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RESUMO

CERCHIARI, Cristiana Mello. Deficiéncia visual e ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira: subsidios para a formacao inicial de professores em contexto universitario.
2011. 118 f.

Dissertacdo (Mestrado em Educagédo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo,
Séo Paulo, 2011,

O presente trabalho parte das premissas de que existem alunos com deficiéncia visual que
estudam linguas estrangeiras, da educacdo infantil ao ensino superior, e de que os docentes
dessa area poderdo ser expostos a presenca desses alunos em qualquer etapa de sua trajetoria
profissional. Para demonstrar a veracidade de tais pressupostos, foram cotejados os trabalhos
de quatro professores-pesquisadores de lingua estrangeira vinculados a esses alunos, a saber:
Ramos, 2000; Motta, 2004; Dias, 2008; e Magalhaes, 2009. A analise dos relatos de pesquisa
demonstrou que os professores de idiomas estrangeiros ingressam e atuam na profissdo
docente munidos de conhecimentos e competéncias insuficientes para identificar e trabalhar
com tais discentes. Passamos, assim, a abordar os fatores que culminam em tal situacéo,
iniciando pelas condi¢bes as quais os licenciandos de linguas estrangeiras estdo submetidos
durante sua formacdo académica, e concluindo nossa pesquisa com uma entrevista episodica
(FLICK, 2009) com um professor de lingua estrangeira cuja biografia estd ha muito tempo
vinculada a individuos com deficiéncia visual. Ao contrapor os relatos dos professores-
pesquisadores a entrevista episoddica, verificou-se que a presenca de momentos formativos
sobre deficiéncia visual durante a formagdo universitéria, oportunidade em que os futuros
professores dispdem de condi¢fes mais adequadas para a aquisicdo de conhecimentos sobre
esse comprometimento sensorial, contribui para que os futuros professores desenvolvam
competéncias fundamentais para a identificacdo e gerenciamento da diversidade humana em
sala de aula e para a efetiva utilizagdo dos recursos pedagdgicos e tecnolégicos com potencial
para beneficiar tais alunos.

Palavras-chave: ensino/aprendizagem; lingua estrangeira; deficiéncia visual; formacao
inicial; competéncias; conhecimentos.



ABSTRACT

CERCHIARI, C. M. Visual impairment and foreign-language teaching/learning processes:
findings related to teachers’ education in universities. 2011. 118 f.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo - Universidade de Sao Paulo,
Sdo Paulo, 2011.

This paper assumes both that one can find visually impaired students focusing on foreign-
language learning from kindergarten to higher education, and that foreign-language teachers
may be acquainted with those students at any time during their professional career. In order to
support those assumptions, we compared pieces of research from four foreign-language
teachers: Ramos, 2000; Motta, 2004; Dias, 2008; and Magalhdes, 2009. By analyzing their
papers, we concluded that foreign-language teachers approach and accomplish teaching/
learning processes involving those pupils with no sufficient knowledge and not having
developed competences to act otherwise. Therefore, we studied some factors that may lead to
such situation. We initially approached the variables that shape their education in universities,
then we performed an episodic interview (FLICK, 2009) with a foreign-language teacher
whose life-story has constantly and closely been connected to blind and visually-impaired
individuals. When contrasting the research performed by those four teachers with the episodic
interview, we noted that when teachers-to-be are given the opportunity to approach visual
impairment issues during their education, they are more likely to acquire knowledge and
develop competences which may enable them to identify and work with unique individuals in
their classroom, as well as to cope with pedagogical and technological resources available for
those students.

Key-words: teaching/learning processes; foreign languages; visually impaired students;
education; competences; knowledge.
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INTRODUCAO

A abordagem de questdes relativas a diversos tipos de deficiéncia nunca foi tdo frequente:
destaque-se a importancia conferida, cada vez mais, a calcadas com rampas para pessoas com
mobilidade reduzida®, do piso tatil* para orientar as pessoas com deficiéncia visual na locomocéo
pelas calcadas, e dos intérpretes de LIBRAS® que ajudam os surdos a compreender a linguagem
verbal utilizada, por exemplo, em pecas teatrais.

Essas e outras iniciativas tém sido divulgadas pelos meios de comunicacdo, 0 que vem
contribuindo para a difusdo das informacGes sobre deficiéncia junto a sociedade civil e para o
acesso das pessoas com deficiéncia aos espacos publicos, ao lazer, ao trabalho e a cultura.

Segundo o Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado em
2000, 14,5% da populacdo brasileira — ou seja, 24,5 milhdes de pessoas — tém algum tipo de
comprometimento, seja ele fisico, intelectual e/ou sensorial. Esta Ultima categoria abrange
pessoas com deficiéncia visual e auditiva. Este 6rgdo governamental estima que na populagao
brasileira existam 16,5 milhdes de individuos com deficiéncia visual, sendo aproximadamente
160.000 pessoas incapazes de enxergar, 2,5 milhdes com grande dificuldade permanente de
utilizar o sentido da visao, e 14 milhdes com alguma dificuldade para utiliza-lo.

Fatores como violéncia urbana, aumento da expectativa de vida dos brasileiros,
investimentos insuficientes na prevencdo de deficiéncias e a sobrevivéncia de mais bebés
prematuros, mais suscetiveis a comprometimentos dessa natureza, tém contribuido para a
manutencao (e até para o0 aumento) de todos esses nUmeros.

Como minha vida esteve sempre vinculada a um comprometimento visual grave e
irreversivel, decidi conviver bem com ele. Assim, busquei aprofundar continuamente meus
conhecimentos sobre o assunto, participando de cursos, palestras, congressos e eventos culturais e

procurando me inserir em grupos de pessoas com deficiéncia, ndo necessariamente visual. O

! De acordo com a norma NBR 9050, publicada em 2004 pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
considera-se pessoa com mobilidade reduzida “Aquela que, temporaria ou permanentemente, tem limitada sua
capacidade de relacionar-se com 0 meio e de utiliza-lo. Entende-se por pessoa com mobilidade reduzida, a pessoa
com deficiéncia, idosa, obesa, gestante entre outros”.

2 Ainda de acordo com a NBR 9050 - Acessibilidade a edificacdes, mobiliario, espacos e equipamentos urbanos -,
piso tatil ¢ um “piso caracterizado pela diferenciagdo de textura em relagéo ao piso adjacente, destinado a constituir
alerta ou linha guia, perceptivel por pessoas com deficiéncia visual”.

® Lingua Brasileira de Sinais, abordada no Decreto N°. 5.626-05.
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gradativo acimulo dessas experiéncias e sua elaboragdo e reelaboracdo tém me aproximado,
acredito, da proposta de Rodrigues (2006): ver as diferencas entre 0s seres humanos em uma
espécie de espectro, com suas nuances e gradacoes.

Utilizar o sentido da visdo para perceber o mundo e interpretd-lo — a ele e aos significados
apreendidos por essa percepc¢do sensorial — tem sido condicdo cada vez mais necessaria para a
construcdo de sentidos, para a interpretacdo da realidade que cerca o individuo, e para a propria
construcdo da identidade e do sujeito critico. As imagens vém se tornando cada vez mais
complexas, ao passarem de bi a tridimensionais. Sdo cada vez mais frequentes na vida das
pessoas, a medida que a tecnologia integra seu cotidiano. Os arquivos multimidia estdo
espalhados pela Rede Mundial de Computadores, levando som e imagem ao mundo inteiro.

