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RESUMO

Este estudo aborda meios de utilizacdo do Cddigo Braille, a fim de fazer com que o aluno
deficiente visual aproprie-se de estruturas de matematica numa perspectiva de utilizacdo de
elementos de matematica, a partir de mateméatica em Braille em escola publica da cidade de
Belém/Pa, tendo como questdo motivadora: Quais os desdobramentos dos efeitos de
desbrailizacdo em aulas de matematica para uma aluna cega do ensino fundamental?, sendo o
objetivo da pesquisa, analisar os efeitos da desbrailizacdo em aulas de matematica escolar
para uma aluna cega incluida no ensino regular. Nesse habitat sensorial, o aluno deficiente
visual necessita analisar, a todo instante, informacdes que lhes chegam a fim de tomar
decisbes que lhe sejam mais convenientes e ajustadas, com mediacGes do professor,
interagindo com o aluno de forma mais efetiva e assim fazer com que as tarefas assumam um
outro direcionamento. Metodologicamente, instrumentos como entrevistas, filmagens,
depoimentos, acompanhamentos de aula em ambiente ndo regular de ensino foram
necessarios com o propésito de que o estudo fosse desenvolvido na perspectiva de pesquisa
com abordagem qualitativa. Também entrevistas semiestruturadas fizeram parte da estrutura
de coleta de dados. Nesse estudo, vimos que para estimular o processo de ensino e
aprendizagem, houve a necessidade de elaborar estratégias mais consistentes no intuito de
atrair cada vez mais o aluno, preferencialmente explorando tanto quanto possivel, a percepcéao
tatil, e neste caso, criou-se um produto didatico adaptado a fim de substancializar o estudo de
angulos, incentivando a escrita e a leitura em Braille. Os resultados obtidos mostraram a
caréncia de preparacdo de materiais em Braille para alunos deficientes visuais implicando em
episodios de desbrailizacdo e a necessidade de investigacdes no sentido de apontar caminhos
gue diminuam os obstaculos enfrentados por estudantes na condicao de deficiéncia.

Palavras chave: Educacdo inclusiva; Educacdo especial; Educacdo matematica; deficiéncia
visual; Tecnologia assistiva; Braille. Desbrailizacéo.



ABSTRACT

This study address the use of means of the Braille code in order to make the visually impaired
student get hold of mathematical structures with a view to using math elements, from math in
Braille in public school in the city of Belém / Para, with the motivating question: what the
consequences of the effects of desbrailizacdo in math lessons to a blind student elementary
school, being to objective of the research, analyzing the effects of Desbrailizagdo school math
classes to a blind student included in teaching regular. In this sense habitat, the visually
impaired students need to analyze, at all times, information reaching them in order to make
decisions that may be more convenient and adjusted with the teacher mediations, interacting
with the student more effectively and thus make that tasks take another direction.
Methodologically, instruments such as interviews, footage, depositions, class
accompaniments in no regular educational environment were necessary for the purpose of the
study was developed in the research perspective with qualitative approach. Also semi-
structured interviews were part of the data collection framework. In this study, we saw that, to
stimulate the process of teaching and learning, there was the need to establish more consistent
strategies in order to attract more students, preferably exploring as much as possible, tactile
perception, and in this case was created one educational product adapted to substantiate the
study of angles, encouraging the writing and reading Braille. The results showed the lack of
preparation of materials in Braille for visually impaired students resulting in episodes of
desbrailizacdo and the need for research in order to point out ways that reduce the obstacles
faced by students in condition of disability.

Keywords: Inclusive education; Special education; mathematics education; Visual
impairment; assistive technology; Braille. Desbrailizacéo.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

No exercicio profissional no interior do Estado, trabalhando pelo Sistema Modular®
de Ensino no ano de 2000, deparei-me com um aluno com cegueira noturna, baixa visao, e
aquele fato me chamou a atencdo, na medida em que permaneci inseguro em relacdo a qual
procedimento adotar. Percebi entdo que o aluno pouco falava com os demais, interagia com
um numero reduzido de colegas e que tinha apoio em pelo menos dois de seus colegas, pois
ele mesmo copiava com letras grandes, mas ndo a totalidade daquilo que deveria ser
registrado. Embora esteja descrevendo isso agora, sendo pormenorizadamente, mas com
certeza com um olhar bem mais apurado que daquele momento inicial, aqueles primeiros
oficado. Sendo o tempo relativo, para a turma fiz questdo de tentar transparecer que teria
demorado ndo mais que um minuto, mas até hoje ainda reflete em mim, o despreparo daquele
momento; O que € que eu vou fazer? Era 0 que eu pensava, mas nao compartilhava, porque
outros colegas meus de trabalho também néo faziam comentarios e entdo eu imaginava que o
problema de ndo possuir o saber necessario para atender aquele aluno seria somente meu e de
minha formacdo académica, e isso me incomodava. Decidi aumentar o nimero de atividades
em grupo a fim de garantir que, pelo menos minimamente, ele fosse aprovado.

Por se tratar de estudos iniciais de funcdes, aos alunos foi sugerido que resolvessem
exercicios e que fizessem relagbes com o cotidiano, com respectiva apresentacdo do texto e
de graficos relativos e tipos de fungbes. A corelacdo entre texto escrito, linguagem corrente e
escrita em notagdo matematica era necessaria. A ideia era fazer com equipes fossem
constituidas e a cada aluno fosse atribuida uma responsabilidade, uma tarefa. Apesar de ter
sido atribuido a todos a responsabilidade de apresentacdo de trabalho, a esse aluno néo foi
‘cobrada’ essa ‘etapa’, por receber informagdes de colegas de classe que ele ndo fazia
apresentacédo de trabalhos usualmente ao longo de seu percurso na escola.

Mas aquele fato vive ainda motivando reflexdes e pesquisas. E isso foi o que

aconteceu naquela cidade de Goianésia do Para.

! O Sistema Modular de Ensino, vinculado ao DESG/SEDUC/PA - Departamento de Ensino de 2° Grau oferecia,
de forma itinerante e em intervalos de 54 a 60 dias, no periodo letivo, quatro ‘blocos’ de duas ou trés disciplinas,
aos alunos do interior do Estado do Para, com parceria dos municipios, o ensino médio, a época, ensino do 2°
grau, nos municipios e localidades nos quais nao havia esse tipo de oferta de ensino. Para os casos de pendéncias
no periodo letivo, era ainda ofertado um 5° periodo, e reposi¢do de aulas.
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A partir de 2003, trabalhando em Belém/PA, a participacdo em uma formacdo

continuada denominada “Projeto Conhecer para Acolher®”

, que tratava de deficiéncias de
uma maneira geral, serviu para que me situasse em relacdo ao que viria adiante, na
perspectiva dos trabalhos de educacéo inclusiva®.

A partir de 2004, comecei a trabalhar no Instituto José Alvares de Azevedo
(Deficiéncia visual) e naquele ano realizou-se nessa instituicdo um evento de uma semana de
estudos e observagdes em Deficiéncia visual intitulada “Estagio em Servigo”, a fim de que
nos situassemos (professores) sobre qual especificidade escolheriamos para trabalhar, no
ambito da deficiéncia visual. Optei entdo pela producdo de materiais em relevo, adaptacéo de
textos em Braille e aulas individualizadas de Matematica em Braille, para alunos cegos ou
com Baixa visdo, mas trabalhar com matematica para alunos com deficiéncia visual requer
estudos minuciosos em Braille e reflexdes sobre um olhar diferente, para a mesma
matematica.

Esta argumentag&o assim posta é preocupacao dos videntes* mas também daqueles que
percebem a questdo numérica de outro prisma, a partir de estimulos sensoriais
proprioceptivos®, sendo a percepcdo através dos olhos, um recurso ndo disponivel. Segundo

Diderot, sobre o que seriam os olhos para um naticego, por uma pessoa cega:

“Sdo um orgdo sobre o qual o ar produz o efeito de minha vareta em
minha mao”. [...] “Isto € tdo verdade que, quando coloco minha mao entre os
olhos de vocés e um objeto, minha mao esta presente a vocés, mas o objeto
Ihes esta ausente. A mesma coisa me ocorre quando procuro uma coisa com
minha vareta e encontro outra” (DIDEROT, 2006, p. 18).

Considerando-se que o periodo relativo a essa ‘visdo’ remete-nos a meados do século
XVIII, temos que a preocupagdo nos é contemporanea, na medida em que, mesmo a despeito
da Didptrica de Descartes®, citada por Diderot, 0s avancos que se tem conseguido apontam
para uma desproporcionalidade no que se refere, ndo aos tratamentos dos mundos das ciéncias
e seus avangos tecnoldgicos, mas em relagdo ao trato com 0 homem enquanto cidadao cego e
suas acessibilidades as informacdes, neste pouco mais de dois séculos e meio apds a obra de

Descartes. Muito provavelmente esta linha de argumentacéo possa ser justificada a partir da

2 Projeto oferecido pela Secretaria de Educacéo de Estado aos professores na perspectiva da educacdo inclusiva.

* Modalidade de educac&o posterior & educacio integradora e educagéo especial, acima destas.

* Termo utilizado a fim de distinguir aqueles que enxergam (videntes) daqueles outros que ndo enxergam
(deficientes visuais).

*Segundo Aulete 2011, p 1120: condicionado a receber estimulos internos oriundos de um 6rgéo, mésculo ou
tenddo; relativo a proprioceptor: cada terminacdo nervosa sensorial especial presente nos musculos, tenddes e
labirinto, que informa a respeito dos movimentos e da posi¢do corporal (mecanismo proprioceptor).

® Preocupacao de Descartes a respeito das formas de entender os efeitos 6pticos.
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dificuldade que a sociedade moderna tem em oferecer, manter e desenvolver, da melhor forma
possivel, nos mesmos moldes em que o faz para os videntes, elementos de acessibilidade as
informac@es, entre outras, tanto tateis quanto virtuais aos cidaddos cegos. Em particular,
objeto desta pesquisa, 0s estudos em matematica a partir do uso da escrita em Braille
codificado para ambiente educacional, restrito aos desenvolvimentos de acessibilidade a
informac&o verificados na Educacéo basica de uma escola estadual em Belém/PA, e de forma
mais enfatica, as informacdes tateis oferecidas a uma estudante cega.

Em se tratando de escola, enquanto todo o universo escolar, em pesquisas como Healy
e Fernandes (2007), Gil (2008), Teixeira (2008), Mendes (2011), Anjos, Andrade e Pereira,
(2011), Sales (2008, 2013), entre outras, mostram que ha& necessidade de mais empenho por
parte dos profissionais, tanto na formacdo por parte das instituicdes formadoras quanto no
fazer em sala de aula e nesse sentido, os esfor¢cos poderiam ser trabalhados de forma mais
intensa e ndo apenas de forma a atender unicamente aqueles alunos que ndo possuem

deficiéncia; sobre essa questéo, segundo Pacheco (2009).

Provavelmente, os adeptos do pensamento Unico vdo desdenhar do que eu
escrevo, recorrendo a uma metafisica da legitimacdo que assenta no
inquestionavel principio que diz que a culpa ¢ do sistema, ou das “teorias das

EEINT3

ciéncias da educacgdo”, “teorias” que os habituais detratores nao sabem dizer
quais sejam, ou onde tenham traducgdo pratica. Num ponto terdo raz&o nos
seus comentarios: muitas escolas ndo ddo resposta a diferenca, porque
(coitados!) “os professores ndo podem ocupar-se do resto da turma, se o
deficiente estiver a estorvar”... Nao passa pela cabeca dessas pessoas que
haja outros modos de organizar o trabalho escolar? (PACHECO, 2009, p.
23).

Essa situacdo ndo € exclusividade da escola da Educacdo Béasica, mas também de
universidades e seus cursos de formacao de professores. Essas instituicbes compartilham essa
responsabilidade, sendo na totalidade, mas em boa parte do que Pacheco (2009) afirma, pois
em que pese estudantes com deficiéncia que adentram as universidades, questdes relativas as
maneiras como as faculdades se organizam ou se reorganizam, sdo passiveis de reflexdes e
consideracdes e em particular, como seriam ofertadas as informacdes relativas aos conteudos
das disciplinas definidas nas ementas dos cursos, assim como assuntos vistos em textos de
apoio (no caso de alunos deficientes visuais — textos adaptados em Braille) e também
considerando-se listas de exercicios e afins, necessarias, a fim de que os alunos cegos
tivessem condi¢des de acompanhar as explanacdes das aulas com o mesmo nivel e quantidade
de informacdes que os demais alunos da classe. Nesse mesmo contexto inserem-se escolas de

ensino basico, com caréncia de oferta de textos em Braille para alunos cegos, assim como de
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profissionais que atendam, de forma adequada, as demandas e nesse sentido o objetivo da
pesquisa foi analisar os efeitos da desbrailizacdo’ em aulas de matemaética escolar para
uma aluna cega incluida no ensino regular e foi norteada pela seguinte questdo: quais as
possiveis consequéncias da desbrailizacdo em aulas de matematica para uma aluna cega
do ensino fundamental?

Para realizar a investigacéo levarei em consideracdo a relacdo existente entre aspectos
do desenvolvimento da disciplina matematica em uma turma de ensino basico do periodo
matutino de uma escola estadual, em bairro de facil acesso em Belém/PA, frente as condi¢bes
necessarias que possibilitem acesso as informacfes de matematica em Braille, para o
atendimento educacional de uma aluna cega do 7° ano do ensino fundamental, nos momentos
em que ocorre, a fim de que haja apropriacdo de elementos relativos a sala de aula regular e
nos momentos em que ndo ocorrem neste ambiente escolar, mas em outro, no contraturno em
uma escola especializada, na mesma cidade, também localizado no mesmo bairro.

A partir de tais consideracfes, a investigacdo discorrerd ndo apenas sobre a praxis da
equipe docente, mas apoiar-se-a também em relacdo aos meios utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa, como o instrumento T360A, transferidor adaptado de 360°,
desenvolvido no decorrer da pesquisa, assim como nos trabalhos de preparacdo de textos em
Braille.

Consoante este proposito, também trabalharemos em consonéncia com estudos ja
desenvolvidos, como os mostrados em pesquisas educacionais realizadas acerca da educacgédo
de cegos em matematica no Brasil, dentre elas, Healy e Fernandes (2007), que ao
desenvolverem estudos no campo da investigacdo sugerem mais acdo junto aos deficientes
visuais, assim como mais atencdo em relacdo aos métodos de avaliagcdo; Marcelly e Penteado
(2011) que apontam a necessidade de o aluno deficiente visual escrever em Braille e de que os
professores tenham nocdes iniciais sobre esse codigo comunicativo, ideal para o estudo das
matematicas.

Para visualizarmos por um prisma mais amplo o quadro da condi¢do de cegueira,
6rgdos como a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) referenciam o que ocorre no mundo.
De acordo com Edgard Junior, da Radio Organizacdo das nagdes Unidas - ONU em Nova
York, no Dia Mundial da Visdo, comemorado em 10 de outubro®, uma quinta feira, a OMS

alertou que existem 39 milhdes de cegos no mundo. Ainda segundo a OMS, outros 246

” Segundo Oliveira e Cerqueira (2006), desbrailizacdo é o fendmeno no qual o Sistema Braille é utilizado com
muito menos frequéncia e de forma mais precaria. No Capitulo 4 aprofundaremos as discussdes sobre
desbrailizacdo.

8 Ano 2013; publicacéo em 10/10/2013.
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milhdes sofrem de perda moderada ou severa da visao, sendo que 90% dessas pessoas vivem
em paises em desenvolvimento, sendo que criancas com menos de 15 anos de idade
apresentam problemas visuais, correspondendo, segundo os calculos da ONU, 19 milhdes e
desses 12 milhdes dos casos poderiam ser diagnosticados e corrigidos. Ainda segundo a
OMS, quase 1,5 milh&o de menores tem o que € chamado de cegueira irreversivel.

No Brasil, os dados do Censo Demogréfico 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE revelaram que 23,9% dos residentes no pais, em torno de 24% possuiam
um dos tipos de deficiéncia: visual, auditiva, motora e mental ou intelectual; destas, 0 maior
namero de ocorréncias é a visual, respondendo por 18,6 % da populacédo brasileira. De acordo
com os critérios adotados na pesquisa do IBGE, deficiéncias severas sdo calculadas a partir de
respostas positivas as perguntas: 1) “tem grande dificuldade” e “ndo consegue de modo
algum”. Esse procedimento torna-se necessario a fim de que se assegurem os direitos
humanos, sendo o foco primério das politicas publicas o segmento de pessoas que apresentam
deficiéncia severa, embora os programas do governo federal abranjam aqueles que néo estdo
neste grupo. Segundo o estudo, 8,3% da populacédo brasileira apresentava pelo menos um tipo
de deficiéncia severa, sendo 3,46% com deficiéncia visual severa. Das 45.606.048 pessoas
com deficiéncia, 1,6% sao totalmente cegas, 0 que corresponde a 729.696 brasileiros cegos. O
IBGE aponta ainda que

A deficiéncia visual teve maior prevaléncia em todos os grupos de idade,
sendo bastante acentuada no grupo de acima de 65 anos, ocorrendo em quase
a metade da populagdo desse segmento (49,8%) [...] Nos grupos de 0 a 14 e
de 15 a 64 anos, houve uma frequéncia maior da deficiéncia visual, com
5,3% para o primeiro grupo e 20,1% para o segundo. O grupo de 0 a 14 anos
apresentou frequéncias relativamente baixas de todos os tipos, sendo a maior
frequéncia, a da deficiéncia visual, com 5,3%. A deficiéncia motora é a
segunda maior em prevaléncia para o grupo de 15 a 64 anos, com 5,7%
(BRASIL, 2010).

A questdo relativa a ‘querer ir a escola’ € subjacente ao interesse do individuo e nessa
perspectiva, todos os 8,3% podem ir a escola. Entretanto, presume-se que a maioria dos
alunos que efetivamente estdo na chamada “idade escolar”, serdo aqueles compreendidos na
faixa entre 0 a 14 anos, o que corresponde a 5,3 % da populagédo deste segmento.

Em termos comparativos, levando-se em consideracdo a regido norte do Brasil, dos
729.696 brasileiros mostrados pelo IBGE 2010, em termos percentuais 6,26%, (de acordo
com a tabela A — Anexos p. 322), estdo localizados na regido norte enquanto que 0,98% estéo

localizados no sudeste, deixando bem evidente um contraste no qual a regido que tem menor
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populagéo de residentes, tem percentualmente uma maior populacdo de cegos, enquanto que
na regido onde tem maior populacéo residente, tem menor populacéo de cegos.

Nesse sentido, (de acordo com a tabela B — Anexos p. 323), verifica-se que 1,6% de
cegos identificados pelo IBGE em 2010 corresponderiam a uma populacdo maior que a
populagéo urbana dos Estados do Acre (532.279) e de Roraima (344.859 — correspondendo a
mais que o dobro da populagdo); mais que a populacdo do Amapa (601.036), mais que a
metade da populacdo de Ronddnia (1.149.180), mais que a metade da populacdo do Tocantins
(1.090.106), menos que um terco da populacdo do Amazonas (2.189.088) e favorecida do
pais. Por outro lado, na regido mais favorecida do pais, (tabela C - Anexos, p. 324), observa-
se que a porcdo 1,6% corresponderia a quarta parte da populacdo do Espirito Santo
(2.931.472); a vigésima parte do Rio de Janeiro (15.464.239); a vigésima segunda parte da
populacdo de Minas Gerais (16.715.216) e a quinquagésima quarta parte da populacdo de Séo
Paulo.

Essa percepcdo numérica se justifica no sentido de mostrar um panorama mais
palpavel que a relativizacdo, a fim de que se identifique maior sensibilidade ante a questéo
posta. Esses quantificadores mostram que ha uma grande distancia entre os polos extremos do
pais e mostram que a questdo urge de acdes mais expressivas, em particular, no campo
educacional.

Outro aspecto que chama atencdo é concomitante a estudos relativos ao mercado de

trabalho e neste particular, segundo o IBGE,

Entre varios outros fatores, a educacdo medida por nimero de anos de estudo
ou por niveis de ensino concluidos, influencia fortemente a renda dos
trabalhadores. Quando ocorrem violagdes do direito a educacéo, na forma de
criangas e adolescentes sem frequentar escolas, dificilmente o direito ao
trabalho serd realizado ou o trabalho originara renda suficiente para prover
uma vida com dignidade (BRASIL, 2010, p. 23).

O direito a educacdo tem sua garantia constitucionalizada possibilitando a pessoa
cidadd, condigdes de ter mais acesso a informacdes, exercendo de maneira mais efetiva sua
autonomia; concomitante a isso, a empregabilidade esta associada; tanto quanto maior for o
nivel de escolaridade, maiores serdo as possibilidades de buscas por direitos, garantias e
melhores serdo as condi¢cdes de uma boa colocagdo em mercado de trabalho. A educacéo,
nesse sentido, ndo se configura como um fim, mas sim como um meio por busca de maior

autonomia.
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Segundo o IBGE,

Um dos indicadores usados para aferir a insercdo das pessoas no mercado de
trabalho é a taxa de atividade, que mede o percentual de pessoas
economicamente ativas na populacdo de 10 ou mais anos de idade. Em 2010,
para pessoas com pelo menos uma das deficiéncias, essa taxa era de 60,3%
para os homens e 41,7% para as mulheres. (BRASIL, CARTILHA DO
CENSO, 2010, p. 24)

Com base nos dados apresentados é possivel dizer que a populacdo de cegos no Brasil
é consideravelmente grande possibilitando-nos afirmar que é necessario proporcionar aos
alunos deficientes visuais possibilidades de acesso, permanéncia e evolugdo educacional com
as adequacdes que se fizerem necessarias, proporcionais as dificuldades, contudo, sempre no
sentido de supera-las.

Nessa perspectiva, percebemos ainda poucas pesquisas na area e o presente estudo
lanca-se em busca de obter um olhar a mais, sobre a questdo da educacdo inclusiva e a
matematica escolar, em que pese 0 acesso de informacGes oferecido ao aluno com deficiéncia
visual; Assim, lacunas que, por diversos motivos, antes ndo eram percebidas, foram apontadas
no cenario educacional como um todo. Na percepcao de lacunas, uma em especial chamou
atencdo: a Educacdo Especial na perspectiva da Deficiéncia Visual. Entre observacdes e
praticas, este estudo surgiu a partir da inquietacdo como profissional em educagdo, ao se
perceber que alunos cegos, na maioria das vezes, se encontram em grande desvantagem em
relacdo aos colegas sem deficiéncia visual de sala de aula, no que concerne as oportunidades
de acesso a informacdes escritas, em textos de lingua materna e mais especificamente em
matematica, relacionados as experiéncias vivenciadas na pratica docente no contexto da
Educacdo Especial. Sobre essa questdo particular do enfoque matematico, também a
necessidade do aluno deficiente visual perceber as diferenciaces que se fizerem necessarias
nas representaces graficas de funcdes e outros entes matematicos, tais como a geometria,
enquanto possibilidades de exploragdo de carater tatil.

Assim, 0s estudos nesse contexto vém contribuir para elevacdo da qualidade e
melhoria do desempenho profissional e em particular, para os atendimentos educacionais na
area da deficiéncia visual. Nessa busca, pesquisas relativas a acessibilidade de informac6es
através de percepgdo auditiva também tem seu destaque, pois a tecnologia soft e hard
aceleram a velocidade de entrada de informacbes, o que contribui sobremaneira para o

desenvolvimento educacional de pessoas cegas ou com baixa visdo. Entre estes, os estudos de
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Seymour Papert (97), Elizabeth Almeida e José Armando Valente, aplicados a deficiéncia
visual, a respeito de como a tecnologia pode ser utilizada em beneficio do processo de
construcdo do conhecimento dos estudantes, segundo Valente (1999) apontando essas
interacdes como possiveis, tanto no trato discente quanto no trato docente.

Esse texto estrutura-se subdividido em sete partes, das quais a primeira mostra o
objeto de investigacdo com delimitacdo do problema, assim como os objetivos deste estudo;
na segunda, elementos que justificam a importancia do tema dentro do processo inclusivo
pelo qual a educacdo deve debrucar-se e, por conseguinte, a Educacdo Matematica, na
terceira, a apresentacdo de uma visdo historica sobre educacdo de cegos e revisdo
bibliogréfica a fim de situar teoricamente o foco deste estudo, com respectivo quadro tedrico,
para suporte e consisténcia académicos. Na quarta, sdo apresentados os elementos relativos ao
desenvolvimento da disciplina, estudo foco desta pesquisa e permeios sobre preparacdo de
textos em Braille enquanto que na quinta, sdo apresentados procedimentos metodoldgicos
utilizados no desenvolvimento da pesquisa. A sexta parte apresenta uma analise do processo,
e relato breve sobre experiéncia profissional relacionada com o tema.

Tanto no quinto quanto no sexto adotamos a postura de transcrever citacdes em lingua
estrangeira a fim de que os entendimentos e reconhecimentos daquilo que efetivamente os
autores queriam dizer estivessem afetos a nossa subjetividade e interpretacdo, mas também
segundo a idiossincrasia verificada tanto pelo tradutor quanto pelo préprio autor. Assim,
acreditamos que, de posse da integra da citacao apresentada, o leitor tenha elementos para um
entendimento o mais proximo possivel da intencdo do autor. Enquanto consideracdes,
encerramos com o sétimo capitulo.

Destarte, apresentamos nesse estudo subsidios e elementos que poderéo vir a efeito, na
perspectiva de mostrar o tanto quanto pode ser significativo para o desenvolvimento
qualitativo do processo inclusivo, o “ser incluido”, no estabelecimento de posturas
académicas voltadas a atender os interesses das pessoas com deficiéncia, ndo apenas para 0s
deficientes visuais, mas para a educagdo enquanto todo.

Nesse sentido, um olhar para a educacdo matematica e para a incluséo de pessoas com
deficiéncia, e em particular, pessoas com deficiéncia visual nos pareceu necessario. Veremos

de forma mais detalhadas no capitulo seguinte, aspectos sobre esses pontos.
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CAPITULO 2

EDUCACAO MATEMATICA E INCLUSAO

Este capitulo trata de uma concepcdo sobre educacdo, educacdo matemética na
perspectiva de que alcance a todos e nesse sentido, a inclusdo de pessoas com deficiéncia
visual esta inserida. Trata também de percorrer os caminhos trilhados por profissionais de
matematica e como tratavam o ensino dessa disciplina desde o periodo da escola novista
passando pela tendéncia etnosdciocultural, a fim de que se mostre que pouco a pouco 0 ensino
da matematica foi avancando para atender a todos os alunos, de acordo com o contexto
relativo as épocas em que aconteciam; Também abordara aspectos relacionados a Declaracao
dos Direitos Humanos, Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, Declaracdo de
Salamanca, o porqué a educacdo para todos, a matematica (e suas estratégias) para alunos
com deficiéncia, Lei de Diretrizes e Bases Lei n° 9.394, e com Decreto n° 7.611, segundo
Brasil (2011) com status de emenda constitucional, que evita exclusdo de espectros e acessos

digitais.

2.1 EDUCACAO PARA TODOS?

A educacdo desenvolvida pelos povos requer um entendimento sobre o que ela seja e
hoje sob qual prisma esta deve ser enfocada. Vamos trabalhar com uma educacéo voltada para
atender a relacdo escolar sistematizada ou enveredar por caminhos que nos conduzam a uma
educacdao mais primaria, sem as preocupacdes de registros, inerentes ao que hoje entendemos
como educacdo formal. Desenvolver sistematicas padronizadas ou valorizar regionalismos
dentro de uma mesma unidade federativa, se esta for federada? E ainda, quais parametros
seriam utilizados a fim de caracterizar esta como melhor educacédo que aquela? Ao escrever

sobre o que seria educacdo, Brand&o (2007) entende que:

Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nds envolvemos pedagos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educagdo. Com
um ou com varias: educagio? Educacdes (BRANDAO, 2007, p. 7).
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Um cenério em que se vislumbre uma educacdo que esteja associada do homem,
conforme o Brand&o (2007) sugere em “misturamos a vida com a educacdo” carece de mais
um ponto, na medida em que a educacdo é inerente a natureza humana.

Um exercicio tamanho seria a existéncia de um ambiente no qual o homem existisse,
mas ndo a educacdo, haja vista impregnacdo desta em relacdo ao homem. Ante ao fato de
estar onisciente e onipresente, a educacdo atende a quem dela se beneficia enquanto individuo
educado, mas também aquele denominado como educador. Esse olhar nos remete a uma

condicdo de ingenuidade, na medida em que Brand&o nos convida a refletir:

No entanto, pensando as vezes que age por si proprio, livre e em nome de
todos, o educador imagina que serve ao saber e a quem ensina, mas na
verdade, ele pode estar servindo a quem o constituiu professor, a fim de usa-
lo, e ao seu trabalho, para 0s usos escusos que ocultam também na educacédo
- nas suas agéncias; suas praticas e nas idéias que ela professa - interesses
politicos impostos sobre ela e, através de seu exercicio, a sociedade que
habita. E esta é a sua fraqueza (BRANDAO, 2007, p. 11).

Essa concepcdo nos permite inferir que a educacdo, em funcdo de seus principios,
pode beneficiar ao educando, no sentido de transformacdo elevacdo de suas maturidade e
habilidades, mas também pode maleficar, haja vista que o uso desconectado com suas
necessidades pode atender a grupos de interesse contrarios as necessidades do grupo social do
qual faca parte, sem que ele o perceba, ou até mesmo situacdes nas quais perceba, mas em
nada possa interferir.

Esta condicdo nos remete ao educador que entende a educa¢do como um ato agressivo,
pois, de forma ilustrativa, o ato de conduzir uma crianca as sete horas da manha de uma
quinta-feira qualquer para um ambiente chamado escola, a fim de que receba educagéo, sem
duvida ndo seria aceito pela crianca se dependesse de sua iniciativa, porém depende da
imposi¢ao de seu responsavel. Em paralelo argumentativo “o ato de ensinar € um ato
agressivo e o ato de aprender um ato de sofrimento” (informagdo verbal)®. Nesse sentido, a
condicdo do educador reflete a submissdo a um ato duplo, tanto de agressdo quanto de
sofrimento, haja vista a jornada dupla do educador que ensina e aprende e também a
necessidade de conducdo do infante para a sistematizagao do ensino.

Essa situacdo remete a uma educacao vista sobre outro viés, enquanto necessidade de
educacdo mais formalizada. Sobre essa educagdo, Brandao (2007, p 26) entende que “o ensino

formal é 0 momento em que a educacéo se sujeita a pedagogia [...] cria situacdes proprias para

® Informacéo do Prof. Dr. Francisco Hermes Santos da Silva, Professor do IEMCI/UFPA, por ocasido de aulas
proferidas em Curso de Mestrado Profissional, em Novembro de 2014.
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0 seu exercicio, produz os seus métodos, estabelece suas regras e tempos, e constitui
executores especializados”. Nessa ambientacdo, a escola considera o ato educacional a priori
e com sua sistematizacdo, legitima aqueles que a ela se ajustem, se afastando da concepgéo
primaria de educacao, na qual a valorizacdo do ensinar a fazer era feita a partir da transmissao
dos principios de algum tipo de saber acumulados pelos mais antigos e atraves de algum
modo de ensinar para 0s mais novos, que assimilavam de modo proprio com algum modo de
aprender e assim se desenvolver.

Pela condicdo de estar aberta ao desenvolvimento, a educacdo passa a ser vista como
um direito universal e amplia sua condicdo. Abbagnano (2012, p. 358) refere-se a Maria
Montessori e J. Piaget como expoentes a evidenciar a educacdo enquanto direito fundamental
da pessoa humana. Observamos que apesar desta preocupacdo, ainda ndo se atingiu este
proposito de educagao para todos. Nesse ambiente, destaca o autor, “o imperativo a que pode
ser reduzida a educagdo contemporanea: o de “aprender a ser”, de “aprender a prender”: tarefa
que dura toda a vida e envolve individuos e institui¢des”. ESsa condigdo careceria de uma
educacdo com vistas a atender os interesses de todos os cidaddos que, embora nao tivessem
consciéncia de sua condi¢do de cidadania, possuiam o direito democratico de ter acesso a
educacéo.

Mas a educagéo possui outros entendimentos de grande relevancia, que segundo Freire
(1996) estao intrinsecamente ligados aos saberes. Entre estes, chama atencdo para o “saber
ensinar nao € transmitir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua prépria producédo
ou sua constru¢do” e nesse aspecto, o professor que se pretende efetivamente viver a educagao
necessita ser criativo e estimular seus alunos a quererem o aprender.

Nesse sentido, destacamos que a educacdo carece de construcdo do sujeito enquanto
ser autbnomo. Na visdo de Freire (1996), o ser educante necessita compreender qual sua

condig&o de ser conhecedor e necessita enxergar-se enquanto ser inconcluido, inacabado, pois

é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em
gue se reconheceram inacabados. N&o foi a educagéo que fez as mulheres e 0s
homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo € que gerou sua
educabilidade (FREIRE, 1996, p. 24).

Ao estudante sem condi¢des de decisdo sobre qual o momento de sua faixa etaria de
estudar, e sobre o que estudar, qual o expediente em que devera estudar, qual o assunto que

deveréa estudar entre outros sendes, deve restar somente o desejo de querer ou ndo estudar, de
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submeter-se ou ndo ao ato educativo enquanto ser inconcluso, a fim de que se construa sua
educacéo.

Nesse sentido, ao estudante que enxergasse seu ser inconcluso e que a partir desse
ponto quisesse estudar, haveria de se ter garantias, estivesse ele em idade escolar ou fora dela.
Para essa situacdo, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos ja versava garantias sobre a
educacdo desde o final da década de 1940 a esse respeito, mas isso ainda ndo surtiu
plenamente o efeito desejado.

Na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos'?, de 1948, temos em seu artigo 26° a

educacéo nos seguintes termos:

Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatério.
O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos
superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em funcéo do seu merito.

A educacdo deve visar a plena expanséo da personalidade humana e ao reforco dos
direitos do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensao, a
tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos,
bem como o desenvolvimento das atividades das Nagdes Unidas para a manutencédo
da paz.

Os pais tém um direito preferencial para escolher o tipo de educagdo que sera dada
aos seus filhos. (ONU. Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, 1948).

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos assim posta conduziria a uma
tendéncia a igualdade a todos, independentemente de religides, credos, culturas ou
movimentacOes politicas, o que remeteria a um esforco muito grande dos paises mais pobres a
fim de que crescessem até um certo ponto, em paralelo a um movimento em sentido
contrario, desta vez protagonizado pelos paises mais ricos, a fim de que diminuissem seus
tamanhos e assim encontrassem um mesmo ponto que 0s paises anteriores, em busca de um
equilibrio, para gerar condicOes de fazer valer o supra citado artigo, mas ndo notamos isso.

No periodo seguido a 22 grande guerra, agfes dos paises envolvidos eram discutidas a
fim de que o mundo se reorganizasse em torno de uma busca pela paz mundial e nesse
sentido, nada mais oportuno que uma Declaracdo para delimitar essa intencdo, que foi
legitimada enquanto Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Naturalmente os esforcos
para avangar nessa diregdo careciam de agdes que convergissem para tentar garantir a todos,
direitos acordados por esses paises.

Embora a ideia de que a educacédo seja uma garantia fundamental e que por essa razéo

toda pessoa teria direito a uma educacgdo gratuita, constatamos que a veiculacdo dessa

9 A Declaracio Universal dos Direitos Humanos (DUDH) foi aprovada na Assembleia Geral da Organizacio
das Nagdes Unidas (ONU).
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conceituacdo passa a ser corrente, como se natural fosse, ou ainda, como se de fato
devéssemos acreditar efetivamente nessa agdo governamental enquanto obrigagdo e a partir
desse ponto todas as pessoas em idade escolar seriam inseridas na escola, assim como também
todas as pessoas que estivessem a margem do sistema educacional.

Nesse sentido, nos parece que ha ainda muita resisténcia sobre esse propdésito, sejam
de ordem econdmica ou politica, ou ainda uma resultante dessas duas. O mesmo se pode notar
em relacdo aos ensinos técnico e profissional, que ndo atendem as necessidades de todos que
deles precisam, assim como 0s estudos de ordem superior, ainda que por meritocracia.

A discussao sobre o tema em nivel mundial deveria assumir proporcées satisfatorias,
porém, apesar de a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos trazer em seus termos que a
educacdo deveria promover, entre outras, o direito que os pais teriam sobre a escolha da
educacdo de seus filhos, esta fica posta em cheque, pois segundo o Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia (UNICEF)",

H& mais de quarenta anos, as na¢cdes do mundo afirmaram na Declara¢do Universal
dos Direitos Humanos que "toda pessoa tem direito a educacdo™. No entanto, apesar
dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito a
educacéo para todos, persistem as seguintes realidades:

» mais de 100 milhGes de criancgas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas,
ndo tém acesso ao ensino primario:

mais de 960 milhdes de adultos - dois ter¢os dos quais mulheres - sdo analfabetos, e
0 analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento:

* mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso,
as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajudé-los aperceber e a adaptar-se as mudangas sociais e culturais: e

» mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o
ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais. (Fundo das Nac6es Unidas para a Infancia -
UNICEF, 1990).

A condicdo mundial de ndo ajustamento dos termos acordados implicou em
movimentacOes de especialistas a fim de que outro marco fosse delimitado no sentido de
apontar caminhos mais contundentes na busca da escola para todos, de modo mais efetivo.
Assim , em 1994, na Europa foi realizada uma Conferéncia que ficou conhecida como
Declaracdo de Salamanca (1994)%, “baseada nas experiéncias de paises participantes e em

especial o documento: Procedimentos-Padrdes na Equalizacdo de Oportunidades para pessoas

Y por ocasido, em 1990, da Conferéncia Mundial sobre Educago para Todos, no periodo de 5 a 9 de Marco, na
cidade de Jomtien, Tailandia.

12 Conferéncia Mundial de Educacéo Especial, representada por 88 governos e 25 organizag®es internacionais na
Cidade de Salamanca, Espanha, no periodo de 7 a 10 de junho de 1994.
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Portadoras de Deficiéncia”, pautada na educacdo para todos, visto na Estrutura de Ag¢do em

Educacéo Especial, que traz em seus terceiros e quartos principios:

3. O principio que orienta esta Estrutura ¢ o de que escolas deveriam
acomodar todas as criancas independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas ou outras. Aquelas deveriam
incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham,
criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas pertencentes a
minorias linglisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados. [...] 0 termo "necessidades educacionais
especiais™™® refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem.

4. Educagdo Especial incorpora os mais do que comprovados principios de
uma forte pedagogia da qual todas as criancas 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 assuncgdes pré-concebidas a respeito do ritmo e da
natureza do processo de aprendizagem. Uma pedagogia centrada na crianca é
beneficial a todos os estudantes e, consequentemente, a sociedade como um
todo. (BRASIL, DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 3).

Essa inquietacdo mostrada em diversos momentos historicos e essa movimentacao de
estudiosos, pesquisadores da area e instituicdes apontaram para a necessidade de atender a
todos. A todos os infantes excluindo-se a exclusdo. O maximo ‘educacdo para todos’ se
assumia, independentemente de questdes de subterfigios. Naturalmente questfes de ordem
semanticas devem ser desconsideradas, pois a esséncia do documento estava preservada:
intencdo de atender a todos. Embora o texto e as intencGes fossem substanciais e consistentes,
apesar das delegacOes do evento terem trabalhado na perspectiva da construcdo de uma escola
inclusiva, tendo acreditado e declarado aos governos: “adotem o principio de educagdo
inclusiva em forma de lei ou de politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares,

a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma”, ainda assim, precisavam sair do

papel.

No Brasil, um cenario educacional carecia de uma agdo contundente a funcionar como
um marcador de tempo e que estivesse em consonancia com as discussdes acerca dos rumos e
das preocupacdes da educagdo no mundo, haja vista a substantividade de a¢des ndo efetivadas
no Brasil, entre elas a questdo da erradicacdo do analfabetismo e da evaséo escolar, aliada a
falta de acesso a escola e, portanto, ao conhecimento institucionalizado. Nesse sentido, a Lei

de Diretrizes e Bases — LDB n° 9.394, de 1996 veio com a intencdo de garantir o direito a toda

13 Expresséo: necessidades educacionais especiais, corrente a época, mas em desuso ap6s atualizagdo da LDB.
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populagdo ao acesso gratuito a educagdo de qualidade, assim como valorizagdo dos
profissionais da educacéo, enquanto dever do Estado. Apesar da valorizacdo da democracia na
escola, maior participacdo social, valorizacdo a pluralidade cultural e formacdo do cidadéo
como grandes avanc¢os, a LDB busca se impor em niveis nacionais no sentido de estabelecer

uma educacao de qualidade. De acordo com estudos realizados pelo Censo 2010, no Brasil,

A taxa de alfabetizagdo para a populagéo total foi de 90,6% enquanto a do
segmento de pessoas com pelo menos uma das deficiéncias foi de 81,7%.
Para ambos o0s grupos, as regides Norte e Nordeste apresentaram as menores
taxas de alfabetizagdo. As regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste tiveram as
maiores, 94,6%, 95% e 92,9% para as pessoas sem deficiéncia e 88,2%,
88,1% e 84,6% para as pessoas com deficiéncia. A maior diferenca entre as
taxas da populacéo total e da populagéo de pessoas com deficiéncia ocorreu
na regido Nordeste, em torno de 11,7 pontos percentuais. Essa diferenga foi
alta, também, na Regido Norte, de 8,8%. A menor diferenga foi observada
ver Regiéo Sul, de 6,9 pontos percentuais (BRASIL, 2010, p. 17).

Ainda de acordo com o Censo 2010, as regides norte e nordeste apresentaram taxas de
88,8% e 81,4% para pessoas sem deficiéncia; 80,0% e 69,7% para pessoas com pelo menos
uma deficiéncia. Esta realidade ainda reflete um avanco maior nas regides sul e sudeste em
detrimento das demais, sendo na maioria dos estudos, as regides norte e nordeste as menos
favorecidas. Em funcdo de indicadores mais recentes, de um modo geral o analfabetismo
apresentou, de acordo com informacdes oficiais, um recuo, pois segundo o Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira INEP,

O analfabetismo recuou em todas as regifes do Brasil e em todas as faixas
etarias. A taxa de analfabetismo caiu de 8,7% em 2012 para 8,3% em 2013,
considerando a populagdo com 15 anos ou mais. Se a comparacdo for
estendida para os ultimos 10 anos, verifica-se avanco ainda mais
significativo: a taxa diminuiu de 11,5% em 2004 para 8,3% em 2013
(BRASIL, 2015).

Essa condicdo de recuo ainda ndo demonstra o avanco percentualmente desejavel, haja
vista que sua queda representou apenas 0,4 percentuais na variagdo anual de 2012 para 2013.
Por outro lado, ao se comparar o periodo relativo ha uma década, a taxa ndo atingiu 4,0
pontos percentuais, taxa que representaria uma media de 4% ao ano, em contraste com a
média de 3,2% apresentadas no periodo decenal.

Sobre as deficiéncias, avancos significativos foram verificados a partir da Lei n® 9.394
com a inclusdo de alunos com transtornos globais do desenvolvimento em 2013 e

recentemente, um texto apresentado no Decreto n°® 7.611 registra alunos com deficiéncia, em
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contraponto a alunos portadores de deficiéncia, enquanto percepcdo da subjetividade
relacionada & nomenclatura antiga, que forcava o cidaddo na condigdo de deficiéncia a ser
portador desta, o que significava um dnus a mais para a situacdo de discriminacéo na qual se
via inserido. Outros pontos de destaque sdo observados nos artigos, 4° e 5°, por conduzirem,
no quarto, a valorizagdo do ensino educacional especializado, estando implicita a perspectiva
de inclusdo, mas explicita essa transicdo entre os atendimentos especializados (até entdo
vistos como remédios nocivos) e a almejada escola inclusiva, em um processo natural e
necessario, sem estanques. O quinto artigo trata, entre outros, da insercdo do Braille enquanto
formagdo continuada para professores, assim como a Lingua Brasileira de Sinais. Segundo o
Decreto:

Art. 1° O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacéo especial seré efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

8§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educagao especial
as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades ou superdotacéo.

Art. 40 O Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento educacional
especializado de forma complementar ou suplementar ao ensino regular,
assegurando a dupla matricula nos termos do art. 9°-A do Decreto n° 6.253,
de 13 de novembro de 2007.

Art. 50 A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos [...]
formagdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento da
educacdo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do
ensino do Braille para estudantes cegos ou com baixa visdo. (BRASIL,
2011b).

Essa ambientacdo de termos da jurisprudéncia traz um novo félego ao cenario da
educacgdo, como um incentivo ao desenvolvimento do processo de inclusdo.

Nesse sentido, apesar de visdes positivas apontadas por Sales (2013) frente a
necessidade de as escolas “adequarem-se ao novo paradigma educacional proposto por

Fernandes e Healy (2007)”, qual seja:

O movimento pela inclusdo presente em nosso cotidiano, seja pela midia, por
organizagdes sociais ou por politicas publicas, tem consolidado um novo
paradigma educacional no Brasil — a construcdo de uma escola aberta e
acolhedora das diferencas. Este paradigma tem levado a busca de uma
necesséria transformacdo da escola e das alternativas pedagdgicas com o
objetivo de promover uma educacdo para todos nas escolas regulares
(FERNANDES; HEALY, 2007, p.1).
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Em consonéncia com as importantes manifestagdes em favor da educacédo para todos,
essa escola aberta necessita de trabalhos voltados para acolher as diferengas, necessita de um
periodo transitorio, que mesmo turbulento, precisa caminhar efetivamente nessa direcéo.

A educacédo para todos ainda ndo esta consolidada. Considerando-se ainda, segundo
Sales (2013) , que o “mais atual e significativo movimento foi o Forum Mundial da Educacgéo
de Dacar, no Senegal, em 2000, que reafirmou as acOes para a promo¢do de uma educacao
para todos, ambas utilizadas como referencias por muitos estudos e pesquisas para O
paradigma da inclusdo, na perspectiva de oferecer Educa¢ao Para Todos”, ndo foram ainda
bastantes, a fim de que a educacéo para todos tomasse corpo e se transformasse em realidade
factual.

Nesse sentido, concordamos com Carvalho (2009, p. 49) ao explicitar sugestdo no
sentido de tornar possivel a educacdo para todos, entre outros, pois mostra a necessidade por
parte dos politicos brasileiros de incorporarem uma “vontade politica para reverter as
condigdes de funcionamento das escolas brasileiras” no sentido de que se constituam acgoes
nessa direcdo, fora de estratégias de discursos cansativos e improdutivos e de “articulagdo
entre as politicas publicas, pois a escola pode muito, mas ndo pode tudo”, o que nos induz a
refletir sobre o papel desempenhado por essa parcela da sociedade que, a rigor, deveriam agir
em defesa dos interesses de seus eleitores e contribuintes que se ressentem da falta de uma
educacéo para todos. De acordo com Sales,

para minimizar esse déficit educacional é preciso ampliar a oferta e melhorar
a qualidade do ensino, contribuindo, dessa forma, para que as pessoas com
deficiéncia, com baixa renda, trabalhadores, indigenas e etc. ndo se
constituam em grupos minoritarios e excluidos na educacdo, ou seja, para
que seja garantido o atendimento a diversidade humana. (SALES 2013, p.
33).

Entretanto, inferimos que ha necessidade de maior comprometimento da sociedade e
do Governo que a constitui, de empreitar esfor¢os no sentido de que esses grupos minoritarios
saiam dessa configuragédo de exclusé&o.

Na visdo de Fonseca (2015), o ato de estudar enquanto educacao para todos pode ser

visto ante a expectativa de como seria estar em meio ao todos. Segundo o autor,

De inicio, me senti um pouco apreensivo, ciente da limitacdo da visdo
imposta a mim pelo destino, em relagcdo ao conceito de normalidade. Por
outro lado, via-me contagiado por uma alegria interior por este momento
sublime: frequentar a escola como todos os outros meninos (FONSECA,
2015, p. 47).
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Essa percepc¢do abrange aquele que est& dentro da condicdo de deficiéncia e que retrata
0 que sentiu enquanto garoto que queria se sentir incluido, mesmo que 0 momento historico
fosse o da integracdo. Independentemente do periodo, percebemos que o fato de estar entre
aqueles de sua idade, nas palavras do autor, € contagiante.

Nesse sentido, o autor registrou este como um momento inesquecivel, ao se sentir
inserido enquanto pessoa, e que fazia parte, a partir daquele momento, efetivamente, do

‘todos’.
2.2 EDUCACAO MATEMATICA PARA TODOS, POR QUE?

Em sentido lato, poderiamos inferir que ha relacdo entre o pensamento matematico e o
a relacao de ineréncia as pessoas.

A natureza impde essa condicdo e com ela, uma necessidade de se expressar
matematicamente com seus pares, na tentativa de comunicagéo.

Entretanto o ‘todos’ que temos observado enquanto registros, ndo atende ao ‘todos’ do
préprio pensamento matematico, e assim verificamos contrariedade, ja que os deficientes
visuais ndo faziam parte desse ‘todos’.

Segundo Eves (2004, p. 25), “usualmente se considera como a matematica mais antiga
aquela resultante dos primeiros esfor¢cos do homem para sintetizar os conceitos de grandeza,
forma e nimero, e ¢ por ai que comegaremos”. Essa visdo nos remete a um ponto comum
entre 0s homens, o ponto de partida para os primeiros entendimentos matematicos que estao
em nosso redor.

Nesse sentido, a titulo ilustrativo, o Teorema de Pitagoras'® retrata uma longa
caminhada da matematica para expandir-se, até que a negacdo da incomensurabilidade da
diagonal de um quadrado de lado ‘um’ fosse mostrada.

Essa tipificacdo refere um exercicio de um olhar voltado para a escolha de uma
investigacdo contextual matematica e esta afeta ao investigador matematico. Investigagoes
sobre educacdo matematica tratam de questdes matematicas, porém as contextualizagdes estao
relacionadas a concepcdo da matematica escolar e ao ensino da matematica.

O ensino de matematica nasce da necessidade do homem em expressar-se e

comunicar-se, portanto trata-se de uma ineréncia humana, a priori. Segundo Fiorentini,

% Em todo triangulo retangulo vale a relagdo a?=b%+c? na qual a é a hipotenusa, b e ¢ s&o os catetos.
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0 educador matematico [...] tende a conceber a mateméatica como um meio
ou instrumento importante a formacao intelectual e social de criancas, jovens
e adultos e também do professor de matematica do ensino fundamental e
médio e, por isso, tenta promover uma educacdo pela matematica.
(FIORENTINI; LORENZATO 2012, p. 3))

Nesse sentido, o autor apresenta consideracdes sobre a matematica formalista classica
(matemética euclidiana®® e concepgdes platonicas™), sendo que a educacdo atendia a
necessidade dos alunos que conseguiam se adaptar a esse ritmo educacional, o que
configurava uma educagéo voltada para bem menos que o ‘todos’ atualmente preconizado.

O ‘todos’ ainda nao admitia a possibilidade de incluir deficientes visuais, a menos que
0s alunos se adaptassem ao que estava posto, enfrentando toda adversidade que havia. E ndo
eram poucas.

Em contraponto a essa condi¢cdo do professor como elemento central do processo de
ensino, uma tendéncia epistemologicamente ainda pautada na concep¢do da descoberta
matematica surgiu, colocando o aluno como o centro da aprendizagem, de forma ativa em
funcdo de préticas, numa tendéncia Empirico-Ativista, valorizando o desenvolvimento de
atividades ladicas e a fim de que os alunos pudessem redescobrir o que ja sabiam; nessa
concepcao, materiais como 0s Montessorianos podem ser concebidos com associacdo
empirico-ativista por seu carater visual e tatil.

Nesse estagio do desenvolvimento da educacdo no Brasil, diretrizes metodoldgicas
reformistas na primeira metade do Século XX trariam uma busca por oferecer aos alunos,
livros com apelos didaticos com figuras ou desenhos, de forma mais pragmatica.

Nesse sentido, como os livros ja trariam ilustraces, adaptacdes de livros didaticos
para pessoas com deficiéncia visual ja seriam menos penosas e mais exequiveis, sem
abandonar o que havia, mas alimentando-se mais, a partir dessa nova concepgéo.

Sem adentrarmos na evolucdo das tendéncias matematicas, podemos observar que
movimentos educacionais a fim de formar cidaddos mais democréticos e reflexivos afloraram
a partir da década de 1970, se destacando mais a partir das décadas de 1980 e 1990, segundo
Fiorentini (1995). E isso também se fez refletir para as pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, um movimento em particular se aproximava daqueles estudantes até

entdo rejeitados ou até mesmo excluidos. Esse movimento buscava no cenario da prépria

15 Sistematizacéo légica do conhecimento matematico, com uso de elementos primitivos (definicdes, axiomas,
postulados, com utilizagdo de teoremas e corolarios)

16 Visao do mundo na qual existia um dualismo representado por um mundo real, temporal e experimental,
guestionavel, empirista, enquanto que o outro mundo seria inteligivel, com uso da razdo, conceitual, com a
perfeicdo das coisas todas, ideal.
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escola e sua adjacéncia, raz0es para entender a producdo do conhecimento e o porqué da falta
dele.

Assim, o movimento da educacdo que se apresentava era a tendéncia
Socioetnocultural, como a atender demandas de alunos que eram excluidos até entdo, segundo
critérios étnicos, culturais e sociais; nesse sentido, pesquisadores de expressao, CoOmo
D’Ambrésio'” apontavam nesta direcdo, valorizando processos de aprendizados
etnomatematicos e conhecimentos ndo formais, o que ja se aproximaria mais do todos, assim
como Paulo Freire com suas ideias pedagdgicas estaria visualizando. Entretanto o processo
educativo oficial necessitava legitimar acdes e nesse sentido, grupos minoritarios que nao
estivessem vinculados a rede oficial ndo teriam reconhecido o seu saber, 0 que constatamos
até entéo.

Nesse cenario, 0 conhecimento matematico deixava de ser coisa acabada, ja pronta e
passava ser algo a ser investigado, sendo a problematizacdo a condutora do método de ensino
como preferida por quem a utilizava e utiliza, a fim de que o processo ensino e aprendizagem
se refletissem mais significativamente para o aluno.

Nessa situacao, ao professor caberia a responsabilidade de se apropriar de diferentes
concepgdes sobre as tendéncias educacionais em matematica a fim de atuar segundo
determinado critério, na perspectiva de atender o tanto quanto possivel, as necessidades de
aprendizagem de seus alunos.

Nesse processo de ensino e de aprendizagem, as dinamicas nem sempre Sao
reciprocas, nem convergentes e assim, sendo um ponto em construcdo, a matematica vem
sendo trabalhada ao longo dos anos com a intengdo de ser possivel maior autonomia a todos e
neste sentido, de acordo com Ernest (2002), a busca de educar e formar um cidadao
autdbnomo, na perspectiva do empoderamento em educagdo matematica, € possivel, a partir de
processos interativos e participativos, assim como a partir do processo comunicativo
oportunizado, e de acordo com Freire®®, os trabalhos educacionais realizados com criancas
devem ser trabalhados no sentido de que ela, a crianga, possa se sentir “matematizavel”, de se

sentir enquanto um matematico reflexivo em potencial descobrir-se um matematico e explorar

7 professor Doutor Ubiratan D’ Ambroésio, Coordenador do Programa de Expansdo ¢ Melhoria de Ensino —
PREMEN, entre 1975 / 1984, segundo Fiorentini (2012, p. 23).

