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RESUMO

O Ensino de Fisica para Pessoas com Deficiéncia Visual (DVs) é investigado. Um panorama
da redlidade escolar dos DVs é esbogado, particularmente do Ensino de Fisica e das
Tecnologias de Computacdo (TICs) no contexto educacional dos DVs. S& empregados
recursos da pesguisa qualitativa tanto na tomada como na anadlise dos dados. entrevista
gravada, reducdo fenomenoldgica, e outros. Professores de DVs e estudantes DVs sdo
entrevistados sobre questfes inerentes ao estar ensinando ou ao estar aprendendo ciéncias. A
aprendizagem conceitual da fenomenologia fisica dos DVs e a experimentacdo no ensino de
fisica para DVs também so analisadas. Finalmente, os resultados a cancados nas diferentes
etapas da pesquisa revelam elementos para a articulagdo de um ensino de fisica mais
adequado as necessidades especificas dos DVs.

Palavr as-chave: Ensino de Fisica, Informatica na Educagdo, Deficiéncia visual.



ABSTRACT

The Physics Education for visual impairment people (DVs) is investigated. A picture of the
DVs school redlity is sketched, particularly of the physics education and the computation
technologies (TICs) in this context. Resources of the qualitative research are aplied in the
taking and analysis of data: interviews, phenomenological reduction, and others. Teachers of
DVs and DVs students are interviewed about questions of the being teaching or learning
sciences. The conceptual learning of the physical phenomenology in DVs and the
experimentation in physics education for DVs aso are analyzed. Finally, the results reached
in the different stages of the research revels elements for the adjustement of the teaching to

the DV s specific necessities.

Key-words: Physics education, Educational Technologies, Visual impairment.
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Certa vez, um camponés chamado Nunez, numa escalada perigosa, ao separar-se de seus
companheiros de caravana, caiu de uma montanha e descobriu o Vale dos Cegos. Lembrando-se do dito popular
“em terra de cego, quem tem um olho é rei”, aspirou governar o Vale. Descobriu, porém, que isso ndo era tdo
facil quanto espera e que sua viséo ndo era sempre uma vantagem.

Quando foi encontrado por trés homens do Vale, eles tentaram descobrir quem era aquela estranha
criatura.

- Vamos levéa-lo para os mais velhos —disse Pedro.
- Grite primeiro —disse Correa— sendo poderemos assustar as criangas.

Assim, eles gritaram e Pedro foi na frente e pegou Nunez pela mao para guia-lo até as casas.

- Eu posso ver —disse, puxando-lhe a méo.

- Ver? —perguntou Correa.

- Sim, ver —respondeu Nunez, virando-se em sua dire¢ao e tropegando.

- Seus sentidos sé@o ainda imperfeitos —disse o terceiro cego. Ele tropeca e diz palavra sem sentido. Guie-
0 pela mao.

- Como vocé quiser —disse Nunez e deixou-se guiar, rindo.

Parecia que eles nada sabiam de vis&o.

Nunez comegou a perceber que muito da imaginacdo dos cegos havia desaparecido com sua viséo e
eles haviam feito para si, um novo mundo, onde predominava a sensibilidade do ouvido e do tato. Lentamente,
Nunez percebeu que ele estava errado em esperar que as pessoas ficassem impressionadas com sua origem e
habilidades. Pensavam que ele fosse um novo ser e eram incapazes de entender suas sensacgfes. E, assim,
apds entender que ndo aceitariam suas explanacdes sobre a visdo, calou-se e comegou a ouvir o que tinha para
Ihe dizer.

E chegou o dia em que Nunez apaixonou-se por Medina e queria casar-se com ela. O pai, Yacobs,
solicitou uma reunido dos mais velhos para decidirem o que fazer. Eles estranhavam muito as falas e
comportamentos de Nunez. Ap6és um tempo de discusséo, o velho Yacobs comentou:

- Algum dia ele estara tdo sé quanto nos.

A vontade de cura-lo de suas peculiaridades permanecia.
Apos algum tempo, um dos mais velhos, o grande médico entre eles, expds sua idéia criativa:

- Examinei Bogota —era assim que o chamavam-— e o caso é claro para mim —disse. Penso que muito
provavelmente ele devera ficar curado.

- Isso é o que eu sempre desejei —disse o velho Yacobs.

- Sua mente esta afetada —observou o doutor cego.

Os mais velhos concordaram, murmurando:

- Bem, o que o afeta?

- Ahm? —disse o velho Yacobs.

- Isso —disse o doutor, respondendo a pergunta. Estas coisas esquisitas chamadas olhos, que existem
para fazer uma agradavel e macia depressao na face, estdo doentes. Isto esta afetando sua mente.
Seus olhos séo muito grandes e seus cilios e palpebras movem-se. Assim, sua mente est4 sendo
prejudicada.

- E—disse o velho Yacobs. E isso.

- E eu penso que para cura-lo completamente, precisamos fazer uma operagao facil para remover esses
olhos.

- E, entdo, ele ficard sdo?

- Sim, ele ficara perfeitamente sdo e se tornara um excelente cidadéo.

- Gracas a Deus, pela Ciéncia —disse o velho Yacobs, e foi contar a Nunez suas intengdes.

No Vale, é a fala do cego que constitui maioria; é ela que passa a ser ouvida por Nunez, quando este
descobre que a sua ndo leva a nada. Assim, uma outra maneira de perceber o mundo aparece e com ela
conceitos, valores e crengas se impdem em nome da Ciéncia.

No mundo dos videntes, como ndo poderia deixar de ser, a fala que se impde, é a daqueles. Seria
absurdo negar este fato. Antes, ele deve ser considerado para que se possa identificar os conceitos, valores,

definicdes do que é comum ditados pelo sentido da visdo, pois este, quando utilizado como referencial na
educacéo do Deficiente Visual, impede-o de compreender, levando-o a uma aprendizagem mecanica.

Weels apud Camargo, p. vii, 2001.
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PREFACIO

O presente trabalho representa uma peguena incursdo no ainda inexplorado universo
da cegueira, no contexto atual da Educacgéo Inclusiva e da Educagdo em Ciéncias. O estudo
aborda a problemética da alfabetizacdo cientifica das pessoas com deficiéncia visual, e, mais
especificamente, o ensino de fisicaparaDVs.

Tanto como sabemos, trata-se de uma questéo que ndo foi investigada suficientemente

de forma sistemética e detalhada, conforme ficara demonstrado aqui.

No campo da Pesquisa em Educacdo em Ciéncia, a presenca dessa temética € algo
recente. Na literatura especializada, s0 poucos os estudos relativos ao tema em questéo. Na

Pesquisa em Informética na Educagéo, pesquisas dessa ordem sdo igual mente incipientes.

A linha centra do trabalho foi reafirmar de forma indistinta e incondiciona mente a
educacdo (em ciéncia) como um direito de toda pessoa, e entdo refletir sobre 0 ato de educar o
sujeito DV, retornando as origens do ato de conhecer (0 perceber), perguntando-se sobre as

bases do préprio conhecimento:

Como o DV constréi o conhecimento?
Como o DV explicao mundo fisico?
Como o DV explicaafenomenologia fisica?

Que efeitos tém a deficiéncia visual na aprendizagem dafisica?

Da reflex&o sobre essas e outras questfes pertinentes ao tema “o que € isto, 0 ensino
de fisica para DVs?’, delineou-se uma perspectiva de agéo educaciona efetiva junto ao DV
considerando outras formas sensoriais de exploragdo perceptual que ndo exclusivamente a

visual, incluindo outras linguagens igualmente essenciais para 0 ensino.

Nessa busca, adotamos a observacdo e a entrevista clinica como métodos para a
compreensdo da realidade escolar dos DVs, ndo excluindo, entretanto, a importancia do
educando DV na orientacdo do processo de tomada de dados; logo, o exercitar desafiador

(incerto, inseguro) da leitura a partir da perspectiva do outro: uma atitude fenomenol 6gica.
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Professores de DVs e estudantes DV foram convidados a descreverem suas
experiéncias na situacdo especifica do estar ensinando/aprendendo ciéncias. E como sdo as
descrigdes dessas vivéncias que constituem um caminho para a compreensdo das coisas desse
universo escolar, coube-nos a formulagdo de interrogagdes significativas de modo que o
discernimento das respostas encontradas nos conduzisse a uma inteligibilidade articulada do
1 «

tema tratado. Por isso, uma tentativa efetiva de compreender o fenémeno
educacdo dos DVs?”.

0 que € isto, a

Ainda, as defini¢des adotadas se voltaram para o horizonte de potencialidades do ser
humano e do ambiente. O foco foi deslocado das limitagBes impostas pelo ambiente escolar
a0 educando DV —“daguilo que s&o seus limites, suas incapacidades’—, para as possibilidades

tecnol 6gicas desse mesmo ambiente.

Implicitamente, reitera-se aimportancia de se conhecer o individuo na sua totalidade,
uma vez que sua “funcionaidade” ou “desempenho” estdo relacionados as condicdes de que
dispde para agir no (sobre 0) mundo, e ndo necessariamente com a deficiéncia sensdria que o
limita num particular; de sorte que as “tarefas” pensadas ndo exigem o uso especifico do

sentido ausente.

O primeiro capitulo mostra a dimensao da deficiéncia no pais, e apresenta aspectos do
desafio da igualagéo das oportunidades e da efetivacdo da garantia dos direitos fundamentais
das pessoas com deficiéncia, em especial, o direito as mesmas oportunidades de educacéo dos

demais educandos.

! O significado de fenémeno vem da expressio grega fainomenon e deriva-se do verbo fainestai que quer dizer
mostrar-se a s mesmo. Por isso, a pesguisa fenomenolégica tem por meta ir-a-coisa-mesma, a esséncia do
fendmeno, ou sgja, buscar os sujeitos que vivenciam o fendmeno pesquisado e interrogalo sobre o fendmeno,
para que o0 sujeito possa expor relatando ou descrevendo 0 que sente na experiéncia do seu mundo-vida
(Iebenswelt). A pesguisa fenomenolégica ndo busca a explicagdo dos fatos, e sim, a compreensdo dos mesmos
diante das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Portanto, ndo ha conclusdes nesse tipo de pesquisa, e sim,
interpretaces dos dados.
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O segundo capitulo coloca a educacdo em ciéncia, e, por extensdo, a alfabetizacdo
cientifica, como um requisito para a compreensdo e inclusdo’® dos individuos no mundo

contemporaneo; neste capitulo, sdo definidos os objetivos de uma educacéo em ciéncias.

No terceiro capitulo esbogcamos um retrato atual da educacdo escolar de DVs e
lancamos a interrogacdo fenomenolégica “o que € isto, o ensino de fisica para DVs?’, que
buscamos responder a luz dos resultados acumulados pela pesguisa educaciona e de outros
dados revel ados nos capitul os seguintes; neste capitulo, € feita uma andlise critica da exclusdo

tecnol ogica.

No quarto capitulo entrevistamos estudantes DVs e professores DVs na expectativa de

diagnosticar deficiéncias (limitagdes) existentes no ensino de ciéncias naturais para DVs.

No quinto capitulo discutimos a situacdo da experimentacdo no ensino de fisica para
DVs.

O sexto capitulo trata da possibilidade de introducéo das tecnologias de informacéo e

comunicacdo no ensino de fisicaparaDVs.

O sétimo capitulo traz os resultados de uma investigagdo sobre conceituacéo fisica
realizada com individuos cegos, da qual conformou a proposta de uma experimentacdo

possivel paraDVs.

Em linhas gerais, o0 que esta demonstrado nesse trabalho é que o exame sisteméatico do
ensino para deficientes visuais e a compreensdo e interpretacdo dessa redidade
potencializaram a construgdo de uma abordagem para o ensino da fisica e, quica, para o

ensino das ciéncias em geral, mais adequada as necessidades didéticas do educando DV.

2 Estar incluido significa poder participar, agir e transformar arealidade.
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NOTA SOBRE A DEFICIENCIA VISUAL

O termo deficiéncia visua estd associado a um estado irreversivel de diminuicéo da
capacidade visual de um individuo, ocasionada por fatores congénitos (patogenias) ou
ambientais (patologias, lesdes, tumores etc.), e que se mantém mesmo apos a sua submissdo a
procedimentos clinicos (terapias) e/ou cirargicos e o uso de auxilios Gpticos convencionais
(6culos, lentes de contato). A diminuicdo da capacidade visual individual varia de leve,
moderada, severa, profunda (que compdem o grupo de visdo subnormal ou baixa visdo) até a
auséncia completa da visio (cegueira). No pais, de acordo com o Decreto n°. 3.298/1999
(Brasil, 2004), que versa sobre a politica nacional para a integragdo da pessoa portadora de
deficiéncia, o individuo com baixa visdo ou visdo subnormal € aquele que apresenta uma
acuidade visual menor que 20/200 a percepcdo de luz (isto €, apos a corregdo da visdo do
melhor de seus olhos, ele vé a menos de 20 metros o que uma pessoa de visdo comum pode
enxergar a distancia de 200 metros), ou um campo visual menor que 20 graus do seu ponto de
fixagdo, mas que usa ou é potencialmente capaz de utilizar a visdo no plangamento e/ou

execucao de determinadas tarefas.

Ha varios tipos de classificacdo da deficiéncia visual. Quanto ao grau de intensidade
da limitagdo visual, a deficiéncia visual é classificada em leve, moderada, severa, profunda e
cegueira. De acordo com o nivel de comprometimento do campo visual, 0 comprometimento
pode ser central, periférico ou 0 campo visual ndo apresenta alteracdo. Conforme a cronologia
da deficiéncia, ela pode ser congénita ou adventicia. Se elatem relagéo com algum outro tipo

de deficiéncia, como a surdez, por exemplo, a deficiéncia é maltipla.

Entretanto, do ponto de vista da educacdo a acuidade visual, por si s, pouco informaa

respeito da capacidade visual:

“O grau em que uma crianca faz uso da sua visdo é uma variavel significativa no
processo educacional, e nem sempre pode ser determinado por medidas objetivas.

Duas criangas com a mesma acuidade visua determinada pelo oculista podem fazer

um uso bem diferente da sua visdo, a tal ponto que uma delas tenha de ser ensinada

por métodos auditivos e tateis, enquanto a outra pode aprender por métodos visuais.”
(Scholl apud Cruickshank e Johnson, 1975, p. 4: Grifo nosso).
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O que significa que os educadores tém de procurar uma definicdo mais Util e explicita
do distarbio visual no que se refere a educagéo.

Neste sentido, a mesma autora (1d., Ibid., p. 5) lembra que,

“N&o se pode decidir unicamente com base na acuidade visual se uma crianca devera
ser educada por métodos auditivos ou téteis, ou por métodos visuais. Muitas vezes, a
mestra deve determinar o método de instrugdo observando o grau de eficiéncia da
crianga nas tarefas visuais requeridas pelo programa escolar. Torna-se freqientemente
necessario um teste que inclua tanto o uso do braille como de textos impressos. [...]

Do ponto de vista da educagéo, a crianca sofre de incapacidades visuais quando ndo

pode tirar proveito do programa escolar normal, a ndo ser gue se adotem disposicdes

especiais paraela” (Grifo nosso).

Referéncias

BRASIL. Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999. 2004. Disponivel em:
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A ESCOLARIZACAO DOS PORTADORES DE

NECESSIDADES ESPECIAIS:

DESAFIO NO PAIS

DIMENSAO DO

Toda pessoa tem direito a educacéo.

Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948)

O diagndstico da realidade educacional no pais mostra um enorme desequilibrio entre

a educacdo de modo geral e a educacdo especial em particular. As estatisticas nacionais

carregam indices assustadores de educandos cujas necessidades especiais implicam em

programas especializados e diferentes dagqueles oferecidos no ensino regular (BRASIL, 2001)
(Tabela 1, abaixo).

REDE | Pré-Escola Ensino Ensino Educacdo | Educacéo Educacéo
DE Fundamental Médio Especial Especial de Jovense
ENSINO (Regular) e Total Fundamental | Adultos
Curso (Supletivo
Normal Total)
Estadual 302.336 13.272.739 | 7.667.713 76.013 53.138 2.166.915
Federal 1.787 25.997 74.344 721 449 1.284
Municipal | 3.532.969 17.863.888 203.368 62.341 43.837 1.953.280
Privada | 1.318.584 3.276.125 1.127.517 219.823 92.443 281.957
TOTAL | 5.155.676 | 34.438.749 | 9.072.942 358.898 189.867 4.403.436

Tabela 1: Distribuicdo nacional da matricula inicial dos estudantes, por Rede de Ensino.
Fonte: INEP/MEC, Censo Escolar 2003 (BRASIL, 2003b).

Diversos fatores parecem concorrer para a manutencéo desse quadro, dentre eles a

preparacdo insuficiente do professor, a caréncia de infra-estrutura didatica adequada, a

organizagdo escolar etc. E isso, seguramente, confere a pesquisa cientifica, a formagédo

docente, ao desenvolvimento de recursos tecnolégicos, contelidos e materiais didaticos, e

outros, um importante destague frente ao imperativo da diminuicdo das lacunas existentes
(BRASIL, 1999; MAZZOTA, 1993).
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No ambito das diretrizes publicas, algumas agdes na esfera da politica educacional do
pais jA conotam a urgéncia de se ampliar as oportunidades educativas dos portadores de
necessidades especiais. Vgam-se os casos do Programa Nacional de Capacitagdo de
Recursos Humanos e do Projeto de Informatica na Educacéo Especial (PROINESP), ambos
implementados pelo Ministério de Estado da Educacdo (MEC), por intermédio da Secretaria
de Educac&o Especial (SEESP)*, que apontam nessa direcéo.

Ainda que insuficientes, projetos dessa natureza estéo de acordo com o discurso oficial
e 0 da sociedade quando admitem a possibilidade de ateracdo da realidade do pais
condicionada a presenca de individuos capazes de se posicionar e exercer conscientemente a

cidadania.

De acordo com essa tese, a expectativa de solugdo dos problemas enfrentados pela
humanidade, da melhoria da condicéo de existéncia humana, da construcdo de um mundo
democrético e da formulagdo de um modelo de desenvolvimento sicio-inclusivista reside no
amplo entendimento da realidade em suas dimensdes social, cientifica, politica, econémica,

tecnoldgica, cultural, ética, ambiental etc., em suas relacdes e em sua histéria.

Nesse sentido, assumiremos que um de seus corolarios sga que a
Educaggo/Alfabetizacso Cientifica® é instrumento imprescindivel para a compreensio de um
cend&rio no qual o conhecimento cientifico e tecnoldgico se faz muito presente. E, entéo,
empreenderemos nossa reflexdo a respeito da Educacdio Inclusiva® (BRASIL, 1998;
OLIVEIRA, 1999), da Educagéo em Ciéncias e do processo de escolarizagdo das pessoas com

necessidades especiais, conforme segue(m) o(s) capitulo(s).

4 Tanto a Educacéo Cientifica como a Alfabetizacgo Cientifica s8 processos que ndo apenas envolvem a
aquisicdo do conhecimento acumulado pelas Ciéncias, mas que também contribuem para a formagdo de
individuos capazes de perceber a dimensdo histérica dos problemas enfrentados pela sociedade (outrossim,
capazes de compreender a sua situagéo e a sua propria historial), e que se empenhem na superacdo dos mesmos e
estgjam atentos as exigéncias e necessidades do seu contexto e momento histérico.

® A proposta atual de Educago Inclusiva fundamenta-se na Declaragdo de Salamanca (Ver Anexos A e B).


http://www.mec.gov.br/seesp
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1.1. Osnumerosdadeficiéncia no Brasil

A estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) é que o Brasil

atingiu o século XXI com uma populacdo de aproximadamente 169,8 milhdes de habitantes.

Segundo os dados oficiais, 14,5% da populagéo brasileira apresenta algum tipo de
deficiéncia, o que equivale a 24,5 milhdes de pessoas. Ainda, de acordo com os nimeros do
Censo Demografico 2000, adeficiénciavisual é a que mais atinge os brasileiros, com um total
de 48,0% dos casos. Ja as deficiéncias fisicas, incluindo a falta de membros, somam 4,1%. A
deficiéncia auditiva atinge 16,7% dos deficientes e a mental, 8,3%. O volume de pessoas que

apresenta algum tipo de deficiéncia motora corresponde a 22,9% desse total (Tabela 2).

DEFICIENCIA | PREDOMINANCIA (habitantes) | %

Visual 11.778.232 48,0
Motora 5.619.198 229
Auditiva 4.097.844 16,7
Mental 2.036.653 83
Fisica 1.006.057 41
TOTAL 24.537.984 100,0

Tabela 2: Distribui¢do nacional dos casos de deficiéncia,
segundo o tipo de deficiéncia: Brasil, diversos
graus de severidade (BRASIL, 2002).

Até a divulgacdo desses resultados, a Coordenadoria Naciona para a Integragdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) do Ministério de Estado da Justica ja projetava
gue o nimero de deficientes no pais estivesse entre 16 milhdes e 25,4 milhdes. Esse dado é
calculado com base no indice da Organizacéo Mundia de Salde (OMS), que estima o nimero
de individuos com algum tipo de deficiéncia fisica entre 10% e 15% da popul agéo (total) dos
paises em desenvolvimento (vide Tabela 3) (ABRIL, 2002). Atualmente a OMS financia o
Programa de Prevencdo da Cegueira e da Surdez, que calcula que no Brasil a populacéo de

cegos estgja entre 0,4% e 0,6% do seu universo populacional.

DEFICIENCIA | PREDOMINANCIA (%)
Mental 50
Fisica 2,0
Auditiva 15
Multiplas 10
Visual 05
TOTAL 10,0

Tabela 3: Tipos predominantes de deficiéncia (OMS, 1996).
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Estatisticas da deficiéncia visual

Do ponto de vista regional, o Censo 2000 (BRASIL, 20033) indica que Maringa, no
Estado do Parand, tem em torno de 288,7 mil habitantes. Dessa populacéo, 16,7% apresenta
pelo menos algum tipo de deficiéncia (mental, fisica, motora, auditiva ou visua), o que
corresponde a 48,3 mil pessoas. A distribuicdo dos casos de deficiéncia nessa populagéo

recapitula os fndices nacionais’.

De acordo com a estimativa oficia (Tabela 5), a deficiéncia visual € a que mais
acomete a populacdo desse municipio paranaense, 45,0% dos casos, as deficiéncias fisicas,
incluindo a falta de membros, somam 4,4%; a deficiéncia auditiva atinge 18,1% dos
deficientes e a mental, 9,6%; ainda, a quantidade de pessoas que apresenta algum tipo de
comprometimento motor corresponde a 22,9%.

DEFICIENCIA | PREDOMINANCIA (habitantes) | %
Visual 21.746 45,0
Motora 11.061 22,9
Auditiva 8.742 18,1
Mental 4.639 9,6
Fisica 2123 44
TOTAL 48.311 100,0

Tabela 5: Distribuicdo dos casos de deficiéncia, segundo o
tipo de deficiéncia: Maringa-PR, diversos graus
de severidade (BRASIL, 2003a).

® Seguindo a estatistica oficial (Tabela 4), € muito provavel que em meio ao universo populaciona de Maringa
existam aproximadamente 210 pessoas incapazes de enxergar e 3.147 com grande dificuldade permanente de
enxergar. Da mesma forma, no municipio de Porto Alegre-RS, um outro exemplo, deve haver algo em torno de
909 pessoas cegas e 13.712 que apresentam grande dificuldade permanente de enxergar.

DEFICIENCIA VISUAL PREDOM INANCIA (habitantes) %
Incapaz de enxergar 113.071 0,96
Grande dificul dade permanente de enxergar 1.705.488 14,48
Alguma dificuldade permanente de enxergar 9.959.673 84,56
TOTAL 11.778.232 100,0

Tabela 4: Distribui¢do nacional dos casos de deficiéncia visud, segundo o grau de
severidade (BRASIL, 2002).
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Apesar dos numeros indicarem que uma enorme parcela da populagdo tem algum tipo

de deficiéncia, em contraposicéo, o exame da historiografia e da realidade socia brasileira

sugere que ha muito que se avancar no sentido da garantia e da efetividade dos direitos desses

individuos enquanto cidadaos.

Com aprofundamentos, uma andlise de dados escolares inseridos dentro desse

contexto mais geral, como é o caso das informagdes do municipio de Maring&PR

apresentadas nas Tabelas 6 e 7, ou de qualquer outro municipio como é para Porto Alegre-RS

(Tabelas 8 e 9), por exemplo, pode nos levar a reconhecer a amplitude da assertiva anterior;

nada obstante, ndo constituira tarefa central nessa pesguisa o aprofundamento dessa questao.

QUANT.
REDE | QUANT. | DISTR. [ QUANT. | DISTR. | QUANT. | DISTR. | ALUNOS | DISTR.
DE ALUNOS | (%) ALUNOS | (%) ALUNOS | (%) COM (%)
ENSINO DVs CEGOS BAIXA-
VISAO
Tota 74.662 100 63 0,08 11 0,02 52 0,06
Maringa
Municipal | 17.657 100 11 0,06 5 0,03 6 0,03
Estadual 38.900 100 52 0,13 6 0,02 46 0,11
Privada 18.105 100 *
Tabela 6: Distribuicdo damatriculainicial dos estudantes DVs, por Rede de
Ensino: municipio de Maring&PR. Fonte: Secretaria de Estado
de Educacdo, Nicleo Regional de Maringa, 2003. (*: Dados
desconhecidos.)
QUANT.
NiVEL DE | TOTAL DISTR. | QUANT. | DISTR. | ALUNOS | DISTR.
ENSINO | MARINGA (%) ALUNOS | (%) COM (%)
CEGOS BAIXA-
VISAO
Educacdo 9.374 100 1 0,01 4 0,04
Infantil
Ensino 46.296 100 9 0,02 37 0,08
Fundamental
Ensino 18.992 100 1 0,01 11 0,06
Médio

Tabela 7: Distribuicdo da matriculainicial dos estudantes DVs, por Nivel
de Ensino: municipio de MaringaPR. Fonte: SEED/NRE,

2003.
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MATRICULA INICIAL QUANTIDADE DISTRIBUICAO
(%)
Tota de alunos matriculados 64.634 100
Alunos DVs 80 0,12
Alunos cegos 32 0,05
Alunos com baixa-visdo 48 0,07

Tabela 8: Distribuicdo da matricula inicial dos estudantes DVs
na Rede Municipa de Ensino de Porto Alegre.
Fonte: Secretaria de Municipio de Educagdo, Porto
Alegre-RS, 2003.

) QUANT. QUANT.
NiVEL DEENSINO | ALUNOS | ALUNOSCOM | TOTAL
CEGOS | BAIXA- VISAO

Educagdo I nfantil 2 2 4
Ensino Fundamental 2 2 4
Ensino Médio 1 0 1
Educagéo de Jovens e 10 15 25
Adultos

Tabela 9: Distribuicdo da matricula inicial dos estudantes
DVs, na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, por Nivel de Ensino. Fonte: SMED,
2003.

De fato, a populagdo com deficiéncia no Brasil busca ter as mesmas oportunidades que
o restante dos brasileiros. Porém, a sua independéncia (intelectual, econémica, e outros) e o
exercicio de seus direitos de cidadania permanecem sendo restringidos por dificuldades de
acesso & informacdo, & educacdo, & salde, & acessibilidade’ arquitetdnica (adaptages em
espacos publicos e em prédios como escolas ou hospitais: rampas, banheiros adaptados e
elevadores), a adequacbes nos meios de transporte (instalagdo de elevadores e alargamento
das portas dos 6nibus), a0 mundo do trabalho (reserva de vagas de empregos), enfim, as

(novas) possibilidades de melhoria das suas condigdes e qualidade de vida.

Todavia, a despeito de questbes de natureza politico-ideoldgica, € importante destacar
que ha uma convergéncia de préticas e agdes na sociedade com o propésito de diminuir os
contrastes sociais existentes.

No plano civil, é cada vez maior 0 nimero de organizagdes no pais trabalhando para

acabar com essas desigualdades e as injusticas sociais.

" Acessibilidade significa facilidade de interac&o, aproximagzo.
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Na esfera governamenta brasileira, além de uma série de leis ja consubstanciadas
(Congtituicio Federal/1988 —garantias individuais minimas, Lei n°. 7.853/1989 —apoio as
pessoas com deficiéncia, Lei n°. 8.028/90 —altera a Lei n°. 7.853/1989, Lei n°. 8.112/1990 —
institui a reserva de até 20% das vagas de concursos publicos para deficientes, Lei n°.
8.213/1991 —ingtitui reserva de até 5% dos postos de trabalho aos deficientes em empresas
privadas com mais de 100 funcionérios, Decreto n°. 914/1993 —criacdo da CORDE, Lei n°.
8.742/1993 —dispde sobre a organizagcdo da assisténcia social reconhecendo-a como direito do
cidad&o e dever do Estado, Lei n°. 8.899/1994 —concede passe livre as pessoas portadoras de
deficiéncia no sistema de transporte coletivo interestadual, Lei n°. 9.394/1996 —diretrizes e
bases da educagdo nacional, Decreto n°. 3.298/1999 —politica nacional para a integragdo da
pessoa portadora de deficiéncia, Decreto n°. 3.076/1999 —criacdo do Conselho Nacional dos
Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia, Lei n°. 10.098/2000 —normas de acessibilidade
arquitetbnica) (CABRAL, 1999), tivemos em 2000 a realizacdo do primeiro censo oficial em
que buscou-se levantar informagdes mais apuradas sobre os deficientes. Até entdo, ndo se
dispunha de dados de abrangéncia nacional que retratassem a dimensdo da problemética da

deficiéncia no pais.

Ainda, no plano da politica educaciona nacional, mesmo que questionavel, € inegavel

0 impacto produzido pelo projeto de inclusdo dos deficientes no sistema regular de ensino.

Na esfera internacional, em 1994, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Especiais, que aconteceu em Salamanca, na Espanha, foi aprovado um conjunto de medidas
gue visa assegurar aos portadores de necessidades especiais 0s mesmos direitos e
oportunidades educacionais dos demais educandos, a sua integracdo no ambiente regular de
ensino e o0 desenvolvimento de suas capacidades latentes a partir de meios adequados. essas
diretrizes integram a denominada Carta de Salamanca (BRASIL, 1994; UNESCO, 2003).

Em suma, fica claro que a operacionalizacdo do programa da inclusdo social® é um
desafio gigantesco, e a superacdo deste requer o aprofundamento de muitas das suas questdes,

dentre essas a educacional.

8 “Processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas gerais, pessoas com
necessi dades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na sociedade. Trata-se de
um processo hilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam equacionar problemas, decidir

sobre solucfes e efetivar a equiparagdo de oportunidades para todos. Para incluir todas as pessoas, a sociedade
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Diante desse cenério, conforme salientamos, de um modo especial restringiremos

nossa atencdo a problematica da educagdo/alfabetizacdo cientifica das pessoas com

deficiénciavisual severa.

deve ser modificada a partir da compreensdo de que é ela que precisa ser capaz de atender as necessidades de
seus membros. A prética da inclus8o socia repousa nos seguintes principios. aceitagdo das diferencas
individuais; valorizagdo de cada pessoa; a convivéncia da diversidade humana; a aprendizagem através da
cooperacdo.” (VERISSIMO, 2001).
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CAPITULO 2

EDUCACAO EM CIENCIA E INSCRICAO CULTURAL

A leitura do mundo precede a leitura da palavra.

Paulo Freire

2.1. Ciéncia, Tecnologia, Cultura e Educacao

A Ciénciatem influenciado profundamente a humanidade.

A Histéria nos mostra que o conhecimento cientifico esteve e estd presente
decisivamente nos principais processos liderados pelo homem. Obras como o De
revolutionibus orbium coelestium, publicado em 1543, o Didlogo sobre os dois grandes
sistemas de mundo, ptolomaico e copernicano, em 1632, ou A origem das espécies por meio
da selecdo natural, em 1859, representam o pensamento de alguns dos expoentes de um
movimento que desencadeou transformacdes cujos efeitos se estenderam até os dias atuais —
agui nos referimos especialmente as idéias de Nicolau Copérnico®, Galileu Gdlilei e Charles
Darwin, respectivamente. Estes “tijolos” do edificio da ciéncia contribuiram para uma

profunda mudanga na maneira do homem ver e compreender o mundo.

Um fendmeno semelhante ocorreu com o conhecimento tecnoldgico. Com o
aperfeicoamento da maquina a vapor, e, por conseguinte, o advento da “Primeira Revolucéo
Industrial”, deu-se inicio a um processo de difusdo de conhecimento técnico-cientifico que
acabou tornando a tecnologia muito presente em todos os setores da sociedade. Em
decorréncia disto, a aplicacdo crescente desse tipo de conhecimento veio transformando o
modo de pensar das pessoas, de relacionar-se entre si ou com objetos e a natureza, enfim,

alterou todo um relacionamento com o mundo.

° A publicagdo da obra de Copérnico (COPERNICO, 1984) é o marco da grande virada ocorrida na ciéncia, a

“Revolugdo Cientifica”, que dainicio aciéncia moderna.
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Conforme destaca Vale (1998),

“Hoje Ciéncia e Tecnologia congtituem realidades por demais presentes na vida
diuturna; qualquer aparelho eletrodoméstico reline, em si, conhecimento cientifico
articulado a solugdes técnicas. Ciéncia e Técnica mudaram a cara do mundo alterando

0 espago, 0 contexto, a paisagem e as relagdes humanas.” (p. 1).

Para Manacorda (apud Id., p. 4),

“N&o basta escrever a mdo, mas com computador; ndo basta manobrar o trator, é
indispensavel o conhecimento dos principios da mecanica. [..] E fundamental na
formacdo do ser humano contemporaneo a apropriagcdo de diferentes sistemas de
numeragdo e ‘o conhecimento minimo de Mecanica para compreender 0s movimentos
como a passagem do movimento circular para o movimento retilineo em uma

engrenagem’.”.

Ainda, segundo o autor, “[...] a cultura, hoje, passa exatamente pelo conhecimento
tedrico-pratico, conhecimento e uso de novos instrumentos de producdo e comunicagdo entre

0s homens.”.

Portanto, 0 uso e a compreensdo cientifica se tornaram indispensaveis para inserir-se

na producgdo e cultura desse contexto cada vez mais caracterizado pela Ciéncia e pela Técnica

No plano geral, discussdes sobre a importancia da ciéncia, da técnica e de uma
afabetizacdo cientifica e tecnoldgica, vém envolvendo desde educadores e pesquisadores em
ciéncia do mundo todo até instituicdes do porte e escopo da UNESCO. Nos ultimos anos, a
UNESCO patrocinou projetos cujos grandes temas de discussdo se estruturaram em torno
destas questfes. Foi 0 caso do programa 2000+: Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica para
Todos como preparacéo para o ano 2000 em diante que procurou aproximar a comunidade
mundia de educadores em ciéncia (KRASILCHIK, 1992), e da Conferéncia Mundial sobre
Ciéncia (“World Conference on Science for the Twenty-first Century: a New Commitment”),
realizada em Budapeste, Hungria, em 1999, onde foram debatidos principios e agdes para o
estabel ecimento de um “novo contrato” entre a Ciéncia e a sociedade (CANAL, 1999). Neste
altimo, as conclusdes foram registradas nos documentos intitulados de Declaracdo sobre

Ciéncia e utilizagdo do conhecimento cientifico (“Declaration on Science and the use of
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scientific knowledge”) e Agenda Cientifica (“Scientific Agenda: framework for action”), que
explicitam a idéia da educagdo plena como ingrediente essencial para a democracia e para o

desenvol vimento.

De fato, como afirma Vae (Op.cit.), “[...] hoje, mais do que nunca, a Educagéo
Cientifica e Tecnol 6gica se transforma num aspecto decisivo e fundamental para o individuo e

paraasociedade.” (p. 5).

Ademais, conforme o estabelecido na “Declaracdo sobre Ciéncia e utilizacdo do
conhecimento cientifico™: “Educacdo Cientifica[...] € um pré-requisito para a democracia e

para a garantia de um desenvolvimento sustentavel.” (CANAL, Op.cit., p. 13).

No pais, temas como ciéncia, tecnologia e questfes sociais tém efetivamente estado
presentes na educagdo basica em seus curricula e programas escolares. Nas duas Ultimas
décadas, a ciéncia passou a ser concebida como uma componente fundamental da educacéo
neste pais de tantos contrastes, e que busca garantir as condi¢des minimas de dignidade
humana para a sua populacéo. Dentre as conseguéncias, questdes decorrentes do seu ensino
vém ganhando cada vez mais espaco na pauta de debate dos educadores do Brasil, que, de
certa forma, sdo unanimes ao admitirem que a promog¢do de uma formagdo integral para o
pleno exercicio da cidadania implica na formagdo de um cidaddo também afabetizado em

ciéncia e tecnologia™.

Na esfera da politica educaciona brasileira, algumas iniciativas oficiais caminham
nessa direcdo, como € 0 caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que
demonstram a urgéncia de mudancas curriculares nos ensinos fundamental e médio.
Destacadamente no ambito do ensino das ciéncias, os PCNs do Ensino Médio propdem como
“competéncias e habilidades” relacionadas com o desenvolvimento da percepcdo socio-
cultural e histérica do educando: “compreender as ciéncias como construgdes humanas,

entendendo como elas se desenvolveram por acumulagdo, continuidade ou ruptura de

19| eia-se originalmente: “Science Education [...] is a fundamental prerequisite for democracy and for ensuring
sustainable development.”.