O entendimento de grande parte do conteudo veiculado na televisdo — propagandas,
filmes, novelas, programas humoristicos e jornalisticos, entre outros — é garantido nao apenas
pela percepcdo e interpretacdo das informacdes recebidas por um sentido, mas esta diretamente
ligado & associacdo a conteudos obtidos por dois ou mais sentidos (visao e audicéo, por exemplo).
Nesse ponto, as pessoas com deficiéncia visual estdo em desvantagem, ja que, segundo
Amiralian® (1997 apud Magalhaes, 2009), 80% das informacdes séo recebidas por este sentido.
Para que elas se tornem acessiveis, isto €, para que sejam efetivamente aproveitadas por essas
pessoas, é preciso que tais contetdos sejam veiculados nas condicdes mais favoraveis aos
individuos com esta deficiéncia, ou seja, por meios que lhes permitam apreendé-las. Assim, para
que 0s conteudos ndo-verbais sejam apreendidos pelas pessoas com deficiéncia visual, é preciso
que sejam expressos por linguagem verbal.

As instituicBes de ensino e os professores de lingua estrangeira (LE®) nela inseridos tém
procurado se adaptar a essa verdadeira revolugdo tecnoldgica, permitindo — e até incentivando — o
ingresso das novas tecnologias em seu cotidiano. Elas também tém sido pressionadas a se
acostumar com a presenca de alunos com deficiéncia, o que tem forgado tais instituicfes a se
adequar a legislacdo vigente, que inclui as normas sobre acessibilidade e LIBRAS mencionadas

nas notas 1, 2 e 3 deste trabalho.

* AMIRALIAN, M. L. Compreendendo o Cego: uma visdo psicanalitica da cegueira por meio de desenhos estérias.
Sé&o Paulo: Casa do Psicélogo, 1997.

® Neste trabalho, o termo “LE” designa toda e qualquer lingua estrangeira, ndo um idioma em especial, visto que o
principal objetivo do trabalho reside em construir propostas de formagao docente aplicaveis ao conjunto de linguas
estrangeiras, ndo em estudar particularidades deste ou daquele idioma.
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O ingresso de pessoas com deficiéncia e das novas tecnologias nas escolas e nas
universidades traz dilemas pedagodgicos e tecnoldgicos para o ambito educacional. Primeiro,
porque nessas instituicdes convivem pessoas com e sem deficiéncia, com suas caréncias,
experiéncias, atitudes, conceitos, preconceitos e potencialidades, muitas vezes conflitantes, entre
si, com as normas impostas pelo sistema de cada instituicdo e com a propria legislacdo
educacional. Em segundo lugar, porque nem sempre é facil aliar tecnologia, pessoas com
deficiéncia e ensino/aprendizagem.

E nesse contexto complexo que os professores de LE — entre os quais me incluo — estdo
inseridos. Os trabalhos dos professores-pesquisadores Ramos (2000), Motta (2004), Dias (2008)
e Magalhées (2009), ao relatarem as experiéncias de professores de LE que lecionam inglés ou
espanhol para alunos com DV, mostram que 0s conhecimentos relativos a prépria deficiéncia
visual (DV®) e aos recursos materiais, humanos, pedagégicos e tecnolégicos com potencial para
atender aos alunos com esse comprometimento ainda atingem o contexto escolar de maneira
timida, ou seja, permanecem no nivel individual. Tal constatacdo € reforgada por minhas proprias
reflexdes baseadas em dialogos informais com pessoas com deficiéncia (principalmente visual) e
por minha prépria experiéncia escolar — aluna com deficiéncia visual inserida em classes de
alunos sem deficiéncia — e profissional — docente de portugués e de lingua estrangeira.

As experiéncias relatadas nos quatro trabalhos aos quais me referi acima séo simultaneas
a atividade docente. Sua ocorréncia, portanto, € influenciada por varidveis como condicGes de
trabalho docente, natureza do objeto de trabalho (no caso, uma LE), ou grau de conhecimento do
professor de LE sobre deficiéncias em geral e a DV em particular. Fatores de natureza individual
(predisposicdo dos sujeitos envolvidos nessas experiéncias e valoragdo atribuida por eles a DV,
por exemplo) também interferem no trabalho docente com os alunos com DV.

Desta forma, a proposta do presente trabalho reside em estudar o percurso de pesquisa e
os resultados obtidos por esses professores-pesquisadores de LE, bem como as condi¢bes que
interferem no trabalho docente com idiomas estrangeiros realizado com discentes com DV. A
realizacdo desta analise tem como objetivo principal investigar que competéncias foram

adquiridas por esses professores durante o exercicio profissional e/ou no decorrer do processo de

® Neste trabalho utilizei “DV” para designar tanto a deficiéncia visual quanto as pessoas que apresentam esse tipo de
comprometimento. Para especificar quando me refiro a uma ou a outra expressao, uso os artigos definidos “0” e “a”.
O primeiro é empregado, nesta pesquisa, para designar o sujeito com deficiéncia visual. Para situd-lo no contexto
escolar, utilizo a expressdo “aluno com DV”. O artigo definido feminino “a” é usado para designar a deficiéncia
propriamente dita.
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pesquisa que eles protagonizaram, e discutir qual(is) o(s) momento(s) mais proficuo(s) para sua
aquisicéo e desenvolvimento.

Embora tenhamos encontrado referéncias a importancia da formacdo docente sobre DV
(OLIVEIRA, 2009; REILY, 2006), ndo encontramos pesquisas que retratassem a ocorréncia de
formacdo docente, formalizada ou nd&o. Localizamos, isso sim, professores dispostos e
interessados a participar de processos desse tipo.

A contradicdo entre reconhecer simultaneamente a relevancia do tema escolhido e a
dificuldade de encontrar corpus adequado para o seu desenvolvimento foi solucionada quando
lembrei que um desses raros momentos de formacdo docente havia ocorrido no Gltimo ano da
graduacdo, em uma disciplina do curso de licenciatura. Como ele envolvia — e ainda envolve —
professores e licenciandos de LE e ocorre anualmente desde 1992, decidi retrata-lo e refletir
sobre ele, com o objetivo de buscar alternativas para a construcdo de conhecimento e o
compartilhamento formal e periddico de informacdes e conhecimentos relativos & DV, ao aluno
com DV e as especificidades do ensino/aprendizagem de LE para esse publico. Outras
indagacOes presentes neste trabalho estdo relacionadas a identificacdo de competéncias a serem
desenvolvidas pelos licenciandos de LE, durante sua formacgdo universitéaria, para que estejam
aptos a realizar um trabalho docente com embasamento tedrico e pratico junto a seus alunos com
DV.

Para tanto, primeiro estudei as peculiaridades do trabalho docente e da insercdo das LEs
no curriculo escolar, as vozes dos professores de idiomas e de suas pesquisas, a opinido dos
alunos com DV sobre o trabalho docente e as contribuicGes de estudos sobre tais discentes e
sobre as peculiaridades inerentes a DV. Ao congregar informacfes valiosas de fontes tdo
distintas, pretendo sentir e fazer sentir no trabalho cientifico a presenca do aluno com DV -
destinatario final e principal razdo de ser da formacdo docente sobre esse tipo de
comprometimento — primeiro na presente pesquisa, depois nas iniciativas de formacdo para
professores de LE, independente da presenca fisica desse aluno. Creio que s6 assim os futuros
docentes de LE terdo possibilidade de desenvolver competéncias adequadas para trabalhar com
esses alunos antes mesmo de conhecé-los.