'8 paulo Freire foi convidado a participar da palestra inaugural como Educador que fosse reconhecido nacional e
internacionalmente, mas que ndo fosse da area da matematica, no 8° Congresso Internacional de Educacéo
Matematica, em Sevilha, Espanha, no final dos anos 90. Porém devido a recomendagdes médicas ndo pode ir.
Uma estratégia da Comissdo organizadora, segundo Ubiratan D’ Ambroésio, foi que conseguisse uma entrevista
com Paulo Freire em video e que esta fosse apresentada no Congresso, e assim foi feito.
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, . — . 19
o tanto quanto possivel, um ser investigativo ‘matematicizado’

, has palavras de Freire e
constituir-se um ‘matematico da vida’, nas palavras de D’Ambrosio, a fim de entender a
prépria vida.

Esses entendimentos nos inferem no sentido de que alunos com deficiéncia tenham
acesso a uma educacdo matemaética para todos, pois notamos que comtemplam alunos com
necessidades educacionais especificas, proporcionais as suas condicées.

No sentido mais abrangente dessa questdo, Skovsmose (2007) fala sobre a educacgédo
no sentido de que a escola deva ser democratica, a fim de que o cidaddo tenha oportunidade

de exercer a criticidade a partir da educacdo matematica. Assim,

Pode ser que a educagdo matematica assegure um ajustamento e
funcionalidade de uma futura forca de trabalho, digamos, por arregimentar
estudantes com uma longa sequéncia de exercicios formulados em
linguagem curta e clara de ordens e comandos. Pode ser que a educagéo
matematica seja provedora de uma competéncia béasica para qualquer
cidadéo, critica ou ndo. (SKOVSMOSE, 2007, p. 67-68).

Essa busca de democracia na escola retrata situacGes de controvérsia, por querer ser a
escola aquilo que muitas vezes nao alcancamos: a escola democratica de fato.

Inspirada no movimento de Educacdo Matematica Critica, que procura discutir
aspectos sociais e politicos da Matematica, em sua dissertacdo de mestrado, Biotto Filho
(2008) apresenta a proposta conceitual de matemacia®, de Skovsmose (2001) estabelecendo
relacBes entre a competéncia de como lidar com as nog¢bes matematicas e quais reflexdes
surgiriam a partir das aplicacdes dessas no¢des em diferentes situacdes. Assim, argumenta
que essa Visao a respeito da matematica e da educacdo matematica colabora no sentido de que

“pessoas com deficiéncia ou ndo tenham oportunidade de estudar matematica”.

2.3 0 ENSINO DE MATEMATICA E A ESCOLHA DE ESTRATEGIAS

Os movimentos no sentido de que estudantes possam estudar matematica de modo a
ter facilitada sua aprendizagem, seja de forma mais consistente, seja com mais liberdade de

entendimento, de criacdo e de criticidade, pressupbe que, ao estabelecer mecanismos de

19 Expressdo que Paulo Freire utilizou na 12 parte da entrevista, em 04h03min de 14h52min.

2 Skovsmose (2001) entende matemacia como um conjunto de competéncias, que envolve a habilidade de lidar
com nogdes matematicas assim como aplicar tais no¢fes em diferentes contextos e refletir sobre tais aplicacdes,
avaliando o uso que se faz da Matematica.
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desenvolvimento de trabalhos para ensino de matematica, os professores sejam cautelosos e
mais zelosos ao definir estratégias de atuacdo com seus alunos.

Concepcdes nesse sentido podem ser representadas a partir de estabelecimento de
aplicacdo de teorias educacionais e dentre essas, a Teoria das SituacGes Didaticas (TSD)
desenvolvida por Brousseau (1986) possibilita compreender com mais nitidez o processo de

aprendizagem da matematica. Sobre essa teoria, tecemos algumas consideragoes.

2.3.1 Teoria das situacdes didaticas

A relagdo entre o professor e o aluno refere, de forma implicita o entendimento sobre o
aprendizado, porém o autor possibilita outra relacdo sobre o ensino, ampliando o duo
professor-aluno do processo de ensino para a triade professor-aluno-conhecimento. Segundo
Brousseau (1986),

La concepcién moderna de la ensefianza va por tanto a pedir al maestro que
provoque en el alumno las adaptaciones deseadas, con una eleccién acertada
de los “problemas” que le propone. Estos problemas, elegidos para que el
alumno pueda aceptarlos, deben hacerle actuar, hablar, reflexionar,
evolucionar por si mismo. Entre el momento en que el alumno acepta el
problema como suyo y aquél en el que produce su respuesta, el maestro
rehdsa intervenir proponiendo los conocimientos que quiere ver aparecer. El
alumno sabe bien que el problema ha sido elegido para hacerle adquirir un
conocimiento nuevo, pero debe saber también que este conocimiento esta
enteramente justificado por la légica interna de la situacion y que puede
construirlo sin atender a razones didacticas. No sélo puede, sino que también
debe, pues sélo habra adquirido verdaderamente este conocimiento cuando
él mismo sea capaz de ponerlo en accidén, em situaciones que encontrara
fuera de todo contexto de ensefianza, y en ausencia de cualquier indicacion
intencional. Tal situacion es llamada a-didactica.(BROUSSEAU, 1986, p.
14).

Nesse sentido, o professor ndo tem dominio direto sobre as varidveis que atuam no
processo de ensino do aluno, visto que este passa a trabalhar de forma mais livre, mais
independente, a partir de sua escolha.

Assim, o saber matematico em construcdo ndo carece necessariamente de que o
professor esteja com a responsabilidade de dominio de todas as etapas desse desenvolvimento,
pois em certo ponto dessa progressao, o aluno pode assumir a responsabilidade de eleger seu
problema e trabalhar no sentido de resolvé-lo.

Embora a TSD possa, segundo Freitas (2008), representar “uma referéncia para o

processo de aprendizagem matematica em sala de aula, envolvendo professor, aluno e
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conhecimento”, podemos inferir que a situacdo a qual Brousseau (1986) se referia nao
especifica se se reportaria ao trabalho realizado com alunos com deficiéncias, embora a esses
alunos possa ser aplicada, respeitadas devidas proporcoes.

Nesse sentido, entendemos que a interferéncia do professor, para o presente caso, ndo
implica em prejuizo para a intencdo do aluno em querer fazer o problema por iniciativa
propria, embora possa assim parecer, em primeiro instante.

A manifestacdo de iniciar um problema e querer resolvé-lo ilustra uma consequéncia

do ato educativo desenvolvido pelo professor, a aluno e 0 meio. Segundo Freitas (2008),

O trabalho desafiador consiste em criar condi¢Ges para que o aluno aprenda
em pouco tempo nog¢des que demoraram muito para serem construidas.
Segundo essa concepcdo, o professor deve efetuar ndo a simples
comunicacdo de um conhecimento, mas a devolucdo de um bom problema.
(FREITAS, 2008, p. 82,83)

O entendimento a respeito de um bom problema pressupde consideracdes sobre a
questdo, com elementos de resolucdo de problemas.

Assim, antes de ser considerado um bom problema, uma atividade ou tarefa deve se
configurar em um problema, diferentemente de uma tarefa a ser executada ou ainda um
exercicio a ser desenvolvido.

Neste sentido, segundo Andler (1987, p. 122 apud BOAVIDA, 1993, p. 100), “o
problema deve a sua existéncia a minha decis@o de o criar, ou de o reconhecer como tal”.

Nesse movimento, ao tomar iniciativa de criar um problema e assumir a
responsabilidade da busca de uma solu¢do, o aluno estara utilizando sua subjetividade relativa
ao ato da criagdo do problema.

Um problema em matematica, segundo Boavida (1993), pode ser visto como uma
situacdo na qual um aluno tenha vontade de resolver e que construa esse processo.

Essa relagéo do surgimento do problema ocorre a partir do interesse da aluna e nesse
sentido, a subjetividade de Sophie permitiu que desejasse resolver um problema seu, de foro
intimo a respeito de como seria realizar a construcdo de uma figura geomeétrica.

Embora um problema nédo tivesse sido proposto de forma explicita, o professor
propiciava ambientacdo nesse sentido, pois o trabalho com recursos pedagogicos
manipuléveis despertou em Sophie?! 0 anseio de construir o seu préprio quadrado, que passou

a constituir-se em seu problema.

2t Participante da pesquisa. ConsideracBes mais detalhadas serdo vistas na metodologia.
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Nesse sentido, de acordo com Boavida (1993),

apresentar um problema como uma situacdo, uma tarefa um projecto,
confere-lhe um caracter muito mais amplo e aberto do que apresenta-lo
como uma questdo. Um problema, assim caracterizado, ndo necessita de ser
autossuficiente em termos da informacdo necessaria a sua resolucdo; nédo
necessita, ainda de integrar no seu enunciado uma pergunta explicitamente
formulada e para a qual todas as pessoas tém que encontrar a mesma
resposta. (BOAVIDA, 1993, p.103).

Para Boavida (1993) o problema deve ser acessivel ao resolvedor e que se sinta
motivado para resolvé-lo, facilitando seu desenvolvimento de sua intuicdo e criatividade,
levando-o0 a exercitar o seu pensar matematico.

Embora o surgimento do problema seja de natureza subjetiva, de acordo com Andler
(1987 apud BOAVIDA, 1993), sua execuc¢do necessita de um meio que propicie a busca de
solucéo.

Uma abordagem em relacdo ao meio em sentido mais amplo foi apresentada a partir
do entendimento do milieu, proposto por Brousseau (1986), por ser mais abrangente e
oferecer condicdes de desenvolvimento adequadas, tanto para o trabalho desenvolvido pelo

professor quanto pela progressdo do processo de aprendizagem do aluno.

2.3.1.1 O contrato didatico

A aplicacdo do contrato didatico, segundo Brousseau (1986), estreita as relacdes entre
aluno e professor, no sentido de melhoria de desempenho do processo de aprendizagem.

Segundo Brousseau (1998, p. 3), “Le milieu est le systéme antagoniste de I’actant”?
ao qual o aluno deve estar sujeito aos ditames dos desequilibrios causados pelo meio, ante as
adversidades que essa interagdes com o meio Ihe apresente.

Assim, na concepcao de Brousseau, em um dado milieu o aluno percebe e se confronta

com as dificuldades as quais podera ocorrer 0s processos de aprendizagem. Para o autor,

El alumno aprende, adaptandose a un medio que es factor de
contradicciones, de dificultades, de desequilibrios, un poco como lo ha
hecho la sociedade humana. Este saber, fruto de la adaptacion del alumno, se
manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del aprendizaje.
(BROUSSEAU, 1986, p. 14).

22 Do francés: O meio é o sistema antagonista do atuante. (traducéo nossa)
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Assim, o aluno observa e aprende ao seu redor em funcdo de suposi¢cbes embasadas
em suas experiéncias, sendo sua adaptacdo ao meio um fator de contradi¢des. Essa adaptacao
ocorre a partir de desestabilizacdo e desequilibrio provocados pelo ambiente, inferindo a
possibilidade de aprendizagem de novos conhecimentos.

Para Aumoloud (2007, p. 89), a nocdo de contrato didatico possibilita, na situacdo
didatica, a manifestacdo do desejo de ensinar, envolvendo uma situacdo-problema e um
contrato didatico, sendo a defini¢do dada aplicavel em relacdo a um conjunto de situacGes, em
determinados niveis de ensino.

Em relacdo a essa questdo, para Silva (2008, p. 51), a aplicacdo do contrato didatico
requer zelo em relagdo a escolha de estratégias. Segundo este autor, “Devemos notar que o
contrato didatico depende da estratégia de ensino adotada, adaptando-se a diversos contextos,
tais como: as escolhas pedagdgicas, o tipo de trabalho solicitado aos alunos, os objetivos do
curso, as condicdes de avaliacdo, etc...”. Essa relagdo, embora ndo sejam necessariamente
explicitas, podem vir a sé-lo.

De acordo com Silva (2008, p. 47), o chamado contrato didatico se sustenta a partir de
regras estabelecidas entre professor e aluno, entretanto essas regras “quase nunca sao
explicitas, mas se revelam principalmente quando se da a transgressdao”. Embora haja
implicitude, isso ndo pode significar que necessariamente tenha que ser implicita.

Assim, ao optarem, os envolvidos no contrato, por acompanhamentos de ‘clausulas’,
um dos componentes do contrato poderia ser pautado em funcdo do tempo disponivel para
que se atingisse determinada meta e nesse sentido, o contrato didatico auxiliaria na otimizagédo
desse tempo.

Nesse sentido, segundo Aumoloud (2007), o contrato didatico pode também funcionar
como elemento gerenciador do “tempo didatico” em sala de aula.

Esse tempo didatico estaria diretamente relacionado ao tempo necessario para um
melhor rendimento e aproveitamento do aluno, de acordo com o contrato estabelecido entre o
professor e 0 aluno, em seu entendimento e leitura.

Segundo, Brousseau (2002, p. 228, tradugdo nossa), para que uma crianca leia uma
determinada situacdo, h& necessidade de construcéo epistemologica cognitiva intencional, a
fim de que seja mais independente dos professores, em suas leituras.

O contrato didatico entdo carece de uma epistemologia. Entre outros destaques acerca
de Brousseau, pode-se dizer que “o funcionamento do contrato didatico depende de diferentes

contextos de ensino e de aprendizagem. As escolhas pedagdgicas [...] a epistemologia do
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professor, as condi¢Ges de avaliagdo etc., fazem parte dos determinantes essenciais do
contrato didatico.” (AUMOLOUD, 2007, p. 90).

Nesse sentido, neste contrato didatico, mesmo implicito, aplicam-se,
epistemologicamente, elementos do processo de superacdo de defectologia em favor de aluna
na condicdo de Sophie, sem a preocupacdo de plenitude de éxito, mas com empenho pelo
éxito. Segundo Vigotsky,

Seria erréneo suponer que el proceso de compensacién siempre termina
ineludiblemente en un logro, en un éxito, conduce siempre a la formacion
del talento a partir del defecto. Como cualquier proceso de superacion y de
lucha, también la compensacidén puede tener dos desenlaces extremos: la
victoria y la derrota, entre los cuales se sitlan todos los grados posibles de
transicion de un polo a outro. El desenlace depende de muchas causas, pero
en lo fundamental, de la correlacion entre el grado de la insuficiencia y la
riqueza del caudal compensatorio (VIGOTSKY, 1997, p. 16).

Assim, Vigotsky nos chama a atencdo para que ndo esperemos um desempenho
perfeito, exitoso, mas comum, a qualquer pessoa que se submete a uma empreitada, passivo
de sucessos e insucessos, de acordo com suas limitagcbes e em fungdo do contexto no qual
esta inserido.

Trabalhar com uma aluna com deficiéncia ndo significa, entdo necessariamente, que
va obter sucesso, independentemente do plano tracado pelo pesquisador a fim de que
obtivesse respostas de acordo com seus anseios.

Podemos entender este destaque como sendo muito contemporaneo, ndo fosse a escrita
feita por Vigotsky no inicio do séc. XX. A concepc¢do de defectologia como foi concebida a
época trazia expressdes como crianga anormal, correspondente hoje ao que concebemos como
crianca com deficiéncia, enquanto defectologia seria o0 correspondente aos termos deficiéncia
e educacao especial.

Nessa situacdo, a adogdo de um contrato didatico busca um meio de otimizar o
processo de ensino e de aprendizagem, e em particular, como incentivo a utilizacdo do

sistema Braille para prosseguimento em estudos de matematica.

2.3.1.1.1 O milieu

Uma conexdo apontada por Brousseau em sua teoria refere-se ao meio ao qual aluno

e professor estdo relacionados, porém a palavra meio aqui empregada em lingua portuguesa
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nédo abrange a totalidade daquilo que Brousseau se referia. Destarte, Brousseau ao utilizar o
milieu retrataria condi¢cbes nas quais aluno, professor e o conhecimento pudessem estar
relacionados.

A respeito da TSD D’Amore (2007, p. 5) afirma que

A teoria das situacGes matematicas (situacdes a-didaticas) tem como objeto a
definicdo das condi¢des nas quais um sujeito ¢é levado a “fazer” matematica,
a utilizd-la ou a inventd-la, sem a influéncia de condicdes didaticas
especificas determinadas e explicitadas pelo professor. Essa teoria visa entdo
a criagdo, a organizagdo e a utilizacdo de problemas que conduzem a
construcdo de conceitos e de teorias matematicas por parte de um sujeito
com algumas propriedades e conhecimentos minimos, tais de tornar bastante
provavel o desenvolvimento do processo determinado pela situagdo. Com
base nos dois Gltimos pontos, podemos encarar as situagdes como sistemas
de interacdo de um ou mais sujeitos com um milieu, sujeitos esses que
necessitam de um conhecimento preliminar para poder agir.

O milieu® ao qual D’amore (2007) se refere a ¢ nogao necessaria ao funcionamento
de ambientes projetados/pensados para o aluno ter autonomia em sua aprendizagem no
processo de ensino.

O entendimento a respeito da TSD sugere que o aluno tenha condicbes de ter
ampliadas as possibilidades de ensino, assim como possibilita ao professor, experimentacoes
de maiores éxitos no processo.

Segundo Freitas (2008), a teoria de Brousseau

Por um lado, valoriza os conhecimentos mobilizados pelo aluno e seu
envolvimento na construgdo do saber matematico e, por outro, valoriza o
trabalho do professor, que consiste, fundamentalmente, em criar condigdes
suficientes para que o aluno se aproprie de conteldos matematicos
especificos. (FREITAS, 2008, p. 78)

Assim, o relacionamento com o milieu possibilita, aléem desse estreitamento, situacdes
sobre as quais o professor interceda sobre 0 meio, adaptativamente.

Nesse sentido, podemos entender o milieu de Brousseau (1986) como bem mais que
um ‘meio’ traduzido, como estrutura que instiga e provoca o aluno, mas também o professor.

Para Freitas (2008), a respeito das interacdes do aluno, o professor e 0 meio, referindo-
seaTSD,

2% Abordaremos um pouco mais sobre essa nocdo da TSD mais adiante relacionando-a & nossa proposta..



47

Num dado meio, em cada momento, as situa¢Ges didaticas sdo regidas por
um conjunto de obrigacgdes reciprocas, explicitas ou implicitas, envolvendo
alunos, professores e um contetdo em jogo, denominado contrato didatico.
(FREITAS, 2008, p. 79)

Assim, podemos entender o contrato didatico como um ‘acordo de cavalheiros’,
inicialmente, porém, com o desenvolvimento e progressdao do processo de ensino, sendo
lapidado tanto pelo professor, quanto pelo aluno, em funcdo das necessidades relativas as
adaptacdes ao meio.

Em estudos a respeito da TSD, Bloch (1999) relaciona professor e aluno a partir do

desenvolvimento de atividades didaticas, dado certo meio. Segundo a autora

L’enseignant, lui aussi, interagit avec les connaissances du milieu, mais le
milieu de I’enseignant n’est pas le méme que celui de 1I’éleve — ce que
disent aussi bien Conne (pour Conne méme (Conne 1996), "I’enseignant et
1I’éléve apprennent, mais leur apprentissage ne s’effectue pas dans la méme
institution.”). (BLOCH, 1999, p.10).

Nesse sentido, o professor interage com o0 conhecimento do meio, que para o presente
caso, se refere-se as situacOes relativas as atividades matemaéticas envolvendo o sistema
Braille como intermediador de comunicacéo escrita, entretanto o ambiente do professor nao é
0 mesmo daquele do aluno, e segundo Conne (1996 apud BLOCH 1999, p. 10) a
aprendizagem ocorre tanto para o professor quanto para o aluno, mas ndo na mesma
instituicao.

A autora discorre suas consideracdes a respeito de estudos de estruturacdo de anélise
ascendente e descendente do milieu realizado por Margolinas (1994) e se refere a esse estudo
enquanto importancia na analise da situacdo do professor.

Nessa situacdo, Margolinas (2002, p.7) afirma: “Finalement, jai développé
(Margolinas 1994) l'idée de deux analyses possibles: l'analyse ascendante et I'analyse
descendante, en les associant aux deux points de vue de 1'¢leve et du professeur”, referindo-se
a uma possibilidade de releitura da estrutura de milieu apresentada por Brousseau (1986), que
segundo a autora, pode ser entendida como uma analise de baixo para cima (ascendente) e
anélise de cima para baixo (descendente), através da combinag¢do das duas perspectivas do
aluno e do professor.
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Neste sentido, Bloch (1999) evidencia as caracteristicas do milieu do Professor e em
particular, focalizaremos o milieu material. Segundo Bloch (1999),

Le milieu matériel du professeur comprend les éléves, et le milieu matériel
des éléves: le professeur est en effet "responsable” de deux composantes qui
conditionnent la suite, et la réussite, de la situation :

- I'adéquation du milieu matériel a la poursuite de son projet ;

- l'utilisation, par les éléves, de ce milieu matériel d'une maniére conforme a
ses prévisions. (BLOCH, 1999, p. 13-14).

Neste sentido, tanto os alunos quanto os professores compdem o milieu material. De
acordo com a autora, 0 éxito da situagdo assim como seu encaminhamento depende da forma
como o professor atua responsavelmente ante a adequacdo do milieu material a proposta do

trabalho a ser executado e a utilizacdo do milieu material pelos alunos, conforme as previsoes.

2.3.1.1.1.1 O milieu material de Sophie

A necessidade de adaptacdo ndo corresponde apenas no sentido do aluno para com o
meio. Em nosso presente estudo, observamos que ha necessidade de reciprocidade de
adaptac0es, tanto do aluno para com o meio quanto do meio para com o aluno.

Nessa situacdo de definicdo ante ao preconizado por Brosseau (1986) e em funcédo da
necessidade especifica para o presente estudo, um milieu material foi pensado, planejado e
desenvolvido a fim de atender as necessidades educacionais de Sophie.

Consoante ao rito de qualificacdo da presente pesquisa, a banca examinadora questionou
referenciacdes, no estudo, sobre aplicacbes relativas aos angulos da circunferéncia com
“giro?”” completo, de 0° a 360°, a fim de que a estudante tivesse entendimento sobre uma
regido angular, a partir do entendimento de todos os seus angulos e ndo apenas de uma parte

relativa a sua metade.

24 Informacdo do Prof. Dr. José Messildo Viana Nunes, Professor do PPGECM, por ocasido do rito de
qualificagdo desta dissertagdo, ocorrida na Universidade Federal do Para, Instituto de Ensino em Ciéncias e
Matematica, em 24/6/2015.
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Paralela a essa linha argumentativa, a ideia de trabalhar esse giro a partir de utilizacdo
de um compasso?® atenderia a esse fim e a partir desse ponto consubstancializaria o texto com
o registro de atividade relativa a utilizacdo do recurso.

Assim, uma busca por um milieu material que atendesse a questdo provocada foi
iniciada, porém sem éxito. Os recursos pedagdgicos oferecidos pelo mercado de recursos
educacionais especiais ndo atendiam ao pretendido

Nessa situacdo, optou-se pela criacdo de instrumentacdo que possibilitasse estudos e
percepcOes tateis para pessoas cegas. Um planejamento de construcdo foi realizado e posto

em agdo. Assim nasceu o transferidor adaptado T360A%.

2.3.1.1.1.1.A. O Transferidor T360A%

O transferidor T360A, ainda em fase de estudos, possibilitou a Sophie uma utilizacdo
de forma mais independente do professor, implicando em mais autonomia. O presente
instrumento ndo foi construido de forma industrializada e ndo constitui instrumento de

precisdo técnica.

2.3.1.1.1.1.A1 Especificagdes do T360A

O transferidor de 360° T360A é adaptado em alto e baixo relevo, com estrias de
profundidade de 0,5 mm na peca. Possui diametro de 39,8 cm, peso (massa) de 400 g,
espessura 4 mm e foi produzido em material de placa de PVC, com duas placas sobrepostas
de 2 mm cada.

2.3.1.1.1.1.A2 Descricéo

Transferidor de 360°, leve, ergondmico, de facil manuseio. O transferidor T360A foi

desenvolvido em placa de PVC. Esta graduado a partir de 0°, de cinco em cinco graus. Pode

% Informagdo do Prof. Dr. Francisco Hermes Santos da Silva, Professor do PPGDOC, por ocasido do rito de
qualificagdo desta dissertagdo, ocorrida na Universidade Federal do Par4, Instituto de Ensino em Ciéncias e
Matematica, em 24/6/2015.

% Detalhes referentes aos processos de planejamento, escolha de materiais e desenvolvimento estdo disponiveis
no Apéndice | desta pesquisa.

2" Transferidor de 360° adaptado (T360A), em alto e baixo relevo, em fase de construcdo. Informagdes
detalhadas relativas ao planejamento, escolha de materiais, execucao, identificacdo em Braille e analise do
processo de construcdo, consultar apéndice I: Producdo de Transferidor Adaptado de 360°
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ser utilizado por pessoas cegas, surdocegas e também videntes e apresenta elementos
adaptados que facilitam o manuseio.

FIGURA 1 - Transferidor T360A
FONTE: Autor

2.3.1.1.1.1.A3 Elementos, apresentados da figuras 2 até a figura 18.

i. Didmetro do transferidor T360A de 3,98 cm.

Diametro 32.8 cm

oy EO

FIGURA 2 - Diametro de 39,8 cm
FONTE: Autor
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ii. Transferidor T180A, de 180°, interno ao T360A.

FIGURA 3 - Transferidor de 180°, raio de 11,2 cm, esta
inserido no T360A. Linha de fé e sulcos de 0,5 mm de
profundidade por 1 mm de largura.

FONTE: Autor

iii. Linha de limbo do transferidor T360A.

FIGURA 4 - Linha de limbo, graduada de 0 a 360° no
T360A, a partir de 0° de 5 em cinco graus.
FONTE: Autor



iv. Centro do transferidor: orificio de 2 mm e linha de limbo do T180A.

FIGURA 5 - Linha de limbo graduada de 0 a 180° no
T360A, a partir de 0°, graduada de 5 em cinco graus e no
centro do transferidor, orificio com 2 mm de diametro.
FONTE: Autor
v. Régua reta

Largura 46 cm

FIGURA 6 - Régua reta ndo milimetrada e ‘régua’
circular com largura de 4,6 cm.
FONTE: Autor
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vi. Segmentos de continuidade dos raios, em baixo relevo, em ‘régua’ circular do T360A.

FIGURA 7 - Sulcos com dimensdes (Profundidade x
Largura x Comprimento) de (0,5 x 1,0 x 46) mm.
FONTE: Autor

vii. Segmentos de raios, em baixo relevo, com sulcos, no T180A.

FIGURA 8 - Sulcos com dimensdes (Profundidade x
Largura x Comprimento) de (0,5 x 1,0 x 112) mm.
FONTE: Autor
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viii. Pontos de alto relevo, no T360A.

FIGURA 9 - Pontos de alto relevo de 5° em 5°,
com 2 mmde didmetro.
FONTE: Autor

ix. Pontos de alto relevo, para medida de angulos especiais.
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FIGURA 10 - Pontos de alto relevo de 30° em 30°,
com 4 mm de diametro.
FONTE: Autor
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X. Pontos de alto relevo, para medida de bissetrizes de angulos retos, nos quadrantes I, Il, Il e
\VA

FIGURA 11 - Pontos de alto relevo para os angulos de
450, 135°, 225° ¢ 315°, de 4 mm de didametro.
FONTE: Autor

xi. Pontos de alto relevo, para marcagédo especial dos angulos de 0° e 180°.

FIGURA 12 - Quatro pontos de alto relevo para os
angulos de 0°e 180° com 2 mm de diametro
FONTE: Autor
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xii. Pontos de alto relevo, para marcagéo especial dos angulos de 90° e 270°.

FIGURA 13 - Trés pontos de alto relevo para os
angulos de 90° e 270° com 2 mm de diametro.
FONTE: Autor

xiii. Pontos de alto relevo, para marcacdo dos angulos de 45°, 135°, 225° e 315°.

FIGURA 14 - Dois pontos de alto relevo, de 2 mm de
didmetro, para os angulos de 45°, 135°, 225° e 315°
FONTE: Autor
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xiv. Orificios para insercdo de pungdo no T360A.

FIGURA 15 - Orificios de 2 mm de didmetro na parte
interna da ‘régua’ circular, a cada 5°.
FONTE: Autor

xv. Orificios para insercao de pungdo no T180A.

FIGURA 16 - Orificios de 2 mm de didmetro, na parte
interna do T180A, a cada 5°.
FONTE: Autor
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xvi. Marcadores tateis com escrita em Codigo Braille.

FIGURA 17 - Escrita em Braille em transparéncia de Policar-
bonato, (PPC), em filme de Poliéster, com espessura de
100 micra, para os angulos de 0°, 30°, 45°, 60°, 90°, 120°,
1350, 1509, 180°, 210°, 225°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330°
e 360°
FONTE: Autor

xvii. Linha circular interna em baixo relevo, no T360A.

FIGURA 18 - Linha circular interna, em baixo relevo
FONTE: Autor
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2.3.1.1.1.1.A4 Funcionalidade

O Transferidor T360A foi desenhado para possibilitar a realizacdo de leituras de
angulos a partir de pontos em alto relevo, mas também a construgdo dos principais angulos
maltiplos de 5, sem a utilizacdo de compasso, a partir de pontos perfurados correspondentes a
cada variacdo de cinco graus, identificaveis tanto a partir do proprio ponto vazado quanto dos
pontos em alto relevo.

Essa breve apresentacdo do T360A se tornou necessaria a fim de ilustrar a
ambientacdo das atividades de Sophie, em funcdo do contrato didatico. Esse milieu material
provocou em Sophie uma transgressdo, por ela mesma, de uma fase do contrato para uma
ruptura.

Em relacdo ao contrato didatico, pode-se inferir, segundo Freitas (2008), que ele se
manifesta “principalmente quando ¢é transgredido por um dos parceiros da relagdo didatica”.
Nesse cenério fica caracterizada a quebra de contrato e essa ruptura traz em seu bojo, um
impulso no sentido de necessidade de renegociacdo dele, a fim de reinicia-lo.

Ao se quebrar um contrato, na acepcdo de Brousseau (1986), uma nova etapa do
aprendizado se constroi e assim, um novo contrato é firmado. No caso particular de nosso
estudo, essas estratégias podem e devem ser utilizadas, respeitando-se as proporcoes devidas
em relacdo as adaptacGes necessarias, tanto do aluno para com o meio quanto do meio para
com o aluno, a fim de que a triade professor-aluno-meio atue robustamente no
desenvolvimento do progresso do ensino e da aprendizagem.

O processo de ensino oferecido pelas escolas carece primar pela educacdo em
contraponto a escolaridade. Ao aluno, nesse contexto cabe realizar, com autonomia,
estratégias no sentido de convergéncias de solugdes.

Em paralelo argumentativo, Freitas (2008, p. 88) sugere que o proprio aluno tenha
condicdes de estabelecer “aproximagdes sobre determinados procedimentos e raciocinios que
nédo séo e nem deveriam ser explicitados pelo professor”.

Em relacéo as explicitagdes do professor, o antagonismo entre 0 que se pode e 0 que
se deve fazer se apresenta como uma constante, além do questionamento a respeito sobre o
modo ao qual, de fato, o professor opte por trabalhar no processo de ensino. Essas
ponderacOes estdo ligadas a intimidade do professor e sobre suas escolhas em relacdo ao que
ele entende que deve ser trabalhado.

Entretanto, a explicitude e a implicitude também direcionam, antagonicamente, as

acoes do professor ante o aluno.
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Segundo Freitas (2008, p. 91), a deciséo de implicitude em relacdo ao professor
possibilita mais autonomia ao aluno. De acordo com o autor, “nao se trata de nenhuma forma
de abandono ou desleixo, por parte do professor: pelo contrério, a estruturacdo didatica de tais
situacdes ¢ antes de tudo um desafio nao trivial”.

A questdo vista por esse angulo sugere que o aluno possa, em Seu percurso, se

defrontar com situagdes nas quais encontre obstaculos a novos conhecimentos.

2.3.1.2 Obstaculos

De acordo com Aumoloud (2007), Brousseau foi influenciado pelos estudos sobre

epistemologia, desenvolvido por Bachellard em 1938. Segundo Brousseau (1983),

Bachelard estudia esos obstaculos en las ciencias fisicas: la experiencia
primera, el conocimiento general, el obstaculo verbal, la utilizacién abusiva
de imégenes familiares, el conocimiento unitario y pragmético, el obstaculo
substancialista, realista, animista, aquel del conocimiento cuantitativo.
(BROUSSEAU, 1993, p. 69).

Tomando como bases as concepgdes de Bachelard, reconhecendo que esses obstaculos
apresentados por Bachelard resistiram por muito tempo, Brousseau tece consideracfes a
respeito de no¢des de obstaculos epistemolégicos.

Segundo Aumoloud (2007, p. 129), Brousseau busca “compreender e explicitar o
papel do erro no processo de aprendizagem, suas influéncias e consequéncias”. Sobre esse

importante papel dos erros, Brousseau (1983)

El error no es solamente el efecto de la ignorancia, de la incertidumbre, del
azar que uno cree en las teorias empiristas o conductistas del aprendizaje,
sino el efecto de un conocimiento anterior, que tenia su interés, su éxito,
pero que, ahora, se revela falso, o simplemente inadaptado. Los errores de
este tipo no son erraticos e imprevisibles, se han constituidos en obstaculos.
Tanto en el funcionamiento del maestro como en el del alumno, el error es
constitutivo del sentido del conocimiento adquirido. (BROUSSEAU, 1983,
p. 67-68).

Tal abordagem a respeito de obstaculos enfrentados pelos alunos sugere que o erro nao
estd somente relacionado com a falta de conhecimento.
Nesse sentido, 0 erro passa a ser percebido enquanto efeito, mas sem relacdo direta

com o desconhecimento ou incertezas, porém como efeito de conhecimento ja adquirido,
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independentemente de seu éxito, pois uma dada situacdo posta revela-se falso ou entéo

inadequado. Essa abordagem mostra o entendimento de Brousseau a respeito de obstaculos.
Podemos inferir que Brousseau refere-se a necessidade que o aluno tem de estar em

consonancia com 0s conhecimentos ja adquiridos, em suas formas dialéticas. Sobre essa

questdo, segundo Brousseau (1983),

la constitucién del sentido, tal como lo entendemos, implica una interaccion
constante del alumno con situaciones problematicas, interaccion dialéctica
(porque el sujeto anticipa, finaliza sus acciones) donde él compromete
conocimientos anteriores, los somete a revision, los modifica, los completa o
los rechaza para formar concepciones nuevas. (BROUSSEAU, 1983, p. 68).

Assim, sobre a questdo de obstaculo epistemoldgico, o sentido ao qual Brousseau
(1993) se refere deve ser visto como a necessidade que o estudante possue de ter uma
interacdo constante com situacBes problematicas, revisar conhecimentos anteriores,
complementar, e se for o caso, rejeitar alguns que possua, em funcdo de aquisi¢do de novo
conhecimento.

Sobre a natureza dos obstaculos, Brousseau (1983, p. 72) identifica, enquanto nocao
de obstaculo didatico: “La nocion de obstaculo epistemologico tiende a substituise por la de
error de enefanza, de insuficiencia del sujeto o de dificultad intrinseca de los conocimientos™.

Para o presente estudo, nos deteremos na abordagem dos obstaculos epistemoldgicos e
didaticos apontados por Brousseau (1983).

Segundo Brousseau (1983, p. 73), tem-se enquanto obstaculos didaticos: “Los
obstaculos de origen didactico son los que parecen no depender méas que de una eleccién o de
un proyecto de sistema educativo”. Essa concep¢do remete aos obstaculos enquanto
dificuldades que aparecem no processo de ensino em funcéo de uma escolha ou ainda, de um
projeto de sistema educativo.

Em sua abordagem, um exemplo de obstaculo didatico a partir do caso dos numeros
decimais foi apresentado por Brousseau. Segundo o autor, (1983, p. 73), “los decimales son,
para los alumnos “enteros naturales con un cambio de unidad”, por lo tanto “naturales” (con
un punto) y medidas”.

A respeito dos obstaculos epistemologicos, segundo Brousseau (1983, p. 74): “Los
obstaculos de origen propriamente epistemologico son aqullos a los cuales uno no puede, ni
debe escapar, del hecho mismo de su rol constitutivo en el conocimiento a que se apunta”.
Essa concepcdo nos mostra que o obstaculo epistemoldgico é constitutivo do préprio

conhecimento e dele ndo h4, nem se deve fugir ou escapar.
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Segundo Igliori (2008, p. 129), como ilustracdo de obstaculo epistemoldgico, em
pesquisa de Igliori e Silva (1998), alunos do terceiro grau apresentaram “a incapacidade de
encontrar um numero decimal entre 3,25 e 3,26. O estudante diz nessa pesquisa que 0
sucessor de 3,14 é 3,15 [...], conceito esse existente no contexto dos nimeros naturais e
transposto para os nimeros decimais”.

Nesse sentido, Aumoloud (2007) ilustra alguns casos de obstaculos epistemolégicos e
dentre estes, “a ndo aceitagdo da irracionalidade de V2 por Pitagoras”. Casos relacionados a
dificuldades relativas a concep¢fes de numeros, do nimero zero, do que seria o infinito,
conceito de funcdo e questdes relativas aos estudos de probabilidade também sdo observadas

pelo autor.

2.3.1.3 Sobre tipologia de situacGes didaticas

A teoria das situacOes didaticas de Brousseau (1986) pode ser entendida como
aquela que veio atender necessidades de modelagem de processos de ensino. Para analise
desse processo sdo apresentadas as situacdes de acdo, de formulacdo, de validacdo e de

institucionalizacao.

2.3.1.3.1 A situacdo de acéo

A respeito da teoria das situacdes didaticas de Brousseau (1986), Segundo Freitas
(2008), “um determinado contexto de aprendizagem € uma situacdo de acao”. De acordo com
este autor, a partir do momento em que o aluno busca uma determinada solugcéo para certo
problema, precisaré realizar acBes em busca dessa solugdo. Para Freitas (2008, p. 96), “o
essencial dessa situa¢do ndo € a explicitagdo de nenhum argumento de natureza tedrica”. De
fato essa responsabilidade ndo poderia ser vinculada ao aluno, nesses termos.

Nessa situacdo, ao aluno bastaria apresentar uma solucdo, sem necessidade de
explicitacdo de quais mecanismos foram utilizados em sua elaboragdo. Porém, segundo
Freitas (2008, p. 96), ndo h& necessidade de que a explicitagdo de modelos tedricos sejam

freitas pelo aluno.
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Para Aumoloud (2007), essa situacdo dialética consiste em

Colocar o aprendiz numa situacdo, chamada situacdo de acéo, tal que:

- coloca um problema para o aluno cuja melhor solucdo, nas condigdes
propostas, € o conhecimento a ensinar.

- 0 aluno possa agir sobre essa situacdo e que ela Ihe retorne informacdes
sobre sua agdo. (AUMOLOUD, 2008, P. 37)

Para este autor, a situacdo de acdo deve oferecer a possibilidade de julgar, por si, 0
resultado de sua acdo e assim efetivar devidos ajustes, 0 mais autonomamente possivel, em

funcéo de elementos do milieu.

2.3.1.3.2 A situacdo de formulagéo

Na situacdo de formulacéo, segundo Freitas (2008, p. 96 -97), “o aluno ja utiliza, na
solucdo do problema estudado, alguns modelos ou esquemas tedricos explicitos [...] podendo
ainda utilizar uma linguagem mais apropriada para viabilizar esse uso da teoria”. Argumenta
0 autor que o aluno pode tentar justificar e explicitar sua conduta, sem que isso configurasse a
esséncia dessa fase, enquanto que para Aumoloud (2007), na fase de formulacdo o aluno tem
a oportunidade de realizar suas construcdes. Para essa empreita, a definicdo de uma
linguagem bem dominada e definida se torna imprescindivel. Segundo o autor, é nessa fase
que “o aluno troca de informag¢des com uma ou varias pessoas, que Serdo 0S emissores ou
receptadores, trocando mensagens escritas ou orais”. Nessa situagdo, com linguagem
adequada para explicitagdo das progressivas construcdes, o aluno consegue manifestar

avancgos no processo de ensino.

2.3.1.3.3 A situacdo de validagéo

A situacdo de validacéo, segundo Aumouloud (2008), é aquela na qual o aluno deve
apresentar “a validade do modelo por ele criado”. Esse modelo deve ser submetido ao
processo de avaliacdo de um interlocutor. Para Freitas (2008), “as situacdes de validagao séo
aquelas em que o aluno ja utiliza mecanismos de prova e em que o0 saber é usado com essa
finalidade”.

Essas abordagens estdo em consonancia com a teoria de Brousseau (1986), pois

segundo este autor,
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Las situaciones de validacién van a poner en presencia dos jugadores, que se
enfrentan a propoésito de un objeto de estudio, compuesto de mensajes y
descripciones que ha producido el alumno por una parte, y el medio
adidactico que sirve de referencia a estos mensajes por otra.(BROUSSEAU,
1986, p. 52).

As validacdes para Brousseau (1986), neste sentido, implicam em situacGes nas
quais, entre dois interlocutores, hd um confronto de um determinado objeto de estudo, e cabe
a um dos contedores, as amostras de mecanismos que validem suas estratégias empregadas na
resolucdo de questdo proposta. A situacdo nestes termos podera ser aceita pelo interlocutor ao
qual se esta tentando validar a questdo, ou rejeitada por este.

Nessa Situacao, segundo Freitas (2008), “o trabalho do aluno néo se refere somente
as informacGes em torno do conhecimento, mas a certas afirmaces, elaboracdes, declaracbes
a propasito desse conhecimento™.

Assim, o aluno, nessa fase, possui condi¢bes de argumentar em defesa de seu
posicionamento a respeito de suas escolhas de estratégias sobre o enfrentamento de uma

questdo dada, de acordo com suas conclusdes.

2.3.1.3.4 A situacdo de institucionalizacdo

De acordo com Aumoloud (2007, p.40, grifo nosso), “em sua primeira formulagio a
teoria das situacOes didaticas sd apresentava as trés primeiras etapas. A evolucdo nas
discussbes e utilizacbes dessa teoria foi enriquecida com as noc¢des de contrato e
institucionalizagdo”. De acordo com o autor, as situagdes nas quais o professor reconhece o
saber do aluno, consolidando e fazendo etender a este que o saber constituido esta legitimado,
caracteriza a fase de institucionalizacdo. Para Aumoloud (2007, p. 40), “uma vez construido e
validadeo, o novo connhecimento vai fazer parte do patrimonio da classe, emmbora néo tenha
ainda o estatuto de saber social”.

Ja para Freitas (2008, p. 101), as situacOes de institucionalizacdo visam estabelecer o
carater de objetividade e de universalidade do conhecimento”.

A institucionalizagéo, tanto no entendimento de Aumoloud quanto de Freitas, deriva
de Brousseau (1986, p. 39): “En la institucionalizacion, define las relaciones que pueden tener
los comportamientos o las producciones “libres” del alumno, con el saber cultural o cientifico

y con el proyecto didactico: da una “lectura” de estas actividades y les da un estatuto”.
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Assim, podemos inferir que nessa fase ha um reconhecimento, um empoderamento
em relagdo as produgdes “livres” do aluno, com um saber cultural ou cientifico e com o
projeto de ensino.

Nesse sentido, de acordo com Freitas (2008, p. 101), “O saber tem, assim, uma
funcdo de referéncia cultural que extrapola o contexto pessoal e localizado™.

Nessa situacdo, o estatuto validado pela fase de institucionalizacdo refere o

momento de sucesso do empreendimento de ensino, tanto do aluno quanto do professor.

2.4 ENSINO DE MATEMATICA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA

O ensino de matematica, segundo Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011) despertou o
interesse de varios profissionais em relacdo ao que seria ofertado para alunos com
deficiéncias®®. Segundo os autores, contribuicbes significativas neste sentido foram
desenvolvidas por pesquisadores como Borges (2006), Fernandes (2007) e Sales (2008) com
estudos voltados para o universo de alunos com deficiéncia auditiva, enquanto que Andrezzo
(2005), Morais (2008), Fernandes e Healy focalizaram estudos na area da deficiéncia visual,
sendo que Fernandes e Healy, (2009) apresentaram dois trabalhos nessa area. Por outro lado, a
tese de doutorado de Rossit (2003), em um curso de Educacdo Especial, aborda o uso da
moeda com criancas deficientes mentais, enquanto que o texto de Gomes (2007) faz uso de
tecnologias para o ensino de habilidades académicas a pessoas com autismo, num
levantamento bibliografico que mostra que € possivel fazer educacdo matematica com
inclusdo.

Em particular, sobre a deficiéncia visual, os autores afirmam ainda que

Em geral, para a educagdo dessas pessoas, é necessario 0 acesso ao sistema
Braille e a escola deve proporcionar todo o material adaptado para promover
seu desenvolvimento. E necessario incentivar o conhecimento do espago
escolar e possibilitar que se locomovam sem riscos. Tendo sido satisfeitas
essas condigbes, o aluno cego ndo apresenta dificuldades significativas, do
ponto de vista da aprendizagem dos contetudos escolares. (ZUFFI;
JACOMELLI; PALOMBO, 2011, p.3).

Uma visdo um pouco mais detalhada sobre a questdo do que seria de fato

recomendavel para o ensino de deficientes visuais implica em fazer um contraponto em

28 por ocasido da X111 Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica, ocorrido no Brasil, (Recife), em
2011.
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relagdo aos autores, pois este ensino ndo pode diferir, segundo o0 que preconiza 0s
instrumentos legais, dos ofertados aos demais alunos em uma classe inclusiva.

Nesse sentido, considerando-se as limitagdes impostas pela natureza da cegueira e da
baixa visdo, 0s ambientes fisicos, instrumentos pedagdgicos e todos o0s meios de
acessibilidade devem ser recompostos, reorganizados, adaptados e disponibilizados para que
possam atender, o tanto quanto possivel, as necessidades educacionais especificas desses
estudantes.

Observamos também que as concepcOes dos profissionais acerca do que seja o atual
momento do processo de inclusdo no cenario nacional e internacional na perspectiva da
incluséo social e consequentemente da educacional, devam ser reavaliadas.

H4 ainda de se considerar que, de acordo com o desenho universal®®, todos os
profissionais de apoio, sejam do corpo discente, técnico ou administrativo, ou seja, toda
comunidade (no sentido matematico), o conjunto inteiro da comunidade envolvida nesse
movimento de oferecer condic¢des, a fim de que estudantes que ndo sejam Vistos como
normais possam enfrentar e superar barreiras no momento da construcdo de seu percurso
escolar em todos os niveis de ensino, da pré-escola ao ensino basico; deste ao ensino médio,
deste ao ensino superior e deste, a pds-graduacao.

Uma linha em paralelo a essas argumentacdes foi apresentada por Cerva Filho e Geller
(2015), porem de modo a direcionar as responsabilidades relativas ao ensino de um aluno cego
aos apontamentos da pesquisa, de modo técnico. Para os autores, que abordaram em sua

pesquisa® aspectos relacionados a acdo docente, em relaco ao ensino:

Para o ensino de Matematica a um aluno cego, os dados da pesquisa
apontam a necessidade de um preparo e, fundamentalmente, uma formacéo
docente que contemple aspectos metodoldgicos focados nas particularidades
presentes na deficiéncia visual, destacando-se recursos e estratégias
pedagogicas que potencializem os sentidos remanescentes. (CERVA
FILHO; GELLER, 2015, p.6)

Embora a pesquisa tenha sido direcionada para a deficiéncia visual e em particular

para a inclusdo de um aluno cego, aspectos relacionados a deficiéncia visual foram

29 De acordo com o Art. 3° da Lei N° 13.146 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), de 6 de julho de 2015,
considera-se: Il - desenho universal: concepcéo de produtos, ambientes, programas e servicos a serem usados
por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia
assistiva.

%0 por ocasi&o da XIV Conferéncia Interamericana de Educacfo Matematica, ocorrido no México, (Chiapas), em
2015.
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verificados, como é o caso do aproveitamento e potencializacdo de sentidos remanescentes,
0 que ocorre com alunos de baixa vis&o.

Uma explicitacdo nesse sentido decorre do fato de que, ao apontarmos todo 0 universo
educacional, enquanto toda a trajetoria estudantil, tem-se observado que institui¢cbes de ensino
superior sintam-se confortdveis por ndo serem, na maioria dos estudos, citadas como
componentes do grupo “escola” e sim como instituicdo de ensino superior e nesse sentido,
como “‘se de um universo outro fizessem parte”, ndo seriam afetados pelos estudos destinadas
aos alunos com deficiéncia. Destarte, o estudante tem apoio em seu percurso a partir do
principio, ja que o fim depende Unica e exclusivamente dele. Essa linha argumentativa aplica-
se a todas as disciplinas e em particular, a mateméatica. Em estudos apresentados no 15th
Deafblind International World Conference on Deafblindness (2011)% voltados para o ensino
de matematica para pessoas com surdocegueira, possibilidades matematicas ndo eram
descartadas. Percebemos pontos em comum para 0 ensino de matematica para pessoas
deficientes, respeitando-se suas especificidades proporcionais as potencialidades dos
estudantes.

As possibilidades de realizacdes de trabalhos com deficientes sairam da “raia” dos
inexequivies para 0s exequiveis, dos segregados para 0s ndo segregados, que ainda ndo sdo
inclusivos, mas caminham nesta direcéo e os textos apresentados representam fragmentos dos
esforcos de profissionais de um pais inteiro, que buscam efetivamente, consolidar essa
construcdo coletiva.

Um olhar através de outro prisma, aplicado para a deficiéncia visual aponta outro
enfoque, outro angulo sob a questdo ilustrada por D'Ambrdésio a respeito do entendimento da
vida e as acessibilidades; para isso, segundo Souza®’, o tanto quanto for possivel & escola
realizar, em que pese “oportunizar o desenvolvimento da percepc¢do sensorial”. Nesse

sentido,

O trabalho com os deficientes visuais em que se considere aplicagdo de
tecnologias necessita de constante atualizacdo e carece de um olhar
redimensionado, observando ndo apenas a visdao dos tedricos videntes, ndo
apenas a visdo daqueles que enxergam sobre a visdo daqueles que néo
enxergam, mas de um trabalho feito conjuntamente, respeitando o0s
entendimentos daqueles que ndo enxergam, assim como daqueles que

%! Realizado em S&o Paulo no periodo de 27 de setembro a 01 de outubro de 2011.

%2 Informagdo do Professor José Francisco de Souza — Membro do Conselho Editorial da Revista Benjamin
Constant. Entrevista concedida em outubro de 2010, ndo publicada, no ambito do Instituto Benjamin Constant
(IBC).
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enxergam guase nada ou apenas que enxergam pouco (0s de baixa visdo), na
perspectiva de que as midias sejam planejadas a fim de atender deficiéncias,
oportunizando e proporcionando cada vez mais acessibilidade. (SOUZA,
2010).

Assim, consideremos que esse “poder” sugerido esta relacionado com a elevacgéo, por
conta da acolhida do processo inclusivo e a consequente elevacdo da autoestima do sujeito.
Nessa perspectiva, a experiéncia a ser relatada apresenta uma proposta de interatividade do
trabalho de Educacédo tanto da escola comum quanto da escola especializada, na perspectiva
da educacéo inclusiva, em especial sobre situa¢fes oriundas de ofertas maiores ou menores de
acessibilidade educativa, envolvendo aspectos relacionados com a transcricdo de textos
comuns em textos em Braille, ou a negacdo deles, assim como de elementos de ajudas
tecnoldgicas, considerando-se, para 0 presente estudo, que tatilmente, € o sistema Braille
guem oportuniza 0 acesso ao conhecimento propriamente significativo, em matematica ao
cego, sendo a escrita necessaria para o aprendizado.

No caso da matematica, esse aprendizado em funcdo da escrita ocorre, para o aluno
cego a partir do contato com a matematica em Braille, através de suas simbologias. Granger
(1995), diz que

“0 simbolo é o Unico instrumento de que dispomos para um conhecimento
objetivo do mundo (...). Ndo se limita a representar uma situacdo ele a
resolve” [e continua o autor]: Se o simbolo, em geral, € um instrumento, tem
uma histéria e é suscetivel de progresso. Por outro lado, ndo se poderia
compreendé-lo apartando-o completamente das condices em que é
utilizado. (GRANGER, 1995, p. 195, grifo nosso).

Segundo D'Ambrdsio (1996, p. 31 e 59), “a matematica da escola basica é morta e
desinteressante”, devendo esta se apresentar de forma mais atrativa, interessante, a0 mesmo
tempo em que instigue e que seja significativa para o aluno. Essas significacOes necessitam,
na estrutura cognitiva do aluno, de um terreno previamente preparado, a fim de que possam
refletir-se com algum sentido.

Particularmente remetida ao universo dos alunos com deficiéncia visual, concordamos
com D’Ambrdsio (1996) no sentido de ser a matematica por muitas vezes, desinteressante aos
alunos, pois a matematica quase que nem existe para esses alunos; entretanto, tal consideracao
é passivel de contraponto, ja que conhecimentos mesmo que minimos, ndo caracterizam
conhecimento “morto” e nesse sentido, mesmo em escolas béasicas, a matematica possue

sobrevida.
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Assim, percebemos que, em funcdo da ndo atuacdo de elementos significativos, ndo
podemos ter acesso a estruturas de entendimentos de contextos, em particular, da matematica
pela matematica (embora em casos mais especificos seja necessario), 0 que nos remete a falta
de contextualizacdo pro-ativa e retroativa e para uma matematica que se pretenda para todos,
essas questdes ndo podem ser negligenciadas.

Concebemos ainda que a escola necessita de que o aluno, para aprender a calcular,
aprender a ler, assim como 0s outros aprenderes, tenha acesso as informacdes. Em particular,
para o aluno cego, o uso do canal sensorial auditivo é extremamente necessario, a priori.

Segundo Diderot,

O conhecimento tem trés portas para entrar em nossa alma e nés mantemos
uma trancada por falta de sinais®. Se tivéssemos negligenciado as duas
outras, estariamos reduzidos & condigdo dos animais: do mesmo modo que
s6 temos o apertar para nos fazermos entender pelo sentido do tato, nédo
teriamos sendo o grito para falar ao ouvido. Senhora, é preciso ter falta de
um sentido para conhecer as vantagens dos simbolos destinados aqueles que
restam; e pessoas que tivessem a infelicidade de ser surdas, cegas e mudas
ou que viessem a perder esses trés sentidos por algum acidente ficariam
muito encantadas se houvesse uma lingua nitida e precisa para o tato.
(DIDERQT, 2006, p. 31.)

Nesse sentido, em que pese o canal sensorial de percepc¢do tatil, ha a necessidade de
acesso ao objeto de estudo, que foi possivel através de um codigo tatil surgido mais de meio
século apds os escritos de Diderot, por alguns, considerado um dos precursores do codigo de
escrita de pontos em relevo, conhecido como Codigo Braille.

Entretanto, segundo Oliveira® (s/d), o Braille teve como precursores outros sistemas
de leitura tatil; para ela, documentos do Séc XIV, relatam a existéncia de um professor arabe,
Zain-Din, que fazia espirais de papel bem fino e assim permitindo-lhe a leitura, depois que
eram engomadas e dobradas sobre caracteres. Ainda segundo Oliveira, em 1517, na Espanha,

%3 A priori ndo apenas, mas também sentido Kantiniano, a tal ponto que 0s cegos tém seus sentidos sensoriais
auditivos mais agucados que os videntes, ja preconizados estes, por Diderot.

% Considere-se que ainda néo havia a Linguagem em relevo, hoje conhecida como cédigo Braille, pois a escrita
de Diderot refere-se a 1749 enquanto Louis Braille nasceu em 1809 e o Cédigo Braille foi reconhecido como
linguagem para cegos a partir de 1825.