1 Afinal, como agir sem o conhecimento da realidade que nos cerca?
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paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a transformacéo da sociedade.”
(CARVALHO, 1999).

Todavia, apesar do reconhecimento da importancia e do papel do entendimento da
ciéncia, da técnica e das suas relagcbes com as diversas dimensdes da realidade (social,
politica, econdmica, cultural, ética, ambiental etc.) para a formacdo e exercicio da cidadania
plena, por outro lado, conforme veremos no proximo capitulo, o quadro atua da educacdo

cientifica e tecnol égica se apresenta bastante desfavoravel atal possibilidade.

2.2. Educacdo em Ciéncia: delimitando propdsitos para uma acdo educativa

Uma breve andlise histérica da Educagdo nos permite constatar que a educacdo (uma
prética social) e a escola tém suas finalidades, contelidos, métodos e organizagdo alterados ao
longo dos tempos. Este fenémeno é uma decorréncia das diferentes intervencées que o0 campo
educacional sofre do modo ou forma com que se é estruturado o sistema de producédo
(“modelo econbmico™), e, conseglentemente, a sociedade, nas diferentes fases da histéria

moderna e contemporanea do homem (FREITAS, 1989).

De acordo com Freitas (Ibid.): “a educacéo ndo foi igual em todas as épocas.” (p. 36).
Ainda, segundo o autor (Id., p. 38), “a educacdo como fendmeno socia que €, acha-se
determinada (dial eticamente) pela forma de producéo. E como em cada periodo muda a forma
de producdo, em cada periodo muda, também, o contelido, a organizacdo e os métodos da
educacdo”.

Para Konstantinov et a. (apud FREITAS, Op.cit), “é uma le capita do
desenvolvimento da educacdo que ela corresponda (dialogicamente) a forma de produgéo de
cada periodo histérico.” (p. 38). E, assim sendo, “as mudancas ocorridas no sistema capitalista
alteram significativamente o papel social que as escolas desempenham junto a sociedade”
(DUTRA, 2000, p. 33).

Num sentido semelhante, ao analisar as politicas educacionais no contexto neoliberal
Bianchetti (apud SANFELICE, 2000, p. 154) conclui:
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“[...] a funcdo da escola [submetida as leis de mercado] se reduz a formacgdo dos
‘recursos humanos’ para a estrutura de produgdo. Nessa logica [nedliberd], a
articulagdo do sistema educativo com o sistema produtivo deve ser necess&rio. O
primeiro deve responder de maneira direta a demanda do segundo”.

A interpretacéo dessas afirmagdes indica a necessidade de se integrar aspectos da
politica, da economia, da ciéncia, da tecnologia, da ética, ou sgja, de cultura geral, para se
tentar compreender o fenbmeno em questéo.

De fato, os valores definidos nos “cenarios” da realidade condicionam as relagdes na
sociedade. Com efeito, apesar da sua escolha decorrer de um processo conflitivo (o processo
de indicacdo de vaores num universo de valores!), sGo os valores que, em grande parte,

condicionam nossas agdes e nos levam a buscar determinados objetivos (MELCHIOR, 1987).

Do mesmo modo, a escolha de valores também determina uma série de conseqiiéncias
no espaco educativo. Um classico exemplo da influéncia dos valores na educagdo é a
contenda entre criacionistas e evolucionistas em torno da “Teoria da Evolucédo das Espécies”,
de Darwin, na escola norte-americana. Nos Estados Unidos do século XX, berco do
movimento antievolucionista, este (permanente) conflito entre religido, ciéncia e politica
resultou na proibicdo do ensino legal da teoria da evolugdo nas escolas dos Estados do
Arkansas, Mississippi e Tennessee, até meados dos anos 60 (HELLMAN, 1999). Mais
recentemente, em 1999, foi novamente proibida qualquer mencdo a evolugdo no curriculo
escolar das escolas publicas do Kansas, a censura imposta vigorou até o ano de 2000, e a
restricdo atingiu também outros temas cientificos, como a formagdo do universo
(especidmente a “Teoria do Big-Bang”), a idade da Terra e o0 aquecimento global
(COUTINHO, 2001).

A explicagdo para tais fatos talvez resida na negagdo tanto da diversidade como da
potencialidade humana. E, neste aspecto, assim como Maavas et a. (1987, p. 451) sustenta,
concordamos que um dos graves efeitos da presenca desse radicalismo na escola € o risco de

se causar grandes distor¢des na formagdo cientifica e cultural dos individuos, “[...] € minar, na
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base, a mais rudimentar compreensdo da ciéncia’, do ser humano e do mundo onde

vivemos®.

A educacdo ndo deve contribuir para o desvirtuamento dos esforgos da humanidade,
muito menos de seus grandes “projetos” ou de suas instituicdes historicas. (A ciéncia € um
cléssico exemplo de empreendimento que exigiu um imenso esfor¢o coletivo!) Mas pelo
contrério, deve desenvolver valores e atitudes positivas frente a natureza, a humanidade e as

conquistas do homem.

Do mesmo modo que o fundamentalismo, a prética educativa equivocada nada
contribui para uma melhor compreensdo das relagdes humanas e da relagdo homem-natureza,
comprometendo, assim, a promog¢do de uma discussdo mais abrangente sobre as questOes
sociais, ecologicas, politicas, econdémicas, cientificas, tecnoldgicas etc., que a sociedade vem
enfrentando. Contudo, tanto a escola como a ciéncia e a cidadania sdo suscetiveis ainfluéncia
de interesses que muitas vezes operam em detrimento dos anseios da col etividade; o que pode

se concretizar pela adogdo de acdes fundamentadas em “principios” exclusivistas.

Com a expansdo do programa capitalista no inicio do século XX, desfaz-se
definitivamente o divorcio existente entre os fatos e valores cientificos e os da realidade, e se
estabelece uma estreita relagcéo de influéncia e dependéncia entre ciéncia e poder. A ciéncia,
até entdo “independente”, tem seus principios desviados e passa a operar em favor de
interesses dos grupos que dominam economicamente o conjunto da sociedade. Por
conseguinte, a aienacdo pela imposicdo de uma dependéncia econdmica tem tornado o
conhecimento técnico-cientifico peca fundamental para a efetivacéo dos planos dessa minoria,
trazendo grandes conseqiiéncias para a sociedade, especia mente a estagnacdo de seus valores
e 0 seu subdesenvolvimento. Na educagdo, em particular, isso compromete a acdo da escola

no processo de busca por alternativas para a melhoria da condi¢cdo humana, a construcéo de

12 E oportuno ressaltar que a leitura de determinados acontecimentos da histdria recente reforca o consenso de
gue o fanatismo, tanto religioso como ideoldgico, dém de ser incompativel com a ciéncia, acarreta desde
prejuizos culturais e econdmicos até verdadeiras tragédias. Particularmente, nos recordemos de Hitler: o
preconceito racia e o genocidio; e do recém atentado contra o World Trade Center, na cidade norte-americana
de New York: de um lado, a opressdo e a intransigéncia imperialista; do outro, a indiferenca e a intolerancia

sectarista
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um mundo democrético e de um modelo de desenvolvimento socio-ambiental sustentével e
equitativo.

A escola tem de estar a servico da cidadania e da democracia e combater, por meio da
sua prética e conteldos, 0 prosseguimento da situacdo atual. A educagdo escolar, em
quaisguer das suas manifestagdes (cientifica, tecnoldgica, “especia” etc.), tem de preparar
individuos autdnomos e capazes de perceber a dimensdo histérica dos problemas enfrentados
pela humanidade (e igualmente capazes de compreender a sua Situagdo e a sua propria
histérial), e que se empenhem na superagdo dos mesmos, e estgjam atentos as exigéncias e

necessidades do seu contexto e momento histoérico.

Objetivos da Educacdo em Ciéncias

Em se tratando este de um estudo conduzido no campo educacional, em especial da
educacdo cientifica, a influéncia de valores deve ser igualmente relativizada sem, no entanto,
relativizar-se a Etica. O estabelecimento de principios ou propositos para o tipo de educacio
em questdo se torna um requisito para o seu encaminhamento, de modo que se faz necessaria

adefinicdo de um referencial dessa espécie para que possamos nos orientar.

Neste sentido, a fim de esbocar um panorama para a definicdo dos objetivos da
educacdo em ciéncia, empreendemos uma pesquisa documental®®. Para nossa surpresa,
constatamos que esse tipo de preocupacdo parece ser algo recente; foram identificados apenas
9 (nove) trabalhos, predominantemente nos anos 90 -5 (cinco) trabalhos, em que os autores
expunham uma concepcdo de metas para a educacdo cientifica, a saber: a formacdo da
cidadania (LUZ e MARQUES, 1996; MARQUES e LUZ, 1998; ROSA, 1999; VANNUCHI e
CARVALHO, 1996), a melhoria da qualidade de vida (LUZ e MARQUES, Ibid.; MARQUES
e LUZ, Ibid.), o desenvolvimento das potencialidades humanas (REGO e PERNAMBUCO,
1996; ROSA, Ibid.; VANNUCHI e CARVALHO, lbid.), a aprendizagem de conceitos

3 A partir da consulta direta a acervos impressos, o levantamento alcancou ndo apenas livros, mas outros
importantes meios de divulgacdo dos resultados da pesquisa na area, no periodo que compreende os anos de
1950 a 2000; dentre as publicacdes consultadas, destacamos o0s seguintes periodicos. Caderno Catarinense de
Ensino de Fisica, Ciéncia e Cultura, Ensefianza de Las Ciencias, Physics Education, Physics Teacher, Revista

Brasileira de Fisica, Science Education e Science Teacher.
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cientificos (NOTT, 1994; REGO e PERNAMBUCO, Ibid.; VALE, 1998) e o entendimento
do pensamento cientifico (LUZ e MARQUES, Op.cit.; MARQUES e LUZ, Op.cit.; NOTT,
Ibid.; ROSA, Op.cit.) edareaidade (NOTT, Op.cit.).

Além disso, em meio aos trabalhos analisados, um dos autores apresenta uma
defini¢do para o objetivo da Educagdo Cientifica que nos parece ter um caréter inclusivista: “o
objetivo primeiro da Educacdo Cientifica € ensinar Ciéncia e Técnica de modo significativo e
interessante a todos indistintamente atendendo a quantidade (todas as camadas sociais) com
qualidade (com ensino centrado na compreensdo do fato cientifico).” (VALE, Op.cit., p. 5).
De fato, ao ressignificar o sentido do propdsito da educacéo cientifica, o autor acaba por abrir
uma perspectiva para a reflexéo sobre o processo de inclusdo dos portadores de necessidades
especiai s nesse contexto.

Considerando o quadro revelado acima, podemos entdo inferir que a proposta de
educacdo em ciéncias atualmente em debate recomenda a pratica de um ensino inclusivista e
que val ore adequadamente™:

a) o reconhecimento da ciéncia e da tecnologia como resultados da atividade humana;

b) aintensificagdo de atitudes positivas e de valores com relagdo a ciénciae atécnica;

¢) arelagdo da ciéncia e da tecnologia com as questfes sociais e éticas;

d) o desenvolvimento de habilidades de investigacéo cientifica;

€) o desenvolvimento de conceitos cientificos e a andlise de seus processos (histéricos)
de construcéo;

f) aaplicagéo desse tipo de conhecimento e habilidade na tomada de decisdes.

Este referencial permite que pensemos sobre interrogactes como “quais ‘exigéncias a
satisfazer’ ou ‘metas a serem atingidas’ por uma educacao cientifica?’, além do que serve de

“guia”’ paraaformulacéo de agdes educativas nessa direcéo.

¥ Krasilchik (Op.cit.) alerta para o fato de ser “[...] imprescindivel que cientistas e educadores estabelecam

diretrizes para o ensino de Ciéncias que efetivamente atendam a maioria da populagdo brasileira.” (p. 7).
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CAPITULO 3

DA EDUCACAO DOS DEFICIENTES VISUAIS AO
ENSINO DE FISICA PARA DVs UM
DIAGNOSTICO

Observaces referem-se a ocorréncias particu-
lares, nunca se transfor mam em generalizactes.

H. M. Lacey

3.1. Um panoramado ensino para DVs

O exame da educacdo para os deficientes no pais indica que o quotidiano escolar
dessas pessoas € marcado por uma série de contingéncias que dificulta o progresso do seu

desenvolvimento através da escola

O volume excessivo de estudantes em classes comuns, a escassez de recursos didéticos
e tecnoldgicos a disposicdo da escola etc., sGo exemplos do que parece constituir-se em

“barreiras™ pedagégicas’ encontradas no contexto da formago escolar bésica dessas pessoas.

Em especifico, e quanto a educacdo escolar daqueles que tém a visdo seriamente

comprometida?

Borges (2002), a0 analisar o impacto do sistema DOSVOX™® sobre os problemas
educacionais de deficientes visuais, descreve algumas dificuldades verificadas nos seus
diferentes estagios de escolarizagao:

15 Barreiras sfo fatores ambientais que, através da sua auséncia ou presenca, limitam a funcionalidade e criam a
incapacidade. Estes incluem aspectos como um ambiente fisico inacessivel, falta de tecnologia de assisténcia
apropriada, atitudes negativas das pessoas em relacdo a incapacidade, bem como servicos, sistemas e politicas
inexistentes ou que dificultam o envolvimento de todas as pessoas com uma condi¢éo de salide em todas as éreas
davida (OMS, 2001).



a) na Educacdo Infantil: o processo de alfabetizacdo de criangas com grande

incapacidade de enxergar sofre com o vigor e a agilidade requeridos para 0 manuseio da
puncdo (pequeno perfurador) no método de escrita manual do codigo Braille, com o uso de
uma reglete'’ (Figura 1). O manejo satisfatério da puncéo requer niveis de forca e destreza
ndo alcangados por uma crianga pequena, 0 que acaba por causar efeitos negativos sobre o
desenvolvimento e dominio da escrita: desinteresse pela escrita Braille, incompreensdo do

codigo, aumento do tempo de alfabeti zacao;

Figura 1: Reglete de aluminio com prancheta de madeira.

b) no Ensino Fundamental: os softwares educacionais existentes, desenvolvidos por

especidistas (informatas) com o interesse de promover o ludico e o interativo no ensino
fundamental, sdo completamente inadequados para uso dos deficientes visuais. Todavia, o
modelo de formagdo de professores vigente ndo prepara o licenciando para desenvolver

programas que atendam as necessidades didaticas dos invisuais'®;

' 0 ambiente DOSVOX é composto por mais de 70 (setenta) aplicativos com funcionaidades bem distintas
(sistema operacional, jogos, utilitérios de uso geral —editor de texto, agenda, calculadora etc., de internet e de
multimidia). Segundo seus construtores, através do sistema operacional DOSVOX foi possivel tornar pessoas
cegas do terceiro mundo (nesse caso, no Brasil e em outros paises de lingua portuguesa da Africa e Europa), com
um baixo nivel de escolaridade, capazes de utilizar o computador, transformando isso em beneficios as suas
vidas (BRASIL, 20033).

" Pequena prancheta com guias para escrita Braille manual.

%8 Termo utilizado para designar os deficientes visuais (BRASIL, lhid.).
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¢) na Educacdo Profissiona: o treinamento insuficiente de deficientes visuais para

ocupar postos de trabalho em &reas como telemarketing, educacdo a distancia, e tantas outras,
acaba por dificultar sua aceitagcdo nas empresas. Nesses casos, 0 cumprimento das tarefas do
oficio requer uma boa dose de conhecimento de Lingua Portuguesa, além do dominio do

computador;

d) no Ensino Médio: uma das grandes dificuldades do estudante de nivel médio cego é

0 acesso ainformacdo. Posto que o livro didético ainda € a sua principal fonte de informactes
na escola média, permanece extremamente reduzido o volume de publicacdes transcritas para
0 codigo Braille ou sonorizadas (“livro falado”). Uma outra dificuldade importante decorre do
fato do professorado se utilizar quase que exclusivamente de uma estrutura verbovisua para
videntes na transmissdo de conhecimentos, e na avaliagdo dos deficientes visuais. Dessa
maneira, a comunicagdo professor-aluno fica comprometida pela baixa velocidade de
transcricdo dos contelidos ministrados nas aulas para a linguagem Braille —ou mesmo dos
textos com escrita convencional, ficando o estudante cego restrito a informacdo verbal
transmitida pelo professor (sem mencionar que pouquissimos professores sdo proficientes na
linguagem Braille). “O resultado disso € um aluno mal formado, com graves erros de escrita

e, por praticamente ndo ler, um distanciamento cultural intenso.” (Id., grifo nosso);

€) no Ensino Superior: via de regra, 0 nimero de estudantes universitarios que sao

deficientes visuais graves é pequeno’®. Conforme anteriormente descrito, a formacdo da
crianca e do jovem cego € muito prejudicada pela fata de acesso a recursos, tecnologia e
cultura. E esse deficit cultural é responsavel pelo baixo indice de aprovagéo das pessoas cegas
nos concursos vestibulares. Mesmo quando aprovados, os deficientes visuais ndo encontram
na universidade a infra-estrutura necesséria para seu desenvolvimento, o que, entretanto, ndo
exclusividade desse nivel de ensino. Somando a isso, os desafios se tornam ainda maiores a

propor¢ao que o grau de especializacdo aumenta (pds-graduacéo).

Nessas circunstancias, podemos inferir que o estudante invisual se encontra privado de

um ensino que corresponda as necessidades didéticas impostas pela sua deficiéncia. E,

9 Atualmente, na Universidade Estadual de Maringa (UEM) existem 4 estudantes com deficiéncia visual grave
na graduagéo —2 estudantes cegos (cursos de Direito e Psicologia), e 2 com 10% de visdo residual (cursos de

Geografia e Tecnologia de Alimentos); nenhum desses estudantes na pés-graduagéo.
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conforme descrito, esse cenario se mantém mesmo em tempos de introducdo das tecnologias

de computagdo na educacdo.

Paradoxa mente, se, por um lado, a pessoa cega teve ampliada a possibilidade de
acesso a literatura com a disponibilidade de tecnologias da informética (sistema operacional
DOSVOX, sintetizador de voz DeltaTalk’, tradutor de ambiente Windows/Web Virtual Vision'
etc.), por outro, um estudante cego dificilmente encontra nas escolas 0 minimo dessa
estrutura.

E este € um sinal manifesto da “exclusdo tecnologica’, e que converge para o quadro
retratado com as informagdes das Tabelas 6 e 7, do primeiro capitulo.

Portanto, o individuo cego continua bastante excluido na “era dainclusdo”.

A exclusio tecnolégica

O estagio atual de acimulo de conhecimentos da Ciéncia da Computagdo propiciou o
desenvolvimento de ferramentas tecnol 6gicas capazes de aterar a realidade dos portadores de
deficiéncia visual. Esse é 0 caso das tecnologias de computagdo para cegos, como os editores
de textos, a impressora Braille, os sintetizadores/reconhecedores de voz, o amplificador de

telas, e outros.

De fato, a introducdo dessas tecnologias no cotidiano dos individuos cegos amplia
suas possibilidades de relacionar-se entre si, com os videntes, com a informagédo, alterando

todo o seu relacionamento com o mundo.

O Projeto DOSVOX, da Universidade Federa do Rio de Janeiro (UFRJ), por
exemplo, vem nos Ultimos anos se dedicando a criacdo de um sistema de computacdo

destinado a atender os deficientes visuais.

O DOSVOX é um sistema para computadores comuns que se comunica com o0 usuario

através de sintese de voz, permitindo, desse modo, o uso de computadores por cegos para

" Uma descricgo detal hada desse sistema computacional esta no sexto capitulo.



37

desempenhar uma série de atividades/tarefas, adquirindo assim um ato nivel de
independéncia no estudo e no trabalho (BRASIL, 2003b). Sua grande aceitacdo junto ao
publico, principalmente o brasileiro, € atribuida aos seguintes aspectos. a sintese de voz
ocorre em idioma portugués (fala em lingua portuguesa), praticamente “conversando” com
seus usuérios (oferece dta interatividade), e sem nenhum custo (disponivel gratuitamente na
Internet).

Porém, ainda é relativamente reduzida a quantidade de usuarios de sistemas como esse
ou similares, quando comparada as dimensdes da deficiéncia visua no pais. Estima-se que o
numero de usuarios DOSV OX no Brasil estejaem torno de 8.000 pessoas (BORGES, 2003) —
com cerca de 3.500 usando-o intensamente!, 0 que parece algo pouco expressivo gquando
considerado um universo populacional de 113.071 individuos incapazes de enxergar, ou de

1.705.488 pessoas com grande dificuldade permanente de enxergar (Tabela 4, capitulo 1).

A causa desse pegueno nimero € atribuida a dois fatores. O primeiro deles, ao baixo
poder aquisitivo da populacdo brasileira, o que torna proibitivo pensar-se no computador (ou
em quaisquer das tecnologias de informacdo e comunicacdo: telefone, modem, Internet etc.)
como “artigo” de primeira necessidade, acentuando assim o divorcio existente entre homens e
méquinas. O outro se deve a auséncia de politicas publicas que garantam que essas
tecnologias acancem o maior nimero possivel de cidaddos, minimizando a exclusdo

tecnol 6gica, e, por conseguinte, a exclusio social.

Neste aspecto, muito além do desenvolvimento técnico, faz-se necessario um esforgo
coletivo e politico em prol da democratizagdo das oportunidades. Acreditamos que isso possa
tornar realidade projetos de execucdo relativamente simples, como é o0 caso da
disponibilizagdo/disseminagdo de tecnol ogias de computagcdo em espagos publicos para acesso

da popul agéo —escolas e bibliotecas, por exemplo.
Em especial, prosseguiremos com nossas reflexdes sobre essas questdes, limitando-

nos a abordéa-las no ambito da educacao/alfabetizacdo cientifica, e, mais especificamente, no

contexto do ensino de fisica paraDVs.

3.2. “Ogueéisto, o Ensino de Fisica para DVs?”
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O exame do Ensino de Ciéncias/Fisica (ou das Ciéncias!) praticado na tltima década
na escola regular, demonstra que essa modalidade de ensino esta marcada por contradi¢cdes
(auséncia da experimentagdo, matematizacdo excessiva, ahistoricidade dos contetdos,
curriculos descontextualizados etc.) cujos efeitos podem se estender da frustracdo da
curiosidade, do interesse e do fascinio do jovem pelo empreendimento cientifico, ao

comprometimento do seu entendimento como um todo conexo.

E isso tende a dificultar ainda mais o processo de inclusdo dos portadores de
necessidades especiais na escola regular. Acreditamos que essas contingéncias comprometam
o cumprimento de propostas como a Declaracdo de Salamanca, que julgamos a sua
implantacéo depender da investigagéo e intervencdo cientificamente embasada e avaliada,

além de esforgos politicos.

Em verdade, apesar da recomendacdo da redlizacdo de uma educacdo inclusiva
encorgjar e estimular areflexdo a esse respeito, a sua operacionaliza¢do ainda encontra muitos

obstacul os.

E o que dizer do Ensino de Fisica para Portadores de Necessidades Especiais?

Na Pesquisa em Educacdo em Ciéncias/Fisica sdo praticamente inexistentes os
registros sobre o ensino dirigido aos portadores de necessidades especiais. Verifica-se, aém
disso, que as poucas informacgles existentes se referem a alguns ensaios ou observagOes
isoladas, mas nada que represente uma base de dados estruturada; esse mesmo fenémeno

ocorre tanto com as questdes psicol 6gicas, como com as metodol 6gicas ou epistemol ogicas.

I ndiscutivelmente, nos parece conformar-se um campo em que a pesquisa € incipiente,

e cujas questdes merecem um tratamento sistemético aprofundado.

Em especial, O que € isto, o Ensino de Fisica para Deficientes Visuais?, € uma
guestdo premente, inquiridora e que guarda consigo um universo de situagOes

incompreendidas ou ndo sabidas.
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Na literatura especiaizada, como ja salientamos, é peguena a quantidade de trabalhos
sobre a problematica do ensino de fisica para deficientes visuais. Dentre esses, na sua maioria
referem-se & instrumentagdo adaptada a cegos™, ou simplesmente sdo ensaios divulgando os

poucos projetos em desenvolvimento na area.

Portanto, varias das suas questdes permanecem sem reposta ou ao menos foram
colocadas. Certamente, h4 uma gama de questfes sobre linguagem, cognicdo, aprendizagem
escolar etc. que sdo passiveis de investigacdo, e julgamos que um programa de pesquisas

dessa magnitude possa contemplar questionamentos como:

i) Qual o sentido da Educagdo em Ciéncia no contexto da Educacdo Inclusiva?

ii) Quais as caracteristicas gerais (contelidos, métodos de instrugdo, recursos didaticos,
organizacdo escolar etc.) do Ensino de Ciéncias para DVs?

iii) Quais semelhangas e diferencgas existem entre as concepgdes espontaneas dos DVs
e dos individuos que ndo possuem deficiéncias visuais?

iv) Quais as possibilidades das TICs no contexto da Educacéo para DVs?

v) Como transformar as TICs existentes em possibilidades mais concretas de educacéo

inclusiva?

Alguns subsidios para o aprofundamento dessas questdes muito provavel mente seréo

encontrados na literatura®. Além do mais, no que se refere pontua mente a questdes de ordem

2 A demonstracdo e andlise dessa situagdo sao temas do capitulo “A realidade escolar dos DVs I1: a questéo da
experimentagdo (didatica) no ensino de fisica para deficientes visuais”.

2 A titulo de esclarecimento, numa anédlise em torno do ensino de ciéncias, Moreira (1988) salienta algumas
questBes consideradas relevantes para 0 ensino de ciéncias, a saber: i) Questdes sobre a aprendizagem: Quanto
a0 desenvolvimento cognitivo: @ Como podem ser modificados ou removidos os conceitos (significativos)

contextualmente errdneos? b) Ha diferencas nos padrdes de desenvolvimento cognitivo devido a raga e/ou nivel

sdcioecondmico? Quais? Quanto a aquisicao de conhecimento (significativos): @) Qual o papel do conhecimento

(significativo) prévio? E dos conceitos (significativos) contextual mente errdneos? Quanto a aquisicdo de valores:

a) Como a aquisicdo de valores € influenciada pela aquisi¢do de conhecimento e vice-versa? b) Qual o efeito de
estratégias e concepgdes alternativas de ensino na aquisi¢ao e/ou mudanga de valores? i) QuestBes sobre ensino

(professor): Quanto a estratégias de ensino: a) Que estratégias apresentam maior potencialidade para promover

mudangas conceituais, trocas de significados? b) Como podem ser utilizadas novas tecnologias como
microcomputadores, videocassetes e videodiscos para promover aprendizagem significativa? iii) Questdes sobre

o curriculo: Quanto a organizacdo do conhecimento: @ Como organizar a matéria de ensino de modo a
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metodoldgica (metodologias de pesquisa, modelos de ensino etc.), tem-se ai um campo

bastante promissor.

Por razéo, consideraremos as evidéncias cientificas reportadas na literatura
especializada e 0 exame sistematico da realidade escolar dos DVs como importantes fontes de

conhecimento para o desenvolvimento desse estudo.

aumentar a probabilidade de aprendizagem significativa? iv) Questdes sobre avaliagdo: Quanto a avaliagdo de

atividades: @) Que estratégias instrucionais conduzem a ganhos positivos de atitude a longo prazo? v) Questbes

sobre o contexto: Quanto a organizagcdo da escola: @ Como introduzir e acomodar novas tecnologias, como

microcomputadores, videocassetes e videodiscos ha organizacdo escolar? Como fazer com que sejam utilizadas,

incorporadas arotina da escola e da sala de aula?
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CAPITULO 4

A REALIDADE ESCOLAR DOSDVs|: IMPRESSOES
ACERCA DO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DO DEFICIENTE VISUAL

Pesquisar, segundo Joel Martins, quer dizer
“ter uma interrogagdo e andar emtorno
dela, emtodos os sentidos, sempre buscando
todas as suas dimensdes e, andar oura vez e
outra ainda, buscando mais sentidos, mais
dimensdes, e outravez”... A interrogacao se
mantém viva por que a compreensio do
fendmeno ndo se esgota nunca. (BICUDO e
ESPOSITO, 1997, p. 24)

Entendemos que um estudo sobre o Ensino para Deficientes Visuais deva,

necessariamente, além de envolvé-1os, envolver também os seus professores.

Do ponto de vista da pesquisa qualitativa®, isso torna as opinides construidas pelos
estudantes/professores importantes fontes de dados para uma investigagdo dessa natureza,
visto que, mediante a aplicacéo (de uma adaptacéo) do recurso da entrevista clinica, é possivel
desvelar informagdes novas (em especial, quais as barreiras educativas ainda existentes?
Quais as principais causas da exclusdo escolar do educando DV?) ou que simplesmente

confirmem ou ndo hipoteses levantadas.

Neste sentido, eleita a rede oficia de ensino do municipio de Maring&PR como o

contexto desse estudo, € importante destacar que indicadores ja reportados (Tabelas 6 e 7,

% pesquisa Qualitativa é entendida como a pesquisa que considera o caréter subjetivo do conhecimento, sem
ligalo arelagBes positivistas de causa-efeito. O Construtivismo, a Fenomenologia, a Hermenéutica, a Etnografia
podem ser considerados como partes integrantes da Pesquisa Qualitativa (NEVES, 1991).



42

primeiro capitulo) mostram que € bastante restrita a presenca desses estudantes na escola, da
mesma forma um levantamento similar aponta que é pequena a quantidade de professores que
atuam na educagdo escolar de DVs (ver Tabela 10, adiante). Entretanto, o mesmo fenémeno
parece ocorrer em outros municipios como em Porto Alegre-RS, e.g., onde existem apenas 8
professores de DVs atuando na rede municipal de ensino, e o dobro deste nimero na rede
estadual de ensino (Tabela11)’.

REDE QUANTIDADE
DE DE
ENSINO PROFESSORES
Total Maringa 10
Municipal 4
Estadual 6

Tabela 10: Distribuicéo de professores de DVs, por Rede de

Ensino:

municipio de Maring&PR. Fonte:

Secretaria de Estado de Educagdo, Nducleo
Regional de Maringa, 2003.

REDE QUANTIDADE
DE DE
ENSINO PROFESSORES
Total Porto Alegre 24
Municipal 8
Estadual 16

Tabela 11: Distribuicéo de professores de DVs, por Rede de
Ensino: municipio de Porto Alegre-RS. Fonte:
Secretaria de Estado de Educagéo do Rio Grande
do Sul e Secretaria de Municipio da Educacéo
de Porto Alegre, 2003.

N&o obstante, buscamos entrevistar 0 maior nimero possivel desses professores e
estudantes DVs do ensino médio, na expectativa de que a interpretagdo do corpo de dados
revelado trouxesse subsidios para a formulacdo de propostas (abordagens de ensino, solucbes

tecnol 6gicas) mais adequadas as necessi dades (didaticas) desses educandos.

Num primeiro momento, o contato entre o pesquisador e os individuos da amostra
ocorreu de maneira pessoal e informal. Posteriormente, foram-lhes enviadas correspondéncias

solicitando que narrassem, em formato escrito, suas experiéncias de escolarizagdo, para 0s

" Apesar dos correspondentes Orgéos Oficiais terem informado prontamente os dados relativos aos professorado

de DVs, ndo foi fornecido os nomes e enderegos de professores de DVs que pudessem colaborar com a pesguisa.



43

estudantes DVs, ou no magistério com educandos DVs, para os professores (Vea os
Apéndices A e B).

Em ambos os casos, solicitamos que “falassem” de dificul dades enfrentadas na escola,
do preparo do professor, da infra-estrutura presente (livros e outros recursos didéticos,
tecnologias etc.), de seus anseios, do que poderia ser imediatamente melhorado (e o0 que

sugeririal), do que deveria ser mudado, e outros aspectos dessa ordem.

Acreditamos gque ouvindo essas pessoas, e com elas, seja possivel identificar algumas
das barreiras escolares existentes, para, assim, melhor contextualizé-las e, entdo, iniciar um

caminho alternativo para sua desejada remogao.

De um universo de 5 estudantes DVs e 10 professores de DVs identificados no
municipio de Maringa, que considerdvamos potenciais entrevistados, obtivemos respostas de
4 professores e 3 estudantes. Apesar do pegueno nimero de entrevistas, as analises indicam
que o material recebido é qualitativamente rico®®. Conforme perceberemos mais adiante, as

conclusdes encontradas influenciaram decisivamente a pesquisa.

De cada narracdo, lida e relida com a atencdo necesséria, foram extraidos os trechos
(“unidades de significado”?*) gue traziam elementos para o esclarecimento do fendmeno
educativo em questdo: o ambiente (de ensino-aprendizagem) limita a funcionalidade® e

cria aincapacidade®?

A faa de cada entrevistado passou por um processo de reducdo fenomenoldgica
(DARTIGUES, 1973; HUSSERL, 1986; MARTINS, 1988; MARTINS e BICUDO, 1989;

% Ao contrério dos estudos quantitativos, ndo nos ocupamos da avaliacdo do grau de representatividade
estatistica da amostra estudada, mas julgamos o material de andlise acangado um conjunto de significantes
dentro do contexto investigado: uma amostra significativa. Portanto, € a ampla contextualizagdo dos dados que
criard a possibilidade de se estabelecer relagdes significativas entre as informagdes obtidas ou fazer inferéncias
sobre indagagoes | atentes.

2 Unidades retiradas das falas que comportam as provaveis essencialidades destas.

% Este termo denota os aspectos positivos da interacdo entre um individuo e seus fatores contextuais individuais
(fatores ambientais e pessoais) (OMS, 2001).

% Este termo denota os aspectos negativos da interacio entre um individuo e seus fatores contextuais individuais

(fatores ambientais e pessoais) (OMS, 1d.).
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MARTINS, BOEMER e FERRAZ, 1990), de modo que os trechos que comportavam
aparentes redundancias foram excluidos da parte significativa do todo, sobrevivendo, assim,
as “discriminagdes” (unidades) significativas que definiam o padréo ideogréfico®” da fala de
cada sujeito. Apdés a compreensdo de cada padrdo ideogréfico delineado, nasceu a

convergéncia das falas dos estudantes DVs e dos professores de DVs (Tabela 12, adiante).

Em trabalho recente, Moraes (2003) descreve com detalhes as etapas que compdem
processos de andlise semelhantes ao que fora aqui empregado, a saber: a unitarizacdo, a
categorizacao e a compreensao:

“[...] a andlise [...] qualitativa pode ser compreendida como um processo de auto-
organizacdo de construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de
uma seqiiéncia recursiva de trés componentes: desconstrugéo dos textos do corpus, a
unitarizacdo; estabelecimento de relagbes entre os elementos unitérios, a
categorizagao; o captar do novo emergente em que a nova compreensdo é comunicada
evaidada.” (p. 192).

Neves (Ibid., p. 32-33) esclarece que:

“[Diz Husserl em sua obra Die Idee Der Phanomenologie, que] a redugio é

empregada para a atribui¢do de um indice zero a todo transcendente (o que ndo € dado

imanentemente). A reducdo é claridade, a compreensao da possibilidade do aprender,

do fazer, do estar, do ser e do vir-a-ser.”

Ainda, segundo o autor:

“No processo de reducdo devemos aos poucos apreender os discursos em suas

totalidades, nas contingéncias que constréem a teia na qual o ser se movimenta. As
contingéncias vistas ndo como lacunas. Antes disso! Vistas como massa que preenche

a vida e que, paradoxamente, dedoca a visualizacdo das esséncias do viver.”

(NEVES, Op.cit., p. 33).

%" O termo ideogréfico tem aqui o sentido de representacdo de idéias (ideogramas).
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Uma adaptacéo dessa metodologia de andlise é feita no sétimo capitulo (“A reaidade
escolar dos DVs 1V: concepgdes espontaneas relativas a fenomenologia fisica em estudantes

cegos”).

Segue 0 teor e nossa compreensdo das falas dos professores e dos estudantes

entrevistados.

4.1. A falado professor de DVs

Sujeito PA

“O principal problema que nos temos na escola com os alunos cegos € o grande
nimero de alunos nas salas de aula. Fica dificil trabalhar assim, e mais ainda para atender ao
aluno cego. Deveria se diminuir a quantidade de alunos nas salas de alunos normais [sic] de
trinta e cinco (ou quarenta) para um maximo de vinte. Isso facilitaria muito as coisas e
permitiria uma melhor atencdo ao aluno portador de DV.

“Para esses alunos faltam ainda nas escolas recursos adaptados para eles (materiais,
equipamentos, etc.). Existe uma grande caréncia de material de estudo em Braille, como
livros, revistas. E essa € uma das principais barreiras que os aunos DVs enfrentam,
mantendo-os ligados aos ledores™, que é uma das tinicas formas de manté-1os informados dos
contelidos ministrados em aula.

“Em relagdo aos contelidos de Fisica, Quimica ou Matemética, existe uma enorme
caréncia de formac&o junto aos professores dessas disciplinas, o que ndo faz com que eles
compreendam o impacto da deficiéncia nos portadores de DVs. Isso causa um impacto
negativo na qualidade de ensino dos deficientes visuais.

“O professor acaba achando que 0 que o aluno DV deve aprender € diferente de um
aluno vidente. Em relacdo as aulas experimentais, o professor acaba achando que essas ndo
s80 interessantes para 0 duno DV ja que, segundo o professor, ndo havera nenhum
aproveitamento.

“O professor [para uma nova compreensdo do ensino para cegos| deveria utilizar uma

linguagem mais descritiva; descrever o que esta falando; usar uma linguagem mais simples.