Para responder a pergunta de pesquisa, que sintetizei em:

Que competéncias os licenciandos de LE devem desenvolver
para trabalhar, de maneira inclusiva, com alunos com DV?
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este trabalho foi organizado em quatro capitulos, a saber: Formacao de professores e trabalho
docente, Deficiéncia visual e docéncia de LE, Formacdo de professores de LE em tempos de
Educacdo Inclusiva, e Entrevista com um professor de LE. O item Consideracfes Finais fica
reservado para as observagdes concernentes as conclusfes do presente trabalho e a sugestfes
para a elaboracdo de pesquisas afins. Os itens finais contém as referéncias bibliograficas e dois
anexos. A bibliografia abrange tanto os trabalhos que deram suporte & pesquisa quanto obras
complementares com sugestdo de publicacfes e paginas da internet que aprofundam tépicos
relacionados a tematica DV. Tais referéncias objetivam auxiliar os licenciandos e professores de
LE a refletir sobre questdes vinculadas ao ensino/aprendizagem de LE para os alunos com DV,
que incluem o desenvolvimento de cursos a distancia e formas de disponibilizagdo de material
didatico para tais alunos. Dois anexos completam a parte final deste trabalho. O primeiro
consiste da Declaracdo de Consentimento Livre e Esclarecido do professor de LE entrevistado, e
0 segundo é constituido pela Entrevista Textualizada, que contém a transcricdo da coleta de
dados.

O corpus, como ja foi mencionado, foi constituido a partir de uma entrevista com um
professor de LE cujas trajetdrias pessoal, profissional e académica estdo intimamente ligadas a
docéncia para alunos com DV e a pessoas que apresentam tal comprometimento. Longe de
representar a releitura de uma historia de vida, porém, a entrevista episodica (FLICK, 2009)
realizada com esse professor permitiu, da mesma forma que os demais capitulos, itens e
subitens, identificar e discutir algumas competéncias fundamentais para o trabalho dos futuros
professores de LE com seus potenciais alunos com DV e, de maneira geral, com os seres
humanos com os quais terdo inevitavelmente de interagir no decorrer de sua trajetoria
profissional.
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CAPITULO 1

1. Formagcéo de professores e trabalho docente

As implicactes da formacdo de professores em geral para o trabalho docente foram
estudadas por Tardif (2002). Nesse trabalho, seu principal objetivo foi avaliar a relagdo entre
tempo e saberes docentes. Nossa pesquisa também aborda esse tema, mas de maneira subsididria,
tendo em vista a proposta de conhecer e confrontar a natureza e as condi¢fes de formacéo
docente que transformam os licenciandos de LE em professores de idiomas estrangeiros a
qualidade dos desafios que os aguardam quando assumem a funcéo docente, principalmente ao se
depararem, em sala de aula, com um ou mais alunos com DV. Com essa finalidade, estudei as
condicdes de formagdo académica as quais o futuro professor de LE esta sujeito, as caracteristicas
de ingresso das LE no curriculo escolar, as peculiaridades do trabalho docente em si e a natureza
do trabalho com as LE na presenca de alunos com DV. Este ultimo topico sera objeto do préximo
capitulo. Os demais serdo estudados neste, a comecar pelo momento em que os futuros
professores de LE ainda sdo licenciandos. O objetivo final, ao analisar todos esses aspectos, é a
identificacdo de possiveis competéncias a serem desenvolvidas pelos licenciandos de LE para
que, ao se depararem com alunos com DV em sua trajetoria profissional, disponham de
ferramentas para trabalhar adequadamente com esses alunos. Tal afirmacdo encontra apoio em
duas acepcdes a serem analisadas no proximo capitulo, referentes ao contato dos professores de
LE com os alunos com DV: a de que tais docentes ndo dispdem de ferramentas adequadas para
trabalhar com alunos com DV nas aulas de LE, e a de que o0 acesso a elas aprimora o trabalho
destes profissionais.

A legislacdo educacional, aqui representada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB (BRASIL, 1996) e pelos pareceres CNE/CP 21/2001 (BRASIL, 2001a) e
CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001b), fornece suporte tedrico a este capitulo, bem como os
trabalhos de Tardif (2002), Giovanni (2003), Rodrigues (2006), Oliveira-Formosinho (2002),
Caiado (2003), Dias (2008), Leodoro (2008), Emilio (2004), Marquezan (2009), Motta (2004),
Costa-Renders (2009), Gomez (1995) e Correia (2003).
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1.1. De Licenciando a Professor

Nesta sessdo analisamos a trajetoria hipotética dos licenciandos de LE durante o curso de
graduacgdo, mais especificamente o0 processo que o0s torna professores. O objetivo principal é
identificar as competéncias que Ihes possibilitem desempenhar a funcdo docente na presenca de
todo e qualquer aluno, ndo subestimando nem superestimando sua capacidade intelectual,
auditiva, fisica, e/ou visual, nem suas idiossincrasias pessoais, politicas, étnicas, culturais e
religiosas. Essa tarefa se torna cada vez mais necessaria e ardua devido ao crescente nivel de
desigualdade presente no mundo em que vivemos (RODRIGUES, 2006). Isso ndo implica
argumentar a favor de um ensino individualizado, mas de auxiliar cada licenciando a construir
uma forma propria de ensinar LE para grupos heterogéneos, conhecendo antecipadamente
possiveis componentes dessa heterogeneidade.

O processo de formacgdo docente comega muito antes do ingresso dos futuros professores
no curso de licenciatura. Segundo Giovanni (2003), seu inicio coincide com os primeiros anos da
vida escolar desses futuros docentes, ou seja, ainda durante a Educacdo Infantil e/ou o Ensino
Fundamental’. E em uma dessas etapas que se verificam seus primeiros contatos com professores
no exercicio profissional, o que permite aos alunos (que ainda ndo pensam em ser licenciandos)
construir paradigmas sobre a natureza da docéncia. A formacao desses paradigmas prossegue, a
medida que esses alunos entram em contato com outros educadores e, durante o curso de
graduacio, realizam os estagios de observacao®.

Ao optarem pela carreira docente, esses alunos adquirem o “status” de licenciandos, isto
¢, assumem automaticamente um compromisso: ingressar na faculdade como alunos e sair dela
como docentes. Para Oliveira-Formosinho (2002, p. 102), essa transi¢do “é um elemento central
no processo de aprendizagem profissional e pode ser analisada como consequéncia (diplomou-se,
logo, pode ser educador) mas também como um “instigador" do processo de desenvolvimento

profissional”. Tendo em vista o principal foco deste trabalho, ou seja, a formacao dos professores

" A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) determina:

“Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:

I - educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio;

Il - educacdo superior”.

