudantes, individual-
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mente, explorassem bem a boneca. Depois fiz a audiodescricdo desta boneca, levando para
eles informagdes que, pelo tato eles ndo conseguiriam obter, como por exemplo: “Esta boneca
¢ a caracterizacdo de uma bebé do sexo feminino”; “Ela é de cor preta, tem olhos castanhos e
usa um vestido na cor laranja com um bordado aplicado no peito e, na barra da saia deste ves-
tido, hd uma rendinha verde”; “Ela usa também uma calcinha na cor branca” (embora possam
passar despercebidas, essas informagdes sdo importantes, pois sdo detalhes ou estimulos que
0s estudantes videntes ja tém naturalmente, coisa que aos estudantes cegos é impossivel).

Depois de terem feito o reconhecimento da boneca, por meio da impressao tatil, passei
a apresentar os vocabulos em inglés das partes do corpo em evidéncia (neste dia, apenas dois
estudantes estavam presentes e ficou mais facil tocar a boneca e, na aula de revisdo, quando
havia mais trés estudantes, enquanto um explorava o material concreto [boneca], os demais
tocavam seus proprios corpos). Na primeira experiéncia, enquanto eu pedia para eles tocarem
a mdo da boneca, ja apresentava para eles a expressao equivalente em Inglés e assim sucessi-
vamente, como por exemplo: mao — hand; boca — mouth; pé — foot; pés — feet; braco — arms;
cabeca — head; ombro — shoulder etc.

Curiosamente, apesar de serem muitos vocabulos em estudo, esta experiéncia nao se
tornou cansativa, pois havia pensado em duas estratégias divertidas que seriam em nosso fa-
vor. A primeira delas foi a msica “Head, shoulder, knees and toes” que animou a turminha e
gerou uma competicdo saudavel entre eles, que pediam para eu observar quem estava fazendo
0s gestos corretamente enquanto cantavam.

Um fato interessante foi que Nina, estudante apaixonada em Inglés, me recomendava
enquanto cantava e fazia os gestos: “Prd, observa se os colegas estdo tocando os pés ou os
dedos dos pés, porque em Portugués a musica fala ‘cabeca, ombro joelho e pé€’, mas em Inglés
nao fala pé, que seria foot, fala ‘toes’ que sdo dedos dos pés”. Eu confesso, fiquei surpresa,
encantada e feliz, com a observacédo da estudante. Alguns vao além do que imaginamos!

A segunda estratégia que utilizei, nesta aula, e que deu certo e que também agradou as
criangas foi a brincadeira: “The Simon Says”, cuja versao brasileira ¢ “O Mestre Mandou”. As
criangas ficaram de pé e, no primeiro momento, eu ordenava: “The Simon says: touch your
nose!; The Simon says: touch your eyes!...” Por meio desta brincadeira, além de fixar o con-
tetdo, ja foi possivel fazer avaliacdo do aprendizado. Nem todas as criangas acertavam a to-
dos os comandos, mas duas delas ndo erraram nenhum deles. Apesar de tudo, tinha que consi-
derar 0 pouco tempo de contato com eles e que a assimilagcdo vem também com o tempo. De-

pois do primeiro momento, as crian¢as pediram para darem 0s comandos e eu, como Unica
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pessoa vidente naquela aula, ia observando as a¢des das demais criancas e oralizando para
quem ocupava o lugar de mestre no momento. Eis alguns registros, nas Figuras 19, 20 e 21:

Figura 19 — Exploragdo por meio da Figura 20 —Execucéo da brin- Figura 21 — Execucédo da musica:
impressdo tatil cadeira: ‘The Simon says’ ‘Head, shoulder, knees and toes’

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)

Descri¢cdo das imagens: Sequéncia de trés fotografias, denominadas respectivamente figuras 19, 20 e 21. Na
figura 19, Nina e Isaac fazem a exploracéo da boneca por meio da impressdo tatil; na figura 20, as mesmas cri-
ancas estdo de pé, na sala de aula e com as duas maos, tocam suas proprias bocas na brincadeira “The Simon
says”; na figura 21, essas criangas tocam seus joelhos flexionados, por conta dos gestos da musica, “Head,
shoulder, knees and toes”.

415 Relato5: The Colors

Parto agora para uma outra experiéncia do ensino, nesta oficina, que foi o estudo das
cores em inglés — “The Colors . Este € um tema complexo, considerado por muitos, inclusive
para mim, motivo pelo qual debrucei-me nas leituras, com o objetivo de ter mais propriedade
sobre o0 assunto e dar mais significado ao que eu iria ensinar e ao que as criangas iriam apren-
der.

Estratégias de ensino como a de colocar o nome das cores em inglés, nos cartdes colo-
ridos, referentes a cada uma delas e associados a sua pronuncia correspondente sdao muito
usadas para introduzir e fixar cores para crian¢as videntes, bem como os videos com anima-
¢des encontrados nos sites de dominio publico ou pagos, e a experiéncia de mistura das cores
primarias para formar as terciarias. Fato € que o universo colorido contribui para uma maior
atencdo das criangas e o0 audiovisual & uma ferramenta muito atraente para elas, mas, e para as
criangas cegas, como elas se relacionam com as cores? Como ensinar cores para quem nunca
p6de enxergar? Certamente seria mais facil trabalhar apenas as palavras em inglés e suas res-
pectivas traducdes. Com certeza, mediante conhecimento do perfil da turma participante da
pesquisa, ela aprenderia facil, mas, e o aprendizado com significado, como proceder frente a

esta questao?
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Dadas as importantes consideragdes sobre o tema, trago para conhecimento e reflexao
dos leitores, algumas informagdes, que séo resultados de minhas leituras/pesquisas, pois elas
me inspiraram e me orientaram em minha pratica pedagogica durante o ensino das cores para
as criancgas cegas e, quem sabe, poderdo também ser Uteis a quem mais precisar. Bianchi et al.
(2016), apresentaram um estudo importante na &rea da Fisica sobre as cores e como as pesso-
as cegas as percebem, por meio do artigo “Conhecer as Cores sem Nunca Té-las Visto”. Neste
artigo, os autores levaram em consideracdo que o processo de aprendizagem mobiliza todos
o0s sentidos, ou seja, ele é multissensorial, desta forma afirmam:

A dificuldade em pensar no ensino de cores a alunos cegos de nascimento surge da
concepcdo de que a impossibilidade de captar estimulos luminosos através da retina
impede essas pessoas de saberem sobre cores. Em nossos resultados, demonstramos
que esses alunos apenas ndo percebem as cores visualmente, o que ndo os impede de
aprendé-las, ndo apenas verbalmente, mas sendo capazes de estabelecer rela¢fes so-

ciais e multissensoriais, como acontece com os videntes (BIANCHI et al. 2016, p.
159).

Os mesmos autores (2016, p. 149/150) afirmam que apesar da percepgao visual ter um
conceito de sentido privilegiado na formacao das representacdes mentais, os demais sentidos
como a audicdo, olfato, paladar e tato contribuem simultaneamente na producao dessas repre-
sentacOes. Soler (1999, apud Bianchi et al. 2016, p. 149/150) destaca que “conhecimentos e
aprendizagens produzidos sob uma perspectiva basicamente visual sdo considerados incom-
pletos, ja que qualquer processo de significacdo pode ser considerado multissensorial.”

Assim, os pesquisadores explicam a ampliacdo de seus estudos:

Nossa discussdo se amplia de uma visdio “psicofisicalista® (SAVAGE, 2001), de
acordo com a qual a percepg¢do de cores se da no desenvolvimento de sensibilidades
sensoriais adaptativas selecionadas naturalmente no curso da evolucdo dos seres, em

uma visdao que denominamos “sociopsicofisicalista”, considerando uma proposta que
culmine em questdes epistemoldgicas que contribuam para a formacgéo cientifica de

alunos cegos, inclusive. (BIANCHI et al. 2016, p. 159).

Neste sentido, Mayer (2016) também corrobora com a tese de que para enxergar cores,

0 sentido da visdo ndo é o fator determinante de todo o processo:

Vemos cores (incluindo cegos congénitos) porque as criamos a partir de nés mes-
mos, por meio da emergéncia das acbes do nosso sistema atencional, de nossos pro-
cessos de categorizacdo, de integracdo e imaginacdo, da nossa capacidade para meta-
forizar experiéncias em nosso corpo e atribuir-lhe um significado, de co-construir
estes significados na interacdo com o outro, e de ressignifica-los a cada interacdo
(MAYER, 2016, p. 165).

9 psicofisicalista. [Psicologia] Ramo da psicologia que estuda a relagao entre os estimulos fisicos e as sensagdes e
percepgdes.
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Assim, por meio das leituras fui tendo seguranca ao reforcar o que ja conhecia e ao
adquirir novos conhecimentos sobre o assunto. Tais leituras me possibilitaram a descoberta do
livro de Regina Berlim, intitulado “Jonas e as Cores”, uma obra infantil que narra a histéria de
um menino que via tudo em branco e preto (Acromatopsia), cuja mae ficou sem cor ao rece-
ber o diagnostico medico. A avo de Jonas, ao tomar conhecimento da situacéo, teve uma ati-
tude admiravel: “Nao é porque ndo Vvé as cores que Jonas ndo pode aprender a conhecé-las. A
partir de amanhd, e durante todas as férias, ele ficard comigo!” Berlim (2006, p. 15, grifo nos-
s0). As paginas que se seguiram contam as experiéncias do menino quanto ao aprendizado das
cores, em um misto de interacOes e percepcdes das sensibilidades sensoriais, as quais trans-
crevo-as aqui, pois elas sdo Uteis para apropriacdo de conhecimento no processo de ensino das

cores também para criancas cegas e poderdo dar ao leitor, uma mais ampla visao da pratica:

... No dia seguinte, no sol forte da tarde, Dona Olivia levou Jonas ao jardim.

_ Venha, Jonas, vamos brincar diferente.

E Dona Olivia foi mostrando a Jonas a grande arvore do fundo do Jardim, que ficava
encostada no muro. Jonas abragou o tronco com seus bragos curtos de crianga. Ar-
rancou um pedacinho da casca e cheirou. Regou o chdo em volta e enfiou os dedos
na terra molhada. Brincou com os tatu-bola que se amontoavam pelos canteiros.
Depois, um bolo gostoso de chocolate com calda o esperava.

Vivenciou o aspero, o imido, o vivo, o doce — aprendeu 0 Marrom.

Foi num desses dias espléndidos, sem nenhuma nuvem no céu, que Dona Olivia
mostrou a Jonas o mar, que se fundia sem ondas no horizonte com o céu. E Jonas
andou pela praia e molhou os pés na gua gelada e brincou de pega-pega com as on-
das.

Dona Olivia ensinou Jonas a fechar os olhos a abrir os bragos para abragar o mundo.
A molhar o rosto e lamber os pingos d’agua dos labios, a cheirar a maresia que faz
grudar os cabelos na cara e os pelos do nariz...

E foi assim que Jonas percebeu que o AZUL é infinito, salgado e de um siléncio
cheio de barulhos.

Descobrir o amarelo é que foi bom demais.

Teve quindim fresquinho, po6len de flor no nariz (e muitos espirros), um pintinho
que bicou a méo de Jonas e fez muita sujeira na cozinha, a quem Jonas deu 0 nome
de Piu. Teve a prova de uma gema de ovo, que tem gosto assim de ovo, s6 que cru.

E veio seguido do laranja, que é como um amarelo com mais forga, acompanhado de
cenoura ralada, mamdo papaia em cubinhos e o p6r-do-sol mais lindo daqueles dias.
Dona Olivia fez Jonas sentar nas pedras para sentir o calor do sol no final da tarde,
que é mais como uma luz forte do que como fogo, e aquece mais do que queima.

E por fim veio o verde, com seus muitos cheiros e sabores. Dona Olivia e Jonas pas-
saram dias com o nariz enfiado nas plantas — alecrim, que é um verde menos verde
que manjericdo, que é diferente do verde-casca-de-liméo (azedo!), do verde da ma-
ca-verde (que é gostosa e quase doce). Folhas de todos os tamanhos, macias como
veludo, espinhosas e asperas como joelho esfolado na calcada.

Grama molhada sob os pés descalgos de Jonas... planicies e descampados de varios
verdes sem fim.

A liberdade, para Jonas, é verde.
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Do vermelho, Jonas levou o doce do morango, a dor e o gosto de sangue de um cor-
tezinho de rosas. Suco de groselha com aglcar e tomate com sal, uma joaninha atre-
vida na palma da mao, que é para dar sorte.

Passaram os dias, assim, em descobertas. Até chegar a hora de voltar.
_Vé..Eolilas?

Dona Olivia se virou para o neto e deu um suspiro.

__Ah, o lilas... Essa é uma cor especial, Jonas. Alegre e triste, suave e forte, tudo ao
mesmo tempo.

E com um sorriso que ndo era bem um sorriso acrescentou:

_ Lilas é a cor da saudade.

E la se foi 0 Jonas de volta para casa, no banco de tras do carro, rodeado de sacolas e
travesseiros, seu cachorro de pelicia (macio e marrom) no colo.
E aquela exploséo de lil&s no peito. (BERLIM 2006, p.16-29).

Assim, dadas as demonstracdes de como podemos ensinar as cores para estudantes ce-
gos de forma multissensorial, cada professor pode utilizar o recurso que alcance melhor as
possibilidades de entendimento e que seja de possivel acesso no contexto escolar. Na experi-
éncia da oficina de lingua inglesa, por exemplo, como as criangas ja tém alguns anos de aten-
dimento no CAP, a maioria faz associacdo das cores e tém também suas preferéncias sobre
determinados tons.

Para ensinar cores em inglés, eu utilizei alguns materiais como o gelo e a agua para fa-
lar de cores frias que estava introduzindo, como o blue e o green; o calor que emanava de um
abajur para me referir as cores quentes, como red, orange e yellow. De forma particularizada,
utilizei folhas frescas de horteld para indicar o green (ha ocasido as crian¢as puderam esfrega-
las entre suas médos para sentir o cheiro também); usei a acdo de olhar para o céu, fechar os
olhos e respirar profundamente buscando paz e tranquilidade para o blue; um caqui e um to-
mate maduros para o red (igual ao sangue das nossas veias — disse José); uma cenoura € 0 Seu
suco para o orange; uma banana maca madura para indicar o yellow (sentiram também o seu
aroma e compararam ao cheiro de uma banana verde, quase imperceptivel, segundo eles).
Descascada a banana, puderam aprender o white, juntamente com um chumaco de algodédo
(igual ao pelo do coelhinho de Nina — como disse ela durante a experiéncia); 0 som de uma
masica calma e a sensacdo do algodao-doce derretendo na boca para representar o pink (tom
doce e delicado — assim como as meninas — correlacionou Luca; e as bochechas do meu pri-
minho, associou Isaac).

Para o black utilizei o p6 de café, para sentir seu aroma, e pedacos de carvao; a terra e
um ursinho de pelucia para introduzir o brown; a lembranca de um dia chuvoso, sem sol, e 0
sentimento de néo ter nada pra fazer, para o gray; lembramos a fantasia, o sonho e a ilusdo

para falar do purple (como no filme Divertidamente). Lembrei eu, para os estudantes, que o
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medo ¢é representado pela cor purple, que é também associada ao luxo. Fui surpreendida com
a pergunta sobre como se falava as cores dourada e prateada em inglés. Ao responder gold e
silver respectivamente, como ndo havia preparado material concreto para ensinar essas cores,
levei-os até as escadas e pedi para que tocassem 0s corrimdes (estes eram de cor prata, feitos
de metal e mudava de temperatura conforme sua exposicao: se sol, se torna quente, se tempo
fresco, o metal é frio). Também foram lembradas as medalhas dos jogos da Copa do Mundo e
das Olimpiadas, (‘quem fica em segundo lugar ganha medalha de prata’ — disse Nina) e, na
ocasido, aproveitei para falar da medalha de ouro, objeto de maior valor, de cor dourada, as-
sim também como muitas joias, iguais aos brincos de Lia e os anéis da teacher, cor muito
ligada ao triunfo, ao poder e luxo. Enfim, o ensino e aprendizado das cores em Inglés se de-
ram por meio das percep¢des emocionais, olfativas, gustativas, tateis e auditivas.

A atividade que escolhi, para fixarmos o conteudo, foi uma flor impressa em Chamex,
margeada em alto-relevo com barbante (poderia ser feito também com ‘cola glitter para con-
torno’ ou com outro material que conferisse relevo a imagem). Depois que relacionamos as
cores aos demais sentidos remanescentes, que ndo a visdo, entreguei a cada estudante, uma
folha com a flor, fiz a audiodescricdo da imagem que estavam recebendo e falei da proposta:
como a flor ndo estava colorida, que déssemos cor a ela, colando bolinhas de papel crepom.
Para isso, deveriamos fazer essas bolinhas em conjunto e, enquanto faziamos, iamos treinando
a pronuncia de cada uma delas em inglés, bem como aprendendo a uma musiquinha infantil,
parodiada da cantiga de roda ‘Terezinha de Jesus’, retirada da internet (de dominio publico), a
qual acrescentei outras estrofes, de acordo com as cores aprendidas.