% Termo técnico usado para indicar a pessoa que |1& (voluntariamente) paraum cego (BRASIL, 2003).
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Se ndo for assim, 0 ensino ndo atingira o deficiente visual, tornando o ensino praticamente
inacessivel ao estudante cego, cheio de lacunas.

“Isso tudo aliado a caréncia de materiais convenientes é muito preocupante no ensino
de Fisica, Quimica e Matemética, ja que o contelido permanece inacessivel. O professor acaba
néo resolvendo [...] sem o material nas méos, tornando o ensino incompl eto.

“[Outra coisa que precisa ser dita] € sobre a necessidade de provas adaptadas, com um
redimensionamento do tempo para a realizagéo.

“Porém, somente alguns professores estdo interessados nessas questdes, enguanto
muitos ndo estéo.

“E necessario uma sala de apoio para os cegos. Uma sala de apoio especializado para
audar na principal barreira no ensino para cegos. a comunicacdo. Mas ai aparece outro
problema: afalta de preparo do professor convencional de Fisica, Quimica e Matemética para
ensinar o deficiente visual. Ja o professor da sala de apoio carece de formacéo suficiente para

ensinar essas matérias aos alunos cegos.”

Sujeito PB

“Trabalhel por quatro anos em uma escola que atende jovens e adultos do ensino
fundamental a0 ensino médio. A escola também recebia alunos com deficiéncia auditiva,
visual e alguns com deficiéncia mental. No ensino fundamental havia professores treinados
para atender os alunos com necessidades educativas e tecnoldgicas especiais. Entretanto, no
ensino médio nds ndo tinhamos como oferecer condigdes favoréveis a aprendizagem desses

alunos. Faltava preparo, materiais didaticos e tempo.

“E louvével a atitude da escola em promover o acesso desse aluno ao ensino médio.
Mesmo tendo um objetivo nobre, que é o de proporcionar um maior desenvolvimento e
aprendizado aos deficientes, integrando-os em classes regulares, e também minimizar o
preconceito das pessoas identificadas como ‘normais’ para com os deficientes fisicos, a
verdade € que, nos professores, que somos o elo para a integracdo dos aunos, se nGs proprios
ndo sabemos lidar com esses alunos especiais, 0 que de fato acabava acontecendo é que o
aluno ou demorava muito para conseguir avancar nos contelldos ou muitas vezes a Unica

dternativa eraadesisténcia”
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Sujeito PC

“Professor:

“Inicialmente gostaria de dizer que fico feliz em saber que um profissional da area de
Fisica esteja desenvolvendo um trabalho na érea da deficiéncia visual, principal mente tendo
em vista a pequena quantidade de trabalhos nesta area.

“Acredito que a situagcdo que vivemos hoje:

“O deficiente visual no ensino médio e superior; é um grande desafio, principalmente
em disciplinas que envolvam adaptaces mais dificeis como é o caso da Fisica. A inclusdo de
deficientes visuais no Ensino regular implica em reestruturacbes e adaptacbes nas atuais
condicBes, de forma que possa adequar as exigéncias e diversidades necess&rias a esta
clientela

“O atendimento a0 deficiente visua hoje, em Maringd e na maioria do Estado
apresenta-se em forma de CAE-dv ( Centro de Atendimento Especializado para Atendimento
ao Deficiente Visual) que funcionam nas escolas regulares, municipais e estaduais. Os
professores que atuam sd0, em sua maioria pedagogos com especializacdo na érea da
deficiéncia visual. O alunado destes centros compreendem deficientes visuais de todas as
idades, com deficiéncia visual congénitas e adquirida, que apds uma avaliacdo diagndstica séo
encaixado nos diversos programas:

- Intervencgdo precoce

- Apoio Escolar

- Braille

- Soroba

- Orientacdo e Mobilidade

“Dentro do apoio a escolaridade o professor acompanha os alunos em toda a Educacéo
Bésica, trabalhando em contato com os professores do Ensino Regular, dando aulas de reforgo
(em periodo contrario) e fazendo as adaptacfes necessérias dos materiais (ampliagcdo ou
braille).

“Como os professores especializados ndo tém formagdo nas areas especificas
(Portugués, Matemética, Quimica, etc) fica dificil, muitas vezes, gjudar o aluno no reforco dos
conteldos e até na adaptacdo dos materiais. No caso especifico da Fisica, os graficos e
desenhos séo verdadeiros desafios para o professor adaptar, e acredito que a forma mais

utilizada sgja a descri¢cdo dos desenhos, tendo em vista que a leitura tatil € bastante restrita e
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pouco eficaz no caso dos desenhos. Algumas escolas tém trabalhado com monitores, inclusive
da UEM, que gudam o professor do CAE-dv.

“Em minha experiéncia de 22 anos na éarea da deficiéncia visual eu ainda néo tive
oportunidade de acompanhar alunos cegos no Ensino Médio, os que eu atendo atualmente
estdo na 62 e 72 série e 0 que tenho observado é a necessidade do professor dominar o
Sistema Braille e conhecer 0 Cédigo Matematico Unificado e principalmente ser pesquisador,
buscando sempre novas formas de suplementar e apoiar o servigo educaciona regular de
modo a garantir uma boa educacdo formal aos educandos com necessidades educacionais
especiais, buscando parcerias, sempre que necessario.

“O sistemas de parcerias com instituicdes do ensino superior, através de monitores de
disciplinas especificas pode ser uma boaforma de auxiliar os alunos.

“Se pensarmos na LDB em seu artigo 59 podemos concluir que a realidade que
vivemos hoje esta muito aquém do que foi proposto: ‘Os sistemas de Ensino assegurardo aos
educandos com necessidade especiais. | - Curriculos, métodos, técnicas, recursos
educacionais e organi zacOes especificas para atender as suas necessidades.”’.

“Hoje € o auno que tem que se adaptar a0 sistema ja posto, um sistema que muitas
vezes nem esta dando conta de atender as diversidades j4 existentes, e o professor
especializado buscando formas de auxiliar 0 aluno nesta caminhada.

“Espero que possa ter auxiliado de algumaforma.”

Sujeito PD

“Prezado Professor,

“Atendendo a sua solicitagdo estamos enviando algumas consideracfes a respeito do
ensino para o deficiente visual, bem como o trabalho desenvolvido no CAD-DV (Centro de
atendimento especializado ao portador de deficiénciavisual).

“Gostariamos de salientar que as pessoas deficientes visuais, possuem toda capacidade
de aprender, sgja no ensino fundamental, no ensino médio ou no ensino superior, salvo
aqueles que possuem dificuldades de aprendizagem, mas esse € um problema geral enfrentado
pel os videntes ou néo.

“Mas para [que] essa aprendizagem realmente ocorra, € necessario condigdes
adequadas de ensino para o deficiente visual.
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“A maior barreira que nossos alunos cegos ou de baixa visdo encontram nas escolas de
ensino regular, € o despreparo dos professores, que na maioria das vezes, desconhecem o0s
recursos necessarios para a aprendizagem do aluno cego.

“Por outro lado, mesmo que o professor tenha interesse em aprender sobre deficiéncia
visual, ndo Ihe estéo disponiveis cursos para atualizagao.

“Outra barreira encontrada, pelo deficiente visual, ao ingressar na escola é a falta de
recursos, como: lupa, luminaria, material em Braille, ou ampliado para acompanhamento das
aulas.

“Muitas vezes, por falta desse material, o aluno apenas participa das aulas oralmente,
ficando, em muitos casos impedido, de participar das aulas como um todo.

“Por isso, acreditamos que a barreira maior, esta na prépria escola que ndo se prepara
parareceber o deficiente visual.

“Nesse sentido, a nivel de ensino superior, para que o estudante cego ou de baixa
Visdo, possa obter sucesso, basta que o professor esteja capacitado para receber esse aluno,
aprendendo sobre o que realmente o aluno precisa. N&o se esquecendo que as necessidades
sdo individuais e os recursos séo diferenciados.

“Para o portador de visdo subnormal, é necessario materia ampliado, boa
luminosidade na sala, caneta e |4pis especiais, luminéria. Para 0 aluno cego, é necessario que
todo o materia que for utilizado seja escrito em Braille, também é necessério que esse aluno
tenha disponivel em salaa méguina Braille, para que possa acompanhar as aulas escritas.

“Pensando nisso, a Prefeitura Municipal de Maringa, oferece atendimento
especializado nos CAE-DV'S, com professores especializados para atender os alunos, em suas
diferentes necessidades, além de oferecermos orientagdo aos professores do ensino regular
gue atuam em sala com alunos deficientes visuais.

“Os aunos cegos que estdo matriculados no ensino regular, fregientam o CAE-DV
para receberem atendimento na area de acompanhamento escolar, onde transcrevemos
diariamente, todo material pedagdgico escrito em Braille para que o professor da sala possa
acompanhar seu desempenho.

“Também oferecemos atendimento na &rea de OM (orientagdo e mobilidade), onde o
aluno aprende alocomover-se com independéncia.

“Para 0 duno com baixa visdo, também oferecemos atendimento na ampliacdo do
material pedagogico, para que ele possa acompanhar as aulas sem dificuldades e estar

totalmente inserido no seu grupo participando de todas as atividades.
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“Ainda com relacdo ao aluno com visdo subnormal, oferecemos atendimento na area
de estimulacéo visual através de atividades variadas e prazerosas para estimular sua visao.

“O ensino de AVD (atividades de vida diéria) também é oferecido com sucesso, com o
objetivo de que nosso aluno possa ser independente no seu dia-a-dia.

“Portando, nosso trabalho no CAE-DV visa o desenvolvimento total do aluno
deficiente visual, sgja na escola, em casa, no trabalho e no lazer, para que ele possa, mesmo
com todas as dificuldades enfrentadas, a cangar seus objetivos.

“Estaremos a disposi¢do para maiores informagoes.

“Atenciosamente.”

4.2. A faladoestudante DV

Sujeito EA

“Caro L, conversei com o M sobre vocé no ENPEC e ele me falou sobre o trabalho de
vocés. Figuei muito satisfeito em saber que outros pesquisadores estéo preocupados com a
guestdo do ensino de Fisica para deficientes visuais, ja que a referida questédo é pouco
explorada no contexto da pesquisa em ensino de Fisica.

“Eu tenho visdo sub normal desde os 9 anos de idade, sou professor de fisica e por
estes motivos também desenvolvo pesquisa nesta area, serd um prazer contribuir com seu
trabalho.

“Paramim o maior problema da estrutura educacional atual, € que elafoi pensada para
atender [a] alunos videntes. Quase tudo que se faz dentro de uma aula de fisica depende do
uso davisdo. O uso dalousa pelo professor, anéo percepcao pelo aluno do fenbmeno que esta
sendo estudado, a necessidade do uso do caderno para a resolucéo de exercicios, inviabilizam
0 ensino de fisica para dvs.

“Conversei com alguns dvs em meu trabalho, e alguns deles me disseram que haviam
abandonado a escola por dois motivos principais. (1) ndo saber o Braille. (2) mesmo sabendo
o Braille, ndo conseguiam acompanhar a matéria devido a dificuldade da escrita Braille.

“Note que em ambos 0s casos 0 problema estd na ndo adequacdo do aluno dvs ao
sistema de ensino, ou sgja, 0 conceito que esta por traz do fracasso escolar do dvs atribui ao

mesmo a responsabilidade de tal fracasso.
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“Conversei com uma moga cega que estudava quimica na universidade e que devido a
uma diabete, perdeu a visdo subitamente. Ela foi aconselhada a deixar o curso
provisoriamente e aprender o Braille para depois voltar. Foi aconselhada também a mudar de
curso, fazer psicologia pois este curso ndo teria calculos ou coisa relacionada ao género.

“Acho essa associacdo da falta da visdo a incapacidade de se aprender determinados
contelidos, algo muito interessante. Eu também passei por isto na época da graduagdo, meus
colegas combinaram entre eles para haver um revezamento para me gjudar nos estudos. Como
eu sempre gostei de fisica, comecel a me sair muito bem nas provas, tirava notas maiores que
todos, e [ai] a coisa mudou, eles comecaram a brigar para estudar comigo, ja que na verdade,
eu € quem os g udava.

“N&o estou aqui tecendo elogios a mim, estou apenas relatando a vocé um fato. Na
verdade antes de me conhecerem eu pelo fato de ser dv era um pouco subestimado pela turma,
alogica era sempre direcionada no sentido de que a gjuda viria deles (videntes) para mim, e
na verdade essa ldgica se mostrou invertida, isto € de mim (dvs) para eles (videntes). Ndo
guero excluir a gjuda de meus colegas de graduagéo, eles foram fundamentais em minha
formagao, ja que, liam os exercicios e tudo que fosse necessario paramim.

“Naverdade foi uma troca muito interessante, uma quebra de tabus, uma interacdo que
proporcionou um conhecimento [mutuo] muito saudavel, que extrapolou a questdo educativa,
ou sgja, a partir de determinado momento do curso a deficiéncia visual passava desapercebida,
eisto foi muito legal. Observe contudo que alogicafoi a mesma, lousa, caderno, resolucéo de
exercicios, isto é uma légica visual. Acredito que uma estrutura educacional que atenda as
necessidades ndo sb do vidente, [mas] de todos, possa proporcionar condigdes para que o dvs
participe ativamente em um contexto educacional de fisica. Este aluno ndo precisa ser visto
apenas como alguém que precisa de gjuda, mas como alguém que pode gjudar a seus colegas
videntes.

“Devemos pensar em atividades de ensino de fisica que fagam com que os aunos
aproveitem todas as suas percepcdes, Ndo Nos esguecamos que o vidente também € ouvinte e
possui a percepcado tatil. Acho que neste sentido uma prética educativa centrada ndo apenas na
Vviso, possa atender as necessidades de todos os alunos, videntes ou dvs.

“Gostaria de ter acesso a seus resultados, se vocé tiver artigos publicados, mande-os
para mim pelo computador, gostaria muito de ouvi-los.

“Um abraco.”
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Sujeito EB

“Eu B, tive inicio na minha vida escolar aos sete anos no Instituto de Cego Padre
Eurico em S8o Paulo, onde aprendi a ler, escrever no método Braille e fazia cllculos no
cubaritmo, que € um aparelho completamente diferente do sorobd, e ja naquela época, eu
sentia dificuldades em realizar célculos matematicos.

“Aos dez anos mudei para Maringa onde tive acesso a Adevimar associacdo para 0s
deficientes visuais. Nesta associagdo eu tinha aulas de Braille e os primeiros contatos com
sorobd mas, fiquei pouco tempo na associ agao.

“Quando eu estava com onze anos, fui encaminhada pela oftalmologista para uma
escola especializada em deficiéncia visual que me encaminharam para o ensino fundamental
na Escola Estadual Gabriela Mistral onde ndo tive um acompanhamento igual as outras
criangas.

“Aos doze anos fui para S&o Paulo. Fiquei um ano sem estudar.

“Aos treze anos, retornei de S& Paulo definitivamente e a escola me matriculou
novamente no ensino fundamental, no Colégio Estadua Presidente Kennedy durante um ano
na primeira série, onde eu consegui acompanhar os alunos da sala.

“A0s quatorze anos a escola especializada achava que eu era muito grande para estar
no meio dos pegquenos, e a escola por sua vez me matriculou no CES Centro de Estudos
Supletivos), onde eu tive que me virar com as matérias.

“Senti muitas dificuldades principalmente com relacdo a matematica que era uma
matéria muito incompreensivel mas as professoras me davam acompanhamento escolar mas,
mesmo assim havia cobrancas por parte das professoras do CES.

“Inclusive uma professora de matematica me acusou dizendo que, estou cursando a
quinta oitava série mas ndo aprendi realizar caculos matematicos. Com isto, eu me senti
muito constrangida achando-me que era culpada de toda esta situagdo mas gragas a Deus aos
vinte um anos eu conclui a quinta e oitava no CES e logo em seguida, fui orientada pela
escola especia para me matricular no Colégio Estadua Presidente Kennedy ensino
fundamental .

“Quando eu voltel para o Colégio ja, no primeiro ano do ensino médio nos primeiros
dias senti muitas dificuldades inclusive na matematica.

“Gragas a minha amiga N gue teve a gentileza de me dar assisténcia o tempo todo na

sala de aula como: ditar os exercicios escritos no quadro dentro da sala de aula, realizar
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trabahos em equipe e na maior das vezes me auxiliava na fisica, quimica e matemética para
que eu pudesse ter uma nogao dessas trés matérias durante dois anos.

“Ja no terceiro grau [ano] como a moca teve que trabalhar durante o dia, eu tive
assisténcias de outras amigas de sala como: P, V1 e V2. Uma me dava assisténcia na sala e
outra me dava assisténcia as tardes na fisica quimica, matemética biologia que era muito
dificil de acompanhar estas quatro matérias dentro da sala de aula junto com os demais
alunos.

“Quando fiz cursinho pré-vestibular, tive uma compreensdo melhor das matérias
devido [a0] ensino médio.

“Com tudo isso deveria de haver mais preparo entre os professores para ensinar 0s
alunos deficientes igual os outros alunos principalmente nas matérias que o deficiente

necessita de mais assisténcia.”

Sujeito EC

“Prezado Senhor.

“Meu nome € J, tenho vinte e um anos e nasci com deficiénciavisua total.

“Venho por meio desta, relatar resumidamente a minha vida escolar. Espero estar
contribuindo para este excelente trabal ho.

“Quando completel sete anos, meus pais me matricularam em uma escola
especializada em deficiéncia visual nesta cidade, pois onde nasci ndo havia atendimento
especializado. No inicio foi muito dificil ficar longe de minha familia, maslogo me conformei
comaidéa

“No ano seguinte fui matriculada em uma escola Estadual de ensino regular (Escola
Estadual Gabriela Mistral). As professoras do ensino especial foram até a referida escola para
orientar adirecdo e o corpo docente de como deveriam agir em relagdo amim.

“A partir de entdo, comegaram as minhas dificul dades.

“No primeiro dia de aula, pude notar que tanto os alunos quanto os funcionario da
escola, pouco se importavam com a minha pessoa.

“Quando minha professora levava as criangas para algum passeio, deixavam-me de
lado, ela chegava até dizer: “Vou deixar esta [aluna] aqui com VOCES pois a mesma € cega e
ndo podera participar das brincadeiras com os [coleguinhas]’.

“Figuei um ano e meio naquela escola fazendo de conta que aprendia, enquanto as

professoras faziam de conta que me ensinava. A diregdo e a equipe de professores da area
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especial, percebendo que eu ndo estava progredindo resolveram matricular-me em um outro
estabelecimento de ensino regular denominado Colégio Estadual Presidente Kennedy. Neste
colégio, fui aceita com facilidade, pois no mesmo ja havia a inclusdo da pessoa com
deficiéncia, tinha até uma sala com uma professora que sabia 0 método Braille e me gjudava
nas matérias mais dificeis.

“O tempo foi passando, e eu continuava lutando parair bem nos estudos. Ao iniciar o
Ensino Médio tive muitas dificuldades nas matérias de exatas. Meu professor de [matematica]
foi maravilhoso, mas infelizmente, n&o conseguia, ensinar-me devido a suainexperiéncia com
alunos deficientes visuais.

“No 1°. ano, meu professor de Fisica me ignorava. Em se tratando de Quimica, a
[compreensdo] foi minima porgue além de ser ignorada na sala, ndo tive acesso a matérias.

“Gragas a equipe pedagogica do Colégio e a minha amiga E, que me auxiliava dentro e
fora da classe com as matérias mais [incompreensiveis] consegui concluir meus estudos.

“Atua mente, estou ingressando no Ensino Superior no curso de Pedagogia, e quero
exercer minha profissdo com competéncia. Sou muito esforgada e desejo trabalhar com aunos
portadores de deficiéncia visual.

“Acho que os professores de Fisica, Quimica e Matemética enquanto estudantes,
deveriam ser preparados para atender alunos deficientes visuais. Estas disciplinas sdo de
dificil compreensdo para um aluno que tem deficiéncia visual total congénita ou adquirida,
pois ele ndo consegue relacionar os desenhos que sdo feitos no quadro com a explicagdo do
professor.

“Quando a infra-estrutura dos colégios onde estudel, ofereciam-me boas condicoes.
Nunca tive problemas, pelo contrario meus amigos sempre colaboravam para que eu pudesse
me locomover normalmente.

“Finalizando quero parabeniz&lo pois este trabalho [é] importantissimo para nos
deficientes e desgjo-lhe muito sucesso.

“Atenciosamente.”

4.3. Compreensio dafala dos professores de DVs

Unidades de Significado na fala do sujeito PA

US-PA1: “grande niUmero de alunos nas salas de aula”
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US-PA2: “Deveria se diminuir a quantidade de alunos nas salas de alunos normais”

US-PA3: “fatam ainda nas escol as recursos adaptados”

US-PA4: “grande caréncia de material de estudo em Braille”

US-PAS5: “[aunos| ligados aos ledores”

US-PAG6: “contelidos de Fisica, Quimica ou Matemética, existe uma enorme caréncia de
formag&o junto aos professores dessas disciplinas”

US-PA7: “ndo faz com que eles compreendam o impacto da deficiéncia nos portadores de
DVs’

US-PA8: “O professor acaba achando que o que o aluno DV deve aprender é diferente de um
aluno vidente”

US-PA9: “o professor acaba achando que essas [aulas experimentais] ndo sdo interessantes
parao auno DV”

US-PA10: “deveria utilizar [0 professor] uma linguagem mais descritiva; [...] usar uma
linguagem mais simples”

US-PA11: “[ensino] cheio de lacunas”

US-PA12: “necessidade de provas adaptadas, com um redimensionamento do tempo para a
realizacéo”

US-PA13: “somente alguns professores estdo interessados nessas questdes, enquanto muitos
néo estéo”

US-PA14: “E necessario uma sala de apoio para os cegos. Uma sala de apoio especializado
para gjudar naprincipal barreira no ensino para cegos: a comunicagao”

US-PA15: “falta de preparo do professor convencional de Fisica, Quimica e Matemética para
ensinar o deficiente visual”

US-PA16: “J4 o professor da sala de apoio carece de formagdo suficiente para ensinar essas

matérias aos alunos cegos”

Compr eensio | deogr &fica da fala do sujeito PA

O discurso do sujeito PA € baseado em anos de docéncia com alunos portadores de
necessidades visuais. Segundo essa vivéncia, os grandes fatores que acarretam problemas de
aprendizagem entre esses alunos [e até com alunos ndo portadores de necessidades especiais]
sd0: salas lotadas, falta de recursos materiais e humanos [professores capacitados para o

processo ensino-aprendizagem desses alunos], falta de recursos adaptados, salas de apoio,
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interesse dos professores, falta de comunicacdo [Braille —conhecimentos dos professores e

bibliografia necesséria para aformagao].

O professor vé a necessidade de uma sala de apoio, mas com professores capacitados

para o ensino de Fisica, Quimica e Matemética.

Vése que o discurso do professor mantém muitas vezes 0s termos “cego”,
“deficientes visuais”, “normais” [ao diferenciar os aunos de uma sala comum]. Essa
particularidade revela o universo cultural em que esta imerso o professor: um universo aberto
somente aos alunos sem necessidades especiais. O déficit cultural que vitima o aluno, muitas

vezes vitima também afala do professor.

Unidades de Significado na fala do sujeito PB

US-PB1: “No ensino fundamental havia professores treinados para atender os alunos com
necessi dades educativas e tecnol 0gicas especiais’

US-PB2: “no ensino médio nés ndo tinhamos como oferecer condicbes favoraveis a
aprendizagem [dos] alunos”

US-PB3: “[Falta] preparo, materiais didéticos e tempo.”

US-PB4: “minimizar 0 preconceito das pessoas identificadas como “normais” para com 0s
deficientes fisicos”

US-PB5: “a verdade é que, nds professores [..] ndo sabemos lidar com esses aunos
especiais”

US-PB6: “0 que [...] acabava acontecendo € que o aluno ou demorava muito para conseguir

avancar nos contelidos ou muitas vezes a Unica aternativa era a desisténcia”

Compr eensio | deogr &fica da fala do sujeito PB

Apesar do pouco tempo [quatro anos] como professor de alunos com necessidades
especiais, 0 sujeito revela a existéncia de um nimero diferenciado de professores “treinados”
em relagdo ao ensino fundamenta e médio, destacando que nesse Ultimo nivel ndo ha

condic¢des favoraveis para 0 desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.
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Aponta a falta de preparo, de materiais didaticos e tempo para 0 completamento do
processo. Outro fator importante salientado pelo sujeito é a “minimizacdo” do preconceito

para com os “deficientes fisicos”.

Confessa que os professores ndo sabem lidar com alunos especiais, 0 que acaba

acarretando um prejuizo pedagdgico, um déficit cultural, nos alunos.

Unidades de Significado na fala do sujeito PC

US-PC1.: “pequena quantidade de trabalhos [na] area [de ensino de fisicaparaDVs]”

US-PC2: “grande desafio [...] [para] disciplinas que envolvam adaptactes mais dificeis como
€0 caso daFisica”

US-PC3: “A inclusdo de deficientes visuais no Ensino regular implica reestruturagtes e
adaptacdes nas atuais condicbes, de forma que possa adequar as exigéncias e diversidades
necessérias a esta clientela”

US-PC4. “Os professores que atuam sdo, em sua maioria pedagogos com especializacdo na
areada deficiéncia visual”

US-PC5: “Como os professores especializados ndo tém formacéo nas areas especificas|[...]
ficadificil, muitas vezes, gjudar o aluno no reforgo dos contetidos e até na adaptacdo dos
materias.

US-PC6: “gréficos e desenhos sdo verdadeiros desafios para o professor adaptar [...] acredito
que a forma mais utilizada seja a descri¢do dos desenhos, tendo em vista que a leitura tétil é
[...] pouco eficaz no caso dos desenhos”

US-PC7: “Em minha experiéncia de 22 anos na &rea de deficiéncia visual eu ainda néo tive
oportunidade de acompanhar alunos cegos no Ensino Médio”

US-PC8: “0 que tenho observado é a necessidade do professor dominar o Sistema Braille e
conhecer o Cadigo Matematico Unificado e principa mente ser pesquisador”

US-PC9: “[buscar] novas formas de suplementar e apoiar o servigo educaciona regular [...]
buscando parcerias, sempre que necessario.”

US-PC10: “O sistema de parcerias com instituicdes de ensino superior [...] pode ser uma boa
forma de auxiliar os alunos”

US-PC11: “Se pensarmos ha LDB em seu artigo 59 podemos concluir que a realidade que

vivemos hoje esta muito aquém do que foi proposto”
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US-PC12: “Hoje é o auno gue tem que se adaptar ao sistema ja posto, um sistema que [...]

nem esta dando conta de atender as diversidades ja existentes”

Compr eensdo | deogr &fica da fala do sujeito PC

O sujeito sustenta que quase inexiste estudos sobre a temética de educagdo cientifica
para DVs, especiamente por tratar-se de um ensino que exige muitas “adaptagdes’, o que

torna atematicadificil de ser tratada.

Entende que o processo de inclusdo escolar do DV torna necessario melhorar as atuais
condi¢cbes da escola [suporte didatico, formagdo docente, entre outros]. Neste sentido,
acrescenta que o despreparo dos professores prejudica o trabalho de adaptacdo de recursos
didaticos.

Na sua vivéncia no magistério com deficientes visuais, identifica a dificuldade de
adaptacdo de recursos didaticos (graficos ou desenhos/figuras, por exemplo), aém do
desconhecimento do codigo Braille e do Cbédigo Matemético Unificado por parte dos

professores, como fatores de impacto negativo no ensino de DVs.

Ademais, destaca a importancia de associagdes entre a escola e as ingtituices de
ensino superior para a ampliagdo do atendimento educativo dos estudantes DVs, e, frente aos
descompassos verificados, reitera que 0 modelo escolar vigente é incapaz de atender a

diversidade existente.

Unidades de Significado na fala do sujeito PD

US-PD1: “pessoas deficientes visuais, possuem toda capacidade de aprender [...] salvo
aqueles que possuem dificuldades de aprendizagem, mas esse € um problema geral enfrentado
pel os videntes ou n&o”

US-PD2: “para [que] essa aprendizagem realmente ocorra, € necessario condicdes adequadas
de ensino”

US-PD3: “[barreira] nas escolas de ensino regular [...] despreparo dos professores [...]
desconhecem os recursos necessarios”

US-PD4: “néo Ihe estéo disponiveis cursos para atualizacéo”
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US-PD5: “[Outrabarreira] afalta de recursos’

US-PD6: “o0 aluno apenas participa das aulas oralmente, ficando, em muitos casos impedido,
de participar das aulas como um todo”

US-PD7: “abarreiramaior, esta na propria escola’

US-PD8: “basta que o professor esteja capacitado para receber esse auno, aprendendo sobre o
gue reamente o aluno precisa. Nao se esquecendo que as necessidades sdo individuais e os
recursos sdo diferenciados”

US-PD9: “necessario [...] que todo o material que for utilizado sgja escrito em Braille [...]
disponivel em salaa maguina Braille”

US-PD10: “transcrevemos diariamente, todo material pedagdgico escrito em Braille”
US-PD11: “atendimento na &rea de OM (orientagdo e mobilidade) [...] a locomover-se com
independéncia”

US-PD12: “ensino de AVD (atividades de vida diéria) [...] aluno possa ser independente no
seu dia-a-dia”

US-PD13: “desenvolvimento total do aluno deficiente visual”

Compr eensdo | deogr &fica da fala do sujeito PD

Entende que as pessoas deficientes visuais tém a mesma capacidade de aprender dos
demais educandos, e que o ensino deve-se redlizar em condigdes adequadas, haja vista que as

necessidades sdo individuais.

Cita o despreparo dos professores e a fata de recursos didaticos (lupa, luminaria,
material em Braille, textos ampliados etc.) como as principais barreiras encontradas pelo

estudante DV nas escolas regulares.

Contudo, admite um certo descaso para com a situagdo desses professores, e conclui
que o obstaculo maior enfrentado pelos DVs é a falta de preparo da propria escola para

acolhé-los.

Ainda, sugere que com 0 apoio especializado seja possivel atenuar o impacto negativo

das barreiras didéticas sobre 0 processo educativo dos estudantes DVs.
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4.4, Compreensdo dafala dos estudantes DVs

Unidades de Significado na fala do sujeito EA

US-EA1: “tenho visdo sub normal desde os 9 anos de idade, sou professor de fisica”

US-EA2: “areferida questdo € pouco explorada no contexto da pesguisa em ensino de Fisica”
US-EAS: “estrutura educacional atua [...] foi pensada para atender [a] alunos videntes. Quase
tudo [...] depende do uso da visdo. [...] uso da lousa [...] a ndo percepcéo pelo auno do
fenébmeno [...] necessidade do uso do caderno [...] inviabilizam o ensino de fisica paradvs’
US-EA4: “[...] haviam abandonado a escola por [...] ndo saber o Braille[...] mesmo sabendo o
Braille, ndo conseguiam acompanhar a matéria”

US-EA5: “o problema estd na ndo adequacdo do aluno dvs ao sistema de ensino [...] 0
conceito que esté por traz do fracasso escolar do dvs atribui a0 mesmo a responsabilidade de
tal fracasso”

US-EAG6: “aconselhada a deixar 0 curso provisoriamente e aprender o Braille para depois
voltar. [...] aconselhada também a mudar de curso, fazer psicologia pois este curso ndo teria
célculos ou coisarelacionada ao género”

US-EA7: “essa associacéo da falta da visdo a incapacidade de se aprender determinados
conteidos, algo muito interessante. [...] passei por isto na época da graduacgéo, meus colegas
combinaram [...] para me gjudar nos estudos. [...] comecel a me sair muito bem nas provas
[...] [ai] acoisamudou, eles comegaram a brigar para estudar comigo, ja que na verdade, eu €
guem os gjudava’

US-EA8: “a légica era sempre direcionada no sentido de que a gjuda viria deles (videntes)
para mim, e na verdade essa |6gica se mostrou invertida, isto € de mim (dvs) para eles
(videntes)”

US-EA9: “uma troca muito interessante, uma quebra de tabus, uma interacdo que
proporcionou um conhecimento [mutuo] muito saudavel, que extrapolou a questdo educativa
[...] apartir de determinado momento do curso a deficiéncia visual passava desapercebida, e
isto foi muito legal. [...] aldgicafoi a mesma, lousa, caderno, resolucdo de exercicios, isto €,
uma ldgica visual. Acredito que uma estrutura educacional que atenda as necessidades nédo sO
do vidente, [mas] de todos [...]. Este auno [...] alguém que precisa de guda, mas como

alguém que pode gjudar a seus colegas videntes”
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US-EA10: “pensar em atividades de ensino de fisica que facam com que os alunos aproveitem
todas as suas percepcles, ndo nNos esquecamos gue o vidente também € ouvinte e possui a

percepcdo tétil. [...] uma prética educativa centrada ndo apenas na visao”

Compreensio | deogr &fica da fala do sujeito EA

Salienta que a questéo do ensino de fisica para DVs é pouco explorada no campo da

pesquisa em ensino de fisica.

Considera como um grande equivoco 0 uso de um modelo de ensino fortemente

ancorado no sentido da visdo no ensino de fisicaparaDVs.

Acrescenta que o desconhecimento do codigo Braille por parte do estudante DV

interfere no prosseguimento dos seus estudos e contribui para sua evasdo escolar.

Reitera a necessidade de um pluralismo de abordagens de ensino para conter 0 avanco
desse processo de evasdo.

Reconhece a importancia do apoio dado pelos ledores aos estudantes ndo-visuais, e
acredita que mediante um modo de relacionar-se reciprocamente se possa desfazer alguns dos

preconceitos com relagcdo a capacidade dos deficientes visuais.

Unidades de Significado nafala do sujeito EB

US-EB1.: “inicio na minhavida escolar aos sete anos”

US-EB2: “durante um ano na primeira série, onde eu consegui acompanhar os alunos da sala”

US-EB3: “Senti muitas dificuldades [...] a matemética [...] muito incompreensivel [...] as
professoras me davam acompanhamento escolar”

US-EB4: “estou cursando a [...] oitava série mas ndo aprendi realizar célculos mateméticos.
[...] me senti muito constrangida achando-me que era culpada de toda esta situacéo [...] aos
vinte um anos eu conclui aquinta e oitava”

US-EB5: “Quando eu voltei para o Colégio [...] senti muitas dificuldades inclusive na

matematica’



62

US-EB6: “Gragas a minha amiga N [...] me dar assisténcia o tempo todo na salade aula|...]
ditar os exercicios escritos [ ...] redlizar trabalhos em equipe [...] auxiliava nafisica, quimicae
matematica’”

US-EB7: “no terceiro grau [ano] [...] assisténcias de outras amigas [...]. Uma me dava
assisténcia na sala [e a] outra me dava assisténcia as tardes na fisica quimica, matematica
biologia que era muito dificil de acompanhar [...] dentro da sala de aula junto com os demais
alunos”

US-EB8: “haver mais preparo entre os professores [...] principalmente nas matérias que o

deficiente necessita de mais assisténcia”

Compreensio | deogr &fica da fala do sujeito EB

Identifica a ininteligibilidade como uma barreira permanentemente encontrada no
ensino da matemética para DVs, desde os estagios iniciais de sua escolarizagdo ao ensino
médio.

Sugere a necessidade do atendimento especializado para a progressdo escolar do
estudante DV.

Destaca a dificuldade enfrentada pelo estudante DV para acompanhar disciplinas como

aFisica, a Quimica, a Matematica e a Biologia dentro da sala comum.
Reitera a significancia do papel desempenhado pelos ledores na educagéo dos DVs, e
aponta a ampliacdo do preparo do professor como condicdo para a prética de um ensino

inclusivo.

Unidades de Significado na fala do sujeito EC

US-EC1.: “nasci com deficiénciavisual total”

US-EC2: “onde nasci ndo havia atendimento especializado. No inicio foi muito dificil ficar
longe de minha familia”

US-EC3: “professoras do ensino especia foram até a referida escola para orientar a direcéo e
0 corpo docente de como deveriam agir em relacdo amim”

US-EC4: “ent&0, comegaram as minhas dificuldades”
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US-EC5: “primeiro dia de aula, pude notar que tanto os alunos quanto os funcionario da
escola, pouco se importavam com a minha pessoa”’

US-EC6: “Quando minha professora levava as criangas para algum passeio, deixavam-me de
lado, ela chegava até dizer: Vou deixar esta [aluna] aqui com vocés pois a mesma € cega e
ndo podera participar das brincadeiras com os [ coleguinhas]”

US-EC7: “Fiquei um ano e meio [...] fazendo de conta que aprendia, enquanto as professoras
faziam de conta que me ensinava. A direcdo e a equipe [...] percebendo que eu ndo estava
progredindo resolveram matricular-me em um outro estabelecimento de ensino regular
denominado Colégio Estadual Presidente Kennedy. Neste [...] fui aceita com facilidade [...] j&
havia a inclusdo da pessoa com deficiéncia [...] uma sala com uma professora que sabia o
método Braille e me gjudava nas matérias mais dificeis”

US-EC8: “Ao iniciar o Ensino Médio tive muitas dificuldades nas matérias de exatas. Meu
professor de [matemética] [...] nd0 conseguia, ensinar-me devido a sua inexperiéncia com
alunos deficientes visuais”

US-EC9: “No 1°. ano, meu professor de Fisica me ignorava. Em se tratando de Quimica, a
[compreensdo] foi minima porgue além de ser ignorada na sala, ndo tive acesso as matérias”
US-EC10: “Gragas a equipe pedagdgica do Colégio e a minha amiga E, que me auxiliava
dentro e fora da classe com as matérias mais [incompreensiveis] consegui concluir meus
estudos”

US-EC11: “Atuamente, estou ingressando no Ensino Superior no curso de Pedagogia, e
guero exercer minha profissdo com competéncia. Sou muito esforgada e desgjo trabalhar com
alunos portadores de deficiéncia visua”

US-EC12: “Acho que os professores de Fisica, Quimica e Matematica enquanto estudantes,
deveriam ser preparados para atender alunos deficientes visuais. Estas disciplinas sdo de
dificil compreensdo para um aluno que tem deficiéncia visua total [...] pois ele ndo consegue
relacionar os desenhos que séo feitos no quadro com a explicacéo do professor”

US-EC13: “Quando a infraestrutura dos colégios onde estudei, ofereciam-me boas
condicBes. Nunca tive problemas, pelo contrario meus amigos sempre colaboravam para que

eu pudesse me locomover normal mente”

Compreensao | deogr &fica da fala do sujeito EC

Identifica “preconceitos” e o despreparo docente com relagdo ao atendimento de

deficientes visuais como barreiras no ensino para DVs, inclusive ilustra sua percepgdo com a
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frase comumente usada pelo professor quando da organizacdo de passeios com infantes
escolares. “Vou deixar esta [aluna] aqui com VvOCES pois a mesma € cega e ndo poderd

participar das brincadeiras com os [coleguinhas].”.