% Regina Fétima Caldeira de Oliveira é formada em Letras pelas Faculdades Metropolitanas Unidas, de S&o
Paulo. Perdeu a viso aos 7 anos de idade, em consequéncia de um Glaucoma congénito. Desde 1987 atua como
consultora braille na Fundacdo Dorina Nowill para Cegos. E membro da Comissdo Brasileira do Braille,
instituida pelo Ministério da Educacdo em 1999 e do Conselho Ibero-Americano do Braille, criado em 1997.).
Disponivel em <http://www.diversidadeemcena.net/braile01.htm>.
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Francisco Lucas teria idealizado, em finas placas de madeira, um jogo de letras esculpidas.
Essa ideia teria chegado a Italia em 1575, onde teria sido melhorada por Rampansetto, mas
ndo vingou; Outra tentativa, desta vez em Nuremberg, Alemanha, Jorge Harsdorffer utilizava
uma tabua recoberta por cera, que deveria ser escrita com uma espécie de estilete; mais
adiante, j& no séc. XVII, outros métodos teriam sido tentados, porém sem sucesso. Um deles
seria a escrita em letras de metal, mas também ndo era préatico; No século XVIII, Valentin
Hally se inspirou para iniciar um trabalho benemérito a partir da alfabetizacdo, por meio de
alfinetes, de Maria Teresa von Paradis; Em 1741, o livro “Carta aos Cegos”, de Denis Diderot
fala de uma mulher que teria sido alfabetizada a partir de letras recortadas em papel.

Oliveira (s/d) encerra suas consideracdes a respeito dos precursores do Codigo Braille
remetendo-se a Valentin Hally no ano de 1784, ja& como fundador do Instituto Real dos
Meninos Cegos. Nessa escola, as letras eram impressas fortemente em papel, possibilitava a
leitura, mas ndo a escrita, pois as letras ainda tinha o carater cursivo e se baseavam na escrita
de videntes.

De acordo com Oliveira (s/d), um Capitdo de artilharia da armada francesa foi quem
criou um sistema de escrita noturna que era baseado em um tabuleiro de 36 quadrados, cada
qual relacionado com um som. Cada som estava representado no tabuleiro por um
paralelogramo de pontos. Charles Barbier era seu nome e foi ele quem deu origem ao que
conhecemos como Sistema Braille.

Ao ter acesso ao sistema criado por Barbier, Braille dedicou-se a estuda-lo e
aperfeicoa-lo.

O Sistema Braille foi reconhecido a partir de 1825 e de la para ca, como qualquer
linguagem, evoluiu, atendeu e atende as necessidades educacionais de pessoas com
deficiéncia visual, seja nas escritas e leituras de textos, seja nas leituras e escritas de
conhecimentos que exijam alto grau de complexidade simbolica, como as matematicas; e
destas ndo apenas aos cegos, mas também aqueles que sendo videntes, optaram por trabalhar
com deficientes visuais. Nessa perspectiva, considere-se que é possivel incluir as pessoas
todas na escola, tanto nas séries iniciais quanto em outras nas quais a pessoa com deficiéncia
visual precise, questdo ja definida, na forma da lei, e que cabe a sociedade, sua aplicag&o.
Essa inclusdo necessita de passa pela possibilidade de acesso a informacdes a partir da
informética. Segundo Brasil (2009a), o programa Braille facil é um software distribuido
gratuitamente pelo Governo Federal e que permite interac0es de pessoas videntes com o
Braille.
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Segundo Machado Junior (2008), 0 acesso a informatica deve ser visto como parte de
um projeto coletivo que prevé a democratizacdo de acesso a tecnologias, a partir tanto da
alfabetizacdo tecnologica quanto do direito ao acesso digital. Acrescentariamos que os efeitos
oriundos de ajudas tecnoldgicas de softwares também o devem. Para transcricdes em Braille,
temos os softwares Braille Fécil e Index Basic, sendo nossas observacOes relativas ao
primeiro e ndo ao segundo software, haja vista que este primeiro foi desenvolvido no Brasil
para possibilitar maior correlacdo entre ndo videntes e videntes, no sentido de que se
aproximasse o tanto quanto possivel de editor de texto utilizado em larga escala; assim o
software Braille Facil em muito se assemelha com o editor de textos Word, o que facilita
sobremaneira os trabalhos de equipes transcritoras e de Professores adaptadores de textos, da
linguagem em tinta®® para a escrita em codigo Braille, respeitando-se as devidas proporcdes,
sendo, contudo, o software Index Basic reconhecido como mais universalizado, enquanto que
o0 Braille Féacil atende a uma demanda nacional. Ambos os softwares atendem o que defende
Oliveira (2009), que se posiciona contra 0s processos de desbrailizagéo.

As possibilidades de acesso a informacéo através do Braille sdo incomensuraveis e
seus usuarios mais avidos dispdem de um universo visto sob outro angulo. Perceberemos que
possuem humor proprio e que adentrar um pouco nesse universo nos trard outros
entendimentos.

Nesse sentido, alguns aspectos a respeito da cegueira serdo vistos de forma mais
detalhada, como a sugerir um perfil geral, porém buscando enxergar como uma cegueira €

caracterizada e o que podemos perceber a mais sobre a desbrailizacdo.

% Essa linguagem em tinta é a mesma linguagem impressa e é conhecida no meio da deficiéncia visual como
escrita em negro.
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CAPITULO 3

DESCULPE, NAO VI!

Neste capitulo abordaremos consideracdes sobre a pessoa com deficiéncia e em
seqguida adentraremos sobre a deficiéncia visual propriamente dita, enfatizando o caso de

Sophie e ato continuo, detalhamentos sobre a desbrailizacao.

3.1 UMA VISAO HISTORICA DA EDUCAGAO DOS CEGOS

Em diversas ocasifes pude observar cenas inimaginaveis antes de conviver no
universo da cegueira. Uma delas diz respeito ao encontro néo planejado de dois cegos, pelos
corredores do Instituto José Alvares de Azevedo. Nesse encontro, um cego vindo da direita
para a esquerda e o outro em sentido contrario, cada qual em deslocamento com suas técnicas
de orientagdo e mobilidade (OM), para deslocamento com utilizacdo de bengala, ao se
aproximarem tanto e tanto que um iria cruzar e ocupar, a0 mesmo tempo o espaco do outro,
inevitavelmente chocaram-se as bengalas e ouviamos o seguinte dialogo:

- Desculpe, ndo vi... disse o primeiro.
- Parece que é cego... respondeu imediatamente o segundo.

Esse dialogo é sempre seguido de risos, galhofas e motivos de alegria e os dialogos
sdo 0s mais variados que se queira, mas preservando a liberdade de brincar ante as proprias
adversidades. Verificamos entdo que essas pessoas sentem e percebem o universo de uma
outra forma, com um outro olhar, e estando entre os seus, permitem-se, dizendo sempre: onde
ha cego, ha barulho.

Essa realidade de hoje é muito distinta do inicio dos tempos, considerando 0s registros
gue pesquisamos. Segundo estes registros, a cegueira era vista como refutavel e digna de
repulsa, ojeriza, abandono e demais adjetivacdes nesse sentido, afora situacdes nas quais a
espiritualidade era considerada como responsavel pelo que a época era castigo dos Deuses.
Uma disformacédo, um castigo, uma maldigéo, uma anomalia... Muitas foram as maneiras que
se impuseram nado apenas aos deficientes visuais, mas a toda sorte de condigOes consideradas
ndo aceitaveis pelas sociedades nas quais uma pessoa pudesse representar um fardo ou uma
improdutividade para o grupo, ou conjunto de grupos. Paradoxalmente, aquelas pessoas que

eram vistas como personas non gratas hoje séo vistas como especiais. Especiais, mas nédo a
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ponto de, em pleno século XXI ainda precisarem ndo apenas no campo educacional, mas
também no social, de mudanca de paradigmas resistentes.

Em estudos de Silva (2004), os deficientes, em seu percurso na histéria da
humanidade, sobreviveram a toda provacdo de atrocidades, desde castigos de tortura, em
alguns casos até de morte. Também suportaram a segregacdo em instituicbes que deles
cuidassem com propositos clinicos, sendo que a partir da era Cristd ja eram vistos com olhar
de compadecimento. Ainda para Silva (2004), no periodo entre os séculos XVII e XIX, no
Brasil, instituicdes foram criadas para que pudessem ter uma educacdo a parte e nessa
perspectiva surgiram, o Instituto Benjamim Constant (IBC) e também o Instituto Nacional de
Educacdo para surdos (INES), sendo que o primeiro nasceu com o nome de Imperial Instituto
dos Meninos Cegos, enquanto que o segundo nasceu com 0 nome de Instituto dos Surdos-
Mudos (ISM). Ambos de carater excludente, se comparados com o atual periodo, porém
aceitaveis e considerados avangados para a época.

De acordo com Silva (2004), o movimento de integracdo surgiu a partir do século XX,
na perspectiva de aceitacdo de pessoas deficientes a fim de integra-los a sociedade, sendo que
neste século a sociedade passou a compreender ser possivel que os deficientes aprendessem e
ao final do século, o reconhecimento na diversidade e os avancos tecnoldgicos foram fatos
bem marcantes, assim como construcdo de servigos sociais para a inclusédo de pessoas com
deficiéncia.

Essa situacdo de Sophie enquanto cega é confortavel para a presente década, pois 0s
cegos eram tratados de forma distinta em relacéo aos tratamentos que hoje recebem. Segundo
Silva (2004), na antiguidade ser deficiente era possessdo demoniaca, 0 que implicava em
segregacao, exclusdo e eliminacdo através de exilio ou sacrificio, como se natural fosse. Para
Januzzi (2006), o caminho percorrido pelos deficientes é de interesse ndo apenas para
educadores, mas para profissionais de diferentes areas do conhecimento, envolvidos em

trabalhos cujos alvos séo os deficientes; Neste trabalho, a autora fundamenta-se

No fato de que o modo de se pensar, de se agir com o diferente depende da
organizacdo social como um todo, na sua base material, isto €, na
organizacdo para a produgdo, em intima relagdo com as descobertas das
diferentes, ciéncias, das crencas, das ideologias, apreendidas pela
complexidade da individualidade humana na sua constituicdo fisica e
psiquica. Dai as diversas formas de o diferente ser percebido nos varios
tempos e lugares, que repercutem na viséo de si mesmo. (JANUZZI, 2006, p.
2)
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Decorre que em diferentes épocas a sociedade tratava (e trata) dos deficientes como
sendo um modo natural de condugdo de seus interesses e mais proximo daquilo que seria
aceitavel aos pares, sempre a partir da Gtica dos ndo deficientes. Presentemente estamos
vivenciando um momento no qual parte da sociedade, ou seja, alguns deficientes ja comecam
efetivamente a tomar parte das discussdes a respeitos dos rumos que a sociedade deve tracar
para o desenvolvimento da prépria sociedade, na perspectiva de inclusdo social dos
deficientes.

Em que pese a educacgdo, nosso interesse particular, interessante se faz destacar os
relatos que dao conta da proximidade de grandes vultos a tratar da quest&o dos deficientes. De

acordo com Januzzi,

Em relacdo a educacdo do deficiente, nota-se também a atuacdo de vultos
proximos ao Imperador e, assim sendo, embora a obrigatoriedade e a
gratuidade do ensino elementar para todos prescritas pela Reforma Couto
Ferraz ou regulamento de 17 de Fevereiro de 1854 (Miranda, 1975, p. 52)
ndo fossem cumpridas XAVIER et al, (1994, p. 84), é criado no municipio
da Corte o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, pelo Decreto n° 1.428 de
12 de setembro de 1854 (Chaia, 1963, p. 148; Lemos, 1981, anexo 1), e
alguns anos depois o Instituto dos Surdos-Mudos (ISM), ambos sob a
manutencao e administragdo do poder central. (JANUZZI, 2006, p. 11)

Sobre este aspecto, a autora chama a atencdo através de nota de rodapé, para o
entendimento de Carlos Nelson Coutinho, que em 1976 salientava que 0s avancos de uma
area dada a proximidade de grandes vultos do poder era intitulada “intimismo a sombra do
poder” e respeitadas as devidas proporcdes, vestigios daquelas praticas provavelmente ainda
estejam a acontecer. Podemos perceber que havia preocupacdo de promover a educacdo para
todos, embora o entendimento do todos daquela época fosse distinto em relacdo ao todos do

presente momento. Sobre os avancos do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, a autora relata

O Imperial Instituto dos Meninos Cegos, posteriormente chamado Instituto
Benjamim Constant (IBC), (decreto n® 1.320 de 24 de janeiro de 1891 in
Diério Oficial [D.0.]) tem sua origem ligada ao cego brasileiro José Alvares
de Azevedo, que estudara em Paris no Instituto dos Jovens Cegos, fundado
no século XVIII por Valentin Hally. Azevedo regressara ao Brasil em 1851
e, impressionado com o abandono do cego entre nos, traduziu e publicou o
livro de J. Dondet, Histéria do Instituto dos Meninos Cegos de Paris. O
médico do Imperador, José Francisco Xavier Sigaud, francés, destacado
vulto, pai de uma menina cega, Adéle Marie Louise, tomou conhecimento da
obra e entrou em contato com o autor, que passou a alfabetizar Adéle. O
doutor Sigaud despertou o interesse de Couto Ferraz, que encaminhou o
projeto que resultou no Imperial Instituto dos Meninos Cegos. (JANUZZI,
2006, p. 12).
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A proximidade do poder permitiu a José Alvares de Azevedo um fato impar: iniciar
uma grande mudanca no entendimento sobre a educacédo de deficientes, em particular, sobre a
educacdo de cegos. A autora relata em nota de rodapé aspectos do doutor Sigaud. Embora
interessantes enquanto destaque para a intencdo da autora, o fato dele ser o médico do
Imperador j& mostra sua condicdo de membro influente da sociedade da época. Na
continuacdo do texto ha referéncia sobre os objetivos tracados para a educacdo de quais cegos

se pretendiam alcancar. Assim, a autora esclarece um pouco mais sobre essa questao:

[...] Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Destinava-se ao ensino primario e
a alguns ramos do secundario, ensino de educacdo moral e religiosa, de
musica, oficios fabris e trabalhos manuais. O regime era de internato. Essa
forma de recolhimento de criancas em lugares especificos j& vinha sendo
consagrada entre nés desde os tempos coloniais pelos jesuitas [...] Isso
também foi feito nos colégios, nos asilos para expostos, 0rféos, criangas
abandonadas e em colégios para criangas e adolescentes de familias
abastadas (ver Ribeiro, 2000). Representava o0 modo de pensar da época,
que buscava “[...] instaurar um universo pedagogico, e assinalado por dois
tracos essenciais: separacdo do mundo e, dentro desse recinto reservado,
vigilancia constante, ininterrupta, do aluno, vigilancia de todos os instantes”
(SNYDERS, 1977, p. 271). Dai o estabelecimento de regulamento que regia
esse mundo pedagogico. (JANUZZI, 2006, p. 12).

Esse panorama ja nos permite visualizar a ambientacdo que a época era considerado o
mais préximo daquilo que a sociedade concebia, e podemos ainda considerar que o fato de
José Alvares de Azevedo ter ido estudar em Paris permitiu com que, em Sseu regresso,
trouxesse avancos para a época. Naturalmente ndo podemos afirmar que estava aquela
sociedade equivocada, mas compreendemos que agiam de acordo com suas realidades e
concepcdes espaco-temporais. Ainda assim, nos cabe dizer que havia uma preocupagdo em
atender os deficientes de forma excludente, ainda que fosse com o proposito educacional.

O medo do desconhecido sempre foi recorrente a0 homem, contudo, o langar-se rumo
a desbravar o que antes era desconhecido requer determinagédo e de que se assuma um papel a
cumprir no cenério de producdo de conhecimento. Os fatos historicos desse momento do
cenario educacional brasileiro sdo descritos em revista especializada na area da deficiéncia
visual, a revista Benjamim Constant, que por ocasido da comemoracdo de seus 160 anos de
existéncia, elegeram alguns artigos que poderiamos chamar de pérolas, entretanto, na visao de
seus editores, tratam-se de rastros, bem mais valiosos que peérolas, rastros que recortam e

retratam a importancia da Instituicdo Benjamim Constant para a educacao brasileira.

De acordo com suas editoras,
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Falar de rastros é falar dos legados que nos séo deixados por aqueles que nos
antecederam, como tesouros a serem preservados e passados adiante
incansavelmente. Assim, um rastro revela a possibilidade da continuidade e
da transformagéo. (PASCHOAL; RUST 2014, p. 5).

A viséo e percepcdo de outro olhar para uma mesma questdo historica nos possibilita
maior enriquecimento sobre 0 momento no qual nascia a educagdo inclusiva no Brasil, na area
da deficiéncia visual. Assim, ressalte-se a questdo anteriormente descrita sob outro prisma, a
fim de que possamos vislumbrar um pouco mais aqueles momentos gestacionais de um

caminho educacional que ndo permitia retrocessos. De acordo com Almeida (2014),

Desde as sociedades mais remotas, 0 homem conquistou posi¢des e levou
adiante ideias e procedimentos, tendo por conduta-padréo a forca e o poder.
[..].- Na crueza de confrontos desiguais, o vencedor deitava raizes, e 0
vendido seguia a margem do grupo social que se estabelecia e a margem de
si proprio. (ALMEIDA, 2014, p. 7).

A essa época importava evitar a todo custo, fardos que sobrecarregassem um grupo ou
mesmo uma sociedade. Qualquer destoamento social que implicasse em riscos para 0 grupo
era entendido como ameagca e a pessoa deficiente precisava se situar nesse contexto. Mais que

isso, precisava que o entendessem. Na 6tica de Almeida (2014),

Como entender a pessoa com deficiéncia ou outros impedimentos em um
quadro t&o hostil e excludente? As desvalias eram punidas com rigor. [...].
N&o havia lugar para aqueles que nada podiam, nada produziam. A negacéo
e 0 amesquinhamento desses homens decretavam-lhes sua imunidade. Em
algumas sociedades muito antigas, esses mesmos homens eram feito
escravos, e as mulheres, levadas a prostituicdo. Os cegos ndo escapavam a
exclusdo e ao banimento social. Os cegos ndo iam a caga, ndo pegavam em
armas, nao combatiam o0s inimigos usurpadores. Essas sociedades
castigavam sumariamente com a morte 0s que nasciam sob o0 estigma da
incapacidade, pessoas que logo se transformariam em fardo pesado para a
comunidade que procurava ascensdo. (ALMEIDA, 2014, p. 7).

Diferentemente dos demais deficientes, 0s cegos exerciam sobre as pessoas que
enxergavam, um misto de curiosidade, de admiracdo e de respeito, ante suas percepcoes
proprioceptivas que até entdo ndo eram muito bem esclarecidas, A época, a esta parcela de
pessoas com deficiéncia havia alguns olhares diferenciados por parte da sociedade; alguns,
como olhares de consagracdo, outros, como olhares de previsibilidade futuristica com
permeios misticos.

Sobre esses entendimentos, Almeida (2014), discorre:
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[...] um fato curioso chama-nos as refletir. Ao correr dos tempos, a figura do
cego passou a ter uma representagdo que saia do contexto consagrado as
demais deficiéncias. Ele era percebido como alguém dotado de poderes
extraordinarios. Dons magicos de premonicao e profunda sabedoria. Era um
ser mitificado no qual sua cegueira fisica abria-lhe uma via de luz que
irradiava um conhecimento quase divinatério. [...] O cego ndo era um ser
extraordinario, era um ser com capacidade de interpretar o mundo das ideias
e penetrar no contexto que o rodeava. (ALMEIDA,2014, p. 7-8).

Por certo que mudancas se anunciavam, dadas essas concepgdes acerca da cegueira.
Mas eram lentas. De acordo com Almeida (2014), no século XVII, filésofos e escritores
abordavam a cegueira com destaque, ante as demais deficiéncias, levantando hipdteses

relativas a area do conhecimento. Para Almeida,

Escritores como Jean Locke, William Molinet, Etienne Condillac e os
enciclopedistas Diderot e Voltaire, entre outros, produziram obras de efetiva
valia. Consideramos essas iniciativas o prendncio de uma postura aberta que
haveria de concretizar-se no século XVIII, quando pela primeira vez falou-se
necessidade de uma educacéo direcionada as especificidades da pessoa cega.
Era Jean-Jacques Rousseau gue levantava tal possibilidade, que, mais tarde,
se converteria em direito irrefutavel. (ALMEIDA, 2014, p.8).

Na segunda metade do século XVIII surgia em Paris o Real Instituto dos Jovens
Cegos, acao do filantropo Valletin Hatly. Ao fim do primeiro quarto do século XI1X, segundo
Almeida (2014), Braille apresentava seu codigo de escrita e leitura. A figura de Louis Braille
pode ser considerada como ponto pacifico e tomada como divisor de aguas, ante a falta de
acesso a informacg6es em que 0s cegos eram submetidos e a partir da escrita e leitura de textos
com a utilizacdo do recém criado codigo com letras em relevo, que viria a se constituir no
que se consolidaria mundialmente como codigo Braille; Entretanto convém um destaque
especial a figura de um brasileiro que mudaria 0os rumos da educacao para cegos no Brasil:

José Alvares de Azevedo. Sobre este importante brasileiro, Almeida (2014) discorre:

Faz-se imprescindivel retornarmos ao ano de 1844. Naquela ocasido, partia
para a Franca um menino cego de apenas 10 anos de idade. Ele ia ao
encontro de uma realidade que poucos conheciam, mas que sua familia e
amigos puderam oferecer-lhe. O menino iria estudar; era o reconhecimento
cabal das reais possibilidades que tinha José Alvares de Azevedo, que se
afastava do convivio familiar & procura de seu crescimento humano e
intelectual. (ALMEIDA, 2014, p. 9).
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No cenario explanado, nos fica a constatacdo de uma familia influente, com bons
relacionamentos nacionais e internacionais e bem abastada, que pode proporcionar
acolhimento e crédito ao jovem José Alvares de Azevedo, confiando a este a administragio de
estruturas afetivo familiares de forma equilibrada, sem a qual muito provavelmente os rumos

seriam bem diferentes dos que hoje vislumbramos. A autora relata ainda:

Em 14 de dezembro de 1850, voltava ao Brasil. [...] Alvares de Azevedo
lancou-se ao trabalho e passou a dar aulas particulares e a escrever livros;
[...]. O espirito idealista de Azevedo ndo esmorecia. A escola nos moldes do
Instituto parisiense ndo era um mero sonho; era, antes, uma realizacdo
interna, o desejo de legar a sua cidade uma instituicdo educacional que desse
a crianca cega brasileira a rara oportunidade de instruir-se em um tempo em
que a educacdo era privilégio de poucos. (ALMEIDA, 2014, p. 9).

Os movimentos bibliograficos ndo exaltam tanto quanto mereceria o jovem Alvares de
Azevedo, pois sua tenacidade modificou a vida de uma sociedade-na¢do. Por certo que sua
influéncia em muito o conduzia a lugares onde outros tantos ndo tinham acesso, mas soube

utilizar-se dessa ferramenta com o propdsito firme de deixar legado. Segundo Almeida,

Alvares de Azevedo brilhava com sua personalidade [..]. Conheceu a
menina cega Adélia Maria Sigaud e veio a dar-lhe aulas. A menina era filha
de Xavier Sigaud, médico do Império. O dr. Xavier Sigaud e outros
eminentes membros do governo imperial entusiasmaram-se pelo jovem e
conduziram-no a presenga do imperador d. Pedro, com sua sensibilidade e
largueza intelectual, adotou aquela proposta ousada cuja esséncia
humanistica sé poderia emergir da consciéncia de homens livres das amarras
do preconceito. (ALMEIDA, 2014, p. 9).

Neste sentido, o preconceito ao qual se refere Almeida (2014) ja estava presente. Um
paralelo entre aquele momento historico e o atual nos permite inferir que o preconceito ha de
se esvaecer, mas ainda teremos que percorrer um caminho de superacdo de obstaculos que o
revivem em todo momento, nos diferentes meios por onde nos deslocamos, mesmo no cenario
educacional. Apesar de tdo grande sonho, Alvares de Azevedo, segundo Almeida (2014), ndo
pode assistir a inauguracao daquilo que passou a ser a razdo de seus esforgos, que convergiam
para tirar da obscuridade da falta de conhecimento, todos aqueles que eram privados do 6rgéo

sensorial da visao.
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3.2 QUEM E O CEGO?

Para essa explanacéo verificaremos aspectos sobre a pessoa com deficiéncia e a partir
desse entendimento, quem é a pessoa com deficiéncia visual e quem € o cego.

Segundo o Secretariado Nacional para a Reabilitacdo e Integracdo das Pessoas com
Deficiéncia - (SNRIPD), (2005), a “Classificacdo Internacional das deficiéncias,
Incapacidades e Desvantagens” publicada pela ONU em 2002, conhecida como ICIDH (sigla
de International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps ) ja carecia de
revisdo desde sua primeira versdo em 1980 e constantes estudos eram realizados nesse
sentido. Essa classificagéo era centrada nas ‘incapacidades’ das pessoas.

A partir de 2001, a versdo final passou a ser conhecida como Internacional
Classification of functioning, Disabilities and Health, conhecida como ICF.

Somente em 2003 surgiu a versdo oficial para lingua portuguesa — Classificacdo
Internacional de funcionalidade, Incapacidade e Saude, conhecida como CIF.

Segundo a SNRIPD (2005),

A CIF, quadro de referéncia da OMS para a salde e incapacidade, introduz
uma mudanga radical de paradigma: “do modelo puramente médico para um
modelo biopsicosocial e integrado da funcionalidade e incapacidade
humana”. (SNRIPD, 2005, p. 2)

As concepcdes sobre pessoa com deficiéncia visual serdo vistas no sentido de oferecer
subsidios a respeito do entendimento de acordo com a classificagdo ICIDH, mas nossa postura
esta relacionada, nesse sentido, a CIF, embora ainda seja um processo em construcdo de um
novo paradigma.

A constituicdo de abordagens mais efetivas sobre contrastes entre as classificagoes
ICIDH e CIF ndo séo objetos dessa pesquisa e nesse sentido, a visdo apresentada a esse
respeito pretende ambientar a quest@o da deficiéncia visual.

Assim, uma abordagem a respeito da classificacdo ICIDH sera apresentada, entretanto

contrapontos serdo apresentados em ato continuo.

3.2.1 A pessoa com deficiéncia

Definir quem é o cego implica em mostrar nuances relativas ao entendimento

educacional, mas também clinico.
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Para melhor esclarecimento sobre a questdo, Matos (s/d), argumenta que o sistema
internacional de organizacdo mundial de satde, conhecido como OMS, utiliza a classificagdo
de debilitacdo, deficiéncias e desvantagens (ICIDH - International Classification of
Impairment Disabilitiesand Handicaps), para classificar os tipos de deficiéncia visual. De
acordo com esse sistema, a deficiéncia ¢ definida como “qualquer perda ou anormalidade de
uma estrutura anatomica ou fungao fisiologica ou psicologica”.

De acordo com Matos (s/d), como a complementar essa definicdo e de acordo com a
OMS, a deficiéncia assume o carater de “qualquer restricdo ou falta (resultante de uma
deficiéncia) da capacidade de realizar uma atividade na forma ou dentro da faixa considerada
normal para o ser humano.” Posta dessa forma, um individuo deficiente ¢ visto como um
sujeito em desvantagem, que seria a posicdo de desvantagem relativa a uma pessoa que nédo
possui a deficiéncia. Essa visdo sobre a deficiéncia trouxe discussdes no sentido de que
desvantagem ndo estivesse vinculada a pessoa com deficiéncia, pois induzia a preconceito
legitimado.

A questdo da deficiéncia e dos movimentos contra a discriminacdo ganhava corpo e a
forma de entendimento a respeito dessa conceituacdo evoluia cada vez mais. Nesse sentido, de

acordo com o decreto n° 3.298/99, ela era considerada nos seguintes termos:

Art. 3° Para os efeitos deste Decreto, considera-se:

| - deficiéncia — toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcéo
psicolégica, fisiologica ou anatdbmica que gere incapacidade para o
desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser
humano;

Il - deficiéncia permanente — aquela que ocorreu ou se estabilizou durante
um periodo de tempo suficiente para ndo permitir recuperagdo ou ter
probabilidade de que se altere, apesar de novos tratamentos. (BRASIL,
1999).

O cego na condicdo de pessoa deficiente, assim como as pessoas com
comprometimentos visuais na condicao da deficiéncia conseguiram ser vistos ndo mais como
pessoas em situacdo de desvantagem (tecnicamente), embora situacdes relativas aos
atendimentos ainda carecessem de mais atengéo.

A expressdo anormalidade também néo refletia a situacdo das pessoas na condicdo de
deficiéncia e a evolucao do entendimento sobre a questdo passou por nova modificacao.

Nesse sentido, segundo Brasil (2001a), através do Decreto n° 3.956 de 8/10/2001,
promulga a Convengdo Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de
Discriminagédo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Assim, sobre a deficiéncia:
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Art. I: o termo “deficiéncia” como: “deficiéncia” significa uma restrigdo
fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita
a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais de vida diaria,
causada ou agravada pelo ambiente econdmico e social”. (BRASIL, 2011a)

Esse artigo também trata de questdo relativa a discriminagdo contra as pessoas

portadoras de deficiéncia.

texto:

Atualmente, o estatuto da Pessoa com deficiéncia traz em seu artigo 2° o seguinte

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cBes com as demais pessoas.
(BRASIL, 1989)

Observamos que a evolucdo do termo trouxe maior aproximacao com a condi¢cdo da

pessoa com deficiéncia, evoluindo no sentido de ndo mais assumir conotagéo discriminatoria

a partir de seus proprios termos.

3.2.2 A pessoa com deficiéncia visual

Segundo preceitos da legislacdo vigente, a deficiéncia visual é definida como uma das

categorias de deficiéncias, sendo o texto que trata sobre essa matéria:

Art. 4° E considerada pessoa portadora de deficiéncia a que se enquadra nas
seguintes categorias: [...]

111 - deficiéncia visual - cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor
que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo Optica; a baixa viséo, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor
correcdo optica; os casos nos quais a somatoria da medida do campo visual
em ambos os olhos for igual ou menor que 60°; ou a ocorréncia simultanea
de quaisquer das condicdes anteriores; (Redacdo dada pelo Decreto n°
5.296, de 2004). (BRASIL, 1999).

Em consonancia com esses entendimentos e aspectos legais sobre o que seja a

deficiéncia visual, de acordo com Brasil (2007), é pessoa com deficiéncia visual aquela que:

De acordo com o Decreto n° 3.298/99 e o Decreto n° 5.296/04, conceitua-se
como deficiéncia visual:

* Cegueira — na qual a acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no melhor
olho, com a melhor correcéo optica;

* Baixa Visdo — significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho,
com a melhor correcéo dptica;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5296.htm#art4iii
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5296.htm#art4iii
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* Os casos nos quais a somatdria da medida do campo visual em ambos os
olhos for igual ou menor que 60°;

* Ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condigdes anteriores.
Ressaltamos a inclusdo das pessoas com baixa visdo a partir da edicdo do
Decreto n° 5.296/04. As pessoas com baixa visdo sdo aquelas que, mesmo
usando Oculos comuns, lentes de contato, ou implantes de lentes intra-
oculares, ndo conseguem ter uma visao nitida. As pessoas com baixa visdo
podem ter sensibilidade ao contraste, percepcdo das cores e intolerancia a
luminosidade, dependendo da patologia causadora da perda visual.
(BRASIL, 2007, p. 24).

De acordo com o Professor Anténio Conde®’, uma explanacdo mais
esclarecedora sobre a questdo da deficiéncia visual é apresentada em texto do site do Instituto

Benjamim Constant,

Uma pessoa é considerada cega se corresponde a um dos critérios seguintes:
A visdo corrigida do melhor dos seus olhos é de 20/200 ou menos, isto &, se
ela pode ver a 20 pés (6 metros) o que uma pessoa de visdo normal pode ver
a 200 pés (60 metros), ou se o diametro mais largo do seu campo visual
subentende um arco ndo maior de 20 graus, ainda que sua acuidade visual
nesse estreito campo possa ser superior a 20/200. Esse campo visual restrito
é muitas vezes chamado "visdo em tdanel" ou "em ponta de alfinete”, e a
essas definicdes chamam alguns “cegueira legal” ou "cegueira econdmica".
Nesse contexto, caracteriza-se como portador de visdo subnormal aquele que
possui acuidade visual de 6/60 e 18/60 (escala métrica) e/ou um campo
visual entre 20 e 50° (BRASIL, Instituto Benjamim Constant — IBC.
Definindo a Cegueira e a Visdo Subnormal. Antdnio Conde).

Essa condigdo nos permite visualizar, de forma ilustrativa, a situagdo de cegueira, em

relacdo ao campo visual que estd num arco igual ou menor que 20° como mostra a figura 19.

FIGURA 19 - Campo visual de 20° - cegueira, com x<20°

FONTE: Autor

37 Antdnio Jodo Menescal Conde - Professor do Instituto Benjamin Constant.
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Essa condicdo também nos permite visualizar, conforme figura 20, a situacéo de baixa
visdo comparada com a cegueira, sendo a primeira com campo visual compreendido entre 30°

e 50°, enquanto que a segunda compreende um campo visual igual ou menor que 20°.

FIGURA 20 - Campo visual comparativo entre baixa
Visdo (20°< x < 50°) e cegueira (x<20°)
FONTE Autor.

O cego ndo € cego do ponto de vista educacional. Primeiramente é clinico.
Posteriormente ocorre insercdo no campo educacional, mas inicialmente é clinico, apesar de
nosso foco ser o educacional e suas vertentes, ha aspectos historicos ante o tratamento clinico
de questdes relativas as incapacidades ou das deficiéncias, em detrimento das potencialidades
e habilidades, mas nossa preocupacdo refere-se a aspectos minimos de estruturas

morfoldgicas, a fim de que se tenham referenciais sobre o aparelho visual humano.

3.2.3. Aspectos do olho humano

Uma das questdes que incomoda matematicos, € a defini¢cdo do que seria nUmero, se se
poderia chegar a um consenso sobre qual seria esse ente que embala e sustenta a matematica,
ou se seria mais conveniente admitir conceituacdo, sem que haja consenso até mesmo para
quem lida diretamente com a matematica. Tracando-se um paralelo entre a definicdo de
numero para a matematica e a definicdo de cegueira e assim se definir o que seria um cidadéao
cego, respeitadas devidas proporgdes, interessante atentar para alguns aspectos que subjazem
a questdo. Assim, facamos uma breve incursdo, sem aprofundamentos, sobre as adjacéncias
da cegueira a fim de situar o ambiente sobre o qual estamos nos debrugando, pois uma das

inquietacdes de profissionais da educagdo remete-se justamente ao fato de que, ao depararem-
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se com alunos cegos, considerarem-se inaptos para atender o aluno em vista de falta de
literatura que comtemple aspectos ndo aprofundados, mas que apresente de forma clara, sem
aprofundamentos, o ambiente sobre o qual terdo que habituarem-se a trabalhar e com isso essa
rapida abordagem se justifica, haja vista que estamos em outro momento educacional,
tornando-se pertinente abordagens que aparelhem o professor a desempenhar suas atribui¢oes
a contento.

Inicialmente, podemos considerar que sendo um dos 6rgdos sensoriais, a visao tem uma
localizagcdo geografica no corpo humano; podemos partir entdo da duo estrutura cerebelo-
olho, sendo sua conexao feita a partir no nervo 6ptico. Partindo-se de fora para dentro, temos
0 olho como o sinénimo da visdo, iconograficamente, que a partir desse ponto, podemos
entendé-lo como globo ocular; segundo Vilela (2015), anatomicamente os globos oculares
estdo alojados dentro de cavidades 6sseas denominadas Orbitas, de acordo com a figura 3,
compostas de partes dos ossos frontal, maxilar, zigomatico, esfenoide, etmoide, lacrimal e
palatino. Ao globo ocular encontram-se associadas estruturas acessorias: palpebras,

supercilios (sobrancelhas), conjuntiva, musculos e aparelho lacrimal, conforme figura 21.

sobrancelba
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FIGURA 21 - O Corpo Humano — o0s olhos
FONTE: Cruz, 2000.

Cada globo ocular compde-se de trés tunicas e de quatro meios transparentes, sendo as
tinicas: a) tunica fibrosa externa: esclerdtica (branco do olho); b) tdnica intermédia

vascular pigmentada: Gvea e c) tdnica interna nervosa: retina.
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FIGURA 22 — Musculos do olho esquerdo
FONTE: Atlas de Anatomia Humana.

Demétrio Gowdak & Luis Henrique
Gowdak (1989)

Segundo Vilela (2015), a primeira tanica é resistente de tecido fibroso e elastico que
envolve externamente o olho (globo ocular), na figura 22. A parte anterior da esclerdtica
chama-se cornea. E transparente e atua como uma lente convergente.

A segunda tinica é composta de coroide, o corpo ciliar e a iris. A coréide esta situada
abaixo da escler6tica e € intensamente pigmentada.

A terceira tlnica é interna nervosa, constituida pela retina, que ¢ a membrana mais
interna e esté debaixo da cordide.

Ha duas regides especiais na retina: a fovea centralis (ou févea ou mancha amarela) e
0 ponto cego. A fdvea esta no eixo optico do olho, em que se projeta a imagem do objeto
focalizado, e a imagem que nela se forma tem grande nitidez. E a regido da retina mais
altamente especializada para a visdo de alta resolucdo. A fOvea contém apenas cones e
permite que a luz atinja os fotorreceptores sem passar pelas demais camadas da retina,
maximizando a acuidade visual.

Possui uma estrutura muscular de cor variavel — a iris, a qual é dotada de um orificio
central cujo didmetro varia de acordo com a iluminac&o do ambiente — a pupila.

Em ambientes mal iluminados, por a¢do do sistema nervoso simpatico, o diametro da
pupila aumenta e permite a entrada de maior quantidade de luz. Em locais muito claros, a
acdo do sistema nervoso parassimpatico acarreta diminuicdo do didmetro da pupila e da
entrada de luz. Esse mecanismo evita o ofuscamento e impede que a luz em excesso lese as

delicadas células fotossensiveis da retina, conforme figuras 23 e 24, respectivamente.
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FIGURA 23 - Dilatacdo da pupila: Penumbra: se dilata
(Foto: Marcos Evandro Rossas Moraes, 2016)

FONTE: Autor

FIGURA 24 - Contracdo da pupila: Claridade: se contrai
(Foto: Marcos Evandro Rossas Moraes, 2016)
FONTE: Autor

3.2.3.1. Sophie®® enquanto cega

Sophie nasceu ja com deficiéncia visual, mas enxergava pouco e 0s pais ndo sabiam
que poderia, 0 quadro clinico, conduzir a cegueira. Em seu caso particular, o que ocorreu foi a
Retinopatia da prematuridade, segundo relato da mée. Esse tipo de ocorréncia acontece na
retina do recém-nascido (RN) prematuro, na maioria dos casos em RN de muito baixo peso.
Pode evoluir para o descolamento de retina por tragdo, com risco de cegueira, que foi o caso
em pauta. Infelizmente no caso de Sophie ndo houve regressdo espontanea, 0 que ocorre em
alguns casos e assim a cegueira seria evitada. No presente caso, a titulo ilustrativo, temos as
seguintes situacGes, a partir de estudos realizados em nivel de ultrassom (US), pela Dra.
Fernanda Gongalves para casos similares aos de Sophie e ndo em particular ao caso dela, ja
que o acesso a essas informagdes especificas ndo foram possiveis. Contudo, a fim de que se
conheca o objeto de estudo, e uma das recomendacfes que sdo sugeridas profissionalmente
em casos de atendimentos a alunos com deficiéncia é o conhecimento do aluno ndo apenas em

seu sentido subjetivo, mas também de sua realidade clinica. Assim, a Dra. F. Gongalves

38 Participante da pesquisa. Considera¢@es mais detalhadas serdo vistas na metodologia.
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destaca, em sua apresentacdo realizada na Santa Casa de Misericordia de S&o Paulo, com
objetivo de mostrar diagnésticos de doencas do globo ocular, alguns elementos relativos

descolamento de retina, de acordo com as seguintes ilustraces:

De

¢ Retina:

Camada que reveste o
globo desde a ora
serrata até a parte
posterior do olho.
Responsavel pela
formagdo das imagens
visuais, pois no seu
interior existem
milhdes de células
fotorreceptoras .

FIGURA 25 - Descolamento de retina
FONTE: http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho

A mae relata descolamento de retina, sendo a figura 25 relativa a regido do globo

ocular na qual ela ocorre.

Descolai

Linha ecogénica que € fixa
na papila e se estende até a
ora serrata.

Forma um angulo agudo
com um tipico formato de V,
com o apice no disco optico.
Agudo: “linha ecogénica
que flutua”, movel.

)
'V

b .

v
rs

FIGURA 26 - ROP - Descolamento de retina — completo
FONTE: http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho

Apesar do relato da mae, ndo se pode afirmar, com as informacGes apresentadas se o
caso de Sophie corresponde ao tipico formato em V, de acordo com a figura 26 ou se ocorreu

em uma forma diferente desta.


http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho
http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho
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« Apresenca de me
exercem efeito de tragdo
diretamente na retina.

* Retinopatia
diabética, uveites, traumas
perfurantes e retinopatia da

prematuridade.

FIGURA 27 — Descolamento por tracédo
FONTE: http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho

Convém destacar esta ultima ilustracdo como a mais préxima do caso de Sophie, pois
de acordo com o registro clinico, os casos de retinopatia da prematuridade estdo associados a
esse tipo de descolamento de retina: por tracdo. Essa seria condicdo mais préxima da
cegueira de Sophie, que nunca enxergou significativamente nos primeiros anos de idade
escolar e assim, ndo tem memoria visual de aspectos relacionados com a matematica.

Em funcdo do que foi observado até este ponto, o caso de Sophie se enquadra com 0
que esta ilustrado nas figuras 25, 26 (p. 87) e 27 (p. 88). Entendemos que estes
esclarecimentos séo relevantes a partir do entendimento de que se deve, o tanto quanto
possivel, conhecer o histérico do aluno com o qual se esta tratando, seja do ponto de vista
educacional, com suas limitacbes e potencialidades, seja com suas condic¢des clinicas, seja

com suas estruturas afetivas e familiares.

3.3 COM LICENCA, QUERO SENTIR!

A percepcdo tatil revela ao deficiente visual cego as impressdes mais precisas acerca
do universo ao seu redor e nesse contexto, qualquer acdo no sentido contrario a essa
necessidade depde contra a natureza do cego.

PercepcOes relativas a demais entradas de informagdes sdo de natureza secundaria,
mas 0 toque vem como se fosse substituir a visdo, essa importante via de aquisicdo de

informacdes.


http://pt.slideshare.net/FernandaHiebraGonalv/ultrassom-do-olho

89

Comparativamente a uma crianca vidente, segundo Felippe e Felippe (1997), a crianca
cega tem bem menos estimulos visuais. Para a crianca vidente, a percepcdo de objetos a
distancias maiores possibilita com que os vejam em sua totalidade. Em relacdo &s criancas

cegas,

Devido ao fato de faltar a crianca cega este meio de organizacao perceptiva,
ela ndo é capaz de ver os objetos em sua totalidade, sendo obrigada a
conhecé-los das partes para o todo. Ela faz isso através da manipulagéo
desses objetos. E, todavia, limitada naquilo que pode apreender nessa
exploracdo tatil e, nesse aspecto, a informacdo recebida ndo Ihe permite
perceber a profundidade, a complexidade ou totalidade que constituem a
esséncia do objeto. Se o objeto estiver fora da preensdo da crianga cega, ela
ndo pode concretizar essa aquisicdo. (FELIPPE; FELIPPE 1997, p. 24).

Nesse sentido, constatamos que a crianga cega utiliza de andlise para poder perceber o
universo ao seu redor, das partes para o todo. A utilizacdo do Codigo Braille, enquanto
instrumento de acesso tatil a informagBes a partir de leitura das partes de um texto,
possibilitaram inferéncias em relacdo ao todo, permitindo um crescimento relacionado com o
abstrato de forma mais segura que a ndo utilizacdo dessa simbologia.

Segundo Masini 2011, (p. 339), o Braille manual refere-se a um “Sistema alfabético
que utiliza o Sistema Braille de leitura e escrita usado pelo cego, adaptado tatilmente,
escrevendo o conteldo da mensagem, letra por letra, usando o correspondente a cada letra do

codigo Braille”.

3.4 A DESBRAILIZACAO

O termo desbrailizacdo decorre de uma juncdo das palavras ‘des’ mais a palavra
‘brailizagao’.

Para este estudo, adotaremos o0 ato de ‘brailizagdo’ como todos aqueles que
proporcionam situacdes em Braille.

As situacfes em Braille estdo relacionadas com o universo da deficiéncia visual no
sentido de producdo de textos em Braille, em primeiro plano, mas também considerando
aspectos outros, tais como 0s acessos as producdes de imagens, graficos, mapas, tabelas em
alto relevo, isoladas ou combinadas com informacdes em Braille, independentemente dos
materiais nos quais sejam produzidos, podendo estes ser de madeira, papel, laminas de
policloreto de vinil, mais conhecido como PVC ou de aluminio, placas de metal ou estruturas

de plastico, entre outros.
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Os aspectos fisicos da brailizacdo ndo restringem essa abordagem. Consideramos
ainda, aspectos de ordem social, no sentido de que a brailizacdo implica em sinénimo de
cegueira, sendo, portanto as pessoas que utilizam o Sistema Braille para leitura tatil e escrita
como canal de acesso a informacdes, identificadas como cegas.

Sobre o prefixo, segundo Caldas (2011), o verbete ‘des’:

De grande vitalidade na lingua, exprime, entre outras, as seguintes ideias:

a) ‘agdo contraria aquela expressa pelo termo primitivo’ (desfazer, [...]
despentear) b) ‘oposi¢do ou valor contrario ao oposto indicado pelo termo
original’ (desafeto, desfavoravel) c) ‘cessacdo de um estado ou uma
situacdo anterior’ (desaparecido, desaparecer); d) ‘coisa ou agdo mal feita’
(desgoverno) e) ‘negacdo’ (desleal, descortés) f) ‘auséncia ou falta’
(desconforto, descontrole, destemor); g) separagdo ou afastamento
(desmembrar, desterrar) (CALDAS, 2011, p. 451).

A prefixacdo des, adicionada ao ato de brailizacdo forma a palavra desbrailizacao, que
pode ser enquadrada a presente situagdo, de acordo com acepgdo ‘a’, no sentido de
desbrailizar, como se fosse desfazer uma escrita em Braille, ato que seria possivel
considerando-se o desfazer dos pontos Braille em relevo, por agdo mecanica de ‘apagar’39 0S
pontos em Braille, por acdo de desgaste devido a quantidade excessiva de leituras tateis
realizadas por sobre os relevos, que, com o decorrer do tempo, devido ao toque das polpas dos
dedos, mesmo se considerando a leveza do toque no ato da leitura, finda por diminuir a altura
do relevo e com isso, comecar a ficar muito rente ao papel, perdendo assim seu relevo e
consequentemente, a possibilidade de prestar o servico ao qual foi produzido; o
acondicionamento de volumes feito de forma inadequada, na posicdo horizontal implica em
sobrecarga de peso de um sobre o outro volume e até mesmo de uma sobre outra folha, o que
provoca um achatamento dos pontos das celas Braille e consequentemente, uma diminuicao
da altura do relevo, dificultando ou até mesmo impossibilitando a leitura; ou ainda, sempre
que, ao produzir um texto em Braille, este seja preparado em papel com gramatura inferior a
120 g/m?, (BRASIL, 2002, p. 23), que implica em diminuicdo do tempo de conserva(;éo4° do

relevo em Braille e sua consequente desbrailizagéo.

% Apagador de pontos em Braille é um instrumento em madeira, anatomicamente similar a um puncéo Braille,
menos pontiagudo que este, porém o suficiente para que a circunferéncia de sua ponta coincida com a
circunferéncia do ponto Braille; a partir de uma determinada pressdo em sentido contrario ao do relevo, por
sobre este, acabe por reduzir sua altura para que ndo seja possivel realizar a leitura em Braille.

0 A Comissdo Brasileira do Braille — responséavel pela elaboragdo de Normas Técnicas para producio de textos
em Braille definiu, para a gramatura do papel a ser utilizado, o intervalo (90 < x <180) g/m? recomendando em
geral, producdes em gramatura 120 g/m? o, e gramatura 90 g/m? para os trabalhos simples de revisdo de textos.
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Como efeito de valor de sentido contrario, podemos entender a desbrailizagdo de
acordo com a acepcao ‘b’, no sentido de ndo aceitagdo da sinonimia com a cegueira, dessa
relacdo direta, como é o caso de pessoas com deficiéncia visual na condicao da cegueira, sem
que a aceitem. Nessa situacdo, essa pessoa ao usar o Braille como canal de acesso a
informagdes, estard dizendo a si que assumiu a cegueira, porém isto ainda se reflete como
situacdo de superacdo néo resolvida.

No sentido de cessagdo de um estado, na acepcao ‘c’, podemos considerar os
momentos em que a escola se faz ausente, como € o caso das férias escolares ou falta de
prestacdo de servicos de transcricdo de escrita em Braille (ou interrupcdo da prestacao),
ocasionando assim a interrupcao tanto da leitura, quanto de escrita, que seriam geradas a
partir dessa leitura, entendimentos e acOes relativas aos mandos que a leitura em Braille
proporcionaria, como atividades que deveriam ser executadas em forma de texto ou ainda,
exercicios de matematica que deveriam ser resolvidos; Essa situacdo se aplica as escolas nas
quais ha alguma producdo de textos em Braille.

No sentido de “a¢dao malfeita”, de acordo com a acepgao ‘d’, temos casos de escrita de
codigo Braille sem qualificacdo de instituicdo especializada, sem normatizacdo, sem
qualificagdo, muito comum nos ‘avangos’ de escrita em Braille observada em produtos
comerciais, com relevos quase que imperceptiveis ou ainda em escritas realizadas de modo
ndo criterioso.

Em relacdo a negacdo apresentada na acepcdo ‘e’, a negacdo também pode ser
entendida como o ato de ndo proporcionar condicdes. Nesse sentido uma escola pode, de
forma sutil, argumentar que ndo possui recursos materiais e pessoal qualificado para negar (a
titulo de sugerir que ndo tem condicBes, mas no sentido explicito de negar) vaga para aluno
com deficiéncia visual, de forma a mais ‘diplomatica’ possivel. Nao se trata de conjectura,
mas estes fatos podem ser bem mais elucidados para pesquisadores que queiram adentrar
nessa vertente, nesse questionamento. Um dos sinais neste sentido € que nao notamos
movimentos ou propagandas, ou ainda, simples referencias de escolas particulares que
apresentem matriculas de alunos cegos na perspectiva inclusiva.

A ‘auséncia ou falta’ referida na acepcdo ‘f” tem efeito complementar a anterior, pois a
negacdo de que ela menciona néo é exclusividade de escolas particulares. Ela ocorre quando
verificamos auséncia do poder publico no sentido de ndo ofertar o servico de acesso a
informacdo a partir do Sistema Braille e de pessoal qualificado para atender as demandas.

Na acepgao ‘g’ ha a referéncia ao afastamento que pode se iniciar com uma fuga ao

estudo do Sistema Braille com o consequente desestimulo em adentrar nos estudos, leituras e
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escritas, 0 que provoca um recuo, um afastamento de todas as disciplinas ou situacdes nas
quais o Braille esteja envolvido. Assim, retrata um ‘desmembramento’ entre as disciplinas, no
sentido de que: essas disciplinas que nao exigem muito do Braille, tanto na escrita quanto na
leitura, possam ser estudadas sem que se precise dele e outras disciplinas nas quais o Braille é
considerado necessario, como aquelas ligadas as ciéncias da natureza ou ainda, gramética de
lingua estrangeira, entre outras, ele seja imprescindivel.

Em entrevista intitulada ‘O Braille revolucionou a vida da pessoa cega’, o professor
Jonir Bechara Cerqueira** aborda questdes relativas ao Sistema Braille e ao ser perguntado: O

que pensa do movimento de desbrailizagdo? Respondeu:

O termo surgiu em Portugal, na década de 1960. Um autor portugués o usou
para definir o processo do individuo ou instituicdes que deixam de usar o
Braille. Mas também existe um movimento a favor do braille. [...]. As vezes
se da énfase a esse processo de desbrailizacdo como se o Sistema fosse uma
causa perdida. Nao é. Particularmente, ndo gosto desse termo, que virou um
slogan, e reforca uma ideia equivocada, Ndo ha um movimento de
brailizagdo, como ndo ha um movimento de desbrailizacdo. O que tem
acontecido é a reducdo do uso do braille, que no Brasil coincidiu com a
integracdo dos alunos com cegueira na escola regular. Na escola especial
havia o uso intensivo do braille (CERQUEIRA, 2009, p. 25).

Discutir a desbrailizacdo ndo pode ser visto como sinal de acordo com ela. Segundo
Cerqueira (2009), ndo existe um movimento de desbrailizacdo e nisso concordam também
outros brailistas, como Raimondi (informacéo verbal)* e Luiz (informacéo verbal)®. As
convergéncias entre estes especialistas em Braille apontam para a inexisténcia de um
fendmeno de desbrailizacao.

Segundo estes especialistas, ha situacdes que devem ser tratadas com mais atencéo,
como é o caso dos incentivos a leitura em Braille, principalmente em relacdo ao inicio dos
processos de aprendizagem.

Apontam também a falta de aparelhamento de escolas e questdes relacionadas com 0s

incentivos prestados as criancas ou a falta deles.

! Professor aposentado do Instituto Benjamim Constant - IBC; Ex-Diretor do IBC (1992-1994); Ex-membro da
Comissdo para Estudo e Atualizacdo do Sistema Braille (1991 - 1994); Ex-membro da Comissdo Brasileira de
Braille (1995-1999) e da Comissao Brasileira do Braille (Ministério da Educagdo, 1999 a 2008).

*2 Entrevista concedida por RAIMONDI, Volmir. Entrevista desbrailizacdo 1V. [set.2015]. Entrevistador:
Marcos Evandro Lisboa de Moraes. Sao Paulo, 2014. 1 arquivo video MP4 .mp4 (02:31 min.). A entrevista na
integra encontra-se transcrita no Apéndice F desta dissertacéo

*% Entrevista concedida por LUIZ, Moisés Bauer. Entrevista desbrailizac&o Il. [set.2015]. Entrevistador: Marcos
Evandro Lisboa de Moraes. Sao Paulo, 2014. 1 arquivo video MP4 .mp4 (04:33 min.). A entrevista na integra
encontra-se transcrita no Apéndice F desta dissertacéo.
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Nesse sentido, a desbrailizagdo pode ser vista como:

O que esta acontecendo, na minha opinido, é a falta de estimulo no uso do
Braille na fase de alfabetizacdo. Nas escolas, o material que estd sendo
fornecido realmente perdeu qualidade e isso faz com as pessoas imaginem o
gue esta havendo um processo de desbrailizagéo.

Eu acredito que o processo em relagdo as escolas ... € 0 N0sso governo e 0s
outros governos da regido e também entendam que absolutamente tem que
dar o material necessario de qualidade nas escolas para que os professores
possam estimular o uso do Braille e conhecer melhor aplicacdo, a didatica,
esse sistema. Dai vem a utilizacdo que estd acontecendo muito hoje. Assim,
as pessoas estdo imaginando que a tecnologia substitui totalmente o Braille,
e ndo € verdade. A gente vé que as pessoas que SO usam tecnologias e
leitores de tela e ‘tal’, estdo sendo analfabetos funcionais, ou seja, elas 1éem
muito, mas ndo aprendem a escrever 0s contextos, ou seja, a impressdo que
tem, que esté desbrailizando. (informag&o verbal)*.