® Denomina-se “estagio de observagio” a tarefa exigida aos licenciandos de observar o trabalho docente de outros
profissionais da area, nas respectivas escolas em que atuam, e redigir relatos sobre o que foi observado.
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de LE sobre a DV e sobre o aluno com DV, adoto a segunda perspectiva proposta pela autora,
pois acredito que o diploma tenha unicamente a funcdo de atestar a obtengdo de uma habilitagdo
pelos licenciandos. As condi¢bes que os levaram a obter esse documento sdo, obviamente,
anteriores a emissdo do mesmo.

O Parecer N°. CNE/CP 21/2001 trata exatamente desse periodo de formacdo, mais
precisamente da “duracdo e carga horaria dos cursos de Formacgédo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena”. O documento esclarece
que, para obter esse diploma, os licenciandos devem cumprir as seguintes etapas obrigatorias:
comparecer e participar das aulas, observar e exercer atividades de ensino e realizar atividades
académico-cientificas. E principalmente — mas ndo exclusivamente — da natureza e carga horaria
destas Gltimas atividades que os préximos paragrafos deste trabalho se ocupam.

O referido parecer sugere a realizacdo de “atividades de enriquecimento didatico,
curricular, cientifico e cultural” (BRASIL, 2001a, p. 12) durante o curso de graduacdo e o

aumento da carga horéria dos cursos de licenciatura. Especifica que:

0 tempo minimo para todos os cursos superiores de graduacdo de formacéo de
docentes para a atuacdo na educagdo basica ndo podera ficar abaixo de 2.000
horas para a execucdo das atividades cientifico-académicas, sendo que,
respeitadas as condicOes peculiares das instituigdes, estimula-se a inclusdo de
mais horas para estas atividades. Do total deste componente, 1.800 horas serdo
dedicadas as atividades classicas de ensino/aprendizagem em sala de aula e as
demais 200 horas para outras formas de atividades de enriquecimento didatico,
curricular, cientifico e cultural (BRASIL, 2001, p. 12).

O processo formativo do licenciando, sugere o parecer, pode ser enriquecido por

atividades de diversas naturezas, a saber:

Seminéarios, apresentacles, exposices, participacdo em eventos cientificos,
estudos de caso, visitas, acdes de carater cientifico, técnico, cultural e
comunitario, producdes coletivas, monitorias, resolucdo de situagdes-problema,
projetos de ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de
comunicacdo e ensino, relatérios de pesquisas (BRASIL, 2001, p. 11).

A viabilizagdo de algumas atividades de carater variado sugeridas nesse trecho do parecer
significa que os licenciandos terdo contato com individuos que se expressam, pensam, sentem e
atuam de maneiras diferentes no mundo que os rodeia. Ademais, os licenciandos expostos a essa

pluralidade cultural, tdo presente nas escolas brasileiras, terdo a oportunidade de adquirir,
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manifestar, aplicar e refletir sobre seus proprios conhecimentos e saberes, interna e externamente
aos contextos laboral e educacional.

O documento reforca ainda a importancia da “diversificacdo dos espacos educacionais, a
ampliacdo do universo cultural, (...), o estudo das novas diretrizes’ (...) dos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 2001, p. 11), que serdo discutidas na sessdo Formacao docente
para e sobre a alteridade, neste capitulo, e aprofundadas no capitulo 3.

E importante lembrar que a articulagio entre o estudo das diretrizes relativas aos alunos
com deficiéncia e atividades que propiciem o contato entre os licenciandos e as pessoas com
comprometimentos fisicos, sensoriais e/ou intelectuais, possibilita que os futuros professores
relacionem textos legais a condigdes objetivas que influenciam a vida das pessoas a que se
referem os documentos legais. Assim, a garantia de realizacdo dessas atividades propiciaria aos
licenciandos de LE, geralmente habituados a refletir sobre docéncia de LE como se fosse um
processo isolado, independente dos sujeitos nele envolvidos — principalmente quando tais
individuos s&o alunos com deficiéncia — a oportunidade de refletir sobre a viabilidade e
necessidade de ampliacdo de foco: do ensino ao modo de ensinar; do *“aluno ideal” ao “aluno
real”; do professor com uma Unica estratégia de ensino ao professor com pluralidade de
ferramentas, estratégias e abordagens.

Ao compararem legislacdo e condigdes objetivas relacionadas ao tema “deficiéncia”, 0s
futuros professores podem, além disso, adquirir, ampliar e partilhar conhecimentos que daréo
consisténcia a formacao docente para a diversidade humana, tdo presente nas escolas brasileiras.
Mais importante, contudo, é lembrar que a viabilizagdo de tais oportunidades ajudard os
licenciandos a exercitarem a arte de encontrar as pessoas (COSTA-RENDERS, 2009),
fundamental para trabalhar em ambientes humanamente plurais.

Para que os licenciandos adquiram a capacidade de se lancar a tais desafios, & importante
que as atividades propostas incentivem esses alunos a “tentar as coisas” (BRUNER, 2001),
avaliando e, se necessario, questionando conhecimentos, condicbes e padrdes pré-estabelecidos.
Ainda de acordo com o Parecer CNE/CP N°. 21/2001 (p. 04), a ideia de propor atividades de
natureza variada no ambito académico advém do reconhecimento de que “A Constituicdo de

1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 insistem na valorizagdo do

° Cf. Dias (2008).
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magistério e em um padrdo de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar consisténcia a formacéao
dos profissionais do ensino”.

Ter acesso a formacgdo consistente e orientada, planejada intencional e sistematicamente
(GIOVANNI, 2003) e fundamental para que os licenciandos disponham de ferramentas para se
“transformarem” em professores reflexivos, participativos, versateis, autbnomos, cooperativos e
capazes de “delinear e desenvolver planos de intervencdo em condi¢cbes muito diferentes”
(RODRIGUES, 2006, p. 306).

E importante também que as atividades formativas propostas para os licenciandos possam
“introduzir uma dimensdo prospectiva, que permita antever consequéncias, no presente € no
futuro” (CORREIA, 2003, p. 16). Deve-se, ainda, lembrar que a elaboracdo de planos de trabalho
que contemplem todas as caracteristicas que acabei de mencionar resulta em planos teoricamente
mais exequiveis.

Voltando a relacdo entre tempo e aquisicdo de conhecimentos pelos ex-licenciandos,
Tardif (2002) destaca que grande parte dos conhecimentos sobre o trabalho docente é adquirida
nos primeiros anos de profissdo. Ora, sabemos que muitos licenciandos, ainda durante o curso de
graduacgdo, exercem atividades docentes, quer profissionalmente, sob a forma de aulas
particulares ou para grupos, quer sob a forma de estagios de regéncia. Portanto, eles ja estéo
construindo (e colocando em pratica) saberes profissionais. A discussao de tal processo entre
licenciandos que ainda ndo exercem a funcdo docente e alunos que ja a exercem pode tambem
contribuir para o enriquecimento das atividades sugeridas pelo parecer CNE/CP N° 21/2001.

Para aprenderem a ser professores, os licenciandos terdo, ainda, que ser expostos a
atividades que os ajudem a aprender a trabalhar com alunos inseridos em um mundo marcado
pela desigualdade (RODRIGUES, 2006), o que nos leva a discussdao do proximo topico:

formagé&o docente para a diversidade.