Sugere gque a inclusdo escolar e ao atendimento especializado tém impacto positivo na
progressao escolar do estudante DV.
Reconhece que a assisténcia prestada por ledores pode diminuir a

incompreensibilidade verificada pelos estudantes DVs no estudo de contetidos de ciéncias

naturais e da matematica.

Considera um equivoco 0 uso de uma estrutura visual no ensino para DVs.

4.5.

A conver géncia das falas

CONVERGENCIA

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

EXCERTOSDE UNIDADES
CONVERGENTES

Dificuldade com contetidos da
Matemética e das Ciéncias
Naturais

US-EB3, USEB4,
US-EB5, US-EBS8

“A0 iniciar o Ensino Médio tive muitas
dificuldades nas matérias de exatas. Meu
professor de [matemética] [...] ndo conseguia,
ensinar-me devido a sua inexperiéncia com
alunos deficientes visuais”

Falta de recursos didéicos| US-PA3, US-PA4, | “faltam ainda nas escolas recursos adaptados”

adaptados US-PB5, US-PD9

Dependéncia de ledores US-PA5, US-EB6 | “[alunog] ligados aos ledores”

Formagéo insuficiente  do | US-PAG, US- | “falta de preparo do professor convencional de
professor de ciéncias e|PA15,  US-PB3,|Fisica, Quimica e Matemdatica para ensinar o
matemética para 0 ensino de|US-PB5, US-PCS8, | deficiente visual”; “a verdade € que, nos

Dvs

US-PD3, US-PDS,
US-EB8, USEC3,

professores [...] ndo sabemos lidar com esses
alunos especiais”

USEC12
Auséncia de exploragdo da|US-PA9, US-PD6, | “o professor acaba achando que [aulas
percepcéo tatil e da| US-EA10 experimentais] ndo sdo interessantes para o
experimentacdo no ensino de aluno DV”; “pensar em atividades de ensino
DVs de fisica que facam com que os aunos
aproveitem todas as suas percepcdes, Ndo Nos
esquegamos gue o vidente também é ouvinte e
possui a percepcdo tatil. [...] uma prética
educativa centrada ndo apenas na visdo”
Necessidade de ampliacdo do|US-PA14, US| “no terceiro grau [ano] [...] assisténcias de
atendimento educativo para o|PC9, US-PC10, | outras amigas [...]. Uma me dava assisténcia

DV (apoio especializado, sdla de
recursos etc.)

US-EB6, US-EB7,
US-EC7, US-EC10

na sda [e a outra me dava assisténcia as
tardes na fisica quimica, matematica biologia
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que era muito dificil de acompanhar [..]
dentro da sala de aula junto com os demais
aunos”

Formagdo  insuficiente  do
professor especializado para o
ensino de ciéncias e matematica
paraDVs

US-PA16, US-PC5

“Como os professores especializados ndo tém
formagéo nas areas especificas|...] ficadificil,
muitas vezes, gjudar o aluno no reforgo dos
contelidos e até na adaptacdo dos materiais”

Despreparo do sistema de ensino
para promover ainclusao escolar

US-PA3, US-PB2,
US-PC3, us
PC11, US-PC12,
US-PD2, US-PD7

“A inclusdo de deficientes visuais ho Ensino
regular implica reestruturaces e adaptacOes
nas atuais condi¢bes, de forma que possa
adequar as exigéncias e diversidades
necessarias a esta clientela’; “Hoje € o auno
gue tem que se adaptar ao sistema ja posto, um
sistema que [..] nem esta dando conta de
atender as diversidades ja existentes”; “a
barreira maior, est na propria escola”

Existéncia de preconceitos com

relacio as pessoas com
necessidades especiais

US-PB4, US-EA7,
US-EA8, US-EA9,
US-EC5, US-ECES,
US-EC9

“minimizar o0 preconceito das pessoas
identificadas como “normais’ para com 0s
deficientes fisicos”; “essa associacdo da fata
da visdo a incapacidade de se aprender
determinados  conteldos, ago  muito
interessante. [...] passel por isto na época da
graduacdo, meus colegas combinaram [...]
para me gjudar nos estudos. [...] comecel a me
sair muito bem nas provas [...] [ai] a coisa
mudou, eles comegaram a brigar para estudar
comigo, ja que na verdade, eu é quem 0s
gjudava’

Evasdo escolar

US-PB6, US-EA4,
US-EAS5, US-EAG

“0 que[...] acabava acontecendo é que o aluno
ou demorava muito para conseguir avancar
nos conteldos ou muitas vezes a Unica
aternativa eraadesisténcia”

Auséncia de pesquisas sobre o
Ensino de Fisica paraDVs

US-PC1, US-EA2

“pequena quantidade de trabalhos [na] éarea
[de ensino defisicapara DVs]”

Predominancia de estruturas
verbovisuais no ensino de DVs

US-PD6, US-EAS,
US-EC12

“estrutura educaciona atua [...] foi pensada
para atender [a] alunos videntes. Quase tudo
[...] depende do uso da visdo. [...] uso dalousa
[...] ando percepcdo pelo aluno do fendbmeno
[..] necessidade do uso do caderno [...]
inviabilizam o ensino de fisica para dvs”

Tabela 12: Categorias de convergéncia das falas dos professores de DVs e dos estudantes DVs.

As convergéncias denotam, em sua esséncia fundamental, a convivéncia do professor

de DVs e dos estudantes DVs com uma redidade que simplesmente ndo vé o sujeito com

deficiéncia navisdo, e, portanto, o exclui.

E isso é um indicativo do ato grau de incompreensdo que a estrutura educacional

existente tem com relagéo aos portadores de necessidades especiais.
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Em dltima andlise, da mesma forma que ocorre no ensino dos videntes, a auséncia da
experimentacdo, a matematizac8o excessiva, a caréncia de recursos adequados, o0 despreparo
docente, a evasdp escolar, entre outros, sdo fatores que tendem a prejudicar o cumprimento

dos propdsitos da educagdo em ciéncias.
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CAPITULO5

A REALIDADE ESCOLAR DOSDVslI: A QUESTAO
DA EXPERIMENTACAO (DIDATICA) NO ENSINO
DE FiSICA PARA DEFICIENTESVISUAIS

Quando transmitimos a crianga um
conhecimento sistematico, ensinamo-lhes muitas
coisas que €la ndo pode ver ou vivenciar
diretamente.

Vygotsky (1996, p. 74)

Desde o inicio da presente pesquisa, em 1999, um dos grandes desafios enfrentados foi
a dificuldade de acesso a estudos sistematizados e resultados de outras pesquisas sobre as
questBes do ensino de fisica para deficientes visuais, especialmente, estudos com foco na
construcdo de conceitos cientificos pelos DVs ou na experimentagdo adaptada a criancas

cegas.

Entretanto, ao longo desse periodo, pudemos concluir que isso ndo era conseqiiéncia
apenas de nossa inexperiéncia nessa area, mas também reflexo da inexisténcia de uma ampla

base de dados com esse tipo de informacéo.

Sabemos da importancia da comunicagéo, da divulgacdo e do acesso a informacéo de
qualidade para o processo de producdo do conhecimento cientifico. Contudo, a “Pesquisa em
Educacdo Especia” é uma érea relativamente jovem, e, conforme verificariamos, umainfante

no contexto da “Pesqguisa em Educagdo em Ciéncias”.

No plano geral, constatamos que € bastante restrito o nimero desses estudos, ademais
0S poucos resultados existentes estédo muito dispersos, o que explica o fato de inexistir um

quadro bibliogréfico bem organizado dessa espécie.
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Com efeito, a enorme gama de questdes sobre 0 ensino de ciéncias para pessoas com
deficiéncia visual severa, inevitavelmente, impds determinadas opgdes a nossa pesquisa,
condicionadas a fatores temporais, limitagdes dos pesquisadores etc.; como discutido em
capitulo anterior, muitas dessas questdes ainda ndo foram suficientemente exploradas. Por
essas razoes, nos restringimos ao aprofundamento do estudo de duas delas, a saber: as
concepgOes adternativas dos deficientes visuais e a experimentacdo no ensino de
fisicalciéncias para DVs, para, entdo, num segundo momento, avangarmos rumo a proposi ¢ao
de uma abordagem para o ensino de DVs.

Quanto a necessidade de maiores esclarecimentos a respeito das concepcdes fisicas
esponténeas dos DVs, redlizamos uma sondagem de concepgles dessa especie e seus
resultados amplificaram nossa compreenséo sobre a aprendizagem dos DVs, como podera ser

Visto no proximo capitulo.

Em relacdo a instrumentagdo adaptada aos deficientes visuais, da mesma forma,
empreendemos um estudo bibliogréfico sobre a temética “Educacdo em Ciéncias e Ensino de
Matemédtica para Pessoas com Necessidades Especiais”, e que nos revelou um corpo de
informagdes, ainda que pequeno, sobre 0 ensino de fisica/ciéncias para cegos, para pessoas
com baixa visdo e, aém disso, para surdos, como pode ser visto pela listagem bibliogréfica
abaixo:

- ALMEIDA, R.C.N. Umavisdo inovadora do ensino de ciéncias. | ntegracao, Brasilia,
v.3,n.7,p. 25-27, 1991.

- BAUGHMAN JR., J;; ZOLLMAN, D. Physicslab for blind. The Physics Teacher, v.
15, n. 6, p. 339-342, 1977.

- BILLINGS, G.W.; CUPHONE, E.; NOBER, L.W. Lighting up science for the visually
impaired. The Science Teacher, p. 28-30, mar. 1980.

- CAMARGO, E.P. Um estudo das concepcgoes alter nativas de repouso e movimento
de pessoas cegas. 2000. 219p. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) -
Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru.

- CAMARGO, E.P,; SCALVI, L.V.A. A compreensdo do repouso e do movimento a
partir de referenciais observacionais ndo visuais. analises qualitativas de concepcoes
aternativas de individuos portadores de deficiéncia visual. Ensaio: Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 3, n. 2, dez. 2001.
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CAMARGO, E.P.; SCALVI, L.V.A.; BRAGA, T.M.S. Conceitos sobre repouso e
movimento do deficiente visual e modelos historicos. In: ENCONTRO DE
PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA, 7., 2000, Florianépolis. Anais... S0 Paulo:
Sociedade Brasileira de Fisica. p. 126.

CAMARGO, E.P,; SCALVI, L.V.A.; BRAGA, T.M.S. Concepcbes espontaneas de
repouso € movimento de uma pessoa deficiente visual total. Cad.Cat.EnsFis.,
Florianépolis, v. 17, n. 3, p. 307-327, dez. 2000.

CAMARGO, E.P.; SCALVI, LV.A.; BRAGA, T.M.S. O ensino de fisica e os
portadores de deficiéncia visual: aspectos observacionais ndo-visuais de questdes
ligadas a0 repouso e ao movimento dos objetos. In: NARDI, R. (Org.) Educacéo em
ciéncias: da pesqguisa a prética docente. Sdo Paulo: Escrituras, 2001. p. 117-133. (Série
Educacdo para aciéncia, 3).

CAMARGO, E.P; SCALVI, LV.A.; BRAGA, T.M.S. O ensino de fisica e o0s
portadores de deficiéncia visual: aspectos observacionais ndo-visuais de questbes
ligadas a0 repouso e a0 movimento dos objetos. In: NARDI, R. (Org.) Educagéo em
ciéncias: da pesqguisa a prética docente. Sdo Paulo: Escrituras, 2001. p. 117-133. (Série
Educacdo paraaciéncia, 3).

COSTA, F.A.T. O processo de construcédo de conceitos cientificos em alunos com
necessidades especiais na 12 série do ensino regular. 2001. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre.

COSTA, L.G.; NEVES, M.CD. A investigagdo em "educagdo em ciéncia’ no
contexto da "educacdo especial": algumas consideracfes sobre as dificuldades da
pesquisa bibliogréfica. Benjamin Constant, Rio de Janeiro, v. 8, n. 23, p. 15-17, dez.
2002.

COSTA, L.G.; NEVES, M.C.D. Sondagem de concepcOes fisicas esponténeas em
portadores de deficiéncia visua. In. MARQUEZINE, M.C. et a. (Org.) Perspectivas
multidisciplinares em educagdo especial. Londrinac UEL, 2001. p. 301-306.
(Perspectivas Multidisciplinares em Educacéo Especial, 2).

COSTA, L.G.; NEVES, M.C.D. Sondagem de concepces fisicas espontaneas em
portadores de deficiéncia visual. In: MARQUEZINE, M.C. et a. (Org.) Perspectivas
multidisciplinares em educacgdo especial. Londrinac UEL, 2001. p. 301-306.
(Perspectivas Multidisciplinares em Educacéo Especial, 2).
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DE LUCCHI, L.; MALONE, L. Science activities for visualy impaired. In:
MANGOLD, S. (Org.) A teacher's guide to the special education needs of blind
and visually handicapped children. New York: American Foundation for the Blind,
1982.

DE LUCCHI, L.; MALONE, L.; THIER, H.D. Science activities for the visualy
impaired: developing a model.Exceptional Children, In Brief, p. 287-288, jan. 1980.
EICHENBERGER, R.J. Teaching science to the blind student. The Science Teacher,
p. 53-54, dec. 1974.

FRANCOEUR, P.; EILAM, B. Teaching the mammalian heart to the visualy
handicapped: a lesson in concrete experience. The Science Teacher, p. 8-11, dec.
1975.

GOUGH, E.R. Common sense and sensitivity in teaching the blind. The Science
Teacher, p. 34-35, dec. 1978.

HADARY, D.E. Picking up good vibrations from science for the handicapped. The
Science Teacher, p. 12-13, dec. 1975.

HUEBNER, K.M. DE LUCCHI, L.; MALONE, L.; OLSON, M.R. Curricular
adaptations: science. In: SCHOLL, G.T. (Org.) Foundations of education for blind
and visually handicapped child and youth: theory and practice. New York:
American Foundation for the Blind, 1986. p. 375-81.

LANG, H.G. Acoustics for deaf physics students. The Physics Teacher, v. 19, n. 4, p.
248-249, apr. 1981.

LANG, H.G. Teaching physicsto the deaf. The Physics Teacher, v. 11, p. 527, 1973.
LANG, H.G.; CACCAMISE, F. One-on-one with the hearing impaired. The Science
Teacher, p. 20-25, nov. 1980.

LENNON, E.M.; FEIRER, J.L.; PURDY, W.K. Metrics for visually impaired persons.
The New Outlook for the Blind, v. 70, n. 1, p. 1-4, jan. 1976.

LINN, M.C. An experiential science curriculum for the visualy impaired.
Exceptional Children, p. 37-43, sep. 1972.

LINN, M.C.; THIER, H.D. Adapting science materia for the blind (ASMB):
expectation for student outcomes. Science Education, v. 59, p. 237-246, 1975.

LOEB, G.I. Contacting chemistry. The Science Teacher, p. 51, oct. 1981.

MALONE, L.; LUCCHI, L. Multisensory science education: meeting special
chalenges. In. CORRICK, B. (Org.) Teaching handicapped student's science.
Washington: NEA, 1981.
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NELSON, J. The story of the blind man. The Physics Teacher, Notes, v. 24, n. 6, p.
346, sep. 1986.

NEVES, M.C.D.; COSTA, L.G.; CASICAVA, J.; CAMPOS, A. O ensino de fisica
para portadores de deficiéncia visua: uma reflexdo. Benjamin Constant, Rio de
janeiro, v. 6, n. 16, p. 14-17, ago. 2000.

NEVES, M.C.D.; COSTA, L.G.; CASICAVA, J; CAMPOS, A. O ensino de fisica
para portadores de deficiéncia visua: uma reflexdo. In: MORI, N.N.R. et a. (Org.)
Educacéo especial: olhares e préticas. Londrina: UEL, 2000. p. 167-175.

NEVES, M.C.D.; COSTA, L.G.; CASICAVA, J; CAMPOS, A. O ensino de fisica
para portadores de deficiéncia visual: uma reflexdo. In: MORI, N.N.R. et a. (Org.)
Educacéo especial: olhares e préticas. Londrina: UEL, 2000. p. 167-175.

SANTOS, E.R. Sistema solar mobile. Braille, Belo Horizonte, v. 7, n. 1, p. 22-29,
1991.

SANTOS, L.T. O olhar do deficiente visua para o ensino de fisica. In: ENCONTRO
DE PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA, 7., 2000, Floriandpolis. Anais... S30
Paulo: Sociedade Brasileirade Fisica. p. 113.

SEVILLA, J; ORTEGA, J; BLANCO, F.; SANCHEZ, C. Fisica general para
estudiantes ciegos. método y recursos didacticos. Revista Espariola de Fisica, v. 4, n.
2, p. 45, 1990.

SEVILLA, J; ORTEGA, J; BLANCO, F.; SANCHEZ, C. Improvements on the
learning of physics and mathematics spatial concepts by blind students. I nter national
Journal of Visual Impairment and Blindness (Journal of Visual Impairment &
Blindness), 1990.

SEVILLA, J; ORTEGA, J.; BLANCO, F.; SANCHEZ, C. Physics for blind students:
alecture on equilibrium. Physics Education, v. 26, p. 227-230, 1991.

STEWART, T. Getting afeel for physics. The Physics Teacher, v. 18, p. 291, 1980.
THIER, H.D. Fostering observations in a science program for the young blind student.
In: HOFMAN e RICHER (Org.) Sourcebook: science education and the physically
handicapped. Washington: National Science Teachers Association, 1979.

VERSON, D. The use of activity-centered science activities to facilitate the
mainstreaming of elementary school children with specia needs. Science Education,
V. 65, n. 5, p. 467-475.

WEENS, B. A physica science course for the visually impared. The Physics
Teacher, v. 15, p. 333-338, 1977.
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- WEISER, D.W. A blind physicist. The Physics Teacher, Letters, v. 15, n. 3, p. 132,
mar. 1977.

De fato, a experimentacdo (didética) € reconhecidamente uma componente

significativa da educacéo cientifica.

Pesquisas em Educagdo em Ciéncias (AXT, 1991; BLOSSER, 1988; PRIANTI
FILHO e RINALDI, 1996) tém destacado a experimentacdo como um importante instrumento
a ser incorporado no ensino da ciéncia, o que se justifica por motivos ligados a natureza da
ciéncia —a experimentagdo pode aproximar o ensino das caracteristicas do trabaho cientifico
(ARRUDA e LABURU, 1996)-, a psicopedagogia —a experimentacdo pode favorecer a
aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento mental do educando-, a didatica —o
experimento como um instrumento para aquisi¢cdo de conceitos- e a reformulacdo conceitual
-0 experimento como um facilitador da reformulacdo conceitual ou um veiculo de
aprimoramento conceitual (AXT, Ibid.; PACHECO, 1997).

Todavia, ao analisar o papel da experimentacdo no Ensino de Ciéncias, Pacheco (Ibid.,
p. 10) aerta para o seguinte fato:

“Com o advento do construtivismo estamos assistindo a um certo esquecimento da

dimensdo experimental que guarda o ensino de ciéncias. Nas publicagdes mais

recentes a literatura especifica, no Brasil, pouco ou nada tem se relacionado a
experimentacdo ao construtivismo. As diferentes formas que tém se mostrado o
construtivismo parecem tender a compreender a aprendizagem somente através da
organizagdo conceitua do contelido. Pouco valor tem sido dado aos fendmenos e a0
tratamento dos mesmos em situagfes de ensino-aprendizagem, embora tais fendbmenos
estejam no hojo da elaboragdo conceitual para a ciéncia. Nao acreditamos, é verdade,
que da experimentacdo nasga a teoria, numa perspectiva empirico-indutivista como
preconiza 0 modelo da aprendizagem por descoberta. Todavia, € clara a necessidade

dos alunos se relacionarem com os fendmenos sobre 0s quais se referem o0s conceitos.

E, nesse sentido, estamos falando em experimentac&o no ensino de ciéncias como algo
complementar e necessério ao processo educacional. E importante ressaltar que, por
outro lado, ndo intentamos uma superposicdo dos métodos de investigacdo cientifica
aos métodos de ensino de ciéncias. Isso seria deturpar a dimensdo pedagdgica mais
coerente com 0s processo através dos quais os alunos constroem seu conhecimento.
Os aunos, em situagbes de experimentagcdo, com carater investigativo, tém os seus

proprios ‘métodos’ de proceder diante do fendmeno e, com eles, suas proprias
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concepgdes e organicidade sobre o referido fendmeno. [...] E nessa perspectiva que
entendemos a experimentagdo como parte integrante do processo ensino-
aprendizagem de ciéncias. Deve-se dar ao aluno a oportunidade de expressar suas
concepgdes dos fendbmenos de forma direta, experimental, ou de forma indireta,

através de registros desses fendmenos.” (Grifo Nnosso).

Outrossim, esse mesmo autor assinala a importancia que o professor tem no processo

de desenvolvimento do senso cientifico,

“De forma semi-dirigida ou espontaneamente o aluno, ao observar [vivenciar] um
fendmeno, ja tem certa intencionalidade no que se refere ao que pretende verificar —
fruto da organizagdo que ele imprime ao mundo que o cerca e, em particular, ao
fendmeno presente. Nesse sentido, tem se observado que ele préprio plangja como
estudar o fendmeno, tirando conclusdes que nem sempre coincidem com o
conhecimento cientifico. Contudo, esse € o ponto de partida para a conceitualizago

cientifica e para a evolucdo conceitua, tendo, como coordenador do processo, O

professor de ciéncias.” (p. 10).

Piaget (2000), nas suas reflexdes em torno do futuro do ensino das ciéncias exatas e
naturais, em “Para onde vai a educagéo?’, de 1971, chama a atencdo para um outro aspecto

importante na experimentacéo:

“[...] uma experiéncia que ndo seja realizada pela propria pessoa, com plena liberdade
de iniciativa, deixa de ser, por definicdo, uma experiéncia, transformando-se em
simples adestramento, destituido de valor formador por falta da compreensdo

suficiente dos pormenores das etapas sucessivas.” (p. 17).

Do ponto de vista de desdobramentos das assertativas anteriores, um talvez sgja nos
gjudar a entender melhor o significado da expresséo “a substitui¢éo da experiéncia’, cunhada
por Jerry Mander (apud ARMSTRONG e CASEMENT, 2001, p. 20) ao discutir possiveis
riscos do uso intensivo de computadores na educagdo de criangas. “Tanto o computador como
a televisdo nos apresenta um mundo artificial que limita nossa capacidade de experimentar o

verdadeiro.” (Ibid., p. 20).

Um outro, concluir que para se promover os gustes que a escola atual exige sera

preciso proceder uma ampla revisdo de todo o ensino (recursos didaticos, modelos de ensino,
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e outros), muito mais do que contentar-se em apelar para simples fatores de “bom-senso”
(PIAGET, Ibid.).

Em particular, e quanto a experimentacdo no ensino de DVs?

A andlise dos trabalhos listados anteriormente no presente capitulo, ndo deixa claro
gue 0 processo de producdo ou adaptacdo de recursos de experimentacéo para 0 ensino de
deficientes visuais tem se fundamentado no amplo entendimento do impacto da deficiéncia

sobre a funcionalidade do individuo deficiente.

Foram poucos os autores estudados que deixaram transparecer que as motivagdes para
a adaptacdo de recursos de experimentagdo ndo foram apenas de ordem pratica, mas se

apoiavam nesse tipo de entendimento:

“Exploration of the concepts introduced in the science laboratory was accomplished
by ateration of the existing program in a manner such that severa new tactile aids for

the blind could be utilized.” (WEEMS, 1977, p. 334)%.

“If visualy handicapped students are to derive maximum benefit from the science
curriculum, their instruction must be soundly based in multisensory approach directed
toward the acquisition of information from other sources of sensory input to
compensate at least partially for the reduced visua sensory input. The devel opment of
concepts can thus flow more readily from the varied sources of sensory input.”

(HUEBNER et al., 1986, p. 375)%.

“Most of the teaching materials for Physics lectures are prepared for sighted students;
appropriate resources and methods for blind students are not yet available. Mere
verbal transmission assisted with raised pattern drawings is not sufficient, because of

# Traduco livre: “A exploragdo dos conceitos introduzidos no laboratério de ciénciafoi realizada pela alteracéo
de programas [jd existentes de tal forma que diversos dispositivos téeis de ajuda para cegos poderiam ser
utilizados.”.

¥ Traducdo livre: “Se estudantes com deficiéncia visuais devem tirar beneficio méaximo do curriculo de ciéncia,
sua instrucéo deve ser eficaz [€] baseada num contexto multisensorial dirigido para a aquisicdo de informagéo
[através] de outras fontes da entrada sensorial para compensar, a0 menos parcia mente, a entrada sensorio-visual
reduzida. O desenvolvimento dos conceitos pode, assim, fluir mais prontamente das variadas fontes de entrada

sensoria.”.
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the strong geometric and three-dimensional implications of many physical concepts.
Even the perspective in raised patterns is not easily assimilated by blind students, so
three-dimensional situations cannot be transmitted by this method (Lederman et al.
1985). We should not conclude from this that blind students cannot study Physics, but
rather that they must be assisted using teaching methods and aids adapted to their own

perception capabilities. Blind students can gain access to all the necessary information
via touch provided suitable ‘touchable objects’ are available” (SEVILLA,
ORTEGA, BLANCO e SANCHEZ, 1991, p. 227)*".

Muito provavelmente, esse € um dos fatores que fazem com que na escolarizacdo dos
deficientes visuais, a redizacdo de pegquenas adaptacOes especificas para eles, apenas por
motivos préticos, na grande maioria das vezes, tem sido insuficiente no sentido de

proporciona-los a possibilidade de explorar melhor ao seu potencial.

E isso sugere que € preciso compreender o que significa e representa uma deficiéncia
da visdo para, assim, se perceber quais as reais necessidades didaticas de um educando

deficiente visual; afinal, o padréo vidente parece ndo ser o mais adequado para comparagoes.

Contudo, apesar dos estudos apontarem outras direcfes, os métodos de ensino
tradicionalmente presentes na escola ainda mantém-se apoiados na tentativa de se transpor
(impor!) uma estrutura concebida para videntes aos ndo-videntes. O que tende a produzir

resultados desfavoraveis.

Desse estudo nos foi possivel revelar sistematicamente dados que apontam para a

inexisténcia de uma experimentacdo (programa experimental, abordagens de ensino

% Traducao livre: “A maioria dos materiais de ensino para aulas de fisica s&o preparados para estudantes néo-
Cegos; recursos e métodos apropriados para estudantes cegos néo estéo ainda disponiveis. A mera transmissdo
verbal auxiliada por projetos padrdes ndo é suficiente devido as profundas implicagdes geométricas e
tridimensionais de muitos conceitos fisicos. Mesmo a perspectiva em testes padrdes ndo é facilmente assimilada
pelos estudantes cegos, assim, situagfes tridimensionais ndo podem ser transmitidas por este método (L ederman
et al. 1985). N6s ndo devemos concluir pois que estudantes cegos ndo podem estudar fisica, mas, ao contrério,
gue devem ser auxiliados usando métodos de ensino adaptados as suas proprias capacidades perceptivas. Os
estudantes cegos podem ganhar [assim] acesso a toda informagdo necesséria através do togue fornecida por

‘objetos tocaveis apropriados e que estdo disponiveis.”.
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experimental, recursos de experimentacdo etc.) com caracteristicas que correspondam as

necessi dades impostas pela deficiéncia visual aos DVs.

Em dltima andlise, estamos diante de um quadro educaciona que reduz

consideravelmente a probabilidade de aperfeicoamento do entendimento da ciéncia na escola.
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CAPITULO®6

A REALIDADE ESCOLAR DOS DVs |Ill:
TECNOLOGIAS DE COMPUTACAO NO ENSINO
DE FiSICA PARA DEFICIENTESVISUAIS

Quando uma crianca encontra recursos e ambientes
corretos, ela aprende qualquer coisa sozinha, do
mesmo modo que aprende a andar e a falar.

Jean Piaget (apud PERIOTTO, 1994, p. 9)

A perspectiva de interacdo de um individuo com o seu ambiente depende da
combinacdo de fatores fisicos, bioldgicos, psicoldgicos e sociais. As mudangas ocorridas
nessas variavels representam ateraces individuais, bem como interferéncias nas condicbes

de seu desenvolvimento.

Na atualidade, a descri¢céo do impacto ocasionado por modificagdes das perspectivas
corpora ou do individuo, se fundamenta nos conceitos de funcionalidade e incapacidade, da
Organizagdo Mundia de Salde (OMS) (BATTISTELLA eBRITO, 2002).

Segundo a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(ICF), de 2001, funcionalidade € o termo que abrange todas as func¢Bes/estruturas do corpo,
atividades® e participacdo®, e, de maneira similar, incapacidade abrange inaptiddes,

limitagzo de atividades® ou restricdo na participacgo®™ (OM S, 2001).

¥ Atividade é a execucdo de uma tarefa ou aggo por um individuo. Ela representa a perspectiva individual da
funcionalidade.
¥ Participagdo é o envolvimento da pessoa em uma situacéo vital. Ela representa a perspectiva social da
funcionalidade.
¥ Limitacdes de atividade sdo dificuldades que um individuo pode encontrar na execugéo das atividades. Uma
limitacdo de atividade pode variar de um desvio leve a grave em termos da quantidade ou da qualidade na

execucdo da atividade comparada a maneira ou extensdo esperada de pessoas sem condi¢ao de salde.
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Estes termos substituem termos usados no passado, como “deficiéncia”,
“incapacidade” (“invalidez”) e “limitagdo (“desvantagem” ou “impedimento”), definidos na

Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Limitagdes (1CIDH), de 1980.

Ainda, de acordo com o novo modelo classificatério, o termo deficiéncia® passou a
referir-se exclusivamente a problemas nas estruturas e fungdes corporais. Em consequéncia,
as perdas referentes as deficiéncias a representar prejuizos ambientais individuais, salvo se o

ambiente exercer acdo facilitadora.

De fato, as deficiéncias comprometem o desempenho (performance) do individuo na
interacdo0 com um ambiente incompativel as caracteristicas determinadas pela sua nova
situagdo (carater permanente), ou condicdo (carater transitério). Por isso, num horizonte
inclusivista, o ambiente deve contribuir para a superacéo dos diferentes niveis de dificuldades
(limitagdes) impostas pelas restri¢des (alteragdes) funcionais ocasionadas pelas deficiéncias, e

ndo funcionar como um obstaculo e comprometer a potencializacdo das capacidades humanas.

Neste aspecto, o quadro conceitua atual fornece uma imagem mais ampla e

significativa das condic¢des e possibilidades da pessoa com deficiéncia e do ambiente.

A expressdo ter uma deficiéncia, sgja ela definitiva ou circunstancial, deixa de ser
sinénimo de desvantagem ou inferioridade. Fica entendido que a incapacidade é determinada
por fatores socio-ambientais, como precérias condi¢cbes de trabalho e renda, habitaco,
saneamento basico, acesso a servicos de salde, a escolarizagcdo, a tecnologia etc. E, desse
maneira, 0 ambiente cumpre um papel decisivo no sentido da restricdo/privacdo dos sujeitos

de condi¢des/estimul agdo adequadas para 0 seu desenvolvimento.

% Restricdes de participagio so problemas que um individuo pode enfrentar no envolvimento nas situagdes da
vida. A presenca da restricdo de participagéo € determinada pela comparagdo entre a participagdo individua com
aquela esperada de um individuo sem deficiéncia naquela cultura ou sociedade.

% Deficiéncia é uma perda ou anormalidade de uma estrutura do corpo ou funcéo fisiolégica (incluindo funcdes
mentais). Na ICF, o termo anormalidade refere-se estritamente a variagdo significativa das normas
estati sticamente estabelecidas (i.e., como um desvio de uma média populacional dentro de normas padronizadas)

e deve ser utilizado apenas neste sentido.
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No caso da deficiéncia visual severa vemos que, se, por um lado, as atividades/tarefas
cotidianas que requerem o uso da visdo podem ser prejudicadas, por outro, 0 ambiente pode
exercer acgdo facilitadora quanto aos mecanismos de acessibilidade da informagéo
(sonorizacdo ou impressdo em alto-relevo), e acdo negativa no tocante as barreiras fisicas e a

alta prevaléncia de informagéo visual .

Em particular, a aplicacdo de tecnol ogias de informag&o e comunicagdo no contexto da
deficiéncia visual, com finalidades “adaptativas’ e “corretivas”’, chama a atencdo pelo
impacto produzido sobre a funcionalidade dos portadores dessa deficiéncia Recursos
tecnol6gicos como o sistema DOSVOX, por exemplo, muito tem colaborado no sentido da
diminuicdo do isolamento cultural milenar das pessoas cegas a partir da possibilidade de
comunicagdo entre si e com videntes, acesso a informagdo, e execucdo de tarefas diarias ou o

exercicio de atividades profissionais, via computador.

Tecnologias de computacdo par a deficientes visuais

Atuamente existe uma gama de recursos tecnolégicos adaptados aos deficientes
visuais que aumenta significativamente sua funcionalidade. Este é o caso de tecnologias de
informagdo e comunicagdo, como 0s softwares (programas de computacéo, aplicativos), que
podem ampliar a capacidade de comunicagdo e de acesso a informagdo dos cegos,

prejudicadas pela deficiéncia visual.

Entretanto, conforme ja destacamos no terceiro capitulo, o éxito de tal possibilidade

depende do equacionamento da questdo da restricdo do acesso a tecnologia.

De um modo geral a tecnologia continua fora do alcance aguisitivo da maioria da
populagdo brasileira, o que contribui para que as tecnologias adaptativas/corretivas

permanecam igual mente restritas, mantendo a exclusdo tecnol gica

Ao contrario do DOSVOX que tem distribuicdo gratuita, atualmente existem outros
recursos computacionais para deficientes visuais (PORTO, 2001) que sdo comerciamente
distribuidos.
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Uma listagem desses recursos, acompanhada de uma descricdo de seus aspectos

técnicos, esta apresentada a seguir:

Software: Virtual Vision 2.0

Dados gerais:
Empresa: MicroPower (Brasil)

Caracteristicas basicas:

O Virtua Vision 2.0 é um programa que permite aos invisuais utilizarem o ambiente Windows 9x,
assim como varios aplicativos do Office 9x. Permite também a navegacdo pela INTERNET através do
Internet Explorer 3.02 e/ou 5.0. Sua sintese de voz é feita em lingua portuguesa, e tem ata quaidade
sonora.

Outras caracteristicas:

- Totalmente auto-instalével;

- N&o requer nenhum outro equipamento adicional, dispensa o sintetizador externo, e se utiliza apenas
daplacade som;

- Possui um maodulo de treinamento falado e um panorama do ambiente Windows,

- Informa detal hes sobre os controles do Windows, tais como: tipo de controle, estado etc.

Softwar e: Window Bridge 2000

Dados gerais:
Empresa: Synthavoice (Canada)

Caracteristicas basicas:

O Window Bridge 2000 permite aos invisuais utilizarem-se do ambiente WINDOWS como 0 acesso
aos mais diversos aplicativos, independentemente de suas versdes (inclusive o Office 2000). Permite
ainda a utilizac&o de navegadores gréficos, como o Internet Explorer, Netscape, Opera, por exemplo.

Outras caracteristicas:

- A instalacdo pode ser feita de formaindependente por um invisual;

- Suporta varios idiomas (inclusive o portugués) na medida que permite a substituicdo de seu proprio
sistema de sintese de voz;

- N&o requer nenhum outro equipamento adicional, dispensa o sintetizador externo, e se utiliza apenas
da placa de som;

- Disponivel em versdo demonstrativa.

Softwar e: Jaws For Windows 3.3

Dados gerais:
Empresa: Henter-Joyce INC (EUA)

Caracterigticas basicas:

O Jaws 3.7 permite aos invisuais utilizar o ambiente Windows 3.X, 9x e NT, bem como muitos de
seus aplicativos. O Jaws permite também a navegacdo pela INTERNET através dos navegadores
gréficos mais usados no mercado. Sua sintese de fala pode se dar de duas formas diferentes: i) através
de hardware especifico como sintetizador de voz: neste caso produzira a saida sonora através de varios
model os ou marcas de sintetizadores, dentre eles: 0 Apolo, o DecTalk, por exemplo, sendo a qualidade
sonora e idioma adotados, aguele do modelo escolhido. Dessa forma, a sintese ocorre em portugués,
inglés, espanhol, aemdo, francés etc; ii) através de sintese via software: neste caso, tal qual o
primeiro, pode-se utilizar varios modelos de software de sintese, entretanto, o mais utilizado é o
Eloquence, disponivel em inglés e espanhol; ndo impede a utilizagdo de outros sintetizadores via
software, como o Digalo (em portugués), por exemplo.