O trecho que encontrei na internet foi:

Pro amarelo, eu digo yellow
Pro azul, eu digo blue

Pro vermelho, eu digo red
E pro verde, eu digo green

(BENDITOINGLES, 2019)

A partir deste trecho, improvisei uma introdugéo, adaptei e complementei as estrofes e
fiz uma conclusdo bem infantil, para poder criar uma musica completa com as cores estuda-
das. Enquanto improvisava a adaptacéo, as criangas iam fazendo as bolinhas de papel crepom
e me lembrando as cores que faltavam: “Teacher, falta o white, e o black, e o orange....”. Ao

final, a musiquinha ficou assim:



Vejam bem meus coleguinhas
O que diz esta cancdo,

S0 as cores em inglés

Que aprendo de montdo:

“Pro amarelo, eu digo yellow
Pro azul, eu digo blue

Pro vermelho, eu digo red

E pro verde, eu digo green”

Para o branco, eu digo white,
Pro marron, eu digo brown,
Para o preto, eu digo black
Para o rosa, eu digo pink

Para o roxo, digo purple,
E pra o cinza eu digo gray
Sdo as cores que eu ja sei

Aprendi de Ultima hora
Duas cores especiais

Silver, prata

Gold, ouro

Que tem brilhos sem iguais!

E assim vou aprendendo
Cada dia um pouco mais
De voceés ja me despeco,
Kisses, kisses, Good bye!

(Adaptacéo e complementacdo da pesquisadora, 2021)
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Depois da musiquinha pronta e bastante explorada e, como fechamento do contetdo,

as criancas se apresentaram no CAP, na hora do lanche, para os demais estudantes (uma apre-

sentacdo informal). Veja as Figuras 22 e 23:

Figura 22 — Participante da oficina  Figura 23 — Um dos trabalhos

desenvolvendo seu trabalho concluido

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)




87

Descricdo das imagens: Fotografias 22 e 23 que mostram respectivamente na primeira, um menino, de cor mo-
rena, cabelos pretos, de camiseta branca e 6culos de sol na cor azul, sentado a frente de sua mesa, ele faz boli-
nhas de papel crepom coloridas e cola em uma flor ampliada em papel Chamex, contornada em alto-relevo com
barbante fino. Ao lado, na segunda, a atividade concluida, na qual o estudante colou bolinhas de papel crepom
marrom em seu caule, verde em suas folhas e para as pétalas, preencheu cada uma de cores diferentes, como
rosa, azul, branco, preta, vermelho, dourada, prateada (nesta foi colado papel liso, ndo € bolinha), roxo e laranja.

As pessoas presentes elogiaram o desempenho dos pequenos e, a partir desta apresen-
tacdo, houve interesse de outras criancas em participar das oficinas. Quanto a atividade im-
pressa feita por eles, a flor de papel crepom, trago alguns registros.
Diante do exposto, as afirmacdes de Bianchi et al., parafraseando Shepard e Cooper
(1992), sdo bastantes assertivas quanto ao ensino das cores aos estudantes cegos. Eles afir-
mam que,
[...] vidéncias da psicologia cognitiva também sugerem que a experiéncia, a lingua-

gem e as estruturas neuronais visuais contribuem na representacdo mental de cores
(SHEPARD; COOPER, 1992), afastando a ideia de que “cores” possuem uma repre-

sentacdo exclusiva da percepc¢éo visual. (BIANCHI et al., 2016, p. 151).

Com os relatos reflexivos destas cinco experiéncias, obtidas por meio do ensino e
aprendizagem de cinco contetdos de Inglés, trabalhados com criangas cegas, cuja turma foi
formada para aplicacdo pratica desta pesquisa, espero poder contribuir de alguma forma com
os professores da area (e demais professores), no sentido de inspira-los também, quando ne-
cessario, a buscarem alternativas que atendam as necessidades educacionais dos estudantes,
bem como reforcar, o que disse anteriormente, “ndo existe receita pronta para o ensino de
Inglés para criangas cegas, ndo existe um modelo a seguir, 0 que existe s&o recursos que po-
dem ser implementados para facilitar o ensino e tornar o aprendizado mais significativo e di-
namico”. Né&o devemos nos esquecer de que ndo é a cegueira que torna o aprendizado de
Inglés mais dificil, as criancas cegas, por si s@, tém as mesmas condi¢BGes de aprender que as
criangas videntes, assim como diversas criancas videntes também encontram dificuldades
guanto ao aprendizado da lingua em questdo. O que precisa ser posto, como uma das molas
propulsoras para esta questdo, é a acessibilidade, é a oportunidade para que cada uma aprenda
com os recursos que Ihes forem mais adequados e que esses recursos sdo Gtimos para promo-
c¢do da inclusdo dos estudantes, 0s que nao enxergam e 0s que enxergam. Notem que todas as
estratégias podem ser estendidas a toda classe. Estimulem os estudantes a participarem dessas
vivéncias, dé a eles a oportunidade de experenciar situagdes diferentes das suas; usem vendas
nos estudantes que enxergam, permitam que os que ndo enxergam lhes ensinem também.

Assim, repito aqui o que escrevi na introducdo de minha dissertacdo e que considero

muito importante, dentro de um contexto de educacéo inclusiva, que desde cedo, as criangas
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possam ter um processo continuo de interacdo social, aquele capaz de trazer evolugdo ao ser
humano, de conhecer a realidade do outro e se colocar no lugar dele, de poder dar e receber,
ensinar e aprender. Para auxiliar neste processo, trago, além dos relatos aqui apresentados,
algumas orientacGes aos professores, que Ihes poderdo ser Uteis caso tenham ou venham a ter

estudantes cegos em sua sala de aula.

4.2 Orientacdes para atendimento do estudante cego em sala de aula

Ao receber um estudante cego em sala de aula, o professor pode sentir-se inseguro,
guanto a sua atuacao pedagdgica junto a este estudante. Portanto, trago neste trabalho, o ex-
certo do livro, “Orientagdes para atuagdo pedagdgica junto a alunos com deficiéncia: intelec-
tual, auditiva, visual, fisica” (2010), de autoria da Profa. Dr? Luzia Guacira dos Santos Silva —

Disponivel no site intitulado “Sobre a Deficiéncia Visual™:

. Compreenda que a pessoa cega ndo vive num mundo escuro e sombrio. Ela
percebe coisas e ambientes e adquire informaces atravées do tato, da audigéo, do pa-
ladar, do olfato, dos sentidos cinestésicos e dos sentidos vestibulares.

. Utilize materiais com diferentes texturas na elaboragdo de material didatico
e estimule todos os sentidos do seu aluno cego, através de diferentes atividades.

. Indique as distancias dos objetos e coisas em metros, quando houver neces-
sidade. Pode dizer, por exemplo: “A estante estd a uns 2 metros a sua frente.”

. Ao orientar ao seu aluno cego que direc6es seguir, o faca do modo mais cla-
ro possivel. Diga “a direita”, “a esquerda”, “acima”, “abaixo”, “para frente” ou “pa-
ra tras”, de acordo com o caminho que ele necessite percorrer ou voltar-se. Nunca
use termos como “ali”, “1a”.

. Fale sempre diretamente ao seu aluno cego, e nunca por intermédio de seus
colegas ou acompanhante. A pessoa cega pode ouvir tdo bem, ou melhor, que vocé.
Nio evite as palavras “veja”, “olhe” e “cego”; use-as sem receio. Todas as pessoas
cegas as utilizam no seu cotidiano.

. Avise aos instrutores, guias e anfitrides, nas atividades de campo, que na
turma ha um aluno cego e pergunte se ha possibilidade de 0 mesmo tatear os objetos
em conhecimento, caso Necessario.

. Nunca exclua o aluno cego de participar plenamente das atividades de cam-
po e sociais, nem procure minimizar tal participagdo. A cegueira ndo se constitui em
problema para tais atividades. Permita que o aluno decida como participar.

. Proporcione ao aluno cego a chance de ter sucesso ou de falhar, tal como
outra pessoa que tem visdo.
. Busque estratégias diferenciadas para o trabalho com seus alunos, viabili-

zando a imaginacao, a criatividade e outros canais de percepg¢do e expressdo (tatil,
auditiva, olfativa, gustativa, cinestésica e vestibular), além da reflexdo, da manipula-
cdo e exploracdo dos objetos de conhecimento.

. Possibilite diferentes instrumentos de avaliagdo, tais como: prova em braille,
prova oral, apresentacéo de semindrios, portfélios também para o aluno cego.
. Permita, durante as aulas, o uso do gravador, da maquina de escrever brail-

le, de computador com programas sintetizadores de voz e ledores de texto.
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° Promova atividades colaborativas entre os alunos, tais como as que podem
ser desenvolvidas em dupla, que possibilitam ao aluno cego ter, em seu colega, um
escriba e ledor.

o Verbalize todos os procedimentos desenvolvidos, transmitindo com clareza
os contetidos de forma facil e audivel.
. Desenvolva, sistematicamente, a percepcao tatil dos alunos com cegueira,

pois ela é essencial para que os cegos cheguem a desenvolver a capacidade de orga-
nizar, transferir e abstrair conceitos.

° Dé& mais tempo para o aluno cumprir suas tarefas e diminua o nimero de
exercicios e/ou textos, caso seja necessario. (SILVA, 2021, n.p.).

4.3 Recursos que auxiliam a pessoa cega nas atividades escolares e diérias

As pessoas cegas precisam contar com 0s recursos nao-opticos para auxila-las em
suas atividades escolares e também nas atividades diarias, por isso, € importante que as
instituicbes de ensino, principalmente os professores, conhegcam esses recursos para
poderem informar e ajudar os estudantes, quando estes ndo tém em casa, as informacdes
necessarias sobre ferramentas que poderdo lhes ser teis. Além dos recursos ja
mencionados neste trabalho, como: Sistema Braille, audiodescricdo e os recursos tateis, ha
também os eletrénicos e de discriminacdo auditiva, chamados recursos tecnologicos.

Os recursos tecnologicos sdo importantes aliados dos estudantes cegos nos dias
atuais. S8o varios os beneficios que se pode obter por meio deles, pois eles viabilizam a
comunicacgéo, auxiliam nas pesquisas e ddo condi¢cdo de acesso ao conhecimento de forma
mais dinamica. Os softwares reconhecedores de caracteres para textos digitalizados e
leitores de tela '° no computador, laptops e smartphones sdo alguns exemplos. Segue,
abaixo, a relacdo dos principais leitores de tela para o computador, segundo o site da

Universidade Federal de Sdo Carlos:

Jaws: leitor de tela pago para Windows

NVDA: leitor de tela gratuito para Windows

Window-Eyes: software pago, para Windows

Orca: leitor de tela gratuito para Linux

TalkBack: Leitor de tela do Google que acompanha os dispositivos Android
Voice-Over: Leitor de tela para IOS que acompanha os dispositivos da Apple
(UFSCAR, 2022).

Além destes, ha dois softwares brasileiros, 0 DOSVOX, que pode ser obtido gratui-

tamente por meio de “download” a partir do site do projeto DOSVOX:

10 S0 softwares usados para obter resposta do computador por meio sonoro.
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http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox, e o VIRTUAL VISION, distribuido gratuitamente pela Fun-
dacdo Bradesco e Banco Real (para usuarios cegos) e comercializado para 0s demais Usuarios.
Estes softwares, segundo Turce (2013), “podem contribuir significativamente para o efetivo
acesso ao conhecimento, a socializacdo, a mobilidade nos ambientes virtuais dos referidos
alunos.”.

Espero, com essas informacgdes, poder contribuir com os professores que, porventura,
tenham estudantes cegos em suas salas de aula e ndo tenham ainda muitos conhecimentos
sobre o ensino e aprendizagem em um contexto educacional mais inclusivo. Vale ressaltar que
este trabalho é fruto de muitas leituras, aliado a praxis pedagdgica e pode ser aperfeicoado e
adaptado, conforme necessidade dos professores.

4.4 Ponderacdes sobre minha pratica

A oportunidade de ser um sujeito ativo de todo este processo de pesquisa, de atuar efe-
tivamente no que chamamos de pesquisa-acdo, me causou inumeras sensacdes, das quais dis-
corro sobre algumas delas:

Primeiro, que, ao olhar para tras e me lembrar do que me motivou a estudar este tema,
é algo que me instiga até hoje, apesar do tempo decorrido: a conversa sobre as aulas de Inglés
entre dois adolescentes cegos da segunda fase do EF, durante a hora do lanche no CAP GO.
Isto me faz reforcar o fato de que o olhar atento e sensivel dos profissionais da educacdo é
muito importante no contexto escolar, pois ha certas coisas que ndo podemos ignorar; os fatos
estdo 14 todos os dias, acontecendo no chédo da escola e ndo importa necessariamente em que
horario eles se ddo, as vezes o0s sinais de descontentamento ou de angustia sobre determinados
pontos, no contexto escolar, podem nao ser tdo explicitos dentro da sala de aula, eles podem
acontecer em outros espacos, assim como o reflexos das coisas boas tambéem.

Segundo que, ao me colocar na posic¢do de pesquisadora, no primeiro momento senti
um peso muito grande, carregado de responsabilidade, pois durante minhas pesquisas, encon-
trei poucos trabalhos nesta area e percebi que teria que me reinventar, me superar para desen-
volver um trabalho que tivesse a altura dos estudantes participantes desta pesquisa; criangas
cegas cheias de expectativas sobre o que iriam aprender na oficina de Inglés, além deste fato,
tinha a responsabilidade também sobre o produto que este trabalho iria gerar.

A experiéncia foi para mim bastante enriquecedora, o planejamento foi carregado de

ideias, a0 mesmo tempo em que me causavam certa inseguranca, em certas ocasides, para
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escolha das metodologias. No meu intimo, me perguntava, “sera que vai dar certo? Sera que
com esta ou aquela atividade conseguirei alcancar 0os meus objetivos?”; “Até que ponto a
conducéo deste conteudo, com determinado recurso, tera significado para os pequenos estu-
dantes cegos?”; Saberei eu conduzir a oficina, de forma harmonica, primando pela ludicidade,
para cativar os estudantes?”.

Estas e tantas outras indagagGes me invadiram ao longo dos planejamentos, talvez por
conta da carga de responsabilidade que um/a discente de mestrado profissional em educacao
carrega: a preocupacao de colocar o estudante como centro de todo o processo educativo e
agir como verdadeiro pesquisador, responsavel por transformar a teoria em pratica em um
processo continuo de participacao e interagdo com os sujeitos envolvidos.

Por falar em sujeitos envolvidos, lembro-me claramente do dia de minha prova oral,
no processo de selecdo para este mestrado; com alguns minutos restantes para o encerramento,
as professoras avaliadoras me perguntaram sobre o que me motivava e qual era a minha prin-
cipal preocupacdo em desenvolver um trabalho envolvendo estudantes cegos e, movida por
um instinto de luz, naguele momento, comecei a declamar um trecho de um poeta, cujo pseu-
dénimo € Artur da Tavola, que sempre trago comigo, quando o assunto € respeito as diferen-
cas e luta pela incluséo escolar, o trecho declamado foi este:

A alma dos diferentes é feita de uma luz além. Sua estrela tem moradas deslumbran-
tes que eles guardam para 0s poucos capazes de 0s sentir e entender. Nessas mora-
das estdo tesouros da ternura humana dos quais sé os diferentes sdo capazes. Ndo

mexa com o amor de um diferente. A menos que vocé seja suficientemente forte pa-
ra suporté-lo depois. (TAVOLA, 2007, n.p.).

Eu disse as professoras que era primordial percebermos que os estudantes, publico da
educacdo inclusiva, antes de serem estudantes, eram pessoas que ja traziam suas experiéncias,
suas particularidades, suas necessidades, e que era salutar reconhecermos e respeitarmos suas
diferentes necessidades, pois esse gesto refletiria o seu desenvolvimento educacional ao longo
de suas vidas. Incitar as expectativas desses estudantes e depois frustra-las é uma pratica mui-
to cruel. Portanto, é importante que ndo as negligenciemos e que acima de tudo, sejamos for-
tes, pois séo tantas situacdes que envolvem o trabalho com um estudante que foge aos padrdes
ja estabelecidos como normais, que somente os fortes perseveram e prosperam. Conclui mi-
nha fala com a voz embargada e percebi naquele momento que as professoras, movidas de
sensibilidade e empatia estavam emocionadas também.