O assunto mostrado sob a Gtica de profissionais da area mostra que ha consenso em

relacdo a ndo associar a questdo do desestimulo ao uso do Sistema Braille como se 0 negasse,

como se fosse coisa do passado. Essa preocupagdo também é mostrada por Luiz (informacéo

verbal)*, pois segundo este brailista,

Eu honestamente acredito que [h&] algum fendmeno na questdo de diminuicéo
do interesse principalmente dos adolescentes, jovens. [...] Agora, 0 que nao
podemos, e ai é um papel do educador e de nés que trabalhamos com o
interesse e o direito das pessoas com deficiéncia, € que politica publica
compre essa ideia e diga que o Braille é coisa do passado .. E claro que nio;
entdo nds precisamos que o educador exija e ofereca pra uma crianca, pra um
adolescente cego, informacdes em Braille porque esse educador tem que
ensinar essa pessoa cega a ler e escrever. [..] E aqui me preocupa
principalmente a escrita porque 0 acesso a leitura nesses formatos de &udio
digital que me referi, ele fica muito facilitado pelas tecnologias hoje
existentes, mas a escrita dessas pessoas fica muitissimo prejudicada porque
ouvem sempre a prondncia ou os fonemas das palavras e ndo sabem como elas
estdo grafadas e 0 nosso idioma portugués, o que mais tem é: mesmo fonema
escrito de formas muito distintas, entdo se berinjela é escrito com ‘g’ ou j’, se
senado € com ‘c’ ou ‘s’, se Brasil € ‘s’ ou ‘z’ pra pessoa que enxerga e que I&
e tem contato visual com essa escrita, parece muito facil na maioria das vezes
de saber como é que é grafado; agora, 0 cego que SO ouve esse SOm Ou esses
fonemas, ndo sabe ... e se ele ndo teve acesso bastante facilitado um padrdo
parece o Braille, ele vai ser um péssimo redator, e isso é preocupantissimo pra
nossa educacdo, pra nossa formacéo e pra inclusdo das pessoas com
deficiéncia visual. (informacéo verbal)*.

44 Id., Entrevista sobre desbrailizacdo 1V, 2015, p. 245.

45

5 \bid., p. 242.

Id., Entrevista sobre desbrailizacdo 1, 2015, p. 242.
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As consideragdes assim explicitadas mostram que h& interesse em que essa questdo
n&o atinja os jovens e que seja tratada como se néo existisse no sentido de que o Braille fosse
negado ou extinto. Este estudo trilha no sentido de contribuir com a elevacéo da qualidade da
escrita e da leitura em Braille, porém reconhece que a questdo deva ser trabalhada.

Enquanto leitura e escrita, segundo Guedes ¢ Souza (2006, p. 137), “Ler é produzir
sentido; ensinar a ler é contextualizar textos: o leitor atribui ao texto que tem diante de si 0
sentido que lhe ¢ acessivel”. Nesse sentido, segundo os autores, a leitura proporciona
melhores condi¢6es de evolucdo no processo educacional.

Assim, a escrita em Braille contribui para elevagdo do dialogo entre diferentes areas
do conhecimento, pois segundo os autores, “E um direito de cidadania do aluno ter acesso aos
meios expressivos construidos historicamente pelos falantes e escritores da lingua
portuguesa”, sendo, portanto fundamental, em nosso entendimento, o enfrentamento ante as
adversidades que impecam 0 acesso a informagdes. Sobre essa questdo, o Braille cumpre um
papel imprescindivel para o acesso aos conteldos matematicos, sendo 0s processos de
desbrailizacdo um entrave a ser superado.

A desbrailizacdo enquanto termo, segundo Cergueira (2009), apareceu a mais de cinco
décadas e entendemos que pode e deve ser discutida, embora ndo reconhega enquanto
fendbmeno. Mas hd quem pense diferente, mas ndo necessariamente no sentido de fazer
contraponto. Luiz (informag&o verbal)*’ imprime, embora com cautela, uma referéncia a um

“fendmeno negativo”. Segundo ele,

a gente tem alcangado realmente boa didatica nesse sistema [Braille] me
parece que as pessoas muitas vezes digam “ah, o Braille é coisa do passado”,
[...]- Ndo que néo exista a desbrailizagdo, mas ela ndo pode ser vista ... ela tem
que ser vista como um fenbmeno negativo na minha avaliacdo e ndo como
algo natural e que agora acabou o Braille. (informag&o verbal)*®.

Concordamos com o fato de ndo existir um movimento de desbrailizacdo, pelo menos
de forma explicita, assim como a inexisténcia de um fenémeno de desbrailizacdo, porém um
certo contraponto a essa questdo deve ser considerado, a partir do momento em que as
familias de alunos e os préprios alunos passaram a reclamar mais ainda da falta de produgéo
de textos em Braille, assim como perceberam outras questdes relativas aos atendimentos as
pessoas cegas.

Assim, nos parece mais apropriado tratar a questdo a partir da existéncia explicita de

T LU1Z, op. Cit. p. 242.
8| UIZ, op. Cit. p. 242,
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episédios™ de desbrailizacdo, em caréter acessorio, ante a grandeza do Sistema Braille e ndo
um fendmeno propriamente dito, ainda que nos remeta a existéncia de desbrailizacéo.

O termo desbrailizacdo deixou de significar apenas sua conotacao inicial e passou a
retratar situacGes mais abrangentes, nas quais a acessibilidade de informac6es era posta em
questionamento. Dito de outro modo, a falta de acessibilidade a informag0es deixou bem
evidente a grande lacuna que havia entre demanda por informagdes em Braille e a oferta de
servigos de producdo de textos em Braille. Apesar da producéo de livros e textos em Braille,
produzido pelos Centros de Apoio Pedagogico (CAPS), dos Nucleos de producdo Braille,
assim como do Instituto Benjamim Constant, ainda ndo foi possivel atender a producédo de
textos em Braille em escala suficiente para que o aluno tenha o livro texto em Braille, assim
como os alunos videntes o possuem, no inicio do periodo letivo.

As palavras de Cerqueira (2009) ecoam e encontram reflgio em todos aqueles que
utilizam fluentemente o Braille, mas isso ndo significa dizer que a episddios de desbrailizacao
ndo existam. Também ndo nos parece correto afirmar que o Sistema Braille seja ou esteja
perdido. Entretanto ha professores que tem argumentos favoraveis ao uso do Braille, mas ao
mesmo tempo tecem consideragdes em sentido contrario, o que resulta em uma situacao
paradoxal. Segundo Nascimento (informacéo verbal)®®, podemos perceber outras linhas de
argumentacdo em relacdo a questdo do uso do Sistema Braille. Em uma transcricdo de um
trecho de entrevista aqui reproduzido, falando a respeito de como percebe as contribuicdes do

Braille para as pessoas cegas:

O sistema Braile... Ele foi que possibilitou a inclusdo da pessoa cega
no mundo da literatura, no mundo da informag&o... [...] ele se tornou,
como diria, uma matriz... Que direcionou a educacdo das pessoas
cegas. Se vocé pegar toda a organizacdo da educacdo da pessoa cega,
ela ta focalizada, ela t& centrada, na organizacdo do Sistema Braile...
Isso com sentidos remanescentes, com as instituicbes, as maneiras
como elas se estruturam, as relacBes com as tecnologias, com a
orientacdo e mobilidade... Entdo o Braille, ele tem sim, uma
importancia fundamental na vida da pessoa cega ((informagdo
verbal)™.

49 Segundo CALDAS, 2011, p. 572: Agdo, fato acessério ou incidente relacionado com a acéo principal (de
poema, romance, peca teatral, filme, narrativa etc). Para este texto, tomamos o termo episédios como acessorio
da acdo principal braillizacdo, a qual entendemos representar o Sistema Braille.

%0 Entrevista concedida por NASCIMENTO, Lourival Ferreira do. Entrevista desbrailizacao I. [set.2014].
Entrevistador: Marcos Evandro Lishoa de Moraes. Belém, 2014. 1 arquivo de audio/video do Windows Media
.wmv (11:45 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice E desta dissertacdo

511d., 2014, p. 237.
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Embora seu entendimento sobre o Sistema Braille apresente elementos favoraveis ao
uso da leitura tatil, o Professor Lourival consegue distinguir o atual momento pelo qual passa
o Sistema Braille quando confrontado com outras vias de acesso de informacdo para a
educacdo de pessoas cegas. Ao mesmo tempo em que fala sobre os momentos nos quais o
Braille contribui, aborda também consideraces sobre situacGes nas quais h& necessidade de

criticar a forma de leitura tatil. Assim, segundo ele,

Sou um dos que anda criticando muito né? o sistema Braile, ...
Criticando ndo, fazendo esse tipo de reflexdo, ndo no sentido de
criticar pra denegrir, ndo. Nao acho que a critica...ela pressupfe a
sintese, a analise e depois uma nova compreensdo do fenbmeno e é
assim gue entendo por critica, entdo, por exemplo, o que eu acho é que
0 sistema Braile... Ele precisa ser redefinido hoje na educagdo, mas
enquanto a gente ndo conseguir resolver o problema da lingua
estrangeira e das ciéncias exatas e naturais no que tange a reprodugao
de material de textos, de enfim, de acesso a informacdo, a gente ndo
vai avangar nessa discussdo e vai continuar vivendo esse sistema
paralelo de Braille e tecnologia digital (informagéo verbal)®.

Nesse sentido, percebemos que usudarios do Braille sentem a necessidade do Sistema e
ao mesmo tempo, atuar em conjunto com aquilo que oferecem as novas tecnologias da
informagéo.

De acordo com Cerqueira (2009, p. 25), os recursos de acessibilidade de dudio ndo sdo
concorrentes do Sistema Braille, assim como os de dudio-descri¢do também néo o sdo. Antes,

podem ser vistos como recursos complementares.

3.5 ENSINO DE MATEMATICA PARA PESSOAS CEGAS

Os estudos realizados sobre deficiéncia visual ainda sdo em ndmeros pequenos,
nameros estes que ainda ndo provocaram a sociedade o suficiente a fim de que agdes efetivas,
por parte das autoridades da sociedade civil e do Estado, tenham surtido efeitos mais
contundentes, mais proximos das necessidades ndo apenas educacionais, mas sociais e
realmente praticas, no sentido mais estrito. Em particular, menos estudos sdo computados em
relacdo a matematica para deficiéncia visual, sendo apontados alguns estudos, tais como 0s

realizados por Fernandes e Healy (2007), com quatro alunos cegos congénitos, em Sao Paulo.

*2 |bid., p. 237.



97

A perspectiva de educacdo inclusiva surgiu a partir da inquietagdo gerada pelos
estudantes, que ja ndo se viam contemplados com a educacgdo especial que acabara de tentar
se desvincular da educagdo integradora, na qual o aluno era integrado a um espaco
segregativo, com seus pares.

Nesse sentido, Fernandes e Healy (2007) com este trabalho propdem o termo "incluséo
integradora” a fim contrapor-se aos termos em voga, com a justa preocupacao semantica, haja
vista a forca que o sentido integrador possui, em seus avancos ndo imediatistas, mas de
integralizacdo pouco a pouco, em funcao do ritmo qualitativo de cada individuo, contrapondo-
se ao entendimento quantitativo do Estado e neste sentido, a incluséo integradora viria na
perspectiva da inclusdo, mais préxima daquela oferecida aos videntes, que se nao é plena,
caminha em busca dessa direcdo e meta.

Este ultimo estudo também foi apontado por Souza (2010, p. 45) que, entre outros,
discorreu (p. 46 a 48) sobre estudos realizados em Malta, por Mariella Tanti, com trabalhos
desenvolvidos para um aluno cego, no qual a autora Tanti (2007) apresentava reflexdes de sua
prépria pratica, com uso de materiais adaptados, a fim de lapidar-se e melhorar suas aulas,
que eram praticadas em escola vinculadas a uma Igreja.

Calore (2007) segundo Souza (2010), intentava fazer justaposicdo entre duas
realidades, confrontando-as: uma de escolarizagdo e outra de ndo escolarizacao, ou seja, uma
escola regular de ensino e outra de ensino especializado para alunos cegos, com sentido
etnografico; destacou ainda Souza (2010), a preocupacédo de Vieira e Silva (2007) em relacédo
ao fato de que os professores ndo teriam sido preparados pelos cursos de graduacao a fim de
atender as necessidades educacionais especificas dos alunos que requeiram por parte destes
profissionais, conhecimentos de acessibilidades de comunicacao, fazendo com que estes, ao
se depararem com situagOes de atendimento a um aluno cego, optassem por descaminhos,
ndo integralizando o conteddo que deveria ter sido trabalhado e consequentemente
legitimando uma falta de conhecimento, neste foco de estudo, nesta parte previamente
estabelecida pelo curriculo, com consequéncias futuras, considerando que tal problematica
ndo estaria afeta apenas ao professor, mas a outros componentes do cenario educativo; destaca
ainda estudos de Vianna et al (2007), os trabalhos sobre ensino de geometria para alunos com
deficiéncia visual (estudos de simetria) e de Souza (2007) sobre a utilizacdo do soroban para
deficientes visuais, para realizacdo de calculos, mas também para videntes.

Em participacdo de encontros de profissionais na &rea da educacao especial, tais como
Seminario Nacional de gestores e representantes de Caps (2008), Conferéncia Internacional

sobre a surdocegueira (2010), entre outros, se percebe, por parte dos profissionais
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participantes, grande preocupacdo sobre o tema educacdo inclusiva e estes, em funcéo de
gradativos amadurecimentos, naturalmente estdo promovendo e avangando em direcdo a
educacdo inclusiva, apesar de percalcos e dificuldades relativas as politicas publicas,
profissionais de diferentes areas de conhecimento e ndo necessariamente apenas os de
educacdo, também investigam os avancos e producdes nessa area;

Maria Lucia Amiralian é Psicéloga de formagdo e discute as questdes relativas a
inclusdo. Presidiu o Congresso Internacionnal sobre a Inclusdo de pessoas com Deficiéncia
Visual: comunicacdo e Participacdo ativa e organizou artigos relacionados ao tema com a
preocupacdo dos rumos que tais estudos poderiam suscitar. Apesar de muitos trabalhos
inscritos, dos 94 estudos apresentados no Congresso, de acordo com membros do Laboratério
Interunidades de Estudos sobre Deficiéncias, do Instituto de Psicologia da Universidade de
Sdo Paulo e da Fundacdo Dorina Nowill para Cegos - LIDE/IP/USP/FDNC em Julho de
2007, nenhum era estrangeiro, assim como quase nenhum versava sobre matematica.

Segundo Becker, Felippe e Kretzer (2009, p. 240), os trabalhos eram todos de
producdes brasileiras, entre producdo académica, instituicdes governamentais e organizacoes
ndo governamentais - ONGs, dos quais, 60 de producdo académica, 6 de instituicdes
governamentais e 28 de organizagdes ndo governamentais. Destes, 6,38% eram relacionados
diretamente com a educa¢do; no caso primeiro, ndo houve mengéo a estudos direcionados ao
ensino de matematica, assim como no terceiro, enquanto que no segundo, 16,6% estavam
ligados a matematica em funcéo de estudos voltados para o ensino de fisica.

Os pesquisadores Costa e Cozendey (2014,p. 40, 41) realizaram uma pesquisa
bibliografica na qual tecem aspectos sobre “o ensino de matematica para pessoas com
deficiéncia visual no Brasil” a partir de periodicos nacionais nas areas de educacdo, educagao
especial, educacdo matematica e deficiéncia visual, com Qualis Capes Al, A2, B1, B2, B3 e
B4 a partir da especificagdo do tema: “ensino de matematica para alunos com deficiéncia
visual”, sendo estudadas as producdes de 61 revistas, de acordo com o quadro 1 (vide
apéndice), para melhor visualizacéo:

Foram entdo selecionados 10 artigos, com indicagdes de praticas que podem ser
reproduzidas em ambientes inclusivos, para o ensino de matematica, mas no estudo néao fica
claro a utilizacdo necessaria e suficiente do cddigo Braille, merecendo destaque também o
fato de apenas um dos trabalhos ter sido realizado em ambiente inclusivo, embora em todos
os trabalhos selecionados sejam mostradas condigdes de reproducdes de aula em ambientes
inclusivos. Chamou a atencdo dos pesquisadores as conceituagcdes de ponto, reta, angulo,

figuras planas e outros entes basicos de geometria, como figuras planas, mas também sélidos
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geomeétricos, figuras geomeétricas, perimetro, area, volume, reflexdo e simetria de uma figura
geométrica.

Em outro estudo, desta vez com interacdo com computadores, 0s autores comentam o
trabalho de Borges e Jensen (2002) e, resumidamente, comentam a animacao destes Ultimos,
ante os avangos nos resultados da pesquisa; também relatam aspectos dos demais trabalhos e
das sugestOes apresentadas por estes para reprodugdes em sala de aula inclusiva, merecendo
destaque também, segundo os autores, os estudos de Branddo (2004, 2009), a partir da
interacdo entre aspectos de orientacdo e mobilidade inseridos nas aulas de matematica, assim
como também os estudos de Turella e Conti (2012), com a discussdo do uso do material
dourado. Embora os autores apontem na direcdo de aplicar varios dos estudos em sala de aula
inclusiva, estes s6 poderiam ser realizados com resultados satisfatorios se de fato em ambiente
inclusivo fossem desenvolvidos incialmente, e isso é reconhecido, ao final do artigo, sendo
recomendacdo de Ultima linha do texto. Interessante perceber que neste levantamento
bibliogréafico os autores colaboram no sentido de apresentar uma visdo panoramica sobre as
producdes nacionais, ficando patente a auséncia de textos originados na regido norte do pais.

Entendemos que ha necessidade de inserir uma terceira categoria para a deficiéncia
sensorial visual: a de pessoas que, em condigédo de baixa visdo progressiva, tendam a cegueira.
Ainda de acordo com Costa e Cozendey (2014, p. 40) “a deficiéncia visual ¢ uma deficiéncia
sensorial que abrange duas categorias: a de pessoas com baixa visdo e a de pessoas cegas,
estas ultimas incluindo pessoas com cegueira congénita e as com cegueira adquirida”,
referindo-se ao documento Politicas Nacionais de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2007).

Destaca ainda, apds concordar com Ormelezi (2006) sobre a consideracdo da OMS
sobre cegueira e baixa visao, respectivamente, capacidade visual no melhor olho de 0 a 6/60
ou inferior e acuidade visual no melhor olho, ap6s corregdo méxima, entre 6/60 e 20/60.

Entende o autor, sobre aspectos educacionais:

Ja do ponto de vista educacional, por causa da limitacdo visual, a pessoa com
baixa visdo pode apresentar dificuldade para realizar tarefas escolares, como:
copiar da lousa, ler o livro didatico, fazer provas, entre outras; a pessoa cega
precisara utilizar o Sistema Braille em suas tarefas em sala de aula
(BARRAGA,1985). A caréncia da visdo, ou seja, a ndo disponibilidade
desse sentido, pode limitar as experiéncias da pessoa. (COSTA;
COZENDEY, 2014, p. 40).

Entendemos que, no ambito educacional, as pessoas com limitacdo visual que estdo

entre estas duas categorias, no limiar da baixa visdo, com regressédo cada vez maior dos
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residuos visuais, progredindo, para cegueira, acreditam ou querem acreditar, ou ainda, s&o
induzidas, por familiares ou profissionais, a acreditar que a cegueira ndo serd consequéncia da
evolucéo patoldgica, e com isso, resistem a iniciar estudos do cédigo Braille.

Assim, a relacdo com a escrita em Braille seria um sinal de plena aceitacdo da
cegueira, sendo também visto como sindnimo dela. Essas pessoas constituem uma terceira
categoria: a dos que tendem a cegueira.

Para alunos que se encontrem nessa categoria, ha alguns profissionais que acreditam
que a maxima “explorar ao maximo os “residuos” visuais remanescentes” devam ser levadas
as Ultimas instancias, e ignoram, assim, a necessidade de que a pessoa com baixa visdo deva
se apropriar da ferramenta “codigo Braille, enquanto escrita e leitura”.

Esse € um momento de grande aflicdo para o aluno com baixa visdo porque nédo
gostaria de ser reconhecido como cego ao mesmo tempo em que percebe a necessidade de se
apropriar do Braille, mas ndo encontra estimulos suficientes para fazé-lo, principalmente se
tem como professores, adeptos do pensamento de que o Braille s6 deva ser trabalhado por
pessoas cegas e sobre essa questdo, ndo ha consenso, na préatica.

Ao assumir a postura de protelar os estudos do Cédigo Braille, esses profissionais que
exploram ao méaximo o residuo visual da pessoa com baixa visdo e que ndo trabalham no
sentido de fazer com que a pessoa com deficiéncia dedique-se a escrita e leituras tatil,
desconsideram que tal apropriacdo remete-se a um processo de alfabetizacdo tatil, e, por
conseguinte, necessita de tempo de maturacdo tatil. Tanto quanto maior for o tempo para
inicio dessa alfabetizacdo, mais dificuldade essa pessoa terd para a escrita e para a leitura,
sendo que esta Gltima impde um processo mais demorado para a lingua portuguesa,
requerendo ainda mais tempo para apropriacdo do cédigo Braille matematico. Apos a
apropriacdo do codigo Braille matematico o aluno estaria apto a estudar matematica,
entretanto este argumento tem sua consisténcia invalidada, pois o trabalho de apropriacdo do
codigo Braille é feito em concomitancia com o desenvolvimento das aulas, de acordo com o

ritmo do aluno.
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CAPITULO 4

BRAILLE PRA CA, BRAILLE PRA LA.. O BRAILLE E A
MATEMATICA EM BRAILLE

Peculiaridades s@o pecas chaves para o registro do pensamento matematico sobre as
questdes que cercam as necessidades do homem, sejam necessidades que exijam
conhecimentos matematicos para resolver problemas cotidianos, sejam para resolver as
necessidades proprias das matematicas. Mais ainda, que se trata de exprimir nimeros ou
equacdes de forma a imprimir, em papel, relevos para percepcdo tatil. Esse avanco de
acessibilidade a informacdo sé foi possivel gracas a genialidade de Louis Braille, que
percebeu uma possibilidade de também escrever e ler, apesar da cegueira adquirida ainda
crianca.

O Braille®® pode ser visto na literatura como c6digo ou como sistema, para diversos
autores e instituicoes.

De acordo com o Professor Jarbas Silva> pode ser entendido como uma leitura cega
pelo toque, ao deslizar os dedos sobre um alfabeto especialmente desenvolvido para eles.
Segundo ele, o espanhol Francisco Lucas teve a ideia, no inicio do século XVI, de escrever
letras em madeira. Um século mais tarde, um francés por nome Pierre Moreau fundou tipos
moveis de chumbo também com o intuito de escrever letras.

Louis Braille, jovem que tinha ficado cego em funcdo de um acidente, percebeu que
poderia avancar mais e inventou o que hoje conhecemos como codigo Braille.

Ao cego cabe fazer a leitura do Braille ao ler, movendo a méo, da esquerda para a
direita, passando por cima de cada linha e neste sentido o Braille é considerado um cddigo
linear.

Segundo o Professor Jarbas Silva, leitores fluentes em Braille podem atingir uma
média de 104 a 125 palavras por minuto, embora alguns possam chegar a 250 palavras por
minuto, com a utilizagéo de ambas mé&os.

Segundo Brasil (2001b), o Sistema Braille é utilizado por pessoas com deficiéncia

visual para a leitura em relevo. Enquanto cdédigo possui uma unidade com disposi¢édo

5% Embora exista quem escreva Braille na grafia Braille, entendemos que, dada a grandeza do feito de Louis
Braille e de sua importancia para o cenario educacional no mundo inteiro para as pessoas privadas da visdo, &
necessaria a manutencao da grafia original Braille como grafia do cédigo Braille.

5 Professor do Instituto José Alvares de Azevedo.



102

retangular, com trés linhas e duas colunas, como referencial para todas as demais celas
Braille.

O adotaremos enquanto um codigo e nesse sentido € representado a partir de pontos
em relevo. Cada ponto em relevo ocupa um espaco circular de aproximadamente 2 mm,
distribuidos matricialmente em trés linhas por duas colunas, em um espaco retangular de
aproximadamente 6x4 mm, possuindo seis pontos em relevo. A maioria dos autores sugere 63
combinacg6es a constituir simbologias diferentes para o codigo, entretanto, por analogia, como
na matematica o vazio € representado pelo zero, a cela vazia pode ser entendida como parte
dessas combinagOes e nesse sentido, as combinacOes passam a ser 64. De fato, algumas
estruturas requerem a utilizacdo de uma cela em vazio, para que 0 estudante cego possa
realizar com sua leitura proprioceptiva, as diferenciacfes entre esta ou aguela situacéo
matematica.

As clareza e simplicidade do cédigo Braille conquistaram usuarios em todo o mundo.
Por sua praticidade, facilitou a compreensdo do que era, antes de sua invencao, obscuro para
as pessoas cegas. A fim de ilustrar didaticamente o significado da cela Braille, a figura 28

ilustra 0 que os cegos percebem em relevo.

FIGURA 28 - Representacao didatica em tinta para a cela Braille
FONTE: Autor

O mérito de Louis Braille foi perceber que era possivel adotar os tamanhos dos pontos
de tal modo que pudesse escrevé-los em moldes vazados a fim de percebé-los, a um toque, na
polpa do dedo, em suas diferentes posi¢Oes. Para isso, era necessario que tivessem uma légica
posicional e escolheu fazer uma numeragdo, em coluna, de cima para baixo. Assim, a primeira
coluna tem os pontos 1, 2, e 3 e a segunda coluna os pontos 4, 5 e 6, representados

esquematicamente na figura 29.
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FIGURA 29 - Representacao didatica numerada da cela Braille
FONTE: Autor

A partir desse entendimento, ao adotar na cela Braille as dez primeiras letras do
alfabeto, Louis Braille as configurou como nimeros, estabelecendo uma diferenciacdo entre
elas.

A partir deste ponto, para efeitos didaticos, usaremos a estratégia de escrever em
forma de tabela o codigo Braille, linearmente.

Serdo escritas primeiramente as letras do alfabeto, na segunda linha os pontos relativos
a transposicdo das posicdes numéricas dos mesmos para a cela Braille e na terceira linha a
cela Braille para leitura em tinta, o que ndo corresponde a cela Braille original, haja vista que
a cela Braille ndo apresenta cor e assume a cor do papel na qual esta escrita. Naturalmente
aparecerdo letras Braille em branco se o papel utilizado para a escrita for branco; aparecera
verde se o papel a ser utilizado for verde e por analogia para as demais situacdes que
envolvam cores, 0 que ndo traz diferenciacdo para o cego, ja que a cor ndo interfere na leitura.

Segundo Brasil (2006a), a escrita em Braille requer atencdo fundamentalmente na
producdo das letras em relevo, que deve ser preservado em mesmas alturas e
preferencialmente com alinhamentos bem definidos e ajustados. Assim, letras em relevo
Braille que estejam desalinhadas podem trazer prejuizo a leitura enquanto velocidade e
também por entendimento de significado. Por outro lado, letras escritas em relevo Braille
geradas a partir de escrita manual em reglete, segundo figura 30, ou mecéanica em maquina de
datilografia, como mostra a figura 31, requerem, do escritor, habilidade para imprimir
mesmas tensGes nos momentos de pressionamento do papel, pois diferentes forgas de presséo
gerardo celas com alturas diferenciadas de relevo e por vezes, de auséncia de determinados

pontos, o que dificultara a leitura e consequentemente o entendimento.
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FIGURA 30 — Reglete para escrita em Braille
FONTE: Autor

A escrita em Braille inicialmente é feita a partir de utilizacdo da reglete, que € um
instrumento proprio para a escrita do cddigo Braille.

Na figura 30, notamos uma prancheta e reglete (régua-guia). A régua-guia é composta
de duas reguas em paralelo, interligadas. Para a escrita, um papel 40 kg em formato A4 deve
ser posicionado entre as duas réguas da reglete. A escrita deve ser feita por um instrumento
chamado puncdo e em relagdo aos pontos da cela Braille, devem ser premidos de modo
invertido, com efeito utilizado por Leonardo da Vinci para suas escritas, de modo espelhado.

A precisdo de escrita manual deve ser observada na escrita manual em reglete de
codigo Braille, a fim de que haja, por parte do leitor, condicBes de acessar, tatilmente, a
mensagem do escritor. Esta consideracdo deve ser bem observada sempre que um escritor
estiver a corrigir uma determinada palavra, ou por excesso de pontos, por falta deles ou por
escrita de pontos de forma errada. Neste caso, a falta de habilidade em retirada e recolocacao
precisa da reglete e do papel pode comprometer a leitura, no sentido de diminuir a velocidade

e em alguns casos, até do entendimento da mesma.



105

FIGURA 31 - Maguina de datilografia
FONTE: Autor

A escrita mecanica é realizada a partir da maquina de datilografia Braille, mais
conhecida como maquina Perkins, por ser a maquina mais comumente utilizada. Consiste de
seis teclas correspondendo cada tecla a um ponto da cela Braille. Assim ao lado esquerdo da
maquina, na parte frontal, estdo localizadas as teclas correspondentes aos pontos 3, 2 e 1, no
sentido da esquerda para a direita; ao lado direito, apds tecla de espacamento, estdo
localizadas as teclas correspondentes aos pontos 4, 5 e 6, no sentido da esquerda para a
direita, de acordo com a figura 31.

Para escrita em Braille, as teclas podem ser premidas® individual ou simultaneamente
com outras teclas, a fim de gerar combinagfes de pontos; basicamente possui um espacador,
localizado ao meio, na parte frontal, uma tecla para retrocesso de ponto, localizada ao lado
direito e outra separadora de linhas, localizada ao lado esquerdo da maquina. Essa ultima tecla
pode ter sua funcéo substituida por botdes circulares localizados tanto no lado direito quanto
no lado esquerdo da maquina.

Para a escrita em codigo Braille, ilustrativamente, o alfabeto se apresenta segundo uma

determinada estrutura, baseada no posicionamento dos pontos da cela Braille.

% Premidas no sentido de pressionamento por sobre as teclas da maquina de datilografia Braille.
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Assim, as dez primeiras letras do alfabeto Braille da tabela 1 correspondem aos pontos
em Braille, com respectiva correspondéncia da cela Braille.

Tabela 1 - Relacdo entre letras, de a até j, pontos em Braille e celas Braille, com escrita Braille em

tinta.
a b C D e f g h [ J
1 12 14 145 15 124 1245 125 24 245

FONTE: Autor

Refinadamente, Louis Braille decidiu associar seu cédigo de escrita ao pensamento
matematico de numeracao de base 10 e com isso assumiu uma postura de desencadeamento
I6gico, no sentido de diminuir o esforco de memorizacdo das demais letras. Assim, para a
continuidade do codigo Braille em relacdo as demais letras do alfabeto, basta acrescentar as
primeiras dez letras, o ponto 3, de acordo com a figura 32, em cada cela Braille ja existente,

respeitando-se a ordem em que aparecem. Assim temos na tabela 2:

00
Q0o

FIGURA 32 - Representacdo didatica numerada da cela Braille, com acréscimo do ponto
3 para a escrita das letras da segunda linha, a partir dos pontos da primeira
FONTE: Autor

Tabela 2 — 22 linha do alfabeto Braille e relacdo entre letras, de k até t, pontos em Braille e celas
Braille, com escrita Braille em tinta

k I m n 0 p q r S t

13 123 134 1345 135 1234 | 12345 | 1235 234 2345

FONTE: Autor
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FIGURA 33 - Representacdo didatica numerada da cela Braille, com acréscimo dos pontos
3 e 6 para a escrita das letras da terceira linha, a partir dos pontos da primeira.
FONTE: Autor

A estratégia adotada por Louis Braille foi também aplicada a terceira linha. Para a
continuidade do cddigo Braille em relacdo as demais letras do alfabeto, basta acrescentar as
primeiras dez letras, os pontos 3 e 6, conforme figura 33, em cada cela Braille, de acordo

com a ordem em que aparecem. Assim temos na tabela 3:

Tabela 3 — 32 linha do alfabeto Braille e relacdo entre letras, de u até U, pontos em Braille e celas
Braille, com escrita Braille em tinta

u % X y z C é a e a

136 1236 1346 | 13456 | 1356 | 12346 | 123456 | 12356 | 2346 | 23456

FONTE: Autor

A partir da quinta coluna do terceiro grupo de letras do cédigo Braille, os caracteres
assumem formas e funcdes especiais, a partir do ¢ cedilha, referentes as acentuacdes.

Para a escrita de letras acentuadas ndo foi definido um sinal de acentuagéo e sim celas
proprias, com suas proprias caracteristicas, desvinculadas da ideia original da cela em Braille
correspondente a uma determinada vogal. Assim, para a letra ‘a’ utilizamos o ponto 1 da cela
Braille correspondente a letra *: em Braille, que perde sua caracteristica do ponto 1 ao
escrevermos a letra ‘@’ com acento agudo, que sera representada pelos pontos 12356,
correspondente a letra :: em Braille. Nestes termos, convém ilustrarmos, por agrupamentos

de acentos, as vogais a partir dos seguintes quadros:
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Vogais acentuadas em agudo.

Tabela 4 - Relagdo entre vogais acentuadas agudas de a até u, pontos em Braille e celas com letras
acentuadas em Braille, com escrita Braille em tinta.

a é i 0 a

12356 | 123456 34 346 23456

FONTE: Autor

A ideia de adocdo de uma estrutura l6gica matematica, inicialmente adotado por Louis
Braille para definicdo de pontuacdo e acentuacdo parece obscuro e provavelmente tenha
decidido atribuir, arbitrariamente, relacdes entre pontos e letras acentuadas, mas isso nédo

podemos afirmar.
Vogais acentuadas em crase.

Tabela 5 - Relacdo entre vogais acentuadas em crase de a até u, pontos em Braille e celas com letras
acentuadas em Braille, com escrita Braille em tinta

a € I 0 u

1246 2346

FONTE: Autor

O critério adotado para apresentacdo destas vogais difere do pensamento original de
apresentacdo do codigo Braille, que ndo trds formacdo por vogais, mas por linhas. Essa
formag&o nos pareceu mais apropriada por mostrar essa relacdo: vogais com acento em crase.
As demais tabelas seguem 0 mesmo critério, 0 que constatamos nas tabelas 6, 7 e 8.

Vogais acentuadas em til.

Tabela 6 - Relacdo entre vogais acentuadas em til de a até u, pontos em Braille e celas com letras

acentuadas em Braille, com escrita Braille em tinta

a

e

0

u

345

246

FONTE: Autor



Vogais acentuadas em trema.
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Tabela 7 - Relagdo entre vogais acentuadas em trema de a até u, pontos em Braille e celas com letras
acentuadas em Braille, com escrita Braille em tinta

a

e

0]

u

12456

1256

FONTE: Autor

Vogais acentuadas em circunflexo.

Tabela 8 - Relacdo entre vogais acentuadas em circunflexo de a até u, pontos em Braille e celas com

letras acentuadas em Braille, com escrita Braille em tinta

a

A

e

A

0

u

16

126

1456

156

FONTE: Autor

A partir desse entendimento, ao adotar na cela Braille as dez primeiras letras do

alfabeto, Louis Braille as configurou como nameros, estabelecendo uma diferenciacdo entre

letras e numeros com a definicdo de uma cela especial chamada sinal de nimero, com 0 uso

dos pontos 3, 4, 5, e 6. Para referenciar os nimeros dos pontos de cada cela Braille, para

efeitos didaticos, usaremos a estratégia de escrever os pontos Braille relativos a uma cela, sem

separacdo de virgulas. Assim, ao escrever a cela anterior, escreveremos apenas 3456, que nao

dever ser confundida com o milhar 3.456.

A simplicidade com a qual Louis Braille organizou seu sistema nos sugere que ele

possuia grande facilidade de sintese, 0 que podemos observar, com a aplicacdo dos pontos

3456 antes de cada uma das dez primeiras letras do alfabeto, de acordo com a tabela 9. De

acordo com Brasil (2006b), os nimeros sao:

Tabela 9 - Relacdo entre nimerosde 1a5e

nontos em Braille, com escrita Braille em tinta

1

2

3

4

5

3456/1

3456/12

3456/14

3456/145

3456/15

FONTE: Autor
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Didaticamente separamos as escritas numéricas das celas Braille por uma barra, como

pode ser observado nas tabelas 9 e 10.

Tabela 10 - Relacdo entre nimeros de 6 a 0, pontos em Braille, com escrita Braille em tinta.

6 7 8 9 0

3456/124 | 3456/1245 | 3456/125 | 3456/24 | 3456/245

FONTE: Autor

Tabela 11 - Relagdo entre sinais operatorios basicos de adi¢éo, subtragdo, multiplicagdo e  divisdo,
pontos em Braille com escrita Braille em tinta

+ - X / =

235 36 236 256 2356

FONTE: Autor

Esses referenciais em Braille nos permitem simular uma problematizacdo textual de
uma situacdo-problema, com a resolucdo escrita em Braille de tinta. Vale ressaltar que essa
dindmica permite escrever os numeros diversos, atendendo a todos os principios légico-
matematicos, devendo ser obedecida a mesma estrutura de escrita de numeros em funcgéo do
Sistema de Numeracdo Decimal (SND).

Assim, a titulo ilustrativo, entendemos a necessidade de, ao se falar de matematica em

Braille, apresentar uma tipificacdo de aula, o que nos parece recomendavel.

o - -

~
>N L& =Th

FIGURA 34 — Aula da escola regular de 26/06/2014. No destaque: comparagao
entre 5/4 e 3/2, seguida da diviséo euclidiana de 5 por 4 (q = 1,25) e de 3 por 2
(g=1,5). O resto zero ndo aparece.

FONTE: Autor
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Nesse sentido, para essa ilustragdo, trabalhamos como uma aula que foi apresentada na
escola regular no dia 26/06/2014, de acordo com a figura 34.

Para esta aula havia a necessidade de mostrarmos a comparacao entre racionais. Entéo
foi elaborada a seguinte estratégia. Verificar se a aluna sabia 0 que eram 0s numeros
racionais, e foi observado que ndo sabia, a partir da indagagdo a respeito dos conjuntos
numeéricos: se sabia 0 que eram 0s nUmeros racionais e se poderia apresentar um exemplo.
Como a resposta apresentada ndo atendeu a pergunta, passamos a trabalhar a fim de que
Sophie fosse ‘apresentada’ aos nimeros racionais.

Assim, foi escrito em Braille uma reta numerada de acordo com o que foi visto em
sala de aula, mas anteriormente foi trabalhada a nog&o intuitiva espacial da localizagcdo dos
nlmeros inteiros na reta numerada a partir da analogia entre uma reta numerada e uma régua
de 30 cm, adaptada em alto relevo, para o entendimento dos nimeros positivos.

Pelo fato de ndo possuirmos duas réguas adaptadas, uma segunda régua, desta vez, de
50 cm, foi utilizada para a continuidade da reta em sentido oposto ao primeiro. Feito esse
posicionamento das réguas, optou-se por substituir a ndo adaptada pela adaptada, a fim de que
se fizessem as leituras tateis também do lado oposto, portanto, o lado negativo da reta
numerada. Assim, foi explicado que para o entendimento de nUmeros racionais, havia a
necessidade de que se percebesse que sempre que se fizesse a divisdo de um nimero qualquer
por outro, diferente ou ndo entre eles, o resultado necessariamente deveria ser escrito na
forma de fracdo.

Para a compreensdo do que seria fracdo foi necessaria a utilizacdo de material didatico
em etileno acetato de vinila (EVA) disco de fragbes, de 1/1 a 1/12 e a partir dele, as
comparacOes tateis, a fim de que se imprimisse na memoéria de Sophie, as percepcbes
necessarias para registros mentais das fracGes e posteriores abstracdes.

Naturalmente que essa manipulacdo requer uma demanda temporal implicita na
atividade, pois as comparagcdes passam a ser tatil-exploratorias, o que foi produtivo.
Posteriormente, era momento de se fazer registros em Braille, pois a apreensdo de sinais
matematicos em Braille requer escrita e leitura.

ContextualizacOes requerem um texto no qual haja explicitagdo de um determinado
ambiente, uma determinada situacdo social e uma relacdo entre coisas ou pessoas com entes
matematicos e transcrever situacdo-problema escrito em tinta para o codigo Braille requer
uma determinada quantidade de tempo.

Assim, o0 tempo que seria utilizado para explicar a situacdo-problema e escrever em

Braille consumiria quase toda a aula. Destarte, optamos por dialogar a respeito da situacao-



112

problema e em seguida fazer o registro escrito de forma mais sintética possivel e que ndo
explicitasse a situagdo-problema, mas sim que se aplicasse os termos matematicos envolvidos.

Para essa dinamica, foi apresentada de forma dialogada a seguinte situagdo: Em uma
festa de aniversario quase nao havia criancas. Na hora do lanche, uma pizza foi dividida ao
meio. Como apareceu mais uma crianga além das duas anteriores, outra pizza foi dividida ao
meio. Assim, foram consumidos 3 pedagos de pizza, ou seja 3/2 de pizza. Apds algum tempo,
apareceram mais criancas e entdo o dono da festa decidiu dividir outra pizza em 4 partes
iguais; como apareceu mais uma crianca diferente das anteriores, outra pizza foi dividida em 4
partes. Assim, foram consumidos 5 pedagos de pizza, ou seja, 5/4 de pizzas. Apds o dialogo
sobre essa situacdo hipotética, era hora de fazer os registros dos elementos matematicos que
nos interessavam. Assim, escreveu-se em Braille: Ao comparar 0s nimeros racionais 5/4 e
3/2, podemos afirmar que: a) 5/4 > 3/2, b) 5/4 < 3/2 ou c) 5/4 = 3/2 ?. De forma

ilustrativa, a escrita em Braille assumiu 0s seguintes caracteres Braille:

Essa escrita em Braille ndo aconteceu de forma ritmada, cadenciada com uma
velocidade constante; antes, ocorreu a partir de uma escrita reticente. Apds algum tempo de
leitura e tateamento no material didatico oferecido, ela chegou a concluséo que 5/4 era menor
que 3/2, a partir da intuicdo do tato.

Segundo o Prof. Lourival Ferreira do Nascimento®™, aprioristicamente o estudante
cego necessita da percepcao tatil para a criagdo de memoria visual. Nesse sentido, o estudo da
matematica carece de uma vida de duplo sentido; primeiro, entrada de informacdes e segundo
respostas dos entendimentos, sendo que, no caso de Sophie, este primeiro sentido ndo ocorria,
tatilmente. A aula entdo percorreria 0 seguinte caminho: abordagem do assunto de modo a
criar familiarizacdo com o mesmo, num clima descontraido e desafiador de exploracgdo tatil,
seguido de registros em Braille com simbolos matematicos até entdo desconhecidos.

A professora da escola regular trabalhou o assunto angulos, com conceituacéo,
classificacdo e operacdo de complementos. Muita informagdo para uma aluna cega que néo

diferenciava ponto, reta e plano.

% professor do Instituto José Alvares de Azevedo
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Na abordagem, algumas analogias foram utilizadas com o material dourado para
trabalho com nocdo intuitiva de ponto. Atraves de dialogo, no qual Sophie foi representada
pela inicial de seu nome (S), e o pesquisador representado pela inicial (P), simulamos a
existéncia do ponto como se fosse a unidade representada pelo menor cubo do material
dourado. Assim, a aluna dispunha por sobre a mesa, varios cubinhos como se pontos fossem.

Essa dindmica traria a representacdo tatil de que, em uma superficie limitada, se
poderia ter muitos cubinhos e, portanto muitos pontos, ao manipular os cubinhos, Sophie
perguntava quantos poderiam caber naquela mesa e obtinha como resposta:

(P) - Quantas vocé imagina que possam ter?
(S) - Muitas

(P) - Muitas quantas?

(S) - Muitas

Diante desse contexto, uma sugestdo de mudanga de situagdo contextual foi
apresentada, na qual Sophie foi perguntada:

(P) - E se aumentassemos o tamanho da mesa, para este lado, este, este e este?”’ Quantos
pontos caberiam?

(S) - Muitos ‘muitos’, foi a resposta.

(P) - E se aumentassemos este lado tanto e tanto que seria preciso quebrar as paredes para que
a mesa crescesse infinitamente?

(S) - SO para este lado?

(P) - Para todos os lados.

(S) - Entdo seriam muitos ‘muitos’ sei 14, até encher® tudo.

(P) - Isso, até “encher” tudo. Usamos uma palavra para isso, vocé sabe qual ¢?

(S) - Qual é?

(P) - Me diga voceé.

(S) - Néo sei.

(P) - Como dizemos para uma “coisa” que nao tem fim?

(S) - Infinita

(P) - E isso. Podemos concluir que poderiamos colocar quantos cubinhos em cima de uma
mesa sem fim?

(S) - Infinitos

%’ Neste momento, através do toque em suas maos, o professor conduz a mio da aluna para cada uma das laterais
da mesa.

%8 Embora a palavra “encher” esteja relacionada com volumes, para este contexto, esta aplicada no sentido de
“preenchimento” da superficie plana, como método de varredura do espago plano.
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Esse contexto permitiu a expansdo do sentido conceitual do muitos, muitos ‘muitos’
para o infinito, 0 que nos permitiu avancar na analogia, dessa vez a fim de substituir os
cubinhos por pontos Braille, mantendo-se, a partir dessa nova ‘“visualizagdo mental”, a
concepgao de “infinitos”.

Essa outra visualizacdo permitiu que abstraissemos a situacao, no sentido de que fosse
compreendido que em uma superficie ha infinitos pontos. Esse entendimento possibilitou
avancos para a conceituacao da reta, pois, naturalmente Sophie tendia a enfileirar os cubinhos,
percebendo que iam ficando “retos”.

Para ilustrar também “concretamente” a concepcdo de reta, duas réguas de 50 cm
foram utilizadas para que um caminho parecido com o anterior fosse percorrido. Assim, para
Sophie, juntar os cubinhos significava formar os pedacinhos® que poderiam ser juntados
novamente.

A utilizacdo das réguas abreviava o entendimento, na medida em que manipulava as
réguas. Foi entdo questionado.

(P) - Quantas réguas deveriamos ter para formar uma reta?
(S) - O que é uma reta?

(P) - Uma juncéo, um enfileiramento infinito de pontos.

(S) - Como?

(P) - Um enfileiramento infinito de pontos.

(S) — Ah, entdo sei la. Do mesmo jeito que o outro? Infinito?
(P) - Isso.

Avancamos na abstracdo em relacdo a reta para dar conta da conceituacdo de que a
reta sugere um enfileiramento infinito de pontos alinhados, sendo as repostas apresentadas por
Sophie como apontando nessa dire¢do. Foi necessario descontruir a ideia de que a reta era um
“pedaco” de reta, como se fosse numa régua a “representante” de uma reta. Essa concepg¢ao
constituia um obstaculo* didatico para o entendimento da nogéo intuitiva de angulo.

Para o estudo de angulos foi feita a analogia de que o “pedago” que antes era visto
como uma reta agora poderia ser visto como um das “partes” do angulo.

Conceitualmente, a semirreta, com seu inicio no vértice e prolongamento infinito era
visto aqui em funcdo desse “pedaco” que Sophia conseguia tatear e perceber fisicamente €

nesse sentido, poderiamos exemplificar os angulos a partir de partes do proprio corpo de

> Cada pedacinho era uma dezena do material dourado, em haste sélida agrupada de dez cubinhos, inseparaveis.
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Sophie. Necessério considerar que a mae de Sophie estava acompanhando a aula; foi pedido
para que Sophie respondesse a seguinte pergunta:
(P) - A qual parte do corpo poderiamos entender como um angulo, de acordo com o que foi
representado em sala de aula?
(S) - Nao sei, foi uma resposta quase que imediata.
(P) - Certo. E se fizermos assim com o seu cotovelo e o brago. O que vocé acha?
(S) - Fica um “bico”.
(P) - Vamos supor que essa parte do seu brago (apontando para o braco) fosse um “pedaco” da
reta, essa outra parte do seu brago (tocando no antebrago) fosse outro “pedago” da reta, o seu
cotovelo faria parte do primeiro “pedaco” ou do segundo “pedago”?
(S) - Acho que dos dois.
(P) - Pois ¢, iria fazer parte do primeiro, mas também do segundo.

Esse contexto possibilitou a seguinte exploragéo:
(P) - Esse “bico” que vocé falou, mais essas partes do seu brago ¢ 0 que nds entendemos como
regido angular ou simplesmente angulo.
Como exemplo, n6s podemos ter esse “bico” da régua®, o canto da mesa. Veja®" isso:
(P) - Esse tipo de régua nds chamamos de esquadro. Quantos “bicos” possui?
(S) - Trés
(P) - A cada “bico” desses podemos chamar de angulo?
(S) - Acho que sim.
(P) - Entdo, mostrando um esquadro de 30°, 60° e 90°. Esses angulos séo iguais ou diferentes?
[tempo para exploracéo tatil]
(S) - Diferentes.
(P) - E agora? Séo iguais ou diferentes? Mostrando um esquadro de 45°, 45° e 90°.
(S) - Séo iguais.
(P) - Veja bem.
(S) - S0 iguais esses aqui: esse e esse®® mas esse ¢ “de canto”; ¢ diferente.
(P) - Certo

Neste ponto da pesquisa, interessa-nos descrever a interrelacdo entre a percepcao tatil
e o registro tatil através do codigo Braille, a fim de que a apropriacéo seja mais efetiva a partir

dessa estratégia: concepg¢do conceitual, registro escrito e leitura em Braille. Nesse sentido,

%0 Referéncia utilizada para designar um angulo de 90°

81 Usualmente a expressdo “veja” € utilizada no sentido de chamar a atenco. E concebida como perceba,
entenda.

62 Referindo-se aos angulos de 45°.
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Sophie assume postura de escrita frente @ maquina de datilografia Braille e vai, num ritmo
proprio, pouco a pouco transformando os registros em tinta para registros em relevo. A
medida que escreve, por vezes interrompe a escrita e pergunta sobre este ou aquele ponto
Braille que representa determinada grafia Braille.

A dificuldade de escrita em Braille esta relacionada aos longos periodos de falta de
leitura e de escrita no sistema Braille e quando estas ocorrem, sdo por periodos de curta
duracdo, com menos tempo dedicado a escrita de codigo matematico Braille quando
comparado as outras disciplinas.

Ressalte-se que um dos fatores fundamentais para que o atendimento individualizado
oferecido pela escola especializada é que o aluno deve levar o registro do contelido que esta
sendo trabalhado em sala de aula, a fim de que o professor especializado tenha condicdes de
trabalhar em consonancia com os objetivos do professor da escola regular, em se tratando do
conteddo.

Nesse sentido, na medida em que Sophie estivesse na escola especializada mas néo
tivesse levado o assunto de sala de aula, o professor trabalharia mais em funcdo de que a
aluna ja estaria ali no ambiente, mas poderia incidir em um trabalho contrario as orientac6es
do professor de classe regular. Esse fato por vezes implicava em que a propria mée optasse
por ndo assistir a aula, pois sem o assunto, preferia usar o tempo que seria destinado a aula
para exercer outra atividade. Presumivelmente este fato tenha contribuido para a auséncia em
duas aulas que ja estavam agendadas.

Essa condicdo de auséncia de contato com o cddigo Braille por vezes implicava
ruptura do processo de continuidade de aprendizagem e necessitava de uma retomada em uma
retomada de ritmo.

Ressalte-se que preferencialmente as aulas de matematica deveriam ocorrer com 0
texto escrito em Braille ja adaptado e preparado em relevo tatil, mas na maioria dos casos isso

néo era verificado, sendo a escrita realizada no momento em que a aula acontecia.

4.1. MATEMATICA A PARTIR DE SOFTWARES

Naturalmente a dindmica da educacdo pressup8e avancos e afinal, 0 novo sempre deve
vir. Tragando um paralelo entre a ndo aceitacdo do novo sistema Braille por ocasido da antiga
Escola Real dos Meninos Cegos de Paris, aquela resisténcia de nao aceitacdo do novo devia-

se, entre outros motivos, em funcdo do tanto quanto havia sido gasto de recursos financeiros
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a fim de que se produzissem livros com letras cursivas em relevo e nesse sentido, todo o
acervo seria perdido caso o sistema Braille fosse adotado.

O sistema Braille mostrou ser mais acessivel mais interessante e mais eficiente que a
escrita cursiva em relevo e se impos, independentemente dos esforcos de Valentin Hally e dos
recursos financeiros investidos por amigos colaboradores e beneméritos. Ocorre que aquela
altura, a conciliacdo entre a escrita em relevo e a escrita em Braille ndo poderia ser mantida, j&
que 0s cegos perceberam o tanto quanto o Braille representaria um grande avanco e assim,
implicou no dominio da segunda escrita, que relegou a primeira a um espaco destinado ao
exercicio de aprendizado de escrita do préprio nome, para efeito de assinaturas de
documentos, o que é feito ate hoje, naturalmente respeitadas as devidas proporgoes.

O momento atual imprime uma mudanca de comportamento, tal qual foi percebida a
época de Valentin Hally, entretanto, a supervalorizacdo dos softwares que possibilitam acesso
a informagdes a partir de canal auditivo, apesar de necessarios e oportunos, ndo conseguem
avancar em termos de acesso a informagdes no campo da matematica que justifiquem o
alijamento do sistema Braille.

Ambientes operacionais como o respeitado Sistema Dosvox, que permite ao cego uma
maior interacdo com a maquina, conduzindo-o a maior autonomia, deste a escrita e impressdo
de textos, de forma autbnoma, assim como a escuta e compartilhamento de informagdes via
rede mundial de computadores, ainda ndo conseguem proporcionar autonomia nos estudos em
matematica como o cddigo Braille proporciona.

O ambiente virtual, mesmo a partir do dosvox ou ainda a partir de softwares mais
avancados que possibilitam leitura de tela além do ambiente operacional, como € o caso do
software gratuito non visual display access (NVDA) ou softwares ledores de tela, de uso
comercial, também ndo possibilitam acesso a todas as informagfes de matematica com a
mesma propriedade que o cddigo Braille possibilita.

Nesse sentido, até mesmo avancos na area tecnologica como € o caso do acervo digital

acessivel ainda ndo conseguem atender plenamente a demanda que a matematica necessita.
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CAPITULO 5
METODOLOGIA

A pesquisa nos remete a enxergar de outra forma uma mesma realidade educacional: a
de uma aluna que necessita de um canal de entrada de informagdo que lhe seja mais
substantivo, mais encorpado, mais robusto e que proporcione a ela mais seguranca sobre o
objeto de estudo. Na apresentacdo da metodologia, acreditamos ser valida uma retomada
sobre a proposta inicial da pesquisa, que é analisar os efeitos da desbrailizacdo em aulas de
matematica escolar para uma aluna cega incluida no ensino regular.

Ao optar pelo presente tema, a investigacdo trara caracterfsticas relativas ao nicho® da
pesquisa, a fim que pudessem propiciar tanto indagacdes quanto possibilidades de apresentar
sugestdes no intuito de contribuir com as interaces cada vez mais necessarias entre alunos
com deficiéncia visual e o mundo.

Neste capitulo descreveremos a opcdo metodoldgica, com ambientacdo, apresentacdo
das personagens do presente estudo e de aspectos relacionados a contrato didatico e de
sequéncia didatica, assim como suas interacdes, enfatizando 0os momentos em que ocorriam as

aulas de complementacdo pedagogica de matematica em Braille.
5.1 A OPCAO METODOLOGICA

A pesquisa € um estudo de caso com abordagem qualitativa que nos pareceu mais
apropriado a fim de explicitar tanto o ambiente de estudo quanto sua multiplicidade de
sentidos.

Para Merrian (1988 apud André 1995), apds revisdo de diferentes autores, chegou a
conclusdao de que “quatro caracteristicas sdo essenciais num estudo de caso qualitativo:
particularidade, descricao, heuristica e inducao”.

Nestes termos, a autora considera que:

Particularidade significa que o estudo de caso focaliza uma situacéo,
um programa, um fendmeno particular. O caso em si tem importancia,
seja pelo que revela sobre o fendmeno, seja pelo que representa. E,
pois, um tipo de estudo adequado para investigar problemas praticos
que emergem do dia-a-dia.