Outras caracteristicas:
- Totamente auto-instal avel;
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- Pode ser utilizado através de um sintetizador externo ou software de sintese;

- Possui um madulo de reconhecimento dos comandos falado, além de proporcionar gjuda falada em
quase todas as telas do Windows, inclusive indicando as teclas de atalho ativas em cada janelg;

- Informa detal hes sobre os controles do Windows, tais como: tipo de controle, estado, valores etc;

- Possui um médulo de configuracdo em que se pode persondlizar o software de acordo com as
necessidades de cada aplicagdo (j& estdo disponiveis varios arquivos de configuracdo para aplicactes
comuns do Windows);

- Disponivel em versdo demonstrativa.

O Jaws se destaca por ter dta funcionalidade, podendo ser utilizado em quase todos os softwares
executados pelo Windows, tanto aqueles de uso comum, como 0 MS Word, MS Internet Explorer e
MS OutLook, como os software de trabalho, como o MS Access, MS Excel, ambientes de
desenvolvimento, ferramentas de banco de dados, ferramentas de modelagem, entre outros. Além
disso, possui varredura da tela, podendo ser considerado um dos melhores leitores de tela para
Windows. Outro detalhe interessante € o de que o presidente da Henter-Joyce (Ted Henter) é cego,
inclusive varios funcionarios da Henter-Joyce também sdo deficientes visuais, sendo a empresa
conhecida como: “onde o0s cegos desenvolvem produtos para cegos”.

Software: LYNX

Dados gerais:
Empresa: Universidade de Washington (EUA)

Outras caracteristicas:

O LYNX é um programa de dominio publico para visualizacgo de informagdes disponiveis na Internet
em servidores WWW (World Wide Web) para interface “ndo-gréfica”. Este programa vem sendo
utilizado pelos usuarios do sistema DOSV OX desde o desenvolvimento do Discavox, que proporciona
ainterface sonora de suporte para esse havegador.

Software: HOME PAGE READER

Dados gerais:
Empresa: IBM (EUA)

Outras caracteristicas:

A IBM anunciou a saida para o mercado de uma nova interface, que em conjunto com o browser
Netscape e a tecnologia de sintese de voz ViaVoice (da IBM), capacita a navegacdo por péginas
WWW. Jadisponivel eminglés, essa versdo complementa sua versio original em japonés, e em outros
idiomas. Seu pacote inclui um pequeno teclado, um CD-ROM com velocidade 4X o browser
Netscape. O software também oferece a opcdo de e-mail integrado.

Software: PW WebSpeak

Dados gerais:
Empresa: Prod Works (EUA)

Caracteristicas basicas:

Através do navegador WebSpeak é possivel a consulta audivel de homepages por intermédio da
sintese de fala. Esse navegador também oferece de forma integrada outros recursos como o servico de
correio eletrénico, a transferéncia de arquivos (FTP), e de apoio a transagdes comerciais. O Webspeak
possui uma interface especializada, utilizando-se do acionamento de “comandos em menus’
sonorizado ao longo da interagéo através do teclado. Essa ferramenta esta a disposicéo da comunidade
de deficientes visuais como produto shareware, mas sem apoio técnico.

Assim como o sistema DOSV OX, os sistemas descritos representam alternativas de acesso ao
mundo dos microcomputadores pelos deficientes visuais, ou possibilidades de sua interagéo

com ainformagéo e a cultura, especialmente no que se refere aos leitores de tela.
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Acessibilidade para deficientes visuais no ensino de fisica: possibilidades da

apropriacao tecnolégica

Em concordancia com nossas reflexdes iniciais, podemos inferir que o sucesso de
projetos destinados a atender deficientes visuais passa pela compreensdo que se tem acerca da
deficiéncia: sua natureza, seu impacto sobre a funcionaidade do individuo, as limitactes

impostas ao deficiente etc.

Neste sentido, se considerado o processo de formulagéo de tecnol ogias para cegos, sdo

as respostas a essas questdes que subsidiam a definic¢éo das interfaces para os sistemas.

Por exemplo, assumindo que a comunicacdo das pessoas cegas € predominantemente
marcada por interagBes auditivas e/ou tatels, tem-se ai a sugestdo para o desenvolvimento de
interfaces adaptativas baseadas em tecnologias de sintese/reconhecimento de voz, tal como

um teclado com “feedback” sonoro, para a “manipulacdo” dos softwares.

E essa mesma informagédo em relagdo aos mecanismos de interagdo e comunicagao dos
cegos deveria orientar o plangiamento e a consecucdo do ensino para deficientes visuais.

Porém, ndo é o que constatamos.

A andlise dafala dos professores de DVs entrevistados (ver quarto capitulo) noslevaa

concluir que ha muito que se avancar na problematica da inclusdo escolar dos DVs:

“Em relacdo aos contetidos de Fisica, Quimica ou Matemética, existe uma enorme
caréncia de formagéo junto aos professores dessas disciplinas, 0 que ndo faz com que
eles compreendam o impacto da deficiéncia nos portadores de DVs. Isso causa um

impacto negativo na qualidade de ensino dos deficientes visuais.” (Sujeito PA).

“[...] averdade é que, n6s professores, que somos o elo para a integragio dos alunos

[...] n&o sabemos lidar com esses alunos especiais[...].” (Sujeito PB).
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“A inclusdo de deficientes visuais no Ensino regular implica em reestruturactes e
adaptacOes nas atuais condigBes, de forma que possa adequar as exigéncias e

diversidades necessarias a esta clientela.” (Sujeito PC).

“Mas para [que] essa aprendizagem realmente ocorra, € necess&rio condigdes

adequadas de ensino para o deficiente visual.” (Sujeito PD).

Restringindo-nos especia mente a questdo da experimentacéo no ensino para DVs, fica
explicito que, adém do fato de ndo se contemplar outras formas de percepcéo sensorial no
ensino que ndo a visual, hd um desconhecimento dos recursos existentes por parte do
professorado que responde pelas componentes disciplinares das ciéncias naturais (Fisica,

Quimicaou Biologia):

“O professor acaba achando que o que o aluno DV deve aprender é diferente de um
aluno vidente. Em relagdo as aulas experimentais, o professor acaba achando que
ndo sdo interessantes para 0 auno DV j& que, segundo o professor, ndo havera

nenhum aproveitamento.” (Sujeito PA).

“A maior barreira que nossos alunos cegos ou de baixa visio encontram nas escolas
de ensino regular [...] o despreparo dos professores, que na maioria das vezes,

desconhecem 0s recursos necessrios para a aprendizagem do aluno cego.” (Sujeito

PD).

“[...] para que o estudante cego ou de baixa visio, possa obter sucesso, basta que o
professor esteja capacitado para receber esse auno, aprendendo sobre o que realmente
0 aluno precisa. Nao se esquecendo que as necessidades sdo individuais e 0s recursos

sho diferenciados.” (Sujeito PD).

“Para mim o maior problema da estrutura educacional atual, é que ela foi pensada

para atender [a] alunos videntes. Quase tudo que se faz dentro de uma aula de fisica
depende do uso da visdo. O uso da lousa pelo professor, a ndo percepcdo pelo aluno

do fenbmeno que estda sendo estudado, a necessidade do uso do caderno para a

resolucéo de exercicios, inviabilizam o ensino de fisicaparadvs.” (Sujeito EA).
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“[...] lousa, caderno, resolugio de exercicios, isto € uma ldgica visua.” (Sujeito

EA).

“Devemos pensar em atividades de ensino de fisica que fagam com que os alunos

aproveitem todas as suas percepgdes, Ndo nos esguegamos que o vidente também é
ouvinte e possui a percepcdo tatil. Acho que neste sentido uma prética educativa

centrada ndo apenas na Vvisdo, possa atender as necessidades de todos os aunos,

videntesou dvs.” (EA).

Sendo assim, vé-se a manutencdo de um ensino restritivo, ou sgja, apoiado quase que

completamente num Unico modo de perceber 0 mundo, uma espécie de ensino exclusivo.

N&o obstante, ja existe no pais uma estrutura potencial para que as capacidades

perceptivas dos ndo-videntes sejam exploradas na escola. Mapeando o site da Camara Federal

(in www.camara.gov.br/cmd) encontramos o0 or¢amento para o principal centro de estudos e

apoio a cegos no pais, o Instituto Benjamin Constant. Estes valores correspondem aqueles

alocados para o MEC repassar ao referido Instituto. Os valores s&o:

Ano 2002 2003 2004
Valores (em R$) 16.955.700,00 20.527.153,00 20.916.993,00

Os valores sdo relativamente baixos se compararmos ao nimero estimado de pessoas
DVs no pais (cerca de um milhdo de pessoas). No entanto, devemos lembrar que esse

montante refere-se a um Unico centro.

Se adicionarmos a este dado a existéncia de empresas que comercializam produtos (até

em sistema de parcerias, via projetos) destinados a DVs (ver, eg., 0s sitios internet

somente de articulacdo, investimentos permanentes, capacitacdo docente e, sobretudo, uma

concepcao corgjosa de inclusio.

Relembrando Sevilla, Ortega, Blanco e Sanchez (1991, p. 227): “Os estudantes cegos
podem ganhar [assim] acesso a toda informagdo necessaria através do toque fornecida por

‘objetos tocaveis’ apropriados e que estéo disponiveis”.


http://www.camara.gov.br/cmo
http://www.ibcnet.org.br
http://www.bengalabranca.com.br
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Veamos adiante alguns tipos de experimentos fisicos (com objetos tocaveis) que

podem ser realizados, a partir das concepgdes espontaneas dos aunos cegos (vide capitulo 7)

em conjunto com uma instrumentagdo e suporte informatico adaptado ja existente. No

entanto, antes de passarmos ao tema propriamente dito, € interessante descrever esse conjunto

de instrumentos/suportes existentes hoje no pais.

I nstrumentacdo experimental basica exclusiva para DVs

RECURSO

DESCRICAO

Sensor paraAgua

Aparelho com sensor que avisa quando 0 copo ou jarra esta cheio. Funciona
com pilhas.

Termometro Falado

Medidor de temperatura falado, divido em décimos de grau e falado a cada
cinco décimos de grau Celsius.

Soroba

Utilizado para célculos mateméticos. Pode ser descrito como uma caixa
retangular rasa. Fabricado em pléstico injetavel, contém 21 eixos verticais
fixos e uma régua horizontal, préxima ao centro, que divide a quantidade de
contas em cada eixo: quatro inferiores (que equivalem a uma unidade cada) e
uma superior (que equivale a cinco unidades). Sobre a régua, a cada trés eixos,
ha um trago que identifica as classes mateméticas e um ponto que identifica as
ordens (unidade, dezena e centena). Transpondo isto a matematica, tem-se:
cada containferior = 1 unidade; cada conta superior = 5 unidades; cada eixo =
uma ordem e cada marcacdo (3 ordens) = 1 classe.

Relégio Braille

Relégio comum (horas, minutos e segundos) com pulseiras em couro ou em
metal elastico. Funciona com bateria e é falado.

Papel Braillon

Pelicula pléstica para producdes em alto relevo. E comercializado em bobinas.

Kit para Desenho

Os componentes desse kit sdo: uma régua Braille de 30cm, um transferidor
Braille de 180 graus, um esquadro Braille de 14cm, um gabarito para
geometria Braille de 180 graus medindo 23,5cm de comprimento (estes feitos
de material PS Crista de ato impacto); um compasso de plastico, uma
carretilha de metal com cabo de madeira e uma prancheta revestida em tecido
sintético com memodria.

Flexi Paper Papel para uso na producdo de imagens em relevo, utilizado em impressoras
jato de tinta e depois na copiadora/reprodutora (Tactile Image Enhancer) para
producdo de relevos. Tamanho: A4.

Fita Métrica | Medindo 1,50m, marcada em sua extensdo com furos de 1 em 1cm, de 5 em

Braille 5¢cm e de 10 em 10cm. H& uma variacdo de fita/trena falada.

Calculadora Fala. Possui as quatro operagdes basicas, porcentagem, memoria, alarme,

Falada com | reldgio e tecla de repeticdo do Ultimo nimero digitado.

Memdéria

Globo  Terrestre | Mapa politico. Revestido com pléstico em alto relevo.

Adaptado

Bussola Falada

Em formato oval. Funciona com duas pilhas 23A 12V. Apontando a bissola e
pressionando um botdo, elafala adiregdo que esta sendo indicada.

Balanca de | Balancafalada. Afereaté5 quilos.
Cozinha Adaptada
Thermo Pen Caneta com sistema de aguecimento que permite criar desenhos em relevo

diretamente no flexi paper. Alimentacdo: 110v, com controlador de
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temperatura e chave liga e desliga.

Tactile
Enhancer

Image

Copiadora/reprodutora para reproducdo de desenhos. Possibilita colocar em
relevo por acdo do calor tudo aquilo que for impresso no flexi paper como
mapas ou figuras. Dimensdes: atura 22,5cm, profundidade 54cm (contando
abas |aterais) e largura 50,8cm.

Thermoform Max-
Form

Ideal para duplicacdo de originais Braille criando cOpias para uso permanente
em material tipo braillon. E indicado também para criar auxilios téteis em alto
relevo para apoio educacional. Possui diferentes tipos de reprodugéo: 21,6 x
27,9cm; 24,8 x 29,2cm; 27,9 x 27,9cm; 27,9 x 29,2cm; 21 x 29,7cm (A4); 27 X
34cm. Alimentacdo: 220V AC.

Suporteinformatico exclusivo para DVs

RECURSO

DESCRICAO

Programa TGD
(Tactile Graphics
Designer)

O TGD ¢é um software pedagdgico criado para a geragcdo de figuras e/ou
gréficos em Braille. Permite a conversdo de imagens dos mais variados
formatos para o sistema Braille. Permite ainda escanear imagens, converté-las
no TGD em telas em Braille. Através do TGD é possivel desenhar e imprimir
em Braille desenhos de diferentes graus de dificuldade e detahes. O TGD
possui véarios componentes que podem ser associados conforme a necessidade:

RTI TAG/PAD: Mesa para desenho digital. Dimensfes. largura 33,5cm e
altura 27,8cm. Qik Tac: Possibilita aos usuarios fazer graficos comuns para
serem impressos em Braille ou tinta. Todos os gréficos sdo criados com o
mouse, mas com o auxilio do RTI TAG/PAD (mesa de desenho digital)
qualquer figura pode ser tracada. Trace ME: As imagens podem ser feitas
também em cores, 0 que é muito (til para portadores de baixa visao. Trace ME
€ um programa especial para desenhar a méo livre, tracgjar figuras ja
existentes e transformar fotografias coloridas em graficos tateis. Audio CAD:
Permite que uma pessoa cega faca desenhos que possam ser impressos em
formato de gréfico Braille ou em tinta de uma maneira similar ao Qik Tac. Um
programa de voz direciona o usuario pelas operagdes. E indispensavel a
utilizagdo do RTI TAG/PAD. Audio PIX: Permite adicionar as imagens tate's:
textos, sons e voz. Utilizando o RTI TAG/PAD, sons podem ser associados a
campos especificos de uma imagem, os quais, quando tocados, reproduzem as
informagdes anteriormente associadas. Microsoft SAPI 4 Speech: sintetizador
de voz da Microsoft.

BrailleLite 18

Mostrador Braille de 18 células, teclado Braille e simples estrutura de
comandos, sintetizador de voz totalmente gjustavel. Pode-se controlar a
guantidade da fala, volume, velocidade e tonalidade. Capacidade para
armazenar 2.500 paginas Braille em até 77 arquivos (2M bytes). Reldgio,
calendario, calculadora, crondmetro e agenda de telefones. Possui grandes
facilidades de processador de textos, incluindo correcéo ortogréfica. Permite o
uso de software externo. Possibilidade de operacdo com uma s6 méo. Porta
serial. Tamanho: 21cm x 12,5cm x 4,3 cm. Peso: aproximadamente 920g.
Fonte de aimentacdo: uma bateria de niquel-cadmio que pode funcionar por
40 horas a cada recarga. Acessorios. fone de ouvido, cabo seria, kit de
interface contendo manual em fita cassete, manual, guia de referéncia répida
em Braille e manual Braille.

Unidade de Disco
(Disketeira)

Sistema de armazenamento de dados para trabalhar lado a lado com o
computador. Tamanho: 20,6cm x 10,6cm x 3,1cm; Peso: aproximadamente
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920g. Fonte de alimentagdo: uma bateria de niquel-cadmio que funciona até 15
horas. Também funciona com corrente €l étrica com um adaptador de corrente.
Acessorios. carregador de bateria/adaptador de corrente, manua impresso e
tutorial.

Software
GRAPHIT

Programa para producéo de graficos a partir de equacdes mateméticas. Possui
funcdo de calculadora gré&fica para producdo em Braille. Trabalha com
equacdes nos tipos: algébrica, trigonométrica, exponencial e logaritma.
Teclado falado. Tamanho: 30 cm x 15cm x 3,7cm. Peso: aproximadamente
920g. Fonte: bateria de niquel-cddmio que funciona até 25 horas a cada
recarga. Também funciona na rede elétrica via adaptador de corrente.
Acessorios. carregador de baterialadaptador para rede elétrica, fone de
ouvidos, manual impresso, tutorial em fita cassete e manual em disco.

OPENBook 5.0

O OPENNBOOK ¢é um software desenvolvido para que cegos e portadores de
baixa visdo possam ler, editar e trabalhar com imagens escaneadas de livros,
revistas, manuais, jornais e outros documentos impressos. Possui um grande
nimero de ferramentas que aumentam a sua produtividade, como capacidade
para e-mail, processador de textos, descri¢es do layout da pagina e um menu
inteiro de caracteristicas para usuérios de baixa visdo. O OPENBook é f&cil de
usar: colocando o texto no scanner, o software converte a pagina impressa em
texto eletrbnico para ser lido em voz alta pelo sintetizador. Pessoas com baixa
visdo podem escolher entre a exibicdo visua por ampliacdo, espacamento
especia entre caracteres e gjuste de cores de ato contraste. Através da
descricdo do layout da pagina, 0 OPENBook prové informagfes sobre titulos
de coluna, fotos, legendas, notas de rodapé, graficos, blocos de texto e tabelas.
Produc&o em Braille é possivel quando combinado com o JAWS for Windows
e linhas Braille no mesmo computador. Os usuarios do OPENBook podem
ouvir os materiais escaneados ou ler em Braille. Pode reconhecer 15 idiomas e
trabalhar com menus padrdo do Windows, caixas de didogo e comandos O
Software Viavoice Outloud da IBM faz com que o PC fae Sistema
necessario: Microsoft Windows 95, 98, ou NT 4.0/2000 Profissional; 32 MB
de RAM; 200 MB de espaco livre no disco rigido; drive de CD-ROM; placade
som ou sintetizador compativel com SSIL; Scanner HP ou compativel.

Braille Falado

Este produto representa a tecnologia em sua forma mais pratica. Os dados
podem entrar diretamente em Braille, sendo eletronicamente armazenados,
falados e prontos para trabalhar da maneira que se desgjar. Pode-se escrever,
revisar e editar, manter um caderno de enderegos de acesso instantaneo,
armazenar até 800 paginas Braille, enviar textos para impressora. O tamanho
pequeno, a durabilidade e a facilidade de uso o faz uma boa escolha até mesmo
para criangas. N&o € necessario ter experiéncia em computadores. No entanto,
€ imprescindivel o dominio do sistema Braille. Um reldgio, calendario de
compromissos e calculadoras estdo dentro do Braille Falado, o que elimina a
necessidade de carrega-los separadamente. Pode-se enviar arquivos do Braille
Falado para a maior parte das impressoras Braille. Uma impressora comum a
tinta produzird a saida dos seus arquivos quando for usado o tradutor Braille
embutido. O Braille Falado pode se tornar um sintetizador de voz para o
computador.

Impressora Braille
Blazer

Imprime em papel comum ou pléstico. Imprime 15 cps em Braille de 6 ou 8
pontos. Comprimento do papel de 1” a 10”. Imprime planilhas. Extremamente
leve, compacta e portétil. Tamanho: 33cm x 20cm x 12,5cm. Fonte de
alimentacdo: 110/220V AC.
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CAPITULO 7

A REALIDADE ESCOLAR DOS DVs IV:
CONCEPCOES ESPONTANEAS RELATIVAS A
FENOMENOLOGIA FISICA EM ESTUDANTES
CEGOS

7.1. Concepcoes Espontaneas dos DVs

A aprendizagem de idéias cientificas consiste em um processo cuja complexidade
implica, necessariamente, numa transformacéo conceitual, sgja por intermédio da elaboracdo
de novas idéias ou da reorganizacdo de uma estrutura conceitual prévia (o que equivale ao
conceito piagetiano de assimilagcdo), ou mesmo da substituicdo de concepcdes existentes (0

que se aproxima da idéia piagetiana de acomodag&o)*’.

Entretanto, como provocar a mudancga conceitual ?

A resposta a esta interrogacdo vem sendo formulada com base nos resultados dos
estudos de epistemologia e histéria da ciéncia e da psicogénese de conceitos, que revelam
mecanismos de passagem de um configuracdo conceitual para outras mais elaboradas. De
acordo com esses estudos, 0os mecanismos sdo elaboracbes, mudancas, negacdes ou
acréscimos que o individuo faz para atingir um nivel de noc¢des hierarquicamente melhor na
compreensdo e explicagdo darealidade (CARVALHO, 1992).

3" Mudanca Conceitual tem sido o termo usual mente empregado para designar a transformag&o ou a substituicéo
de “crencas” ou “idéias ingénuas” (concepgdes prévias, concepcdes espontaneas, pré-concepcdes, concepcdes
aternativas ou esquemas aternativos) dos educandos sobre fendmenos sociais e naturais por outras idéias, mais
apropriadas do ponto de vista cientifico (cientificamente “corretas”), no curso do processo ensino-aprendizagem
das ciéncias.



89

Considerando o propdésito da presente pesquisa, temos ai um indicativo de que para
iniciar-se um exame do desenvolvimento do conhecimento fisico em portadores de deficiéncia
visual é necessario responder uma questdo ainda anterior, a saber: como o0 DV constréi 0 seu

conhecimento?

De acordo com a tese construtivista, 0 conhecimento resulta da interacdo do sujeito

(construtor) com o ambiente/mundo (objeto a ser construido):

“[...] o conhecimento humano ndo é apenas cOpia da realidade, nem fruto das
disposi¢des internas do individuo, determinadas biologicamente, mas produto da
interacdo de ambos os fatores. No processo dessa interacdo ocorre a construcéo do

conhecimento do sujeito, mediante a atribuicdo de significado a informacdo

enfrentada” (CARRETERO e LIMON, 1998, p. 173).

Para Piaget, um dos mais eminentes epistemélogos construtivistas, o conhecimento
ndo é transmitido mas construido progressivamente por meio de acfes e coordenacles de
acles, que sdo interiorizadas e se transformam: “A inteligéncia surge de um processo
evolutivo no qual muitos fatores devem ter tempo para encontrar seu equilibrio.” (1972, p.
14).

Ainda, conforme Goulart (1998) explica, o conhecimento ndo é uma qualidade estatica

e sim resultado de umarelagdo dinamica:

“A forma de um individuo abordar a realidade é sempre uma forma construtiva e
portanto tem a ver com a sua disposi¢ao, com 0 seu conhecimento anterior e com as

caracteristicas do objeto. Por outro lado, uma coisa sO € objeto de conhecimento

quando existe interagio entre ela e 0 organismo que a congtitui como objeto.” (.

17).

No contexto da Educacdo em Ciéncia, sem divida, o construtivismo tem tido muita
influéncia no ensino contemporaneo de ciéncias. Isto se deve, em grande parte, a extensdo de
seu corolario segundo o qual: “o aprendiz ndo vem para a sala de aula com uma mente vazia,
desprovida de teoria, mas dispde de uma rede conceitual com um vocabulério préprio e,
muitas vezes, conflitante com o cientifico.” (LABURU, CARVALHO e BATISTA, 2001, p.

156).
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De fato, dentro dessa nova perspectiva para 0 ensino, as idéias “errbneas” dos
aprendizes passam a adquirir um outro status, sendo consideradas como um tipo particular de
representacdo do modo como 0s sujeitos entendem o mundo —suas concepgdes alternativas.
Com efeito, 0 ensinar passou a ser entendido como um processo gue transcende o simples ato
da transmissdo da informacdo; as palavras de ordem tornaram-se entdo: negociagdo,

mediacdo, interacdo, participagéo, agdo, dentre outras.

Mas, como o DV explica o mundo fisico que o rodeia? Serdo as concepcbes
espontaneas dos DVs iguais ou radicalmente diferentes dagueles individuos que ndo tém

deficiénciavisual ?

Pelo que tudo indica, as respostas a essas questes permanecem em aberto. Na
literatura cientifica, constatamos (conforme apresentado no capitulo 3) que ainda € pequeno o

numero de estudos a esse respeito.

Desse modo, na tentativa de responder esses e outros provavels questionamentos sobre
0S ndo-visuais, assumiremos como hipotese basica de trabalho que a sabedoria do DV, isto €,
0 patrimdnio cognitivo trazido pelo individuo com deficiéncia visual, representa sua

compreensao de mundo.

E, assim, em consonancia com o pressuposto construtivista e seu corolério, estaremos
supondo que um mapeamento conceitual da fenomenologia fisica em escolares com
deficiéncia visual severa possa revelar elementos que contribuam para o esclarecimento

dessas questdes.

A seguir é feita a descricéo seguida da apresentacdo dos resultados de um estudo sobre

conceituacdo espontanea em DVs desenvolvido no contexto da presente pesquisa.

A investigacdo conceitual: amostragem e tomada de dados

A investigacdo conceitual foi realizada durante o biénio 1999-2000, em uma

estabelecimento municipal de ensino que atende portadores de deficiéncia visua de diversos
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tipos/graus e faixas etarias, 0 Centro Maringaense de Apoio ao Deficiente Visua (CMADV),

no municipio de Maring&PR.

Numa sondagem preliminar, foram identificados 11 estudantes DVs com perfis que
atendiam aos interesses da pesquisa, especiamente no que dizia respeito a avaliacdo do
impacto (papel, influéncia, implicagdes etc.) da escolarizacdo (estagio de escolarizacso:
ensino médio), do senso comum (faixa etéria: adultos®) e da percepcéo visual (tipo/grau de
comprometimento da funcdo visua: cegos) no processo de construcdo de modelos ou
representagdes de mundo. Nada obstante, diante de algumas dificuldades encontradas, desse
total de individuos foi possivel garantir a participacéo de 5 no estudo, sendo 3 desses cegos

congénitos.

A definicdo da amostra teve como ruido a duvida essencia: “serdo as concepcoes
espontaneas dos DVs iguais ou radicalmente diferentes dagueles individuos que ndo tém
deficiéncia visua?’, que nos levou a decidir pela realizacéo do estudo junto aos cegos e aos
individuos que apenas distinguiam vultos, e que se encontravam matriculados no ensino
médio; dessa maneira, foram excluidos os individuos com visdo subnormal (baixa-Vvisao)

inscritos em quaisguer niveis de ensino.

O proximo passo consistiu na tomada de dados, e, para isso, foi elaborado um
questionario com 17 questbes. No questionario foram descritos certos episddios pelos quais
geramente todos passamos ou vivenciamos. Outrossim, as questbes pensadas trazem
situacdes préximas a aprendizagem escolar, mas que excluem a possibilidade de respostas
exatas, e envolvem os conceitos de: sistema de referenciais, inércia, gravidade, forga,
empuxo, temperatura, caor, isolantes e condutores térmicos, eletricidade estética, vacuo e

movimento circular.

Abaixo, transcrevemos a versdo reelaborada do  questionario-diagnostico

originalmente pensado:

% Enquanto adultos, do ponto de vista da teoria piagetiana, os individuos j& passaram pelos estégios de
desenvolvimento psiquico (sensdrio-motor, objetivo-simbolico, operatorio-concreto e |égico-formal) descritos
por Piaget; na Gtica vygostskyana, isso significa que esta levando-se em conta o fato de que “a capacidade para
regular suas préprias agles fazendo uso de meios auxiliares atinge o seu pleno desenvolvimento na
adolescéncia.” (VYGOTSKY, 1996, p. 51).
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Esclarecimento junto ao entrevistado:

Neste questionario sdo colocadas certas situagdes pelas quais todos passamos ou
vivenciamos. Porém, neste momento, vocé € o centro das atencfes e esta contribuindo (e
muito!) nessa pesguisa em desenvolvimento. Assim sendo, na maioria das questdes faremos

uso do pronome Voceé.

Instrucao:
Responda as questfes explicando as situagdes e, se achar conveniente, faca uso de exemplos

ilustrativos.

~

QUESTOES:

1. O que acontece a uma pedra quando esta € deixada cair num poco que perfure toda a
Terra? (despreze aresisténciado ar e 0 calor no tanel).

2. O que acontece quando um marinheiro, do ato do mastro de um navio, deixa cair uma
pedra quando o navio esté navegando?

3. Vocé esta correndo e, por distracdo, uma moeda escapa de sua mao. Vocé, mesmo assim,
continua correndo. A moeda, segundo vocé: |) cai atras de vocé, I1) cai aos seus péselll)
cal adiante de vocé. Explique sua resposta.

4. Vocéjogauma bola para cima. Existe alguma forca agindo sobre ela durante sua subida e
descida?

5. Vocé gira uma pedra amarrada a um barbante. Descreva 0 que acontecerd a pedra,
imaginando que o barbante se rompa.

6. Por gque os astronautas flutuam no interior de uma nave espacial?

O que acontece ao volume de um baldo (por exemplo, uma bexiga) quando este € levado
para o fundo do mar? As aternativas: |) ele fica com o mesmo volume, 11) ele diminui o
volume, I11) ele aumenta o volume, 1V) ele ficacom umaformamais alongada, V) elefica
com uma forma achatada e V1) ele explode. Explique sua resposta.

8. Imagine uma pedra sobre o prato de uma balanga. O medidor da balanga acusa uma certa
medida. Agora, imagine este conjunto (pedra + balanca) envolto por uma caixa de vidro

onde é feito vacuo. O que acontece com a agulha do medidor da balanca?
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9. Quando vocé entra na &gua da piscina, andando da parte mais rasa para a parte mais
funda, nota que seu peso parece diminuir e que seus pés exercem uma forca cada vez
menor sobre o fundo da mesma. Como vocé explica este fato?

10. Por qué vocé sente dor ao ser tocado por um objeto pontiagudo e ndo ao ser tocado por
objeto sem ponta?

11. Imagine um cubo de gelo depositado sobre uma mesa de aluminio e sobre uma mesa de
madeira. Perguntas: |) O cubo de gelo derrete a mesma vel ocidade? (Sobre qual das mesas
ele derrete mais lentamente?) e Il) Se se derrete diferentemente, quanto tempo vocé estima
para que o fendmeno ocorra entre uma mesa e outra.

12. Ao encostar suas costas nuas num espelho ou numa parede, vocé sente a sensacdo de frio.
Repetindo 0 mesmo ato, mas, agora, usando uma blusa de 18, vocé ndo sente mais essa
sensagdo. Por qué.

13. Quando vocé esta doente e com febre, sente a sensagdo de frio. Como vocé explica este
fato?

14. O que acontece aluz emitida por umavela? As dternativas: |) ela permanece em torno da
vela, 1) ela chega entre vocé e a vela e |1l) ela se propaga até que um obstaculo se
interponha, impedindo seu caminho. Explique sua resposta.

15. Ao se aproximar datela de umatelevisdo ligada, vocé sente que os pélos, por exemplo, do
seu braco, parecem ser esticados e até mesmo ouve-se peguenos estalos. Explique porqué
isto ocorre.

16. Paravocé, o que significa dizer que “um objeto esté no estado sélido/liquido/gasoso™?

17. O que vocé acha que é aluz?

A finalidade das questbes é fazer com que o individuo recorra a experiéncias ou
conhecimentos precedentes para que possamos estudar as tendéncias do seu pensamento de
uma forma absolutamente dependente desses conhecimentos e experiéncias (PIAGET e
INHELDER, 1975).

Considerando os aspectos singulares do contexto da investigagdo, a aplicagcéo do
questionario foi feita mediante a gravagéo da entrevista em videocassete, um recurso que tem
sido bastante empregado para a tomada de dados na Pesguisa em Educacéo Especia (DIAS e
OMOTE, 1995). Todas as entrevistas foram realizadas nas instalagbes do CMADV, néo tendo
uma durag&o previamente estabel ecida (porém, sempre duraram aproximadamente uma hora),

sendo conduzidas pelo pesquisador em sessdes Unicas e individuais. Cabe ressaltar que no
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transcorrer das entrevistas mantivemos uma postura atenta e imparcial, intervindo apenas
quando necessério. (Isto ocorreu quando algo deixou de ser informado pelo entrevistado, ou

guando da necessidade de esclarecimentos adicionais!)

Além disso, apesar das vantagens decorrentes da utilizacdo desse recurso, foram
tomados alguns cuidados visando o nd& comprometimento da validade do estudo. Dentre
esses, 0s que dizem respeito a conduta do entrevistador —minimizagdo da possibilidade de
influéncia de opinido e de perda do foco de exploracdo, e, posteriormente, a transcricdo dos
discursos contidos nas gravacOes para a andlise —garantia de fidelidade nas falas e respostas
registradas.

7.2. A pesguisa sobre concepcoes alter nativas dos videntes: um guadr o-r esumo

A andlise das entrevistas se fundamenta nas conclusdes da investigacdo sobre as
concepcoes aternativas das Ultimas décadas.

Nos ultimos 30 anos, a pesquisa em educacdo em ciéncias tem apontado paraa
existéncia de consenso sobre um conjunto significativo de concepgdes esponténeas dos mais
variados temas (Quadro 1), e que parecem encontrar um paralelo com os model os historicos

de mudanca paradigmética.

TEMA CONCEPCAO ALTERNATIVA
Estruturada Matéria Ha ar no espaco entre as particulas constituintes
de qualquer substancia.

Peso de um corpo O peso como uma propriedade intrinseca dos
corpos e ndo como o resultado da interagdo
corpo/Terra.

Temperatura A temperatura de um objeto depende da

natureza do material de que é feito; os metais
s80 normalmente mais “frios” do que a madeira.
Cdor O cdor como substancia material (idéia do
caldrico) e ndo como processo de transferéncia
de energia entre dois corpo a temperaturas

diferentes.

Cor dos objetos Cor considerada como propriedade intrinseca
dos objetos e ndo como o resultado da interacdo
luz/matéria

Equilibrio guimico Visdo estética do equilibrio quimico.

Reacdo quimica Alguns produtos da reacdo ja existam nos

reagentes, sO que ndo tinham toda ocasido para




se manifestarem (idéia de deslocamento).
Confundem a variagdo da energia livre com a
rapidez dareacdo.

Corrente elétrica

Substancializag&o da corrente elétrica como algo
fluido que é consumido pelos elementos do
circuito.

Fendmenos biol égicos

Procuram razdes para os fendmenos fisiol 6gicos
baseando-se em aspectos morfoldgicos, pois o
observavel € utilizado para explicar o
mi croscopico.

Nutri¢do nas plantas

As plantas, por analogia com os animais, obtém
alimento do exterior; assm, o adimento é
absorvido pelas raizes e va depois para as
folhas.

A fotossintese é qualquer coisa que a planta faz
depois de ter alimento.

Consideram que a fotossintese sd ocorre de diae
arespiragdo s ocorre de noite, servido a
fotossintese para purificar o ar.

Respiracédo

Nos fenémenos respiratorios atribuem “o” papel
ativo exclusivamente a0 oxigénio.

Tomam a respiragdo como sinbnimo de
ventilacéo alveolar.

Visdo mecanicista em termos de entrada e saida
de ar ignorando as trocas gasosas € a relagdo
destas com os fenémenos celulares.

Topografiada Terra

Os continentes originam-se a partir de forgas
verticais que atuam sobre o fundo dos oceanos.
Existe um declive progressivo entre o centro dos
continentes e o centro dos oceanos.

Quadro 1: Exemplos de Concepcdes Alternativas (CACHAPUZ, 2000, p. 26).

Os Quadros 2 e 3, abaixo, ilustram esse eventual paralelismo.

CONCEPCOESALTERNATIVAS

MODELOSHISTORICOSDA CIENCIA

Descricdo do calor como substancia. Teoriado caldrico.

Explicacdo do movimento por uma forca
inerente ao objeto que atua no sentido do
movimento.

Teoria pré-galileanado “impetus” (Buridan).

Explicagdo da visdo como algo invisivel
gue provém dos ol hos.

Modelo pitagérico do “fogo visua™.

Representacbes da Terra como uma
plataforma plana com o céu por cima.

Modelo de Thales de Mileto.

Descricdo da respiragdo como uma
ventilacdo ao nivel dos pulmdes (entrada e
saida do ar).

Perspectivas pré-Lavoisianas.

Concepgdes ambientalistas. Tendéncia para
explicar a evolugdo em termos de
caracteres adquiridos.

Perspectivas Lamarckianas.