Pois bem, este poema sempre me acompanhou, alias, a partir dele, foi que dei um tom

mais poético em todo este trabalho, penso que os leitores perceberam isso durante suas leitu-
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ras. Assim, fui tragando meus objetivos e meus planejamentos, lembrando-me sempre de, em
primeiro lugar, respeitar as pessoas que fariam parte deste processo de pesquisa, por isso, pen-
so que o planejar tenha sido um processo que me trouxe, na ocasido, mais ansiedade. Ndo ha
na literatura muitos trabalhos voltados para a experiéncia de se trabalhar Inglés com estudan-
tes cegos dos anos iniciais, por isso, busquei adaptar, conforme as possibilidades, 0 méximo
possivel, ndo sé das atividades, mas da metodologia aplicada na oficina de Inglés. O convivio
direto com profissionais que atuam no CAP me proporcionou mais seguranga, pois as experi-
éncias exitosas que este Centro obtém, por meio do trabalho dos professores foram minha
grande inspiracdo e meu porto seguro.

Confesso que trabalhar cores com os estudantes cegos foi meu principal desafio. Co-
mo disse na narrativa reflexiva, eu poderia simplesmente explorar a oralidade, mas meu obje-
tivo sempre foi o aprendizado com foco no significado, entdo, depois de exaustivas buscas
que dariam sustentacdo ao meu trabalho, encontrei dentre inimeras leituras, um pequeno tre-
cho de um livro infantil que renovou minhas energias e me fez buscar freneticamente por um
exemplar em que eu pudesse beber mais da fonte. Depois de muita busca, consegui adquiri-lo,
(é o livrinho infantil Jonas e as Cores, apresentado na narrativa reflexiva), compreendi melhor,
por meio dele que, as cores ndo se veem s6 com olhos, é possivel também conhecé-las de ou-
tras formas.

Assim, fui adquirindo experiéncia e tirando minhas conclusdes; uma delas, que ficou
bem nitida é que, é preciso forca de vontade e criatividade para seguir, para preparar 0s mate-
riais e para executar o planejamento em sala e, de uma prética a outra, as ideias véo fluindo.
Quanto mais se faz, mais somos encorajados a fazer; por isso, pude adquirir seguranca e se-
guir na certeza de que eu estava no caminho certo; os feedbacks dos estudantes ao longo das
aulas me transpareciam isso.

Com esta experiéncia, percebi também que nem sempre, em uma aula para estudantes
cegos é sobre material adaptado, mas, sobretudo, sobre sensibilidade, acdes corriqueiras em
sala que possam promover a inclusdo geral. O que é bom para estudantes cegos, pode ser bom
também para estudantes videntes, pois, ter a oportunidade de sentir, muitas vezes pode sobre-
por a oportunidade de enxergar, por isso € que a inclusdo escolar é tdo importante. Sei que o
tempo ndo me permitiu ir além, mas sei também que, por meio da narrativa das experiéncias
dos cinco conteudos trabalhados, os professores de Inglés poderdo expandir suas ideias e bus-

car outras formas de se trabalhar os mesmos contetdos e de introduzir outros, por meio de
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préticas inclusivas, com significado. A narrativa permite também um trabalho interdisciplinar
e podera ser util aos demais professores de areas diferentes.

Estas foram minhas impressfes, minhas avaliacGes, carregadas de gratidao e de ternu-
ra, por um trabalho que, no meu intimo, achei tdo sensivel (ele também foi pensado com o
coragdo para 0s pequenos estudantes cegos). Tenho também a certeza que muito ainda ha de
ser feito (ou refeito) neste contexto apresentado, de que tudo pode ser adaptado, inovado, me-
Ihorado, pois as experiéncias nos trazem aprendizados e os aprendizados, quando colocados
em prética, por sua vez, produzirdo outros, quem sabe ainda mais elaborados. Foi por isso que

afirmei nos agradecimentos deste trabalho que, a linha de chegada do aprender € infinita.



94

Consideracg0es Finais

Apesar de muito querer desenvolver um trabalho na area de Inglés para estudantes ce-
gos em fase inicial de escolarizacdo, sentimentos ambivalentes tomaram o meu ser em deter-
minada altura desta pesquisa: ora a angustia de tracar um planejamento para pesquisa de cam-
po que atendesse ao meu intuito de querer compreender como se dava o ensino de lingua in-
glesa para estudantes cegos na rede regular de ensino, ora a excitacao de poder aprofundar nos
estudos, buscar na literatura (ainda que encontrasse poucas), meios de planejar as aulas, adap-
tar materiais e aplicar atividades seguindo metodologias que dariam significado ao publico a
que este trabalho se destina. Esse conjunto de dados daria sustentacdo ao meu trabalho

Fato é que esta oportunidade s6 me fez crescer. A fundamentacdo teorica, a pesquisa
de campo, a anélise de dados, a aplicagdo das atividades e a prepara¢do do produto educacio-
nal foram fundamentais em minha formacdo profissional e, fez fortalecer ainda mais o meu
pensamento de que a inclusdo escolar € um ponto importante que possibilita aos estudantes
terem o sentimento de pertencimento a escola. Esse sentimento traz seguranca e aumenta as
oportunidades de aprendizado das pessoas que, antes de se matricularem, de serem estudantes,
ja tém sua historia de vida e suas necessidades especificas. E preciso ter respeito aos direitos
de todos, conforme afirma Santos, 2003:

Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o di-
reito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a necessida-

de de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que ndo produ-
za, alimente ou reproduza as desigualdades. (SANTOS, 2003, p.56)

Este trabalho teve como objetivo precipuo, tracar estratégias que despertassem, nos es-
tudantes cegos, 0 gosto pelo estudo da lingua inglesa ja no inicio de sua escolarizacdo, de
forma tranquila, dindmica e inclusiva, a fim de diminuir as barreiras encontradas em sua for-
macao escolar nos anos subsequentes. Como resultado, pretendi trazer para os profissionais da
area de Inglés, um produto que fosse acessivel, pautado na experienciagdo (oficina de Inglés),
por meio de uma narrativa reflexiva que pudesse demonstrar que as praticas pedagogicas in-
clusivas, com aprendizados significativos para o ensino da disciplina, em questdo, sdo possi-
veis e, 0 melhor, podem ser estendidas a toda a sala, se os professores desejarem. Assim, 0
produto educacional concretizou-se em forma de um e-book que tem como titulo: “A utiliza-

cdo de materiais concretos e/ou adaptados de lingua inglesa para estudantes cegos dos anos
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iniciais: uma narrativa reflexiva sobre conceito e significado para além do ensino de vocabu-
lario”.

Creio que este produto podera ser util, principalmente porque mostra de maneira cog-
noscivel e gradual, alguns contetdos trabalhados e os desdobramentos que cada um deles teve
em sala de aula com os estudantes participantes. Evidentemente, ndo sdo receitas, mas, sim,
sugestOes aos professores, a fim de que, por meio delas, possam ampliar suas ideias, agregar
conhecimentos e serem multiplicares de saberes e de praticas inclusivas no chdo da escola.
Além das experiéncias trazidas, no e-book encontram-se também algumas orientacfes gerais
sobre o atendimento aos estudantes cegos na escola regular e indicagdo de alguns recursos que
auxiliam a pessoa cega nas atividades escolares e diérias.

Retomo agora aos questionamentos feitos na introducdo deste trabalho: O ensino da
lingua inglesa nos anos iniciais de escolariza¢do dos estudantes cegos é relevante para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem dos anos subsequentes? O uso de materiais concretos e/ou
adaptados para estudantes cegos nas aulas de inglés é um recurso imprescindivel para o ensi-
no e aprendizado com significado da disciplina?

Os resultados obtidos nesta pesquisa, por intermedio das entrevistas com os estudantes
cegos de 12 e 22 fases do EF, do questionario dos professores de estudantes cegos da rede
regular de ensino e dos relatos de vida de pessoas cegas adultas com curso superior, apontam
que ha unanimidade nas respostas afirmativas para tais questdes. Os dados obtidos a partir
desta pesquisa demonstraram que o ensino de uma lingua estrangeira, introduzido em uma
fase inicial de escolarizacdo, € benéfico aos estudantes cegos e, eu me arrisco a dizer, aos
videntes também. Ademais, pude atestar, na cessao, “analise de dados”, a afirmacdo de uma
das professoras, que diz ter em sala de aula, uma estudante cega, (participante da oficina de
Inglés no CAP), bem mais desenvolvida e articulada em suas aulas que os demais estudantes
videntes, (ela foi a Unica estudante da sala regular de ensino, a ter aulas da disciplina em fase
inicial de escolarizacao).

Porém, o que se pretendeu explorar neste trabalho, com mais veeméncia é como esse
ensino de lingua inglesa pode se dar, de forma acessivel, compreensivel aos pequenos
estudantes que séo privados do sentido da visdo. Nesta perspectiva, a atuacdo na oficina de
lingua inglesa me possibilitou inferir que a utilizagdo de materiais concretos e/ou adaptados
pode promover experiéncias sensoriais e significativas para estes estudantes e,

consequentemente, tornar o seu aprendizado mais atraente e acessivel.
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Os resultados desta pesquisa revelam a importancia do ensino de lingua inglesa, ja nos
anos iniciais de escolarizagdo para estudantes cegos, embora ele ainda ndo seja parte do
curriculo de ensino nas escolas regulares da rede publica de educacdo. Os participantes desta
pesquisa, puderam experienciar um caminho de possibilidades, despertarem suas curiosidades
e familiarizarem-se com a lingua, ndo s6 por meio de atividades adaptadas, mas também de
vivéncias e situacdes de interacdo. Nesse sentido, acredito que esta pesquisa tenha impactado
positivamente em suas vidas académicas, devido ao fato de que quando introduzidos
formalmente na escola regular ao ensino de inglés, eles ja terdo uma experiéncia prévia com a
lingua para se apoiarem. Tal experiéncia, poderd minimizar as barreiras associadas as suas
condigdes, como o caso dos dois adolescentes citados no inicio deste trabalho, (fontes de
minha motivacdo de pesquisa do tema em questdo), que chegaram ao 6° ano sem nenhum
contato com lingua inglesa, se sentiram perdidos em suas salas de aula, por conta de ser uma
lingua estrangeira e ndo terem nenhuma condigdo de acessibilidade, nem oral, nem concreta.

Ainda assim, penso que “O ensino da lingua inglesa nos anos iniciais de escolarizac¢ao
de estudantes com deficiéncia visual”, com foco na cegueira, ainda deve ser mais explorado,
aprofundado. Espero que este trabalho suscite em outros pesquisadores, o desejo de somar
esforgos para tentar diminuir as diferencas existentes e as barreiras encontradas nesse longo
processo de ensino e aprendizagem de Inglés para estudantes cegos. Portanto, sigamos firmes
com o propésito de buscar melhorar as condi¢@es de ensino aos nossos estudantes e, que as
condicdes, fisica ou intelectual, ndo se tornem barreiras para o0 acesso a educacao de qualidade

e ao caminho de possibilidades.
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Apéndice A — TCL Professor

' Y+ ‘%‘ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ot
g S L
W, Bt # MESTRADO CEPAE - UFG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE —Professores

WOCE .o , esta sendo convidado(a) a participar
da pesquisa intitulada O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizagao de
Estudantes com Deficiéncia Visual. Meu nome é Maria Cristina Alcantara Pires, sou a
pesquisadora responsavel pelo projeto, e minha area de atuacdo é Educacdo. Apds receber o0s
esclarecimentos e as informacfes a seguir, se vocé se sentir a vontade em contribuir com esse
estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas
é sua e a outra ficard comigo. Esclareco que em caso de recusa na participacdo, ndo havera
penalizacdo. Mas se houver o aceite, as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora responsavel, via e-mail cristinaalcantara@yahoo.com.br ou através de contato
telefonico para 0 numero (62) 98225-9326, inclusive com possibilidade de ligagdo a cobrar.
Ao persistirem as duvidas, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que € a instancia
responsavel por dirimir as davidas relacionadas ao carater ético da pesquisa. O Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG) é independente, com funcio
publica, de carater consultivo, educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar
dos/das participantes da pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando contribuir no de-
senvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral promover conhecimentos sobre como
despertar na crianca DV (Deficiente Visual) desde os anos iniciais, o desejo de aprender a
Lingua Inglesa, sem que haja tantas barreiras associadas a sua condic&o.

Por trabalhar com criancas DVs, vocé certamente podera contribuir satisfatoriamente
com o produto final desta pesquisa. A vocé, professor(a), cabera a tarefa de averiguar por
meio de uma reflexdo, bem como de sua pratica pedagdgica, responder a um questiona-
rio/entrevista sobre 0s seguintes pontos: se 0 processo de ensino e aprendizagem de Inglés no
ensino regular para estudantes com deficiéncia visual esta sendo satisfatorio. Se a escassez de
ferramentas pedagdgicas adaptadas para este processo € um dos entraves para que 0S peque-
nos estudantes se apropriem melhor do conteddo de lingua inglesa. Se ha diferenca entre
aqueles estudantes que tiveram contato com o ensino da lingua inglesa precocemente e aque-
les que entram para o Ensino Fundamental sem nenhuma base. Se existe uma lacuna quanto a
formagéo de professores para trabalhar com estudantes com deficiéncia visual. Enfim, com
sua experiéncia, creio que esta pesquisa poderé contribuir significativamente para a promocao
do aprendizado do publico para o qual ela é destinada. Tais informacdes serdo colhidas por
meio de um questionario, via Google Forms, enviado por e-mail (quaisquer davidas poderao
ser sanadas via e-mail ou telefone e para isto, vocé podera realizar ligagbes a cobrar, caso
precise). Para participar desta pesquisa, vocé devera reservar um periodo de 40 minutos. VVocé
também tem direito ao ressarcimento das despesas decorrentes desta cooperagédo, inclusive
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transporte e alimentacdo, se for o caso. Em caso de danos, vocé tem o direito de pleitear inde-
nizacao, conforme previsto em Lei.

Se vocé ndo quiser que seu nome seja divulgado, esta garantido o sigilo que assegure a
privacidade e o anonimato. As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divul-
gadas apenas em eventos ou publicac@es cientificas. Informo que ao longo da cooperagdo com
este trabalho, “pode ser” que surjam alguns fatores estressantes, como cansago para executar
as atividades propostas, constrangimento e riscos emocionais, como 0s potenciais, individuais
ou coletivos. Porém estamos certos de que os beneficios serdo maiores, pois, por meio desta
pesquisa poderemos identificar as dificuldades que os professores encontram ao trabalhar a
lingua inglesa nos anos iniciais dos estudantes DVs e contribuir com orientacfes praticas para
um melhor fazer pedagogico, bem como diminuir a possibilidade destes estudantes encontra-
rem tantas barreiras quanto ao ensino da lingua em questdo, ao ingressarem na segunda fase
do Ensino Fundamental. Ainda assim, se houver algum inconveniente, comprometo-me a pro-
ceder da melhor forma possivel, no sentido de ser flexivel quanto aos seus pontos de vista e
aos prazos, caso haja alguma intercorréncia e apoio com profissionais especializados na area
de deficiéncia visual, inclusive psicologos que atuam no CAP.

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgacdo dos resultados, sua privacidade
sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de alguma
forma, identificar-lhe, serd mantido em sigilo. Todo material ficara sob minha guarda por um
periodo minimo de cinco anos. Para conducdo da entrevista € necessario 0 seu consentimento
para utilizagdo de um gravador (se for o caso de utilizar), faga uma rubrica entre os parénteses
da opcao que valida sua decisdo:

( ) Permito a utilizagdo de gravador durante a entrevista.

( ) Néo permito a utilizacdo de gravador durante a entrevista.

As gravacdes serdo utilizadas na transcricdo e analise dos dados, sendo resguardado o seu
direito de ler e aprovar as transcrigdes. Pode haver necessidade de utilizarmos sua voz em
publicacGes. Faca uma rubrica entre 0s parénteses da opcao que valida sua decisdo:

( ) Autorizo o uso de minha voz em publicagdes.

( ) Né&o autorizo o uso de minha voz em publicagdes.

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua opinido em publicacdes, faca uma rubri-
ca entre os parénteses da opg¢do que valida sua decisao:

( ) Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da
pesquisa.
( ) N&o Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados

da pesquisa.
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Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua imagem em publica¢des, faga uma ru-
brica entre os parénteses da opg¢éo que valida sua deciséo:

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.

( ) Néo Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados
da pesquisa.

Pode haver necessidade de dados coletados em pesquisas futuras, desde que seja feita nova
avaliacdo pelo CEP/UFG. Assim, solicito a sua autorizacao, validando a sua decisdo com
uma rubrica entre 0s parénteses abaixo:

( ) Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.
( ) N&o Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

Declaro que os resultados da pesquisa serdo tornados publicos, sejam eles favoraveis ou néo.