1.2. Formacao docente para a diversidade

Talvez um dos pontos mais previsiveis na carreira docente seja o de que, ao longo da

profissdo, os professores de LE vao se deparar com variados grupos humanos, formados por
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pessoas inseridas em indmeros contextos sociais, culturais, econdmicos e étnicos. Outras
variaveis incluem faixa etéaria, padrdes comportamentais e capacidade fisica, intelectual e/ou
sensorial.

A diversidade pode estar em vaérias instancias da escola, dentre as quais destacamos: 0s
espagos destinados ao ensino e a aprendizagem; os seres humanos envolvidos no sistema
educacional (professores, alunos, pais, gestores, funcionarios, entre outros); as estratégias de
ensino/aprendizagem; o curriculo escolar. Todas essas instancias estdo entrelagcadas, sdo
interdependentes. Identificamos, na LDB, alguns exemplos de como a diversidade deve aparecer
no &mbito escolar.

A LDB reserva o capitulo V (Da Educacdo Especial) para abordar a educacédo de alunos
com deficiéncia. Aqui, a diversidade aparece em dois eixos: na variedade das capacidades
(intelectual, visual, auditiva e/ou fisica) dos discentes e nas estratégias de ensino/aprendizagem
utilizadas por alunos e por professores para lidar com essas variaveis. Como os alunos com DV,
principal foco deste trabalho, estdo inseridos neste grupo, aprofundarei estas discussées no
Capitulo 3 — Formac&o de professores de LE em tempos de educagdo inclusiva.

A diversidade nos contetdos curriculares, por sua vez, é aqui exemplificada pelo artigo
26-A da LDB', que trata da insercdo de contetidos relativos as culturas indigena e brasileira
(Brasil, 1996). A diversidade trazida pelo ensino/aprendizagem de LE sera discutida na se¢do “A
Insercdo da LE no curriculo Escolar”.

Os ex-licenciandos de LE, ao se defrontarem com toda essa pluralidade, precisam
inevitavelmente lidar com ela, o que talvez seja menos complicado se, como argumentei no item
anterior, ela puder ser disponibilizada principalmente (ndo exclusivamente) durante o curso de
graduagéo.

A preocupagdo com o desenvolvimento profissional para a diversidade humana também
aparece no Decreto N°. 7.415, de 30 de dezembro de 2010, que “institui a Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, dispde sobre o Programa de Formacao Inicial
em Servico dos Profissionais da Educacdo Béasica dos Sistemas de Ensino Publico —

Profuncionario, e da outras providéncias”. O documento prevé que:

10 Art. 26-A. “Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se
obrigatorio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena”.
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Art. 2° - Sdo principios da Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da
Educacdo Basica:

| - formacdo dos profissionais da educacdo basica como compromisso com
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagédo
soberana, democrética, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos
individuos e grupos sociais;

Il - colaboragdo constante entre os entes federados na consecucdo dos objetivos
da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais da Educacdo Basica,
articulada entre o Ministério da Educacdo, as instituicbes formadoras e os
sistemas e redes de ensino;

Il - garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de profissionais
ofertados pelas instituicdes formadoras;

VIII - articulag@o entre formac&o inicial e formagdo continuada, bem como entre
os diferentes niveis e modalidades de ensino (BRASIL, 2010a, grifos meus).

Os quatro principios aqui destacados chamam a atencdo para o carater participativo das
instituices formadoras (no caso, de professores de LE) na constituicdo de uma escola que atenda
a todos os alunos, independente do momento educacional ou formativo em que se encontrem 0s
discentes e os profissionais da Educacao.

O referido Decreto, ainda tratando da preocupacdo com a natureza da formagao docente e

com a efetiva ocorréncia desses processos de desenvolvimento profissional, dispde que:

Art. 3° - Sdo objetivos da Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da
Educacdo Baésica:

VI - ampliar as oportunidades de formacdo de profissionais da educacéo para o
atendimento das politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de
jovens e adultos, educacdo indigena, educacdo do campo e de populacdes em
situacdo de risco e vulnerabilidade social.

Art. 4° - A Unido, por intermédio do Ministério da Educacédo, apoiara as acdes
de formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo basica ofertadas
ao amparo deste Decreto, mediante:

IV - apoio técnico e financeiro a agdes e programas destinados a consecucao dos
objetivos da Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
Bésica (BRASIL, 2010a).

Os termos “diversidade humana” e “deficiéncia” tém ao menos um denominador comum:
ambos estdo relacionados a pessoas. Este Gltimo, por sua vez, tem sido associado a expressao
“educacdo inclusiva”, cuja definicdo tem causado polémicas quase interminaveis e prejudiciais a
todos os individuos nele envolvidos. O termo “educacdo inclusiva” designaria 0 processo
educacional por que passam os alunos com deficiéncia (CAIADO, 2003) ou o processo referente

a todos os alunos independentemente de apresentarem deficiéncia (UNESCO, 2009)?
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Caiado (2003) integra a corrente de tedricos que encaram a denominagdo “educacdo
inclusiva” como sinénima apenas de “educacdo para alunos com deficiéncia”, ja que, segundo a
autora, ainda ndo foram garantidos a essas pessoas 0s recursos materiais e humanos necessarios a
seu acesso e permanéncia na escola. Para essa vertente, a ampliacdo do numero de alunos
enquadrados na categoria inclusiva poderia trazer prejuizos ao processo educacional dos alunos
com deficiéncia, que necessitam de politicas publicas e de recursos materiais e humanos para o
atendimento de suas necessidades. Tais demandas sdo distintas das exigidas pelas pessoas sem
deficiéncia.

Teoricos como Ainscow (cf. UNESCO, 2009) e Motta (2004), por outro lado, defendem a
insercdo da diversidade humana em sua totalidade no processo educacional. Para eles, o termo
“educacdo inclusiva” significa “educacio para todos os alunos”. E a chamada “educacdo para
todos”. Portanto, os alunos com deficiéncia visual, auditiva, fisica e/ou intelectual, por exemplo,
pertenceriam a um bloco Unico, unidos a alunos sem deficiéncia, a alunos afro-brasileiros e a
discentes em risco de vulnerabilidade social. Magalhdes (2009) relata que esse enfoque
excessivamente aberto tem sido reavaliado.

Para Motta (2004, p. 66),

A escola inclusiva, ou a escola para todos, pode ser definida como aquela que
educa todos os alunos em salas de aula regulares e proporciona a eles
oportunidades educacionais adequadas que sdo desafiadoras, porém ajustadas
as necessidades e habilidades de cada um (grifo meu).

E importante notar que, para viabilizar essa ideia e assim atender pessoas com e sem
deficiéncia, é fundamental que alguns pressupostos sejam discutidos, analisados e efetivados. O
primeiro é que cada tipo de diversidade (e suas respectivas ramificacdes) seja contemplada no
ambito escolar — o que ainda ndo ocorre no caso dos alunos com DV (CAIADO, 2003) — e no
ambito da sociedade civil (EMILIO, 2004). Para que a diversidade seja acolhida na escola, é
preciso que os professores disponham de conhecimentos para trabalhar com todo e qualquer
aluno inserido em um grupo diversificado, o que é expresso, no trecho de Motta (2004), pelo
termo “em salas de aula regulares”, ou seja, em salas em que estudem alunos com e sem
deficiéncia.