N&o utilizagdo de idéias de conservacéo de
massa em processo envolvendo gases.

Concepgdes aristotélicas sobre gases.

Quadro 2: Modelos Histéricos (SANTOS apud CACHAPUZ, Ibid., p. 31).
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IDEIASNEWTONIANAS

IDEIASALTERNATIVAS
DOSESTUDANTES

IDEIAS PRE-GALILEANAS

Objetos continuam em
movimento com velocidade
constante se a resultante das
forcas exteriores for nula.

Movimento requer uma forga na
mesma direcao.

Movimento é mantido pelo
impetus (Buridan, séc. X1V).

Objetos param devido a uma
forca oposta ao movimento

Objetos param porque gastaram
aforca que possuiam.

Objetos param quando o impetus
acaba (Buridan, séc. X1V).

Movimento e repouso regem-e
pelas mesmas leis.

Movimento e repouso regem-se
por leis diferentes; 0 movimento
necessita de explicacdo.

Repouso é um estado natural; o
movimento requer explicacéo
(Aristételes, séc. 1V a.C)).

Forca constante
aceleracéo constante.

implica

Forca constante
velocidade constante.

implica

O a mantém constante a
velocidade de um objeto que esta
em movimento violento
(Aristételes, séc. IV a.C.).

Forca proporcional a aceleragéo.

Forca ¢é a

velocidade.

proporcional

Impetus € proporciona a

velocidade (Buridan, séc. X1V).

Movimento retardado € causado
por uma aceleracdo negativa.

Movimento retardado é causado
por uma forga decrescente no
sentido do movimento.

Um decréscimo na velocidade é
devido a um decréscimo no
impetus (Buridan, séc. X1V).

Forcas resultam de interagbes
entre objetos.

Objetos tém/adquirem forcas.

Objetos adquirem e
desenvolvem impetus (Buridan,
sec. X1V).

Quadro 3: Concepcles alternativas dos alunos em Mecéanica e suas
idéias correspondentes na Histéria da Ciéncia e na Fisica
Atua (SEQUEIRA e LEITE apud CACHAPUZ, Op.cit.,
p. 32).

7.3.

Andlise da fala dos estudantes DVs

De cada entrevista gravada, as respostas obtidas revelam elementos para a

interpretacdo dos conceitos em questéo.

Abaixo, transcrevemos as respostas dos entrevistados ao questionario aplicado, bem

como apresentamos algumas conclusdes a respeito de suas falas.

uestdo 1

“A pedraval atravessar esse poco até chegar ao final dele.”

»

“Vai desaparecer. Deve sair |ano Japéo, nél ?’

“Elavai ficar proresto davidala E lavai se acabar essa pedra.”
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D: “Elavai ir numa velocidade mais rapida [pausal sem ar né!? Nao tem ar |4 dentro nem
nadal Acho ent&o que a pedravai flutuar, ndo vai? Porque quando ndo tem ar, ndo tem
nada a pedravai cair. Elando vai cair porque ndo tem como [pausal elavai flutuar.”

E: “Pode sair do outro lado.”

Andliseda questdo 1

Asrespostas sdo fragmentérias e no arquitetam um model o/esquemaidentificével
com aguel es desvel ados pela pesguisa em conceituacdo esponténea ou por paralelismos com a
génese de conceitos na histériada ciéncia.

A hip6tese primeira é a de que a amostra € muito peguena para se chegar a conclusdes
gerais. A segunda hip6tese é que a escolarizagdo dos videntes conduz a um padrdo de
respostas (NEVES e SAVI, 2000) que expressa uma “ciéncia do senso comum” diferente
daguele da “ciénciaformal”, enquanto que os DVs ainda ndo apresentam esse padréo. Pode-se
inferir que isso se deva por uma escol arizagéo “diferente” naqual, no entanto, ndo incutiu
uma re-interpretacéo errénea de um fendémeno fisico.

uestdo 2

[NAO RESPONDE].
“Elavai vir em atavelocidade e onde ela bater vai quebrar.”

“Depende do tamanho da pedra. Se for muito extensa pode cair dentro ou fora.”

O o w?>

“Elavair cair [pausa] se elafor cair assm elavai ter uma velocidade répida. Vai cair
num movimento mais rdpido, numa velocidade mais répida.”
E: “Elavai cair no navio. Cai ao lado do Mastro. Um pouco adiante. Conforme €le solta

|4, cai dolado.”

Andliseda questio 2

A maioria das respostas conduz a uma interpretacdo ambigua uma vez que dois
depoimentos se centram na variavel “velocidade” (B e D) e um na extensdo do corpo (C). Um

ndo responde (A) e somente uma das respostas (E) faz uma inferéncia que se aproxima muito
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daguelas engendradas, durante a histéria da ciéncia, pelos aristotélicos, que acreditavam que
na Terra, como no exemplo do navio, os corpos cairiam fora de suas perpendiculares desde o
ponto onde foram deixadas cair. Esse € um exemplo que segue muito de perto a concepgdo

aristotélica e pré-galileana.

Devemos nos deter sobre 0 padréo de respostas encontradas em “B” e “D”; quando se
falaem “atavelocidade” e “velocidade rapida’, podemos encontrar ai a dificil e elaborada
nocao de “aceleracdo” (variagéo temporal da variacdo do espaco). Nesse sentido, a nogéo
fisica nesses dois casos, € ago inédito.

Questédo 3

A: “Vai cair até o chdo. Acho que ai depende o lugar onde eu vou estar. Se estiver numa
descida pode até andar um pouco atrés de mim. Se o chéo for uma descida ela pode
girar erodar. Caso sgjaum piso reto, elacal e fica parada. Depende do trgjeto onde ela
va cair.”

B: “Elacai adiante de mim. Depois eu vou continuar correndo e elaficapratras.”
“Depende do bolso que ela esteja. Se estiver atras ca atrés. Se estiver no bolso da
frente cai do meu lado.”

D: “Acho que ela ca mais assim pra frente, nél? Acho que €la vai mais rapido, se
movimenta mais rapido. Depende, né!? Se a pessoa estiver correndo muito répido ela
pode passar na frente, né!? Agora, por exemplo que a moeda cair €la vai ficar se
movimentando, ela vai sair [pausa] andando, pulando [pausa] ai pode ser que €la vai
passar na frente, nél ?’

E: “Cai adiante, assim nafrente. Cai ao lado da gente. A moeda, se a gente tiver correndo

muito, pode cair nafrente ou no lado.”

Andlise da questdo 3

Apesar de existir uma nogdo de aceleracdo (variagdo da velocidade no decorrer do
tempo) algumas respostas sdo do tipo aristotélico, onde a queda é determinada (sua rapidez)
pela dimens3o do objeto. E uma Fisica intuitiva baseada num meio real, onde prevalece a

dissipacdo. Notamos também respostas do tipo escolastico, no sentido dos sabios da
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Escoléstica Parisiense, do século XllI, Oresme e Buridan, que defendiam a idéia de um
impetus adquirido (“a rapidez do corredor se transfere para a pedra, impulsionando-a para

adiante”). Este esquema recapitula os esquemas dos videntes.

Questéo 4

A: “Ela vai subir [pausa] dependendo da forca que eu aplicar nela ela vai subir até um
determinado ponto e depois disso ela vai comegar a cair. Acho que a forca do ar que
vai dentro dabola. N&o sei se €isso.”

B: “Ela vem com a velocidade maior quando ta descendo do que quando subiu. Depende
de como vocé bate [pausa] tem bola que vai até 60, 70 km/h. Depende!”

C: “Ah! Eu ndo sei ndo!” [SEM RESPOSTA]

D: “Eu acho que existe. Eu ndo sei explicar. Existe, né!? Porque no momento que vocé
joga a bola, elavai subir e ai pode ser que ela [pausa] a pessoa té dando forcala e a
bola vai subir. Mas, ai depois de uma hora que ela cai também tem o ar que vai jogar
aquele movimento e a bola vai cair, dai! Acho que tem sim uma coisa agindo sobre a
bola.”

E: “Na descida € o peso da bola que desce sozinho. Precisa usar um pouco de forca pra

jogar elapracima. Ai vai pelo peso da bola que vem descendo.”

Andlise da questdo 4

Dois casos (A e D) apresentam padrdes aternativos identificavels com a histéria da
ciéncia: aristotélico e “escoléastico”, respectivamente. Um caso (D) € uma mistura desses
padrdes. Assim, prevalece a no¢ao do cessante causa, cessat effectus com a da necessidade da

acao constante de uma forga para manter o movimento.

uestdo 5

A: “Essa pedra devera subir, nél? O barbante se rompendo, vocé girando ela, devera
subir. Vai depender pra onde essa pedra vai estar no momento que o barbante se

romper. Se estiver pra baixo, a pedra até pode descer, nél ?’
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“Ela vair fazer um circulo. Vocé ta rodando, quebrou o barbante, ela [gesticula
indicando a“fuga” da pedra).”

“Elacai [pausa] o barbante ta segurando ela, nél?”

“Ai ela [pausa] quando o barbante se rompe ela vai cair, nél? Ela vai fazer um
movimento, como se diz, elavai cair porque ndo tem como ficar girando [pausa] ela
va cair. Eu ndo sei explicar assim muito bem ndo! Eu sei que ela vai cair [pausa
porque ndo tem mais nada segurando ela, dai ndo tem como ter lgumaforca, ai ela cai
né! ? Porque ela ndo tem forca pra ficar assim, entéo ela vai cair. Eu ndo sei explicar
porgue faz tempo que eu estudel isso ai. Eu estudel no ano passado.”

“Depende como a bola [pausa] pode pegar afor¢a dos movimentos verticais e a pedra

seguir em frente. Pode cair mais adiante conforme o movimento que a gente faz.”

Andliseda questdo 5

Respostas ambiguas por haver duas for¢as envolvidas: atenso e a gravitacional, além

de inércia e da composi¢éo de movimentos, que ndo sdo explicitados em nenhum momento.

O o w2

uestao 6

“Pela gravidade, no caso. Creio que sim, ndo tenho certeza.”

“Essa eu vou deixar em branco, hein!” [SEM REPOSTA]

“Devido aos movimentos da nave [pausa] da[siléncio]”

“Porque eles ficam sem ar 1a dentro. Porque falta ar eles flutuam |& dentro. Porque no
espaco la ndo tem a [pausa] como €é que fala aquele negdécio la [pausal é [pausa] de
gravidade |4 [pausa] aforcala dagravidade |& no espaco ndo tem. Porque eles estéo no
espaco e lando hi estaforca, entdo € por isso que eles flutuam.”

“Pelo movimento do ar, né!? Acho que pelo ar. Pela altura, sei |14 Acho que € pela
atura, pelo ar daatura”

Andliseda questio 6

As respostas se assemel ham muito aos padrdes dos videntes, lembrando que C faz uma

referénciaao ar como um transportador de gravidade.
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uestéo 7

A: “Eu acho que ele deve explodir, né!? Por causa da pressdo da &gua o baldo devera
explodir.”

B: “Ela explode. Porque a bexiga é leve, a agua é pesada. Quando vocé mergulha ela, ela

né&o desce. Elavai explodir.”

C “Diminuir o volume, acho que ndo!”

D: “Eu acho que explode, né!? Porque a bexiga, ela béia, né!? Ela sobe [pausa] entdo eu
acho que elando ficalano fundo [pausa] explode, nél?’

E: “Essa bexiga ndo se afunda, por causa do ar que tem na bexiga. E dificil afundar. Pode
continuar com o0 mesmo volume so que tem que forgar pra ela afundar. Conforme pode
até estourar, mas [pausa] ficamais larga, mais achatada. Por causa do ar que tem

dentro da bexiga.”

Andlisedaquestido 7

O padrdo de respostas segue muito préoximo aguele encontrado para sujeitos visuais
(NEVES e SAVI, Ibid.). Parece haver uma nocdo de “gradiente” de pressdo, o que explicaria

as concepgoes equivocadas de alongamento do bal&o.

Questao 8

A: “N&o sei responder.” [SEM RESPOSTA]

B: “Ele vai e volta, ele ndo fica s6 numa medida. Porque ele ta fazendo vacuo |a dentro,
ta movimentando o ponteiro da balanca [pausa] entdo vai e volta.”

C: “Nao atera nada. Porque ndo vai estar apoiado e nada. N&o vai ter peso em cima.”

D: “Eu acho que vai continuar marcando os dez quilos que tinha antes. Porgue néo teve
nenhum contato [pausa] entdo ndo vai.”

E: “Pode continuar marcando ou entdo aumentar, né!? Conforme a [pausa] que vai sobre
0 vécuo do vidro ali. Conforme for o vacuo, o tamanho do vacuo. Ou ent&o deixar no

mesmo peso, a mesma medida.”
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Andliseda questio 8

Respostas evasivas e ambiguas. No caso dos videntes, metade da amostra apresenta

conceitos espontaneos (NEVES e SAVI, Op.cit.).

Questéo 9

A: “Acho que € com 0 peso da agua [pausa] que é pelo peso, no caso, vocé acaba se
tornando maisleve.”

B: “Pramim eu acho diferente. Acho que se vocé vai andando numa piscina do lado mais
raso pra o mais fundo, se tornamais pesado [pausa] andando viu! Por a &guata parada,
ta pesada. Agua parada [pausa] ela pesa.”

C “Devido ao volume de &gua, né!?’

D: “A &gua diminui 0 peso da pessoa assim [pausa] diminui ndo [pausa] como que eu

falo? [pausa] Fica menos pesado o corpo da gente. Ficamais leve. Eu ndo sei explicar.

Eu ndo sei!”
E: “Acho que ai € conforme o peso da pessoa. Conforme a fundura a pessoa ficamais
leve.”

Andliseda questio 9

Explosdo (expansdo stbita do volume), 0 que denota uma ndo compreensdo e nao
construcdo do conceito de pressdo. Assemelha-se a0 percentual dos videntes, mas ndo no
padréo de resposta[do tipo 1V e V] (NEVES e SAVI, Op.cit.).

Na 92 guestdo novamente o conceito de pressdo (p = F/A) e densidade (d = m/V) é

claramente ausente, com 0s sujeitos se detendo ora numa variavel [peso] ora noutra [volume].

Questao 10

“Tem uma ponta mais afinada, no caso. E o outro é por ndo ter essa ponta.”
B: “Porque ela tem uma ponta fina, mais facil. O sem ponta € mais dificil. Porque a
agulha, ela é fininha, sem ponta ela é mais grossa. Ficamais facil.”

C: “Devido aponta, nél? A ponta perfuraa madeira e a cabeca ndo, nél ?’
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“Eu acho que € porque, vamos supor [pausa] ai ndo tem ponta ndo tem como furar.
Agoradeste lado tem aponta e fura.”
“Pode machucar mais do que tocando no outro lado. Ponta é o lado que s6 pode

machucar.”

Andlise da questdo 10

Respostas ambiguas. N&o ha a construcéo do conceito de presséo, o que ligasea 72 e

2 questdes.

uestdo 11

“Eu acho gque ndo. Eu acho que o cubo de gelo na madeira devera derreter mais rapido,
porque a madeira deve absorver esse liquido e o aluminio ndo. Acho que a madeira
deve absorver esse liquido do gelo e 0 aluminio ndo. Uns 5’ na mesa de madeira e no
aluminiouns 8’.”

“Mais lentamente no aluminio, porque o auminio € mais frio do que amadeira. 1 h de
diferencado auminio pra madeira.”

“Na mesa de aluminio ele vai derreter mais rapido, né!? Do que na mesa de madeira.
Porque a mesa [pausa] derrete mais que a mesa de madeira. Porque o duminio € uma
coisa que derrete. Tem mais facilidade pra derreter. Uma questéo de minutos, né!? Uns
3’ namadeirae 1’ no auminio.”

“Acho que sim, né!? Acho que a mesa ndo vai interferir, né!? Acho que vai se derreter
a mesma velocidade [pausa] vai demorar minutos. Acho que uns 1,5 por a ja ta
derretido.”

“Acho que a madeira derrete mais rapido. Eu acho que a de madeira puxa mais agua.
Pela madeira, ela molha mais rdpido [pausa] ela derrete mais répido. Ou os dois
podem derreter a mesma coisa num tempo s6. Conforme a temperatura que tiver, vai

uns 20 minutos pra madeira ou para o aluminio.”



104

Andlise da questdo 11

N&o existe as nogoes de isolante e condutor térmico. “Poder de absor¢do” equivale a

porosidade como conceito de “condutor” térmico. O calor como quantidade material equivale

a0 “calérico”.
uestdo 12
A: “O tapete por ser um tecido, no caso, vocé tem esse calor. Na ceramica [pausal na

cerdmicaeu ndo sai.”

B: “Porgue ceramica ela é pedra. O tapete é feito de tecido, de |4 [pausa] porque o tapete
€ macio, vocé deitou ali no macio ta quente. A pedra € dura, vocé deitou ali vocé vai
sentir frio.”

C “O piso tem contato com o chéo, que é frio, né!? O tapete ele [pausa] vocé esta por

cimado tapete, ele ndo deita passar aquele contato do piso com o tapete pravocé.”

D: “Porgue quando coloca a camisa ja ndo sente mais a sensacdo de frio [pausa] porque,
al no caso, vai ser, vamos supor, encostar de novo mais com a camisa. E a camisa que
val ter contato com a parede, porque ai € a camisa que va ter contato. Porque as
temperaturas € diferentes. Porque a temperatura da blusa pode estar mais alta e a
temperatura da parede pode estar mais baixa.”

E: “Porque ta vestido, ta coberto, como se diz! Fez prando sentir friagem.”

Andlise da questdo 12

Tecido é entendido como um “reservatério de calor” independente do corpo. Dureza e

flexibilidade como determinantes da sensacdo de calor e frio. Nog&o de “calorico”.

Questdo 13

A: “Acho que atemperatura se eleva demais e vocé acaba tendo um frio, uma sensagéo de
tremor, no caso. Acho que €isso.”
B: “Porqgue o corpo, ele ta com um grau elevado [pausa] t&4 quente. O corpo quente, vocé

pega um vento, uma brisa [pausa] vocé sente frio mesmo.”
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C: “A pessoa sente bastante frio porque [pausa] a temperatura da pessoa € maior que a
temperatura do ambiente.”

D: “Quando a gente esta com febre, nossa temperatura esta mais alta que a ambiente. Af,
€ por isso que nés sentimos frio. Porque a nossa temperatura td mais ata que a do
ambiente.”

E: “Conforme o tempo [pausa] tempo de frio e calor. No tempo de frio a gente tem que se

cobrir paraesquentar. No calor [pausa] nos tiraa camisa pra se esfriar.”

Andlise da questdo 13

Respostas ambiguas. Faz-se uma referéncia a diferenca de temperatura mas que muitas
vezes ndo determina o fendmeno. Nao ha energia em trénsito (o que equivaeria a idéa de
calor como energia).

Questao 14

A: “Acho que ela se propaga até ter um obstaculo. Seria porgue o obstéculo na frente, no
caso, ndo deixaria aluz passar através dele no caso.”

B: “Ela se propaga até que um obstaculo se interponha no seu caminho. Porque elavai se
gueimando, né! ? Parafina colocou fogo elavai se queimando. Chegou o fina ali, elase

apaga. Quando um obstaculo, como o vento por exemplo, bate sobre ela, ela se apaga.”

C “O obstaculo impede o caminho. Ele faz alguma coisa praimpedir, né! ?”’
D: “Eu ndo vou saber explicar isso ndo!” [SEM RESPOSTA]
E: “Vai gueimando até se acabar. Ai vem da [pausa] energia, uma forca [pausa] como é

que sefala[pausa] umaforcafaz iluminar essaléampada, que ilumina cadavez mais.”

Andlise da questdo 14

Existe uma idéa incipiente da propagacdo linear da luz mas que precisa ser melhor

explorada com uma amostra maior ou, talvez, com uma reelaboragéo da questdo.

uestao 15
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“Eu imagino que sga por causa da energia das védvulas ou energia elétrica do
aparelho. Néo tenho certeza mas deve ser isso!”

“Acho que a televisdo quando esta ligada ela esquenta a tela. A partir de que vocé
desligou [pausa] vocé desligou a televisdo parece que da um estralinho e esfria, né!?
Parece que ta quente e esfria novamente. Ent&o, parece que da essa sensacdo.”
“Deveter vibragéo que transmite do tubo pra gente quando se aproximala.”

“Eu ndo sei. Eu ndo sel porqueisso. Eu sei porque eu até notel isso [pausal] mas eu ndo
sei explicar.”

“Acho que é pela energia datelevisdo. Pelaforca datelevisio [pausa] mas eu acho que
épelaenergia”

Andlise da questdo 15

A maioriatem umanog¢ao da el etricidade estatica como um fluido el étrico ou térmico.

Questdo 16

“Estado liquido, no caso, vocé pode colocar no tipo da dgua. Estado solido a &gua, e o
gasoso vocé pode colocar o gelo evaporando com o tempo.”

“Solido €é coisaque se come. Liquido [pausa] estbmago. Gasoso [pausa) eu ndo sei!”
“Ah! Eu ndo sei ndo!” [SEM RESPOSTA]

“O objeto esta no estado [pausa] quer dizer [pausa] vamos supor o gelo, o gelo é
estado solido. Ai quando fala estado liquido, é &gua. Ai o estado gasoso é vapor. [...]
gue o sdlido é uma coisa que vocé pode pegar. Solido-liquido € quando o gelo ta
derretendo, ai vai ficando liquido. O liquido é depois quando virou agua mesmo. Ai
derretou todo o gelo, ai vai ser liquido mesmo. Ai depois, vamos supor, conforme vocé
val esguentando o liquido, né!? Ai ele vai comercar a evaporar, nél? Ai vai ser liquido
e gasoso. Ai quando tiver a uma temperatura bem alta, né!?, e comegar a evaporar sO
[pausd] ai vai se transformar em vapor.”

“Cadaum [pausa] em cada lugar.”

Andlise da questdo 16
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N&o ha nocdo de processos termodinamicos, o que concorda com as respostas dadas a
132 questdo.

Questdo 17

[NAO RESPONDE]
[NAO RESPONDE]
[NAO RESPONDE]
[NAO RESPONDE]

“Coisas [pausa] como se diz [pausa] claro, brilhante.”

moow?>2

Andlise da questdo 17

Aqui temos a divida fundamental! Um individuo DV né&o conhece a luz. Somente
aqueles DVs que perderam a visdo depois de uma certa idade é que podem encontrar uma
justificacdo do que seja a luz. Nenhum dos sujeitos responde essa questédo. Somente o Ultimo

(E). Mas este € 0 caso de alguém que “conheceu aluz”.

O desdfio €, pois, como explicar o visivel dentro do invisivel, ou seja, como fazer o
cego interpretar algo que depende essencialmente da visdo? O problema é 0 mais s&io em
todo o ensino de fisica, especialmente o experimental. No entanto, como veremos na secéo
7.4., serdpossivel fazer um tratamento fisico da luz, em contraposi¢cdo, a um tratamento 6tico-
geométrico.

Algumas consider acoes

Inicialmente, é importante frisar 0 papel cumprido pelos sinais/codigos de linguagem
no estudo conceitual realizado. Diante da constatagéo de haver uma incompreensdo de alguns
de seus termos, o vocabulério utilizado na 12 versdo do question&rio teve de ser revisto;

afinal, as questfes tinham de estar inteligiveis aos entrevistados.
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Essa constatacdo concorda com o alertafeito por Masini (1992) ao avaliar as situactes
educacionais dirigidas aos DVs. De fato, € necessario se utilizar, a0 maximo, de uma
linguagem que expresse experiéncias e conhecimentos (percepcoes e intelecgdes) acessiveis

aos individuos.

Quanto aos resultados, a andlise das entrevistas realizadas com os DVs aponta para:

a) a existéncia padrdes de respostas ou idéias (concepgdes, esquemas ou modelos de
compreensdo identificaveis com a Historia da Ciéncia e com padrbes decorrentes da

escolarizacdo) andlogos aqueles de individuos que ndo sofrem de deficiéncias da visao;

b) a auséncia (da formacdo ou desenvolvimento) de determinados conceitos, como 0s

de pressdo, isolantes e condutores térmicos e de processos termodinamicos,

C) aspectos conceituais atipicos, tais como: i) a associagdo da porosidade ao poder de
absorgéo de energia térmica; ii) a eletricidade estética como fluido elétrico ou térmico; iii) a

dureza e flexibilidade como fatores determinantes da sensacéo de calor e frio.

Os resultados obtidos desvelam um campo bastante fértil paraainquiricéo.

A primeira constatagéo corrobora outros resultados da literatura, especialmente aguele
de Camargo (2001):

“Q ato de observar ndo é singularidade dos videntes e, assim como Aristoteles
observou 0 mundo ao seu redor, e propds um modelo a fim de explicar suas
observagles, todos nés, videntes ou cegos, o fazemos. E tais observagdes do
mundo fisico, sggam elas estimulos visuais ou ndo, conduzem a conclusdes
que, se ndo idénticas quando a representactes mentais, sdo semelhantes no que

se refere a construgdo de conceitos.” (p. 132).

Quanto aos demais resultados, a auséncia e as peculiaridades conceituais
potencializam, a partir de um trabalho sistemético, o esclarecimento e a ampliagdo do

entendimento do processo de elaboracao de conhecimentos cientificos pelos DVs.



109

A titulo de ilustragdo, como seria possivel melhorar o nivel de compreensdo dos
conceitos de calor e temperatura dos individuos entrevistados? Ou ainda, como promover uma
aprendizagem significativa dos conceitos de temperatura e calor? Pode a utilizacdo de

tecnologias, da histéria da ciéncia ou da experimentac&o contribuir com processos?

Acreditamos que as respostas para essas questdes residam na pesquisa educacional, em
especial, na Pesguisa em Educacdo em Ciéncias. Esse tipo de pesquisa tem trazido
informagdes a respeito da cognicdo, da construcdo “espontanea”’, da epistemologia e da
evolucdo historica do senso cientifico, e 0 seu conhecimento e a sua relativizagéo tornam-se
imprescindiveis nas investigacdes com foco nos processos de ensino e aprendizagem de

conceitos cientificos em situacOes escolares.

Ainda, percebemos que € mister o encontro de uma linguagem experimental para que
o fendmeno fisico sgja construido, e as nogdes do senso comum sejam, paulatinamente,
substituidas pelas concepgdes que mais se adequam a linguagem da ciéncia. Todavia, €
necessario a coordenacdo das varias técnicas de “traducdo” do visivel para o invisivel
(Sorobd, Sistema Operacional DOSVOX, impresséo em relevo (Thermoform), Sistema
Braille, Reconhecedores e Sintetizadores de Voz, e outros) para que se possa alcancar esse
proposito.

E é exatamente tal possibilidade que buscaremos concretizar como aternativas

experimentai s na unidade seguinte.

7.4. Daexperimentacio possivel para DVs

Observadores vendo a mesma cena do mesmo
lugar véem a mesma coisa mas interpretam o que
véem diferentemente [...] Na medida em que se
trata da percepgdo, a Unica coisa com a qual um
observador tem contato direto e imediato sdo suas
experiéncias. Essas experiéncias ndo sdo dadas
como Unicas e imutaveis mas variam com as

expectativas e conhecimento do observador.
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Alan F. Chalmers (1993, p. 51-52)

A frase de Chalmers reflete uma das mais ambiciosas e pol émicas visdes da ciéncia na
epistemol ogia cética que marcou 0 século passado: a de que a ciéncia vé somente aquilo que
suas teorias determinam que sgja visto. De aguma forma, estamos tratando assim das
cegueiras da ciéncia. Sem querermos entrar no campo das polémicas epistemol bgicas,
mergulhamos neste capitulo na cegueira dos alunos DVs para propormos, a partir dos
instrumentos de medidas adaptados que dispomos no mercado (ver capitulo 6), experimentos
da fenomenologia fisica cotidiana, que podem trazer as “cegueiras epistemolégicas” da

ciéncia paraando “cegueira compreensiva’ dos sujeitos DVs.

Importante lembrar que 0s exemplos Ou percursos experimentais, que passaremos a
discutir, funcionam tanto para DVs como para videntes.

Assim, podemos concluir previamente que a experimentagcdo que propomos é

inclusiva para videntes, reforcando aidéia de que ainclusdo é umavia de dois sentidos.

7.4.1. Descobrindo alei do equilibrio

Objetivo do experimento:

Descobrir a relacéo matemética que explica o equilibrio, adotando uma metodologia
mecani ca de comparacdo de pesos padrdes (fabricados pelos proprios DVs) e distancias desde
o fulcro de uma balanca. Mais tarde, esse mesmo conceito podera ser reutilizado para a

construcéo da nogéo de torque.

Material necessdrio:

a) trenafalada;
b) cabo de madeira graduado em distancias centimétricas (graduacdo entalhada) de
comprimento = 2,00 m;

¢) barbante resistente ou cordoné;
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d) doze sagquinhos plésticos;
€) balancafaada;

f) agua;

0) latavazia;

h) calculadorafalada;

i) sensor de &gug;

j) calculadora falada ou soroba.

M etodol ogia e desenvolvimento do experimento:

Num primeiro momento é interessante contar aos alunos DVs sobre a importancia da
lei do equilibrio e sua utilidade cotidiana ns méguinas simples (alicates, tesouras, carrinhos de
mao, pingas etc.), relembrando o trabalho de Arquimedes, sem, entretanto, revelar a

formulagdo matemética que paradigmizaalei.

O passo inicia é a construcdo da balanca de bracos, ou sgja, equilibrar o cabo de
madeira em seu centro de massa. Como tudo estara as méos do aluno DV, numa bancada de
apoio, ele terd que obter o equilibrio do cabo de madeira paulatinamente. Redlizada essa
operacdo serd necessario a0 DV equilibrar os pesos-padrdes. Mas ai reside a primeira
dificuldade. Os pesos ndo sdo dados. E necessério construi-los, de tal forma a elaborar a
no¢do de grandezas relativas. O peso sera construido usando a agua como padrdo de
substancia ponderavel. 1sso quer dizer que sera necessario encher os saquinhos d’agua,
obtendo padrdes pré-definidos de 0,50 kg. Essa operacdo devera ser feita levando-se em
consideracdo que a densidade da &gua € igua a 1 kg/l. Como eles estardo usando uma lata
como reservatério de transferéncia, € somente necessario saber o didmetro daguela, para se
determinar a altura necesséria para que se obtenha 0,50 litro ou o equivaente a 0,50 kg de

agua dentro de cada um dos saquinhos plasticos.

Com os doze saquinhos cheios, amarrados com barbante em forma de “U” (para ser
mai s facilmente colocados nas extremidades do cabo de madeira), o aluno DV pode comegar a
obter as condigdes de equilibrio e reequilibrio como bem entender. Sugerimos o

preenchimento da seguinte tabela:

[Peso1(kgf)=P1 [ Distancial(cm)=D1] Peso2(kgf)=P2 [ Distancia2(cm)=D2]
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0,50 0,50 100,0
1,00 0,50 100,0
1,50 0,50 100,0
2,00 0,50 100,0
2,50 0,50 100,0
3,00 0,50 100,0

Tabela 1: Distancias e pesos.

Mantendo o lado (2) da balanca constante, em peso (= 0,50 kg) e em distancia (=

100,0 cm) desde o fulcro (ponto de equilibrio), o auno DV devera se preocupar em obter

novamente as condicdes de perfeito equilibrio (barra ou cabo na horizontal).

Ao final, o aluno obtera nimeros para o preenchimento da segunda coluna da Tabela

1. Depois disso, e para facilitar a descoberta da lei, 0 auno podera normalizar os valores da

tabela, ou sgja, atribuir a unidade de 0,50 kgf uma unidade de peso (= 1 u.p.) e para a unidade
de distancia 100,0 cm uma unidade de distancia (= 1 u.d.), como mostrado na Tabela 2

abaixo:

Peso 1 (u.p.)=P1

Distancia 1 (u.d.) = D1

Peso 2 (u.p.) = P2

Distancia 2 (u.d.) = D2

1

1
1
1
1

OO [(WIN|F

1

I I

Tabela 2: Pesos e distancias em unidades de peso (up) e unidades de
disténcia (ud), respectivamente.

Depois dessa operacéo, o aluno DV podera chegar a relacéo de equilibrio dos corpos,

ousga

Conclusdo:

P1.D1 = P2.D2

Apos a descoberta da lel € necessario discutir com o aluno como ela se aplica as

diversas maguinas simples, especiamente apds se salientar, como o proprio experimento fard

questdo de revelar, que quanto maior o braco da forca, menor a forca empregada. Essa serd a
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primeira no¢do, e a mais fundamental, para a constru¢cdo do conceito de forca que,
posteriormente, devera ser empregada no estudo da dinamica dos corpos em movimento (ou
em desequilibrio).

7.4.2. Descobrindo a cinematica galileana dos cor pos em movimento

Objetivo:

Encontrar a equagdo horaria do movimento, usando como base o cléssico experimento

de Galileu do plano inclinado.

Material necessério:

a) plano inclinado feito com duas |ampadas fluorescentes unidas pelas extremidades
com fita adesiva;

b) bolinha de aco (de rolamento);

c) trenafalada;

d) cronbémetro falado;

e) calculadorafalada;

f) papel braillon;

0) kit para desenho;

h) thermo pen para fazer gréficos sobre o flexipaper.

M etodol ogia e desenvolvimento do experimento:

Deve-se primeiro sdientar sobre a importéncia historica deste experimento,
salientando que ele derruba as teses aristotélicas sobre o0 movimento dos corpos em queda, €,
especialmente, a sensacdo do senso comum, que parece mostrar que 0 que € mais pesado
sempre chega mais cedo ao chdo que o mais leve. Outro fator a ser lembrado é que o plano s
foi inclinado devido a uma impossibilidade experimental da época galileana, qual sgja, a da
ndo existéncia de crondmetros que permitia a mensuracdo do tempo de queda de um corpo em
gueda livre. Galileu mediu tudo usando as batidas do pulso cardiaco e um relégio d’agua (que

gotejava dgua em uma peguena gamela, que era, posteriormente, pesada).
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Para iniciar, o duno DV deve dividir, usando atrena falada, o plano em quatro partes
iguais de 25,0 cm. A inclinagéo deve ser pequena e arbitraria. Depois disso, 0 auno bloqueara
o final do primeiro trecho de 25,0 cm (cada trecho tera um valor cumulativo e multiplo de
25,0 cm, ou sgja, 1° trecho = 25,0 cm; 2° trecho = 50,0 cm; 3° trecho = 75,0 cm; 4° trecho =
100,0 cm). Em cada trecho o aluno devera mensurar, usando o crondmetro falado, trinta vezes
o tempo despendido pela bolinha de ago para percorrer o ponto inicial e fina do trecho. Ao

final do experimento, o aluno devera preencher a Tabela 3:

Distancia percorrida (cm) Tempo despendido ()

25,0

50,0

75,0

100,0

Tabela 3: Distancia versus tempo no experimento do plano inclinado.

Como no experimento precedente, os valores dessa tabela deverdo ser normalizados e
as distdncias centimétricas e os tempos, em segundos, deverdo ser convertidos,
respectivamente para unidades de distancia (u.d.) e unidades de tempo (u.t.), como mostrado
na Tabela4.

Unidade dedistancia (u.d.) Unidade detempo (u.t.)
1 1,00
2 141
3 1,73
4 2,00

Tabela 4: Distancia versus tempo no experimento do plano inclinado.

A Tabela 4 apresenta em sua segunda coluna os val ores que os aunos deverdo chegar. O
desafio €, pois, com a guda de uma calculadora falada, correlacionar os dados das duas

colunas, chegando a formulacdo da equagdo horaria:
toc (d)Y?
doc t2

d=k .t?, onde k = constsante

E, posteriormente,
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d= (U/2) a.t?
Ou, mais genericamente,
d=do+ Vot + (1/2) a. t?
Finalmente, usando o papel braillon, poderdo ser desenhados os gréficos

correspondentes ao fendmeno nas versoes distancia versus tempo, velocidade versus tempo e

acel eracdo ver sus tempo, mostrando como os dois Ultimos acabam derivando do primeiro.

7.4.3. Decompondo forcas

Objetivo:

Mostrar como as forcas podem ser decompostas facilitando o trabalho mecénico.

Materia necessario:

a) duas balancas faladas e modificadas como dinambémetros;
b) pesos padrdes;

¢) plano inclinado de madeira.

Metodologia:

Trata-se de um experimento bastante simples e dividido em duas partes. A primeira
parte consiste em mostrar como um plano inclinado pode tratar-se da mais simples das
méquinas simples. Para isto, basta que sgia medido o peso do corpo pela balanca falada.
Depois, usando a balangca como dinamdmetro, o corpo pode ser puxado de baixo para cima no
plano inclinado. A leitura de “peso” mudard. O aluno DV deveraregistrar o “novo peso”, ou,
melhor dizendo, o valor da componente do peso, e descobrir o por qué da mudanca. Na
segunda parte, 0 mesmo corpo deve ser seguro por duas balancas porém em angulo com
respeito a vertical. O professor pode predeterminar esse angulo. As balangas registraréo os

“novos pesos’. O aluno devera identificar esse resultado como fruto do paralelograma de
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forcas, construindo a nocéo de forca resultante. Esse experimento complementa o primeiro,
demonstrando a ampliagdo do conceito de forga e reforcando a utilidade desse conceito no

cotidiano.