% Em seu sentido lato.
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Descricéo significa que o produto final de um estudo de caso € uma
descricdo "densa" do fendmeno em estudo. Por descricdo densa
entende-se uma descricdo completa e literal da situacdo investigada.
Também significa, sequndo Guba e Lincoln (1985, p. 119) "interpretar
o0 sentido de dados demograficos e descritivos em termos de normas e
costumes culturais, valores da comunidade, atitudes e nocGes
profundamente estabelecidas e assim por diante”. O estudo de caso
engloba um grande nimero de variaveis e retrata suas interaces ao
longo do tempo. Os dados sdo expressos em palavras, imagens,
citacdes literais, figuras literarias.

Heuristica significa que os estudos de caso iluminam a compreenséo
do leitor sobre o fendmeno estudado. Podem revelar a descoberta de
novos significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja
conhecido. "Espera-se que relacBes e varidveis desconhecidas
emerjam dos estudos de caso, levando a repensar o fen6meno
investigado”, como afirma Stake (apud Merrian, 1988).

Inducéo significa que em grande parte, os estudos de caso se baseiam
na logica indutiva. "Descoberta de novas relagbes, conceitos,
compreensdo, mais do que verificagdo ou hipotese pré-definida
caracteriza o estudo de caso qualitativo" (MERRIAM apud ANDRE,
1995, p. 18).

O trabalho desenvolvido com essa proposta de abordagem qualitativa oportuniza
situacOes de ensino e aprendizagem, tanto para professor quanto para aluno e nessa situagao
reciproca, os produtos dessa interacdo serdo as percepcdes de que dificuldades impostas pelo
processo de auséncia de contato com a matematica em Braille serdo enfrentadas no sentido de
perceber a matematica sob um novo olhar da aluna.

Segundo Fiorentini, o estudo de caso ndo é relativo a um caso em si, sendo

O caso ndo significa apenas uma pessoa, grupo de pessoas ou uma escola.
Pode ser “qualquer sistema” que apresente algumas caracteristicas singulares
e que faca por merecer um investimento investigativo especial por parte do
pesquisador. [...] Por exemplo, se uma classe regular possui um aluno cego
este pode ser tomado como foco especial de estudo caso 0 pesquisador esteja
interessado em saber como um aluno, nessa condicéo, estuda e aprende junto
aos demais (FIORENTINI, 2012, p. 110).

A pesquisa versa sobre uma aluna cega que estuda em dois ambientes complementares
e nesse sentido o estudo de caso descritivo de carater qualitativo contempla essa proposta de
estudo, a fim de possibilitar condi¢cbes para entendimentos mais significativos sobre os

estudos de matematica escolar para pessoas na condicao de cegueira.
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Para Alves (1991),

Se para 0 positivismo existe uma realidade exterior ao sujeito que pode ser
conhecida objetivamente, e cujos fendbmenos podem ser fragmentados e
explicitados através de relacGes de causa e efeito amplamente generalizaveis,
para os “qualitativos”, a realidade ¢ uma constru¢cdo social da qual o
investigador participa e, portanto, os fendmenos s6 podem ser
compreendidos dentro de uma perspectiva holistica, que leve em
consideracdo 0s componentes de uma dada situacdo em suas interacGes e
influéncias reciprocas, o que exclui a possibilidade de se identificar relac6es
lineares de causa e efeito e de se fazer generalizagdes de tipo estatistico. E
mais, enquanto os positivistas buscam independéncia entre sujeito e objeto, e
neutralidade no processo de investigacdo, para os “qualitativos”, conhecedor
e conhecido estdo sempre em interacdo e a influéncia dos valores é inerente
ao processo de investigacdo. (ALVES, 1991, p.55).

A escolha do método implica em melhores possibilidades de acompanhamento do
desenvolvimento da pesquisa, tanto em seu carater evolutivo quanto em seu carater critico a
respeito de adversidades emergentes.

Sobre essa questdo, Sales (2013) argumenta:

A proposta de se trabalhar com a abordagem qualitativa pode proporcionar
situacBes de ensino e aprendizagem, e nesse processo as produgdes dos
alunos serdo os produtos das interacBes ocorridas em sala de aula. Isso
contribui para a constituicdo de um ambiente que pode levar a superacdo de
alguns obstaculos que podem surgir nesta, por exemplo, a dificuldade em
acompanhar a produgdo dos alunos. (SALES, 2013, p.74).

Naturalmente outras formas de estudo poderiam ser utilizadas, mas em particular, na
educacdo, essa outra forma de olhar, e ndo sem tempo, a todos nés possivelmente ha de
atingir, na medida em que, em paralelo a André (1995) incluimos e somos incluidos nas
necessidades relativas ao nosso exercicio profissional. Assim, essa estratégia pode fornecer
elementos a fim de que a aluna tivesse um melhor entendimento da matematica, tanto por
meio de envolvimento com o pesquisador quanto como a forma como pode conceber a

importancia do Braille para percorrer esse caminho.
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5.2 0 CAMPO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola estadual de ensino fundamental e médio®,
em bairro central, na cidade de Belém/PA, tendo a aluna atendimento educacional
especializado em unidade educacional especializada®®, no mesmo bairro, no periodo entre
agosto de 2014 a dezembro de 2015. A escola regular atendia a uma demanda média de 1200
alunos dentre as quais, uma aluna com deficiéncia visual, no 8° ano (2014). A escola nédo
dispunha de sala de recursos ®, funciona h4 mais de duas décadas e atualmente seus alunos
estdo distribuidos em Educacdo Infantil, Ensino Fundamental nas séries iniciais e Educacao
de Jovens e Adultos. Nao possui um programa de inclusdo bem definido e ajustado conforme
a Legislacdo prescreve, porem, efetivou sua matricula no periodo vespertino, sendo a primeira
aluna cega da escola. Segundo lei vigente®’, esta foi considerada sua primeira matricula, ja
que nessa situacdo, a aluna tinha direito a segunda matricula na rede estadual.

A fim de que se atendesse as necessidades educacionais da aluna, esta teve sua
segunda matricula em escola especializada na intencdo de que fosse atendida em horario
contrario aquele da primeira matricula, sendo esta escola destinada ao atendimento de alunos
com deficiéncia visual em dois turnos. Esta escola atendeu no ano inicial da pesquisa, 240
alunos, destacando-se por ser referéncia na area da deficiéncia visual e conta com professores
de disciplina lotados em sala de recursos com atendimento educacional especializado nos
moldes do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para atender as necessidades dos
alunos em cada disciplina ofertada pela escola e em particular, em matematica. No caso dessa
aluna, o atendimento pedagogico especializado estava sob a responsabilidade de um professor

de matematica.

5.3 A CONSTITUICAO DO AMBIENTE

O trabalho que se desenvolve em aulas de complementagdo pedagogica aponta

diversas possibilidades investigativas frente ao atendimento para alunos deficientes visuais.

* Esta escola a partir deste ponto sera chamada de escola regular, a fim de preservar sua identidade.

% Utilizaremos um nome ficticio para designar a unidade educacional especializada, chamando-a de escola
especializada.

% Segundo 0 MEC, as salas de recursos multifuncionais sdo equipadas com materiais pedagdgicos e de
acessibilidade, para realizacdo do atendimento educacional especializado, complementar ou suplementar a
escolarizacdo. Os alunos devem ter matriculas regulares (Brasil, 2010).

o7 Artigos 9°-A e 14, do Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011).
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Uma dessas possiveis e exequiveis pesquisas, trata de processos de inclusdo desses
alunos em salas de aulas de escolas regulares e em particular os aspectos relacionados a
acessibilidade de informac6es para o estudo de matematica.

Nesse sentido, explanamos, de modo informal, uma intencdo de pesquisa para a escola
especializada, o que foi bem acolhida, em 20 de Agosto de 2014, pois uma aula acabara de ser
agendada para o dia 28 daquele més, para Sophie®, aluna do 8° ano de uma escola regular.

Na escola regular, ainda num tom de conversa informal, também tivemos uma boa
receptividade intencdo de pesquisa, a fim de que se iniciassem 0s primeiros contatos e as
primeiras observacdes relativas a pesquisa.

Nesse contexto, por estar inserido no l6cus de pesquisa devido a condi¢do profissional
de vinculo a escola especializada, ndo houve necessidade de um periodo de caréncia a fim de
gue houvesse familiarizacdo com o ambiente da escola especializada. A primeira acolhida da
escola regular foi importante, pois permitiu um clima de confianca frente ao trabalho a ser
desenvolvido. Assim, o contato com a escola se personificou a partir de acolhimento por parte
de equipe de professores e da diretora da escola, que propiciou um clima de descontracédo e
colocou-nos a vontade a fim de ter contato com a professora de matematica que era
responsavel por ministrar a disciplina e acompanhar a aluna, tanto em seu dia a dia quanto da
escolarizacdo, voltadas para avaliacBes, validagdes de notas e aprovacdo para Sseries
subsequentes.

O contato com a aluna foi muito tranquilo, sem sobressaltos ou inquietac@es, pois por
tratar-se de aluna que ja conhecia o ambiente da escola especializada e também j& conhecia o
professor, periodo de familiarizacdo que normalmente sdo dispensados para este tipo de
metodologia, para este caso nao foi necessario, ressaltando-se que, no primeiro contato em
sala de atendimento de complementacdo, um acolhimento mais atencioso foi dispensado a

Sophie no sentido gque se sentisse mais a vontade.

5.3.1 As personagens

O pesquisador necessita de opinides de atores envolvidos na constituicdo do ambiente
e no processo a fim de que possa compreender outros pontos de vista sob uma mesma
questdo, nesse caso, processos de desbrailizagdo e matematica. Segundo André (2005)

argumenta sobre o pesquisador em estudos de caso, que

%8 Nome ficticio a fim de preservar a identidade da participante da pesquisa.
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Ele precisa também, tentar ouvir, com atencdo, as opinides, 0s argumentos,
0s pontos de vista que divergem dos seus proprios, ja que o estudo de caso
deve procurar representar as diferentes perspectivas dos diferentes grupos
que tém algum envolvimento com o caso analisado. (ANDRE, 2005 p.43).

Nesse sentido, apresentaremos 0s personagens participantes que compdem o cenario

dessa investigacao.

5.3.1.1. A professora da turma

A professora Atlanta® é Licenciada em Matematica, tendo concluido o curso pela
Universidade Federal do Para (UFPA), em Belém/Para em 1996, com Pds-graduacdo em
2003; ndo possui ainda formacdo especifica para o trabalho voltado para alunos com
deficiéncia, porém possuia experiéncia de 18 anos como professora em escola publica, mas
também algumas vezes em escola particular. Desenvolvia suas atividades diariamente na
Escola regular no periodo da tarde e a noite em outra escola com educacdo de adultos. Em sua
formacdo académica ndo houve suporte para desenvolver trabalhos com alunos deficientes.
Quanto a formacdo continuada, a professora relata que é Especialista em Educacdo
Matematica, entretanto, neste periodo ndo fez curso de capacitacdo na area de deficiéncia

visual.

5.3.1.2. O Professor pesquisador

Meu nome é Marcos Evandro Lisboa de Moraes e em 1986 ingressei no Centro de
Estudos Superiores do Estado do Para (CESEP)™, no curso de Licenciatura Plena em
Matematica, tendo concluido em 1989. Minha atividade como docente teve inicio no ano de
1990, em um projeto da Secretaria de Estado de Educacdo chamado Sistema Modular de
Ensino (a época conhecido apenas como Modulo), que atendia demandas do interior do
Estado e que deslocava seus professores para cerca de 80 municipios e algumas localidades

do interior do Para.

69 e A . .
Nome ficticio a fim de preservar a identidade da participante da pesquisa.

" Localizado em Belém, esta instituicao fundiu-se as Faculdades Integradas do Colégio Moderno — FICOM e

passou a se chamar Unido das Escolas superiores do Estado do Para — UNESPA, que um ano depois redefiniu-se

passando a se chamar Universidade da Amazénia — UNAMA.
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Esse trabalho me proporcionou uma interacdo e socializagdo de conhecimentos em
diferentes realidades geogréficas, culturais e educacionais. Em determinado ponto dessa
trajetdria, percebi que havia necessidade de complementar minha formacdo académica no
sentido de ter condi¢des de trabalhar a educacéo para pessoas com deficiéncias visual, pois na
cidade de Goianésia do Para me deparei com aluno na condi¢cdo de baixa visdo e entéo
percebi que faltavam complementos em minha formagéo académica. Reflexdes nesse sentido
me conduziram a busca de conhecimentos e entdo passei a investigar essa area de
conhecimento que ndo havia sido ofertada em nenhum momento de minha formacao
académica.

No ano de 2003 ja trabalhava somente em Belém e entdo me dediquei a essa
complementacdo; inicialmente realizei estudos na area, entre eles: Projeto Conhecer para
Acolher, da Secretaria Estadual de Educacdo, que trazia em sua formacdo de mais de 200
horas de estudos sobre as diferentes deficiéncias e de como o Estado as atendia em suas
instituicbes Especializadas. N&o havia ainda esse carater inclusivo que hoje se verifica.
Percebi que ainda faltava mais, faltava uma definicdo minha para o estudo de uma das
deficiéncias, mas antes mesmo de comecar, eu ja sabia que iria direcionar meus esforcos para
estudos na area da deficiéncia visual. Por ser desportista, em um jogo de futebol de peladéo,
um de meus colegas professores fez comentério sobre uma escola de cegos que trabalhava e
entdo manifestei interesse de conhecer a escola. Essa coincidéncia aliada a minha inquietacdo
sobre a deficiéncia visual me conduziu a Escola Especializada para que a conhecesse.
Trabalho nela desde entéo.

Os conhecimentos necessarios para a pratica da atividade de trabalhar aulas de
matematica para pessoas deficientes visuais foram se incorporando com a préatica educacional
do dia-a-dia, mas foram, sem duvida nenhuma, acelerados principalmente devido a cobranga
dos alunos que percebiam que eu ndo conhecia o Braille, logo no inicio. E cobravam muito.
Percebi entdo de forma liquida e clara, que nesse universo, quem ndo conhece o Braille, em
matematica, ndo avanca.

Para o desenvolvimento continuado de minha formacéo, participei de alguns projetos
dos quais destaco: Projeto intitulado Estagio em Servigo (nos moldes do americano Professor
in service) no ano de 2004; Programa Nacional de Apoio a educacdo de Deficientes Visuais,

na 4rea temética do Sistema Braille Integral e Cédigo Matemético’*; Programa Nacional de

™ Programa promovido e executado pelo Ministério da Educacio e Cultura /Secretaria de Educacéo
Especial / Unido Brasileira de Cegos - MEC/SEESP/UBC, em parceria com Secretaria de Estado de
Educacéo do Para — SEDUC /PA,;
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Apoio & educagdo de Deficientes Visuais, na area temética de Orientacdo e Mobilidade™;
Como Coordenador do Nucleo de Producdo Braille, participei do Seminério Nacional de
formagc&o para os Centros de Referencia nas Areas de Deficiéncia Sensorial, em Brasilia/DF,
no ano de 2008; Curso de Formacao para professores em Servico de Informatica na Educacéo
Especial, em 2009, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS), na modalidade
Curso a Distancia; Curso de Extensdo Deficiéncia Multipla e Surdocegueira na perspectiva da
Educacao Inclusiva, no periodo de 2009 a 2011, promovido pela Associacdo para Deficientes
da Audio visdo (ADEFAV) / Secretaria de Estado de Educacfo do Estado do Para (SEDUC /
PA) e Universidade do Estado do Para (UEPA); Curso de Extensdo: O Ensino e
Aprendizagem de Matemaética para Estudantes com Necessidades Educativas Especiais, no
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE), da Universidade Estadual Paulista "Julio
de Mesquita Filho™ (Unesp), na modalidade a distancia, no ano de 2012.

No momento atuo como professor de escola especializada na area da deficiéncia
visual, com vinculo na Coordenacdo de Educacdo Especial da Secretaria de Estado de
Educacdo (COEES), SEDUC/PA e desenvolvo atividades discentes no curso de
Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado, da Faculdade da Amazonia;
Producdo de textos adaptados em Braille para matematica superior do curso de Licenciatura
em Matematica e palestrante do Nucleo de Inclusdo Social da UFPA, com atuacBes no
Campus Universitario de Braganca, no Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica,
Instituto de Ciéncias da Educacdo/Faculdade de Educacdo e sou mestrando do Programa de
Pbés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacéo
Matemética e Cientifica da Universidade Federal do Para.

Ante esse percurso, minha pesquisa nessa dissertacdo possui um carater de
continuidade de um caminhar investigativo na &rea da educagdo matematica, tanto na

educacéo especial quanto na educacao inclusiva.

"2 programa Nacional de Apoio a educaco de Deficientes Visuais, na area tematica de Orientagdo e Mobilidade,
programa promovido e executado pelo Ministério da Educagdo e Cultura — MEC / Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade - SECAD / Secretaria de Educacdo Especial - SEESP / Unido
Brasileira de Cegos - UBC / Secretaria de Estado da Educacdo do Rio Grande do Sul - SEDUC/RS / Secretarias
Municipais de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul (SEMED/RS) - MEC/SEESP/UBC, em parceria com
Secretaria de Estado de Educacdo do Para — SEDUC /PA;
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5.3.1.3. Sobre os alunos

Embora o estudo de caso seja direcionado para Sophie, interessante tecer
consideracOes sobre descricdo de outra aluna, vidente, especial por ser irmad de Sophie e
estudar na mesma classe. Assim, essa descricao retratard impressdes a partir de entrevistas
semiestruturadas tanto com alunas quanto com sua genitora responsavel a fim de que

possamos vislumbrar uma ambientacédo dos atores.

A aluna Sophie.

Sophie tinha 12 anos de idade quando da producdo e registros dos dados dessa
pesquisa, no Instituto José Alvares de Azevedo. Apresenta retinopatia da prematuridade
(ROP), o que significa que ja nasceu na condicdo da cegueira, que foi se acentuando até que
ndo percebesse mais nada. Sua mae relatou ndo saber a causa da condi¢cdo de cegueira, mas
relacionou com complicagdes da recém-nascida. A mée relatou que Sophie sempre estudou
em escola publica, atualmente reside no bairro do Jurunas mais ao centro da capital, mas
morou por bastante tempo em bairros mais periféricos. ~ Sophie ndo ficou retida em seu
percurso escolar e dizia que aprenderia mais se as professoras soubessem ensinar melhor.
Essa afirmacdo se dava por enfrentar dificuldades em matematica, mas sempre contou com o
apoio de sua mae, que era sua “professora particular”. Quanto as outras matérias, achava
normal, mas sempre enfrentou dificuldades com a falta de adaptacdo de materiais.

Sophie relatou que, quando entendia 0 assunto, entdo passava a gostar, mas as vezes
ficava um pouco cansada. Relatou que gosta de contas, mas gosta mais de geometria, quando
sente , experimenta e entende. Contou também que sua mae também lhe ajudava nisso assim
como sua irmd e durante as atividades na escola especializada, ficava bem atenta para
entender um pouco do assunto.

Sophie vista sob a oOtica da psicologia, de acordo com informacdes prestadas em
entrevista ao pesquisador,

Sophie introjecta uma “visdo” de que a cegueira ndo ¢ bem vista na
sociedade. Ao sair de casa, anda sempre ao lado da irma, a fim de nédo
caracterizar sua condicdo de cegueira. Isto induz ao fato de que deveria
estudar Orientacdo e Mobilidade — O. M., no Instituto José Alvares de
Azevedo, mas oferece resisténcia e por vezes, “apoiada” pela mae, esta que
ainda se ressente do resiliente “luto em vida”, situagdo na qual ndo ha
aceitacdo da condicdo da deficiéncia e h4 uma espécie de letargia, um
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momento de anestesia que pode durar um certo tempo, sendo este variavel de
caso a caso. (informacao verbal)™.

Assim como Sophie, sua mae também se ressente da questdo do ‘luto em vida’,
juntamente com a familia como um todo e isso tem um efeito de ordem psicoldgica, segundo
Queiroz (informacao verbal)™, que precisa ser superado por todos.

Esse quadro ndo representa situacdo nova, ja que desde 2011, segundo informacgoes
obtidas a partir da instituicdo, dois psicologos A e B atenderam Sophie e sua genitora. Nesse
ano, a aluna ndo aceitava a cegueira e apresentava um quadro depressivo, com alteracdes de
humor e observava-se, por vezes, desmotivacao e desinteresse em relacdo a questoes relativas
a escola. Essa dificuldade também perdurou no ano de 2012, mas os psic6logos que atuavam
naquele ano eram B e C. Queiroz era o psicologo B.

Interessante observar que a trajetéria de Sophie remete a uma constante busca de
reverter uma situacdo visual que se iniciou antes mesmos de ela nascer. Segundo relato da
genitora, um problema de tiredide no periodo de gestacdo pode ter sido decisivo para que 0
nascimento de Sophie ocorresse aos seis e ndo aos nove meses de idade. Ainda segundo a
genitora, Sophie foi submetida a uma cirurgia na retina (descolamento) com apenas seis
meses de idade.

Essa incansavel busca por uma recuperacdo implicou em desilusbes e com elas,
mudangas de humor constantes faziam com que, segundo a genitora, Sophie ndo apresentasse
muito interesse pelas coisas da escola e do aprendizado. Essa situacdo afetava a ambas. E
podemos dizer que ainda afeta, mas a busca por superacdo é crescente, dia-ap0s-dia, em um

ritmo proprio.

A aluna Alice™.

Alice possui um ano a menos que Sophie e sempre esta disposta a ajudar a irméa. Por
ser vidente e estudar na mesma classe que Sophie, auxilia sua irma em todas as tarefas
escolares. Relatou gostar de matematica, mas ndao muito. Também ndo esteve retida em
nenhum ano escolar, o que implicou em ter condicdes de estar lado a lado com sua irma. Em
geral ndo sente dificuldades na escola, sé quando ndo consegue explicar algum assunto a

Sophie.

"3 Entrevista concedida por QUEIROZ, Anibal de Jesus Santos. Entrevista desbrailizacdo I11. [nov. 2015].
Entrevistador Marcos Evandro Lisboa de Moraes. Belém/PARA, 2015. A entrevista na integra encontra-se
transcrita no Apéndice F desta dissertacédo.

“1d., p. 244.

" Nome ficticio a fim de preservar a identidade da participante da pesquisa
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5.4 A PRODUCAO E O REGISTRO DOS DADOS

A fim de que se fizessem analises por meio de atividades relativas aos assuntos vistos
em sala de aula da escola regular, nossos referenciais nos trabalhos desenvolvidos foram o
didlogo, assim como as escritas em Braille a partir dos assuntos que a aluna trazia enquanto
temas a serem estudados. Assim, como registros, utilizamos caderno de registro de atividades,

fotografias e entrevistas e documentos escritos.

5.4.1 Caderno de campo

Este recurso foi necessario com o objetivo de registrar impressdes e observacdes
sobre as aulas na escola especializada, juntamente com as impressdes fornecidas pela
professora de classe regular por possuir uma aluna cega, com desenvolvimentos de atividades
em funcédo das necessidades do desenvolvimento dos assuntos estudados na escola regular.

No desenvolvimento da pesquisa foi possivel recorrer a alguns didlogos entre Sophie e
0 pesquisador a respeito de primeiras impressdes sobre aspectos relativos a aplicacdo de

recursos materiais manipulaveis, frutos de anotacdes de aula.

5.4.2 Documentos

Os documentos utilizados referem-se a uma pasta do dossié, com informacdes a
respeito da aluna Sophie, na escola especializada, por conter informacdes relevantes e que
poderiam ser confrontadas com informacdes apresentadas pela responsavel e pela propria

Sophie.

5.4.3 Entrevistas

Por se tratar de um instrumento dindmico, a entrevista € amplamente utilizada em
estudos nos quais se pretende considerar posicionamentos de outrem. Nesse sentido, Segundo
Aulete (2011, p. 567), a entrevista trata de um encontro formal para avaliar uma pessoa
profissionalmente ou obter informaces, esclarecimentos [...]; conversa entre duas ou mais

pessoas geralmente em lugar, dia e hora pré-determinados. Nessa situacéo, a entrevista traz,
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em seu desenvolvimento, o tanto quanto for possivel de fidedignidade do entrevistado, mas
ndo podemos negar a impregnagdo da subjetividade do entrevistador e nesse sentido, sua
interacdo. Segundo André (1995, p. 28), “¢é chamada de participante porque parte do principio
de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacao estudada, afetando-a e
sendo por ela afetado”.

A pesquisa recebeu contribuicfes a partir de entrevistas qualitativas com
representantes de instituicdes nacional e internacional, assim como de profissionais que nao
apresentaram dificuldades de exposicdo de suas entrevistas, e neste particular, nos apéndices
E, F, G e H sdo apresentadas transcritas em sua integra.

A pesquisa também contou com entrevistas do tipo semiestruturadas, com a professora
da escola regular, com a responsavel pelas alunas, com as alunas sendo abordadas questdes
relativas ao universo escolar a partir de fragmentos desse contexto. Os atores da pesquisa
responderam aos questionamentos de forma esclarecida, sem restricdes. Foram aplicados os
instrumentos apéndice E1, E2, E3 e E4 em ambientes escolares, cujos frutos colheremos a
sequir.

Foram feitos acompanhamentos junto a aluna, tanto em sala de aula quanto em outros
ambientes componentes do universo escolar, mas ndo todos e néo durante todo o tempo. Uma
rotina de encontros e atendimentos seria recomendavel, assim como programacfes com
agendamentos antecipados para atendimentos especializados e seus respectivos olhares
académicos, entretanto, a fim de que se preservasse a rotina da familia em funcdo de suas
necessidades especificas, fossem de ordem de acompanhamentos médicos, fossem para
atender interesses quaisquer intrinsecos a sua familia, optamos por néo interferir em nenhum
momento nestes ritos e assim, preferimos trabalhar em funcéo da escolha dos dias que eram
mais convenientes para a familia. Essa estratégia permitiu a familia ficar a vontade para
atender suas necessidades e ndo as do pesquisador, pois do contrario, essa interferéncia
poderia significar transtornos ou dificuldades, pois produziria informagdes a margem da
realidade vivida por Sophie e sua familia.

Assim, o cronograma de atividades obedeceu a dindmica dos movimentos da familia,
sendo, portanto flexivel neste aspecto, porém foi levado a efeito na perspectiva de que a
coleta de dados fosse minimizada em relacdo ao compartilhamento de ambientes de estudo.

Embora a adoc¢éo de alguns cuidados fossem necessarios, segundo Fiorentini (2012, p.
100) ““¢ preciso lembrar que em toda investigagdo existem os imprevistos, que podem mudar o

rumo, o ritmo, os prazos € até o animo do pesquisador”.
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Esse acordo entre pesquisador e pesquisados, permitiu, apesar de contratempos se néo
comuns, mas decorrentes de processos de imprevisibilidades, o desenvolvimento de
atividades em uma contextualizacdo mais proxima do que de fato ocorria cotidianamente.

Nesse sentido o tempo necessario a fim de que as respostas que a aluna poderia
apresentar, foi diferente do que antes se supunha. Acrescente-se a esse fato, uma possivel
‘reforma’ de ordem fisica no prédio da escola especializada, que ora aconteceria, ora nao
acontecia e nesse sentido, saltos de atendimentos foram verificados, sendo a aluna atendida
em menos vezes do que previamos dada a estratégia inicialmente pensada. Contudo,

conseguimos captar informacg6es importantes para o desenvolvimento do estudo.

5.5 ATIVIDADES

No desenvolvimento da pesquisa, algumas atividades relacionadas a operacdes com
nameros racionais foram trabalhadas, em uma tentativa de que a aluna se permitisse o ‘querer
estudar matematica’ e nesse sentido, gradativamente isso foi ocorrendo.

As atividades que possibilitaram inferéncias mais precisas em relagdo aos aspectos da
desbrailizacdo foram adiante a partir de dois componentes preponderantes: o contrato didatico
e aplicacdo de uma sequéncia de ensino, entremeados por uma fase de consonéancia de temas
diretamente relacionados aos estudos de sala de aula, mas que estavam concomitantemente
ligados a pesquisa. Essa fase pode ser entendida como ‘ambientacdo primeira’, servindo de
estimulo para que a aluna participasse da pesquisa ao mesmo tempo em que estudava assuntos

relativos a escolarizacao.

5.5.1. O Contrato didatico.

A implicitude do contrato didatico da TSD pode ser trabalhada com propdsito de
melhor atender as necessidades dos alunos, sem, contudo, que o contrato ndo possa ser
explicitado. Em funcéo de escolha de estratégia, se pode optar pela explicitagdo do mesmo,
para fins elucidatérios.

Nesse sentido, este contrato contou com o0s elementos: objetivos, intervengdes,

estratégias, recursos, interlocucao (pesquisador e a professora de Sophie) e avaliacao.
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5.5.1.1 Objetivos:

=

o o

@

Promover e estimular a aquisicdo de saberes da aluna, tanto em matematica quanto da
escrita e leitura de matematica pelo Sistema Braille.

Compreender momento de condigéo da deficiéncia;

Estudar matematica com utilizacdo de Sistema Braille e recursos adaptados.

Escrever e ler em Sistema Braille, aulas de geometria relativas a angulos;

Estimular interesse por utilizacdo de Sistema Braille.

Escrever e ler em Sistema Braille com autonomia.

5.5.1.2 Intervencodes:

e o T @

Atendimento individualizado: até dois dias na semana, pelo periodo matutino.

Aulas de 45 minutos com limites de até trés aulas / dia.

Priorizar estudo de matemética com escrita em Braille.

Utilizar o Sistema Braille (Sistema de Escrita Tétil) a fim de que a aluna possa refletir
sobre o objeto do conhecimento, ou seja, refletir sobre a sua escrita.

Utilizar o Sistema Braille (Sistema de Escrita Tatil) a fim de que a aluna possa refletir

sobre o objeto do conhecimento, ou seja, refletir sobre a sua leitura tatil.

5.5.1.3 Estratégias

o

o o

o «Q —H~ @

Ambiente adequado, com mesa em tamanho compativel para acomodacdo de maquina
Perkins, papéis 40 kg em formato A4 e A3, livro em tinta e materiais adaptados.
Ventilagdo adequada, sem desconforto de calor ou de frio.

Ambiente sem excesso de producéo de ruidos.

Ambiente sem interferéncia de terceiros, para maior concentragao.

Atividade individual, porém acompanhada de genitora.

Leitura de textos na condicdo de Professor Ledor de Escrita em tinta.

DramatizacOes e analogias.

Sequéncia de ensino.
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5.5.1.4 Recursos

a. Utilizagdo de instrumentos adaptados para aula de geometria: réguas adaptadas em
alto relevo; transferidor de 180° adaptado em baixo relevo para leitura de graus.

b. Utilizagdo de instrumento adaptado para aula de geometria: transferidor de 360°
(T360A) adaptado em alto e baixo relevo, com estrias de raio, para leitura de graus e

construcao de angulos.

c. Computador.
d. Papel 40 kg, 120 g/m?, nos formatos A4 e A3.

5.5.1.5 Interlocucdo entre pesquisador e a professora da Sala de aula regular.

a. Conversas iniciais com a professora de classe para relato sobre o desempenho da

aluna e o desenvolvimento de sua aprendizagem.

5.5.1.6 Avaliacdo

Avaliacdo formativa: No final de cada dia de atendimento, através de dialogos e de
acompanhamento sobre o desenvolvimento da aula, sem carater quantitativo para
efeito de escolaridade, embora a melhoria de seu entendimento tivesse essa

implicacéo.

5.5.2. Consonancia de atividades de sala de aula regular para efeito de acompanhamento
escolar especializado, com utilizacdo de registros em Braille: a questdo da ambientacéo

primeira.

No desenvolvimento do estudo, o tragado de um plano de agdo foi preparado a partir
das proprias atividades, que estavam a ser desenvolvidas em consonancia com 0s assuntos
apresentados pela professora da escola regular. Assim, os anexos A, B, C e D mostram dois
temas principais sendo abordados, que foram tratados em funcdo do que era mostrado no
caderno de Sophie e em anotacdes ou exercicios apresentados pela mae, como operacdes de

complementacéo e suplementacdo de angulos.
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As atividades desenvolvidas neste periodo podem ser resumidas na seguinte tabela,
com respectivas codificagoes.

Tabela 12 - Atividades da ambientacao primeira
Atividades Localizacao Cadigo

Operagdo com numeros racionais | Cap 5, sub 5.5.2 | ONR-01

5 ) o ONR-02
Operacdo com numeros racionais | Cap 5, sub 5.5.2

Angulos Cap 5, sub 5.5.2 | ANG-01

FONTE: Autor

Em alguns casos a prépria Sophie fazia questdo de preparar seus recursos e pedia que
fosse orientada em como fazé-lo. As atividades foram codificadas de acordo com assunto que
estava sendo trabalhado. Assim para as aulas de operagfes com nlmeros racionais
(comparacdo), o codigo € ONR-01 para o primeiro encontro ONR-02, para um segundo
encontro, com 90 minutos cada, enquanto que para o assunto angulos, o cédigo é ANG-01,
que ocorreu uma vez apenas, com duragaode 45 minutos.

Na figura 35 captamos um ilustrativo de situagdo a-didatica de Brousseau.

FIGURA 35 - Trabalho com construcdo de quadrado em relevo e angulos.
FONTE: Autor

A construcdo de figuras geometricas eram possibilidades a ser exploradas, porém
ficavam em funcdo do interesse de Sophie, sem constituir, necessariamente, objeto de

investigacdo planejado pelo pesquisador.
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5.5.3. Sequéncia de ensino para Sophie

A Sequéncia de ensino envolveu as seguintes nogbes matematicas: Angulos:
conceituacdo de angulo; medidas de angulos, utilizacdo de transferidor de 360° adaptado,
bissetriz de um é&ngulo, reconhecimento de angulos consecutivos e angulos adjacentes,
reconhecimento de angulos opostos pelo vértice, congruéncia de angulos, relacdo entre
angulos e paralelismo de retas, angulos correspondentes, angulos alternos e angulos
colaterais.

Nessa sequéncia foram considerados 0s seguintes aspectos: desenvolvimento de
competéncias e de habilidades, os objetivos, duracdo das atividades, recursos, cronograma de

aulas e estratégias.

5.5.3.1 Desenvolvimento de Competéncias

A sequéncia foi aplicada no sentido de que a aluna desenvolvesse competéncias com
utilizacdo de conhecimento geométrico para realizacdo de leitura e representacdo da realidade,
a fim de que tivesse elementos para agir sobre ela, a partir da identificacdo de caracteristicas
de angulos assim como leituras e registros em cddigo Braille unificado para Lingua

Portuguesa.

5.5.3.2 Desenvolvimento de Habilidades

As atividades foram planejadas com o propdsito de que a aluna tivesse condi¢des de:

. Constituir a nocdo de angulos para o uso adequado na realizacdo de atividades
diversas;

. Estabelecer as relagGes entre angulos em seus aspectos de identificacdo tatil e nogéo
conceitual regido angular.

. Estabelecer as relagdes entre &ngulos em seus aspectos de identificagdo tatil, escrita e
leitura Braille.

Estabelecer as relagdes entre angulos entre si e de relagdes entre angulos e

paralelismo de retas, em seus angulos correspondentes, angulos alternos e angulos colaterais.
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5.5.3.3 Objetivos:

A sequéncia foi trabalhada a fim de que pudéssemos
Levar a aluna a compreender a importancia dos angulos para o entendimento de determinadas
tarefas.
Apresentar a aluna a conceituacdo de angulo.
Levar a aluna a descobrir a leitura de medidas de angulos e registros em Braille.
Levar a aluna a construir angulos.
Levar a aluna a reconhecer angulos opostos pelo vértice.
Levar a aluna a determinacdo de angulos desconhecidos, utilizando a soma dos angulos

internos e externos de um poligono, com respectivos registros em Braille.
5.5.3.4 Duragéo das atividades

As atividades foram trabalhadas um tempo de 45 minutos por aula e variaram entre

duas ateé trés aulas, das 9:00 as 11:30, com 15 minutos de intervalo.
5.5.3.5 Conhecimentos que foram mobilizados para a resolucdo de atividades propostas.

Noc0es basicas de ponto, reta e plano; segmentos de retas; diagonal de um poligono; Escrita e

leituras em Cddigo Braille.
5.5.3.6 Recursos

Foram utilizados os seguintes recursos: Maquina de datilografia Braille, papel de
gramatura 120 g/m? 11 pol, para escrita Braille e registros em relevo tamanho A3 e A4;
instrumentos adaptados em alto relevo, baixo relevo ou alto e baixo relevo para producdo de
figuras em relevo: puncdo, fundo emborrachado de (E x L x C) (7 x 210 x 297) mm para
producdo de alto relevo em papel 120g/m?, régua adaptada, mesa com espaco recomendavel
(Lx C)de60x 75cm.

A sequéncia também contou com uso do transferidor adaptado T360A, mostrado na
figura 36, que foi desenvolvido especialmente para dar conta de demanda observada durante o
processo de qualificacdo da pesquisa. Surgiu como desafio para que fosse trabalhada, de

forma mais autbnoma possivel, por Sophie, as nocOes relativas ao giro completo da



136

circunferéncia. Apresenta-se ainda em estudos de aplicacdo e Sophie é a primeira aluna a

utilizar o instrumento e apresentar consideragdes sobre ele.

FIGURA 36 - Transferidor de 360° adaptado (T360A), em alto
e baixo relevo, em fase de construgao.
FONTE: Autor

A tabela a seguir demonstra uma cronologia dos momentos aos quais foi aplicada a

sequéncia de ensino.

5.5.3.7 Cronograma de aulas

TABELA 13 - Cronograma de aulas

Ordem | Momentos Data Assunto Estratégia
1 M1 8/10/15 | Angulos PreAmbulos | Escrita em Braille, aula
2 M2 22/10/15 | Angulos dialogada; utilizagio de
3 M3 29/10/15 | Angulos recursos: magquina
4 M3 9/11/15 | Angulos Perkins, papel 40 Kg,
5 M3 16/11/15 | Angulos réguas adaptadas,
6 M4 19/11/15 | Angulos transferidor ~ adaptado
Angu]os: 12 Aula com T360A e auxilio tatil.
7 transferidor ~ T360A
M5 25/11/15 A
para angulos e
quadrantes. (video)
8 Construcdo de angulos
M6 11/12/15
transferidor ~ T360A
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para angulos e
quadrantes. (video).
22 Aula T360A

Construgéo de angulos
transferidor  T360A
9 M6 14/12/16 | para angulos e
quadrantes. (video).
32Aula

FONTE: Autor

5.5.3.8 Estratégias e recursos da aula

No desenvolvimento da sequéncia, algumas atividades foram desenvolvidas e estdo

descritas em forma de cddigos para fins de analise, de acordo com a tabela 14.

TABELA 14 - Tabela de Cddigos de atividades e correlagdo com figuras.

Atividades Momentos Localizacao Caodigo

Assuntos de Classe M1 Cap 5, sub 5.6.1 AC

Soma de angulos internos de poligono
M2 Cap 5,sub 5.6.1 SA
Angulos definidos por retas paralelas cortadas por

transversal M2 Cap 5,sub5.6.1 | ARCT

Angulos e quadrantes M3 Cap5,sub5.6.1 AQ

Manipulagéo de Transferidor M4 Cap5,sub5.6.1 MT
Geometria tatil e escrita Braille M5 Cap5,sub5.6.1 | GTEB

Construcéo de angulos Apéndice ou 5.1/
M6 - CA

FONTE: Autor
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5.5.4 Momentos de aplicacao de atividades

As atividades das aulas foram agrupadas em ‘momentos de aplicagao de
atividades’(M1 a M6), que ndo correspondem necessariamente a cronologia das aulas da
tabela 13.

Assim, 0 momento M1 corresponde as aulas de 8/10; o M2 corresponde as aulas de
22/10; o M3 corresponde as aulas de 29/10, 9/11 e 16/11; o M4 corresponde as aulas de
19/11; o M5 corresponde as aulas de 25/11 e 0 M6 corresponde as aulas de 11/12 e 14/12/15.

Os seis momentos relativos ao desenvolvimento da sequéncia serdo descritos
sequencialmente e as figuras referentes a cada momento serdo oportunamente apresentadas

por ocasido do proximo capitulo, de analises dos dados.

5.5.4.1 Primeiro momento

As aulas de Sophie contavam com diélogo acerca dos assuntos vistos em sala de aula
da escola regular e neste sentido, alguns exercicios preparatorios eram praticados. Tratava-se
de posicionamentos de retas, se verticais, se paralelas, se ortogonais. Essa aula, enquanto
objetivo pretendia conciliar as conceituacfes vistas em escola regular com aquelas que
trabalhariamos em nossa pesquisa. Assim, algumas atividades propostas em Giovanni e
Parente (1999) foram executadas e estdo apresentadas, a titulo ilustrativo, com esse proposito.

As aulas foram trabalhadas em tempos de 45 minutos, inicialmente planejadas para
trés tempos de aula, findando por algumas vezes 15 minutos antes ou 15 minutos depois do
horério previsto. O inicio tinha como previsdo 9:00 h.

Uma atencgéo especial foi dedicada a assuntos relativos a escolaridade, de acordo com
a figura 37. Essas atividades estavam relacionadas com aspectos da pesquisa, em relagéo ao

estudo de angulos.
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FIGURA 37 - Aula pontual sobre assuntos relacionados a escola regular
FONTE: Autor

O professor atuando enquanto mediador orientava Sophie sobre os caminhos a
percorrer, inicialmente. Esse recorte da aula retrata uma aula individualizada, em ambiente
confortavel e sem murmurinhos habituais de uma classe, o que favoreceu sobremaneira para

que Sophie se concentrasse na atividade.

5.5.4.2 Segundo momento

O professor em trabalho individual entregou a aluna os recursos: papel 40 kg em
formatos 11 pol., A3 e A4, maquina Perkins, puncdo, régua adaptada. Orientou a aluna a
respeito de exercicios a serem resolvidos, com o objetivo de trabalhar a soma dos angulos
internos de um poligono, com respectivos registros em Braille. Notar que o tempo fixo para
desenvolvimento da aula aqui ndo é objeto de rigidez, mas de flexibilidade em razéo de
observar o desempenho de Sophie.

5.5.4.3 Terceiro momento

O professor em trabalho individual entregou a aluna os seguintes recursos: transferidor
360° adaptado, papel 40 kg em formatos 11 pol., A3 e A2, méquina Perkins, puncao, régua
adaptada e prancha emborrachada de suporte para escrita em relevo espelhado. Orientou a
aluna a respeito da técnica de construcao e solicitar que construa os angulos, subdivididos nos

seguintes grupos: de 0°, 30°, 45° e 60° encerrando com angulo de 90°; angulos de 120°, 135°,
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150° e 180°; angulos de 210°, 225° 240° e 270° angulos de 300° 315° 330° e 360° e
identificar, de acordo com tabela 15, os quadrantes dos angulos.

TABELA 15 - Angulos e quadrantes

Angulos | Quadrante

20°

140°

250°

335°

FONTE: Autor
5.5.4.4 Quarto momento

A aula primeira com o transferidor T360A ocorreu apos as fases de planejamento e
execucdo do transferidor e preparacdo do material.

Esta aula objetivava fazer aplicacdo do mesmo a fim de atender a necessidade
educacional da aluna, de acordo com o que foi apresentado pelos professores de banca de
qualificacdo: a conceituacdo de angulos a partir de giro completo na circunferéncia e o
trabalho com angulos no intervalo 0° a 360°.

A aplicacdo do aparelho estava planejada para a primeira aula e embora ja tivesse sido
anunciada previamente, havia a expectativa ante a receptividade de Sophie e de como seriam
suas respostas ao manipular o transferidor.

A proposta dessa aula, enquanto objetivo era ambientar instrumentalmente o espaco da
aula e a partir desse ponto, apresentar o transferidor adaptado como material especializado,
pensado a partir de uma necessidade de Sophie. As aulas foram divididas em tempos de 45
minutos, inicialmente planejadas para trés tempos de aula, findando por algumas vezes 15
minutos antes ou 15 minutos depois do horério previsto. O inicio tinha como previsao 9:00 h.

Especialmente para essa aula foram utilizados os seguintes recursos: Maquina de
datilografia Braille, papel de gramatura 120 g/m? 11°, para escrita Braille e registros em
relevo tamanho A3, A4; instrumentos adaptados em alto relevo, baixo relevo ou alto e baixo
relevo para producédo de figuras em relevo: puncéo, fundo emborrachado de (E x L x C) (7 X
210 x 297) mm para producdo de alto relevo em papel 120g/m?, transferidor adaptado T360
(alto e baixo relevo), régua adaptada, mesa com espago recomendavel (L x C) de 60 x 75 cm.
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O transferidor adaptado T360A para exploragdo tatil foi apresentado a Sophie, como

mostra a figura 38.

FIGURA 38 — 4 ° Momento: Primeira aula com transferidor T360A
FONTE: Autor

5.5.4.5 Quinto momento

Para este momento havia necessidade de apresentar um carater mais exploratorio tatil,
com respectivos registros em Braille. Assim, um conjunto de trés aulas foi aplicado, cada aula
com tempo de 45 minutos, em média.

O professor em trabalho individual entregou a aluna a maquina de datilografia e esperou o
tempo de preparacdo para registros em Braille. Apresentou algumas folhas de papel 40 kg
com figuras em relevo. Nas figuras, elementos relativos aos pontos das figuras, escritas em
Braille. As folhas foram apresentadas com figuras em relevo. Nestas, haviam regifes
angulares, angulos definidos por paralelas cortadas por reta transversal e poligonos (triangulo,
quadrilatero, pentagono, hexagono, octogono e decagono).

Entregou algumas folhas separadas, nas quais solicita a aluna que, a partir do uso de
materiais adaptados, identifique e escreva em Braille: o nome das figuras geométricas em
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relevo, numero de angulos internos, nimero de lados das figuras em relevo, valores em graus

dos angulos internos de cada figura em relevo apresentadas, na tabela 16.

TABELA 16 - Identificacdo de lados e tipos de figuras

_ NUmero de Nome das _ _ o
Figuras _ Angulos internos por vértice
Lados figuras

Figuras 1

Figuras 2

Figuras 3

Figuras 4

Figuras 5

Figuras 6

Figuras 7

Figuras 8

FONTE: Autor

Ao professor coube o acompanhamento pleno, apoiando e assessorando a construcao
das propostas. Durante o acompanhamento questionamentos a respeito das relacdes entre
angulos internos aos segmentos considerados foram ser explorados, para que se
familiarizassem as percepcOes de relacdes entre angulos e retas paralelas cortadas por uma

transversal, incentivando a escrita em Braille.

5.5.4.6 Sexto momento

Este tinha enquanto objetivo possibilitar a constru¢do de angulos com utilizagdo do
transferidor T360A de modo a promover a maior autonomia possivel de Sophie, durante o
processo de construcdo e assim imprimir um carater com o minimo de interferéncia do
pesquisador. Nesse sentido, um conjunto de trés aulas foi aplicado, cada aula com tempo de
45 minutos, em média.

O professor em trabalho individual entregou algumas folhas de papel 40 kg para
escrita em relevo de figuras de angulos.

Foram disponibilizados para utilizacdo os seguintes recursos: Maquina de datilografia
Braille, papel de gramatura 120 g/m? 11 pol., para escrita Braille e registros em relevo

tamanho A3 e A4; instrumentos adaptados em alto relevo, baixo relevo ou alto e baixo relevo
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para producdo de figuras em relevo: puncédo, fundo emborrachado de (E x L x C) (7 x 210 x
297) mm para producdo de alto relevo em papel 120g/m?, transferidor adaptado T360 (alto e
baixo relevo) apds correcdes sugeridas por Sophie, régua adaptada, mesa com espacgo

recomendavel (L x C) de 60 x 75 cm.

5.6 A QUESTAO LEGAL

Em agosto de 2014, embora estivesse acordada a acdo de pesquisa, esta carecia de que
as aulas se reiniciassem, o que s6 ocorreu apés a segunda semana do referido més e entdo os
pesquisados ap0ds inicio da pesquisa permitiram textualmente através de Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, (TCLE, no apéndice D), preparado previamente no
semestre imediatamente anterior.

Sobre as imagens, o tratamento que foi dispensado evitou exposigéo direta e frontal, a
fim de que ndo se identificassem os atores, exceto do préprio pesquisador, com o objetivo de
preservar sua identificacdo, pois o pseuddnimo utilizado ja infere a essa conduta e servirdo
para utilizacdes de interesse académico, no sentido de atendimento aos preceitos legais
envolvidos nessa ambientacao.

Nesse nicho h& necessidade de sustentabilidade em relagdo aos instrumentos da
legalidade que subsidiam a educagdo inclusiva. Assim, na busca de elementos sustentaveis de
legalidade, ocorre uma primeira preocupacdo: quais acdes e dispositivos legais sustentam e
garantem direitos para as pessoas com deficiéncia e entre estas, quais para os deficientes
visuais? Alguns desses instrumentos podem ser aqui apresentados, tais como: leis, portarias,
decretos, assim como declaragdes.

Esses dispositivos, vistos conjuntamente, garantem as pessoas com deficiéncia um
tratamento 0 mais proximo possivel de um tratamento dispensado a uma pessoa sem
deficiéncia. Dentre alguns dos textos legais, citamos, entre 0s mais importantes, a
Constituicdo Federal de 1988, Titulo VIII, DA ORDEM SOCIAL, Art.208 e 227; Lei de
Apoio as Pessoas com Deficiéncia — Lei n® 7.853 / 89; Lei n° 8.069 / 90 (Estatuto da crianga
e do Adolescente); Lei n° 9.394 (LDBEN), incluindo em seu texto, a partir de 2013, alunos
TGD - transtorno global do desenvolvimento — como alunos com necessidades educacionais
especiais (atualmente alunos com necessidades educacionais especificas); Decreto n° 3.298 /
99, que regulamenta a Lei n° 7.853 / 89 (Politica Nacional Para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia); Portaria MEC n° 1.679 / 99 (Requisitos de Acessibilidade); Lei n°
10.098 / 00 (Acessibilidade); Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos e Declaracdo de
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Salamanca (Cidade de Salamanca) — Brasil, 1994; Portaria n° 3.284 (Requisitos de
Acessibilidade) e mais especificamente a Resolucdo CNE / CEB n° 02 / 01 (Diretrizes
Nacionais para a Educacdo especial na Educacdo Basica), segundo Brasil (2001c), em seu
artigo 8°, que garante a educacao em rede regular de ensino para pessoas com necessidades
especiais.

Particularmente a respeito da deficiéncia visual, para efeitos legais, consideramos o
Decreto n® 3.298/99 e o Decreto n° 5.296/04, que considera como deficiéncia visual, ente
caso, a cegueira, acuidade visual igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor
correcdo Optica, de acordo com o Ministério de Trabalho e Emprego - MTE. Em particular,
considerando-se a deficiéncia Visual, objeto deste estudo, segundo Fernandes e Leitdo , 0
IBGE estima entre 800 e 1,6 milhdo de pessoas com deficiéncia visual, o que corresponderia
a quase 10% da populacdo de uma determinada cidade ou regido, contrastando-se com a
estimativa da Organizacdo Mundial de Saide (OMS), para a qual o indice sobre uma cidade
ou regido seria em torno de 0,05%.

5.7 A ANALISE DOS DADOS

Os registros obtidos a partir de entrevistas, observacoes, anotagdes, verificacdo de
documentacBes e registros fotograficos nos permitiram perceber situacdes que retratam
momentos de ensino e como eram esses momentos em relacdo ao desempenho de Sophie no
desenvolvimento de atividades em funcdo de determinada situacdo na qual se encontrava.
Sobre a questdo da situacdo, Aumouloud (2007, p. 31) discorre sobre a TSD de Brousseau,
para o qual o objetivo da teoria “€ caracterizar um processo de aprendizagem por uma série de
situagBes reprodutiveis conduzindo frequentemente a modificagdo de um conjunto de
comportamentos dos alunos”.

Ante ao contexto em que Sophie se encontrava, ha de se ressaltar a sua condicdo de
cegueira e a situacdo didatica que Ihe era posta. Ao se embrenhar em estudos sobre a situagao
didatica, Aumouloud (2007, p. 33) chama atengdo para o fato de que o objeto central das
situacOes é a situacao didatica definida como:

O conjunto de relacBes estabelecidas explicitamente e/ou
implicitamente entre um aluno ou grupo de alunos, um certo milieu
(contendo eventualmentee instrumentos ou objetos) e um sistema
educativo (o professor) para que esses alunos adquiram um saber
constituido ou em constituicdo (BROSSEAU,1978, tradugdo nossa
apud ALMOULOUD, 2007, p. 33).
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Convém observar que a situacao didatica na qual Sophie estava inserida carecia de um
olhar a mais: tornava-se necessario que a aluna se adaptasse ao meio, segundo preconiza uma
das trés hipdteses da teoria das situacfes, mas ressalte-se que nesse caso em particular, havia a
necessidade de estabelecer uma dialética do milieu com a discente, ou seja, nessa situacao, o
meio foi adaptado a aluna que se adaptou ao meio.

Assim, nos pareceu adequada a estratégia de aplicacdo da TSD em matematica,
estabelecendo um contrato didatico, segundo Brousseau (1986 apud AUMOLOUD 2007,
p.89), no qual de forma explicita ou ainda que explicitamente, se determinam pela reparticéo,
responsabilidades entre professor e aluno.

Vale ressaltar que objetivo da pesquisa foi analisar os efeitos da desbrailizacdo em
aulas de matematica escolar para uma aluna cega incluida no ensino regular. A condi¢do do
ambiente da escola regular ndo se encontrar adequado ao nivel da necessidade pedagogica de
Sophie, na escola regular, nos induziu a concentrar atencdes para os atendimentos que eram
realizados no Instituto Especializado, no horério contrario aquele da primeira matricula,
portanto, no periodo matutino, sempre acompanhada de sua irma e de sua genitora.

Esses momentos de interacdo em que Sophie e sua irmd Alice se dedicavam aos
estudos em escolas especializadas representavam, principalmente para Sophie, 0 momento de
aprendizado de matematica, em que pese as relacBes entre 0s assuntos vistos em sala de aula
da escola regular e os acessos de informacdes que ocorriam de forma verbalizada com
registros em relevo comum e também em relevo em cédigo Braille.

Assim, nos atendimentos especializados foram trabalhados recortes de aulas que a
professora da escola regular aplicava, a fim de que a aluna acompanhasse as aulas e
principalmente com o objetivo, para a familia, de que a aluna tivesse um rendimento
satisfatorio nas avaliacOes intervalares. Nas sessfes de aulas/atividades que a familia
permitiu-se acompanhar Sophie, foram estudados os assuntos: Opera¢Ges com numeros
decimais, estudos de angulos com reconhecimento de estruturas geomeétricas e estudos de

fracdes.
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CAPITULO 6

ANALISES E DISCUSSOES DOS DADOS

6.1  ANALISES INICIAIS

Neste capitulo descreveremos analises dos processos de ensino e aprendizagem em
sala de aula de escola regular e em sala de aula ndo regular, caracterizada como sala de
recursos em escola especializada e assim investigar os caminhos percorridos por aluna cega
no sentido de ver-se em sala de aula, em condi¢cdes de acompanhar os procedimentos
metodoldgicos apresentados pela professora em contraste com os desenvolvimentos
disponiveis em escola especializada e as escolhas de estratégias de ensino que pudessem
atender as suas necessidades educacionais especiais e nesse interim, analisar os efeitos de
episodios de desbrailizagdo em aulas de matemaética escolar.

Nesse sentido, essas primeiras impressdes sdo relativas ao momento primeiro de
ambientacao em relacdo a iniciacdo de um estudo posterior mais sistematico.

No desenvolvimento da atividade proposta em ONRO1, a aluna mostrou desestimulo
ao perceber que ndo conseguia compreender a dimensao entre 5/4 comparado a 3/2. Mesmo
com o trabalho desenvolvido na escola especializada, a aluna relutava em se permitir adentrar
naquele universo de nimeros que, para existirem, teriam que ser representados a partir de uma
divisdo. Isso trazia algum desconforto, entdo, a op¢do de sair dessa dificuldade de
compreensdo e partir para a manipulacdo de recurso pedagdgico tatil revelou-se mais
interessante. Com essa estratégia houve condicGes de continuarmos o trabalho.