1.2 Consentimento da Participagdo na Pesquisa:

BU e, , abaixo assinado, confirmo minha
participag@o no projeto de pesquisa intitulado “O Ensino da Lingua Inglesa no Processo
Inicial de Escolarizacido dos Estudantes com Deficiéncia Visual”. Informo ter mais de 18
anos de idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa é de carater voluntario. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel Maria Cristina
Alcantara Pires sobre a pesquisa, 0s procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como
0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacéo no estudo. Foi-me garanti-
do que posso me retirar a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Decla-
ro, portanto, que concordo com a minha participagdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ B oo, de ..oooonnnnen.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Apéndice B — TCL-Pais/Responséaveis

PN\ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO P
b . MESTRADO B CEPAE.- UFG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE -

Pais/Responsaveis

Vocé na qualidade de reSPONSAVEIL POF .....c.cceiiiiiiiiiieee e , esta
sendo convidado (a) a consentir que o (a) menor participe, como voluntario/a, da pesquisa
intitulada O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizagéo de Estudantes
com Deficiéncia Visual. Meu nome é Maria Cristina Alcantara Pires, a pesquisadora res-
ponsavel pelo projeto, e minha area de atuacdo € Educacdo. Apos receber os esclarecimentos
e as informacdes a seguir, se vocé consentir na participacdo do menor sob sua responsabilida-
de neste estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo que
uma delas € sua e a outra ficard comigo. Esclareco que em caso de recusa na participagdo, ndo
havera penalizacdo para nenhuma das partes. Mas se houver o aceite, as duvidas sobre a pes-
quisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail cristinaalcanta-
ra@yahoo.com.br ou através de contato telefénico para o nimero (62) 98225-9326, inclusive
com possibilidade de ligacdo a cobrar. Ao persistirem as duvidas sobre os direitos do seu/sua
filho(a) como participante desta pesquisa, vocé também poderé fazer contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, de
segunda a sexta-feira, no periodo matutino. O CEP-UFG é uma entidade independente, de
carater consultivo, educativo e deliberativo, no ambito de suas atribuicdes, criado para prote-
ger o bem-estar dos/das participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral promover conhecimentos sobre como
despertar na crianca DV (Deficiente Visual) desde os anos iniciais, o desejo de aprender a
Lingua Inglesa, sem que haja tantas barreiras associadas a sua condicdo. A participacdo do
menor sob a sua responsabilidade é importante para a realizacdo desta pesquisa que tem o
titulo O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizagdo de Estudantes
com Deficiéncia Visual.

Caso o/a senhor(a) autorize a participacdo do seu/sua filho(a) nesta pesquisa, ele/ela
sera entrevistado(a) via Plataforma Google Meet, no link a ser encaminhado por WhatsApp
ou por e-mail com data e horério agendados, de acordo com a disponibilidade das partes. A
entrevista terd duracdo de no maximo 30 minutos, sera gravada e deverd ser acompanhada
pelo responsavel.

Caso o menor se sinta constrangido(a), é garantida a total liberdade para se recusar
participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem penalidade alguma. A parti-
cipacdo na pesquisa serd voluntéaria. Portanto, ndo havera despesas pessoais ou gratificacao
financeira decorrente da participacdo, caso haja despesas, elas seréo ressarcidas. Caso ocorra
algum dano o direito a pleitear indenizacgéo para reparacdo imediato ou futuro, decorrentes da
cooperacdo com a pesquisa estd garantido em Lei. O sigilo e anonimato da sua autorizacéo e
da participagdo da crianca (ou adolescente) na pesquisa seré preservada.

A divulgacdo do nome dele(a) somente acontecera se for permitida por vocé, solicito
que rubrique no paréntese abaixo a opcao de sua preferéncia:
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(corerereerieee e ) Permito a identificacdo do menor sob minha responsabilidade nos
resultados publicados da pesquisa.
R ) Nao permito a identificagdo do menor sob minha responsabilidade

nos resultados publicados da pesquisa.

B, o , abaixo confirmado, autori-
/o , a participar do projeto intitulado
O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo dos Estudantes com Defici-
éncia Visual, informo ter mais de 18 anos de idade e destaco que a participacdo dele(a) nesta
pesquisa € de carater voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesqui-
sadora responsavel Maria Cristina Alcantara Pires sobre a pesquisa, 0s procedimentos e méto-
dos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha parti-
cipacgdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momen-
to, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha
participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ 0 [ de ..o

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Apéndice C — TCL Adulto

MESTRADO ’ CEPAE - UFG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ™

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE ADULTO

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada,
intitulada O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacio de Estudantes
com Deficiéncia Visual. Meu nome é Maria Cristina Alcantara Pires, sou a pesquisadora res-
ponsavel e minha éarea de atuacdo é Educacdo. Apos receber os esclarecimentos e as informa-
cOes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta
impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra ficara comigo. Esclareco que em
caso de recusa na participacdo, em qualquer etapa da pesquisa, vocé ndo sera penalizado (a)
de forma alguma. Mas se aceitar participar, as ddividas sobre a pesquisa poderao ser esclareci-
das pela pesquisadora responsavel, via e-mail cristinaalcantara@yahoo.com.br e, através
do(s) seguinte(s) contato(s) telefonico(s): (62) 98225-9326, inclusive com possibilidade de
ligacdo a cobrar. Ao persistirem as davidas sobre os seus direitos como participante desta
pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Univer-
sidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que a instancia responsavel por dirimir
as duvidas relacionadas ao caréter ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da Uni-
versidade Federal de Goias (CEP-UFG) é independente, com func¢éo publica, de carater con-
sultivo, educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar dos/das participantes da
pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos vigentes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral promover conhecimentos sobre como
despertar na crianga DV (Deficiente Visual) desde os anos iniciais, o desejo de aprender a
Lingua Inglesa, sem que haja tantas barreiras associadas a sua condicdo. Para tanto, vocé
devera fazer um relatério intitulado: RELATOS DE VIDA DA PESSOA CEGA ADULTA
QUANTO AO ENSINO E APRENDIZADO DA LINGUA INGLESA, documento que sera
enviado a vocé na formatacdo Word, via e-mail e para isso, devera reservar um periodo de
aproximadamente 1 hora para desenvolvé-lo. Vocé tem direito ao ressarcimento das despesas
decorrentes da cooperagdo com a pesquisa, inclusive transporte e alimentacéo, se for o caso, e
a pleitear indenizacao em caso de danos, conforme previsto em Lei.

Se vocé ndo quiser que seu home seja divulgado, esta garantido o sigilo que assegure a
privacidade e o anonimato. As informacfes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divul-
gadas apenas em eventos ou publicac@es cientificas. Informo que ao longo da cooperacdo com
este trabalho, “pode ser” que surjam alguns fatores estressantes, como cansago para executar a
atividade proposta, constrangimento e riscos emocionais. Porém estamos certos de que 0s
beneficios serdo maiores, pois, por meio desta pesquisa poderemos identificar as dificuldades
que as pessoas cegas, instruidas encontraram ao passar por todo o processo de escolarizagao
relacionado ao ensino e aprendizagem da lingua inglesa e assim, contribuir com orientagdes
praticas para um melhor fazer pedagdgico nas séries iniciais, bem como diminuir a possibili-
dade dos estudantes encontrarem tantas barreiras quanto a aprendizagem da lingua em ques-
tdo, ao ingressarem na segunda fase do Ensino Fundamental..

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgacdo dos resultados, sua privacidade
sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de alguma
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forma, identificar-lhe, sera mantido em sigilo. Todo material ficara sob minha guarda por um
periodo minimo de cinco anos. Para conducdo da entrevista € necessario o seu consentimento
para utilizacdo de um gravador, faca uma rubrica entre os parénteses da opc¢ao que valida sua
decisdo:

Pode haver a necessidade de utilizarmos sua opinido em publicagdes, faca uma rubrica
entre os parénteses da opc¢do que valida sua decisao:

( ) Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da pesqui-
sa.

( ) N&o Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da
pesquisa.

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua imagem em publicagdes, faca uma ru-
brica entre os parénteses da opc¢do que valida sua decisao:

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da pesqui-
sa.

( ) N&o Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.

Solicito autorizacdo para utilizacdo dos dados em pesquisas futuras. Para validar sua deciséo,
faga uma rubrica entre os parénteses abaixo:

( ) Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.
( ) N&o Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

1.2 Consentimento da Participacdo da Pessoa como sujeito da Pesquisa:

B, ettt bbb reenean , abaixo assinado,
concordo em participar do estudo intitulado O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inici-
al de Escolarizacdo dos Estudantes com Deficiéncia Visual. Informo ter .......... anos de

idade e destaco que minha participacao nesta pesquisa é de carater voluntario. Fui devidamen-
te informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora responsavel Maria Cristina Alcantara
Pires sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos envolvidos, assim como 0s possiveis ris-
cos e beneficios decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. De-
claro, portanto, que concordo com a minha participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ € e, de ..oooonnnnen.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Apéndice D — TALE Ludico

MESTRADO CEPAE - UFG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO 0l

TALE LUDICO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa O Ensino da
Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo de Estudantes com Deficiéncia Vi-
sual. Meu nome é Maria Cristina Alcantara Pires, sou a pesquisadora responsavel por essa
pesquisa e, a seguir, vou lhe dar alguns esclarecimentos sobre ela.

a) A presente pesquisa tem como objetivo promover conhecimentos sobre como despertar na
crianga DV (Deficiente Visual) o desejo de aprender a Lingua Inglesa, sem que haja tantas
barreiras associadas a sua condicéo.

b) Para realizacdo dessa pesquisa precisamos que vocé participe da Oficina de Inglés, ofereci-
da no CAP ou que tenha aulas de Inglés na escola regular, também respondendo aos questio-
narios que serdo repassados.

c) Se vocé ndo estiver gostando de participar da oficina e de desenvolver as atividades, se
estiver achando chato, se ficar cansado ou se ficar irritado , VOCé pode desistir de partici-

par da pesquisa em qualquer momento e se isso acontecer vocé ndo vai sofrer nenhum castigo.
d) Se vocé quiser participar vai ser muito legal @, pois podera ajudar a pensar no desen-

volvimento das habilidades necessarias para o processo de aprendizado da lingua inglesa para
criangas cegas.

e) Vocé ndo vai receber nenhum dinheiro® =& 1 para participar dessa pesquisa.
20§
d>

f) Se vocé quiser participar da pesquisa, mas tiver qualquer divida pode ligar para a pesquisa-
dora a cobrar a no telefone (62) 98225-93269) Se tiver davidas sobre seus direitos vocé

pode ligar ﬂ no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo

telefone (62) 3521-1215.

h) Nessa pesquisa ninguém vai ouvir a sua vozs4 @ %, ninguém vai saber o seu nome e nin-

guém vai ver sua foto ou imagem.
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i) Se vocé achar que a pesquisa nao foi legal, que alguém néo respeitou o seu direito, vocé
pode pedir indenizagdo/ < 5\ e isso esta garantido em lei.
L)

o

1.2- Assentimento da Participacéo na Pesquisa:

Si\::?""f” Concordo ( ) ~ ) Nio concordo( )

Eu entendi tudo o que vai acontecer na pesquisa, as coisas boas e ruins que vao acontecer se
eu participar.
Sim () ~ 5 Nao ()
e
—\“ r—/
v

~
7
/.

AB)

P

N

Eu entendi que posso desistir de participar da pesquisa em qualquer momento e que nao vou

sofrer qualquer castigo por isso.

) -
Spe ) sim() - ;; N3o ()
v
®) . .. ~ . .
Declaro, portanto, que concordo <=\ | ( ) com a minha participagdo no projeto de pesquisa

acima descrito.

Assinatura por extenso do (a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora
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Apéndice E — Entrevista estudantes (12 fase do Ensino Fundamental)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO .o‘.
9

MESTRADO CEPAE - UFG
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ENTREVISTA ESTUDANTES: Ensino Fundamental — 12 fase

Projeto de Pesquisa: O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo de

Estudantes com Deficiéncia Visual

Instituicdo Proponente: Programa de Pos-graduagdo em Ensino na Educacdo Basi-
ca/PPGEEB - CEPAE

Universidade Federal de Goiés

Pesquisadora Responsavel: Maria Cristina Alcantara Pires

1. Qual seu nome completo?

2. Qual a sua idade?

3. Sua deficiéncia visual (cegueira) é congénita (nasceu com ela) ou adquirida (perdeu a visao
apos nascer)?

4. Se foi adquirida, perdeu a visdo com que idade?
5. Vocé esta matriculado(a) em que ano?
6. Qual o nome de sua escola? Ela é particular ou publica?

7. Vocé considera que sua escola possui acessibilidade (materiais, estrutura fisica e estratégias
de comunicacgéo) para os estudantes com deficiéncia visual?

8. Vocé frequenta o CAP ha quanto tempo?

9. Vocé estuda Inglés na escola regular?

10. O que vocé acha da disciplina?

11. Participa da Oficina de Inglés oferecida pelo CAP?
12. O que vocé acha da Oficina?

13. Pode nos contar o que voceé ja sabe em Inglés?

14. Se vocé ainda ndo tem a disciplina de lingua inglesa na escola regular, como vocé acha
gue serd a sua experiéncia com a lingua ao chegar na segunda fase do EF?
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Apéndice F — Entrevista estudantes (22 fase do Ensino Fundamental)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO o0 8

MESTRADO CEPAE - UFG
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ENTREVISTA ESTUDANTES: Ensino Fundamental — 22 fase

Pesquisa: O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo de Estudantes
com Deficiéncia Visual

Pesquisadora: Maria Cristina Alcantara Pires

1. Qual seu nome completo?

2. Qual a sua idade?

3. Sua deficiéncia visual (cegueira) é congénita ou adquirida?
4. Se foi adquirida, perdeu a visdo com que idade?

5. Vocé esta matriculado(a) em que ano?

6. Qual é a sua escola? E particular ou publica?

7. Vocé considera que sua escola possui acessibilidade para os estudantes com deficiéncia
visual?

8. Frequenta o CAP héa quanto tempo?

9. Comegou a estudar a disciplina de Inglés na escola regular a partir de que ano (seriacao
escolar)? Que idade tinha?

10. Vocé acredita que se tivesse acesso ao ensino da lingua inglesa nos anos iniciais de esco-
larizacdo seria mais facil o aprendizado, diminuiria as barreiras existentes? Por qué?

11. Vocé gosta da disciplina de Inglés?

12. Quais os principais desafios/dificuldades vocé considera quanto ao ensino e aprendizado
da lingua inglesa para a pessoa cega?

13. Qual habilidade vocé considera mais dificil e a mais facil quanto ao aprendizado da lingua
inglesa, ouvir, escrever, ler ou falar?

14. O/A professor(a) de Inglés esta atento as suas necessidades educacionais especiais, ou seja,
procura adaptar o material de estudo a fim de que ele se torne acessivel para vocé? Se sim, de
que forma?
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Apéndice G — Questionéario dos professores

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO o

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
QUESTINARIO DO PROFESSOR

1. Projeto de Pesquisa: O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizagéo
de Estudantes com Deficiéncia Visual

Instituicdo Proponente: Programa de Pés-graduacdo em Ensino na Educacdo Basi-
ca/PPGEEB - CEPAE - Universidade Federal de Goias

Pesquisadora Responsavel: Maria Cristina Alcantara Pires

1. Nome completo:

2. Escolaridade:

3. Lotacéo:

4. Fungéo:

5. H& quanto tempo é professor(a)?

6. Vocé tem ou ja teve aluno com deficiéncia visual, em especial, alunos cegos?

7. Ja fez algum curso de especializacdo ou aperfeicoamento na area da deficiéncia visual?
Qual?

8. VVocé conhece o Sistema Braille? Sabe ler Braille?

9. Como vocé conduz suas aulas de lingua inglesa de forma a incluir os estudantes com defi-
ciéncia visual, evitando a fragilizacdo ou a superprotecdo e combatendo atitudes discriminato-
rias?

10. Vocé considera um desafio trabalhar com criancas cegas?

11. Qual a parte mais desafiante ao ensinar inglés para criancas DVs (se é que vocé acha um
desafio)?

12. Em sua escola, ha materiais pedagdgicos acessiveis aos estudantes com deficiéncia visual?

13. O espago fisico da escola em que vocé trabalha tem acessibilidade capaz de dar mais au-
tonomia aos estudantes DVs?14. Vocé acredita que o ensino da lingua inglesa nos anos inici-
ais de escolarizacéo dos estudantes cegos, com a utilizagdo de recursos concretos e acessiveis
poderia minimizar as possiveis dificuldades quanto ao processo de ensino e aprendizagem da
lingua em questéo?
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Apéndice H — Relato de vida da pessoa cega adulta

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ol

MESTRADO CEPAE - UFG

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

RELATOS DE VIDA DA PESSOA CEGA ADULTA QUANTO AO ENSINO E
APRENDIZADO DA LINGUA INGLESA

Proposta:

Sou Maria Cristina Alcéntara Pires, pesquisadora do Programa de Pés-graduacao em Ensi-
no na Educacdo Basica/lPPGEEB — CEPAE - Universidade Federal de Goias, meu tem
como tema O Ensino da Lingua Inglesa nos Anos Iniciais de Escolarizacdo de Estudantes
com Deficiéncia Visual. Estudo se a introducéo precoce do ensino da lingua inglesa para pes-
soas com deficiéncia visual, numa perspectiva inclusiva, ndo capacitista pode contribuir signi-
ficativamente para o processo de ensino e aprendizado da lingua em questdo. Para tanto, gos-
taria de contar com seu relato de vida, sendo vocé uma pessoa adulta com deficiéncia visual
(cega), instruida e que passou por todas as fases da educacédo basica e do ensino superior.