O proximo pressuposto a ser discutido, se defendermos a presenca e a permanéncia da
diversidade humana na escola, é o conceito de “trabalhar”. Para Motta (2004), o trabalho docente

deveria proporcionar oportunidades adequadas a cada aluno, o que nos remete novamente a
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questdo do nivel de conhecimento sobre a diversidade humana disponibilizado ao docente desde
que ele era licenciando. Obviamente, esse grau de conhecimento depende de fatores como
conhecimentos intra e extra-profissionais, contato com a diversidade humana nos ambitos
pessoal, profissional e académico, e consisténcia na formacgédo docente sobre o tema.

O Parecer CNE/CP N°. 9/2001, que estabelece as “Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena”, aponta que dentre as inimeras dificuldades encontradas para a implementacéao
de diretrizes esta “o preparo inadequado dos professores cuja formagdo de modo geral, manteve
predominantemente um formato tradicional, que ndo contempla muitas das caracteristicas
consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente”, tal como “assumir e saber lidar
com a diversidade existente entre os alunos” (BRASIL, 2001b, p. 04).

Nesse momento creio oportuno tecer algumas considerac@es sobre a utilizacdo dos termos
“preparo inadequado” (utilizado no referido fragmento) e seu equivalente “preparagdo
inadequada”, também com frequéncia associado a formacdo docente para alunos com deficiéncia,
por exemplo. Quando se afirma que os professores ndo estdo preparados para trabalhar com esses
alunos, desconsideram-se as contribui¢fes potenciais de fatores individuais referentes a docentes
e discentes.

Tais variaveis incluem, no caso dos docentes, seus conhecimentos prévios (historia de
vida, conhecimento de mundo, estudos académicos, extra-académicos, escolares e extra-
escolares) e sua capacidade de improvisar solu¢des baseadas em suas proprias observacdes e no
contato com colegas de trabalho e com seus proprios alunos (com e sem deficiéncia). Desse
modo, ndo se verificaria a “falta de preparagdo”, mas “preparacéo insuficiente”.

Além disso, Skliar (2006, p. 31) sugere que “ainda ndo existe nenhum consenso sobre o
que signifique ‘estar preparado’ e, muito menos, acerca de como deveria se pensar a formagéo
quanto as politicas de inclusdo* propostas em todo o mundo”.

Outra ressalva a utilizacdo das expressbes “falta de preparo” e “falta de preparacdo”
associadas as palavras “diversidade” e “deficiéncia” reside no fato de que, ao emprega-las,
contribuimos para criar algumas ilusdes que podem prejudicar o trabalho docente em um

contexto humanamente diversificado. A primeira é a de que respostas baseadas unicamente no

! Trata-se aqui, de politicas publicas que buscam viabilizar a ideia de que alunos com e sem deficiéncia podem
estudar na mesma sala de aula.
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tecnicismo — traduzidas por receitas prontas e por solucBes imediatas, rapidas, magicas,
eficientes, efetivas e, muitas vezes, desvinculadas de contextualizacdo — fornecem subsidios
suficientes para que os professores enfrentem todos os desafios postos pelo trabalho com e na
diversidade. Diretamente ligada a esta falacia vem outra: a de que essas solucdes “pré-fabricadas”
respondem a todas as indagacdes suscitadas pelos docentes ao trabalharem nesses contextos
(GIOVANNI, 2003; EMILIO, 2004). Além disso, Gomez (1995) lembra que respostas baseadas
unicamente no tecnicismo ignoram o cardter humano inerente ao trabalho dos educadores,
criando-se, portanto, uma visdo reducionista da tarefa de educar.

A Ultima ilusdo que criamos ao repetirmos indefinidamente que “o professor ndo esta
preparado para trabalhar com alunos com deficiéncia” é a de que, passada a preparacao, 0s
professores ndo precisam renovar seus conhecimentos, nem refletir prospectiva e
retrospectivamente sobre suas experiéncias profissionais. Logo, planejar e efetivar processos de
formacdo continuada ndo se tornam mais necessarios.

Para “assumir e saber lidar com a diversidade”, como sugere o Parecer CNE/CP N°.
9/2001 (p. 04), mencionado anteriormente, os professores precisam inicialmente conhecer
profundamente contextos sociais, culturais e étnicos variados. Reservar carga horaria para esse
fim contribuiria para ampliar a abordagem de questdes relativas a diversidade. Dentre os diversos
grupos com os quais os licenciandos poderiam ter contato, destacamos os discentes com
deficiéncia, e um subgrupo em especial: os alunos com DV, tema de maior interesse nesta

pesquisa.

1.3. Formacéo docente para e sobre a alteridade

O Censo do IBGE realizado no ano 2000 estimou que a populacdo brasileira seja
composta por 24,5 milhdes de pessoas com deficiéncia, nimero que abrange pessoas de todas as
faixas etarias e com o0s mais variados graus de comprometimento intelectual, fisico, auditivo e
visual. Os comprometimentos visuais contabilizados nessas estatisticas incluem desde a mais leve
dificuldade para enxergar — que pode ser corrigida com o uso de oculos ou pela realizacdo de
procedimentos cirdrgicos — a total impossibilidade de ver (COSTA-RENDERS, 2009). Assim,
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baseio-me no supracitado trabalho da autora para argumentar que o referido Censo do IBGE
enquadra em um mesmo grupo — o das pessoas com DV — individuos que necessitam de recursos
materiais e humanos de natureza e complexidade variadas para atender dois objetivos diferentes:
restituir a visdo normal a esses individuos e suprir a escassez ou auséncia da visao.

A consequéncia mais tangivel para este trabalho, que esta inserido no ambito educacional,
é a de que, até 0 momento de publicacdo da presente pesquisa, a pesquisadora ndo dispde de
estimativas confiaveis sobre o nimero de pessoas com DV em idade escolar. Isso significa que
ainda nao € possivel prever, em média, quantos alunos com esse comprometimento os professores
de LE poderdo encontrar em sala de aula, o que dificulta o planejamento de processos de
formacéo apoiados na realidade vivenciada pelas escolas.

Sabemos apenas que a matricula de alunos com deficiéncia (entre elas a DV) na Rede
Regular de Ensino tem se elevado, tanto por forca de legislacdo quanto por exigéncia da
sociedade civil (DIAS, 2008); que os alunos com DV geralmente pertencem as classes
economicamente menos favorecidas; e que sua historia de vida educacional pode ser descontinua
(CAIADO, 2003).

O ingresso e a permanéncia de alunos com DV na escola regular, obviamente, tem
consequéncias para a formacdo docente. A primeira é a de que os professores de LE (outrora
licenciandos) se veem “forgados” a conviver com um tipo de diversidade humana com o qual, via
de regra, nunca tiveram contato antes (MOTTA, 2004; RAMOS, 2000; DIAS, 2008;
MAGALHAES, 2009). Emilio (2004) cita a expressdo “alunos de inclusio” e aponta que 0s
professores ndo tém outra alternativa sendo construir seus conhecimentos a respeito de
deficiéncia (no caso, visual) e das pessoas pertencentes a esse grupo recorrendo ao mundo
imaginario, representado geralmente por exemplos observados nos meios de comunicacao.