O acesso de Sophie ao Braille, relativo aos sinais matematicos somente ocorriam a
partir de que se explicasse a necessidade do tateamento do Braille. Segundo a mée de Sophie,
ao iniciar os estudos de Braille, ainda crianga, Sophie machucou a mdo com o esforco que
fazia para manipular o puncéo da reglete, o que provavelmente tenha contribuido para que ela
ndo gostasse do Braille, j& que Ihe era desconfortavel ter que fazer, e que percebemos de
acordo com nossas observagdes, que de fato, havia uma relutancia em aceitar e gostar do
Braille. Apesar desse desconforto, cedia pouco a pouco e ia escrevendo letra por letra, sinal
por sinal, em movimentos ainda relutantes.

Assim, ap0s um relato sobre a situacdo hipotética do aniversario citado no capitulo
quatro, foram feitos os devidos registros dos elementos matematicos que nos interessavam,

eliminando outros que poderiam ser descartados. A situagéo foi escrita como:
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- Ao comparar 0s numeros racionais 5/4 e 3/2, podemos afirmar que:

a)5/4>3/2, b)5/4<3/2ouc)5/4=3/2?

Esse breve texto foi escrito em Braille por Sophie, relativo a atividade ONRO1, porém,
em funcdo dos desenvolvimentos dos didlogos preparatérios para a contextualizacdo que
envolvesse 5/4 e também 3/2, a continuidade da aula em relacéo a diviséo classica a fim de
que se percebesse que a fragcdo 5/4 equivaleria ao decimal 1,25 e que 3/2 equivaleria ao
decimal 1,5, para efeitos comparativos mais proximos de seu cotidiano, ndo ocorreu, pois ja
ndo havia mais tempo de trabalho.

O recorte do momento em que esse episddio tomou corpo remete a realidade de uma
aluna que, segundo relato da mde, ndo aceita a cegueira e que de acordo com nossas
observacdes, entende o contato com o Braille como uma maneira de transpor obstaculos de
acesso a informacBes em matematica, assim como um elo, a fim de se permitir uma

proximidade maior consigo mesma.

Sobre ANGULOS

Por tratar-se de assunto em que a propria constituicdo do ambiente permitiria trabalhar
de modo pratico, esse estudo revelou-se mais produtivo que o anterior, haja vista a
colaboracdo mais efetiva de Sophie para o desenvolvimento da aula. Também podemos dizer
que foi mais produtivo ante uma maior receptividade da aluna e por ter demonstrado maior
interesse em aprender o assunto de forma mais efetiva, querendo descobrir o assunto além das
obrigacdes restritas a sala de aula da escola regular.

A percepcao tatil foi fundamental para que gradativamente, avangos fossem obtidos.

Um recorte sobre a aula de geometria se faz necessario a fim de que pudéssemos tecer
algumas consideragdes a respeito do desenvolvimento do trabalho, a partir do trecho:
(P) - Como dizemos para uma “coisa” que nao tem fim?
(S) - Infinita.
(P) - E isso. Podemos concluir que poderiamos colocar quantos cubinhos em cima de uma
mesa sem fim?
(S) - Infinitos.

Esse contexto permitiu a expanséo do sentido conceitual do ‘muitos’, ‘muitos muitos’
para o infinito, o que nos permitiu avancar na analogia, dessa vez a fim de substituir os
cubinhos por pontos Braille, mantendo-se, a partir dessa nova “visualizagdo”, a concepcao de

“infinitos”.
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Podemos inferir ainda que o estudo foi mais produtivo por ter conseguido extrair de
analogias utilizadas, os elementos necessarios para atingir o foco que, no momento discorria
sobre angulos.

Aumouloud (2007, p. 93) reporta-se a um termo designado como “efeito de contrato”,
da teoria das situagdes didatica de Brousseau. Nela, Brousseau se refere ao uso de estratégias
realizadas pelo administrador do contrato didatico, o professor, no sentido de aplicar
estratégias de facilitacdo do processo, tirando do aluno a oportunidade de se desenvolver de

acordo com seu proprio ritmo. De acordo com Brousseau, a respeito de um desses efeitos:

El efecto < topaze >y el control de la incertidumbre

La primera escena del célebre < Topaze > de Marcel Pagnol ilustra
uno de los procedimientos fundamentales: Topaze hace um dictado a
un mal alumno. No pudiendo aceptar muchos errores demasiado
aberrantes y no pudiendo tampoco decir diretamente al alumno que ha
omitido el plural de una palabra, < sugiere > la respuesta
disimulandola dentro de codigos cada vez méas transparentes. [...] .El
fracaso completo del acto de ensefianza esta representado por una
simple orden: por una < s > a < cordero > el profesor ha terminado por
tomar a su cargo lo esencial del trabajo. (BROUSSEAU, 1986, p. 6).

Assim, o professor, ao tentar apresentar um mesmo problema de forma mais ténue
para o aluno a fim de que este obtenha sucesso, incorre uma situacdo de conduzir o contrato
ao efeito Topaze.

Segundo Silva (2008), referindo a esse tipo de efeito didatico preconizado por
Brousseau (1986), esse efeito se estabelece a medida que ha deterioracdo do objetivo primeiro
estabelecido pelo professor no processo de ensino, relegando este a um plano diferente
daquele que havia sido planejado inicialmente. Sobre a natureza do nome topazio referente ao

texto de Brousseau (1986), temos o seguinte entendimento de Silva (2008),

Esse nome provém da peca de teatro homénima76, cuja primeira cena
se passa em uma sala de um colégio interno. Seu protagonista,
Topazio, faz um ditado a um aluno, que demosntra muita dificuldade
para executar a tarefa. Ele ndo pode aceitar um excesso de erros
grosseiros, mas também néo deve dizer abertamente ao aluno qual € a
ortografia correta. ~ Comeca, entdo, a sugerir-lne a resposta,
dissimulando-a sob codigos cada vez mais transparentes. (SILVA,
2008, p. 64)

76 Referéncia 2, em nota de rodapé, do texto de Silva (2008): “homonima®: Essa obra, langada em 1928, tornou-
se célebre em poucas semanas e com ela Marcel Pagnol comegou sua verdadeira carreira de autor dramatico.”
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Embora ndo tenhamos obtido, como aborda Aumoloud (2007, p. 95), um efetivo
“engajamento pessoal do discente”, ndo podemos caracterizar essa situagdo como um efeito
do contrato didatico, tanto no sentido de demasia do uso de analogia, quanto de efeito
“topaze”. Esses efeitos de contrato podem ser entendidos como nédo aplicaveis a essa situacéo,
haja vista que os avangos obtidos por Sophie ndo possuiam carter de progressdo de
escolaridade’’, mesmo considerando que nos estudos relacionados & ambientacdo primeira,
alguma relacdo pudesse ser estabelecida nesse sentido. Por outro lado, num contraponto em

relacdo a abordagem dos pesquisadores se apresenta em funcdo de que, para Vigotsky,

Librado a su propria suerte, incluso privado de toda ensefianza, el nifio
emprende el camino del desarrollo cultural; dicho de outro modo, en
el desarrollo psicoldgico natural del nifio y en el ambiente que lo
rodea, em la necesidad de cominicacion com esse ambiente, estan
insertos todos los datos necesarios para que se realice algo asi como
una autoignicién del desarrollo cultural, del paso espontaneo del nifio
del desarrollo natural al cultural. (VIGOTSKY, 1997, p. 187).

Essa abordagem mostra que, apesar de privada de ensino, a crianga caminha em
direcdo ao desenvolvimento cultural, por si mesma. Nesse sentido, para Sophie, o caminhar,
dada sua condicdo psicoldgica de deficiente e, além disso, de ndo aceitacdo da cegueira,
estudar matematica em Braille representou um contraponto ao efeito do contrato didatico, se
se considerar o primeiro ponto do contrato firmado entre Sophie e o0 pesquisador.

Segundo Vigotsky (1977), podemos dizer ainda que no desenvolvimento psicoldgico
natural de Sophie e no ambiente envolvido, assim como na necessidade de comunica¢do com
esse ambiente, estavam inseridas todas as informacgdes necessarias para que se realizasse algo
assim como uma autoignicdo, um despertar de um interesse proprio em querer aquela
superacéo, a partir do desenvolvimento natural e cultural.

As interacOes entre 0 ambiente de trabalhos com participacdes eventuais da genitora,
do acompanhamento do pesquisador e da interacdo da irma Alice, trouxe a Sophie estimulos
que ela assumiu como passiveis de serem trabalhados, acatando-os e se deixando conduzir
pelas atividades propostas e nesse sentido podemos entender como uma ilustracdo do carater
de um contrato didatico estabelecido.

A condicdo de irmandade entre Sophie e Alice permitia com que uma extensao da sala
de aula fosse observada nos demais espacos e essa potencializacdo do espaco social escola

trazia conforto a Sophie, proporcionando uma seguranca que desprotegia, no sentido de ficar

"7 Escolaridade no sentido de promog&o de ano escolar, de um para outro ano imediatamente posterior.
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dependente da irma e ndo buscar meios proprios de desenvolvimento, que também caracteriza
outra forma de contrato, sem que se configure uma classificacéo diferente para contrato, mas
os atores envolvidos no processo contribuem para um redimensionamento do contrato
primeiro.

Nessa situagdo, 0 aspecto social vivenciado em sala de aula da escola regular permitia
a Sophie o apoio para que pudesse chegar com mais desenvoltura ante as atividades propostas
em sala de aula de escola especializada. Naturalmente as atividades aqui mencionadas nao se
referem as atividades de matematica desenvolvidas em escola especializada, apenas, mas as
atividades diversas que estavam relacionadas as atividades matemaéticas, como por exemplo,
as tentativas da mae em explicar os assuntos, 0 que j& constituia um inicio do processo de
ensino.

Segundo a genitora de Sophie, certo despreparo ou intencdo de mostrar isso de forma
bem clara ficava bem evidente na escola; e mais ainda, uma ‘atmosfera’ de descrédito por
parte dos profissionais da escola sobre quais avancos Sophie poderia ter e de que forma iria a
escola atender as necessidades educacionais daquela crianca era um questionamento que
ficava no ‘ar’.

Essa situacdo ndo deixava de ser percebida por Sophie, que a certa altura de uma das
aulas, queixou-se de que “ninguém queria fazer trabalhos com ela”.

Sobre essa questdo, Vigotsky ja dizia que tanto os aspectos natural e cultural nos
remetem a uma profunda reavaliacdo do critério moderno da educacdo de criangas com

deficiéncia. Segundo o autor,

Ambos aspectos, tomados en su conjunto, nos llevan a una profunda
revaloracion del criterio moderno de la educacién del nifio anormal. El
criterio tradicional partia de que el defecto significa ua carencia, un
dafo, una insuficiencia, que limita y restringe el desarrollo del nifio, el
qual se caracterizaba ante todo desde el angulo de la pérdida de tales o
cuales funciones. Toda la psicologia del nifio anormal se h&
construido, por lo general, segiin el método de restar las funciones
perdidas a la psicologia del nifio normal. (VIGOTSKY, 1997, p. 187).

Assim, Sophie por vezes era isolada, pois ndo se via Sophie; se via, em consonancia
com Vigostsky, a deficiéncia de Sophie, por ser esta, uma espécie de critério primeiro. Nesse
sentido, Sophie era de imediato confrontada com sua falta, com sua limitacdo, como a
legitimar impossibilidade de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, Vigotsky considera que a crianca deficiente estaria a sombra da

crianga normal, haja vista que entendia que a psicologia da crianga deficiente se ha construida
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em fungdo das perdas verificadas em criangas ndo deficientes, e ndo em uma psicologia de
criangas deficientes.

Em sua teoria de interacdo social, Vigotsky percebeu que os elementos de interacdo
proporcionam condi¢fes de desenvolvimento, nos sentidos de desenvolvimento natural e
cultural.

A relatividade de como se percebe a deficiéncia era uma das abordagens de Vigotsky,
mas a necessidade de reavaliar os caminhos da educacao era entendida como uma necessidade
mais contundente.

A contemporaneidade do texto de Vigotsky também chama a atencdo por passar a
impressao de que houve uma espécie de estagnacdo, uma espécie de inércia e que 0 avango na
educacdo de criancas deficientes ainda urge.

Sophie engquanto cega se ressentia até mesmo da forma como algumas pessoas a ela se
dirigiam, como se essas pessoas estivessem com receio de pronunciar palavras fora de ordem.
Sobre essa questdo de fala, expressdes como apalpar, ver, sdo compreensiveis ante a aplicacdo
do sentido de entendimento e ndo do significado literal que apresentam.

Embora Sophie ndo consiga lidar com a questdo da cegueira ainda e nesse sentido
apresente dificuldades em ser ver enquanto pessoa cega, consegue se reconhecer enguanto
pessoa que necessita estudar o Braille para que possa se desenvolver, mesmo que para isso
utilize a matematica como ferramenta.

Essa postura de reconhecimento de inconclusibilidade vem ao encontro da
preconizacao de Freire (1996), que poderiamos extender esse sentido de inconclusdo tanto
para quem aprende quanto para quem ensina, com o incremento de necessidade de evolucdo
dos elementos constituintes do meio necessario para elevar o grau de educabilidade.

Sophie entdo, mesmo aparentemente dispersa por algumas vezes, percebia que
precisava avancar a fim de que sua educagao progredisse. A fim de que pudesse lapidar sua
conclusibilidade, com os meios que dispunha.

Na continuidade da atividade sobre os pontos que estariam por sobre um plano, o
recorte utilizado a partir da exemplificagdo fisica dos cubos do material dourado, como se
pontos fossem, por sobre a mesa de trabalho, possibilitaram uma ‘visualizacdo’ sobre a
questdo do infinito ‘quantificavel’.

Assim, o infinito entdo se apresentava de forma “palpavel” a partir dessa acao
manipulativa e nesse sentido, avancamos na abstracdo em relacdo a reta para dar conta da
conceituacdo de que a reta sugere um enfileiramento infinito de pontos alinhados, sendo as

repostas apresentadas por Sophie como apontando nessa direcgéo.
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Foi necessario descontruir a ideia de que a reta era um “pedago” de reta, como se fosse
numa régua a “representante” de uma reta. Essa concep¢do errbnea de reta constituia uma
dificuldade para o entendimento da nocao intuitiva de angulo. Visto de forma isolada, esse
fato poderia ser visto como um erro de Sophie. Porém reconheceriamos como erro caso
soubesse como seria a forma correta e a partir desse ponto tivesse se referido a questdo de
forma errada, entdo teriamos um erro.

Sobre o fato do papel do erro na aprendizagem, ao responder que nao sabia 0 que era
uma reta, podemos entender que Sophie estava em processo de construcdo do que seria reta.
Segundo Aumouloud (2007),

Uma das preocupacdes dos pesquisadores em ciéncias humanas [..] €
compreender em que condigBes as criangas adquirem conhecimentos e 0
processo que facilita a construcdo desses conhecimentos. [..] o0s
pesquisadores em didatica da matematica fundamentam-se em algumas
hip6teses das pesquisas psicogenéticas e da psicologia social, mais
especificamente na ideia de que “aprende-se em situagdo de ag¢do”, além da
nogdo de desequilibrio de Piaget. De acordo com essa Visdo, 0S
conhecimentos saem de um estado de equilibrio e passam por fases
transitdrias, nas quais os conhecimentos anteriores ndo funcionam bem. A
superacdo desse momento de desequilibrio, para um novo estigio de
equilibracéo, significa que houve uma reorganizagdo dos conhecimentos em
que as novas aquisi¢des foram integradas ao saber antigo. (AUMOULOUD
2007, p.129)

Sobre o universo de ensino e aprendizagem podemos inferir que, naturalmente a
relacdo dual entre erros e acertos implica em uma necessidade do processo. No processo,
interessante considerar o papel dos entraves ou obstaculos que interferem no aprendizado.
Segundo Aumoloud (2007), Brousseau, inspirado pela teoria da equilibragéo de Piaget e pela
nogdo de obstaculos desenvolvida por Bachelard, entende o erro como a expressdo ou
manifestacdo explicita de um conjunto de concepgdes espontaneas ou reconstruidas, que, a
partir da integracdo de uma rede coerente de representacdes cognitivas, constituem-se em
obstaculos a aquisicdo e o dominio de novos conceitos. Para Aumoloud (2007), para a

superacao de obstaculos, 0 erro € uma passagem obrigatdria e refere-se a Brousseau em

O erro ndo € somente o efeito da ignorancia, da incerteza, do acaso
[...], mas o efeito de um conhecimento anterior que, por um tempo, era
interessante e conduzia ao sucesso, mas agora se mostra falso, ou
simplesmente inadaptavel. Os erros desse tipo ndo sdo erraticos e
imprevisiveis, mas se constituem em obstaculos. (BROUSSEAU,
1983, p. 171, traducdo nossa apud AUMOLOUD, 2007, P.132).
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Sophie mostrava-se errando e avangando, em seu ritmo, a partir das experimentagcdes
dialogadas e das manipulacbes de objetos tatedveis. As superagdes dos obstaculos néo
ficavam tdo evidentes a principio, pois ocorriam em funcdo de seu préprio tempo de
maturacao e equilibracdo de seus pensamentos.

Assim, podemos inferir que as respostas apresentadas, explicitadas a partir do dialogo
a respeito de analogia feita por ocasido da sugestdo de exploragdo de regides angulares em seu
préprio corpo (p. 115) configuram construgdes de Sophie, em detrimento ao erros.

Em um dos poucos momentos em que Se permitiu adentrar no universo matematico,
Sophie teve curiosidade de saber se poderia ela mesma construir uma figura e entdo uma
estratégia foi apresentada para que fizesse a da construcdo de uma figura quadrada, o que foi
possivel a partir do uso de uma folha de papel 40 kg em tamanho de reglete, uma peca
quadrada de um jogo de blocos l6gicos, um lapis simples e uma peca retangular do tamanho
de uma folha de emborrachada de 21,2 x 30,5 cm, com 0,8 de espessura, que tinha a fungéo de
absorver os impactos que Sophie fazia ao pressionar o lapis contra o papel 40kg, tendo como
suporte o retangulo emborrachado.

Essa postura de Sophie remete a uma quebra de contrato, na qual assumiu um
problema para si. Esse gesto representou que a devolutiva sugerida pelo professor foi
trabalhada e além dela, um interesse proprio em assumir uma tarefa estava posta.

Portanto, para o caso em particular, pode ser entendido como uma ‘devolutiva’ a partir
do que foi assumido por Sophie.

Nesse sentido, segundo Freitas (2008),

A devolucdo, aqui, tem o significado de transferéncia de
responsabilidade, uma atividade na qual o professor, além de
comunicar o enunciado, procura agir de tal forma que o aluno aceite o
desafio de resolvé-lo, como se o problema fosse seu e ndo somente
porque o professor quer. Se o aluno toma para si a convicgéo de sua
necessidade de resolucdo do problema, ou seja, se ele aceita participar
desse desafio intelectual e se consegue sucesso nesse Seu
empreendimento. (FREITAS, 2008, p. 82,83).

A deciséo de Sophie, de acordo com sua subjetividade, fez com que, a partir de sua
curiosidade, uma tarefa que poderia ser considerada simples para outros alunos, para ela
constituiu-se em um problema, a questéo de ter construido de acordo com a figura 35 (p.133),
seu proprio problema, que nasceu de seu interesse proprio em querer mostrar para si que era

capaz de construir seu proprio quadrado.
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Segundo Polya, (1995, p. V), “O problema pode ser modesto. mas se desafiar a
curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas. quem o resolver pelos seus proprios
meios experimentara a tenséo e gozara o triunfo da descoberta”. Essa experiéncia vivenciada
por Sophie ilustrou a assertiva de Polya.

A dificuldade de escrita em Braille estava, entre outros motivos, relacionada aos
longos periodos de falta de contato com o Braille e quando estes ocorriam, eram por periodos
de curta duracdo, com menos tempo dedicado a escrita de codigo matematico Braille quando
comparado as outras disciplinas.

Ressalte-se que um dos fatores fundamentais para o atendimento individualizado
oferecido pela escola especializada é que o aluno deve levar o registro do contetido que esta
sendo trabalhado em sala de aula, a fim de que o professor especializado tenha condicdes de
trabalhar em consonancia com os objetivos do professor da escola regular, em se tratando do
conteddo.

Nesse sentido, a medida que Sophie estivesse na escola especializada, mas nao tivesse
levado o assunto de sala de aula, o professor trabalharia considerando o fato de que a aluna ja
estaria ali no ambiente, mas poderia incidir em um trabalho contrario as orientacbes do
professor de classe regular. Esse fato por vezes implicava em que a propria mée optasse por
ndo assistir a aula, pois sem o registro do assunto de sala de aula, preferia usar o tempo que
seria destinado a aula para exercer outra atividade. Presumivelmente este fato tenha
contribuido para a auséncia em duas aulas que ja estavam agendadas.

Tal situacdo refere a episodios de desbrailizacdo a medida que falta o Braille.

Essa condicdo de auséncia de contato com o cddigo Braille por vezes implicava em
uma desaceleracéo de aprendizado em Braille, 0 que exigia uma retomada de ritmo.

Ressalte-se que preferencialmente as aulas de matematica devam ocorrer com o texto
em Braille ja adaptado e preparado em relevo Braille, mas na maioria dos casos isso ndo era
verificado, sendo a escrita necessaria para a formacao de conceitos, realizada no momento em

que a aula acontecia.
6.2  ANALISES RELATIVAS A SEQUENCIA DE ENSINO PARA SOPHIE
As atividades desenvolvidas nessa etapa da pesquisa requerem a utilizacdo de tabelas

demonstrativas de aspectos mais pontuais, assim como figuras das atividades mais

expressivas. As codificacOes da tabela 14 (p. 137) serdo aqui referenciadas.
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O desenvolvimento destas atividades implicou, em sua maioria, em leituras de folhas
escritas em Braile.

Os registros relativos ao M1, AC mostrados nas figuras 39 a 42, embora tenham sido
originalmente trabalhados com figuras em relevo e escritas em Braille, sdo aqui mostrados
enquanto figuras comuns, a titulo ilustrativo.

Para a presente pesquisa, 0s registros de escrita em Braille, assim como adaptacdo de
figuras em relevo, foram feitos totalmente em folhas brancas, e nessa condicdo, ndo ha
contraste de cores. A altura do ponto em Braille € suficiente para a leitura com a ponta dos
dedos, porém ndo reflete sombra suficiente para que as cameras fotograficas disponiveis para
0 registro dessas imagens conseguissem captar imagem nitida.

Nessa situacdo de limitacdo técnica, uma estratégia utilizada para que as imagens se
tornassem mais visiveis em folha impressa foi utilizar um pincel marcador para
retroprojetores, de 2 mm, no verso da folha, em cada ponto Braille produzido. Essa técnica
demandou tempo e seu efeito de contraste em lado inverso da folha ndo garantiu a totalidade
da nitidez que seria necessaria para uma visualizacdo de melhor qualidade, porém permitiu
uma impressdo que sugere percepcdo melhor que a dos pontos Braille.

Assim, descrevemos os resultados dos momentos M1 a M6.

M1

Assuntos de Classe M1 Cap 5,sub 5.6.1 Cddigo AC

Para este momento as atividades desenvolvidas foram:;

1) Sendo as retas r e s paralelas, o que se pode afirmar em relacdo ao angulo x?

FIGURA 39 — Duas retas paralelas ‘cortadas’ por uma
transversal determinam angulo x, correspondente
ao angulo de 53°
FONTE: Autor
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Para estes momentos de aula, buscava-se a conciliacdo entre os assuntos estudados em
sala de aula de escola regular e assuntos relacionados a evolucgao da pesquisa.

Nesse sentido, a aluna apresentava pouca desenvoltura para responder de imediato as
questdes, mas respondia corretamente em relacdo aos posicionamentos de retas e correlacédo
de éngulos.

As dificuldades em matemaética surgiam quando Sophie tinha de caminhar sozinha e
com isso faltava—lhe a certeza sobre o que deveria fazer.

Os registros foram pontuais e a aula serviu também para que a aluna tivesse um
contato a mais com o cddigo Braille.

Para a atividade AC da figura 39, a aluna ndo apresentou dificuldade em estabelecer a
correspondéncia entre a congruéncia dos angulos e as retas paralelas, respondendo

corretamente a questdo. (22 questdo , item ‘a’ da atividade).

2) Sendo as retas r e s paralelas, nas figuras abaixo, determine o valor de x.

a)

A
L

FIGURA 40 — Angulo formado por 2x é igual a 140°
FONTE: (Giovanni e Parente, 1999, p.179)

A atividade AC da figura 40 apresentou uma dificuldade a mais, pois a aluna deveria
perceber que o dobro de um valor x deveria fazer com que o angulo em questdo fosse
correspondente a outro angulo, alterno. Para isso, a manipulacdo de 2x = 140 se fazia
necessaria. Esse procedimento de resolugdo de problema a partir de inversdo de operacao ndo
consistia em conhecimento ja firmado por Sophie. Apresentava dificuldade em opera¢es com

*’8 conseguiu o resultado

divisdo. Apos algum tempo e a partir de algumas ‘pistas verbais
correto.
Neste ponto podemos inferir que parte da dificuldade enfrentada por Sophie estava

relacionada as duvidas relativas as demonstracdes de linguagem escrita em Braille,

"8 As chamadas “pistas verbais’ sio usualmente utilizadas no universo da deficiéncia visual no sentido de auxiliar
visualiza¢Bes. No presente caso, mudanca de operador, na inversao de operacdo por ocasido de deslocamento de
um operador, de um primeiro membro da equacao, a esquerda desta, para o segundo membro, a direita desta.
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configurando episodios de desbrailizacdo, entretanto, aspectos relacionados diretamente a
obstéaculos didaticos foram observados.

A dificuldade em estabelecer seguranca na translineacdo de 2x enquanto operador
multiplicativo

A escrita em Braille era pontual, apenas para tatear um pouco e com isso ‘ganhar’

tempo para organizar seu pensamento em busca da resposta.

b)

Ix+30

Tx-00

FIGURA 41 — Angulo formado por 7x-90 é igual a
angulo formado por 3x-30
FONTE: (Giovanni e Parente, 1999, p.179)

Para a atividade da figura 41, houve necessidade de escrita em Braille a fim de que
uma visualizacdo mais ampla da questdo fosse observada. A necessidade de manipulacéo
algébrica ap6s o entendimento de que sendo angulos correspondentes seriam céngruos, fez
com que Sophie tivesse que ler e reler a questdo. Apesar de releituras, a iniciativa de fazer
sozinha blogueava acOes e entdo, a partir de alguns comentérios a respeito do
desenvolvimento possivel do problema fez com que, paulatina e gradativamente, a aluna fosse
construindo um resultado.

Essa situacdo pode remeter a fase de formulagédo da teoria das situacOes didaticas de
Brousseau (1986). Segundo Freitas (2008), nessa fase o aluno ja utiliza na solucdo de
problemas uma linguagem mais apropriada, a fim de explicitar as aplicag0es da teoria.

Entretanto, se se considerar que, no universo escolar de Sophie a comunicacao escrita
era o Braille, a utilizacdo desse sistema para expressar seu desempenho ficou, por vezes,
comprometida. Esse fato se reproduziu ao tentar descrever, em Braille, o caminho percorrido

para encontrar a resposta adequada.
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A apresentacdo do resultado ndo poderia ser considerada como argumento para dizer
que Sophie havia aprendido a resolver problemas daquela natureza, mas mostrava a ela que
haveria uma possibilidade de fazé-lo, caso utilizasse o cddigo Braille. (22 questdo, item ‘b’ da
atividade).

c)

2x-30

F 9
¥

A+

FIGURA 42 - Angulo formado por 7x-90 é igual ao angulo reto
FONTE: (Giovanni e Parente, 1999, p.179)

A atividade AC da figura 42 foi resolvida de modo anélogo a AC da figura 41, no
sentido de que havia ainda inseguranca nos processos de manipulacdo algébrica. (22 questdo,
item ‘¢’ da atividade).

Essa inseguranca pode ser entendida como uma ilustracdo de obstaculo epistemoldgico
em relacdo a manipulacdo de numeros relativos e seu jogo de sinais. Segundo Aumoloud
(2007),

“o sinal ¢ assimilado como um estado que simboliza um adjetivo.
Assim, apareceu indicios de uma confusdo (+ ou -) 0s sinais
operatorios e 0s sinais predicativos, em que 0s primeiros designam
uma acdo (acrescentar, diminuir) e os segundos qualificam um estado
(positivo ou negativo). (AUMOLOUD, 2007, p. 160-161).

A necessidade de fazer o desenvolvimento de expressdo comparativa entre a equacgao
proposta na figura 42 com um angulo reto ndo representou obstaculo, entretanto ao fazer a
substituicdo do angulo reto por seu valor relativo, percebemos uma caracterizacdo de
obstaculos a respeito da decisdo qual Sophie deveria decidir em qual momento os valores

seriam tratados como operatorios e em quais seriam tratados enquanto predicativos.
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M2

Soma de angulos internos de poligono | M2 | Cap 5, sub 5.6.1 | SA

Para este momento duas atividades foram desenvolvidas. As figuras 43 e 45 sdo
originalmente as figuras em relevo manipuladas por Sophie, enquanto que as figuras 44 e 46
sdo representacdes dos croquis de preparacdo para a adaptacdo dos relevos. Assim, A figura

43 traz o0 enunciado em Braille, que transcrito para a linguagem em tinta significa:

P) Na figura, a= 110 e b=120°. x=?

FIGURA 43 - Determinacdo de angulos internos de um poligono, em
alto relevo: Elementos em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 44 — Croqui: adaptacéo de poligono para determinagéo
de angulos internos de um poligono
FONTE: Autor
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Na atividade SA da figura 43 Sophie utilizou os conceitos de soma de angulos internos
de um triangulo e ap6s um tempo de andlise sobre a questéo, relacionou o angulo externo ao
triangulo, do lado esquerdo da base com o angulo interno do mesmo lado do triangulo
(correspondente ao lado direito da figura 44). Em sua analise, percebeu que no interior do
tridangulo, o angulo esquerdo poderia ser somado com o angulo externo esquerdo e que sua
soma seria igual a 180°. Nessa operacdo preferiu ndo escrever, mas comentar que o que
“faltava” para 180° era o valor de 70°. Com raciocinio analogo, inferiu que o valor relativo ao
angulo interno direito deveria ser 60°.

Por ter a conceituacdo de soma dos angulos internos de um triangulo, deduziu que
deveria somar os angulos de 60° + 70°, o que resultou 130 graus. Para isso, preferiu escrever
em Braille porque teria que mostrar a professora quanto seria o valor de X, e escreveu 180 —
130 =50, que era o valor procurado.

Por se tratar de estratégia de resolucdo que havia possibilidade de fazer a analise por
partes, para que ela evitasse embaraco e ndo se atrapalhasse em ter que escrever e depois ter
que ler e fazer a andlise preferiu escrever apenas o que julgava necessario, que seria aquilo
que a professora iria ler, depois de transcrito.

Para a préxima atividade, ainda de M2, tivemos:

Angulos definidos por retas paralelas cortadas por Cap 5, sub
M2 ARCT
transversal 56.1

O enunciado em Braille da atividade mostrada na figura 45, transcrito para a

linguagem em tinta significa:
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P) Qual o valor do angulo x na figura:

FIGURA 45 - Determinacdo de angulos com relacdo entre angulos
e paralelismo de retas, &ngulos correspondentes, com respectivos
registros em Braille
FONTE: Autor

A-3O

X +40

FIGURA 46 - Croqui: Determinacdo de angulos internos e externos
de um poligono, com relag&o entre angulos e paralelismo de retas,
angulos correspondentes, angulos alternos e angulos colaterais
FONTE: Autor

Para a atividade ARCT da figura 45, Sophie ndo adotou a mesma estratégia da
atividade anterior. Preferiu ler cuidadosamente a questdo e analisar sobre a conceituacao de

posicionamentos relativos as retas paralelas e correspondentes congruéncias de angulos.
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FIGURA 47 - Instantaneo da aula: leitura em Braille, da expressao
2x - 30 = x + 40, para determinagdo de &ngulos internos e externos de
um poligono, com relacdo entre angulos e paralelismo de retas, angulos
correspondentes, angulos alternos e angulos colaterais
FONTE: Autor

A necessidade de manipulacdo algébrica fez com que fosse necessario escrever em
Braille para que, pouco a pouco, a resposta fosse construida. A construcdo da resposta contou
com o apoio do pesquisador, relativa a figura 46, em apresentar comentarios que
possibilitassem a evolucdo da questdo rumo a resposta correta.

O desenvolvimento das atividades referentes as figuras 39 a 46 possibilitaram a
percepcdo de que Sophie, apesar de conseguir alguns avancos parciais, carecia de mais
consisténcia as conceituacfes que possuia a respeito de angulos.

Percebemos também que a fim de que pudesse adquirir mais confianca e autonomia, a
escrita e leitura em Braille no decorrer dos trabalhos seriam fundamentais.

Nesse sentido, a insercdo de um milieu adequado, que para 0 presente caso seria
realizado com um milieu material, proporcionaria mais sustentacdo para um melhor

entendimento a respeito de angulos.

M3

Angulos e quadrantes M3 Cap 5,sub 5.6.1 AQ

A manipulagdo de recursos auxiliares para o desenvolvimento da atividade AQ foi

especialmente diferente, devido a um novo contrato, implicito.
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A necessidade de um instrumento que possibilitasse avangos com ‘impressoes tateis de
estudo de angulos’ foi posta em curso a partir de um milieu material, a fim de melhorar a
compreensdo a respeito de regides angulares.

Neste novo contrato, a utilizacdo de um instrumento com desvio de func¢éo foi o que
fez a diferenca. Para a definigdo de quadrantes foi utilizado o transferidor T360A em sua
funcdo de instrumento de graus juntamente com a régua da reglete, porém esta Gltima fora de
sua fungao, funcionando entdo com uma régua em “L”, executando a fun¢ao de esquadrante79.

Assim, fixava-se uma das partes da reglete no eixo positivo de OX e a outra parte no

eixo positivo de OY, o que conduziu Sophie, ao | quadrante.

FIGURA 48 — 1° quadrante - localizacdo de centro do aparelho T360A
FONTE: Autor

Na localizacdo do centro do transferidor, de acordo com a figura 48, Sophie localizava
com a mao esquerda o centro do transferidor e com a direita realizava o posicionamento da
reglete em relagé@o ao centro do aparelho.

No prosseguimento da atividade, a figura 49 ilustra posicionamento de reglete.

79 . y - . . x
A palavra ‘esquadrante’ aqui assume a condigdo estrita de instrumentacdo de esquadrar cada quadrante, a
partir do movimento de rotagdo de uma reglete aberta ¢ disposta em ‘L’ por sobre os eixos ortogonais.
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FIGURA 49 - 1° quadrante — localizag&o do angulo zero, com reglete
FONTE: Autor

Esse procedimento contou com intervencdo do pesquisador no sentido de apoiar, no
centro do transferidor T360A, a reglete, a fim de que Sophie se dedicasse a leitura de Braille

no proprio aparelho e ao posicionamento da reglete junto aos pontos em relevo do angulo.

FIGURA 50- 1° quadrante — localizacdo do angulo zero, com reglete
1° quadrante — localizagdo do angulo zero, com reglete
FONTE: Autor

Para a determinagdo do 1° quadrante, Sophie precisava deslocar a reglete para a
posicéo relativa ao angulo de 90°, o que pode ser observado de acordo com a figura 50.
Nesse sentido, as fases relativas a TSD de Brousseau (1986), estavam em curso.

Sophie respondia de forma positiva a situacdo de devolucdo, de acdo, de formulacdo e
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encontrava-se em fase de situacdo de validacdo, e restava a situacdo de institucionalizagéo,

como sugere a figura 51.

FIGURA 51 - 1° quadrante — Finaliza¢&o de Sophie
FONTE: Autor

O processo de construcdo nao carecia de movimentos estanques e por sua propria
natureza, constituia-se em processo dindmico. A institucionalizacdo da situacdo ficava
caracterizada a partir da concordancia pelo professor e a partir desse ponto, de acordo com a
atividade, um novo trabalho se reiniciava, desta vez para mostrar o 2° quadrante.

Essa manipulacdo ndo ocorria de forma imediata, porém, ao seu tempo de exploracao
tatil e com intervencdes para fixacéo da reglete em um dos eixos.

Para os demais quadrantes o procedimento foi anadlogo. Embora néo tenha apresentado
dificuldades em identificar e mostrar os quadrantes, esse procedimento mostrou ainda alguma
inseguranca no manuseio dos recursos; primeiro, por ser novidade, segundo, por estar fora de
sua funcdo original, a reglete e por ser dobravel. Também alguma dificuldade em ajustar de
forma adequada, a linha da reglete por sobre o ponto dos angulos 0° no eixo positivo de OX e
90° no eixo positivo de OY, para o primeiro quadrante; Esta dificuldade surgia no momento
em que precisava fazer uma rotacdo no eixo da reglete ao fazer o transporte de eixos.

Para o 2° quadrante, a linha da reglete que servia como direcionador do eixo positivo
de OX deveria assumir o eixo positivo de OY por sobre o ponto relativo a 90°, enquanto que a
linha que antes apontava o eixo positivo de OY deveria ser deslocada para coincidir com 0

ponto relativo a 180°, no eixo negativo de OX.
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Ty z
mudl
1]

FIGURA 52 - 2° Quadrante — Posicionamento da reglete para
0 angulo de 180°
FONTE: Autor

Sophie acompanhou a mudan¢a, do primeiro para 0 segundo quadrante bem
atentamente e, livre, optou pelo posicionamento inicial do angulo de 180°, como mostra a

figura 52.

Figura 53 — 2° quadrante — leitura e localizagdo dos pontos em
relevo do angulo de 90°
FONTE: Autor

A escolha de localizacdo do angulo, ora por leitura do angulo através da escrita do
numero em Braille, ora pela identificacdo dos pontos em relevo era restrita a Sophie e de
forma autdbnoma, definia seus procederes, como percebemos na figura 53.

Nesse sentido, Sophie posiciona a reglete por sobre o eixo OY, de acordo com a figura
54,
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Figura 54 - 2° quadrante — posicionamento da reglete junto ao
angulo de 90°
FONTE: Autor

A definicdo apresentada de forma segura por Sophie pode ser observada de acordo

com a figura 55.

FIGURA 55 — 2° quadrante — apresentacéo de Sophie
FONTE: Autor

Esta apresentacdo de Sophie pode ser vista como a situacdo que antecede a fase da
situacdo de institucionalizacdo da teoria de Brousseau (1986). A passagem para a proxima
etapa da atividade mostra que Sophie superou a fase de situacao de institucionalizacéo.

Para o 3° quadrante, a linha da reglete que servia como direcionador do eixo positivo

de OY deveria assumir o eixo negativo de OX por sobre o ponto relativo & 180°, enquanto que
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a linha que antes apontava o eixo negativo de OX deveria ser deslocada para coincidir com o

ponto relativo & 270°, no eixo negativo de OY.

FIGURA 56 — 3° quadrante — posicionamento da reglete junto ao angulo de 270°
FONTE: Autor

A adocdo de um procedimento uniforme para o inicio da determinagdo de
quadrantes foi bem incorporado por Sophie, de acordo com sue procedimento particular.
Observamos que novamente Sophie inicia pelo que seria o fim do 3° quadrante, relativo ao
angulo de 270°, como mostra a figura 56.

Como procedimento propriamente normatizado, Sophie busca a localizagdo do angulo
inicial do terceiro quadrante no momento de finalizagéo, invertendo a acdo, partindo do maior
para 0 menor angulo, no sentido decrescente. Neste tipo de atividade aplicada para alunos
videntes, espera-se, na maioria dos casos, que os alunos iniciem pela ordem crescente, mesmo

que isso nao seja definido inicialmente.
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FIGURA 57 — 3° quadrante — posicionamento da reglete junto ao
angulo de 180°
FONTE: Autor

De acordo com a figura 57, a localizagcdo que Sophie realiza no aparelho, ora se apoia
nas raias, ora se apoia nos pontos em relevo, ora se apoia na escrita em Braille, localizada

junto a posicéo que o &ngulo ocupa no transferidor.

FIGURA 58 — 3° quadrante — apresentacédo
FONTE: Autor

O inicio do processo de manipulacdo do aparelho impde a necessidade de
intervencdo do pesquisador, em alguns momentos, a fim de que a precisdo do posicionamento
da reglete seja mantido, como mostra a figura 58.

Para o 4° quadrante, a linha da reglete que servia como direcionador do eixo negativo

de OX deveria assumir o eixo negativo de OY por sobre o ponto relativo a 270°, enquanto que
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a linha que antes apontava o eixo negativo de OY deveria ser deslocada para coincidir com o
ponto relativo & 360°, no eixo positivo de OX.

FIGURA 59 — 4° Quadrante
FONTE: Autor

Na figura 59 observamos a finalizagdo da atividade de um novo contrato, desta vez
com o objetivo de atender a necessidade da atividade AQ (angulos e quadrantes).

No desenvolvimento das atividades, algumas dificuldades relativas a leitura do sistema
Braille foram observadas por Sophie, devendo o aparelho ser submetido a mudanca do
posicionamento das escritas em Braille, localizadas no intervalo 180°<x<330.

Quanto as relacdes entre angulos e quadrantes, a aluna ndao apresentou dificuldade em
identifica-los de forma adequada.

Sobre a questdo verificada relativa as validacdes, chama a atencdo o fato de que a
linguagem possa ser usada de forma ampla, a fim de consolidar as explicitudes de um aluno
para validar suas respostas a um dado problema. De acordo com Freitas (2008, p. 100), “a
producédo de provas necessita que seja constituido um sistema comum de validag&o através de
uma linguagem oral ou escrita, no seio de um grupo social, mesmo se restrito a apenas dois
individuos™.

A questdo posta dessa forma pressupde generalizacdo, entretanto, no caso particular
de Sophie, carece de pontuagéo, no sentido de que a producgéo de provas para validacdo requer
validagOes constantes assessoradas pela figura do professor, haja vista a natureza do
empreendimento de Sophie, sem que esteja relacionada com questdes relativas a

escolarizacéo.
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As assessorias ndo podem e nem devem significar, para o presente caso, questdes
relativas a efeitos, entretanto, podem ser vistos como meios de manutengdo do interesse de
alunos com deficiéncia visual sob os efeitos de episddios de desbrailizacdo em querer estudar
matematica, diferentemente do interesse do aluno em estudar matematica devido a
necessidade de escolarizacao.

A estrutura matematica explicitada em codigo Braille pode ser compartilhada com
interlocutores que possuam esse conhecimento, do contrario ocorrerd uma validagdo em
carater unilateral, sem que o interlocutor possa acompanhar os detalhes da construcdo do
processo de escrita em Braille, a menos que possa contar com a intermediacdo de um
profissional de area da deficiéncia visual, a fim de que este possa realizar a transcri¢cdo do

texto em Braille para a linguagem em tinta, e com isso consolidar a fase de validacgéo.

M4

Manipulagéo de Transferidor M4 Cap 5,sub 5.6.1 MT

A aluna teve contato com o transferidor T360A e ap6s algum tempo de manipulacéo e
exploragdo tatil, fez perguntas a respeito. Falou que o ‘aparelho’ era grande e que sua irma
possuia um destes, s6 que bem pequeno.

Virou o transferidor, e sempre passando as méaos por sobre o aparelho, perguntou se
era da escola e por que ela ainda ndo tinha ‘visto’ ele. Foi respondido entdo que o transferidor
ndo pertencia a escola.

Continuou a explorar o transferidor e quis saber onde eu havia comprado. Respondi
entdo que nao havia comprado, mas que tinha desenvolvido, desde o planejamento até a
construcdo, especialmente para que ela tivesse acesso a informagdes sobre medidas de graus,
desde 0 até 360°, de acordo com observacdes apresentadas durante o processo de avaliacao de
pesquisa.

Foi explicado o porqué da construcdo do aparelho, mostrando a ela que a utilizagéo de
um transferidor de 360° seria necessaria a fim de que um estudante tivesse referenciais mais
precisos em relacdo a todo o ciclo de graduacdo de 0° a 360° por se tratar de um giro
completo na circunferéncia, enquanto que o outro aparelho, o transferidor de 0° a 180°,

representava apenas a metade do giro. A figura 60 mostra essa situagéo.
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FIGURA 60 - Explorag&o tatil do transferidor T360A
FONTE: Autor

Enquanto escutava essas consideracdes, a aluna parava um pouco mais e a partir de
alguns toques repetidos e por investidas mais demoradas em determinados pontos do
aparelho, dizia que nao estava entendendo como funcionava a manipulacéo.

Apbs a explicagdo classica e breve sobre o funcionamento de um transferidor
graduado para videntes, foi explicado que, para aquele transferidor adaptado, a partir de 0°,
havia pontos especiais para marcacdo® de angulos e dentre estes, uma marcacdo com um
ponto em relevo, de cinco em cinco graus, até 360°.

A aluna chamou a atengéo para o fato de alguns pontos do aparelho estar apagados e
com isso dificultava a identificacdo correta dos angulos. Também disse que as linhas
demarcatorias dos trajetos dos angulos estavam imperceptiveis e ndo dava para sentir direito o
baixo relevo, fato que deveria ser corrigido com acentuacdo de sulcos para melhor defini¢do
de linhas demarcatorias de trajeto de semirretas, em cima do aparelho, no proprio aparelho.

Relata que tem facilidade nas demais disciplinas, menos em matematica.

M5

Geometria tatil e escrita Braille M5 Cap 5,sub 5.6.1 GTEB

No desenvolvimento da atividade, a terceira coluna da tabela 16 deveria ser preenchida
a partir da exploracdo tatil e medicdo de angulos com o transferidor T360A, para todas as

figuras em relevo.

8 Sobre os elementos do transferidor T360A, ver apéndice E.
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Embora tenha sido inicialmente planejada a realizagéo de leitura dos angulos, isto ndo
foi possivel devido a limitagdes, que inicialmente identificamos como sendo o tamanho da
figura em relevo, que era menor que o tamanho do transferidor. Provavelmente devido a
estrutura do aparelho, que ainda esta em fase de estudos.

No desenvolvimento da atividade ocorreu a seguinte situacdo: A figura adaptada em
relevo e escrita em Braille apresentava um tamanho menor que o tamanho do transferidor,
como na figura 61, o que fez com que a leitura do angulo ndo pudesse ser realizada, pois 0
transferidor, figura 62, se sobrepunha ao tamanho da figura. Isso ocorreu devido a
inobservancia da correspondéncia das dimens@es do papel, ja que a adaptacdo em relevo foi
feita em papel 40 kg de 11 pol e o transferidor deveria ser trabalhado em papel com formato
minimo do tipo A3, portanto, maior que 11 pol. Assim, houve uma desproporcionalidade

entre o instrumento e o tamanho do papel, de acordo com esquema abaixo.

FIGURA 61 - Tamanho FIGURA 62 - Tamanho do transferidor T360A

da figura em relevo FONTE: Autor
FONTE: Autor

Nesse sentido, a ultima coluna da tabela 16 ndo pode ser preenchida de acordo com o
objetivo inicial de exploracdo tatil do transferidor T360A, porém h& possibilidades de
realizacdo de estudos futuros nessa direcéo.

As respostas foram feitas em folhas separadas, €, por vezes, erros de escrita em Braille
tinham que ser corrigidos. Para isso, a aluna dispunha de um apagador de letras em Braille,
que permite apagar apenas 0s pontos errados e assim imprimir maior velocidade na escrita.

Apesar dessa conduta, ndo seria interessante corrigir a todo 0 momento 0s erros
relativos a escrita em Braille, a fim de que a aula ndo ficasse morosa e desinteressante, além
de ser interrompida de vez em quando. Assim, Sophie percebeu alguns erros e fez correcoes;
outros erros foram apontados pelo pesquisador e também foram corrigidos. Porém, outros

erros permaneceram na folha, com devidos registros.



174

Os registros de atividades em Braille e respectivas respostas constituiram um capitulo
a parte, pois tanto quanto mais fiel se pudessem ser 0s registros, mais proximos estariam da
normatizacdo que pressupde essa fidelidade, de acordo com Brasil (2002, p. 15).

Nesse sentido, retratar uma escrita em relevo, com fundo em branco e relevos em
branco pode parecer tarefa infrutifera, porém, a fim de que se tivesse uma visao mais proxima
possivel do que foi mostrado por Sophie, as anélises das respostas apresentadas por ela estdo
entre as figuras 63 a 89, inicialmente mostrada em folha inteira na figura 63 e a seguir, em
forma fragmentada, linha por linha, com respectivas transcri¢des, do Braille para a tinta.

Ap0s exploracéo tatil, de acordo com seu proprio ritmo e seu proprio tempo, Sophie
apresentou suas respostas escritas em Braille, de acordo com a figura 63.

FIGURA 63 - Folha de respostas de atividades M5. Transcri¢do da primeira
linha, em destaque: Folha de respostas
FONTE: Autor

As visualizacOes fragmentadas para formar um todo constituem procedimentos usuais
no universo da cegueira. Uma amostra pode ser experimentada juntando-se os resultados das
transcrigdes apresentados anteriormente em uma Unica tabela. Assim, na tabela 17 temos um
demonstrativo das transcricdes em tinta, das respostas de Sophie, em Braille, apresentadas na

figura 63, a fim de orientar as analises.



TABELA 17 - Respostas escritas em Braille

Figuras em relevo NUmero de Nome das
representadas em folha Braille lados figuras

F1 angulos, 90°
F2 2) 3l triaogulu
F3 éd4al, retangolz
F4 5) pentagzno 5
F5 6) 6 | hexsagono
F6 7)61 pentagono
F7 8) 71 heptagono
F8 é9) 10l fecagono

FONTE: Autor
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As primeiras figuras apresentadas a Sophie ndo constituiam figuras fechadas e por se

tratar de estudos iniciais de angulos, pretendia-se que conceituasse angulos. Nesse sentido, a

percepcdo tatil equivale, respeitadas as devidas proporcdes, as percepgdes visuais para alunos

videntes a fim de que construam conceituacbes de angulos. Assim, foram apresentadas

atividades com diferentes tipos de angulos, mas sem a preocupacao de classificar angulos.

Inicialmente foram apresentadas figuras em relevo de acordo com a figura 64.

FIGURA 64 — Regifes angulares em alto relevo com escrita Braille

FONTE: Autor
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FIGURA 65 - Regides angulares: croqui de adaptacdo em Braille. Devido
a inverséo da posigao de figuras em relevo, o eixo ortogonal, embora
apareca em tinta como segunda figura em relevo, foi apresentada
para Sophie como primeira figura a ser manipulada.
FONTE: Autor

Sophie foi escrevendo pouco a pouco suas impressoes e assim, leu com seguranca, que
as figuras em relevo da atividade GTEB da figura 64 ndo apresentavam lados e respondeu que
seriam angulos, com angulo de 90° para a primeira figura em relevo, da folha que lhe foi
apresentada (relativa a segunda figura em croqui da figura 65). No destaque da figura 66, a

resposta em Braille de Sophie com devida transcri¢do para escrita em tinta, na legenda.

FIGURA 66 — Transcri¢do da segunda linha, em destaque: angulos, 90°
FONTE: Autor

Para a segunda figura em relevo, verbalizou que era &ngulo, mas ndo registrou nada a
respeito.



177

Embora tenha registrado em Braille apenas o angulo de 90°, Sophie deteve-se também
na leitura tatil da segunda figura em relevo, porém, dentre as duas figuras em relevo que lhe
foi apresentada, a que mais Ihe chamou a atencédo foi o angulo de 90°, e ndo houve referéncia
ao outro angulo. Argumentou que, como nao tinham lados, ndo constituiam figuras
geométricas. Esta argumentacdo foi referenciada a partir do entendimento de figuras

geométricas como figuras geométricas fechadas.

L)

FIGURA 67 - Figuras planas, em alto relevo e escritas em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 68 - Duas figuras planas: croqui de adaptagdo em Braille.
FONTE: Autor

Para a atividade GTEB da figura 67 ndo houve registro em Braille, mas Sophie falou

que se tratavam de angulos, conforme figura 68. Para essa atividade ndo havia, como objetivo,
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a necessidade de classificacéo de angulos e assim, ndo teceu mais comentarios e passou para a

proxima atividade.

FIGURA 69 - Triangulo e retangulo, em alto relevo: e escritas em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 70 - Triangulo e retangulo: croqui de adaptagdo em Braille.
FONTE: Autor

Para a atividade GTEB da figura 69, relativa a figura 70, foi feita corretamente a
identificacdo das figuras, porém a escrita apresentou erros relativos a escrita em Braille.
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FIGURA 71 - Transcrigdo da terceira linha, em destaque: 2) 3l, triaogulu
FONTE: Autor

Essa escrita de Sophie, de acordo com a figura 71, sugere uma atengdo mais cuidadosa
e como estratégia didatica visualizaremos sua resposta a partir das tabelas 18 e 19.

TABELA 18 — Resposta de Sophie, na F2, com relacéo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille. Lemos: 2) 3l, tr

o .- o o - .- .- oo oo
oo . . oo .. .- . .- .-

SN®! 2 )% SN 3 [ , t r

3456 12 345 3456 14 123 2 2345 1235

FONTE: Autor

TABELA 19 — Resposta de Sophie, na F2, com relacdo entre celas Braille, sinais especificos e letras
em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: iaogulu

e .o L .- L
.- . oo .- oo

i a 0 g u | u

2456 1 135 1245 136 123 136

FONTE: Autor

Tentando organizar sua escrita na atividade, no espaco destinado a escrita do nimero
de lados, Sophie buscou um tipo de organizacdo e identificou esta linha como 2). Nela,
escreveu apenas 0s numeros de lados relativos a primeira figura da folha em alto relevo e
identificou a segunda de forma verbalizada. Ao escrever em Braille a palavra triangulo, usou

81 SN ¢ o indicativo de Sinal de Nuamero, corresponde aos pontos 3456 (Tab. 9 e 10), que deve preceder a
escrita, em Braille, de todos 0s nlimeros e ndo constitui sinal Braille a ser descrito em transcri¢@es profissionais.
Para este estudo optou-se a transcri¢des por carater didatico.

82 5 simbolo de parénteses utilizado é referente ao paréntese do Codigo matematico unificado com os pontos
345.
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(P2 [P

0 “a” sem acento, “0” ao invés de ‘n” e ao invés de “0” ao final da palavra, escreveu a letra
“u”, tal qual como se pronuncia.

Uma razao provavel para o erro de escrita para a letra ‘0’ ao invés de ‘n’ seria a
semelhan¢a dos pontos em Braille, entre essas letras. Para a escrita da letra ‘0’ sdao utilizados
os pontos 135 e para a letra ‘n” sdo os pontos 135 com acréscimo do ponto 4, de acordo com a
tabelas 2.

Uma visualizacao sobre essa situacdo pode observada na figura 72, de acordo recorte

de relacdo entre letras, pontos em Braille e cela Braille, da Tabela 2.

135 135 4 /

FIGURA 72 - Comparativo entre letras ‘o' e 'n’, em Braille.
FONTE : Autor

Essa situacdo vai além de um esquecimento da escrita do ponto 4, e sugere uma
confusdo relativa a decisdo de Sophie sobre qual momento deveria imprimir forga para premir
ou ndo o ponto 4. Essa situacdo seria evitada com intensificacdo de escrita em Braille, ja que o
automatismo da escrita denunciaria 0 erro no momento de ocorréncia dele.

Quanto a Ultima silabas da palavra angulo, verificamos que a escrita se baseou no
fonema /lu/ de ‘engulo’ no lugar de /lu/ de angulo. Considerando-se esfor¢co de Sophie para a
escrita em Braille, podemos considerar avanco, este efeito de desbrailizacao.