Conte-me como foi a sua experiéncia com o aprendizado da disciplina de Inglés, se vocé con-
seguiu se sobressair por méritos proprios ou se contou com auxilio de um professor ou ainda
se ainda existe uma barreira devido a conducdo pouco acessivel da disciplina por parte da

escola.

Conte-me também se vocé acredita, que se tivesse tido aulas de inglés no processo inicial de
sua escolarizacdo seu desempenho teria sido diferente, mesmo que hoje tenha superado esta

fase.

Grata pela contribuicdo! — Pode digitar seu relato aqui mesmo ou se preferir, faca-o em outro
arquivo.
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Apéndice | — Produto Educacional

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ‘
ENSINO NA EDUCACAO BASICA “ e UFG
MESTRADO - PPGEEB .‘ FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

MARIA CRISTINA ALCANTARA PIRES

A UTILIZACAO DE MATERIAIS CONCRETOS E/OU ADAPTADOS DE
LINGUA INGLESA PARA ESTUDANTES CEGOS DOS ANOS INICIAIS:

uma narrativa reflexiva sobre conceito e significado para além do ensino de

vocabulario

GOIANIA
2023
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MARIA CRISTINA ALCANATARA PIRES

A UTILIZACAO DE MATERIAIS CONCRETOS E/OU ADAPTADOS DE
LINGUA INGLESA PARA ESTUDANTES CEGOS DOS ANOS INICIAIS:

Uma narrativa reflexiva sobre conceito e significado para além do ensino de

vocabulario

Produto Educacional apresentado ao Programa de Pos-
Graduacéo em Ensino na Educacéo Basica como requi-
sito para obtencéo para o titulo de Mestre(a) em Ensino
na Educacédo Bésica

Area de Concentrac3o: Ensino na Educacio Basica

Linha de Pesquisa: Concepgoes tedrico-metodoldgicas
e praticas docentes

Orientadora: Professora Dra. Roberta Carvalho Cruvi-
nel

GOIANIA
2023
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Ficha de identificagao da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geragao Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

Pires, Maria Cristina Alcantara

A UTILIZAGCAO DE MATERIAIS CONCRETOS E/OU ADAPTADOS
DE LINGUA INGLESA PARA ESTUDANTES CEGOS DOS ANOS
INICIAIS: [manuscrito] : Uma narrativa reflexiva sobre conceito e
significado para além do ensino de vocabulario / Maria Cristina
Alcantara Pires, Roberta Carvalho Cruvinel. - 2023.

KXXVI, 3B 12l

Orientador: Profa. Dra. Roberta Carvalho Cruvinel.

Produto Educacional (Striclo Sensu) - Universidade Federal de
Guoias, Centro de Pesquisa Aplicada & Educagao (CEPAE), Programa
de Pas-Graduagao em Educagao, Goiania, 2023,
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TIPO DE PRODUTO EDUCACIONAL

(De acordo com a Resolucdo PPGEEB/CEPAE N° 001/2019)

Desenvolvimento de material didatico e instrucional (propostas de ensino tais como su-
gestdes de experimentos e outras atividades préaticas, sequéncias didaticas, propostas de in-
tervencdo, roteiros de oficinas; material textual tais como manuais, guias, textos de apoio,
artigos em revistas técnicas ou de divulgacao, livros didaticos e paradidaticos, histérias em
quadrinhos e similares, dicionarios, relatérios publicizados ou ndo, parciais ou finais de pro-

jetos encomendados sob demanda de 6rgaos publicos).

Especificacdo: E-book

DIVULGACAO

( ) Filme

() Hipertexto

() Impresso

(X) Meio digital

() Meio Magnético

() Outros. Especificar:

FINALIDADE PRODUTO EDUCACIONAL

Material Paradidatico destinado a orientacdo de professores de Inglés (de primeira fase do
Ensino Fundamental), que tenham estudantes cegos em sala de aula.

PUBLICO-ALVO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Professores de lingua inglesa.

IMPACTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional apresenta

() Alto impacto — Produto gerado no Programa, aplicado e transferido para um sistema, no
qual seus resultados, consequéncias ou beneficios sdo percebidos pela sociedade.

(X) Médio impacto — Produto gerado no Programa, aplicado no sistema, mas néo foi transfe-
rido para algum segmento da sociedade.

( ) Baixo impacto — Produto gerado apenas no ambito do Programa e néo foi aplicado nem
transferido para algum segmento da sociedade.
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Area impactada pelo Produto Educacional

(X) Ensino

(X) Aprendizagem
( ) Econdmico

( ) Saude

(X) Social

() Ambiental
(X) Cientifico

O impacto do Produto Educacional é

(X) Real - efeito ou beneficio que pode ser medido a partir de uma producdo que Se encontra
em uso efetivo pela sociedade ou que foi aplicado no sistema (instituicdo, escola, rede etc.).
Isso é, serdo avaliadas as mudancas diretamente atribuiveis a aplicagdo do produto com o
publico-alvo.

() Potencial - efeito ou beneficio de uma producéo previsto pelos pesquisadores antes de
esta ser efetivamente utilizada pelo publico-alvo. E o efeito planejado ou esperado.

O Produto Educacional foi vivenciado (aplicado, testado, desenvolvido, trabalhado) em
situacdo real, seja em ambiente escolar formal ou informal, ou em formacéo de profes-
sores (inicial, continuada, cursos etc.)?

(X) Sim ( ) Néo

Em caso afirmativo, descreva essa situacao
Exemplo 1: O produto educacional foi vivenciado, em forma de oficina de lingua inglesa, por
um grupo de 05 estudantes cegos, advindos de diferentes escolas da rede regular de ensino,
que frequentam o CAP GO — Centro de Apoio pedagdgico para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual. Essa vivéncia teve duracao de 08 horas, divididas em 08 encontros sema-
nais de Olhora cada, perfazendo um total de dois meses de experiéncia.

REPLICABILIDADE ABRANGENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional pode ser repetido, mesmo com adaptacdes, em diferentes contextos
daquele em gue o mesmo foi produzido?

(X) Sim ( ) Néo

A abrangéncia territorial do Produto Educacional, que indica uma defini¢éo precisa de sua
vocagdo, é

(X) Local (X) Regional (X) Nacional ( ) Internacional




124

COMPLEXIDADE DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui

() Alta complexidade - O produto é concebido a partir da observagdo e/ou da pratica do
profissional e esta atrelado a questdo de pesquisa da dissertacéo/tese, apresenta método claro.
Explica de forma objetiva a aplicacdo e analise do produto, hd uma reflexdo sobre o produto
com base nos referenciais tedrico e tedrico-metodoldgico, apresenta associacao de diferentes
tipos de conhecimento e interagcdo de multiplos atores - segmentos da sociedade, identificavel
nas etapas/passos e nas solucdes geradas associadas ao produto, e existem apontamentos so-
bre os limites de utilizag&o do produto.

(X) Média complexidade - O produto é concebido a partir da observacéo e/ou da préatica do
profissional e esta atrelado a questdo de pesquisa da dissertacdo/tese. Apresenta método claro
e explica de forma objetiva a aplicacdo e analise do produto, resulta da combinacdo de co-
nhecimentos pré-estabelecidos e estaveis nos diferentes atores - segmentos da sociedade.

( ) Baixa complexidade - O produto é concebido a partir da observacéo e/ou da pratica do
profissional e esta atrelado a questdo de pesquisa da dissertacdo/tese. Resulta do desenvolvi-
mento baseado em alteracdo/adaptacéo de conhecimento existente e estabelecido sem, neces-
sariamente, a participacdo de diferentes atores - segmentos da sociedade.

() Sem complexidade - N&o existe diversidade de atores - segmentos da sociedade. N&o
apresenta relacdes e conhecimentos necessarios a elaboracgéo e ao desenvolvimento do produ-
to.

INOVACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui
( ) Alto teor inovativo - desenvolvimento com base em conhecimento inédito.

(X) Médio teor inovativo - combinagdo e/ou compilagdo de conhecimentos pré-
estabelecidos.

( ) Baixo teor inovativo - adaptacdo de conhecimento existente.

FOMENTO

Houve fomento para elaboragéo ou desenvolvimento do Produto Educacional?
() Sim (X) Néo
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Em caso afirmativo, escolha o tipo de fomento:

( ) Programa de Apoio a Produtos e Materiais Educacionais do PPGEEB
() Cooperacdo com outra institui¢éo
() Outro. Especifique:

REGISTRO DE PROPRIEDADE INTELECTUAL

Houve registro de depdsito de propriedade intelectual?
(X) Sim () Néo

Em caso afirmativo, escolha o tipo:
( X)) Licenca Creative Comons

( ) Dominio de Internet

( ) Patente

() Outro. Especifique:

Informe o codigo de registro: http://creativecommons.org/licenses/by-nc/3.0 /br/

TRANSFERENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi transferido e incorporado por outra instituicdo, organizagéo ou
sistema, passando a compor seus recursos didaticos/pedagdgicos?

( )Sim (X) Néo

DIVULGACAO CIENTIFICA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi apresentado (relato de experiéncia, comunicacdo cientifica, pales-
tra, mesa redonda etc.) ou ministrado em forma de oficina, minicurso, cursos de extensdo ou
de qualificacdo etc. em eventos académicos, cientificos ou outros?

( )Sim  (X)Nio

O Produto Educacional foi publicado em periddicos cientificos, anais de evento, livros, capi-
tulos de livros, jornais ou revistas?

( )Sim  (X)Nao
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REGISTRO(S) E DISPONIBILIZACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Produto Educacional Registrado na Plataforma EAuCAPES com acesso disponivel no link:
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/731323

Outras formas de acesso: https://inglesparacriancascegas.com/
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PIRES, Maria Cristina Alcantara A Utilizacdo de Materiais Concretos e/ou Adaptados de
Lingua Inglesa para Estudantes Cegos dos Anos Iniciais: uma narrativa reflexiva sobre
conceito e significado para além do ensino de vocabulario. 2023. 36f. Produto Educacional
relativo a Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacdo Basica) — Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino na Educacdo Basica, Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacéo,
Universidade Federal de Goiés, Goiénia, GO.

RESUMO

Este Produto Educacional, no formato e-book traz por meio de narrativas reflexivas, os resul-
tados da minha pesquisa, ao longo do Mestrado Profissional em Ensino na Educacdo Basica
do Programa de P6s-Graduagéo Stricto Sensu do CEPAE/UFG, entre os anos de 2020 a 2023,
cujo tema é O Ensino da Lingua Inglesa no Processo Inicial de Escolarizacdo de Estudan-
tes com Deficiéncia Visual. Para dar sustentacdo ao trabalho, atuei, durante 2 meses, na ofi-
cina de lingua inglesa, realizada no Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as pessoas
com Deficiéncia Visual - CAP GO, com 05 participantes da pesquisa, estudantes cegos, de
primeira fase do Ensino Fundamental, com idades entre 8 e 9 anos. Essa oficina aconteceu
semanalmente e as aulas tiveram duracdo de 1h cada, perfazendo o total de 8h/aula. Por meio
desta praxis, pude planejar, analisar e avaliar as estratégias do ensino de Inglés para criancas
cegas dos anos iniciais. Assim, trago neste produto, por meio de uma narrativa reflexiva,
acessivel e dialogica, sugestfes de atividades adaptadas e/ou concretas, bem como orientacdes
sobre o atendimento dos estudantes na sala regular de ensino, para os professores da area que
tenham este publico em sua sala de aula.

Palavras-Chave: Ensino de lingua inglesa. Estudantes cegos. Préxis pedagdgica. Atividades
adaptadas.
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Introducéo

“Ter uma crianga com deficiéncia visual como
aluno nédo € um peso. E uma oportunidade de
crescimento e evolucdo.”

(Dorina Nowill)!!

“Crescimento e evolugdo”, estes t€ém sido alguns dos objetivos que muitos de nos, pro-
fessores que trabalhamos com a educacdo especial, numa perspectiva inclusiva buscamos ao
longo de nossa atuacao profissional, a fim de entregar 0 nosso melhor para um publico, para o
qual, se ndo demonstrarmos sensibilidade e empatia, dificilmente desenvolveriamos um bom
trabalho.

Considero uma dadiva conviver com estudantes com deficiéncia visual (sejam eles ce-
gos, baixa visdo ou com visdo monocular), porém, na ocasido, compartilho com vocés, por
meio deste produto educacional, algumas de minhas experiéncias, obtidas na “oficina de lin-
gua inglesa”, (direcionada a estudantes cegos em fase inicial de escolarizac¢éo), que frequen-
tam o CAP/GO. Nesta oficina, foi possivel introduzir alguns conteudos da area de Inglés, de
forma acessivel, dindmica e com mais ludicidade, utilizando materiais adaptados e/ou concre-
tos, a fim de que os participantes pudessem assimilar melhor esses conteidos e que a ceguei-
ra, ndo se tornasse barreira de aprendizado, mas sim, um caminho de possibilidades, dadas as
condicdes de acessibilidade dispensada neste trabalho, no qual pretendi colocar o0 maximo de
significado.

Enquanto introduzia os conteddos, busquei trabalhar os conceitos das palavras que
enriqueceriam seus vocabularios (a oficina ja acontece para um grupo maior de estudantes do
CAP, mas a experiéncia ora apresentada foi aplicada separadamente aos 05 estudantes de 1?
fase do EF que aceitaram participar da pesquisa, cujos pseuddnimos sdo: Nina, Lia, Isaac,
José e Théo).

Fato muito interessante que me ocorreu nesta fase da pesquisa foi que, por mais que eu
quisesse fazer um esboco na anélise de resultados desta se¢éo, eu me vi instigada a apresenta-
la como um todo, narrando passo a passo todas as etapas de algumas situacgdes vividas em sala,

no decorrer das aulas e ndo trazendo apenas 0s seus resultados. Por isso, elegi como titulo do

1 Foi uma educadora e ativista brasileira cega que criou a Fundagdo Dorina Nowill, em 1946 - entidade sem fins
lucrativos que promove até hoje, o acesso de cegos a educagao.
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produto educacional, fruto deste trabalho: “A utilizacdo de materiais concretos e/ou adap-
tados de lingua inglesa para estudantes cegos dos anos iniciais: uma narrativa reflexiva
sobre conceito e significado para além do ensino de vocabulario”.

O titulo acima foi apresentado como uma narrativa reflexiva, minha intencéo aqui é
demonstrar que ndo existe receita para o ensino de inglés de criangas cegas nos anos iniciais
de escolarizagdo, mas sim, sensibilidade e esfor¢o por parte de professores e pesquisadores
para buscarem na literatura e nas experiéncias exitosas, meios de superarem cada vez mais 0s
desafios que vao surgindo e adaptarem, conforme as possibilidades, a forma como este ensino
chegara a essas criancas. E 0 mais interessante de tudo é saber que, o que é bom para 0 ensino
de inglés, no que diz respeito as adaptagdes e inclusdo dos estudantes cegos, € bom também,
para todas as demais areas, pois o conhecimento de cada disciplina por area, o professor ja
tem, basta saber como este conhecimento sera levado aos estudantes cegos, de forma a inclui-
los no processo dindmico de aprendizagem em sala de aula.

Apresento 05 relatos de aulas (preparacdo, construcdo e culminancia da aplicacéo des-
sas atividades), realizadas durante dois meses, uma vez por semana, totalizando 08 encontros
de 1 hora cada. Os contetdos trabalhados na oficina de Inglés foram: Parts of the tree; Geo-
metric figures; Parts of the body; The numbers e The colors. Meu objetivo, ao trazer esses
relatos pormenorizados, € contribuir com os professores de lingua inglesa das séries iniciais,
que porventura tenham estudantes cegos em suas salas de aula e que por vezes se sentem in-
seguros quanto a sua praxis pedagogica direcionada a este publico. Espero que a partir deles,
os professores possam perceber as inimeras possibilidades de trabalhar a disciplina, utilizan-
do recursos como a audiodescri¢do, materiais adaptados, concretos e promovendo a incluséo,
ndo s6 dos estudantes cegos, mas dos estudantes videntes as experiéncias inclusivas relativas
a deficiéncia visual.

Vejamos como se deu um processo de preparagdo, construcdo e culminancia da apli-

cacdo do primeiro contedo trabalhado na oficina, no relato 1.
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1 Relatos

1.1 Relato 1: Parts of the tree

Uma aula bastante rica, que muito agradou as criancas foi o estudo do vocabulario das
“Parts of the tree”. Objetivando maior entendimento na introducéo, levei para sala uma adap-
tacdo de um cartdo conceitual confeccionado por professores do Texas, que 0 expuseram no
Region 4 Education Service Center'?, em Houston, em 2015, apresentado na dissertacdo de
mestrado de Prado (2022). Neste cartdo, havia apenas as partes do tronco, raizes e folhas e,
para composi¢do da imagem, colocaram grama, conforme figura abaixo, da qual sera feita sua

audiodescrigéo, assim como todas as demais figuras, para que seu acesso seja inclusivo.