Como o processo de reflexdo ndo é espontaneo, ou seja, deve ser aprendido e exercitado
(GIOVANNI, 2003), e como os licenciandos e professores de LE raramente tém acesso a textos
relativos a diversidade humana, € pouco provavel ocorrer, a esses dois grupos, a reflexdo
proposta por Rodrigues (2006, p. 305): “classificar alguém como “diferente” parte do principio de
que o classificador considera existir outra categoria — que € a de ‘normal’, na que ele
naturalmente se insere”. Classificar os alunos com deficiéncia como “diferentes” implica em
definir em que consistiria essa “diferenca”. Para Emilio (2004, p. 65), os alunos com deficiéncia

seriam diferentes dos alunos sem deficiéncia porque aqueles “apresentam diferencas mais
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marcantes, por vezes dificeis de serem enfrentadas e que trazem implicacdes que ndo estdo
ligadas as idiossincrasias pessoais”. Essa definicdo parece adequada, tanto por citar uma
“caracteristica” inerente as pessoas com deficiéncia (“pessoas com caracteristicas mais marcantes
que as outras™) quanto por mencionar que as consequéncias trazidas pela deficiéncia a vida de um
individuo independem de questdes pessoais. A definicdo ndo deixa, porém, de ser dicotdmica, por
criar grupos estanques: pessoas com idiossincrasias pessoais versus pessoas sem idiossincrasias
pessoais; pessoas com caracteristicas mais marcantes versus pessoas com caracteristicas menos
marcantes. Costa-Renders (2009) é favoravel a busca de terminologias que evitem dicotomias,
mas tendo em mente os objetivos e limites do presente trabalho, ou seja, elencar as competéncias
a serem desenvolvidas pelos licenciandos de LE para que disponham de ferramentas para
trabalhar com alunos com DV. Neste trabalho, prefiro adotar a proposta de Emilio (2004) acima
mencionada.

As nomenclaturas dicotdbmicas, isto €, que separam pessoas com e sem deficiéncia,
revelam as dificuldades de aproximacdo entre esses dois grupos e estdo presentes tanto nas
denominagdes conferidas a tais grupos quanto nos processos educacionais a eles vinculados,
conforme ilustra Marquezan (2009, p. 42), ao citar uma série de denominagdes para o individuo
que foge do padrdo: anormal, excepcional, portador de deficiéncia, pessoa com deficiéncia e,
mais recentemente, pessoa portadora de necessidades especiais, pessoas portadoras de
necessidades educacionais especiais.

Apenas em 2010 o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa portadora de Deficiéncia
(CONAD) oficializou a denominacdo “pessoas com deficiéncia”, alterando também documentos
de d6rgéos publicos e de politicas governamentais associados a esses individuos.

A Portaria N°. 2.344, em seu Art. 2°, atualiza a nomenclatura do Regimento Interno do
CONADE, aprovado pela Resolugdo n°.35, de 6 de julho de 2005, nas seguintes hipoteses:

I - Onde se |é "Pessoas Portadoras de Deficiéncia"”, leia-se "Pessoas com
Deficiéncia™;

IV - Onde se 1é "Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia", leia-se "Secretaria Nacional de Promocdo dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia";

V - Onde se Ié "Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia", leia-se "Politica Nacional para Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia" (BRASIL, 2010b).
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Se as pessoas com deficiéncia sdo ou foram atribuidas essas nomenclaturas, subentende-se
que as pessoas sem deficiéncia seriam caracterizadas pelos termos “normal”, “pessoas néo
portadoras de necessidades especiais”, “pessoas sem deficiéncia”, e assim por diante.

A mesma tendéncia de caracterizar as pessoas com deficiéncia a partir do
comprometimento por elas apresentado e de atribuir a auséncia de comprometimentos — nédo
peculiaridades — ao grupo das pessoas sem deficiéncia é verificada nas nomenclaturas atribuidas
aos processos educacionais por que passariam as pessoas com comprometimentos fisicos,
intelectuais e sensoriais citadas por Marquezan (2009, p. 42): pedagogia de anormais, pedagogia
teratoldgica, pedagogia curativa ou terapéutica, pedagogia da assisténcia social, pedagogia
emendativa e educagéo especial.

Tais termos apontam também para a longa e estreita relacdo entre Pedagogia e Medicina
no que tange ao processo educacional que lhes caberia.

Marquezan (2009) acrescenta que, mesmo em nossa legislacdo, as pessoas com
deficiéncia foram mencionadas apenas na Constituicdo de 1946, e como “alunos necessitados”.
De 1946 a 2011, ano de publicagdo desta dissertagdo, passaram-se pouco mais de 60 anos, tempo
ainda insuficiente para que as discussGes sobre os alunos com DV no processo educacional,
especialmente nas aulas de LE, sejam consideradas relevantes a ponto de serem abordadas por
licenciandos e docentes.

De fato, no decorrer do processo de pesquisa, encontrei apenas quatro trabalhos (trés
dissertacdes e uma tese) redigidos por professores de LE. Foram escritos entre 2000 (Ramos) e
2009 (Magalhdes). As outras duas publicacfes também sdo recentes: Motta (2004) e Dias (2009).
Estamos, portanto, construindo conhecimentos referentes ao ensino/aprendizagem de LE pelos
alunos com DV.

Alguns fatores, a serem analisados na proxima secdo, retardaram o surgimento dessas

questdes.

1.4. Docéncia e DV: entre a medicina e a pedagogia

Por que a formalizacéo das discussdes a respeito de docéncia de LE para alunos com DV

teve inicio, no &mbito académico, apenas com a publicacao do trabalho de Ramos, em 2000?
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Uma das possiveis respostas reside no fato de que concepgdes preconceituosas estdo
associadas ha mais de 2.000 anos as pessoas com deficiéncia (incluindo os individuos com DV)
(cf. RAMOS, 2000; CAIADO, 2003; MOTTA, 2004; EMILIO, 2004; COSTA-RENDERS, 2009;
MARQUEZAN, 2009; DIAS, 2008; MAGALHAES, 2009). Sio as chamadas “concepcoes
populares, literarias e até biblicas” (MAGALHAES, 2009, p. 45), para as quais a DV é sindnimo
de escuriddo e de caréncia. Tao extremas, inexatas e irreais quanto essas concepc¢des sdo as
interpretacBes diametralmente opostas que a populacdo em geral confere as pessoas com
deficiéncia. Tais interpretacbes oscilam da valorizagdo extrema dessas pessoas a sua
desvalorizacdo completa (MOTTA, 2004), e da ado¢do do modelo individual a abordagem pelo
modelo social no que a eles se refere (OLIVER, apud MOTTA, 2004, p. 48)*2. O modelo
individual busca delegar aos individuos com deficiéncia a responsabilidade de supera-la. O
modelo social, ao contrario, reivindica a participacdo da sociedade para que essas pessoas
participem efetivamente de suas instituigdes.

Tais concepgdes populares estdo presentes em nossas atitudes, acdes e pensamentos, e
“contribuem com a manutencdo do circulo vicioso do preconceito” (MAGALHAES, 2009, p.
45). Se os professores de LE ndo podem “arrancar” tais ideias e atitudes de sua vida, podem (e
tém o direito e o dever) de questiona-las, fundamentados em bibliografia sobre Educagéo e sobre
deficiéncia, na observacdo e no didlogo com os integrantes da comunidade escolar (pais,
professores, gestores, alunos, entre outros) e nos conhecimentos adquiridos durante sua formagéo
académica.