A superacdo de Sophie ante as adversidades aumenta "medida em que escreve e treina
mais a escrita ortografica. Segundo Guedes e Souza (2006, p. 141), hd necessidade de

oportunizar aos alunos, 0 acesso ao ensino ortogréafico, pois,

Dar a conhecer aos alunos a verdadeira natureza e a verdadeira funcéo
da ortografia pode fazer com que deixem de teme-la e odia-la como
um inacessivel e torturante modelo para que corrijam a sua pronuncia
(historicamente estigmatizada como errada) e passem a valoriza-la
como meio de acesso ao patriménio cultural expresso na lingua
escrita. (GUEDES; SOUZA, 2006, P. 141)
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Nesse sentido, o Sistema Braille possibilita a familiaridade dos textos com notagdes
utilizadas em matematica e assim a inconstancia e a inseguranca no estudo da disciplina pode
ser diminuida.

De acordo com a figura 73, ao escrever a identificacdo da terceira linha da tabela 17
(p. 175), onde deveria ser escrito o numero de lados, novamente seguiu sua propria
organiza¢do, mas antes escreveu um “¢” minusculo. Apesar de identificado verbalmente o
numero de lados do quadrilatero, escreveu 4 | para identificar o numero de lados da primeira
figura de GTEB, conforme figura 69 (p. 178), mas ao escrever em Braille, as seis primeiras

letras ndo apresentaram problema de escrita, porém, ao invés de escrever “u”, escreveu “o” e

terminou a palavra escrevendo “z” ao invés de “0”.

FIGURA 73 - Transcri¢do da quarta linha, em destaque: é 4) 41 , retangolz
FONTE: Autor

A escrita de Sophie pareceu apresentar um padrdo de erro em relagdo as letras ‘0’ ¢

‘z’, pois observamos que o erro persistiu, como veremos nas tabelas 20 e 21.

TABELA 20 — Resposta de Sophie, na F3, com relag&o entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille. Lemos: é 4) 4l,

oo o
e o
.-

é SN 4 ) SN 4 I ,

123456 | 3456 145 345 3456 145 123 2

FONTE: Autor
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TABELA 21 — Resposta de Sophie, na F3, com relagdo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: retangolz

r e t a n g 0 I z

1235 15 2345 1 1345 1245 135 123 1356

FONTE: Autor

Observando-se as formas de escrita em Braille das letras envolvidas no processo,
considerando que Sophie confunde escritas envolvendo a letra ‘0’, vamos fazer a comparagéo

a partir de ‘0’, em relagdo a ‘z’. Assim, na figura 74, temos:

0 z
135 [135 6
' '
X X
' "

FIGURA 74 - Comparativo entre letras '0' e 'z', em Braille
FONTE: Autor

Essa situacdo de escrita mostra um dos efeitos de pouco uso do Sistema Braille,
remetendo a efeito de desbrailizacéo.

Sobre a letra ‘¢’, antecipada, em alguns casos, segundo Brasil (2002, p. 18),
recomenda-se a escrita da cela cheia (letra ‘¢”) em Braille com os pontos 123456 a fim de que
se possa referenciar 0s pontos nos processos tanto de escrita quanto de leitura, mas ndo seria
aplicavel antes da escrita do nimero 4, neste caso. Assim, a escrita de ‘e’, em Braille, remete
a uma escolha pessoal de Sophie, como se estivesse exercitando a escrita dos pontos Braille.

A execucdo de atividades sem auxilio trazia inseguranca a Sophie, mas continuou a
leitura e analise dos relevos, desta vez com duas figuras ndo usuais de seu cotidiano, um
pentdgono e um hexagono, salvo as classificagdes de figuras geométricas relacionando

numero de lados. Assim, percorria cuidadosamente as linhas dos relevos.
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FIGURA 75 — Pentagono e hexagono em alto relevo e escritas em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 76 - Pentagono e hexagono: croqui de adaptacdo em Braille
FONTE: Autor

Para a atividade GTEB da figura 75, relativa a figura 76, a identificacdo das figuras foi
correta, porém a escrita apresentou erros relativos a escrita em Braille. A troca de escrita entre
as letras ‘z’ e ‘o’ foi a mesma da atividade anterior, mas invertendo-se a ordem do erro.

De acordo com F4, a resposta de Sophie na figura 77, foi:
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FIGURA 77 - Transcrigdo da quinta linha, em destaque: 5) pentagzno 5I
FONTE: Autor

Embora Sophie registre grafia diferente daquela que seria correta, 0 que
depreendemos, mesmo considerando erros, sdo avancos representativos ante a uma estudante
gue ndo se identificava com o Braille. Observamos a continuidade do problema de troca de ‘z’

por ‘0’, como mostrado nas tabelas 22 e 23.

TABELA 22 — Resposta de Sophie, na F4, com relacdo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille. Lemos: 5) pentdg

‘e e ‘e .- ) ‘o oo oo
oo o .- .- . .- .- 3

SN 5 ) p e n t a g

3456 15 345 1234 15 1345 2345 | 12356 | 1245

FONTE: Autor

TABELA 23 — Resposta de Sophie, na F4, com relag&o entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: zno

z n 0

1356 1345 135

FONTE: Autor

Para a escrita da palavra ‘pentdgono’, Sophie escreveu ‘pentagzno’ e a0 escrever a
letra ‘z’ ao invés de ‘0’, recaiu na mesma situacdo que a anterior, devido a semelhanga dos
pontos em Braille, entre essas letras. Para a escrita da letra ‘z’ sdo utilizados os pontos 15 com
acréscimo dos pontos 3 e 6 e para a letra ‘0’, os pontos 135 e portanto, praticamente a mesma

escrita da letra ‘z’, menos o ponto 6, 0 que ja foi mostrado na figura 74, (p. 182).
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Essa situagcdo em muito se parece com as trocas das escritas das letras ‘0’ e ‘n’, por
falta de um ponto no primeiro caso (4) e por excesso de um ponto (6) no caso das trocas das
letras ‘z’ ¢ ‘o’. Também nessa situagdo, a intensificagdo de escrita e leitura em muito
contribuiria para melhoria da qualidade do Braille.

Observamos que, onde deveria ser escrito o numero de lados, Sophie inverteu a ordem
de escrita e escreveu primeiramente o nome do poligono e finalizou com o numero de lados,
identificando, dentre as duas figuras e relevo, apenas a primeira.

A identificacdo da segunda figura em relevo pode ser mostrada na figura 78.

FIGURA 78 - Transcricdo da sexta linha, em destaque: 6) 6 | hexsagono. Embora
esteja escrito hyxsidgono, o ‘y’ que é mostrado na figura constitui um erro de
transcricdo, na colocacdo dos pontos pelo marcador de retroprojetor em verso de
folha e ndo da escrita de Sophie, que escreveu ‘e’ e acrescentou um ‘x’ a palavra

FONTE: Autor

Ao escrever a identificagdo da sexta linha da tabela 17 (p. 175), Sophie seguiu em seu
ordenamento de linhas e escreveu 6) juntamente com o nimero de lados 6 I, porém, ao

[YP=2]
S

escrever o nome do poligono, acrescentou um apos a letra “x”, na andlise da segunda
figura em relevo de GTEB da figura 75, (p. 183), relativa a figura 76. Observamos aqui um
erro de escrita, na relacdo de escrita em funcdo de fonema. A escrita de Sophie pode ser

observada, de forma transcrita didaticamente a partir das tabelas 24 e 25.

TABELA 24 — Resposta de Sophie, na F5, com relag&o entre celas Braille, sinais especificos e letras
em tinta e pontos em Braille. Lemos: 6) hex

o o oo
o -0 .-
. oo

SN 6 ) SN 6 | h e X

3456 15 345 3456 15 123 125 15 1346

FONTE: Autor
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TABELA 25 — Resposta de Sophie, na F5, com relagéo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: sdgono

S a g 0 n 0

234 12356 | 1245 135 1345 135

FONTE: Autor

Esta escrita de Sophie para se referir a um hexdgono mostra uma confusdo entre
escrita e fonema, porém ndo interfere no entendimento matematico de identificacdo de um
hexagono. Ao observarmos a nona coluna da tabela 24 (p. 185), encontraremos a letra ‘e’, que
foi escrita originalmente por Sophie, porém o que esta visualizado na figura 66, na seta,
representa um erro ocasionado ndo por Sophie, mas pelo transcritor, no instante em que, ao
pintar o verso da folha com caneta com tinta para retroprojetor, provavelmente por fadiga e
desconcentracdo causada por enbaralhamento visual do exaustivo trabalho de visualizacdo
inversa de pontos em baixo relevo, escreveu ‘y’ ao invés de transcrever a letra ‘e’.

Consideremos ainda que nao ha relacdo de semelhanca entre as duas grafias Braille,
que sdo muito distintas, tanto em pontos quanto em representacdo grafica, de acordo com o

comparativo mostrado na figura 79.

e y
15 113456
. "
4 ¥
x "

FIGURA 79 - Comparativo entre 'e'e 'y'
FONTE: Autor

Assim, 0 que esta representado na figura 78 como hyxsagono, deve ser lido como
hexsagono.

A atividade de exploracdo tatil de figuras em relevo assumia outra dimensdo de
mensuracao a fim de ampliagdo do espaco de exploracao tatil e nesse sentido, a mesma figura

de um hexagono era apresentada em tamanho ampliado, como mostra a figura 80.
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FIGURA 80 - Hexagono ampliado, em alto relevo
FONTE: Autor

®

FIGURA 81 - exégono ampliado: croqui dé aptagéo em Braille
FONTE: Autor

Para a atividade GTEB da figura 80, relativa a figura 81, a identifica¢do da figura em
relacdo ao numero de lados foi correta, porém a escrita do nome, ndo, pois Sophie escreveu a
palavra “pentagono” para identificar um hexagono. Entendemos como uma desconcentragéo a
provocar este erro, pois na figura em relevo explorada anteriormente houve acerto, embora
COm erro em sua escrita.

Na figura 82 podemos visualizar a relagéo feita por Sophie entre um hexagono escrito
como se fosse um pentagono.
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FIGURA 82 - Transcrigdo da sétima linha, em destaque: 7) 61 pentagono
FONTE: Autor

A mudanca de referéncia de exploracdo de duas, para apenas uma figura em relevo,
pode ter influenciado para o erro de relacionamento entre nimero de lados e nome correta da

figura em relevo. Podemos ver a resposta de Sophie de acordo com as tabelas 26 e 27.

TABELA 26 — Resposta de Sophie, na F6, com relacdo entre celas Braille, sinais especificos e letras
em tinta e pontos em Braille. Lemos: 7) 6l pen

e e
o oo o o .- .- ‘e e
oo o .- oo . .- B .-

SN 7 ) SN 6 p e n

3456 1245 345 3456 124 1234 15 1345

FONTE: Autor

TABELA 27 — Resposta de Sophie, na F6, com relacdo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: tagono

oo
oo

t a g 0 n 0

2345 | 12356 | 1245 135 1345 135

FONTE: Autor

Sophie estabeleceu uma linha de exploracdo tatil que fazia com que conferisse um
segmento a menos, em relacdo ao nimero de lados. Embora fosse possivel ao pesquisador
intermediar e apontar o erro no momento em que estava acontecendo, esse procedimento
interferiria em sua autonomia e poder de decisdo. Considere-se ainda que ndo demonstrava

interesse em pedir auxilio, nem mesmo de dicas que pudessem conduzir a uma resposta.
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A préxima atividade também estava relacionada com exploragdo de figuras de maior
tamanho, como mostra a figura 83.

FIGURA 83 - Octdgono, em alto relevo, com pontos em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 84 - Octogono: croqui de adaptacdo em Braille
FONTE: Autor

Para a atividade GTEB da figura 83, relativa a figura 84, a identifica¢do da figura em
funcdo do nimero de lados néo foi correta no desenvolvimento da atividade, porém foi correta
em relacdo ao seu préprio erro. Sophie identificou a figura como sendo de 7 lados e escreveu

em Braille, corretamente, a palavra “heptagono”, como podemos perceber na figura 85.
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FIGURA 85 - Transcrigdo da oitava linha, em destaque: 8) 71 heptdgono
FONTE: Autor

Percebemos que para esta atividade, Sophie relacionou o que estava escrevendo com o
nome da figura geométrica, ao invés de estabelecer a relacdo sobre a figura que estava
explorando tatilmente e seu nome. Essa confusdo entre escrita tatil, exploracdo tatil e
nomeacao provavelmente possa ser explicada se considerarmos que estavamos a explorar a
penultima figura de uma atividade que, segundo seus padrdes de exploragdo tatil em
matematica, pode ser visto como longo e ter causado cansaco tatil e confusdo para responder.

Podemos observar, nas tabelas 28 e 29, a transcri¢éo da resposta de Sophie,

TABELA 28 — Resposta de Sophie, na F7, com relagdo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille. Lemos: 8) 71 hep

. oo .- .- R
o oo o -0 oo .. oo e
e e .- .o L .- o o

SN 8 ) SN 7 | h e

3456 125 345 3456 1245 123 125 15

FONTE: Autor

TABELA 29 — Resposta de Sophie, na F7, com relag&o entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: ptagono

. oo
o0 oo
3 B

p t a g 0 n 0

1234 | 2345 | 12356 | 1245 135 1345 135

FONTE: Autor

As figuras em tamanhos maiores mostraram que Sophie necessita de mais tempo para
mudanca de referenciais tateis, nos estudos de figuras em relevo. No desenvolvimento de

exploracdo tatil de um decagono (Fig. 56) isso foi verificado. Como dissemos, 0 uso do
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transferidor para essa figura em relevo ndo fez com que Sophie trabalhasse de forma
autdbnoma e nesse sentido, nédo atingiu o objetivo de promogéo de autonomia.

Por se tratar de instrumento em fase de aperfeicoamento, possiveis alteracfes devem
ser realizadas, a fim de que haja maior facilidade para a realizacdo de leitura de angulos e com
isso resolver esse problema. O decdgono em relevo fechou este grupo de atividade de
exploracdo tatil de figuras geométricas em relevo com inscricbes e identificagbes de

elementos em Braille.

FIGURA 86 - Decagono em alto relevo: Elementos em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 87 - Decagono em croqui para adaptagdo de relevo
FONTE: Autor
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A leitura feita tatilmente para a atividade GTEB da figura 86, relativa a figura 87,
apresentou dificuldades de identificagdo e teve que ser repetida varias vezes, sem obter
sucesso. Apoés a orientacdo de que poderia ser feita a partir do encadeamento dos segmentos
AB, BC, CD, DE, EF, FG, GH, HlI, 1J, JA, a aluna fez novas leituras tateis e ainda apresentou
dificuldades. Apos outra orientacdo de que o final da circunferéncia determinava uma
primeira volta e a partir dai, coincidia com o inicio, apds a primeira volta e que comecava
com o ponto A e terminava com o ponto J, a aluna ainda ndo obtinha sucesso. Partimos entdo
para a contagem a partir da abstracao e entdo ela definiu a quantidade correta de lados.

O registro em Braille feito por Sophie seria perfeito se ndo fosse um pequeno detalhe
de escrita, como mostra a figura 88.

FIGURA 88 - Tranéfigéo da nona linha, em destaque: 9) 10l fecagono
FONTE: Autor

Ap0s exploracdo cuidadosa e de ter demandado um tempo consideravel para defini¢éo
de qual seria sua resposta, Sophie respondeu de forma correta, tanto em relagdo ao numero de
lados quanto em relacédo a identificacdo da figura, entretanto trocando as letras ‘d’ por ‘f*, de
acordo com a transcricdo mostrada nas tabelas 30 e 31.

TABELA 30 — Resposta de Sophie, na F8, com relag&o entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille. Lemos: é9) 10l fecag

. .
3 ‘e
.-

é SN 9 ) SN 1 0 |

123456 | 3456 24 345 3456 1 2445 123

FONTE: Autor
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TABELA 31 — Resposta de Sophie, na F8, com relagdo entre celas Braille, sinais especificos e letras

em tinta e pontos em Braille: Lemos a continuagdo: ono

f e Cc a g 0 n 0

124 15 14 12356 | 1245 135 1345 135

FONTE: Autor

No desenvolvimento desta atividade notamos que algumas escritas constituiam em
erro em funcdo de semelhanca entre pontos, com acréscimo de um ponto a mais ou por falta

dele. Este caso mostra a questdo do espelhamento de imagem, de acordo com a figura 89.

d f
145 124
L L) (1)
" e

FIGURA 89 - comparativo entre 'd' e 'f'
FONTE: Autor

No desenvolvimento e acompanhamento das atividades o pesquisador observou o
desempenho de Sophie, na perspectiva de crescimento da mesma, a fim de que superasse 0s
entraves de quem ndo se identifica com o Braille e consequentemente esté sujeitos a diversos
episddios de desbrailizacdo, apresentando varios efeitos destes. Um deles ¢ a escrita de forma
espelhada e ndo esta afeta a quem pouco usa o Braille, mas também a que escreve um pouco
mais, estando fora dessa categoria leitores e escritores usuais em Braille.

A escrita espelhada em Braille ocorre, como podemos observar na figura 89, a
inversdo de colunas da cela Braille, na qual a 12 coluna assume o papel da segunda e a
segunda coluna assume o lugar da primeira.

Para profissionais da area ndo constitui, necessariamente um erro de escrita quando
um aluno que, tendo estudado a escrita Braille em reglete passa a escrever em maquina
Perkins, mas um processo de adaptacdo ante a essa escrita sem inversao, pois para a escrita
em reglete, hd& uma comutacgdo entre as colunas da cela Braille. Assim, para a escrita em
reglete, o ponto 1 passa a ocupar o espaco do ponto 4; o ponto 2 passa a ocupar 0 espago do

ponto 5 e 0 ponto 3 passa a ocupar o espaco do ponto 6, de acordo com as figuras 90 e 91.
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FIGURA 90 - Cela Braille na posicéo de escrita em reglete
FONTE: AUTOR

FIGURA 91- Cela Braille em posicédo de leitura ou escrita em maquina Perkins
FONTE: AUTOR

Essa situagcdo ndo possui paralelo em relagdo aos alunos videntes e em face desse
processo especifico de aprendizagem de escrita por qual Sophie ainda se encontra, um ‘erro’
dessa natureza é compreensivel, porém a persisténcia desse tipo de escrita pode ser
considerada como um efeito de desbrailizacao.

Sobre a questdo da ortografia, Segundo Guedes e Souza (2006), 0 ensino da escrita
ndo pode ser visto como problemas para o aluno em inicio de aprendizagem, mas para
resolver problemas que o aluno comega a perceber em suas leituras. Segundo os autores, a
escrita possibilita

Sistematizar passo a passo a ortografia, distinguindo os niveis de
dificuldade, desde a relacdo entre fonema, som e letra, para fixar
diferencas entre f e v entre p e b; passando por regras de aplicacdo
universal como m antes do p e do b; por regras explicaveis pela
morfologia como o o final dos substantivos, como em navio, em
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contraste com o u final das formas verbais como em caiu, por
exemplo, ou o “am” do pretérito em contraste como o “do0” do futuro;
chegando aquelas regras baseadas na etimologia que prescrevem s ou
Z,gouj,s,zouxouch, etc. (GUEDES; SOUZA, 2006, P. 142)

Observamos que as consideragfes feitas pelos autores ndo comtemplam as
especificidades relativas a escrita Braille, pois tomam como referéncia a escrita para videntes.
Essa especificidade ndo impede que as ponderacGes apresentadas pelos autores sejam
pertinentes em toda sua extensdo, pois contempla as dificuldades apresentadas por Sophie.

Considere-se que ndo ha registros de que, no processo de alfabetizacdo de alunos
videntes, ha a necessidade, para se fazer escrita, de uso de palavra espelhadas. Apds alguns
anos de estudo, alunos terdo nogdes de simetria geométrica de figuras, porém sem interferir
no processo de alfabetizacéo.

Sobre o desenvolvimento dessa atividade, foi observado que as conceituacbes de
angulo e formacdo de figuras geométricas estavam em processo de construcdo, porém 0s
registros das respostas, mostradas em Braille careciam de aperfeicoamentos e mais escritas, e
isso mostra bem os efeitos de episddios de desbrailizacdo para os alunos que entendem os
assuntos, mas nao conseguem escrever com clareza aquilo que pensam ou que necessitam
mostrar.

As transcri¢Oes feitas a partir das respostas de Sophie atenderam aos dispostos em
normas técnicas.

De acordo com m Brasil (2002), as normas técnicas para producdo de textos ou
transcrigdes em Braille definem diferentes etapas dessa producdo. Assim,

A adaptacdo do texto, preferentemente, deve ser feita por profissional que
domine a matéria em apreco, sob risco de serem alteradas ou omitidas
informagBes essenciais ao conteddo. Recomendamos a este profissional
atender as seguintes orientacGes: a) Manter fidelidade ao texto original, de
modo que qualquer alteragdo gréfica ndo modifique o contetdo da obra.
(BRASIL, 2002, p. 15).

Esse processo de escrita em Braille ocorreu com interferéncia minima do pesquisador,

porém com orientagdes relativas a escrita em Braille sempre que solicitado.
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M6

Construcdo de angulos | M6 Cap 5,sub 5.6.1 CA

O transferidor T360A, apds passar por revisdo e corre¢cdes de acordo com o que foi
sugerido por Sophie, foi a ela reapresentado. O instrumento foi corrigido em suas linhas
condutoras, com quatro canais de informacao: pontos para angulos, segmentos para angulos,
escrita em Braille com pontos mais altos.

Esta atividade se desenvolveu com o propdsito de que a aluna tivesse condi¢des de
construir, sozinha, os angulos sugeridos. O que se observou foi que, ao tentar aplicar a técnica
de construcdo de angulos, uma limitacdo relativa ao acompanhamento das marcacfes do
ponto de origem se fez presente. Ao aplicar a técnica de construcdo, a aluna apresentou
dificuldades iniciais, em funcéo de ndo familiaridade com o procedimento, porém mostrou ser
capaz de construir os angulos, mesmo com vagar e dificuldades peculiares a esse momento.
Ao terminar a constru¢do do angulo, havia a necessidade de confirmar a leitura do angulo,
porém o aparelho ainda ndo permite condicdes de fazer essa confirmacdo a partir da
construcao feita.

Apesar dessa dificuldade de leitura, alguns angulos foram construidos, como o0s
angulos de 30°, 45° como mostram as representaces das atividades CA de acordo com as
figuras 92 e 93, mas sem as referidas leituras de confirmacao de angulos a partir da utilizagéo
do aparelho T360A, conferidas com o uso de um transferidor comum.

Essa limitacdo faz supor que ha necessidade de alteracdo de estrutura do ponto de
origem, no aparelho. Como o aparelho esta em desenvolvimento, novos estudos e atividades
deverdo ser executados a fim de aperfeicoamentos e com isso resolver esse problema.

A construcdo de figura geometrica em relevo chamou a atencdo de Sophie e nesse
sentido, a possibilidade de realizar construcGes proprias se revelaram como elementos
instigadores e desafiadores, a atender uma questdo de foro intimo de Sophie. Uma ilustracdo

nesse sentido pode ser observada na figura 92.
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FIGURA 92 - Angulo construido por Sophie, de 30° com semi-retas ilustrativas
FONTE: Autor

Sobre essa atividade, podemos inferir que uma vez mais Sophie se permitiu ante ao
desafio de construir uma figura ‘sua’.

As percepcdes de Boavida (1993), assim como de Freitas (2008) ndo inferem ao que
seria um bom problema do ponto de vista do olhar de uma pessoa cega e nesse sentido, para o
presente caso, Sophie elegeu o ato de fazer seu préprio problema e resolvé-lo de acordo com
0s meios que lhe estavam ao alcance, com um milieu material, como um bom problema.

Essa situacdo esta ilustrada na figura 93.

FIGURA 93 - Angulo construido por Sophie, de 45° com semi-retas ilustrativas
FONTE: Autor

Ao final das atividades, Sophie era orientada em relacdo aos erros, assim como em

relagdo aos resultados positivos obtidos, focalizando as respostas diferentes (erradas),
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daquelas que se pretendiam alcancar (corretas) e como se poderia avancar em relagdo a essas
respostas.

Algumas atividades desenvolvidas mostraram erros que Sophie produziu, mas nao
foram provocados previamente. Aconteceram em funcdo de sua evolucdo na escrita em
Braille e dos avancos dos entendimentos em matematica. Um avanco significativo foi o fato
de se permitir estudar matematica, sem gostar dela.

Embora as andlises estejam apoiadas nas respostas de Sophie, os fragmentos dos
momentos em que as escritas foram registradas nao possibilitaram, para Sophie, revisao ou
instantes de reflexdo mais aprofundadas sobre as respostas, de modo que o olhar isolado sobre
as respostas conduzem a estatica técnica.

Assim, estabelecer grifos de ‘erro’, em nosso entendimento carece de z€lo, na medida
em que Sophie, apds escrever e entregar seus registros em Braille ndo teve oportunidade de
fazer revisdo sobre a forma como havia escrito. Também no curto espaco de pouco mais de
duas horas, ndo podemos dizer que houve tempo suficiente para maturar o que estava
escrevendo e como estava escrevendo, se suas codificacdes estavam corretas e adequadas ou
se necessitariam de ajustes.

Nesse sentido, as pontuagdes de ‘erros’ conferidos a Sophie merecem um olhar
comparativo com outra escrita em Braille, a fim de que possamos nos posicionar ante seus
registros. De acordo com Marcelly (2010, p. 35) em apresentacdo de caracteres iniciais do
codigo Braille para a escrita em matematica, sugere, para abertura e fechamento de
parénteses, a utilizacdo dos simbolos em Braille (.  .7), pontos 126 para abrir parénteses e
pontos 345 para fechar parénteses. De fato, os referidos simbolos representam parénteses,
porém, vejamos: de acordo com Brasil (2002, p. 22), os simbolos (. .*) representam
parénteses assim como (.. ..*) também representam. A diferenca entre eles esta no uso de
um ponto Braille a mais para a abertura de parénteses (‘.. ), no caso 0s pontos 126 sdo
acrescentados do ponto 3 em cela subsequente, utilizando portanto duas celas Braille ao invés
de uma. Por analogia, o sinal de fechamento de parénteses ( ..*), no caso 0s pontos 345 s&o
acrescentados do ponto 6 em cela antecedente, utilizando portanto duas celas Braille ao invés
de uma.

Observamos entdo que uma das duas formas esta inapropriada enquanto apresentacao
inicial de parénteses, sendo vejamos: se considerarmos que a autora quisesse mostrar
caracteres iniciais para utilizacdo em registros Braille de lingua portuguesa entdo a grafia

sugerida deve ser considerada um erro; se considerarmos que a grafia fosse sugerida para o
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Sistema Braille integral e codigo matematico unificado, entdo estaria correta. Da forma como
foi apresentado, nos parece que a intengdo era registrar enquanto sugestdo de uso para a
lingua portuguesa e, portanto recaimos no primeiro caso, 0 que constituiria um erro. Embora
Marcelly (2010, p. 33) tenha escrito em seu item 3.3: “3.3 O codigo braille e a escrita
Matematica”, a escrita do parénteses sdo consoantes ao titulo enquanto escrita matematica,
porém, de acordo com Brasil (2006) as apresentacdes dos simbolos a serem utilizados em
matematica ndo trazem, em sua escrita, os pontos Braille enquanto letras acentuadas, como
sugere a autora Marcelly.

Segundo o que observamos em Marcelly (2010, p. 13) no inicio do paragrafo ha
referencia para a escrita como se fosse para a lingua portuguesa e na continuidade aborda as
simbologias matematicas em Braille com indicacfes de escritas em lingua portuguesa, e isto
constitui indicativo para um erro. Embora no desenvolvimento do texto a autora tenha
utilizado de forma adequada a simbologia matematica, mas passou a impressdao de que a
normatizagéo traria essa forma de entendimento e isso de fato néo acontece.

Essa analise comparativa entre uma circunstancia de apresentacdo de escrita em
Braille mesmo com processos de revisdo, dependendo do prisma sob o qual € observado,
poderia levar a uma condi¢do sujeita a contrapontos enquanto o que poderiamos chamar de
‘erro’ para uma aluna que néo fez revisdo acerca de como estava escrevendo, nos leva a
inferir que as formas escritas por Sophie constituem reflexos de construcdo de escrita em
Braille, com grafias oriundas de efeitos de desbrailizacao.

O estabelecimento de analises a fim de detectar obstaculos nos parece mais apropriado
para estudantes que querem estudar determinado assunto em matematica e que ndo
apresentam situacdes de ndo aceitacdo de sua condi¢do, o que ndo se aplica a Sophie.
Entretanto ndo se pode deixar de considerar que essa situagdo implica em entrave no processo
educacional, haja vista estar submetida aos episédios de desbrailizac&o.

Embora Oliveira e Cerqueira (2007) tenha se referido a fenébmenos de desbrailizacéo
no sentido do desuso, e quando em uso, com qualidade duvidosa, percebemos que Cerqueira
(2009) ndo assume a desbrailizacdo enquanto fenémeno, afirmando ‘ndo gostar’ do termo
desbrailizagdo, porém reconhecendo que existe sim, uma espécie de afastamento, do Sistema
Braille, por parte dos mais jovens em idade escolar,

Sophie esté na escola regular, é jovem e enfrenta adversidades em relacdo aos acessos
de informac6es na disciplina matematica.

Assim, Sophie apresenta caracteristicas de uma estudante que acata as

responsabilidades estudantis em funcdo da orientacdo de sua genitora e que atua nas
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atividades propostas em consonancia entre o que estava estudando na escola regular apenas
com o objetivo de ter condicGes de fazer provas. Aliada a essa condi¢éo, pode-se afirmar que
escrevia em Braille sem interesse de relacionar o Braille com sua imagem pessoal, ja que o
estudante que escreve em Braille remete ao fato de assumir a cegueira, e isso Sophie ndo
assumia, apesar de ter que viver nessa condigéo.

Essa visdo sobre Sophie foi observada pelo pesquisador enquanto profissional da
educacdo especial e referenciada por um dos psicologos que a acompanhavam por mais de
dois anos. Embora o compromisso de psicologo implicasse em proteger informacdes
profissionais a respeito da estudante que acompanhava, Queiroz (2015) entende que ndo ha
prejuizo nesse sentido para o presente caso, e que sua contribuicdo poderia ser de grande valia
para entender, de forma mais nitida, determinadas posturas de Sophie, ante a alguns ‘erros’,
que poderiam ser interpretados como respostas, segundo ele, de contrariedade a sua condicéo
de cegueira.

Segundo Queiroz (2015), o contraditorio entre ser ou ndo uma escolha de Sophie,
ainda se encontra em desenvolvimento.

Assim, a escolha de Sophie na impressao de sua identidade ainda esta em construcéo,
como em pessoas na adolescéncia. Entretanto, essa definicdo privada carece de
amadurecimento a mais em funcao de sua aceitacdo de condicdo de pessoa cega.

Nessa situacdo, os estudos em Braille implicam em aceitacdo plena da cegueira, entdo
esse fato constituia uma desmotivacdo para os estudos em classe. A aceitacdo da professora
Atlanta de se assumir como professora que ndo possuia conhecimentos necessarios para lidar
com alunos na condigdo de cegueira, assim como a falta de estrutura no préprio ambiente
escolar contribuiu em muito para que Sophie ndo conseguisse firmar algum possivel estimulo.
Por vezes a caréncia da professora era suprida pela propria genitora, no sentido de sentar-se
lado a lado e dedicar atengdo mais pormenorizada.

A escola regular, por conta de ndo conseguir imprimir em seus alunos ndo deficientes
a conscientizacdo necessaria a fim de que apoiassem Sophie em tarefas escolares, fez com que
surgissem comentarios de Sophie como “quando tem que formar um grupo, normalmente eu
ndo sou escolhida e vou ficando com 0s grupos que restam e entdo normalmente fago
trabalhos com Alice”.

Esses fatores ndo justificam no todo o desestimulo na trajetoria de Sophie em sala de
aula, porém certamente contribuem significativamente para essa ocorréncia. Segundo Nunes
(2007),
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E de natureza do ensino escolar, motivar os discentes com elogios, notas,
prémios etc., ou seja, 0 primeiro processo que observamos em sala de aula, é 0
envolvimento em tarefas que provocam motivacdo extrinseca. Como as
diversas atividades do individuo em seu cotidiano sdo movidas por razdes
externas, a recompensa geralmente guia as motivacdes. Nosso problema na
escola, entdo, € como carrear a motivacdo extrinseca para intrinseca
provocando no aluno a necessidade de realizar determinada tarefa. (NUNES,
2007, p. 64)

Por ocasido de realizacdo de curso sobre surdocegueria, no Estado de Sdo Paulo em
2015, o pesquisador obteve a titulo de doacdo pela Associacdo Educacional para Multipla
Deficiéncia (AHIMSA), uma maquina Perkins, nova, para escrita em Braille. Essa maquina
foi entregue a Sophie, em Agosto/2015, como ferramenta de motivagdo, no sentido de ter
mais oportunidades de escrita em Braille.

Embora providéncia pontual, serviu de grande estimulo contra a situacdo dos episodios
de desbrailizacdo, sem, contudo, ter a pretensdo de solucionar a questdo. Assim, esse
“carrear” motivacdo, carece, entre outras agdes, de criagdo de problemas criativos e
desafiadores, mas como fazé-lo, se o desafio maior era a resisténcia ao estudo por meio de
estruturas adaptadas em relevo combinadas com leitura e escrita em Braille? Esse querer
espontaneo de Sophie ndo ficava explicito e as atividades propostas eram realizadas em
funcdo de atender as necessidades curriculares de escolaridade. Essa situagdo vivida por
Sophie retrata, enquanto seu eu, sua propria realidade. Segundo Viana,

Na realidade ninguém é capaz de fazer o sujeito ter motivagdo intrinseca, pois
ela € idiossincratica, o que podemos fazer é propor metodologias que possam
provocar uma motivagdo por necessidade, caso contrario, ficaremos em um
nivel muito elementar, no qual o aluno aprende por obrigacdo. (NUNES, 2007,
p. 64)

Sophie entdo cumpria suas obrigacfes como se estivesse o tempo todo, a se proteger
de suas proprias acbes, sabendo que, ao gostar de escrever em Braille e comecar e ficar
dependente dele para o processo de aprendizagem em matematica estaria aceitando a
cegueira.

O estabelecimento de uma préatica pedagogica que atendesse a essa necessidade de
superacgéo certamente resolveria em muito contribuiria para o desenvolvimento de pessoas
que, como Sophie, ndo aceitam a deficiéncia. Nosso olhar de uma episteme que atenda os
ditames da ciéncia talvez necessite de leituras em Braille, a fim de que possamos enxergar

por outros prismas.
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A questdo relativa aos episddios de desbrailizacdo perpassa também por questfes de
ordem de autonomia, do querer ser autbnomo e do querer estudar e ao estudar, como estudar e
em qual ponto ter que chegar. Skovsmose (2013, p. 58) questiona, ao discutir democracia, a
operacdo de um unico tipo de conhecimento, o cientifico, sustentado, segundo ele, pelo
positivismo légico. Esta pesquisa ndo tem pretensdo de discutir essa questdo, mas ficam
questionamentos relacionados ao por que se tenha que impor a um estudante, a subjugacéo e
submissdo ao estudo de um assunto e um tema do qual ndo gosta se para quem gosta ja traz
dificuldade. Mais ainda, considerando-se os episodios de desbrailizacdo apontados, o que
legitima uma democracia que ndo enxerga tais adversidades e exige, das muitas Sophies do
cenario educacional, um rendimento que ndo conseguem desenvolver? Sophie conseguiu
superar este episodio de desbrailizacdo, porém nos questionamos a respeitos dos rumos que
serdo apresentados a estudantes cegos que estdo porvir e de que forma conseguirdo superar

esses enfrentamentos de forma autbnoma.
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CAPITULO 7

CONSIDERACOES FINAIS

Ao optarmos por investigar, em um estudo de caso, os efeitos da desbrailizacdo em
aulas de matematica escolar para uma aluna cega incluida no ensino regular, nos juntamos
aqueles profissionais que estdo preocupados com esse momento de diminuicdo do interesse
pela escrita e pela leitura do codigo Braille. Segundo Sousa (2014), a utilizacdo de um Braille
com qualidade € imprescindivel por se tratar de um meio natural de leitura e escrita.

No inicio do desenvolvimento desse estudo, em funcdo do objetivo, constatamos que
na escola regular na qual Sophie estudava néo se utilizava o Sistema Braille, ficando assim o
estudo restrito ao universo brailista, representado por outra escola, a escola especializada;
todo acesso ao Braille se consolidava no espaco dessa instituicdo. E na maioria dos casos, em
poucas quantidades de aulas, bem menos que o minimo recomendéavel.

Parafraseando Diderot (2006), enderecando aqueles que enxergam, embora ndo tenha
feito a fala com esse propdsito, segundo o Professor Jarbas Silva®, a ¢ visdo de mundo de
guem néo enxerga obedece outra logica’.

Assim, a logica da necessidade de se estudar matematica com a utilizacdo do codigo
Braille ndo foi percebida pela escola regular enquanto escola que poderia estabelecer esforcos
no sentido de preparacgéo de equipe de professores. Nessa situacao, verificamos que a falta de
pessoal qualificado para o atendimento de pessoas na condi¢do de Sophie, constitui um dos
fatores preponderantes a fim de contribuir com os episddios de desbrailizacéo.

Em relagdo aos conhecimentos, depreendemos que Sophie avangava, mas em um
ritmo aquém do que produziria se os estimulos relativos a escrita e a leitura em Braille fossem
mais intensos, mais rotineiros, sem grandes espacamentos de auséncia do Braille.

A situacdo de Sophie em relacdo ao enfrentamento de estudar matemética com as
ferramentas simbolicas do sistema Braille conduziu a alguns avancos. A medida que novas
simbologias matematicas em Braille eram incorporadas ao seu repertério, de modo mais claro,
o0s entendimentos Ihe pareciam.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas proporcionaram a Sophie mais

desembaraco ao escrever em Braille, algumas respostas em matematica.

8 professor Jarbas Marcelino da Silva, por ocasido de participacdo em aula de Especializagao em Educagdo
Inclusiva, em maio de 2014, no ambito do Instituto José Alvares de Azevedo, em Belém/Para.
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Essa situacdo ndo infere ao aprendizado pleno somente em funcdo da simbologia, mas
implicava em possibilidade de novos entendimentos dentro dos assuntos que estavam sendo
estudados.

As atividades desenvolvidas oportunizaram a Sophie, que pudesse trabalhar sem a
pressdo de ter que apresentar respostas dentro da determinacdo de um tempo que nao
correspondia ao tempo que necessitava.

Em relacdo a teoria das situacOes didaticas, o estudo contou com a implicitude do
contrato didatico, porém a forma explicita trouxe mais empenho a fim de que, principalmente
fosse respeitado o componente tempo de aplicacdo de atividade. Esse tempo ndo implicava
em aceleramento de atividades.

Consistia, antes, em adequar o tempo de Sophie a aplicacdo de atividades de escrita
em Braille, leitura e interpretacdo do texto em Braille e resolucdo de atividades propostas e
esse fator contribuiu para que Sophie experimentasse mais confianca e autonomia.

No desenvolvimento de atividades, ocorreu surgimento de dificuldades que por vezes
travavam o processo.

Ao observar essas travas por outro prisma, verificamos que se se constituiam em
obstaculos ao processo de ensino. Alguns dos obstaculos enquanto obstaculos
epistemoldgicos, dos quais ndo hd como evitar, como as atividades desenvolvidas por Sophie
com numeros racionais, a partir de referenciais que possuia, intimamente relacionados ao
conjunto dos nimeros naturais.

Podemos entender a questdo relativa aos episddios de desbrailizacdo enquanto
obstaculos didaticos, relativos aos processos de utilizacdo adequada de sistema de
comunicacdo escrita. Percebemos que em funcdo dos meios disponiveis, esses episddios
foram se revelando, para Sophie, mais espar¢os e menos recorrentes.

Nesse sentido, inferimos que a cada atividade, ocorria um crescimento, tanto
educacional quanto pessoal. Esse crescimento ficou bem evidente quando Sophie percebeu
que, com auxilio adequado, poderia tracar tanto retas quanto figuras. Esse de fato retratou um
momento impar, mostrado a partir da curiosidade que teve, fora da atividade prevista. Era
uma dessas vezes em que, quase sem querer o aluno se permite e percebe a maravilha do
universo da matematica, mas rapidamente se recompde, se retrai e entdo volta ao estado em
que antes se encontrava. Naturalmente tratava-se do conflito entre estar ou nao inserido em
um ambiente propicio para o aprendizado.

No desenvolvimento da pesquisa, concluimos que um fator que, de forma decisiva

funciona como produtor de episddios de desbrailizacéo, € a supervalorizagéo, pelos cegos, de
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softwares, que d&o rapido acesso a informacdes pelo canal auditivo, o que é inconteste, dada a
velocidade com a qual um cego pode ouvir, por exemplo, um texto completo, de dez paginas,
através de recursos como os ledores de tela, que sdo softwares especificos para esse fim.
Assim, tém acesso com aumento de quantidade de informacdes em um minimo de uso de
tempo, se considerada a mesma leitura realizada em Braille.

Podemos inferir ser esse um dos principais conflitos entre quem quer dedicar-se ao
Braillle, mas ndo quer deixar de utilizar os softwares ledores de tela. Entendemos que ha
condicdes de trabalhar com os dois recursos, cada um a seu modo, considerando-se que, em
certos aspectos e para determinadas disciplinas, hd necessidade de uso de Braille, dadas
especificidades de usos de notacGes proprias, como € o caso da matematica.

A situacdo enfrentada por Sophie nos mostrou que ha bem mais de uma Sophie no
cenario educacional do jovem estudante cego. Este recorte da situacdo do ensino de
matematica ora apresentado pode ser visto como retrato do que ocorre na capital, em um dos
bairros mais importantes da cidade na qual o estudo foi desenvolvido. Nesse contexto,
guestionamentos nos vém de forma bem mais forte dos que havia antes da pesquisa, ja que
essa forma de aprender ndo representa uma naturalidade em relacdo a uma sala de aula e a
professora de uma escola regular ndo teria tempo nem condi¢fes de prestar 0s mesmos
servicos educacionais que a Sophie foram dispensados. Entdo nos caberia investigar o tanto
quanto isso acontece nas periferias e também no interior do Estado do Para. Em se tratando de
avancos de estudos, nesse sentido, pelos demais Estados da Federacdo, poderiamos até chegar
a um estagio tal que nos permitisse falar em fenémeno, mas ainda estamos no inicio dessa
vertente investigativa.

Devemos ainda considerar que a quantidade de tempo oferecida para que 0s
professores possam realizar seus estudos, a fim de se preparar para atender a alunos em
condicBes especiais de aprendizados sdo por vezes escassas, ante a demanda e a urgéncia que
a educacao impoe.

A situacdo vivenciada por Sophie possibilitou, no decorrer dessa investigacdo, como
efeitos, que recebesse uma maquina em Braille, fato muito positivo para ela e muito dificil de
acontecer para outros estudantes que estejam em sua mesma condi¢do de cegueira. Embora
pontual, serviu de pardmetro para nossas analises e percepcdes a respeito do objeto
investigado.

Podemos ainda dizer que a construgdo de um instrumento adaptado feito em fungéo de
sua necessidade representou, tanto para Sophie quanto para este pesquisador, um grande passo

para avancos no estudo de geometria a partir de angulos, com possibilidades de que seja
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explorado para areas mais densas da matematica. Esse instrumento remeteu ao milieu
preconizado na teoria das situacoes didaticas enquanto um milieu material.

Nesse sentido, este pode ser considerado um efeito de desbrailizacdo de forma
favoravel, a fim de que o aluno deficiente visual tenha mais autonomia no estudo de
geometria, mas como dissemos, ainda estamos no inicio dos estudos de aplicacdo do
transferidor T360A.

As possibilidades de exploracdo desse instrumento ainda estdo em fase iniciais, assim,
acreditamos que possam ser vistas como expansiveis para futuras investigacOes, seja para
alunos cegos, sejam para alunos surdocegos e por que ndo dizer, para alunos videntes?

A reacdo de Sophie, ao manipular o instrumento, sabendo que para ela havia sido
criado, € algo que o pesquisador ndo consegue exprimir em palavras, pois sendo ela uma
aluna timida, ndo se permitia expor emocdes para terceiros. E o pesquisador era um terceiro,
mas conseguiu perceber a importancia que representava, para ela, ter um instrumento com
escritos em Braille, mesmo que fossem com téo poucos angulos.

Assim, as atividades desenvolvidas propiciaram a Sophie experimentacGes de
situacOes diversas, dentre as quais situacdes de aflicdo por ndo entender a matematica como
gostaria, situacOes relativas a toda ordem de dificuldades que uma jovem estudante cega
enfrenta a fim de que o processo de escolarizacdo seja vencido e em relacédo a esse particular,
contou com as situacOes relativas a teoria das situacfes didaticas, que contribuiram no
sentido de que pudesse, Sophie, se envolver nas situaces de devolucdo e acédo inicialmente e
ao final ter a constatacdo nitida de que seu desempenho implicava em éxitos, mesmo que ndo
correspondessem plenamente as suas expectativas.

As institucionalizagdes das questbes apresentadas por Sophie implicaram em
desenvolvimento de mais confianca, pois em varios deles havia a participacdo substancial da
escrita e da leitura em Braille. Devido aos poucos escritos em Braille, e nesse periodo de
pesquisa se pode dizer que foram muitos, quando comparados aqueles que haviam sido escrito
antes da pesquisa, entendemos que Sophie necessita escrever mais, ler mais, assim como as
diversas ‘Sophies’ que estudam nas condi¢des de deficiéncia visual.

No desenvolvimento das aulas escrevemos em Braille por varias ocasides e
inicialmente havia bem mais resisténcia que na fase final da pesquisa.

Algumas escritas em Braille eram naturalmente desconhecidas por Sophie, dadas sua
falta de vivéncia com o mesmo. Contudo, podemos inferir avangos aquém da atual

necessidade da estudante do 8° ano do ensino fundamental.
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Estamos no inicio de um processo de conquistas na area da educacdo de pessoas com
deficiéncia visual e a interagdo entre a escrita em Braille e a acessibilidade digital, mais que
uma sugestdo, € uma necessidade. Os trabalhos e acessos a tecnologias como Acervo Digital
Acessivel (ADA), do Ministério da Educacédo, assim como web sites acessiveis que possam
acelerar o0 acesso a informacdo podem e devem ser estimulados ao uso.

Longe de encerrar a questdo ora levantada dos episodios de desbrailizacdo e seus
efeitos, por mais que tentemos tecer consideracdes em contrario, observamos que a falta de
fluéncia em escrita do Sistema Braille constituiu em entrave para o que a aluna pretendia
exprimir e em se tratando de matemaética, concluimos que esse entrave fica mais evidente.

Verificamos que mesmo que Sophie ndo se tenha dado conta de seus progressos,
avangou neste periodo e o entrave existente, reconhecidamente em funcao de sua deficiéncia,
serviu de estimulo ao seu proprio desenvolvimento e isso revelou um lado mais forte seu, que
esta, pouco a pouco, tomando corpo, como a compensar sua dificuldade em direcdo a
superagoes.

Nesse sentido, faz-se necessario incentivar alunos e profissionais a intensificar estudos
do Sistema Braille e coloca-lo em prética, tanto para a escrita quanto para a leitura, 0 mais
celeremente possivel.

Como este ndo representa um ponto de chegada, mas de partida, a proposta deste
estudo ndo pode ser entendida como intencdo de listar efeitos de desbrailizacdo, mas de
discutir quais 0os rumos que os episddios de desbrailizacdo podem conduzir, sem, contudo
fechar a questdo. Acreditamos que a discussdo a respeito desse assunto possa permitir novas
abordagens e outros enfoques a serem investigados.

Enquanto contribuigdo nesse sentido, observamos que, a respeito do desenvolvimento
e acompanhamento de Sophie, 0s estudantes podem apresentar, enquanto efeitos de
desbrailizagdo, dificuldades para estudar matematica, assim como demonstracdes de alta
baixa-estima, pois sem ter acesso a informacdes de desenvolvimento de resolucdo de questdes
e de registros relativos as notacdes, tém a impressao de que a responsabilidade total de falta
de entendimento seria sua, somente.

Nessa linha de argumento, outro efeito de desbrailizagdo observado refere-se a falta de
confianca do proprio aluno, pois, em funcdo desse tipo de episédio, passa a esquivar-se da
disciplina matematica, em seus diversos enfoques.

Observamos tais situa¢fes em conjunto com outros fatores que, somados, conduzem a
visualizacdo da questéo a partir dos professores. No presente caso, observamos que um dos

efeitos da desbrailizacdo enquanto objeto de negacdo foi a falta de interesse dos professores
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da escola regular no sentido de falta de empenho em busca de informacdes e de formagao
adequada a fim de atender de forma minimamente condizente, a aluna Sophie. Em particular,
a falta de iniciativa da professora Atlanta a fim de que se apropriasse de escrita e leitura
Braille também foi um desses efeitos em aulas de matemética. E um efeito muito
significativo, a medida que, provavelmente, exista a possibilidade de muitas professoras
‘Atlantas’ espelhadas e trabalhando de forma oculta e quase invisivel, no ensino fundamental,
no ensino basico e no ensino superior também, pois ndo deixa de ser escola.

Sobre essa questdo, 0os apontamentos aqui registrados referem-se a um dos bairros
mais centrais de Belém do Para, em escola muito bem localizada. Considerando-se a
ocorréncia desses efeitos de desbrailizagdo em larga escala, respeitadas devidas proporcoes
desses episadios na regido metropolitana e mais ainda, no interior do Estado, podemos inferir
gue ha muito por fazer, a fim de que possamos atender as demandas emergentes e enfrentar
tais limitacGes de acesso a informacao.

Por outro lado, neste caso, constitui efeito de desbrailizacdo, no sentido da negagéo de
espaco para formacdo continuada, a falta de uma politica de escola regular, a fim de que
pudesse oferecer a seus professores estudos aprofundados na area das deficiéncias e em
particular, na area da deficiéncia visual.

O presente caso da aluna Sophie trouxe a tona efeitos inesperados e impensados antes
de realizacdo desta pesquisa. Um fato muito favoravel para Sophie, enquanto efeito de
desbrailizacdo foi a questdo do enfrentamento, mesmo que por necessidade de escolaridade,
resolveu se submeter a estudos e enfrentar, com determinacdo, um assunto do qual ndo se
sentia atraida através de uma linguagem que ndo gostava pois remeteria a uma condicdo que
ndo aceitava. Entdo esse ‘primeiro passo’ pode ser considerado como um efeito na medida
em que as dificuldades impostas pela adversidade de falta de canais de acesso a
impulsionaram rumo a matematica, suas codificagdes e decodificacdes.

Esse enfrentamento torna-se mais interessante se considerarmos que Sophie tinha
acesso ao Braille apenas no ambiente da escola, pois como foi visto na pesquisa, ndo tinha
habilidade de escrever o Braille com a reglete. Apesar de ndo ter boas referéncias da escrita
em Braille devido a um machucado na mao, enfrentou a escrita por ter percebido que sua
escolaridade dependia daquela superacdo. Esse enfrentamento ante a escrita também foi um
efeito benéfico.

As questdes relacionadas as dificuldades de acesso de informacbes em matemaética
foram determinantes para decisdo de pesquisa nesta direcdo e neste sentido, podemos
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considerar a propria pesquisa como um efeito da desbrailizacdo em aulas de matematica, no
sentido em que vem possibilitar outras linhas investigativas e aprofundamentos da questéo.

No desenvolvimento da pesquisa, em particular, para Sophie, o recebimento de uma
maquina Perkins para uso exclusivo foi um ponto muito benéfico e um efeito de
desbrailizagdo que, embora pontual, somente ocorreu em funcdo de que Sophie ndo possuia
meios para aquisicdo de tal monta. Podemos entender a questdo sob esse prisma, na medida
em que, caso Sophie ndo enfrentasse tais dificuldades, ndo teria sido contemplada com o
equipamento.

As consideracbes e apontamentos poderiam se estender, contudo seriamos
contraditérios ante as enumeracdes de efeitos de desbrailizacdo, e ndo trata essa pesquisa, de
listagem da questdo posta, mas de mostrar alguns desses efeitos em aulas de matematica,
porém compreendemos que alguns dos efeitos sdo aplicaveis a outras disciplinas e
circunstancias diversificadas que nos possibilitaram entender a questdo enquanto episddios
de desbrailizacéo, passiveis de superacéo.

Nesse sentido, entendemos que esses efeitos mostrados, somados a outros que por
certo haverdo de surgir, constituem, na vida de jovens cegos, episodios de desbrailizacdo, que
podem e devem ser capitulados, lidos, investigados, postos ao enfrentamento com o propdsito
de que o Braille tenha vida longa e possa atender aos alunos que queiram estudar as ciéncias
da natureza, pois requerem informagdes mais codificadas, assim como alunos em iniciagéo de
alfabetizacdo e processos de escrita, a fim de que consigam construir um vernaculo para

escritas com minimo de erros ortograficos.
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QUADRO 1. Revistas com artigos publicados a respeito de “ensino de matemadtica para

alunos com deficiéncia visual”

N° Revistas Universidade UF Regido
1 Acta Scientiae: revista | Ulbra
de ensino de ciéncias
e matematica
2 Atos de pesquisa em | Furb
educacédo
3 Avaliacéo Unicamp SP
4 Bolema - boletim de | Unesp — Rio Claro | SP
educacdo matematica.
5 Cadernos Cedes Unicamp SP
6 Cadernos de educacdo | UFPel RS
7 Revista Educacdo | UFSM RS
Especial
8 Ciéncia e Educacéo Unesp SP
9 Caderno de Pedagogia | USP — Ribeirdo | SP
Preto
10 Cadernos de Pesquisa | PPGE — UFES ES
em Educacéo
11 Ciéncia e Cultura Unifeb
12 Conjectura: filosofia e | UCS
educacéo
13 Contexto & Educagdo | Unijui
14 Educacéo PUC RS
15 Educacao Rio claro SP
16 Educacéo UFSM RS
17 Educacéo e pesquisa USP SP
18 Educacdo e Cultura | Universidade RJ?

Contemporanea

Estacio de Sa




19 Educacéo & | Universidade SP
Linguagem Metodista de Séo
Paulo
20 Educacédo e Realidade | UFRGS RS
21 Educacéo & | Unicamp SP
Sociedade
22 Educacdo em Debate | UFC
23 Educagéo em Foco Belo Horizonte
24 Educacao em Foco UFJF
25 Educacao em | UFV
Perspectiva
26 Educacdo em Revista | UFMG
27 Educacdo, formacdo | Associacdo PORTUGAL
& Tecnologias Portuguesa de
Telemética
Educativa
28 Educacdo Matematica SP
em Revista
29 Educacdo Matematica | PUC/SP SP
Pesquisa
30 Educacdo, Sociedade | Universidade  do | PORTUGAL
& Culturas Porto
31 Educacéo Unisinos Unisinos
32 Educar em Revista UFPR PR
33 Educativa UCG
34 Ensaio: pesquisa em | UFMG MG
educacao em ciéncias
35 Investigar em | UFRGS RS
Educacao
36 Paideia USP/Ribeirdo Preto | SP
37 Perspectiva da | UFSM
Educacao Matematica
38 Psicologia, Educacdo PORTUGAL
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e Cultura
39 Politica e  Gestdo | Unesp/Araraquara | SP
Educacional
40 Politicas Educativas UFRGS RS
41 Praxis Educacional UESB
42 Presenca Pedagdgica BELO
HORIZONTE
43 Quaestio: revista de | Universidade  de | SP
estudos de educacao Sorocaba
44 Benjamin Constant Instituto Benjamin | RJ
Constant
45 Revista Brasileira de | ANPEd
Educacao
46 Revista Brasileira de | Unesp/Marilia SP
Educacéo Especial
47 Revista de Educacdo | Associacdo
Nacional de
Educacdo Catdlica
48 Revista de Educagdo | UFSM
Especial
49 Revista de Educacdo | SBEM SP
Matemaética
50 Revista de Educacgdo | UFU
Popular
51 Revista de Educagdo | UFMT MT
Publica
52 Revista Dialogo | PUC PR
Educacional
53 Revista Educacdo em | UFRN RN
Questao
54 Revista de Estudos | Associacdo PORTUGAL
Curriculares Portuguesa de

Estudos
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Curriculares

55 Revista Ibero- | Unesp/Araraquara | SP
Americana de Estudos
em Educagéo
56 Revista Sul-americana | UNB DF
de Filosofia e
Educacao
57 Sisifo:  Revista de | Universidade  de | PORTUGAL
ciéncias da educagdo | Lishoa
58 Tecnologia Associacao
Educacional Brasileira de
Tecnologia
Educacional
59 Teoria e Pratica da | Unesp/Rio Claro SP
Educacao
60 Trabalho & educacdo | Unesp/Rio claro SP
61 Zetetiké Unicamp SP
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A. Entrevistas
a. Professora responsavel pela turma.
INSTRUMENTOS DE COLETA: ENTREVISTAS
ENTREVISTA 1: PROFESSORA RESPONSAVEL PELA TURMA

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS
E MATEMATICAS

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas

Aluno Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Titulo: A LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZACAO EM AULAS DE
MATEMATICA
Orientador Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales
ENTREVISTA COM A PROFESSORA RESPONSAVEL PELA TURMA (E1)
Alguns aspectos a respeito da pesquisa que julgo interessantes e necessarios
compartilhar com vocé. A fim de preservar identidades, na pesquisa Vvocé sera a

Professora Atlanta.