Figura 1 — Cartdo conceito de arvore

Fonte: PRADO (2022)

Descricdo da imagem: Fotografia colorida de um cartdo conceitual de arvore: em folha de
papel branco, na parte inferior, foram colados musgos artificiais na cor verde e sobre eles,
bem centralizados, ha um galho de arvore representando um caule que vai crescendo até a
parte superior do papel. Deste caule saem algumas ramificagdes, representando os galhos com
suas folhas verdes.

Para que as criancas tivessem um conceito mais amplo de arvore, decidi confeccionar,

a partir do cartdo, ja demonstrando todas essas partes e acrescentei também flores e frutos, a

12 E um dos 20 centros regionais de servicos educacionais estabelecidos pelo Legislativo do Texas em 1967 para
ajudar distritos escolares e escolas a melhorarem a eficiéncia e o desempenho dos alunos.
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fim de que elas tivessem também uma informacdo mais completa e ampliacdo do vocabulério
em inglés. Ao invés da grama utilizada pelos professores, acrescentei terra misturada a areia,
para terem no¢do de que as arvores sdo fixas por meio de suas raizes no solo, conforme de-

monstrado na figura 2 a seguir:

Figura 2 — Cartéo conceito de arvore

& B ~ B - :
Fonte: Produto da pesquisa (2021)

Descricdo da imagem: Fotografia colorida de um cartdo conceitual sobre arvore: um pé de
romd. Em folha branca (Chamex oficio 2), na parte inferior foram colados terra com areia
para representar o solo, neste solo h& pequenas raizes presas ao tronco que se expande até a
parte do meio do papel, de onde saem seus galhos com folhas miudas verdinhas. No centro da
copa da arvore, hd uma flor vermelha aberta e em cada lado da copa, esquerdo e direito ha um
botdo de flor. Em um dos galhos do lado esquerdo ha um fruto, uma roma ainda bem pequena
e verde; ela é redonda e ndo é possivel ver suas sementes. Ao lado da arvore, sobre o solo é
possivel ver uma vegetacao rasteira.

Quando temos a oportunidade de trabalhar com criancas cegas e se 0 nosso propdésito é
oferecer a elas uma educacéo igualitaria, devemos levar em consideracdo gque a aprendizagem
sera mais atraente e eficaz se pudermos atribuir a ela mais significado. Explico: poderia muito
bem introduzir o vocabulario das “Parts of the tree” apenas apresentando as palavras: “trunk;
flower; leaf; fruit; root; branch; seed”, por meio da oralizagdo ou usando algum recurso de
audio. Com certeza, as criangas cegas nao teriam nenhuma dificuldade para aprender a pro-
nancia e suas respectivas traducdes; arrisco dizer que provavelmente, para algumas delas, até
com mais facilidade que as demais criancas videntes, pois suas capacidades de audi¢do ou

verbalizacdo sdo muito apuradas. Acontece que por tras das palavras ha um significado e nem
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sempre 0s conceitos sobre elas estdo formados, alias, a formagdo de conceitos é muito impor-
tante em qualquer area que o professor trabalha com o estudante cego, por isso é que precisa-
mos utilizar a discriminacao tatil, sobre a qual falarei posteriormente.

Antes, faz-se necessario trazer um pouco de informacéo sobre a formacao de conceito,
que segundo Domingues et al. (2010, p. 33), nas pessoas com cegueira congénita, é formado
diferentemente das pessoas que enxergam e, se esta questdo ndo for bem considerada e com-
preendida, a crianca cega pode tornar-se apenas uma repetidora automatica daquilo que ouve,
sem ter nocdo de seu significado. Batista (2005, p.14) acrescenta que o que difere o ensino
dos conceitos para um estudante cego de um estudante vidente é a preparacdo dos recursos
auxiliares e que, nesse sentido, o tato deve ser considerado um importante recurso, assim co-
mo os recursos didaticos que devem ser planejados com base ja nos conceitos adquiridos.

Vygotsky (1934/1996) define,

O verdadeiro conceito é a imagem de uma coisa objetiva em sua complexidade.
Apenas quando chegamos a conhecer 0 objeto em todos o0s seus nexos e relacdes,
apenas quando sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas defini¢des, surge em nds o conceito. (VYGOTSKY, 1934/1996,
p. 78)

J& sobre a discriminacédo tatil, Domingues et al. (2010, p. 35) ponderam que esta “é
uma habilidade basica que deve ser desenvolvida em criangas com cegueira de forma contex-
tualizada e significativa”. E acrescentam: “O tato ¢ uma via alternativa de acesso e processa-
mento de informacdes que nao deve ser negligenciada na educa¢do”. Sendo assim, ao introdu-
zir um conteido para as criangas cegas, procurei dar o maximo de oportunidade para que elas
pudessem explorar os materiais adaptados, as miniaturas e até mesmo os objetos reais, quando
estes estavam ao alcance de suas maos. Segundo as orientacGes de Domingues et al,

A crianga com cegueira precisa ter acesso e liberdade para explorar, manusear, tocar,
bem como receber explicacBes verbais a respeito dos conceitos tatedveis, parcial-
mente tatedveis, ndo tatedveis e abstratos que a cercam, para que consiga apropriar-
se adequadamente destes conhecimentos na escola e fora dela. Assim, os contetidos
escolares sdo 0s mesmos para 0s alunos cegos que necessitam de recursos didaticos

adequados e condizentes com as vias de percepcao ndo visual (DOMINGUES et al,
2010, p. 37).

Procurando seguir as orientacdes que trazem a literatura nesta area, deparei-me com a
situacdo em que algumas criangas oralizavam o que era arvore, mas ndo tinham o conceito
formado da matéria em questdo. Algumas nunca haviam tido a experiéncia de tocar em uma
arvore. Dessa forma, pusemo-nos a explorar o patio do CAP e procurar uma arvore para que

essas criangas pudessem ter essa experiéncia e apropriarem-se deste conceito da maneira mais
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aproximada possivel, tendo em vista que outro fator também me proporcionou aprendizado
importante e que me fez buscar outro recurso: ao utilizar o conceitual, apesar de té-lo a prin-
cipio considerado um bom recurso para se trabalhar o vocabulario sobre arvore, percebi que
ele ndo era tdo adequado, visto gque as criancas, ao tatea-lo, tinham muita curiosidade e duran-
te a exploracdo das partes da &rvore montada, elas acabavam se soltando, como por exemplo,
as flores e os frutos, que eram mais sensiveis. Assim, os Gltimos a toc&-lo ndo tinham um con-
ceito do todo e para que isso acontecesse, eu tinha que interromper a aula e colar novamente
essas partes soltas que ja comecavam a murchar; foi uma situacdo descoberta a partir da expe-
rimentacdo, e me foi muito dtil.

Voltando a exploracdo do patio no CAP, naquela oportunidade encontramos conceitos
parcialmente tatedveis, ja que algumas arvores existentes dentro e nas imedia¢6es da institui-
cdo eram muito altas, ou algumas ndo tinham todas as partes expostas do vocabulario que
estdvamos trabalhando, como por exemplo, as raizes. Foi quando me deparei com um pé de

“cajazinho ou caja-mirim”, de onde surgiram as atividades que se pode ver a seguir:

Figura 3 — Trunk Figura 4 — Root

",
>, * &

)i.’.&' 'v“ /‘V Lok

Figura 7 —Fruits Figura 8 — Fruit
A T8 >

Fonte: Produto da pesqu‘i‘sa (2021)



135

Descricao das imagens: Sequéncia de 06 fotografias de Lia, uma crianga de pele clara, cabe-
los loiros amarrados por um lagco amarelo do lado direito de sua cabeca. Ela usa anel, colar e
brincos dourados e um macacdo cinza. Seu rosto estd camuflado para resguardar sua identida-
de. Na 12 foto, Lia tateia 0 caule de uma arvore pequena, na 22 foto, ela tateia suas raizes que
estdo expostas no solo; na 32 foto, Lia faz o reconhecimento de suas flores; na 42, ela toca as
folhas verdinhas; na 52 ela tateia seus frutos, que também estdo verdes e sdo ovalados com
dimensdo aproximada de uns 3 cm; na 62 foto, ela segura um fruto de caja-mirim apanhado do
pé para (comé-lo e posteriormente conhecer como é a semente).

O pé de cajazinho era perfeito para explorarmos tudo o que estavamos estudando e da-
ria uma boa oportunidade para a formacéo de conceito sobre arvore por ser de medio porte e,
consequentemente, traria um aprendizado mais significativo. Passamos a explorar as “Parts of
the tree” €, ao longo de toda exploracéo, as criangas interagiam, tocavam na arvore com curi-
osidade. Nesse dia, somente Lia teve paciéncia de ser fotografada, em todas as etapas de ex-
ploracdo da arvore, conforme registro das seis fotografias anteriores.

Foi gratificante perceber o que esta experiéncia pdde proporcionar aos participantes.
Por ser uma arvore pequena, os estudantes tocavam-na individualmente ou de dois em dois e a
medida que a tocavam, eu os indagava: “What are you touching?”’; ao que eles respondiam
conforme as partes da arvore que estavam tocando: “I'm touching the: trunk; flower; le-
af/leaves; fruit; root; branch,”. Interessante foi como eles ao tocarem mais de um fruto, por
exemplo, ja associavam com a palavra no plural, acrescentando o “s” ao final e assim, segui-
ram para todas as demais palavras, inclusive para a palavra leaf, quando intervi para informa-
los que o plural de “leaf € leaves” e que mais adiante eles estudariam essas particularidades.
N&o houve estranhamento quanto a este fato e faziam questdo de comparar tocando em uma
s folha e verbalizando: “I'm touching the leaf” ou tocando mais folhas e dizendo: I'm tou-
ching the leaves”.

Como todos eles ja sdo alfabetizados €, levando em consideracdo os depoimentos da
maioria dos estudantes da segunda fase do fundamental e até mesmo dos relatos das pessoas
cegas adultas, que consideram a escrita em inglés um dos maiores desafios na aprendizagem,
da lingua inglesas, todas as palavras foram impressas em Braille e colocadas ao lado de suas
respectivas traducdes a fim de que os pequenos ja pudessem se familiarizar com a grafia e
com a leitura em Inglés.

Para exemplificar como fica esta grafia em Braille, trago na tabela, a seguir, na figura
9, as palavras escritas em um recurso do programa Braille Facil, chamado Braille no Word —

uma representacdo de como fica impresso em folha especifica, mas neste caso sem o relevo:



136

Figura 9 — Tabela de palavras transcritas para o Braille no Word

trunk

flower

.- leaf/leaves

fruit

ponor

root

branch

seed

Fonte: Produto da pesquisa (2021)

1.2 Relato 2: The numbers

Uma experiéncia exitosa, do meu ponto de vista, também trabalhada na oficina de In-
glés foi o ensino e aprendizado dos numeros - “The Numbers”: No inicio da aula, perguntei
as criancas se elas conheciam os numerais em Inglés, todas comecaram a contar a0 mesmo
tempo de 1 a 10, algumas de forma mecanica, outras com mais propriedade. Para introduzir o
contetdo propus que primeiro cantassemos a musica “Ten Little Indians” — nenhuma das cri-
angas conhecia a versdo em Inglés e ficaram bem animadas, entdo pedi para ouvirem atenta-
mente a masica que eu iria rodar por trés vezes e que, durante sua execugdo, procurassem
identificar palavras ja conhecidas. Como a cancdo € curta, a Unica palavra desconhecida de
todos foi: “little”, ja que as demais eram os niimeros e a palavra “indians”, que foi facil asso-
ciar.

Entdo, apds a identificacdo das palavras, passamos a cantar animadamente e, por ser
uma mdasica considerada facil, todas aprenderam rapidamente. A versdo que usei foi encon-
trada no YouTube, por meio do seguinte endereco eletronico:

https://www.youtube.com/watch?v=b15kFRBsDh4 (mas ha muitas versdes, inclusive com

letra mais extensa, porém concentrei-me na menor, pois havia também a questdo dos concei-
tos para trabalhar com os estudantes).

Como eram criancas ja alfabetizadas, apenas uma delas, o Théo, ainda ndo tinha per-
cepcdo bem formada da relagdo do nimero em tinta com o Sistema Braille, isto foi percebido
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qguando coloquei uma caixa de numerais feitos em EVA para elas contarem e relacionarem os
numeros aos nomes em inglés. Como estratégia interativa, pedi aos colegas para demonstra-
rem o formato dos numeros em tinta ao Théo, pegando o numeral em EVA e verbalizando na
lingua em estudo cada nome correspondente. Ao tocarem no numeral, antes de entregarem ao
colega eles diziam: “This is the two; this is the nine; this is the six ...”. A medida que eles
apresentavam os numerais para o colega, eles reforgcavam seu proprio vocabuldrio, interagiam
entre si e, Théo se apropriava dos dois objetivos requeridos naquele momento: ter nocao da
forma dos numerais em tinta e enriquecer seu vocabulario de inglés.

Figura 10 — Reconhecimento dos numerais feitos em Figura 11 — Exploragdo da forma dos
EVA ntmeros confeccionados em EVA

Fonte: Produto da pesquisa (2021)

Descricdo das imagens: Sequéncia de duas fotografias, denominadas respectivamente, figu-
ras 10 e 11. Na figura 10, as m&os da crianca tateiam as formas dos nimeros em tinta confec-
cionados em EVA; eles estdo dispostos na mesa em ordem crescente de 1 a 8. O nimero 9
estd nas maos da crianca. Na figura 11, uma crianca de pele morena, cabelos pretos, vestindo
uma camiseta de listras azuis e laranja esta sentada e tateia 0 nimero 7, os demais, de 1 a 6
estdo sobre a mesa.

Um aspecto muito importante também ao trabalhar com os numerais, quando as crian-
cas ainda sdo muito pequenas, é observar se elas ja fazem a relacdo de quantidade ao numero
correspondente, caso ela ndo possua ainda esse conhecimento, é preciso trabalhar esta questao
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para formacao de conceitos. Estratégias como usar botdes, lapis, os proprios dedinhos, enfim,
materiais concretos que possam ser palpaveis e que ddo capacidade de a crianca conté-los e
relaciona-los aos numeros em tinta em Braille sdo muito importantes (ndo é o caso desta tur-
ma participante da pesquisa, pois como dito anteriormente, todos sao alfabetizados e bem de-
senvolvidos). Segue, na proxima pégina, um exemplo de uma professora do CAP trabalhando

esses conceitos com uma crianga menor:

Figura 12 — Aprendizagem dos numerais por associa¢do com material concreto

’

Fonte: Amira Gasel/CAP GO

Descrigdo da imagem: Fotografia de uma menina morena, com cabelos cacheados amarrados
por laco, na parte de trds da cabeca, usando blusa branca e pulseiras prateadas em seu braco
direito. Ela estd com as duas maozinhas abertas, apoiadas sobre a carteira, com os dedos bem
abertos e, para cada dedo, ha um bot&o de roupa colorido, indicando quantidade.

Depois de trabalhar esses conceitos, procurei observar o estimulo dos estudantes quan-
to a aprendizagem dos numerais em inglés, para ir acrescentando aos ja aprendidos por eles.
Conversamos sobre 0s doze primeiros numeros receberem nomes diferentes e sobre os nume-
rais de 13 a 19 seguirem um padrdo, cuja terminacdo é “zeen”, esta foi a parte que imaginava
ser mais dificil, mas eles assimilaram de maneira tranquila. Oralmente, também expliquei que
as dezenas terminavam em “#y”, como por exemplo, 0 “twenty e sevensy” e naturalmente fo-

mos juntando as dezenas e unidades e, ao final de duas aulas, os estudantes ja haviam se apropria-
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do do aprendizado oral dos numeros de 1 a 100 e o 0. Deixei com eles, para fins de consulta, uma
cartela dos nimeros em inglés impressos em Braille para treinarem sua escrita.

Uma maneira que escolhi para fechar e avaliar o aprendizado deste contetido foi o “jogo
de bingo” — cujas cartelas foram impressas em Braille (0 CAP GO tem o arquivo disponivel para
quem precisar). Este jogo, além de divertido, foi muito rico para minha pratica e para interacdo
das criancas; elas amaram jogar e ganhar os pequenos mimos de brinde, além, é claro, de aprende-
rem. Para cantar os nimeros, usei o sorteador de bingo bem acessivel, disponivel para dominio

publico no endereco eletronico: https://sorteador-de-bingo.netlify.app/. Com este link é possivel

acessar diretamente o sorteador, sem fazer download e ele é de fécil utilizagdo. A medida que um
numero era sorteado, eu verbalizava em inglés e os estudantes marcavam suas cartelas com dois
furos, usando uma puncéo (espécie de caneta das pessoas com deficiéncia visual que permite mar-
car os pontos da escrita Braille no papel). Trago uma demonstracdo da imagem de uma cartela de

bingo em Braille no Word, para aqueles que porventura ndo conhegam seu formato:

Figura 13 — Exemplo de cartela de Bingo em Braille

Fonte: Acervo CAP (2021)

Descricdo da imagem: Cartela de Bingo contendo cinco colunas por cinco linhas, divididas
em 25 retangulos, nos quais ha os nimeros impressos em Braille, exceto no retangulo da 32
coluna e 32 linha que fica centralizado. Os nimeros sdo aleatérios, como por exemplo, 04; 72;
67; 29 etc.