7.4.4. Compressao e expansio dos gases

Objetivo:

Demonstrar que 0s gases sdo compostos de particulas livres —atomos ou moléculas-
num movimento aeatério determinado por sua temperatura (difusdo e aleatoriedade),
chegando alel das pressdes, ou sgja, que quanto maior a temperatura, maior a pressao e vice-

versa

Material necessdrio:

a) termbmetro falado;
b) bexiga;

C) aguae gelo;

d) recipiente;

€) nitrogénio liquido.

Metodologia:

Trata-se de um experimento muito simples. O auno DV dever4 encher a bexiga e
registrar de forma tatil seu volume. Deve entdo imergi-la num recipiente com agua e gelo e
registrar o novo volume. Terminada essa fase, com a gjuda do professor, a bexiga deve ser
imersa novamente mas, desta vez, num banho de nitrogénio liquido. A diminui¢éo do volume
€ dramética. Usando papel braillon, o aluno pode confeccionar o gréfico pressdo versus
temperatura e chegar, por inferéncia ao valor do zero absoluto, gracas a extensdo do gréfico

até o ponto onde a pressao teoricamente seria zero.

7.4.5. Entendendo o calor
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Objetivo:

A construcdo da nocdo de calor especifico é fundamental na compreensdo dos
fendmenos termodinémicos e que dominam boa parte da fenomenologia fisica que governa a
dindmica terrestre e o Cosmos. Para tanto, sera proposto um experimento relativamente
simples, mas que usara de conceitos de fisica moderna envolvendo a variavel “frequéncia’

COmo energia.

Materia necessario:

a) balancafaada;

b) béckers ou copos de vidro;

c) trenafalada;

d) forno de microonda com temporizador;
e) termOmetro falado;

f) cronémetro falado;

g) calculadora cientifica falada;

h) agua e 6leo vegetal.

Metodologia:

A idéia é mostrar que a agua possui um calor especifico bastante elevado (1 cal/g°C =
4,18 Jg°C). Colocar agua e 6leo cada qual em seu bécker/copo especifico. Mensurar a massa.
Medir a temperatura de ambos (que devem estar em equilibrio térmico). Colocar um
bécker/copo por vez no forno de microondas. Esquente-o por exatos 60 segundos. Mecga a
temperatura da &gua imediatamente apds ser retirado o bécker/copo do forno. Faga 0 mesmo
com o0 Oleo. Assim, de posse destes dados, podemos calcular o calor especifico do éleo
vegetal para comparalo com aquele pré-especificado da agua. Para tanto € necessario usar a

cléssica formula de quantidade de energia, Q:

Q=m.c.AT Q)

onde Q € a quantidade de calor cedida ao sistema (forno para o bécker com a substancia), m é

amassa da substancia (égua ou 6leo), ¢ o calor especifico e AT avariag8o de temperatura.
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Para saber a quantidade de calor fornecida ao sistema basta averiguar no forno de

microondas a fregiiéncia (v) do magnetron. Assim, usando alei de Planck, temos:

E=Q=hv )

onde h é a constante de Planck, v afregiiéncia do forno, e E e Q aenergia cedida. Poderiamos

também ter usado alei de Stephan-Boltzmann,

E=Q=0.AT* (3)

onde ¢ € uma constante e AT é a variagdo da temperatura.

Portanto, usando (2) ou (3) em (1), podemos calcular até rapidamente o calor
especifico do dleo vegetal ( Cgeo = 1,70 Jg°C), mostrando que a capacidade calorifica da gua
€ muito maior que a do dleo. O exemplo mais dramético sgja aquele da agua e do chumbo.
Devemos usar 1500 kcal para aguecer 1 kg de &gua para fazé-la subir de 1 °C de temperatura.
Usando os mesmos 1500 kcal para 1 kg de chumbo, o aumento de temperatura € da ordem de
50 °C. Porém, o chumbo reemetira ao meio externo somente 1500 kcal resfriando-se de 50 °C.
Ja a &gua precisara resfriar-se somente de 1,5 °C para reemetir a mesma quantidade de

energial

7.4.6. Descobrindo o campo eletromagnético

Objetivo:

Descobrir que a passagem de uma corrente el étrica gera um campo magnético ao redor
do fio por onde é conduzida: Lei de Oersted.

Materia necessario:

a) pilhas;
b) porta-pilhas;
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¢) bussolafalada;
d) imé&s de alto-falantes;

e) limalha deferro.

Metodologia:

Novamente, trata-se de um experimento muito simples mas de grande importancia
para a Fisica. E a reproducdo do experimento de 1820 por parte de Hans Cristian Oersted. O
aluno DV devera ligar as extremidades dos fios que saem do porta-pilhas, de tal forma a
fechar o circuito. Isto deve ser redlizado com os fio posicionados sobre a bussola falada. O
aluno perceberd que a bussola indicard uma mudanca de posicéo. Este modelo podera ser
realizado também brincando-se com imés e limahas de ferro. A limaha deve ser jogada
aleatoriamente sobre um papel e o DV devera passar por baixo do papel o ima e, através do
tato, notar se houve alguma diferenca de configuracdo da limalha. Ele notara que a limalha
orientou-se segundo uma disposicdo completamente nova, que ele devera descobrir
posteriormente que se trata de uma configuracdo de linhas de forga presentes no campo
magnético do ima. Para terminar este item, podemos relembrar ou redlizar 0 experimento
qualitativo de aproximar o braco diante de um televisor recém-ligado. O aluno notara que os
pelos de seus bracos se ericam, através da presenca de cargas eletrostéticas geradas pelo
relativamente forte campo magnético do televisor. Deverdo ser exploradas mais situagtes

cotidianas do uso da €l etricidade e de seus mais el ementares conceitos.

7.4.7. Entendendoaluz

Metodologia:

Aqui enfrentamos, como j& haviamos previsto durante a andlise da questdo 17, o maior
obstaculo para o ensino de fisica com DVs. a compreensdo da nocéo de luz. Do invisivel
(ondas el etromagnéticas) que se faz visivel (espectro da luz visivel). No entanto, sabemos que
0 espectro vai das microondas e ondas de radio até o ultravioleta, raios X e gama. Assim, 0
espectro visivel ndo passa de uma regid muito pequena daquilo que chamamos
freqlentemente e cotidianamente de “luz”. Assim, se os DVs ndo podem ver aluz, eles podem

conhecer o0s seus efeitos no diaadia TVs, aparelhos de radio, forno de microondas,
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eventualmente uma chapa de raio-X tirada durante uma visita médica etc. No entanto, como
ocorre com sujeitos visuais, esses aparelhos comportam uma nogdo de “caixa-preta”’ e,

portanto, refratéria ao conhecimento.

A idéiaé, pois, usar dois desses carrinhos movidos a ondas de réadio (encontrados em
mercados populares ou “camel6dromos” a valores relativamente baixos) de mesma frequiéncia
e mostrar o que ocorre com o funcionamento quando comparada a de um Unico carrinho.
Quando ambos estdo ligados parece haver “campos de falha” e de “refor¢co” da onda de radio.
Com isso estamos buscando mostra o efeito da interferéncia construtiva e destrutiva em
ondas, como as de radio. Em geral, o ensino de fisica para ndo DVs o mostra de forma visivel
usando lasers e fendas duplas. No entanto, 0 experimento dos carrinhos € um inicio para que
nocgdes de fisica moderna “invadam” o ambiente escolar e aproximem DVs e ndo DVs em
“desconhecimentos mutuos” acerca do enigmatico, singular e invisivel comportamento do

mundo fisico sub-atémico.

7.4.8. Empuxo em corpos imer sos

Objetivo:

Construir anogédo arquimediana do conceito de empuxo.

Material necessdrio:

a) balancafaada;

b) prato fundo de balanga;

¢) balanca falada modificada como dinamometro;

d) recipiente com agua com “ladr&o” na parte superior;

€) peso-padréo.

Metodologia:

O estudante DV devera encher o recipiente de agua quase até a borda. Deve, antes de

imergir o peso-padrdo, pesa-lo na balanca falada para conferir seu peso. Depois, deve ligar ao
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dinambmetro esse peso e imergi-lo no recipiente. O peso sofrerd entéo a acéo de uma presséo
gue provoca o aparecimento de uma forga resultante dirigida de baixo para cima, denominada
empuxo. Ao imergir o peso-padrdo uma certa quantidade de agua serd vertida pelo ladrdo até
o prato fundo da balanca falada que se encontra ao lado. O estudante devera perceber que as
leituras tanto do dinambmetro quanto da balanca séo as mesmas, construindo assim a nogao
de peso aparente e, consegientemente, de empuxo, ou sgja, a de que o peso do volume de
agua deslocado é igual ao peso do corpo imerso.

7.4.9. Descobrindo o aumento de pressdo

Objetivo:

Descobrir que a pressdo num determinado ponto de um liquido depende do peso do
liquido que esta acima desse ponto.

Materia necessario:

a) recipiente cilindrico longo com quatro furos (com respectivas tampas) na parede;
b) agua;
¢) bandeja para coleta d’agua.

Metodologia:

Trata-se de um experimento muito simples para verificar como a pressdo aumenta com
aprofundidade. Paratanto, basta o DV comecar a abrir as tampas dos orificios do cilindro. Ele
notara que a parabola descrita pel o &gua que sai do furo mais superior € bem menos acentuada
gue a que sai do furo mais inferior, demonstrando assim, de forma qualitativa, que a presséo
depende do peso do liquido que esta acima.

Consider acdesfinais
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Estes experimentos estdo sendo (re)propostos para um Projeto de pesquisa recém-
aprovado que estara sendo realizado a partir do segundo semestre do 2004 no Departamento
de Fisica da Universidade Estadual de Maringa. Essa metodologia esta sendo aperfeicoada
para ser apresentada aos CAE-DV (Centros de Atendimento Especializado, area: deficiéncia
visual), do Nucleo Regional de Educacdo de Maringa (da Secretaria de Estado da Educacéo) e
da Secretaria de Municipio de Educacédo de Maringd, que lidam com a educacéo para cegos, e,

quando da aquisi¢do dos materiais, serd possivel sua execucao material.

Outros experimentos estdo sendo pensados: nogdo da extensdo do conceito de presséo
(ForcalArea; ligada & termodinamica), forca centripeta, méquinas térmicas etc. Contudo, é
necessario explorar melhor os conceitos atribuidos pelos DVs para outras situacdes fisicas
pensadas.

Os experimentos expostos anteriormente foram elaborados a partir dos depoimentos
dos sujeitos DVs ouvidos durante a presente pesquisa, buscando suas possibilidades téateis e
cognitivas, de forma a integr&los num ensino de fisica que peca hoje, inclusive, para os
sujeitos videntes. Os experimentos tém, pois, a funcdo de descobrir a fisica do cotidiano e de

visualizar o invisivel, em suas inimeras possibilidades tateis e cognitivas.
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CAPITULO 8

A GUISA DE CONCLUSAO

O ensino de ciéncias naturais para DVs esta marcado por uma série de contingéncias
gue compromete a inclusdo do estudante DV na escola regular, e, outrossim, o exclui do
horizonte de possibilidades da educacdo em ciéncia, especiadmente em um de seus

componentes curriculares: afisica.

A fdta de recursos didéicos adequados, a exclusdo tecnoldgica, a auséncia da
experimentacdo na escolarizacdo do DV, a didatica baseada exclusivamente no visual, a
evasdo escolar, o despreparo docente para o ensino de DVs, a escassez de pesquisas sobre 0
ensino de fisica e das ciéncias em geral para DVs, sdo fatores que concorrem para a
manutencdo da situacdo atual dessa modalidade de ensino. Todos esses fatores gjudam a
reduzir consideravelmente a possibilidade de promogao/aperfeicoamento do entendimento da

ciéncia através da escola

De modo geral, em quaisquer tipos de escola ou niveis de ensino, fata ao DV a
literatura e recursos didéticos adaptados, computadores e tecnologia especifica, monitoria
especial, acessibilidade arquitetdnica, professores habilitados, entre outros. I1sso sem
considerar o fato de que a dificuldade torna-se ainda maior a medida que o grau de
escolarizacdo aumenta, impossibilitando o sujeito DV de concluir, até mesmo, as etapas de

escolarizacdo anteriores ao ingresso na universidade: os ensinos fundamental e médio.

O sistema escolar € incapaz de lidar com a deficiéncia: suas deficiéncias sdo bem

maiores que as dos “deficientes”!

Nessas circunstancias, o estudante invisual continua privado das condic¢des de ensino

que melhor correspondem as necessidades impostas pela deficiéncia visual.

Ainda, as estatisticas oficiais, como ja demonstramos, apontam os outros indices da

exclusdo dos DVs.
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Portanto, o individuo DV permanece excluido na “era da inclusdo”, tanto do ponto de

vista educaciona como tecnol égico, trabal hista etc.

De certa maneira, esse quadro tem uma correlacdo forte com as representactes
socialmente construidas e difundidas a respeito das pessoas cegas, mesmo em tempos de

grande disponibilidade de informagéo (“sociedade da informagéo”).

A incompreensdo do impacto da deficiéncia visua sobre o DV faz com que a escola
desconsidere seu proprio referencial perceptual no ato da sua educacéo. Paradoxa mente, a
estrutura concebida para a educacdo dos videntes (um modelo fundado na crenca da

superioridade da visdo) foi transposta na educagdo dos ndo videntes.

A escola definitivamente ndo € um horizonte de possibilidades para os DVs, um

mundo que se insere no universo das potencialidades do ser humano.

O desenvolvimento das capacidades humanas, delimitadas por uma redidade
contingencia que obstrui sua promogao, urge esforcos na busca de ampliacdo da visdo desse
mundo no qual o DV esta inserido para poder inclui-lo. Incluséo essa que requer a quebra dos
varios impedimentos, mas que ndo ocorre com a praxis dos mecanismos existentes. um

processo de exclusdo sistemética.

A compreensdo efetiva do “percepcionar” esse mundo em suas contingéncias revela
um caminho para essa inclusdo, a saber: a possibilidade de um ensino experimental valido
para uma pluralidade de pessoas, videntes e ndo videntes, e, mesmo assim, essa € apenas a
“ponta de um enorme iceberg”.

I mportante ressaltar que ndo basta o provimento da escola de meios para a prética do
ensino inclusivista, a capacitacdo docente ndo pode estar dissociada do processo. Afinal, se 0

professor ndo € incluido, como pode auxiliar a promover ainclusao?

Pelareflex&o, o mundo das possibilidades pode edificar-se novamente.
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O horizonte inicid compreendido nos conduz a um processo de formulacdo de
aternativas experimentais para 0 ensino de fisica para DVs, que, além de incluir o sujeito
invisual, também inclua o visual.

Os contrastes verificados no atendimento educativo dos ndo visuais ha muito se fazem
presentes na educacdo dos visuais. As semelhangas s@o muitas: a qualidade do ensino é
questionavel, os resultados de aprendizagem sdo insatisfatorios, a evasdo escolar é elevada e

as contingéncias parecem se estender ao infinito.

Ambos sdo vitimas de um sistema que efetivamente ndo € eficiente na missdo de
educar.

Ouvir aqueles que ndo véem, ndo ouvem, ndo caminham nos levou a mergulhar no
mesmo universo dos que véem, ouvem, caminham. A exclusdo esta mais além, complexa. Ela
€ um caminho de méo dupla e se arquiteta numa pluralidade de inclusdo que resta ainda ser
construida....
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ANEXO A

Declaracéo de Salamanca

De Principios, Palitica e Pratica para as Necessidades Educativas Especiais

Reafirmando o direito de todas as pessoas a educacdo, conforme a Declaragdo Universal de
Direitos Humanos, de 1948, e renovando o empenho da comunidade mundial, na Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, de 1990, de garantir esse direito a todos,

independentemente de suas diferencas particulares,

Recordando as diversas declaragbes das Nagbes Unidas, que culminaram nas Normas
Uniformes sobre a I gualdade de Oportunidades para as Pessoas com Deficiéncia, nas quais 0s
estados sd0 instados a garantir que a educagdo de pessoas com deficiéncia sgja parte

integrante do sistema educativo;

Observando, com satisfagdo, a maior participagdo de governos, de grupos de apoio, de
grupos comunitérios e de pais e, especialmente, de organizactes de pessoas com deficiéncia
nos esforgos para melhorar 0 acesso, ao ensino, da maioria das pessoas com necess dades
especiais que continuam marginalizados; reconhecendo, como prova desse compromisso, a
ativa participagcdo, nesta Conferéncia Mundial, de representantes de alto nivel de muitos

governos, de organismos especializados e de organizagdes intergovernamentais;

1. Nos, os delegados a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
representando noventa e dois governos vinte e cinco organizagdes internacionais, reunidos
nesta cidade de Salamanca, Espanha, entre 7 e 10 de junho de 1994, reafirmamos, pela
presente Declaragdo, nosso compromisso com a Educacdo para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de ser o ensino ministrado, no sistema comum de educagéo, a todas
as criangas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais, e apoiamos além disso, a
Linha de Ac¢do para as Necessidades Educativas Especiais cujo espirito, refletido em suas

disposi¢oes e recomendacdes, deve orientar organizacOes e governos,
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2. Cremos e proclamamos que:

Todas as criangas, de ambos o0s sexos, tém direito fundamental a educacéo e que a elas

deve ser dada a oportunidade de obter e manter um nivel aceitavel de conhecimentos;

&2 Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem
que Ihes sdo préprios;

&2 Os sistemas educativos devem ser projetados e os programas aplicados de modo que
tenham em vista toda a gama dessas diferentes caracteristicas e necessidades;

&2 As pessoas com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas comuns
gue deverdo integré-las numa pedagogia centralizada na crianga, capaz de atender a essas
necessi dades,

&2 As escolas comuns, com essa orientagdo integradora, representam o meio mais eficaz de
combater atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma
sociedade integradora e dar educagdo para todos; além disso, proporcionam uma educagdo
efetiva a maioria das criangas e melhoram a eficiéncia e, certamente, a relagdo custo-

beneficio de todo o sistema educativo.

3. Apelamos atodos os governos e os instamos a:

«2 Dar a mais ata prioridade politica e orcamentaria a melhoria de seus sistemas educativos,
para que possam abranger todas as criangas, independentemente de suas diferengas ou
dificuldades individuais;

&> Adotar, com forga de lei ou como politica, o principio da educacéo integrada que permita
amatricula de todas as criangas em escolas comuns, a menos que haja razdes convincentes
para o contrario;

&2 Desenvolver projetos demonstrativos e incentivar intercdmbios com paises com
experiéncia em escolas integradoras;

&2 Criar mecanismos, descentralizados e participativos, de plangiamentos, supervisdo e
avaliagdo do ensino de criangas e adultos com necessidades educativas especias,

&2 Promover e facilitar a participacéo de pais, comunidades e organizagdes de pessoas com
deficiéncia no planejamento e no processo de tomada de decisdes para atender a alunos €

alunas com necessidades especiais;
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&2 Despender maiores esforcos na pronta identificacéo e nas estratégias de intervencdo, assim
COMO NOs aspectos profissionais;

&> Assegurar que num contexto de mudanca sistemética, os programas de formagdo do
professorado, tanto inicial como continua, estejam voltados para atender as necessidades

educativas especiais nas escol as integradoras.

4. Apelamos, aém disso, para a comunidade internacional; instamos particularmente:

&2 Os governos com programas de cooperacdo internacional e as organizagdes internacionais
de financiamento, especialmente os patrocinadores da Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, a UNESCO o UNICEF, PNUD e Banco Mundia:

e A defender o enfoque da escolarizagdo integradora e apoiar programas de ensino
gue facilitem a educacdo de aunos e aunas com necessidades educativas

especiais,

&2 As Nacbes Unidas e seus organismos especializados, particularmente a OIT, a OMS, a
UNESCO e o UNICEF:

e aaumentar sua contribuicdo para a cooperacao técnica e reforcar sua cooperacao e

sistemas de intercambio, de modo a apoiar, de forma mais €eficaz, atendimento

mais amplo e integrador de pessoas com necessidades educativas especiais;

&2 As organizagbes ndo-governamentais que participam da programagéo nacional e da
prestacéo de servicos:
o A fortaecer sua colaboragdo com os organismos oficiais nacionais e a intensificar
na participagdo no plangamento, na aplicacéo e avaliacdo de uma educagéo
integradora para alunos com necessidades educativas especiais,

&2 A UNESCO, como organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a:
e Cuidar para que as necessidades educativas especiais facam parte de todo debate

sobre a educagéo para todos nos distintos foros;

o Obter apoio de organizacdes de docentes aos temas relacionados com a melhoria

da formagdo do professorado com relagdo as necessidades educativas especiais,

o Estimular a comunidade académica a intensificar a pesguisa, 0s sistemas de
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intercAmbio e a criacdo de centros regionais de informacdo e documentacdo €
atuar também na difusdo dessas atividades e dos resultados e objetivos al cangados,

no plano nacional, na aplicacdo da presente Declaracéo;

e Arrecadar fundos com a criagdo, em seu proximo Plano a Médio Prazo (1996-
2002), de um programa mais amplo para escolas integradoras e de programas de
apoio da comunidade que possibilitem o desenvolvimento de projetos-piloto que
oferecam novos meios de difusdo e criem indicadores referentes as necessidades

educativas especiais e ap seu atendimento.

5. Finamente, expressamos nosso mais sincero agradecimento ao Governo da Espanha e a
UNESCO pela organizacdo desta Conferéncia e os exortamos a desenvolver todos os esforgcos
necessarios para dar conhecimento desta Declaragdo e da Linha de Ac&o a toda a comunidade
mundial, especidmente em foros t&o importantes como a Reunido de Cdlpula para o
Desenvolvimento Social (Copenhague, 1995) e a Conferéncia Mundial sobre a Mulher
(Pequim, 1995).

Aprovada por aclamacéo, na cidade de Salamanca, Espanha no dia 10 de junho de 1994.
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ANEXO B

Declaracdo de Salamanca sobr e Principios, Politica e Préatica em Educagao Especial

Reconvocando as vérias declaragBes das Nagdes Unidas que culminaram no documento das Nagdes Unidas
"Regras Padrdes sobre Equaliza¢do de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias’, o qual demanda que os
Estados assegurem que a educacdo de pessoas com deficiéncias sgja parte integrante do sistema educacional.

Notando com satisfagdo um incremento no envolvimento de governos, grupos de advocacia, comunidades e pais,
e em particular de organizagtes de pessoas com deficiéncias, na busca pela melhoria do acesso a educagéo paraa
maioria daqueles cujas necessidades especiais ainda se encontram desprovidas; e reconhecendo como evidéncia
para tal envolvimento a participagdo ativa do ato nivel de representantes e de véarios governos, agéncias
especiaizadas, e organizagoes inter-governamentais naquela Conferéncia Mundial.

1. N6s, os Delegados da Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, representando 88 governos e 25
organizagdes internacionais em assembléia agui em Salamanca, Espanha, entre 7 e 10 de junho de 1994,
reafirmamos 0 Nosso compromisso para com a Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do
providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino e re-endossamos a Estrutura de A¢do em Educacdo Especial, em que, pelo
espirito de cujas provisdbes e recomendagdes governo e organizagdes sgjam  guiados.

2. Acreditamos e Proclamamos que:

a) Toda crianca tem direito fundamental a educag8o, e deve ser dada a oportunidade de atingir e manter o nivel
adequado de aprendizagem.

b) Toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo Unicas.

¢) Sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais deveriam ser implementados no
sentido de selevar em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e necessidades.

d) Aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los
dentro de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer atais necessidades.

€) Escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater
atitudes discriminatérias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e

a cangando educagdo paratodos; além disso, tais escolas provéem uma educacdo efetiva a maioria das criangas e
aprimoram aeficiéncia e, em Ultimainstancia, o custo da eficécia de todo o sistema educacional .

3. NGs congregamos todos os governos e demandamos que eles:

a) Atribuam amais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais no
sentido de se tornarem aptos aincluirem todas as criangas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades
individuais.

b) Adotem o principio de educaco inclusivaem formade lel ou de politica, matriculando todas as criangas em
escolas regulares, a menos que existam fortes razOes para agir de outraforma

¢) Desenvolvam projetos de demonstragdo e encorajem intercambios em paises que possuam experiéncias de
escolarizaggo inclusiva

€) Estabelecam mecanismos participatorios e descentralizados para planejamento, revisdo e avaliacéo de
provisdo educacional para criangas e adultos com necessidades educacionais especiais.

d) Encorgjem e facilitem a participagdo de pais, comunidades e organizagdes de pessoas portadoras de
deficiéncias nos processos de plangjamento e tomada de decisdo concernentes a provisdo de servicos para
necessidades educacionais especiais.

f) Invistam maiores esforgos em estratégias de identificacdo e intervengéo precoces, bem como nos aspectos
vocacionais da educacdo inclusiva.

g) Garantam que, no contexto de uma mudanca sistémica, programas de treinamento de professores, tanto em
servico como durante aformagao, incluam a provisdo de educagdo especial dentro das escolas inclusivas.
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4. Nés também congregamos a comunidade internacional ; em particular, nés congregamos:

a) Governos com programas de cooperagdo internacional, agéncias financiadoras internacionais, especia mente
as responsaveis pela Conferéncia Mundial em Educacéo para Todos, UNESCO, UNICEF, UNDP e o Banco
Mundial:

1) A endossar a perspectiva de escolarizagdo inclusiva e apoiar o desenvolvimento da educagdo especial como
parte integrante de todos os programas educacionais.

b) As NacBes Unidas e suas agéncias especializadas, em particular alLO, WHO, UNESCO e UNICEF:

1) A reforcar seus estimul os de cooperagéo técnica, bem como reforcar suas cooperagdes e redes de trabalho para
um apoio mais eficaz a ja expandida e integrada provisdo em educacdo especial.

I1) Organizagdes ndo-governamentais envolvidas na programacao e entrega de servico nos paises.

I11) areforcar sua colaboragé@o com as entidades oficiais nacionais e intensificar o envolvimento crescente delas
no planejamento, implementag&o e avaliagdo de provisdo em educagdo especia que sgjainclusiva.

¢) UNESCO, enquanto a agéncia educacional das Nacfes Unidas:

1) A assegurar que educacdo especia faga parte de toda discusséo que lide com educagéo para todos em vérios
foros.

I1) amobilizar o apoio de organizagdes dos profissionais de ensino em questdes relativas ao aprimoramento do
treinamento de professores no que diz respeito a necessidade educacionais especiais.

I11) A estimular a comunidade académica no sentido de fortalecer pesquisa, redes de trabalho e o

estabel ecimento de centros regionais de informag&o e documentago e da mesmaforma, a servir de exemplo em
tais atividades e na disseminag&o dos resultados especificos e dos progressos al cangados em cada pais no sentido
deredlizar o que almeja a presente Declaragdo.

1V) A mobilizar FUNDOS através da criagdo (dentro de seu proximo Plangjamento a Médio Prazo. 1996-2000)
de um programa extensivo de escolas inclusivas e programas de apoio comunitario, que permitiriam o
lancamento de projetos-piloto que demonstrassem novas formas de disseminagéo e o desenvolvimento de
indicadores de necessidade e de provisdo de educagdo especial.

5. Por (ltimo, expressamos nosso caloroso reconhecimento ao governa da Espanhae a UNESCO pela
organizagdo da Conferéncia e demandamo-lhes realizarem todos os esforcos no sentido de trazer esta Declarag@o
e suarelativa Estrutura de Ac¢do da comunidade mundial, especial mente em eventos importantes tais como o
Tratado Mundial de Desenvolvimento Social (em Kopenhagen, em 1995) e a Conferéncia Mundial sobre a
Mulher (em Beijing, e, 1995). Adotada por aclamaco na cidade de Salamanca, Espanha, neste décimo dia de
junho de 1994.

ESTRUTURA DE ACAO EM EDUCACAO ESPECIAL
Introdugéo

1. Esta Estrutura de Acdo em Educacdo Especial foi adotada pela conferencia Mundial em Educacdo Especial
organizada pelo governo da Espanha em cooperacdo com a UNESCO, realizada em Salamanca entre 7 e 10 de
junho de 1994. Seu objetivo € informar sobre paliticas e guias agdes governamentais, de organi zagdes
internacionais ou agéncias nacionais de auxilio, organizagBes ndo-governamentais e outras instituicdes na
implementagdo da Declaragdo de Salamanca sobre principios, Politica e prética em Educagdo Especial. A
Estrutura de Acéo baseia-se fortemente na experiéncia dos paises participantes e também nas resolucoes,
recomendagOes e publicagdes do sistema das Nagdes Unidas e outras organizagOes inter-governamentais,
especia mente o documento “Procedi mentos-Padrfes na Equalizag@o de Oportuni dades para pessoas Portadoras
de Deficiéncia’. Tal Estrutura de Ag¢éo também leva em considerag&o as propostas, diregdes e recomendagdes
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originadas dos cinco semindrios regionais preparatorios da Conferéncia Mundial .

2.0 direito de cada crianca a educacdo é proclamado na Declaragao Universal de Direitos Humanos e foi
fortemente reconfirmado pela Declaragio Mundial Sobre Educacgéo para Todos. Qualquer pessoa portadora de
deficiénciatem o direito de expressar seus desejos com relagdio a sua educaco, tanto quanto estes possam ser
realizados. Pais possuem o direito inerente de serem consultados sobre a forma de educacdo mais apropriadas as
necessidades, circunstancias e aspiragdes de suas criangas.

3.0 principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam acomodar todas as criangas
independentemente de suas condig¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingisticas ou outras. Aquelas
deveriam incluir criancas deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem
remota ou de populacgo ndbmade, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de
outros grupos desavantajados ou marginalizados. Tais condi¢des geram uma variedade de diferentes desafios aos
sistemas escolares. No contexto desta Estrutura, 0 termo "necessidades educacionais especiais' refere-se atodas
aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em fungdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam dificul dades de aprendizagem e portanto possuem
necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a sua escolarizacdo. Escolas devem buscar formas
de educar tais criangas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. Existe um
consenso emergente de que criangas e jovens com necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em
arranjos educacionais feitos para a maioria das criangas. Isto levou ao conceito de escolainclusiva. O desafio que
confronta a escolainclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga e
capaz de bem-sucedidamente educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam desvantagens severa. O
meérito de tais escolas ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma educagdo de adta
gualidade atodas as criangas: 0 estabel ecimento de tais escolas € um passo crucia no sentido de modificar
atitudes discriminatdrias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva

4. Educagdo Especial incorpora os mais do que comprovados principios de uma forte pedagogia da qual todas as
criangas possam se beneficiar. Ela assume que as diferencas humanas sdo normais e que, em consonancia com a
aprendizagem de ser adaptada as necessidades da crianga, ao invés de se adaptar a crianga as assungdes pré-
concebidas a respeito do ritmo e da natureza do processo de aprendizagem. Uma pedagogia centrada na crianca é
beneficial atodos os estudantes e, conseqiientemente, a sociedade como um todo. A experiénciatem
demonstrado que tal pedagogia pode consideravel mente reduzir ataxa de desisténcia e repeténcia escolar (que
s80 téo caracteristicas de tantos sistemas educacionais) e a0 mesmo tempo garantir indices médios mais atos de
rendimento escolar. Uma pedagogia centrada na crianga pode impedir o desperdicio de recursos e o
enfraquecimento de esperancas, tao freqlientemente conseqiiéncias de umainstrugao de baixa qualidade e de
uma mentalidade educacional baseada naidéia de que "um tamanho serve atodos'. Escolas centradas na crianca
sd0 além do mais a base de treino para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencgas quanto a
dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca de perspectiva social € imperativa. Por um tempo
demasiadamente |ongo os problemas das pessoas portadoras de deficiéncias tém sido compostos por uma
sociedade que inabilita, que tem prestado mais ateng&o aos impedimentos do que aos potenciais de tais pessoas.

5. Esta Estrutura de A¢do compde-se das seguintes secles:
I. Novo pensar em educagéo especial

I1. OrientagBes para a agéo em nivel nacional:

A. Politica e Organizacdo

B. Fatores Relativos a Escola

C. Recrutamento e Treinamento de Educadores

D. Servicos Externos de Apoio

E. Areas Prioritéarias

F. Perspectivas Comunitarias

G. Requerimentos Relativos a Recursos
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I11. OrientacGes para agdes em niveis regionais e internacionais

6. A tendénciaem politica social durante as duas Ultimas décadas tem sido a de promover integragdo e
participacdo e de combater a exclusdo. Inclusdo e participagdo sdo essenciais a dignidade humana e ao
desfrutamento e exercicio dos direitos humanos. Dentro do campo da educagso, isto se reflete no
desenvolvimento de estratégias que procuram promover a genuina equalizagdo de oportunidades. Experiéncias
em varios paises demonstram que a integragdo de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais é
melhor acangada dentro de escolas inclusivas, que servem atodas as criangas dentro da comunidade. E dentro
deste contexto que agquel es com necessidades educacionais especiais podem atingir 0 maximo progresso
educacional e integracdo social. Ao mesmo tempo em que escolas inclusivas provéem um ambiente favoravel a
aquisicdo de igualdade de oportunidades e participagéo total, 0 sucesso delas requer um esforco claro, ndo
somente por parte dos professores e dos profissionais na escola, mas também por parte dos colegas, pais,
familias e voluntérios. A reforma das institui¢ces sociais ndo constitui somente uma tarefa técnica, ela depende,
acima de tudo, de convicgdes, compromisso e disposi¢édo dos individuos que compdem a sociedade.

7. Principio fundamental da escolainclusiva é o de que todas as criancas devem aprender juntas, sempre que
possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas
devem reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educagéo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades. Na verdade, deveria existir
uma continuidade de servigos e apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas dentro da
escola.

8. Dentro das escolas inclusivas, criangas com necessidades educacionais especiai s deveriam receber qual quer
suporte extra requerido para assegurar uma educacdo efetiva. Educagdo inclusiva é o modo mais eficaz para
construcdo de solidariedade entre criangas com necessidades educacionai s especiais e seus colegas. O
encaminhamento de criangas a escol as especiais ou a classes especiais ou a sessdes especiais dentro da escolaem
caréter permanente deveriam constituir excegoes, a ser recomendado somente naguel es casos infreqiientes onde
fique claramente demonstrado que a educacéo na classe regular sejaincapaz de atender as necessidades
educacionais ou sociais da crianga ou quando sgjam requisitados em nome do bem-estar da crianga ou de outras

criangas.

9. A situagao com respeito a educagdo especial varia enormemente de um pais a outro. Existem por exemplo,
paises que possuem sistemas de escolas especiais fortemente estabel ecidos para aquel es que possuam
impedimentos especificos. Tais escolas especiais podem representar um valioso recurso para o desenvolvimento
de escolasinclusivas. Os profissionais destas institui¢des especiais possuem nivel de conhecimento necessério a
identificacdo precoce de criancas portadoras de deficiéncias. Escolas especiais podem servir como centro de
treinamento e de recurso para os profissionais das escolas regulares. Finalmente, escolas especiais ou unidades
dentro das escolas inclusivas podem continuar a prover a educagdo mais adequada a um nimero relativamente
pequeno de criangas portadoras de deficiéncias que ndo possam ser adequadamente atendidas em classes ou
escolas regulares. Investimentos em escolas especiais existentes deveriam ser canalizados a este novo e
amplificado papel de prover apoio profissional as escolas regulares no sentido de atender as necessidades
educacionais especiais. Uma importante contribuicdo as escolas regulares que os profissionais das escolas
especiais podem fazer refere-se a provisdo de métodos e conteidos curriculares as necessidades individuais dos
alunos.

10. Paises que possuam poucas ou henhuma escolas especial seriam em geral, fortemente aconselhados a
concentrar seus esfor¢os no desenvolvimento de escolas inclusivas e servigos especializados - em especia,
provisdo de treinamento de professores em educagéo especia e estabel ecimento de recursos adequadamente
equipados e assessorados, para 0s quais as escol as pudessem se voltar quando precisassem de apoio - deveriam
tornar as escolas aptas a servir a vasta maioria de criangas e jovens. A experiéncia, principal mente em paises em
desenvolvimento, indica que o alto custo de escolas especiais significa na prética, que apenas uma pequena
minoria de alunos, em geral uma elite urbana, se beneficiadelas. A vasta maioria de alunos com necessidades
especiais, especialmente nas &reas rurais, € consequientemente, desprovida de servicos. De fato, em muitos paises
em desenvolvimento, estima-se que menos de um por cento das criangas com necessidades educacionais
especiais sdo incluidas na provisdo existente. Além disso, a experiéncia sugere que escolas inclusivas, servindo a
todas as criangas numa comunidade sdo mais bem sucedidas em atrair apoio da comunidade e em achar modos
imaginativos e inovadores de uso dos limitados recursos que sejam disponiveis. Planegjamento educacional da
parte dos governos, portanto, deveria ser concentrado em educagdo para todas as pessoas, em todas as regides do
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pais e em todas as condi¢des econdmicas, através de escolas publicas e privadas.

11. Existem milhGes de adultos com deficiéncias e sem acesso sequer aos rudimentos de uma educacdo béasica,
principa mente nas regies em desenvolvimento no mundo, justamente porgue no passado uma quantidade
relativamente pequena de criangas com deficiéncias obteve acesso a educagdo. Portanto, um esforco concentrado
é reguerido no sentido de se promover a alfabetizago e o aprendizado da matemética e de habilidades bésicas as
pessoas portadoras de deficiéncias através de programas de educagdo de adultos. Também é importante que se
reconhega que mulheres tém freglientemente sido duplamente desavantajadas, com preconceitos sexuais
compondo as dificuldades causadas pelas suas deficiéncias. Mulheres e homens deveriam possuir a mesma
influéncia no delineamento de programas educacionais e as mesmas oportunidades de se beneficiarem de tais.
Esforgos especiais deveriam ser feitos no sentido de se encorgjar a participacdo de meninas e mulheres com
deficiéncias em programas educacionais.