A segunda dificuldade para que se abordem questBes sobre docéncia de LE para alunos
com DV no ambito educacional é que ainda ndo foram estabelecidos limites claros entre o papel
da Medicina e as atribui¢fes da Pedagogia decorrentes do acesso, do ingresso e da permanéncia
das pessoas com deficiéncia (ndo necessariamente visual) no ambito educacional. Ora as
responsabilidades de uma e de outra ciéncia para efetivar a Educacdo desses individuos sdo
consideradas complementares, pelos proprios profissionais da Educacdo e da Salde, ora
suplementares; ora sdo vistas como superposi¢do, ora como sobreposicdo. Assim, uma area do
conhecimento aguarda a formulacdo de respostas pela outra ciéncia, o que torna definitiva a
indefinicdo, e incerta ou insuficiente a atuacdo dos profissionais dessas areas, dos professores e

das pessoas com deficiéncia na escola. Os docentes (de LE) buscam respostas para demandas

2 OLIVER, M. Understanding Disability: From Theory to Practice. London: Macmillan, 1996.
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urgentes e cotidianas, como por exemplo, “Até que ponto o diagndstico clinico de uma
deficiéncia auxilia o professor a elaborar e utilizar estratégias para seus alunos com deficiéncia?”,
ou “Que caminhos devem ser tracados e tomados para que seja fomentada a colaboracéo entre
Pedagogia e Medicina?”

Pedagogia e Medicina, conforme mencionado, iniciaram um processo de co-
responsabilidade no que tange ao processo educacional dos individuos com deficiéncia. Telford e
Sawrey™® (apud MARQUEZAN, 2009, p. 58) apontam que a distingdo evolutiva entre doenca e
deficiéncia, constituindo quadros nosol6gicos diferenciados, possibilitou a intervencdo de
profissionais de diferentes areas de formacdo e em diferentes lugares de atendimento, como
hospitais e escolas. Isso tornou possivel o surgimento da educacéo e da escola especial.

A escola especial € aquela que acolhe apenas alunos com deficiéncia, o que nos leva ao
préximo topico, intitulado “Interferéncias da escola especial na escola regular”. Os licenciandos e
professores de LE estdo inseridos neste ultimo contexto, isto €, no contexto da escola regular, que
atende alunos com e sem deficiéncia. Porém, estdo expostos aos efeitos das escolas para pessoas

com deficiéncia. Dai a importancia de conhecer a natureza e o alcance dessas interferéncias.

1.5. Interferéncias da escola especial na escola regular

Antes de abordar as interferéncias propriamente ditas, gostaria de fornecer informacdes
que ajudem os licenciandos e professores de LE a conhecer algumas particularidades
relacionadas ao processo educacional dos alunos com deficiéncia (DV ou ndo), que afetam ou
podem afetar as competéncias a serem desenvolvidas por esses licenciandos e docentes.

O processo educacional dos alunos com deficiéncia (DV e outros tipos de
comprometimento) pode ocorrer em trés ambientes: as escolas regulares, em que estdo
matriculados alunos com e sem deficiéncia; as escolas especiais, em que estdo matriculados

apenas alunos com deficiéncia e que oferecem atendimento suplementar ao da escola regular; e as

3 TELFORD, C. W.; SAWREY J. M. O individuo excepcional. Trad. de Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar
Editores, 1978.
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instituicOes especializadas geralmente em um tipo de deficiéncia (DV, por exemplo), que
oferecem atendimento complementar ao da escola regular e/ou especial.

As escolas especiais atendem apenas alunos com deficiéncia, e oferecem servicos
especializados que incluem disciplinas do curriculo escolar que, acredita-se, estdo adaptadas as
necessidades dessas pessoas, além de servicos especializados conforme o tipo de deficiéncia com
0 qual cada escola especial trabalha. No caso dos alunos com DV, tais servigos incluem o
aprendizado da escrita e leitura pelo Sistema Braille, das técnicas de orientacdo e mobilidade
(para locomogdo autbnoma e segura), e do aprendizado de técnicas para realizagdo de atividades
da vida diaria (AVD), tais como costurar, cortar alimentos ou passar roupa com independéncia. O
atendimento as criangas e adultos com baixa visdo — que sera abordada no proximo capitulo —
inclui o diagnostico e a correta utilizacdo de seu residuo visual.

Nessas institui¢des, as criancas com DV — com idade para efetuar matricula na Educacgéo
Infantil ou no Ensino Fundamental | das escolas regulares — geralmente participam de um
trabalho de estimulacgdo precoce, fundamental para que elas percebam o mundo a sua volta apesar
da auséncia ou reducgéo do sentido visual.

Essa espécie de “educacdo paralela” ocorrida nas instituicdes especializadas integra a vida
de quase todos os individuos com deficiéncia, e é importante que seja assim. Porém, ela ndo
equivale ou substitui o processo educacional ocorrido nas escolas especiais e regulares. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996) prevé que os alunos com
necessidades especiais deverdo ser matriculados “preferencialmente na rede regular de ensino”,
mas € bom lembrar que 0s pais ou responsaveis tém a prerrogativa de decidir qual o melhor
caminho para o aluno. Motta (2004) traz uma contribuicdo fundamental para a tomada dessa
decisdo, ao lembrar que a ocorréncia de processos educacionais motivadores depende mais dos
recursos materiais e humanos disponibilizados pelo ambiente escolar que da natureza desse
ambiente em si (escola especial ou escola regular).

Dados do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) tém mostrado reducdo no nimero de
matriculas de alunos com deficiéncia nas Escolas especiais — e consequente ingresso desses
alunos nas escolas regulares (DIAS, 2008). Os professores de LE ndo estdo imunes a essas
perturbacdes, tendo, por exemplo, de trabalhar com o professor especializado em DV, que por
sua vez também tem de ajustar sua atividade a uma nova realidade. Antes, bastava trabalhar com

os alunos com DV; agora, é preciso atuar em colaboracdo com professores de LE, o que exige
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mudancas na formacdo desses docentes especializados em um ou mais tipos de deficiéncia
(PRIETO, apud LEODORO, 2008), acostumados a refletir mais sobre diversidade humana que
sobre os alunos com DV no contexto de ensino e aprendizagem de LE (PRIETO, apud
LEODORO, 2008; MAGALHAES, 2009).

Para responder as expectativas e realidades desse novo cenério, o conceito, a natureza e a
abrangéncia da formacdo docente devem ser revistos, de modo a incluir a formacdo para a
diversidade humana, bem como o desenvolvimento de competéncias que auxiliem os
licenciandos de LE a planejar e realizar o trabalho docente, considerando sempre seu objeto de
maior interesse (a LE) e os seres humanos inseridos em determinado contexto.

O Parecer N.° CNE/CP 09/2001, ja mencionado neste trabalho, classifica estas e outras
competéncias a serem desenvolvidas pelos professores da Educacdo Basica. O documento define
0 termo “competéncia” como a “capacidade de mobilizar mdltiplos recursos numa mesma
situacdo, entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflex@o sobre as questdes pedagogicas e
aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situacOes de trabalho” (BRASIL, 2001a, p. 30). Tal defini¢do foi adotada na presente pesquisa,
bem como a concep¢do de que essas competéncias 