1.3 Relato 3: Geometric figures

Para introduzir o vocabulario “Geometric figures”, utilizei como recurso pedagogico

principal, os “blocos 16gicos coloridos” — material concreto acessivel em muitas escolas. Eles
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foram bastantes funcionais, neste caso, porque além das formas trazidas: quadrado, retangulo,
circulo e triangulo, foi possivel explorar também a introducdo informal de algumas cores em
inglés, ja que havia blocos azuis, amarelos e vermelhos; explorar tamanho, como: gran-
de/pequeno e, espessura: grosso/fino (caracteristicas do conjunto de blocos contidos na caixa).
Também revisamos 0s numerais (tema ja trabalhado na oficina), pois as criangas puderam
verificar a quantidade total de blocos e a quantidade dos blocos pequenos e grandes, finos e
grossos. Elas gostaram de fazer esta separacdo e contar em inglés as pecas separadas.

O conteddo foi trabalhado em dois encontros. No primeiro, explorando as formas ge-
omeétricas apresentadas e a oralidade em inglés e, no segundo, revisando o estudo anterior e
fazendo atividade: os estudantes receberam folhas com o nome das figuras geométricas im-
pressas em Braille, e a partir da leitura de cada palavra em inglés, eles deveriam identificar as
figuras concretas (blocos l6gicos correspondentes) para fazerem uma colagem com barbante
no papel. A titulo de exemplo, eles fixavam a peca da figura geométrica (que era de madeira)
no papel, passavam cola em volta dessa peca e iam colando o barbante — esta atividade é Gtil
para 0 desenvolvimento da coordenacdo motora fina, nem todos possuem facilidade para rea-
lizar movimentos especificos e delicados, assim temos mais um beneficio durante a aula, ndo
ficamos engessados apenas ao estudo da lingua em questdo, mas exploramos tudo quanto foi
possivel para um aprendizado mais significativo. Depois de realizarem a atividade, com as
figuras ja coladas e secas, 0s estudantes tateavam seus trabalhos enquanto faziam o reconhe-
cimento e oralizavam essas formas em inglés, como: “a big triangle”; “a small circle”; “a

thin rectangle’’; “a thick square...” Eis alguns registros deste trabalho:

Figura 14 — Execugdo de atividade 15 — Exploragéo dos 16— Reconhecimento
figura blocos da forma

#-

i3

Descrigdo das imagens: Sequéncia de trés fotografias, denominadas figuras 14, 15 e 16 res-
pectivamente. Na figura 14, sobre a mesa ha duas méaos de uma crianca apoiadas na figura
geométrica de um triangulo vermelho. O triangulo esta em cima de uma folha Chamex branca
com laterais verdes, a crianca faz a exploragéo tatil dele para executar a atividade. Na figura

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)
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15 um menino e uma menina exploram os blocos l6gicos coloridos que estdo espalhados so-
bre a mesa. Na figura 16 um menino segura um tridangulo amarelo.

1.4 Relato 4: Parts of the body

Compartilho com vocés agora uma outra experiéncia que pode servir de sugestdo para
se trabalhar com as criancas cegas nos anos iniciais, o estudo de vocabulario sobre as “Partes
do corpo humano — Parts of the body” que considero ter tido éxito e que trouxe participagéo
expressiva durante a aula.

Para que o aprendizado tivesse mais significado, levei para sala uma boneca com tra-
cos fisicos bem marcantes, a fim de que as criancas pudessem explorar e reconhecer os mem-
bros externos mais comuns do corpo humano. Primeiro deixei que os estudantes, individual-
mente, explorassem bem a boneca. Depois fiz a audiodescricdo desta boneca, levando para
eles informagdes que, pelo tato eles ndo conseguiriam obter, como por exemplo: “Esta boneca
é a caracterizacdo de um bebé do sexo feminino. Ela é de cor preta, tem olhos castanhos e usa
um vestido na cor laranja com um bordado aplicado no peito e na barra da saia deste vestido,
h& uma rendinha verde; e usa também uma calcinha na cor branca (embora possam passar
despercebidas, essas informacGes sdo importantes, pois sdo detalhes ou estimulos que os estu-
dantes videntes ja tém naturalmente, coisa que aos estudantes cegos € impossivel).

Depois de terem feito o reconhecimento da boneca, por meio da impressao tatil, passei
a apresentar os vocabulos em inglés das partes do corpo em evidéncia (neste dia, apenas dois
estudantes estavam presentes e ficou mais facil tocar a boneca e, na aula de revisdo, quando
havia mais trés estudantes, enquanto um explorava o material concreto [boneca], os demais
tocavam seus proprios corpos). Na primeira experiéncia, enquanto eu pedia para eles tocarem
a mdo da boneca, ja apresentava para eles a expressao equivalente em Inglés e assim sucessi-
vamente como por exemplo: mdo — hand; boca — mouth; pé — foot; pés — feet; braco — arms;
cabeca — head; ombro — shoulder etc.

Curiosamente, apesar de serem muitos vocabulos em estudo, esta experiéncia nao se
tornou cansativa, pois havia pensado em duas estratégias divertidas que seriam em nosso fa-
vor. A primeira delas foi a musica “Head, shoulder, knees and toes” que animou a turminha e
gerou uma competicdo saudavel entre eles, que pediam para eu observar quem estava fazendo
0S gestos corretamente enguanto cantavam. Um fato interessante foi que Nina, estudante
apaixonada em Inglés, me recomendava enquanto cantava e fazia os gestos: “Prd, observa se

os colegas estdo tocando os pés ou os dedos dos pés, porque em Portugués a musica fala ‘ca-
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bega, ombro joelho e pé’, mas em Inglés ndo fala pé, que seria foot, fala ‘toes’ que sdo dedos
dos pés”. Eu confesso, fiquei surpresa, encantada e feliz, com a observagédo da estudante, al-
guns vao além do que imaginamos!

A segunda estratégia que utilizei nesta aula e que deu certo e também agradou as cri-
angas foi a brincadeira: “The Simon Says”, cuja versao brasileira é “O Mestre Mandou”. As
criangas ficaram de pé e, no primeiro momento, eu ordenava: “The Simon says: touch your
nose!; The Simon says: touch your eyes!...” Por meio desta brincadeira, além de fixar o con-
tetdo, ja foi possivel fazer avaliacdo do aprendizado; nem todas as criangas acertavam a todos
0s comandos, mas duas delas ndo erraram nenhum deles. Apesar de tudo, tinha que considerar
0 pouco tempo de contato com eles e que a assimilagcdo vem também com o tempo. Depois do
primeiro momento, as criancas pediram para darem os comandos e eu, como Unica pessoa
vidente naquela aula, ia observando as acfes das demais criancas e oralizando para quem

ocupava o lugar de mestre no momento. Eis alguns registros:

Figura 17 — Exploragdo por meio da  Figura 18 —Execuc¢do da brinca-  Figura 19 — Execucédo da musica:
impressao tatil deira: ‘The Simon says’ ‘Head, shoulder, knees and toes’

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)

Descricdo das imagens: Sequéncia de trés fotografias, denominadas respectivamente figuras
17, 18 e 19. Na figura 17, Nina e Isaac fazem a exploracdo da boneca por meio da impresséo
tatil; na figura 18, as mesmas criancas estdo de pé, na sala de aula e, com as duas maos tocam
suas proprias bocas, na brincadeira “The Simon says”,; na figura 19, as criangas tocam seus
joelhos flexionados, por conta dos gestos da musica, “Head, shoulder, knees and toes”.

1.5 Relato 5 — The Colors

Parto agora para uma outra experiéncia do ensino nesta oficina que foi o estudo das cores
em inglés — “The Colors”. Este € um tema complexo, considerado por muitos, inclusive para
mim, motivo pelo qual debrucei-me nas leituras, com o objetivo de ter mais propriedade sobre o

assunto e dar mais significado ao que eu iria ensinar e ao que as criangas iriam aprender.
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Estratégias de ensino como a de colocar o nome das cores em inglés, nos cartdes colori-
dos, referentes a cada uma delas e associados a sua pronuncia correspondente sdo muito usadas
para introduzir e fixar cores para criangas videntes, bem como os videos com animagdes encon-
trados nos sites de dominio publico ou pagos, e a experiéncia de mistura das cores primarias para
formar as terciarias. Fato é que o universo colorido contribui para uma maior atencao das criancas
e 0 audiovisual é uma ferramenta muito atraente para elas, mas, e para as criangas cegas, como
elas se relacionam com as cores? Como ensinar cores para quem nunca pdde enxergar? Certamen-
te seria mais facil trabalhar apenas as palavras em inglés e suas respectivas traducfes. Com certe-
za, mediante conhecimento do perfil da turma participante da pesquisa, ela aprenderia facil, mas, e
0 aprendizado com significado, como proceder frente a esta questdo?

Dadas as importantes consideragdes sobre o tema, trago para conhecimento e reflexdo dos
leitores, algumas informacdes, que sdo resultados de minhas leituras/pesquisas, pois elas me inspi-
raram e me orientaram em minha pratica pedagdgica durante o ensino das cores para as criangas
cegas e, quem sabe, poderdo também ser Uteis a quem mais precisar. Bianchi et al. (2016), apre-
sentaram um estudo importante na area da Fisica sobre as cores e como as pessoas cegas as perce-
bem, por meio do artigo “Conhecer as Cores sem Nunca Té-las Visto”. Neste artigo, oS autores
levaram em consideracao que o processo de aprendizagem mobiliza todos os sentidos, ou seja, ele

é multissensorial, desta forma afirmam:
A dificuldade em pensar no ensino de cores a alunos cegos de nascimento surge da
concepcdo de que a impossibilidade de captar estimulos luminosos através da retina
impede essas pessoas de saberem sobre cores. Em nossos resultados, demonstramos
que esses alunos apenas ndo percebem as cores visualmente, o0 que ndo os impede de
aprendé-las, ndo apenas verbalmente, mas sendo capazes de estabelecer relacbes so-

ciais e multissensoriais, como acontece com 0s videntes (BIANCHI et al. 2016, p.
159).

Os mesmos autores (2016, p.149/150) afirmam que apesar da percepcao visual ter um
conceito de sentido privilegiado na formacao das representagdes mentais, 0s demais sentidos
como a audicdo, olfato, paladar e tato contribuem simultaneamente na producdo dessas repre-
sentacdes. Soler (1999, apud Bianchi et al. 2016, p. 149/150) destaca que “conhecimentos e
aprendizagens produzidos sob uma perspectiva basicamente visual sdo considerados incom-
pletos, ja que qualquer processo de significagdo pode ser considerado multissensorial.”

Assim, os pesquisadores explicam a amplia¢éo de seus estudos:

Nossa discussdo se amplia de uma visdo “psicofisicalista’® (SAVAGE, 2001), de
acordo com a qual a percepgao de cores se da no desenvolvimento de sensibilidades

13 Psjcofisicalista. [Psicologia] Ramo da psicologia que estuda a relagéo entre os estimulos fisicos e as sensagdes
e percepcdes.
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sensoriais adaptativas selecionadas naturalmente no curso da evolucéo dos seres, em
uma visao que denominamos “sociopsicofisicalista”, considerando uma proposta que
culmine em questdes epistemoldgicas que contribuam para a formagéo cientifica de
alunos cegos, inclusive. (BIANCHI et al. 2016, p. 159).

Neste sentido, Mayer (2016) também corrobora com a tese de que para enxergar cores,

0 sentido da visdo nao é o fator determinante de todo o processo:

Vemos cores (incluindo cegos congénitos) porque as criamos a partir de nés mes-
mos, por meio da emergéncia das aces do nosso sistema atencional, de nossos pro-
cessos de categorizacdo, de integracdo e imaginacdo, da nossa capacidade para meta-
forizar experiéncias em nosso corpo e atribuir-lhe um significado, de co-construir
estes significados na interacdo com o outro, e de ressignifica-los a cada interacdo
(MAYER, 2016, p. 165).

Assim, por meio das leituras fui tendo seguranca ao reforcar o que ja conhecia e ao

adquirir novos conhecimentos sobre o assunto. Tais leituras me possibilitaram a descoberta do

>

livro de Regina Berlin, intitulado “Jonas e as Cores”, uma obra infantil que narra a historia

de um menino que via tudo em branco e preto (Acromatopsia), cuja mée ficou sem cor ao
receber o diagndstico médico. A avo de Jonas, ao tomar conhecimento da situacéo, teve uma
atitude admiravel: “Ndo é porque ndo vé as cores que Jonas ndo pode aprender a conhecé-
las. A partir de amanhd, e durante todas as férias, ele ficara comigo!” Berlim (2009, p. 15).
As péginas que se seguiram contam as experiéncias do menino quanto ao aprendizado das
cores, em um misto de interagdes e percepcdes das sensibilidades sensoriais, as quais trans-
crevo-as aqui, pois elas sdo Uteis para apropriacdo de conhecimento no processo de ensino das

cores também para criancas cegas e poderdo dar ao leitor, uma mais ampla visdo da prética:

... No dia seguinte, no sol forte da tarde, Dona Olivia levou Jonas ao jardim.

_ Venha, Jonas, vamos brincar diferente.

E Dona Olivia foi mostrando a Jonas a grande arvore do fundo do Jardim, que ficava
encostada no muro. Jonas abragou o tronco com seus bragos curtos de crianga. Ar-
rancou um pedacinho da casca e cheirou. Regou o chdo em volta e enfiou os dedos
na terra molhada. Brincou com os tatu-bola que se amontoavam pelos canteiros.
Depois, um bolo gostoso de chocolate com calda o esperava.

Vivenciou o &spero, o Umido, o vivo, o doce — aprendeu o Marrom.

Foi num desses dias espléndidos, sem nenhuma nuvem no céu, que Dona Olivia
mostrou a Jonas o mar, que se fundia sem ondas no horizonte com o céu. E Jonas
andou pela praia e molhou os pés na agua gelada e brincou de pega-pega com as on-
das.

Dona Olivia ensinou Jonas a fechar os olhos a abrir os bragos para abragar o mundo.
A molhar o rosto e lamber os pingos d’agua dos labios, a cheirar a maresia que faz
grudar os cabelos na cara e os pelos do nariz...

E foi assim que Jonas percebeu que o AZUL ¢ infinito, salgado e de um siléncio
cheio de barulhos.

Descobrir o amarelo é que foi bom demais.
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Teve quindim fresquinho, pélen de flor no nariz (e muitos espirros), um pintinho
que bicou a méo de Jonas e fez muita sujeira na cozinha, a quem Jonas deu 0 nome
de Piu. Teve a prova de uma gema de ovo, que tem gosto assim de ovo, s6 que cru.

E veio seguido do laranja, que é como um amarelo com mais forga, acompanhado de
cenoura ralada, mamao papaia em cubinhos e o por-do-sol mais lindo daqueles dias.
Dona Olivia fez Jonas sentar nas pedras para sentir o calor do sol no final da tarde,
que é mais como uma luz forte do que como fogo, e aquece mais do que queima.

E por fim veio o verde, com seus muitos cheiros e sabores. Dona Olivia e Jonas pas-
saram dias com o nariz enfiado nas plantas — alecrim, que é um verde menos verde
que manjericdo, que é diferente do verde-casca-de-liméo (azedo!), do verde da ma-
ca-verde (que é gostosa e quase doce). Folhas de todos os tamanhos, macias como
veludo, espinhosas e asperas como joelho esfolado na calcada.

Grama molhada sob os pés descalgos de Jonas... planicies e descampados de varios
verdes sem fim.

A liberdade, para Jonas, é verde.

Do vermelho, Jonas levou o doce do morango, a dor e 0 gosto de sangue de um cor-
tezinho de rosas. Suco de groselha com aglcar e tomate com sal, uma joaninha atre-
vida na palma da mao, que é para dar sorte.

Passaram os dias, assim, em descobertas. Até chegar a hora de voltar.
_Vo...Eolilas?

Dona Olivia se virou para o neto e deu um suspiro.

__Ah, o lilas... Essa é uma cor especial, Jonas. Alegre e triste, suave e forte, tudo ao
mesmo tempo.

E com um sorriso que ndo era bem um sorriso acrescentou:

_ Lilés é a cor da saudade.