12. Esta estrutura pretende ser um guiageral ao plangjamento de agdo em educagdo especial. Tal estrutura,
evidentemente, ndo tem meios de dar conta da enorme variedade de situacfes encontradas nas diferentes regides
e paises do mundo e deve desta maneira, ser adaptada no sentido ao requerimento e circunstancias locais. Para
gue seja efetiva, ela deve ser complementada por agdes nacionais, regionais e locais inspirados pelo desejo
politico e popular de acangar educagéo para todos.

II. LINHAS DE ACAO EM NiVEL NACIONAL A. POLITICA E ORGANIZACAO

13. Educacao integrada e reabilitacdo comunitéria representam abordagens complementares aqueles com
necessidades especiais. Ambas se baseiam nos principios de inclusdo, integracéo e participagdo e representam
abordagens bem-testadas e financeiramente efetivas para promocédo de igualdade de acesso para aqueles com
necessidades educacionais especiais como parte de uma estratégia naciona que objetive o acance de educagéo
paratodos. Paises sdo convidados a considerar as seguintes agOes concernentes a politica e organizagdo de seus
sistemas educacionais.

14. Legidacdo deveriareconhecer o principio de igualdade de oportunidade para criangas, jovens e adultos com
deficiéncias na educacdo priméria, secundaria e terciéria, sempre que possivel em ambientes integrados.

15. Medidas Legidlativas paralelas e complementares deveriam ser adotadas nos campos da salde, bem-estar
social, treinamento vocacional e trabalho no sentido de promover apoio e gerar total eficacia alegisacdo
educacional.

16. Politicas educacionais em todos os niveis, do nacional ao local, deveriam estipular que a crianga portadora de
deficiéncia deveria freqUentar a escola de sua vizinhanca: ou seja, a escola que seria freqlientada caso a crianga
ndo portasse nenhuma deficiéncia. Excecles a esta regra deveriam ser consideradas individualmente, caso-por-
caso, em casos em que a educagdo em instituicao especial sejarequerida.

17. A prética de desmarginalizagdo de criancas portadoras de deficiéncia deveria ser parte integrante de planos
nacionais que objetivem atingir educagdo paratodos. Mesmo naqueles casos excepcionais em gue criangas sgjam
colocadas em escolas especiais, a educacdo dela ndo precisa ser inteiramente segregada. Freqiiéncia em regime
nado-integral nas escolas regulares deveria ser encorgjada. Provisdes necessarias deveriam também ser feitas no
sentido de assegurar inclusdo de jovens e adultos com necessidade especiais em educagdo secundéria e superior
bem como em programa de treinamento. Atencao especial deveria ser dada a garantia daigualdade de acesso e
oportunidade para meninas e mulheres portadoras de deficiéncias.

18. Atencédo especial deveria ser prestada as necessidades das criangas e jovens com deficiéncias multiplas ou
severas. Eles possuem os mesmos direitos que outros na comunidade, a obtengdo de maxima independéncia na
vida adulta e deveriam ser educados neste sentido, a0 maximo de seus potenciais.

19. Paliticas educacionais deveriam levar em total consideraco as diferencgas e situagdes individuais. A
importancia da linguagem de signos como meio de comunicag&o entre os surdos, por exemplo, deveria ser
reconhecida e provisdo deveria ser feita no sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham acesso a
educacdo em sua lingua nacional de signos. Devido as necessidades particulares de comunicacéo dos surdos e
das pessoas surdas/cegas, a educagdo deles pode ser mais adequadamente provida em escolas especiais ou
classes especiais e unidades em escolas regulares.

20. Reabilitagdo comunitéria deveria ser desenvolvida como parte de uma estratégia global de apoio a uma
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educacdo financeiramente efetiva e treinamento para pessoas com necessidade educacionais especiais.
Reabilitacdo comunitaria deveria ser vista como uma abordagem especifica dentro do desenvolvimento da
comunidade objetivando a reabilitacdo, equalizagdo de oportunidades e integracdo socia de todas as pessoas
portadoras de deficiéncias; deveria ser implementada através de esforcos combinados entre as pessoas portadoras
de deficiéncias, suas familias e comunidades e os servigos apropriados de educagdo, salide, bem-estar e
vocacional.

21. Ambos os arranjos paliticos e de financiamento deveriam encorajar e facilitar o desenvolvimento de escolas
inclusivas. Barreiras que impegam o fluxo de movimento da escola especial paraaregular deveriam ser
removidas e uma estrutura administrativa comum deveria ser organizada. Progresso em diregdo ainclusdo
deveria ser cuidadosamente monitorado através do agrupamento de estatisticas capazes de revelar o nimero de
estudantes portadores de deficiéncias que se beneficiam dos recursos, know-how e equipamentos direcionados a
educacdo especial bem como o nimero de estudantes com necessi dades educacionais especiais matriculados nas
escolas regulares.

22. Coordenagdo entre autoridades educacionais e as responsaveis pela salde, trabalho e assisténcia social
deveria ser fortalecida em todos os niveis no sentido de promover convergéncia e complementariedade,
Plangjamento e coordenacdo também deveriam levar em conta o papel real e o potencial que agéncias semi-
publicas e organizagGes ndo-governamentais podem ter. Um esforco especial necessita ser feito no sentido de se
atrair apoio comunitario a provisao de servigos educacionais especiais.

23. Autoridades nacionais tém a responsabilidade de monitorar financiamento externo a educagdo especia e
trabalhando em cooperag&o com seus parceiros internacionais, assegurar que tal financiamento corresponda as
prioridades nacionais e politicas que objetivem atingir educagdo paratodos. Agéncias bilaterais e multilaterais de
auxilio , por sua parte, deveriam considerar cuidadosamente as politicas nacionais com respeito a educagéo
especia no plangjamento e implementagéo de programas em educagdo e areas rel acionadas.

B. FATORESRELATIVOS A ESCOLA

24. o desenvolvimento de escolas inclusivas que oferecam servicos a uma grande variedade de alunos em ambas
as éreasrurais e urbanas requer a articulagdo de uma politica clara e forte de inclusdo junto com provisio
financeira adequada - um esforco eficaz de informagdo publica para combater o preconceito e criar atitudes
informadas e positivas - um programa extensivo de orientacdo e treinamento profissional - e aprovisdo de
servigos de apoio necessarios. Mudangas em todos os seguintes aspectos da escolarizag&o, assim como em
Muitos outros, S0 necessarias para a contribuicéo de escolas inclusivas bem-sucedidas: curriculo, prédios,
organizagdo escolar, pedagogia, avaliagdo, pessoal, filosofia da escola e atividades extra-curriculares.

25. Muitas das mudangas requeridas ndo se rel acionam exclusivamente a inclusdo de criangas com necessidades
educacionais especiais. Elas fazem parte de um reforma mais ampla da educagado, necessaria para o
aprimoramento da qualidade e relevancia da educagéo, e para a promog&o de niveis de rendimento escolar
superiores por parte de todos os estudantes. A Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos enfatizou a
necessidade de uma abordagem centrada na crianga objetivando a garantia de uma escolarizagdo bem-sucedida
paratodas as criangas. A adogdo de sistemas mais flexiveis e adaptativos, capazes de mais largamente levar em
consideracdo as diferentes necessidades das criangas ira contribuir tanto para o sucesso educacional quanto para
ainclusdo. As seguintes orientagdes enfocam pontos a ser considerados naintegragéo de criangas com

necessi dades educacionais especiais em escolas inclusivas. Flexibilidade Curricular.

26. O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criancas, e ndo vice-versa. Escolas deveriam, portanto,
prover oportunidades curriculares que sejam apropriadas a crianca com habilidades e interesses diferentes.

27. Criangas com necessidades especiais deveriam receber apoio instrucional adiciona no contexto do curriculo
regular, e ndo de um curriculo diferente. O principio regulador deveria ser 0 de providenciar a mesma educagéo a
todas as criangas, e também prover assisténcia adicional e apoio as criangas que assim o requeiram.

28. A aquisicdo de conhecimento ndo € somente uma questéo de instrugcdo formal e tedrica. O contelido da
educacdo deveria ser voltado a padrdes superiores e as necessidades dos individuos com o objetivo de torné-los
aptos a participar totalmente no desenvolvimento. O ensino deveria ser relacionado as experiéncias dos alunos e
a preocupagOes préticas no sentido de melhor motiva-los.

29. Para que o progresso da crianca seja acompanhado, formas de avaliagdo deveriam ser revistas. Avaliagao
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formativa deveria ser incorporada no processo educacional regular no sentido de manter alunos e professores
informados do controle da aprendizagem adquirida, bem como no sentido de identificar dificuldades e auxiliar os
alunos a superé-las.

30. Para criangas com necessidades educacionais especials uma rede continua de apoio deveria ser
providenciada, com variacdo desde a ajuda minima na classe regular até programas adicionais de apoio a
aprendizagem dentro da escola e expandindo, conforme necessario, a provisao de assi sténcia dada por
professores especializados e pessoal de apoio externo.

31. Tecnologia apropriada e viavel deveria ser usada quando necessario para aprimorar a taxa de sucesso no
curriculo da escola e para gjudar na comunicagdo, mobilidade e aprendizagem. Auxilios técnicos podem ser
oferecidos de modo mais econémico e efetivo se eles forem providos a partir de uma associagdo central em cada
localidade, aonde haja know-how que possibilite a conjugacéo de necessidades individuais e assegure a
manutencao.

32. Capacitacdo deveria ser originada e pesquisa deveria ser levada a cabo em niveis nacional e regional no
sentido de desenvolver sistemas tecnol gicos de apoio apropriados a educagdo especial . Estados que tenham
ratificado o Acordo de Florenga deveriam ser encorajados a usar tal instrumento no sentido de facilitar alivre
circulagdo de materiais e equipamentos as necessidades das pessoas com deficiéncias. Da mesma forma, Estados
que ainda ndo tenham aderido ao Acordo ficam convidados a assim fazé-lo para que se facilite alivre circulagdo
de servicos e bens de natureza educacional e cultural.

Administracdo da Escola

33. Administradores locais e diretores de escolas podem ter um papel significativo quanto afazer com que as
escolas respondam mais as criangas com necessidades educacionais especiais desde de que aeles sggam
fornecidos a devida autonomia e adequado treinamento para que o possam fazé-lo. Eles (administradores e
diretores) deveriam ser convidados a desenvolver uma administracgo com procedimentos mais flexiveis, a
reaplicar recursosinstrucionais, a diversificar opgdes de aprendizagem, a mobilizar auxilio individual, a oferecer
apoio aos alunos experimentando dificuldades e a desenvolver relagdes com pais e comunidades, Uma
administracdo escolar bem sucedida depende de um envolvimento ativo e reativo de professores e do pessoal e
do desenvolvimento de cooperagdo efetiva e de trabalho em grupo no sentido de atender as necessidades dos
estudantes.

34. Diretores de escola tém a responsabilidade especial de promover atitudes positivas através da comunidade
escolar e viaarranjando uma cooperagdo efetiva entre professores de classe e pessoa de apoio. Arranjos
apropriados para 0 apoio e 0 exato papel a ser assumido pelos varios parceiros no processo educacional deveria
ser decidido através de consultoria e negociaggo.

35. Cada escola deveria ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo sucesso ou fracasso de cada
estudante. O grupo de educadores, ao invés de professores individualmente, deveriadividir a responsabilidade
pela educagdo de criangas com necessidades especiais. Pais e voluntérios deveriam ser convidados assumir
participacao ativa no trabalho da escola. Professores, no entanto, possuem um papel fundamental enquanto
administradores do processo educacional, apoiando as criangas através do uso de recursos disponiveis, tanto
dentro como forada salade aula.

Informagdo e Pesquisa

36. A disseminagéo de exemplos de boa prética ajudaria o aprimoramento do ensino e aprendizagem. Informagao
sobre resultados de estudos que sgjam relevantes também seriavaliosa. A demonstragdo de experiénciae o
desenvolvimento de centros de informagao deveriam receber apoio a nivel nacional, e 0 acesso afontes de
informag&o deveria ser ampliado.

37. A educacdo especia deveria ser integrada dentro de programas de institui¢des de pesquisa e
desenvolvimento e de centros de desenvolvimento curricular. Atencdo especial deveria ser prestada nesta érea, a
pesquisa-a¢éo locando em estratégias inovadoras de ensino-aprendizagem. professores deveriam participar
ativamente tanto na agdo quanto na reflexdo envolvidas em tais investigagdes. Estudos-piloto e estudos de
profundidade deveriam ser langados para auxiliar tomadas de decises e para prover orientagdo futura. Tais
experimentos e estudos deveriam ser levados a cabo numa base de cooperagdo entre varios paises.
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C. RECRUTAMENTO E TREINAMENTO DE EDUCADORES

38. Preparacdo apropriada de todos os educadores constitui-se um fator chave na promogao de progresso no
sentido do estabelecimento de escolas inclusivas. As seguintes agBes poderiam ser tomadas. Além disso, a
importancia do recrutamento de professores que possam servir como modelo para criangas portadoras de
deficiéncias torna-se cada vez mais reconhecida.

39. Treinamento pré-profissional deveriafornecer atodos os estudantes de pedagogia de ensino primario ou
secundério, orientagdo positiva frente & deficiéncia, desta forma desenvolvendo um entendimento daguilo que
pode ser acancado nas escolas atraves dos servigos de apoio disponiveis nalocaidade. O conhecimento e
habilidades requeridas dizem respeito principal mente a boa prética de ensino e incluem a avaiagdo de
necessidades especiai's, adaptacéo do contetdo curricular, utilizagdo de tecnologia de assisténcia,
individualizacdo de procedimentos de ensino no sentido de abarcar uma variedade maior de habilidades, etc. Nas
escolas préticas de treinamento de professores, atencéo especial deveria ser dada a preparacéo de todos os
professores para que exercitem sua autonomia e apliquem suas habilidades na adaptacdo do curriculo e da
instrucéo no sentido de atender as necessidades especiais dos alunos, bem como no sentido de colaborar com os
especialistas e cooperar com os pais.

40. Um problema recorrente em sistemas educacionais, mesmo naqueles que provéem excel entes servigos para
estudantes portadores de deficiéncias refere-se a falta de model os para tais estudantes. alunos de educacéo
especial requerem oportunidades de interagir com adultos portadores de deficiéncias que tenham obtido sucesso
de forma que eles possam ter um padr&o para seus préprios estilos de vida e aspiragdes com base em
expectativas realistas. Além disso, alunos portadores de deficiéncias deveriam ser treinados e providos de
exemplos de atribuicdo de poderes e lideranca a deficiéncia de forma que eles possam auxiliar no modelamento
de politicas que irdo afeté-1os futuramente. Sistemas educacionais deveriam, portanto, basear o recrutamento de
professores e outros educadores que podem e deveriam buscar, para a educagéo de criangas especiais, 0
envolvimento de individuos portadores de deficiéncias que sejam bem sucedidos e que provenham da mesma
regido.

41. As habilidades requeridas para responder as necessidades educacionais especiais deveriam ser levadas em
consideracdo durante a avaliacdo dos estudos e da graduacéo de professores.

42. Como formar prioritéria, materiais escritos deveriam ser preparados e semindrios organizados para
administradores locais, supervisores, diretores e professores, no sentido de desenvolver suas capacidades de
prover lideranca nesta érea e de aposta e treinar pessoal menos experiente.

43. O menor desafio reside na provisdo de treinamento em servico a todos os professores, levando-se em
consideragao as variadas e freglientemente dificels condigdes sob as quais eles trabalham. Treinamento em
servigo deveria sempre que possivel, ser desenvolvido a0 nivel da escola e por meio de interagdo com
treinadores e apoiado por técnicas de educagdo a disténcia e outras técnicas auto-didéticas.

44, Treinamento especializado em educagao especial que leve as qualificagles profissionais deveria
normal mente ser integrado com ou precedido de treinamento e experiéncia como uma formaregular de educagéo
de professores para que a complementariedade e a mobilidade sejam asseguradas.

45. O Treinamento de professores especiais hecessita ser reconsiderado com aintencdo de se lhes habilitar a
trabalhar em ambientes diferentes e de assumir um papel -chave em programas de educac&o especial. Uma
abordagem néo-categorizante que embarque todos os tipos de deficiéncias deveria ser desenvolvida como ntcleo
comum e anterior a especializagdo em uma ou mais areas especificas de deficiéncia.

46. Universidades possuem um papel majoritério no sentido de aconselhamento no processo de desenvolvimento
da educacgdo especial, especialmente no que diz respeito a pesquisa, avaliagdo, preparacéo de formadores de
professores e desenvolvimento de programas e materiais de treinamento. Redes de trabal ho entre universidades e
instituicBes de aprendizagem superior em paises desenvolvidos e em desenvolvimento deveriam ser promovidas.
A ligagdo entre pesquisa e treinamento neste sentido € de grande significado. Também é muito importante o
envolvimento ativo de pessoas portadoras de deficiéncia em pesquisa e em treinamento pata que se assegure que
suas perspectivas sejam completamente levadas em consideragéo.
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D. SERVICOS EXTERNOS DE APOIO

47. A provisdo de servicos de apoio é de fundamental importancia para o sucesso de politicas educacionais
inclusivas. Para que se assegure que, em todos 0s nivels, servigos externos sgjam colocados a disposicéo de
criangas com necessidades especiais, autoridades educacionais deveriam considerar o seguinte:

48. Apoio as escolas regulares deveria ser providenciado tanto pelas instituigdes de treinamento de professores
quanto pelo trabalho de campo dos profissionais das escolas especiais. Os Ultimos deveriam ser utilizados cada
vez mai's como centros de recursos para as escol as regulares, oferecendo apoio direto aguelas criangas com
necessidades educacionais especiais. Tanto as institui ¢des de treinamento como as escolas especiais podem
prover 0 acesso a materiais e equipamentos, bem como o treinamento em estratégias de instru¢do que ndo sejam
oferecidas nas escolas regulares.

49, O apoio externo do pessoa de recurso de varias agéncias, departamentos e institui¢oes, tais como professor-
consultor, psicologos escolares, fonoaudi6logos e terapeutas ocupacionais, etc., deveria ser coordenado em nivel
local. O agrupamento de escolas tem comprovadamente se constituido numa estratégia Gtil na mobilizacdo de
recursos educacionais bem como no envolvimento da comunidade. Grupos de escolas poderiam ser
coletivamente responsaveis pela provisao de servigos a alunos com necessidades educacionai s especiais em suas
areas e (atais grupos de escolas) poderia ser dado 0 espago necessario para alocarem 0s recursos conforme o
requerido. Tais arranjos também deveriam envolver servigos ndo educacionais. De fato, a experiéncia sugere que
servicos educacionais se beneficiariam significativamente caso maiores esforcos fossem feitos para assegurar o
6timo uso de todo o conhecimento e recursos disponivels.

E. AREASPRIORITARIAS

50. A integracéo de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais seria mais efetiva e bem-sucedida
se consideracdo especia fosse dada a planos de desenvolvimento educacional nas seguintes areas: educagdo
infantil, para garantir a educabilidade de todas as criangas: transi¢ao da educagdo para a vida adulta do trabalho e
educacdo de meninas.

Educacdo Infantil

51. O sucesso de escolas inclusivas depende em muito daidentificagéio precoce, avaliagdo e estimulacdo de
criangas pré- escolares com necessidades educacionais especiais. Assisténciainfantil e programas educacionais
paracriangas até aidade de 6 anos deveriam ser desenvolvidos e/ou reorientados no sentido de promover o
desenvolvimento fisico, intelectual e social e a prontid&@o para a escolarizag8o. Tais programas possuem um
grande valor econémico para o individuo, afamilia e a sociedade na prevencéo do agravamento de condigdes
gueinabilitam acrianga. Programas neste nivel deveriam reconhecer o principio daincluséo e ser desenvolvidos
de uma maneira abrangente, através da combinagdo de atividades pré-escolares e salde infantil.

52. Vérios paises tém adotado politicas em favor da educagdo infantil, tanto através do apoio no
desenvolvimento de jardins de infancia e pré-escolas, como pela organizacdo de informagado as familias e de
atividades de conscientizagdo em colaboragdo com servigos comunitérios (salde, cuidados maternos e infantis)
com escolas e com associagdes locais de familias ou de mulheres.

Preparacdo paraaVidaAdulta

53. Jovens com necessidades educacionais especiais deveriam ser auxiliados no sentido de realizarem uma
transi¢do efetiva da escola para o trabal ho. Escolas deveriam auxilié-los a se tornarem economicamente ativos e
prové-los com as habilidades necessarias ao cotidiano da vida, oferecendo treinamento em habilidades que
correspondam as demandas sociais e de comunicagdo e as expectativas da vida adulta. I1sto implicaem

tecnol ogias adequadas de treinamento, incluindo experiéncias diretas em situagOes da vidareal, fora da escola. O
curriculo para estudantes mais maduros e com necessi dades educacionais especiais deveriaincluir programas
especificos de transi¢éo, apoio de entrada para a educacdo superior sempre que possivel e consequente
treinamento vocacional que os prepare a funcionar independentemente enquanto membros contribuintes em suas
comunidades e ap0s o término da escolarizagdo. Tais atividades deveria ser levadas a cabo com o envolvimento
ativo de aconsel hadores vocacionais, oficinas de trabal ho, associagdes de profissionais, autoridades locais e seus
respectivos servicos e agéncias.

Educacdo de Meninas
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54. Meninas portadoras de deficiéncias encontram-se em dupla desvantagem. Um esforgo especial se requer no
sentido de se prover treinamento e educagdo para meninas com necessidades educacionais especiais. Além de
ganhar acesso a escola, meninas portadoras de deficiéncias deveriam ter acesso ainformag&o, orientagdo e
model os que as auxiliem a fazer escolhas realistas e as preparem para desempenharem seus futuros papéis
enquanto mulheres adultas.

Educacéo de Adultos e Estudos Posteriores

55. Pessoas portadoras de deficiéncias deveriam receber atencéo especial quanto ao desenvolvimento e
implementagdo de programas de educacdo de adultos e de estudos posteriores. Pessoas portadoras de deficiéncias
deveriam receber prioridade de acesso atais programas. Cursos especiais também poderiam ser desenvolvidos
no sentido de atenderem as necessidades e condicOes de diferentes grupos de adultos portadores de deficiéncia.

F. PERSPECTIVAS COMUNITARIAS

56. A realizacdo do objetivo de uma educacdo bem-sucedida de criangas com necessidades educacionais
especiais ndo congtitui tarefa somente dos Ministérios de Educacdo e das escolas. Elarequer a cooperacdo das
familias e a mobilizag&o das comunidades e de organizagdes voluntérias, assim como o apoio do publico em
geral. A experiéncia provida por paises ou &reas que tém testemunhado progresso na equalizacdo de
oportunidades educacionais para criangas portadoras de deficiéncia sugere uma série de ligdes Uteis.

Parceria com os Pais

57. A educaggo de criangas com necessidades educacionais especiais € umatarefa a ser dividida entre pais e
profissionais. Uma atitude positiva da parte dos pais favorece aintegracéo escolar e social. Pais necessitam de
apoio para que possam assumir seus papéis de pais de uma crianga com necessidades especiais. O papel das
familias e dos pais deveria ser aprimorado através da provisdo de informagdo necesséria em linguagem clarae
simples; ou enfogque na urgéncia de informacdo e de treinamento em habilidades paternas constitui umatarefa
importante em culturas aonde a tradic&o de escolarizacdo seja pouca.

58. Pais constituem parceiros privilegiados no que concerne as necessidades especiais de suas criangas, e desta
maneira eles deveriam, 0 maximo possivel, ter a chance de poder escolher o tipo de provisdo educacional que
eles desgjam para suas criangas.

59. Uma parceria cooperativa e de apoio entre administradores escolares, professores e pais deveria ser
desenvolvidae pais deveriam ser considerados enquanto parceiros ativos nos processos de tomada de deciséo.
Pais deveriam ser encorajados a participar em atividades educacionais em casa e ha escola (aonde el es poderiam
observar técnicas efetivas e aprender como organizar atividades extra-curriculares), bem como na supervisao e
apoio a aprendizagem de suas criangas.

60. Governos deveriam tomar a lideranca na promogao de parceria com os pais, através tanto de declaragtes
politicas quanto legais no que concerne aos direitos paternos. O desenvolvimento de associagdes de pais deveria
ser promovida e seus representantes envol vidos no delineamento e implementagéo de programas que visem o
aprimoramento da educacdo de seus filhos. Organizagdes de pessoas portadoras de deficiéncias também
deveriam ser consultadas no que diz respeito ao delineamento e implementac&o de programas.

Envolvimento da Comunidade

61. A descentralizaco e o plangjamento local favorecem um maior envolvimento de comunidades na educagdo e
treinamento de pessoas com necessidades educacionais especiais. Administradores locais deveriam encorgjar a
participacdo da comunidade através da garantia de apoio as associagles representativas e convidando-as a
tomarem parte no processo de tomada de decisdes. Com este objetivo em vista, mobilizando e monitorando
mecanismos formados pela administracdo civil local, pelas autoridades de desenvolvimento educacional e de
salde, lideres comunitérios e organizagdes voluntérias deveriam estar estabel ecidos em &reas geogréficas
suficientemente pequenas para assegurar uma participacdo comunitéria significativa.

62. O envolvimento comunitario deveria ser buscado no sentido de suplementar atividades na escola, de prover
auxilio na concretizagdo de deveres de casa e de compensar a falta de apoio familiar. Neste sentido, o papel das
associagoes de bairro deveria ser mencionado no sentido de que tais fornecam espagos disponiveis, como
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também o papel das associactes de familias, de clubes e movimentos de jovens, e o papel potencial das pessoas
idosas e outros voluntérios incluindo pessoas portadoras de deficiéncias em programas tanto dentro como fora da
escola.

63. Sempre que agdo de reabilitacdo comunitéria seja provida por iniciativa externa, cabe a comunidade decidir
se 0 programa se tornara parte das atividades de desenvolvimento da comunidade. Aos vérios parceiros na
comunidade, incluindo organizag6es de pessoas portadoras de deficiéncia e outras organizagdes néo-
governamentais deveria ser dada a devida autonomia para se tornarem responsaveis pelo programa. Sempre que
apropriado, agéncias governamentais em niveis nacional e local também deveriam prestar apoio.

O Papel das Organizagdes Voluntérias 64. Uma vez que organizagdes voluntarias e ndo- governamentais
possuem maior liberdade para agir e podem responder mais prontamente as necessidades expressas, elas
deveriam ser apoiadas no desenvolvimento de novas idéias e no traba ho pioneiro de inovacdo de métodos de
entrega de servigos. Tais organizagdes podem desempenhar o papel fundamental de inovadores e catalisadores e
expandir a variedade de programas disponiveis a comunidade.

65. OrganizacOes de pessoas portadoras de deficiéncias - ou seja, aquelas que possuam influéncia decisiva
deveriam ser convidadas atomar parte ativa naidentificag8o de necessidades, expressando sua opinido arespeito
de prioridades, administrando servigos, avaliando desempenho e defendendo mudangas.

Conscientizacdo Plblica

66. Politicos em todos os niveis, incluindo o nivel da escola, deveriam regularmente reafirmar seu compromisso
para com ainclusdo e promover atitudes positivas entre as criangas, professores e publico em geral, no que diz
respeito aos que possuem necessidades educacionais especiais.

67. A midia possui um papel fundamental na promogao de atitudes positivas frente aintegragcdo de pessoas
portadoras de deficiéncia na sociedade. Superando preconceitos e mainformagao, e difundindo um maior
otimismo e imaginacado sobre as capacidades das pessoas portadoras de deficiéncia. A midia também pode
promover atitudes positivas em empregadores com relagdo ao emprego de pessoas portadoras de deficiéncia. A
midia deveria acostumar-se ainformar o publico arespeito de novas abordagens em educagfo, particularmente
no que diz respeito a provisdo em educacdo especial nas escolas regulares, através da popularizagdo de exemplos
de boa pratica e experiéncias bem-sucedidas.

G. REQUERIMENTOS RELATIVOS A RECURSOS

68. O desenvolvimento de escolas inclusivas como o modo mais efetivo de atingir a educacdo para todos deve
ser reconhecido como uma politica governamental chave e dado o devido privilégio na pauta de
desenvolvimento da nagdo. E somente desta maneira que os recursos adequados podem ser obtidos. Mudancas
nas politicas e prioridades podem acabar sendo inefetivas a menos que um minimo de recursos requeridos segja
providenciado. O compromisso politico é necessario, tanto a nivel nacional como comunitério. Para que se
obtenha recursos adicionais e para que se re-empregue 0S recursos ja existentes. Ao mesmo tempo em que as
comunidades devem desempenhar o papel-chave de desenvolver escolas inclusivas, apoio e encorgjamento aos
governos também sdo essenciais ao desenvolvimento efetivo de solugdes viaveis.

69.A distribuicdo de recursos as escolas deveria realisticamente levar em consideracdo as diferencas em gastos
no sentido de se prover educac&o apropriada para todas as criancas que possuem habilidades diferentes. Um
comego realista poderia ser 0 de apoiar aquelas escolas que desejam promover uma educagdo inclusivae o
langamento de proj etos-piloto em algumas areas com vistas a adquirir o conhecimento necessério paraa
expansdo e generalizagdo progressivas. No processo de generalizagdo da educagdo inclusiva, o nivel de suporte e
de especializagfo devera corresponder a natureza da demanda.

70. Recursos também devem ser alocados no sentido de apoiar servigos de treinamento de professores regulares
de provisdo de centros de recursos, de professores especiais ou professores-recursos. Ajuda técnica apropriada
para assegurar a operagdo bem-sucedida de um sistema educacional integrador, também deve ser providenciada.
Abordagens integradoras deveriam, portanto, estar ligadas ao desenvolvimento de servicos de apoio em niveis
naciona elocal.

71. Um modo efetivo de maximizar o impacto refere-se a unido de recursos humanos institucionais, logisticos,
materiais e financeiros dos vérios departamentos ministeriais (Educacgdo, Salide, Bem- Estar-Social, Trabal ho,
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Juventude, etc.), das autoridades locais e territoriais e de outras institui¢des especializadas. A combinacdo de
uma abordagem tanto social quanto educacional no que se refere a educacdo especial requerera estruturas de
gerenciamento efetivas que capacitem os varios servigos a cooperar tanto em nivel local quanto em nivel
nacional e que permitam que autoridades publicas e corporagdes juntem esforgos.

[11. ORIENTACOES PARA AGOES EM NiVEIS REGIONAIS E INTERNACIONAIS

72. Cooperagdo internacional entre organizagOes governamentais e ndo-governamentais, regionais e inter-
regionais, podem ter um papel muito importante no apoio ao movimento frente a escolas inclusivas. Com base
em experiéncias anteriores nesta area, organizagles internacionais, inter-governamentais e ndo-governamentais,
bem como agéncias doadoras bilaterais, poderiam considerar a unido de seus esfor¢os naimplementacéo das
seguintes abordagens estratégicas.

73. Assisténciatécnica deveria ser direcionada a areas estratégicas de intervengdo com um efeito multiplicador,
especia mente em paises em desenvolvimento. Uma tarefaimportante para a cooperacgdo internacional reside no
apoio no langamento de projetos-piloto que objetivem testar abordagens e originar capacitacao.

74. A organizacao de parcerias regionais ou de parcerias entre paises com abordagens semel hantes no tocante a
educacdo especial poderiaresultar no plangjamento de atividades conjuntas sob os auspicios de mecanismos de
cooperagao regional ou sub-regional. Tais atividades deveriam ser delineadas com vistas a levar vantagens sobre
as economias da escala, a basear-se na experiéncia de paises participantes, e a aprimorar o desenvolvimento das
capacidades nacionais.

75. Uma missdo prioritaria das organizagdes internacionais e facilitacéo do intercAmbio de dados e ainformagdo
e resultados de programas-pil oto em educagéo especia entre paises e regides. O colecionamento de indicadores
de progresso que sgjam comparaveis a respeito de educagdo inclusiva e de emprego deveria se tornar parte de um
banco mundial de dados sobre educacdo. Pontos de enfoque podem ser estabel ecidos em centros sub-regionais
para que se facilite o intercambio de informagdes. As estruturas existentes em nivel regiona e internacional
deveriam ser fortalecidas e suas atividades estendidas a campos tais como politica, programagao, treinamento de
pessoal e avaliacéo.

76. Uma alta percentagem de deficiéncia constitui resultado direto da falta de informag&o, pobreza e baixos
padrdes de satide. A medida que o preval ecimento de deficiéncias em termos do mundo em geral aumentaem
ndmero, particularmente nos paises em desenvolvimento, deveria haver uma ag&o conjuntainternacional em
estreita colaboragao com esforgos nacionais, no sentido de se prevenir as causas de deficiéncias através da
educacdo aqual, por, suavez, reduziria aincidéncia e o prevalecimento de deficiéncias, portanto, reduzindo
ainda mais as demandas sobre os limitados recursos humanos e financeiros de dados paises.

77. Assisténcias técnica e internacional a educagdo especial derivam-se de variadas fontes. Portanto, torna-se
essencia que se garanta coeréncia e complementaridade entre organizagdes do sistema das Nagdes Unidas e
outras agéncias que prestam assisténcia nesta area.

78. Cooperagdo internacional deveriafornecer apoio a seminarios de treinamento avangado para administradores
e outros especialistas em nivel regional e reforcar a cooperagéo entre universidades e institui¢des de treinamento
em paises diferentes para a conducdo de estudos comparativos bem como para a publicagdo de referéncias
documentérias e de materiais instrutivos.

79. A Cooperagdo internacional deveriaauxiliar no desenvolvimento de associages regionais e internacionais de
profissionais envolvidos com o aperfeigcoamento da educagéo especial e deveria apoiar a criacéo e disseminagio
de folhetins e publicagdes, bem como a organizacdo de conferéncias e encontros regionais.

80. Encontros regionais e internacionais englobando questdes relativas a educacéo deveriam garantir que

necessi dades educacionais especiais fossem incluidas como parte integrante do debate, e ndo somente como uma
guestdo em separado. Como modo de exemplo concreto, a questdo da educagéo especia deveriafazer parte da
pauta de conferéncia ministeriais regionais organizadas pela UNESCO e por outras agéncias inter-
governamentais.

81. Cooperacao internacional técnica e agéncias de financiamento envolvidas em iniciativas de apoio e
desenvolvimento da Educag&o para Todos deveriam assegurar que a educagdo especial sgja uma parte integrante
de todos os projetos em desenvol vimento.
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82. Coordenacao internacional deveriaexistir no sentido de apoiar especificacfes de acessibilidade universal da
tecnol ogia da comunicagdo subjacente a estrutura emergente da informacéo.

83. Esta Estruturade Ao foi aprovada por aclamag&o apds discussdo e emenda na sessdo Plenédria da
Conferéncia de 10 de junho de 1994. Elatem o objetivo de guiar os Estados Membros e organi zagtes
governamentais e ndo-governamentais na implementacdo da Declaragdo de Salamanca sobre Principios, Politica
e Prética em Educagéo Especial.

Procedimentos-Padrfes das NagOes Unidas para a Equalizagéo de Oportunidades para Pessoas Portadoras de
Deficiéncias, A/IRES/48/96, Resolucdo das Nagdes Unidas adotada em Assembléia Geral .
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APENDICE A

Prezado(a) Professor(a),

Inicialmente quero me apresentar.

Meu nome é Luciano Gonsalves Costa, sou docente do Departamento de Fisica da
Universidade Estadual de Maringa.

Estamos desenvolvendo o projeto intitulado de “O Ensino de Fisica para Deficientes
Visuais”, que visa propor uma abordagem para 0 ensino de fisica mais adequada as

caracteristicas de aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual severa.

Na fase atua do projeto, estamos buscando conversar com professores com
experiéncia no ensino de deficientes visuais quanto: as dificuldades/problemas/barreiras
encontradas, o preparo do professor, a infra-estrutura existente (livros e outros recursos
didéticos, tecnologias, etc.), 0s seus anseios bem como dos estudantes DVs, o que poderia ser

(imediatamente) melhorado (O que vocé sugeriria?), o que deveria ser mudado, entre outros.

Espero ndo estar |he incomodando, entretanto gostaria de saber sobre a possibilidade

de nos escrever arespeito.
Desde j4, agradeco pela atengéo.

Sinceramente,

LUCIANO G. COSTA
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APENDICE B

Prezado(a) Estudante,

Inicialmente quero me apresentar.

Meu nome é Luciano Gonsalves Costa, sou docente do Departamento de Fisica da
Universidade Estadual de Maringa.

Estamos desenvolvendo o projeto intitulado de “O Ensino de Fisica para Deficientes
Visuais”, que visa propor uma abordagem para o ensino de fisica mais adequada as

caracteristicas de aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual severa.

Nafase atual do projeto, estamos buscando conversar com estudantes com deficiéncia
visual quanto: as dificuldades/problemas/barreiras encontradas, o preparo do professor, a
infra-estrutura existente (recursos didaticos, tecnologias etc.), 0s seus anseios bem como dos
professores de DVs, o que poderia ser (imediatamente) melhorado (O que vocé sugeriria?),

entre outros.

Espero ndo estar |he incomodando, entretanto gostaria de saber sobre a possibilidade

de nos escrever arespeito.
Desde j4, agradego pela sua atencao.

Sinceramente,

LUCIANO G. COSTA
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