E 14 se foi 0 Jonas de volta para casa, no banco de tras do carro, rodeado de sacolas e
travesseiros, seu cachorro de pellcia (macio e marrom) no colo.
E aquela explosdo de lilas no peito. (BERLIM 2006, p.16 a 29)

Assim, dadas as demonstracdes de como podemos ensinar as cores para estudantes ce-
gos de forma multissensorial, cada professor pode utilizar o recurso que alcance melhor as
possibilidades de entendimento e que seja de possivel acesso no contexto escolar. Na experi-
éncia da oficina de lingua inglesa, por exemplo, como as criancas ja tém alguns anos de aten-
dimento no CAP, a maioria faz associa¢do das cores e tém também suas preferéncias sobre
determinados tons.

Para ensinar cores em inglés eu utilizei alguns materiais como o gelo e a 4gua para fa-
lar de cores frias que estava introduzindo, como o blue e o green; o calor que emanava de um
abajur para me referir as cores quentes, como red, orange e yellow. De forma particularizada,
utilizei folhas frescas de horteld para indicar o green (na ocasido as criangas puderam esfrega-
las entre suas méos para sentir o cheiro também); usei a acdo de olhar para o céu, fechar os
olhos e respirar profundamente buscando paz e tranquilidade para o blue; um caqui e um to-
mate maduros para o red (igual ao sangue das nossas veias — disse Jos€); uma cenoura € 0 seu

suco para o0 orange; uma banana maca madura para indicar o yellow (sentiram também o seu
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aroma e compararam ao cheiro de uma banana verde, quase imperceptivel, segundo eles);
descascada a banana, puderam aprender o white, juntamente com um chumaco de algodéo
(igual ao pelo do coelhinho de Nina — como disse ela durante a experiéncia); 0 som de uma
musica calma e a sensacdo do algoddo-doce derretendo na boca para representar o pink (tom
doce e delicado — assim como as meninas — correlacionou Luca; e as bochechas do meu pri-
minho, associou Isaac). Para o black utilizamos o p6 de café para sentir seu aroma e pedacos
de carvdo; a terra e um ursinho de pellcia para introduzir o brown; a lembranca de um dia
chuvoso, sem sol, e o sentimento de ndo ter nada pra fazer, para o gray; lembramos a fantasia,
0 sonho e a iluséo para falar do purple (como no filme Divertidamente - lembrei eu para os
estudantes - o medo € representado pela cor purple, que é também associada ao luxo). Fui
surpreendida com a pergunta sobre como se falava as cores dourada e prateada em inglés. Ao
responder gold e silver respectivamente, como nao havia preparado material concreto para
ensinar essas cores, levei-0s até as escadas e pedi para que tocassem os corrimdes (estes eram
de cor prata, feitos de metal e mudava de temperatura conforme sua exposicao: se sol, se torna
guente, se tempo fresco, o0 metal € frio).

Também foram lembradas as medalhas dos jogos da Copa do Mundo e das Olimpia-
das, (‘quem fica em segundo lugar ganha medalha de prata’ — disse Nina) e na ocasido, apro-
veitei para falar da medalha de ouro, objeto de maior valor, de cor dourada, assim também
como muitas joias, iguais aos brincos de Lia e os anéis da teacher, cor muito ligada ao triunfo,
ao poder e luxo. Enfim, o ensino e aprendizado das cores em Inglés se deu por meio das per-
cepcdes emocionais, olfativas, gustativas, tateis e auditivas.

A atividade que escolhi, para fixarmos o contetdo, foi uma flor impressa em Chamex,
margeada em alto-relevo com barbante (poderia ser feito também com ‘cola glitter para con-
torno’ ou com outro material que conferisse relevo a imagem). Depois que relacionamos as
cores aos demais sentidos remanescentes, que ndo a visdo, entreguei a cada estudante, uma
folha com a flor, fiz a audiodescricdo da imagem que estavam recebendo e falei da proposta:
como a flor ndo estava colorida, que déssemos cor a ela, colando bolinhas de papel crepom.

Para isso, deveriamos fazer essas bolinhas em conjunto e enquanto faziamos, iamos
treinando a pronlncia de cada uma delas em inglés, bem como aprendendo a uma musiquinha
infantil, parodiada da cantiga de roda, ‘Terezinha de Jesus’ retirada da internet (de dominio
publico), a qual acrescentei outras estrofes, de acordo com as cores aprendidas. O trecho que

encontrei na internet foi:
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Pro amarelo, eu digo yellow

Pro azul, eu digo blue

Pro vermelho, eu digo red

E pro verde, eu digo green.
(http://benditoingles.com.br/cores-em-ingles)

A partir deste trecho, improvisei uma introdugédo, adaptei e complementei as estrofes e
fiz uma conclusdo bem infantil, para poder criar uma musica completa com as cores estuda-
das; enquanto improvisava a adaptacdo, as criancas iam fazendo as bolinhas de papel crepom
e me lembrando as cores que faltavam: “Teacher, falta o white, e 0 black, e o orange....”. Ao

final, a musiquinha ficou assim:

Vejam bem meus coleguinhas
O que diz esta cancao,

S&0 as cores em inglés

Que aprendo de monté&o:

“Pro amarelo, eu digo yellow
Pro azul, eu digo blue

Pro vermelho, eu digo red

E pro verde, eu digo green”

Para o branco, eu digo white,
Pro marron, eu digo brown,
Para o preto, eu digo black
Para o rosa, eu digo pink

Pro laranja, digo orange
Para o roxo, digo purple,
E pra o cinza eu digo gray
Sao as cores que eu ja sei

Aprendi de Gltima hora
Duas cores especiais
Silver, prata

Gold, ouro

Que tem brilhos sem iguais!

E assim vou aprendendo

Cada dia um pouco mais

De voceés ja me despeco,

Kisses, kisses,

Good bye!

(Adaptacéo e complementacéo da pesquisadora)

Depois da musiquinha pronta e bastante explorada e, como fechamento do conteldo,
as criancas se apresentaram no CAP, na hora do lanche para os demais estudantes (uma apre-
sentacdo informal). Os presentes elogiaram o desempenho dos pequenos e a partir desta apre-
sentacdo, houve interesse de outras criangcas em participar das oficinas. Quanto a atividade

impressa feita por eles, a flor de papel crepom, trago alguns registros:
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Figura 20 — Participante da oficina desenvol- Figura 21 — Um dos trabalhos con-
vendo seu trabalho cluido

Fonte: Produtos da pesquisa (2021)

Descrigcdo da imagem: Fotografias 20 e 21 que mostram respectivamente na primeira, um
menino, de cor morena, cabelos pretos, usa camiseta branca e 6culos de sol na cor azul, senta-
do a frente de sua mesa. Ele faz bolinhas de papel crepom coloridas e as cola em uma flor
ampliada em papel Chamex, contornada em alto-relevo com barbante fino. Ao lado, a segun-
da, fotografia mostra a atividade concluida, na qual o estudante colou bolinhas de papel cre-
pom marrom em seu caule, verde em suas folhas e para as pétalas, preencheu cada uma, de
cores diferentes, como rosa, azul, branco, preta, vermelho, dourada, prateada (nesta foi colado
papel liso, ndo é bolinha), roxo e laranja.

Diante do exposto, as afirmac6es de Bianchi et al., parafraseando (SHEPARD; CO-

OPER, 1992), sdo bastantes assertivas quanto ao ensino das cores aos estudantes cegos. Eles
afirmam que,

Evidéncias da psicologia cognitiva também sugerem que a experiéncia, a linguagem

e as estruturas neuronais visuais contribuem na representacdo mental de cores

(SHEPARD; COOPER, 1992), afastando a ideia de que “cores” possuem uma repre-
sentacdo exclusiva da percepc¢do visual (BIANCHI et al. 2016, p. 151).

Assim sendo, percebemos que ndo devemos privar os estudantes cegos de conhecer as
cores, pelo fato deles néo enxergarem e, que devemos lancar méo de diversos recursos, a fim
de exploramos diferentes possibilidades deste conhecimento. Em nosso cotidiano, sabemos
que as cores sdo usadas como mecanismo para simbolizar diferentes situacdes, por isso, 0s
aspectos sociais encontram-se tdo presente nelas; mediante as interagdes sociais, 0s estudantes
cegos, (e 24 as pessoas cegas, em geral), podem aprendé-las por meio de associagdes, con-

forme puderam conhecer, no presente relato.
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2  Orientacg0es para atendimento do estudante cego em sala de aula

Ao receber um estudante cego em sala de aula, o professor pode sentir-se inseguro,
quanto a sua atuacdo pedagogica junto a este estudante. Portanto, trago neste trabalho, o ex-
certo do livro, “Orientagées para atuagio pedagogica junto a alunos com deficiéncia: inte-
lectual, auditiva, visual, fisica”, (2010), de autoria da Profa. Dr® Luzia Guacira dos Santos

Silva — Disponivel no site intitulado “Sobre a Deficiéncia Visual:

e Compreenda que a pessoa cega nao vive num mundo escuro e sombrio. Ela per-
cebe coisas e ambientes e adquire informacdes através do tato, da audicdo, do pala-
dar, do olfato, dos sentidos cinestésicos e dos sentidos vestibulares.

o  Utilize materiais com diferentes texturas na elaboracdo de material didatico e es-
timule todos os sentidos do seu aluno cego, através de diferentes atividades.

e Indique as distancias dos objetos e coisas em metros, quando houver necessida-
de. Pode dizer, por exemplo: “A estante esta a uns 2 metros a sua frente.”

e Ao orientar ao seu aluno cego que dire¢des seguir, o faga do modo mais claro
possivel. Diga “a direita”, “a esquerda”, “acima”, “abaixo”, “para frente” ou “para
tras”, de acordo com o caminho que ele necessite percorrer ou voltar-se. Nunca use
termos como “ali”, “1a”.

o Fale sempre diretamente ao seu aluno cego, e nunca por intermédio de seus co-
legas ou acompanhante. A pessoa cega pode ouvir tdo bem, ou melhor, que voce.
Nio evite as palavras “veja”, “olhe” e “cego”; use-as sem receio. Todas as pessoas
cegas as utilizam no seu cotidiano.

e Avise aos instrutores, guias e anfitrides, nas atividades de campo, que na turma
h& um aluno cego e pergunte se ha possibilidade de 0 mesmo tatear os objetos em
conhecimento, caso necessario.

e Nunca exclua o aluno cego de participar plenamente das atividades de campo e
sociais, nem procure minimizar tal participacdo. A cegueira ndo se constitui em pro-
blema para tais atividades. Permita que o aluno decida como participar.

e Proporcione ao aluno cego a chance de ter sucesso ou de falhar, tal como outra
pessoa que tem visdo.

e Busque estratégias diferenciadas para o trabalho com seus alunos, viabilizando a
imaginacdo, a criatividade e outros canais de percepcdo e expressao (tatil, auditiva,
olfativa, gustativa, cinestésica e vestibular), além da reflexdo, da manipulagéo e ex-
ploracdo dos objetos de conhecimento.

e Possibilite diferentes instrumentos de avaliagdo, tais como: prova em braille,
prova oral, apresentacdo de semindrios, portfélios também para o aluno cego.

e Permita, durante as aulas, o uso do gravador, da maquina de escrever braille, de
computador com programas sintetizadores de voz e ledores de texto.

e Promova atividades colaborativas entre os alunos, tais como as que podem ser
desenvolvidas em dupla, que possibilitam ao aluno cego ter, em seu colega, um es-
criba e ledor.

e Verbalize todos os procedimentos desenvolvidos, transmitindo com clareza os
conteudos de forma facil e audivel.

o Desenvolva, sistematicamente, a percepcao tatil dos alunos com cegueira, pois
ela é essencial para que os cegos cheguem a desenvolver a capacidade de organizar,
transferir e abstrair conceitos.

e Dé mais tempo para o aluno cumprir suas tarefas e diminua o nimero de exerci-
cios e/ou textos, caso seja necessario.
(http://www.deficienciavisual.pt/txt-Orientacoes _profs_estudantes cegos.htm)
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3 Recursos que auxiliam a pessoa cega nas atividades escolares e diarias

As pessoas cegas precisam contar com 0s recursos ndo-opticos para auxila-las em
suas atividades escolares e também nas atividades diérias, por isso, € importante que as
instituicbes de ensino, principalmente os professores, conhecam esses recursos para
poderem informar e ajudar os estudantes, quando estes ndo tém em casa, as informagdes
necessarias sobre ferramentas que poderdo lhes ser Uteis. Além dos recursos ja
mencionados neste trabalho, como: Sistema Braille, audiodescricdo e os recursos tateis, ha
também os eletrdnicos e de discriminacdo auditiva, chamados recursos tecnologicos.

Os recursos tecnologicos sdo importantes aliados dos estudantes cegos nos dias
atuais. Sdo varios os beneficios que se pode obter por meio deles, pois eles viabilizam a
comunicacgéo, auxiliam nas pesquisas e ddo condigdo de acesso ao conhecimento de forma
mais dinamica. Os softwares reconhecedores de caracteres para textos digitalizados e
leitores de tela * no computador, laptops e smartphones sdo alguns exemplos. Segue,
abaixo, a relacdo dos principais leitores de tela para o computador, segundo o site da
Universidade Federal de Sdo Carlos:

Jaws: leitor de tela pago para Windows

NVDA: leitor de tela gratuito para Windows

Window-Eyes: software pago para Windows

Orca: leitor de tela gratuito para Linux

TalkBack: Leitor de tela do Google que acompanha os dispositivos Android
Voice-Over: Leitor de tela para 10S que acompanha os dispositivos da Apple
(Fonte: https://www.acessibilidade.ufscar.br/recursos/leitores-de-tela/leitores-de-tela)

Além destes, ha os dois softwares brasileiros, 0 DOSVOX, que pode ser obtido gra-
tuitamente por meio de “download” a partir do site do projeto DOSVOX:
http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox, e o VIRTUAL VISION, distribuido gratuitamente pela Fun-

dacdo Bradesco e Banco Real (para usuarios cegos) e comercializado para os demais Usuarios.
Estes softwares, segundo Turce (2013), “podem contribuir significativamente para o efetivo
acesso ao conhecimento, a socializacdo, a mobilidade nos ambientes virtuais dos referidos

alunos.”

14 S30 softwares usados para obter resposta do computador por meio sonoro.
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Conclusédo

Com os relatos reflexivos destas cinco experiéncias, obtidas por meio do ensino e
aprendizagem de cinco contetdos de Inglés, trabalhados com estudantes cegos, cuja turma foi
formada para aplicacdo pratica desta pesquisa, espero poder contribuir de alguma forma com
os professores da area (e de outras areas também), no sentido de inspira-los, quando necessa-
rio, a buscarem alternativas que atendam as suas necessidades educacionais. Refor¢o aqui, 0
que afirmei anteriormente, em minha dissertacdo: ndo existe receita pronta para o ensino de
Inglés para estudantes cegos, ndo existe um modelo a seguir, 0 que existe s&o recursos que
podem ser implementados para facilitar o ensino e tornar o aprendizado mais significativo e
dinamico.

Devemos sempre nos lembrar de que ndo é a cegueira que torna o aprendizado de In-
glés mais dificil. Os estudantes cegos, por si so, tém as mesmas condi¢des de aprender que 0s
demais estudantes videntes, assim como diversos estudantes videntes, também, encontram
dificuldades quanto ao aprendizado da lingua em questdo. O que precisa ser posto, como uma
das molas propulsoras para que o processo de ensino e aprendizado se torne efetivo, é a aces-
sibilidade e a oportunidade para que cada um aprenda, com os recursos que lhes forem mais
adequados e, que esses recursos sejam promotores da inclusdo dos estudantes, os que nao en-
xergam e 0s que enxergam. Vale ressaltar que todas as estratégias podem ser estendidas a toda
classe, por isso, estimular os estudantes a participarem dessas vivéncias, dar a eles a oportuni-
dade de experenciar situacOes diferentes das suas, como colocar vendas nos estudantes que
enxergam, permite 27 que os estudantes cegos ensinem aos videntes também.

Assim, repito aqui o que escrevi na introducdo de minha dissertacdo e que considero
muito importante, dentro de um contexto de educacdo inclusiva: desde cedo, as criancas pre-
cisam participar de um processo continuo de interacdo social, aquele capaz de trazer evolugéo
ao ser humano, de conhecer a realidade do outro e se colocar no lugar dele, de poder dar e
receber, ensinar e aprender. Espero, com essas reflexdes, poder contribuir com os professores
que, porventura, tenham estudantes cegos em suas salas de aula e ndo tenham ainda muitos
conhecimentos sobre o ensino e aprendizagem em um contexto educacional mais inclusivo.
Este trabalho € fruto de muitas leituras, aliado a praxis pedagdgica e pode ser aperfeicoado e
adaptado, conforme a necessidade que os professores, conhecendo sua turma, julgarem mais
pertinente. Tenho também a certeza de que muito ainda pode ser feito (ou refeito), neste con-

texto apresentado, de que tudo pode ser adaptado, inovado, melhorado, pois as experiéncias
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nos trazem aprendizados e os aprendizados, quando colocados em pratica, por sua vez, produ-
zirdo outros, quem sabe ainda mais elaborados, pois, a linha de chegada do aprender € infinita.
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