1. Identificacéo Pessoal

Nome completo, idade (opcional).

2. Informag0es profissionais

a. Ha quanto tempo vocé trabalha como professora? Sempre em Escolas

Publicas?

b. Qual o seu horario de trabalho nesta escola?

c. Além de professora vocé tem outra atividade profissional na escola? Qual?

d. Além desta escola vocé trabalha em outra? E la vocé também tem estudantes com
necessidades educativas especiais (NEE)?

e. J& havia trabalhado com estudantes com NEE?
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3. Sobre sua formacéao

a. Qual a sua formagéo?

b. Considera que sua formacg&o académica lhe capacitou para o trabalho com
estudantes com NEE?

c. J& fez cursos de capacitagdo oferecidos pela prefeitura e/ou governo do
estado? Quais?

d. Esses cursos séo frequentes? Como se da o acesso? Como vocé avalia esse
processo?

e. Em algum desses cursos vocé recebeu formacao especifica para trabalhar
com estudantes com NEE?

4. Sobre a turma

a. Como vocé caracterizaria a sua turma na qual “Sophie” esta inserida?

b. Considerando a estudantes cega, existe algum caso, de outra deficiéncia além da cegueira?
Quantos? E qual a deficiéncia?

c. Como vocé avalia a condi¢do de aprendizagem e o desempenho dos
estudantes com NEE sob sua responsabilidade?

d. Os pais de Sophie e Alice séo frequentes, participam de reunides, vem

a escola quando chamados? E os pais dos outros estudantes de sua classe?

e. As tarefas que sdo propostas para serem feitas em casa, sdo realizadas
pelos estudantes?

f. Como se da a interacdo entre colegas de classe? Os estudantes com NEE se
preocupam em auxiliar os colegas ditos normais e vice-versa?

0. Os estudantes vidente se interessam em aprender Braille?

h. Quais os beneficios que os estudantes com NEE tém por estarem numa
escola regular ao inves de uma escola especial? E para 0s outros

estudantes?

5. Forma(s) de entrada de informagdes e comunicacao.
a. Vocé é conhecedora do Codigo Braille em sua escrita e leitura?
b. Utiliza Braille em suas aula?

¢. Utiliza Braille fora do contexto escolar?
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6. Dindmica de trabalho na escola

a. Ja teve necessidade de requisitar material especifico para trabalhar algum
conteddo com Sophie? E as solicitagdes foram prontamente atendidas? Quanto tempo demora
em média?

b. A escola tem sala de recursos multifuncionais? VVocé costuma usé-la para
trabalhar com os estudantes? Que tipo de trabalho?

c. Ja adaptou algum tipo de material para trabalhar com estudantes com NEE?
d. Faz atendimento individual para os estudantes?

e. Como a presenca da professora itinerante influencia sua préatica?

f. Como é feita a integracdo com a itinerante?

g. Vocé acredita que o trabalho que é feito na escola é realmente um trabalho de
inclusdo? Se ndo, o0 que vocé acredita que € preciso para chegar 18?

h. O que vocé destaca como "maiores dificuldades" no seu trabalho? E como

"mais gratificante"?

7. Conversa sobre a matematica

a. Como é e como foi sua formacdo para ensinar matematica para as séries
iniciais?

b. Gosta de ensinar matematica?

c. Quais as dificuldades para ensinar matematica em geral? E em particular
para estudante cega?

d. Como vocé vé a condicdo de aprendizagem matematica de seus estudantes?

8. Colocacdes que voceé julgue importante e que ndo foram contempladas

€m Nnossa conversa.
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b. Genitora de Sophie.

ENTREVISTA 2: RESPONSAVEL PELA ALUNA SOPHIE (E2)

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS

/ AVERSIDARe oo oAl DO PAR
VN -

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas

Aluno Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Titulo: A LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZAQAO EM AULAS DE
MATEMATICA

Orientador Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales
ENTREVISTA COM A MAE RESPONSAVEL POR SOPHIE (E2)

Alguns aspectos a respeito da pesquisa que julgo interessantes e necessarios
compartilhar com vocé. A fim de preservar identidades, na pesquisa vocé sera a Mae de
Sophie.

1. Identificacéo Pessoal

Mée, idade (opcional)

Profissdo/Escolaridade

Pai

Profissdo/Escolaridade

Responsavel por Sophie:

Estado Civil: Casada () Solteira () Viava () Outros ()
Bairro que reside:

Renda Familiar: Até 2 () Entre3e5()

Entre6e8 () Acimade 9 () Outros ()

Dentro do orcamento familiar, quantas pessoas contribuem para a renda da familia?
1() 2() 3() acimade 4 ()



228

2. Informag0es profissionais

a. Ha quanto tempo vocé acompanha a educacdo de Sophie na escola, e de que forma?
Sempre em Escolas Publicas?

b. Qual o seu horario de acompanhamento com Sophie?

c. Possui outra atividade profissional? Qual?

d. J& havia trabalhado com estudantes com NEE? E & vocé também tem

estudantes com necessidades educativas especiais (NEE)?

3. Sobre sua formacéao

a. Qual a sua formagéo?

b. Considera gque sua formacéo académica lhe capacitou para o trabalho com
estudantes com NEE?

c. Ja fez cursos de capacitacdo oferecidos pela prefeitura e/ou governo do
estado? Quais?

d. Esses cursos séo frequentes? Como se da o acesso? Como vocé avalia esse
processo?

e. Em algum desses cursos vocé recebeu formacao especifica para trabalhar
com estudantes com NEE?

4. Sobre a turma de Sophie

a. Como vocé caracterizaria a sua turma na qual Sophie esté inserida?

b. Existe algum caso, de outra deficiéncia além de Sophie? Quantos? E qual a deficiéncia?

c. Como vocé avalia a condicéo de aprendizagem e o desempenho de

Sophie ?

d. Vocé é frequentes, participa de reunibes, vai a escola quando chamada? E os pais dos
outros estudantes da classe?

e. As tarefas que sdo propostas para serem feitas em casa, séo realizadas por Sophie?

f. Como se da a interacdo entre Sophie e as colegas de classe? Os colegas de Sophie se
preocupam em auxilia-la? E Sophie em relagéo a seus colegas, se preocupa em auxilia-los?

g. Os estudantes vidente se interessam em aprender Braille?

h. Quais os beneficios que os estudantes com NEE tém por estarem numa escola regular ao

invés de uma escola especial? E para 0s outros estudantes, quais o0s beneficios?
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5. Forma(s) de entrada de informagdes e comunicagao.
a. Vocé é conhecedora do Codigo Braille em sua escrita e leitura?
b. Utiliza Braille em suas aulas particulares?

c. Utiliza Braille fora do contexto escolar?

6. Dindmica de trabalho na escola

a. Sophie ja teve necessidade de utilizar material especifico para trabalhar algum

conteddo ? E conseguiu ? Quanto tempo demora em média para aquisi¢cdo de materiais ou
equipamentos?

b. A escola regular tem sala de recursos multifuncionais? Sabe como funciona ?

c. Ja adaptou algum tipo de material para trabalhar com Sophie?

d. Vocé sabe dizer se a professora da escola regular fez atendimento individual para Sophie ?
e. Sophie tem professora itinerante?

f. Como é feita a integracdo da professora itinerante com o professor especializado?

g. Vocé acredita que o trabalho que € feito na escola é realmente um trabalho de inclusdo? Se
ndo, 0 que vocé acredita que € preciso para chegar 1a?

h. O que vocé destaca como "maiores dificuldades™ que Sophie enfrenta ? E qual o0 momento
"mais gratificante™ que vocé observa em seu trabalho de acompanhamento?

i. Sophie j& ficou retida alguma vez na escola?

j. Por que escolheu essa escola em que ela estuda?

k. Sophie gosta de ir a escola?

7. Conversa sobre a matematica
a. Como é que vocé ensina matematica para Sophie ?
b

. Gosta de ensinar matematica?

o

. Quais as dificuldades para ensinar matematica Sophie ?

o

. Como vocé vé a condicéo de aprendizagem matematica de outros alunos como Sophie ?

. Sobre aspectos gerais a respeito de Sophie.
. Como vocé soube da cegueira de Sophie?
. Qual foi sua reacao?

. Possui irméos? Ha outro caso de cegueira na familia?

o O T L o

. Como a familia se sente hoje, em casa? E no convivio social?

D

. Qual atividade Sophie faz quando néo esta na escola?
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f. Qual sua perspectiva para o futuro de Sophie?

9. Colocagdes que vocé julgue importante e que ndo foram contempladas em nossa

conversa.
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c. Genitora de Alice.

ENTREVISTA 3: RESPONSAVEL PELA ALUNA ALICE (E3)

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
Aluno Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Titulo: A LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZAQAO EM AULAS DE
MATEMATICA
Orientador Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales
ENTREVISTA COM A MAE RESPONSAVEL POR ALICE
Alguns aspectos a respeito da pesquisa que julgo interessantes e necessarios
compartilhar com vocé. A fim de preservar identidades, na pesquisa vocé sera a Mae de
Alice.
1. Identificacdo Pessoal
Nome completo, idade (opcional)
Mée
Escolaridade/Profisséo
Pai
Escolaridade/Profisséo

2. Informacdes profissionais

a. Ha quanto tempo vocé acompanha Alice na escola, como professora particular? Sophie
estudou sempre em escolas publicas?

b. Qual o seu horario de acompanhamento com Alice?

c. Possui outra atividade profissional? Qual?

d. Ja havia trabalhado com estudantes que acompanham e vivenciam o dia a dia de aluno com
NEE?
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3. Sobre sua formacéao

a. Qual a sua formagéo?

b. Considera que sua formacéo académica lhe capacitou para o trabalho com estudantes?
c. Ja fez cursos de capacitacdo oferecidos pela prefeitura e/ou governo do estado? Quais?
d. Esses cursos sdo frequentes? Como se da o acesso? Como vocé avalia esse processo?

e. Em algum desses cursos vocé recebeu formacéo especifica para trabalhar

com estudantes com NEE?

4. Sobre a turma

a. Como vocé caracterizaria a sua turma na qual Alice esta inserida?

b. Existe algum caso parecido gue vocé conheca, parecido com o de Alice? Quantos? E qual a
deficiéncia?

¢. Como vocé avalia a condicéo de aprendizagem e o desempenho de Alice ?

d. Vocé ¢é frequentes, participa de reunides, vai a escola quando chamada? E os pais dos
outros estudantes da classe?

e. As tarefas que sdo propostas para serem feitas em casa, sdo realizadas por Alice?

f. Como se da a interacdo entre Alice e as colegas de classe? Os colegas de Alice se
preocupam em auxilia-la? E Alice em relacdo a seus colegas, se preocupa em auxilia-los?

g. Os estudantes vidente se interessam em aprender Braille?

h. Quais os beneficios que os estudantes com NEE tém por estarem numa escola regular ao
invés de uma escola especial? E para 0s outros estudantes, quais o0s beneficios?

i. Como se da a interacdo na escola entre Alice e Sophie na escola?

j. Como se da a interacdo em casa entre Alice e Sophie na escola?

5. Forma(s) de entrada de informagdes e comunicagao.
a. Vocé sabe dizer se Alice é conhecedora do Codigo Braille em sua escrita e leitura?
b. Sabe dizer se ela utiliza Braille junto com Sophie ?

c¢. Utiliza Braille em outro ambiente ?

6. Dindmica de trabalho na escola

a. Alice ja teve necessidade de utilizar material especifico para trabalhar algum

contetdo ? E conseguiu ? Quanto tempo demora em média para aquisicdo de materiais ou
equipamentos?

b. A escola regular tem sala de recursos multifuncionais? Sabe como funciona ?
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c. J& adaptou algum tipo de material para trabalhar com Sophie e Alice?

d. Vocé sabe dizer se a professora da escola regular fez atendimento individual para Sophie e
Alice ?

e. Alice acompanha Sophie para atendimento com professora itinerante?

f. Como é feita a integracdo da professora itinerante com o professor especializado?

g. Vocé acredita que o trabalho que é feito na escola é realmente um trabalho de inclusdo? Se
ndo, 0 que vocé acredita que € preciso para chegar 1a?

h. O que vocé destaca como "maiores dificuldades™ que Alice enfrenta ? E qual 0 momento

"mais gratificante” que vocé observa em seu trabalho de acompanhamento?

7. Conversa sobre a matematica

a. Como é que voceé ensina matemaética para Alice ?

b. Gosta de ensinar matematica?

c. Quais as dificuldades para ensinar matematica Alice ?

d. Como vocé vé a condicdo de aprendizagem matematica de outros alunos como Alice ?

8. Colocagdes que vocé julgue importante e que ndo foram contempladas em nossa

conversa.
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C. Atividades

ATIVIDADE 1: OPERACAO COM NUMEROS RACIONAIS.
Atividade: Operacdo com Numeros Racionais (c6d. ONR-01)
Data: 28/08/2014 comparacgéo de racionais com uso de <, >.
Aluna Sophie

ATIVIDADE 2: OPERAQAO COM NUMEROS RACIONAIS.
Atividade: Operacdo com Numeros Racionais (cod. ONR-02)
Data: 28/08/2014 comparacdo de racionais com uso de <, >.

Aluna Sophie

ATIVIDADE 3: ANGULOS (c6d. ANG-01)

Conceituacao, e operagdes de complementacdo e suplementacéo
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D. Autorizagdes
D1 Mée de Sophie

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
AUTORIZACAO DA RESPONSAVEL PELA ESTUDANTE PARTICIPANTE

Solicitamos sua autorizagdo, enquanto representante legal da estudante,
, para que ela participe de pesquisa intitulada: A
LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZACAO EM AULAS DE
MATEMATICA. A pesquisa faz parte de um projeto de mestrado vinculado ao Programa de

Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacdo
Matemética e Cientifica da Universidade Federal do Para, campus Guama.

Seu objetivo é analisar os efeitos da desbrailizacdo em aulas de matematica escolar
para uma aluna cega incluida no ensino regular e sera direcionada pela seguinte questdo: quais
as possiveis consequéncias da desbrailizacdo em aulas de matematica para uma aluna cega do
ensino fundamental? Contara com participacdo de aluna regularmente matriculada na Escola
Estadual , ano turma , nos
periodos letivos de 2014 e 2015.

A participante sera possivel solicitar a inclusdo ou exclusdo de informacdo em

qualquer momento da pesquisa, sem implicacdo de qualquer natureza para a mesma. Quanto
aos beneficios pretendidos, espera-se contribuir para a melhoria de escrita e leitura em Braille,
assim como apropriacdo de conceitos matematicos e possibilitar a estudante a constituir, cada
vez mais, sua autonomia, interagindo de diferentes maneiras durante o seu processo de
escolarizagéo.

A participacdo ndo envolvera auxilio financeiro e caso ndo haja interesse, sua opgao
sera respeitada. E, seguindo os preceitos éticos, informamos que os resultados serdo utilizados

apenas para fins académicos e, ainda, que a identificacdo ser4& mantida em sigilo, ndo
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constando seu nome ou qualquer outro dado referente & sua pessoa que possa identificad-lo no
relatério final ou em qualquer publicacdo posterior sobre esta pesquisa.

A senhora recebera uma copia deste termo em que constam o telefone e o endereco do
pesquisador responsavel e da professora orientadora, podendo esclarecer quaisquer duvidas,

agora ou a qualquer momento posterior.

Agradecemos e enfatizamos que sua participacdo € de fundamental importancia para a

construcdo do conhecimento sobre escrita em Braille e em educacdo matematica.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Marcos Evandro Lisboa de Moraes (RG: 2529350 SSP/PA)

Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Para — Brasil.
Telefones (91) 3201-7487 / (91)9 8129-8521. E-mail: mel.mat@ibest.com.br
Assinatura:

DADOS DO PROFESSOR ORIENTADOR

Nome: Elielson Ribeiro de Sales (RG: 1775376 SSP/PA).

Instituicdo: Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA).
Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Paré — Brasil.
Telefones: (91) 3201-7642 / 3201-8070. E-mail: ersalles@rgmail.com

Assinatura:

Declaro que fui devidamente esclarecida do projeto de pesquisa acima citado e entendi
0s objetivos e beneficios da participacdo da menor e tendo ciéncia das informacgdes deste
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizo sua participagao.

Eu, ,
RG: , data do nascimento: :

Endereco: :

Telefone:
Belém, de Junho de 2014.
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D2 Professora

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

AUTORIZACAO DA PROFESSORA RESPONSAVEL PELA TURMA

Gostariamos de convida-la, Professora , da

Escola Estadual ,
para participar de pesquisa intitulada: A LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA
DESBRAILIZACAO EM AULAS DE MATEMATICA. A pesquisa faz parte de um

projeto de mestrado vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e

Matematicas do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica da Universidade Federal do
Para, campus Guama.

Seu objetivo é analisar os efeitos da desbrailizacdo em aulas de matematica escolar
para uma aluna cega incluida no ensino regular e sera direcionada pela seguinte questdo: quais
as possiveis consequéncias da desbrailizacdo em aulas de matematica para uma aluna cega do
ensino fundamental? Contara com participacdo de aluna regularmente matriculada na Escola
Estadual , ano turma , nos
periodos de 2014 e 2015.

A senhora Professora sera possivel solicitar a inclusio ou exclusdo de informac&o em

qualquer momento da pesquisa, sem implicacdo de qualquer natureza. Quanto aos beneficios
pretendidos, espera-se contribuir para a melhoria de escrita e leitura em Braille, assim como
apropriacdo de conceitos matematicos e possibilitar & estudante a constituir, cada vez mais,
sua autonomia, interagindo de diferentes maneiras durante o seu processo de escolarizacéo.

A participacdo ndo envolvera auxilio financeiro e caso ndo haja interesse, sua opgao
sera respeitada. E, seguindo os preceitos éticos, informamos que os resultados serao utilizados

apenas para fins académicos e, ainda, que a identificacdo ser4 mantida em sigilo, ndo
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constando seu nome ou qualquer outro dado referente & sua pessoa que possa identificad-lo no
relatdrio final ou em qualquer publicacdo posterior sobre esta pesquisa.

A senhora recebera uma copia deste termo em que constam o telefone e o endereco do
pesquisador responsavel e da professora orientadora, podendo esclarecer quaisquer duvidas,
agora ou a qualquer momento posterior.

Agradecemos e enfatizamos que sua participacdo é de fundamental importancia para a

construcdo do conhecimento sobre escrita em Braille em educacdo matematica.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Marcos Evandro Lisboa de Moraes (RG: 2529350 SSP/PA)

Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Paré — Brasil.
Telefones (91) 3201-7487 / (91)9 8129-8521 E-mail: mel.mat@ibest.com.br

Assinatura:

DADOS DO PROFESSOR ORIENTADOR

Nome: Elielson Ribeiro de Sales (RG: 1775376 SSP/PA).

Instituicdo: Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA).
Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Paré — Brasil.
Telefones: (91) 3201-7642 / 3201-8070. E-mail: ersalles@rgmail.com

Assinatura:

Declaro que fui devidamente esclarecida do projeto de pesquisa acima citado e entendi
0s objetivos e beneficios da participacdo da menor e tendo ciéncia das informacdes deste
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizo sua participagéo.

Eu1 9

RG: , data do nascimento: ,

Endereco: ,

Telefone:
Belém, de Junho de 2014.

Professora responsavel do ano, turma
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239

D3 Escola

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS

Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematicas
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

AUTORIZACAO DA ESCOLA

O presente termo vem oficializar o pedido de autorizagdo a Direcdo da Escola

Especializada para 0 desenvolvimento de pesquisa
intitulada: A LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZACAO EM AULAS
DE MATEMATICA, no ano letivo de 20 , sendo a aluna

regularmente matriculada nesta UEES.

A pesquisa faz parte de um projeto de mestrado vinculado ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacdo Matematica e
Cientifica da Universidade Federal do Para, campus Guama.

Seu objetivo é analisar os efeitos da desbrailizacdo em aulas de matematica escolar
para uma aluna cega incluida no ensino regular e sera direcionada pela seguinte questdo: quais
as possiveis consequéncias da desbrailizacdo em aulas de matematica para uma aluna cega do
ensino fundamental?

A participante sera possivel solicitar a inclusdo ou exclusio de informagdo em
qualquer momento da pesquisa, sem implicacdo de qualquer natureza para a mesma. Quanto
aos beneficios pretendidos, espera-se contribuir para a melhoria de escrita e leitura em Braille,
assim como apropriacdo de conceitos matematicos e possibilitar a estudante a constituir, cada
vez mais, sua autonomia, interagindo de diferentes maneiras durante o seu processo de
escolarizagéo.

A participagdo ndo envolvera auxilio financeiro e caso ndo haja interesse, sua opgéo
sera respeitada. E, seguindo os preceitos éticos, informamos que os resultados serdo utilizados
apenas para fins académicos e, ainda, que a identificacdo sera mantida em sigilo, nao
constando seu nome ou qualquer outro dado referente a sua pessoa que possa identifica-lo no

relatdrio final ou em qualquer publicacdo posterior sobre esta pesquisa.
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A senhora recebera uma copia deste termo em que constam o telefone e o endereco do
pesquisador responsével e da professora orientadora, podendo esclarecer quaisquer duvidas,

agora ou a qualquer momento posterior.

Agradecemos e enfatizamos que sua participacao é de fundamental importancia para a

construcdo do conhecimento sobre escrita em Braille e em educacdo matematica.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Marcos Evandro Lisboa de Moraes (RG: 2529350 SSP/PA)

Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Para — Brasil.
Telefones (91) 3201-7487 / (91)9 8129-8521. E-mail: mel.mat@ibest.com.br
Assinatura:

DADOS DO PROFESSOR ORIENTADOR

Nome: Elielson Ribeiro de Sales (RG: 1775376 SSP/PA).

Instituicdo: Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA).
Endereco: Rua Augusto Corréa, 01 — Guama. CEP 66075-110. Belém —Para — Brasil.
Telefones: (91) 3201-7642 / 3201-8070. E-mail: ersalles@rgmail.com

Assinatura:

Declaro que fui devidamente esclarecida do projeto de pesquisa acima citado e entendi
0s objetivos e beneficios da participacdo da menor e tendo ciéncia das informacdes deste
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizo o desenvolvimento da pesquisa: A
LEITURA TATIL E OS EFEITOS DA DESBRAILIZACAO EM AULAS DE
MATEMATICA.

Eu, ;

RG: , data do nascimento: ,

Endereco: ,

Telefone:
Belém, de Junho de 2014.

Diretora da Escola
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E: Desbrailizacéo |

Entrevistador: Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Entrevista (integra) com Lourival Ferreira do Nascimento. Entrevista concedida ao
Pesquisador no Instituto José Alvares de Azevedo. Belém/PA, 10/9/2014.

Utilizaremos os apontadores: (P) para pesquisador e (N) para entrevistado.

(P) Nossa entrevista de hoje é com o Professor Lourival Ferreira do Nascimento que tem
formacdo em Pedagogia pela UEPA [Universidade do Estado do Para] no ano de 1996 e
tem Mestrado na Universidade de Federal em Par4 no Planejamento do Desenvolvimento
Sustentavel, o PDS, pelo NAEA [Nucleo de Altos Estudos Amazodnicos — grifo nosso] em
2003.

(P) Entdo Professor, a nossa conversa se da a respeito desse processo do uso de tecnologias.
(P) Professor, ha quanto tempo o senhor trabalha com deficiéncia visual, mas antes eu
gostaria que o senhor me dissesse 0 seu nome completo, por favor.

(N) O meu nome ¢ Lourival Ferreira do Nascimento.

(P) A sua idade, Professor?

(N) 46 anos.

(P) E a sua condicéo visual e o seu tipo de trabalho no José Alvares de Azevedo.

(N) Eu sou cego, né. Resultado de atrofia no nervo 6tico, desde os 15 anos. Ja estou no
Alvares de Azevedo ha 11 anos; entrei em agosto de 2003. Aj ja trabalho de maneira formal
com a deficiéncia visual desde esse periodo. Agora, a partir de 1990, eu ja militava na
Associacdo Paraense dos Deficientes Visuais, a APDV e ADEVIP, que era uma das duas
associacOes que eram associagdes de deficientes visuais do Para.

(P) Té certo.

(N) Em 95 tivemos na Diretoria de Educacdo. Entdo ja tem um trabalho para além, uma
experiéncia com deficiéncia visual.

(P) Ok, Professor. Sobre a sala de aula, sobre a sala de aula, no ensino basico de primeira a
quinta série, O senhor trabalhou, o senhor fez alguns trabalhos? Eu nunca trabalhei
regularmente com aula ministrada. Eu ja trabalhei com palestras, com sensibilizacGes, com
oficinas. Eu trabalhei nesses niveis de ensino.

(P) Entdo a préxima pergunta seria relativa ao sexto ao nono ano e depois primeiro ao
terceiro ano, mas a gente pode fazer algumas consideracGes sobre o ensino superior. Em

relacdo ao ensino superior, ha quanto tempo o senhor trabalha ou entéo se o senhor trabalha?
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(N) A minha primeira experiéncia com ensino superior foi em 2006 na propria UEPA, ai
depois passei um ou dois anos parado e em 2008, 2009, eu voltei a ministrar aulas no ensino
superior. Até hoje eu trabalho com educacéo inclusiva no ensino superior.

(P) Ok. Professor, essa investigacdo é sobre os efeitos positivos que a tecnologia assistiva nos
traz pra deficiéncia visual. Entdo gostaria que o senhor falasse um pouquinho pra gente sobre
quais sdo esses efeitos positivos da tecnologia assistiva auditiva em relacdo ao tempo, a
praticidade, em relacdo ao conforto, em relacdo também aos custos e depois queria algumas
considerac@es sobre os beneficios educacionais na sua Gtica.

(N) A tecnologia, acho que ela é o principal ferramenta da pessoa ce..., deficiente cega ou
deficiente fisica ou auditiva. Acho que a tecnologia, como tem até um ditado, né, que diz que
pro deficiente a tecnologia ela é essencial, ela é indispensavel. Entdo ela é a principal
ferramenta de incluséo ne.

(N) O tempo que a gente usa pra produzir um texto, pra eh... Ter acesso a informacéo, ela se
assemelha muito a uma pessoa sem deficiéncia, entdo acho que isso sdo pontos positivos, né.
(N) O conforto... Hoje a tecnologia, principalmente informatica, né... andréide... Enfim a
tecnologia digital, ela pode ser transportada pra qualquer lugar. Em qualquer lugar eu posso
acessar por telefone, por netbook, por notebook, por tablete e a pessoa cega tem acesso a essa
tecnologia. Claro que tem o problema do custo. Toda tecnologia, principalmente pra pessoa
com deficiéncia ela ¢ um pouquinho mais cara. Entdo acho que esses sdo os elementos
positivos da tecnologia.

(P) Ok, Professor. Eu gostaria que o senhor conversasse com a gente um pouquinho mais
sobre os beneficios educacionais assim mais praticos do dia-a-dia que o senhor tem percebido.
(N) Como préticos eu posso dizer que, por exemplo, eu fiz um curso de mestrado que
demorou dois anos e meio. O nivel de leitura pra quem ja fez mestrado sabe que € uma coisa
intensa. Impossivel se ndo fosse pelo computador, se ndo fosse pela tecnologia digital. Entédo
esse beneficio, ele é crucial na... Pra deficiéncia visual no tocante a escolaridade, a vida
académica, a vida profissional.

(N) Hoje, questao profissional: Acompanhamento de reunido, leitura de documentos oficiais,
né. Cheguei a dirigir a instituicdo. Entdo se ndo fosse essa tecnologia, jamais essa incluséo
seria possivel, né.

(N) O proprio acesso a jornais, a revistas. Entdo o nivel de se manter atualizado, se manter
informado, fazer parte dessa comunidade, ela é indispensavel. Isso inclusive interfere na vida
do aluno a partir da quinta série, ensino médio... Ela vai ter acesso a informacdo. Ela vai

poder ta trabalhando junto com a turma. Entdo acho que os beneficios sdo muito grandes.
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(P) Ok, Professor. Bom, como o senhor falou bastante dos beneficios, gostaria de saber se o
senhor consegue perceber, se é que existe, efeitos negativos de tecnologia assistiva auditiva
em relacdo a isso que nos ja conversamos agora.

(N) A questdo doe aspecto negativo, acho que primeiro, é a questdo de acesso financeiro a
esses recursos, né? Eu ndo sei se eu sou meio Queniano, nesse ponto, mas acho que realmente
0 poder publico devia viabilizar condi¢bes pra que as pessoas com deficiéncia que tem
necessidade desse equipamento tivesse acesso. Eu ndo sei se a questdo do preco de custo.
Acho que seria na realidade, a questao de se viabilizar politicas pablicas mesmo de aquisicéo.
Inclusive nos ja temos né? Programas do notebook, distribuicdo de tablets, enfim. Entdo acho
que... Mas um ponto negativo ainda é o custo disso, ¢ a dificuldade de aquisi¢éo.

(N) Um outro... Situacdo que eu tenho verificado isso depois de estar lendo um pouquinho
mais sobre revista, é essa questdo das pessoas que estdo muito relacionadas a internet, a
tecnologia digital, muitas vezes ndo terem mais capacidade de se manterem sintonizadas com
o real. Entdo tenho pensado: se o cego nédo tocar no Braille, se ele ndo tocar numa coisa
concreta, como € que ele iria construir esse cognitivo, esse conhecimento. Entdo acho que sao
questBes que fica pra gente como aspecto negativo.

(P) Ok, Professor, muito obrigado.

(P) Entdo assim, realmente ha varios aspectos pra gente conversar a respeito de tecnologia
assistiva e esse fragmento que nds estamos aqui nos permitindo ele é bem interessante, mas
ele vai deixar muitas indagacdes ainda, né?

(N) Com certeza.

(P) Mas com certeza € uma grande valia essa nossa conversa.

(P) Bom, vamos falar um pouquinho sobre o Braille, entdo?

(N) Vamo la.

(P) Nessa mesma linha de trabalho, tecendo consideracGes a respeito de efeitos positivos e
também, ndo que seja positivo, a palavra é muito forte, mas assim efeitos que sé&o bem
consideraveis em relacdo ao Braille e também outros que a gente faz contrapontos. Eu
gostaria que o senhor fizesse 0s mesmos comentarios, nessa mesma linha sobre 0 nosso
Sistema Braille, né?

(N) O sistema Braille... Ele foi que possibilitou a inclusdo da pessoa cega no mundo da
literatura, no mundo da informacdo... Transformou radicalmente a vida escolar, a vida
profissional, né? Tirou aquela condi¢do da pessoa cega ser um peso pra comunidade, pra
sociedade, pra previdéncia social. Entdo o Braille, ele tem o seu mérito. Até hoje eu acho que

pra crianca ele é fundamental. Ele € indispensavel. Crianca, alfabetizacdo, ensino... Primeira a
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quarta série, entdo os primeiros ciclos de ensino. Acho que o Braille ndo pode ser ainda
negligenciado, né? Uma outra situacéo do Braille, ele se tornou, como diria uma matriz... Que
direcionou a educacgdo das pessoas cegas. Se vocé pegar toda a organizacdo da educacdo da
pessoa cega, ela ta focalizada, ela ta centrada, na organizacdo do sistema Braille... Isso com
sentidos remanescentes, com as instituicoes, as maneiras como elas se estruturam, as relacées
com as tecnologias, com a orientacdo e mobilidade... Entdo o Braille, ele tem sim, uma
importancia fundamental na vida da pessoa cega.

(P) Ok, Professor. E em relacdo... (N) aos aspectos negativos... (P) aos aspectos que seriam,
entre aspas, negativos, umbora colocar nesses termos, mas como é que o senhor vé o Braille
hoje, neste atual momento, nesse atual contexto?

(N) Acho que hoje o Braille enfrenta dificuldades por conta da tecnologia, mas por conta da
prépria natureza do sistema. Isso... Acho que ha uma contradi¢do. Eu acho que a verdade por
si ela tem que ser contraditoria se ndo ela ndo permite sua superacdo. Entdo acho que o
Braille, ele tem o seu tempo, foi desenvolvido no século XIX, legal. No século XX se
expandiu. Acho que era o tempo do sistema Braille. No entanto, a propria natureza do sistema
Braille: ele é segregador, ele € uma linguagem de segredo, ndo é? Tanto que é de segredo
militar que ela se desenvolve, né? Ele tem barreiras na inclusdo, por que quem é que sabe
Braille? Ou € a pessoa que usa ou a pessoa que trabalha com o cego. Entdo as vezes a pessoa
cega se torna um “E.T.” na escola, um “E.T.” na familia por conta de nao dispor de um outro
meio de comunicacdo se ele ndo souber... né? Enfim, felizmente o cego fala bem, oraliza,
entdo isso ajuda, mas eu acho que o0s aspectos negativos do Braille sdo esses. E ai 0 que a
gente acha que a gente precisa rediscutir. E acho que é isso que a educacdo coloca pra gente, a
educacéo inclusiva coloca essa necessidade de rediscussdo da forma como as pessoas cegas
tém sido incluidas ao longo da historia e como vai ser a partir do século XXI. Ainda é o
sistema Braille a principal ferramenta? Néo, é o Dos-vox, é o Virtual vision, € o Jaws, é o...
Enfim, é o androide? N&o sei. Acho que o0 que ta colocado é o desafio e eu acho que a gente
tem que ter muito claro esse cenario: O que foi o Braille, 0 que ta sendo o Braille, 0 que € a
tecnologia pra perceber como essas coisas se entrecruzam se negam e se reafirmam.

(P) Ok Professor, assim, eu gostaria que o senhor ficasse mais a vontade pra falar suas
consideracOes, que de repente € uma linha condutora desses questionamentos, mas fique a
vontade pra tecer suas consideragdes, por favor.

(N) O que eu tenho discutido hoje quando... Eu sou um dos que anda criticando muito, né? O
sistema Braille,... Criticando néo, fazendo esse tipo de reflexdo, ndo no sentido de criticar pra

denegrir, ndo. Nao acho que a critica... ela pressupde a sintese, a analise e depois uma nova
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compreensdo do fenbmeno e é assim que entendo por critica, entdo, por exemplo, o que eu
acho é que o sistema Braille... Ele precisa ser redefinido hoje na educagdo, mas enquanto a
gente ndo conseguir resolver o problema da lingua estrangeira e das ciéncias exatas e naturais
no que tange a reproducdo de material de textos, de enfim, de acesso a informacéo, a gente
ndo vai avangar nessa discussdo e vai continuar vivendo esse sistema paralelo de Braille e
tecnologia digital.

(P) Ok, Professor Lourival. Muitissimo obrigado.
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F: Desbrailizagéo Il

Marcos Evandro Lisboa de Moraes

Entrevista (integra) com Moisés Bauer Luiz. Entrevista concedida ao Pesquisador no
Semindrio Internacional “O Sistema Braille: Maos a Obra”. Unido Latinoamericana de Cegos.
Organizacéo Nacional de Cegos do Brasil, Sdo Paulo: 2015

Utilizaremos os apontadores: (P) para pesquisador e (L) para entrevistado.

(P) Nossa entrevista se trata dessa busca de Escrever em Braille e ler em Braille e algumas
pessoas comecaram a chamar esse processo de desbrailizacdo. Entdo movido por essa
investigacdo, eu vi esse termo em alguns textos e comecei a escrever um texto a respeito. Eu
queria que vocé falasse como € que vocé entende, como é que  a instituicdo que vocé
representa, entende esse momento agora chamado por alguns de desbrailizagcao?

(L) Eu honestamente acredito que [ha] algum fendmeno na questdo de diminuicdo do
interesse principalmente dos adolescentes, jovens, eu entendo, pelo Braille, ele tem duas
pontes ai, duas possibilidades reais estando a observar e pensar como melhorar isso. Primeiro,
é claro que a facilidade de informacdes em audio ou informac&o digital facilita muito a vida,
né? Eu pude ter acesso a livro, a texto, a noticias, um telefone, um computador... E por que
que eu vou ta entdo gastando papel que muitas vezes a pessoa cega, a maioria das pessoas
cegas ndo tem, investindo na compra de um equipamento, utilizando equipamento publico
para essa leitura mais cotidiana? Acaba que se torna mais pratico, se torna mais facil usar
esses outros formatos que ndo contemplam o Braille. Bom, isso é positivo? Eu penso que sim,
quanto mais informacdes tivermos, sim, agora, 0 que ndo podemos, e ai € um papel do
educador e de nés que trabalhamos com o interesse e o direito das pessoas com deficiéncia, é
que politica publica compre essa ideia e diga que o Braille é coisa do passado . E claro que
ndo; entdo nds precisamos que o0 educador exija e ofereca pra uma crianca, pra um
adolescente cego, informag6es em Braille porque esse educador tem que ensinar essa pessoa
cega a ler e escrever. E aqui me preocupa principalmente a escrita porque o acesso a leitura
nesses formatos de audio digital que me referi, ele fica muito facilitado pelas tecnologias hoje
existentes, mas a escrita dessas pessoas fica muitissimo prejudicada porque ouvem sempre a
pronuncia ou os fonemas das palavras e ndo sabem como elas estdo grafadas e o nosso idioma
portugués, o que mais tem é: mesmo fonema escrito de formas muito distintas, entdo se
berinjela ¢ escrito com ‘g’ ou ‘j°, se senado ¢ com ‘c’ ou ‘s’, se Brasil ¢ ‘s’ ou ‘z’ pra pessoa

que enxerga e que Ié e tem contato visual com essa escrita, parece muito facil na maioria das
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vezes de saber como € que é grafado; agora, 0 cego que sé ouve esse som ou esses fonemas,
néo sabe... e se ele ndo teve acesso bastante facilitado um padréo parece o Braille, ele vai ser
um péssimo redator, e isso € preocupantissimo pra nossa educacao, pra nossa formacdo e
pra inclusdo das pessoas com deficiéncia visual.

(P) S6 colocar mais uma questdo. Eu trabalho com matemética em Braille, entdo ja viu, né?
Fazer esse trabalho sem o Braille fica... (L) inviavel... (P) inviavel. Entdo temos o trabalho de
tentar convencer professores, diretores, estudantes e familia nesse sentido. Eu percebo uma
certa resisténcia.

(L) Mas a matemaética pra mim... por exemplo, a minha experiéncia como aluno cego ... na
matematica, eu so tive éxito quando passei a utilizar a maquina Braille, ndo a reglete. Se eu
ndo pudesse ta redigindo o calculo e ao mesmo tempo com a maior facilidade, ja lendo. N&o
como quem redige, vira a reglete, soma, bota a reglete.

(P) Isso.

(L) a gente tem alcancado realmente boa didatica nesse sistema [Braille] me parece que as
pessoas muitas vezes digam “ah, o Braille é coisa do passado”, [...]. Ndo que ndo exista a
desbrailizacdo, mas ela ndo pode ser vista... Ela tem que ser vista como um fenémeno
negativo na minha avaliacdo e ndo como algo natural e que agora acabou o Braille.

NOTA:

No intervalo de 4:12 min a 4:16 min a condi¢do técnica da filmagem ndo oferece condi¢des

de transcricdo, de acordo com o equipamento utilizado para esse fim, mas o trecho ausente

ndo implica em prejuizo para o entendimento do teor da entrevista.
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G: Desbrailizagéo 111

Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Entrevista (integra) com Anibal Queiroz. Entrevista concedida ao Pesquisador no Instituto
José Alvares de Azevedo. Belém/PA, em 01/11/2015.

Utilizaremos os apontadores: (P) para pesquisador e (Q) para entrevistado.

(P) Bom dia. O senhor. Poderia tecer suas impressdes de um perfil a respeito da aluna
Sophie?

(Q) Sophie introjecta uma “visdo” de que a cegueira ndo ¢ bem vista na sociedade. Ao sair de
casa, anda sempre ao lado da irmd, a fim de ndo caracterizar sua condi¢do de cegueira. Isto
induz ao fato de que deveria estudar Orientacdo e Mobilidade — O. M., no Instituto José
Alvares de Azevedo, mas oferece resisténcia e por vezes, “apoiada” pela mae, esta que ainda
se ressente do resiliente “luto em vida”, situacdo na qual ndo ha aceitacdo da condi¢do da
deficiéncia e hd uma espécie de letargia, um momento de anestesia que pode durar um certo

tempo, sendo este variavel de caso a caso.
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H: Desbrailizacéo 1V
Marcos Evandro Lisboa de Moraes
Entrevista (integra) com Volmir Raimondi, Presidente da Union Latinoamericana de Ciegos -
ULAC, por ocasido do Seminario “O Sistema Braille: Maos a Obra!”, realizado na cidade de
Séo Paulo, no dia 4 de Setembro de 2015.

Utilizaremos os apontadores: (P) para pesquisador e (V) para entrevistado.

(P) - Essa opinido é a minha, mas a sua opinido vai trazer muito aprendizado pra gente.

(P) - Que voce pode falar a respeito disso?

(V) - Eu acho que na verdade estamos confundindo o debate dizendo que a tecnologia vai
substituir o Braille.

(V) Acho que ha uma certa confusdo ... Na verdade nds utilizamos o Braille de forma
diferente hoje em dia utilizamos em elevadores em caixinhas de remédio nos utilizamos o
Braille em tantas outras coisas que no passado ndo era possivel. Entdo nds temos acesso ao
Braille hoje de forma muito maior. Talvez 0 que exista [seja] uma grande tecnologia em
disposicdo e nos facilita colocar o Braille nessas situacdes também.

(V) O que estéa acontecendo, na minha opinido, é a falta de estimulo no uso do Braille na fase
de alfabetizacdo nas escolas. O material que esta sendo fornecido realmente perdeu qualidade
e isso faz com as pessoas imaginem o que esta havendo um processo de desbrailizagdo.

(V) Eu acredito que o processo em relacdo as escolas é 0 n0sso governo e 0S outros governos
da regido e também entendam que absolutamente tem que dar o material necessario de
qualidade nas escolas para que os professores possam estimular o uso do Braille e conhecer
melhor aplicacdo, a didatica, esse sistema dai vem a utilizagdo que esta acontecendo muito
hoje. Assim, as pessoas estdo imaginando que a tecnologia substitui totalmente o Braille, e
ndo e verdade.

(V) A gente vé que as pessoas que s6 usam tecnologias e leitores de tela e tal estdo sendo
analfabetos funcionais, ou seja, elas leem muito, mas ndo aprendem a escrever 0s contextos,
ou seja, a impressao que tem que esta desbrailizando.

(P) - Ah t4, 6timo.
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RESUMO

Este estudo objetiva reunir elementos necessarios a fim de que seja construido um
instrumento de leitura de graus, adaptado em baixo e alto relevo para utilizacdo por alunos
deficientes visuais e com surdocegueira, assim como alunos videntes. A construgdo desse
instrumento se tornou necessaria devido ao fato de que, no mercado ndo existir ferramenta
pedagdgica que atendesse a necessidade de trabalhar, em matematica, a conceituacdes de
angulos a partir de transferidor graduado no intervalo de 0° < x < 360°. Esta necessidade
mostrou-se a partir do momento em que banca examinadora levantasse a seguinte questéo:
Como instrumentalizar conceitualmente o estudo de angulos sem a utilizacdo da
referéncia do ciclo 0° < x <360° ? Nesse sentido, para acatar a observacéo da banca, uma
busca sobre um transferidor adaptado para deficiéncia visual foi feita, a fim de que um
trabalho tatil fosse realizado para a construcdo do conceito de angulos no intervalo de 0° < x
< 360°, porém apds as buscas no mercado de Belém, assim como busca em sites da internet,
verificou-se que tal instrumento ndo estava disponivel. Nesse estudo veremos que ha
exequibilidade de construcdo de tal material, e que o produto final mostra-se viavel e
aplicavel, ante a leveza e aplicabilidade, tanto como instrumento para pessoas com deficiéncia

como para pessoas sem deficiéncia.

Palavras chave: Educacdo inclusiva; Educacdo especial; Educacdo matematica; deficiéncia

visual; Tecnologia assistiva; Transferidor adaptado de 360°. Braille.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

A oferta de recursos pedagdgicos oferecidos no mercado educacional ainda ndo se
mostra atrativo, do ponto de vista do poder aquisitivo da classe estudantil. Se se adir nesse
grupo, profissionais da area de educacéo, em particular, os corpos docentes das instituicdes de
ensino, também perceberemos que os valores financeiros cobrados por recursos pedagdgicos
que poderiam enriquecer os instrumentos de trabalho de professores, estdo mais proximos de
sonhos que da realidade. Junte se a isso, o fato de que materiais destinados a educacgéo
especial na perspectiva da inclusdo sdo mais dispendiosos que recursos pedagdgicos nédo
especiais ou adaptados.

Ante a essa realidade, percebemos que poucos professores possuem, a sua disposicéo,
algum tipo de recurso pedag6gico a fim de que possa explorar e pesquisar independentemente

do espaco restrito a escola.

1.1. JUSTIFICATIVA
Consoante ao tema desta dissertacdo, por ocasido do rito de qualificacdo, foi observado

pela banca examinadora que teria mais consisténcia um estudo relativo a angulos se fossem
referenciados os angulos de 0° a 360°, a fim de que o estudante tivesse entendimento sobre
uma regido angular, a partir do entendimento de todos os seus angulos e ndo apenas de uma
parte relativa a sua metade.

Nesse sentido, a expressao “gir084” foi apresentada como condutor e gerador de uma
volta completa de uma circunferéncia, a representar um angulo correspondente de 360°. A
partir desse ponto, meia volta de um giro para 180°, um quarto de giro para 90°, e assim por
diante até que atingisse, por exemplo, o angulo de 30°.

Paralela a essa linha argumentativa, a ideia de trabalhar esse giro a partir de utilizacéo
de um compasso® atenderia a esse fim e a partir desse ponto consubstancializaria o texto com

0 registro de atividade relativa a utilizagdo do recurso.

8 Informacdo do Prof. Dr. José Messildo Viana Nunes, Professor do PPGECM, por ocasido do rito de
qualificacdo desta dissertagdo, ocorrida na Universidade Federal do Pard, Instituto de Ensino em Ciéncias e
Matematica, em 24/6/2015.

8 Informacéo do Prof. Dr. Francisco Hermes Santos da Silva, Professor do PPGDOC, por ocasido do rito de
qualificacdo desta dissertacdo, ocorrida na Universidade Federal do Pard, Instituto de Ensino em Ciéncias e
Matematica, em 24/6/2015.
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No presente estudo foi apresentado um conjunto de entendimentos a partir dos
axiomas ponto, reta e plano, que culminaram no estudo inicial de &ngulos, em aulas
destinadas a aluna Sophie, aluna deficiente visual.

Em funcdo de o assunto ter um tratamento relativo ao intervalo 0° < x < 180°, a banca
manifestou a necessidade de que o tema fosse trabalhado no intervalo relativo a uma volta
completa da circunferéncia, em intervalo de 0° < x < 360°.

Nesse sentido, a busca por instrumento pedagdgico que viesse atender a necessidade
educacional especializada da aluna Sophie remeteu ao seguinte fato: Os recursos pedagdgicos
oferecidos pelo mercado de recursos educacionais especiais ndo atendiam ao que a banca
examinadora da qualificacdo do mestrado havia sugerido, mas a acdo deveria ser executada,
ou seja, uma nova acdo em campo deveria ser desenvolvida a fim de que a aluna tivesse
contato com a argumentacao de trabalho em angulos a partir do intervalo 0° < x <360°.

Assim, por se tratar de estudos para pessoa com deficiéncia visual, a instrumentacao
para estudos e percepcOes tateis torna-se imprescindiveis, pois o trato com abstracdo para
matematica escolar pressupGe estimulacdo prévia, que para os videntes ocorre a todo instante
em funcdo de apelo visual, o que faz com que os estudantes deficientes visuais tenham
proporcionalmente menos estimulagdes nesse sentido, se comparados com alunos que
recebem instante a instante, estimulagdes visuais.

Optamos entdo pela estratégia de tentar apresentar um instrumento que atendesse tanto
a necessidade da banca examinadora quanto da estudante e assim, uma pesquisa no sentido
de escolher materiais adequados para a construcdo de um transferidor tatil tomou corpo.

Pelo fato de que o mercado oferecesse instrumentos de leitura de graus em tamanho
ampliado somente no intervalo de 0° < x < 180°, em PVC ou madeira, a possibilidade de
construir um transferidor pareceu mais viavel.

Havia a sugestdo de utilizar um compasso, porém foi considerado o fator seguranga,
haja vista que a ideia consistia em possibilitar ao aluno deficiente visual, a partir da utilizacéo
do instrumento, mais autonomia. A possibilidade de utilizacdo do compasso fica, portanto,
para um momento posterior e para o presente estudo foi definida a construcdo de um
transferidor, ja que atendia ao propdsito sugerido pela banca examinadora.

A exequibilidade do plano de construcdo carecia de que se reunissem 0s elementos
necessarios para a empreita e superada essa etapa, restava estabelecer um plano de construcéo

e executar o projeto.
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A construgdo do instrumento carecia de que se seguisse um cronograma que

contemplasse desde seu planejamento até o0 momento final de sua execucdo. Assim, o quadro

abaixo auxiliou no acompanhamento dos periodos relativos as diferentes etapas do trabalho.

TABELA 1 — Momento 1: Cronograma de execucao

Etapas | Agéo Data/ Periodo
1 Planejamento
2 Definicdo de materiais para o transferidor
3 Organizacéo de ferramentas
Fase 1 — Desenho
E | Fase2—Corte
x | Fase 3 — Defini¢éo de raias em baixo relevo.
e | Fase 4 — Perfuracdo de peca para insercdo de pontos em
c | altorelevo
) u | Fase 5 - Pintura pés corte.
¢ | Fase 6 — Pintura de pontos em alto relevo.
a | Fase 7 - Colocacdo de pontos de acoplagem de pecas,
0 | em alto relevo.
Fase 8 — Reviséo e analise do material.
. Escrita em Braille, de angulos especiais: 0°, 30°, 45°, 60°, 90°,

135°, 150°, 180°, 210°, 225°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330° e 360°.

FONTE: Autor

TABELA 2 — Momento: ap6s aplicacdo de Transferidor T360A em aula.

Etapas

Acéo

Data/ Periodo

1

Planejamento

Definicdo de materiais para o transferidor

Organizacdo de ferramentas

2
3
4

Execucdo: Redefinicdo de raias em baixo relevo, com sulcos
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mais profundos e mais largos.

Reescrita em Braille, de angulos especiais: 0°, 30°, 45°, 60°, 90°,
135°, 150°, 180°, 210°, 225°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330° e 360°.

FONTE: Autor

2.1 PLANEJAMENTO

O ponto inicial para a construcdo desse instrumento foi a pesquisa a respeito dos
efeitos da Desbrailizacdo em aulas de matematica. No desenvolvimento da pesquisa, a banca
examinadora, por ocasido do rito da qualificacdo apontou, entre outras sugestbes para
melhoria da qualidade do texto de dissertacdo, que a geometria fosse trabalhada a partir de um
referencial mais classico para a conceituacdo de angulos, com utilizacdo de um giro completo
na circunferéncia.

Sem o saber, ali comecgava a segunda parte do planejamento. A possibilidade de
trabalhar o giro da circunferéncia com um instrumento adaptado para esse fim, mas que nédo
fosse um compasso. Essa escolha em utilizar um transferidor e ndo um compasso foi em
funcdo de fazer op¢éo pela seguranca do usuario, pois os riscos oferecidos durante o manuseio
do compasso sdo bem mais expressivos se comparados a utilizagdo de um transferidor.

Para a execucdo do plano, inicialmente foi tracado em croqui, em rascunho, as etapas
iniciais, organizacdo de ferramentas e quanto tempo essa empreita iria demandar.

O plano bem elaborado foi construido com o desenvolvimento do projeto. Etapa por
etapa, como se ja estivesse sido escrito, ele foi se desenvolvendo e os registros foram sendo
construidos aos poucos. Assim, o desenvolvimento desse projeto aconteceu de forma diferente
de um planejamento classico, desses que sdo articulados pormenorizadamente em seus
detalhamentos.

Basicamente o plano se resumia a trés momentos: O momento | no qual o instrumento
seria construido, 0 momento Il no qual o instrumento seria apresentado a Sophie a fim de que
se manifestasse em relacdo a forma como sentiria o instrumento e quais melhorias iniciais ou
criticas faria e 0 momento Ill, que seria 0 momento de revisdo e ajustes em funcdo das
observacdes de Sophie. Esta estrutura basica néo retrata falta de nexo ou ato arbitrario. Ela é
baseada nas defini¢cdes das diferentes etapas de producédo de livros em Braille, de acordo com
a Comissao Brasileira do Braille, em funcdo de sua logistica bésica.

Em linhas gerais, os textos sdo adaptados da linguagem em tinta para o Sistema Braille

por um profissional vidente. Em seguida, passa por uma revisdo e ap0s essa etapa, a
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impresséo final. De acordo com Brasil (2002), a producdo de textos em Braille requerem
procedimentos proprios e compreendem as seguintes etapas:

1. A adaptacdo do texto

2. A transcrigdo em papel ou cliché, a digitalizagao para
microcomputadores.

3. A revisdo em papel ou em cliché.

4 A impressdo em papel.

Cada uma dessas etapas requer, ainda, cuidados especiais, demandando certos
conhecimentos e alguma experiéncia na matéria, além de pleno dominio do
Sistema Braille. (BRASIL, 2002, p. 13).

Nesse mesmo proceder, com as devidas adaptacfes e proporcGes que a empreita

carecia, as etapas de construgéo do instrumento foram se desenvolvendo.

Para o desenvolvimento do momento I, havia necessidade de definir materiais,
verificar quais fases de execucdo teriam que ser feitas, desde o desenho inicial, quais
ferramentas seriam utilizadas para cortar de modo preciso as placas, sem que estas
apresentassem rebarbas ou imperfeicdes. Apds essa fase, um cuidado especial deveria ser
verificado no acabamento e preparacdo de superficie para definicdo de raias e perfuracdo das

pecas a fim de que recebessem estruturas de pontos em relevo.

A fixacdo dos pontos em relevo deveria ser feita de forma a possibilitar firmeza tanto
para transporte quanto, e principalmente, ao manuseio. Apos essa fase, uma pintura cuidadosa
deveria ser realizada, com equipamentos profissionais e tintas com tecnologias adequadas.

Apds essa etapa, antes da revisao final, o instrumento passaria para a identificacdo de
pontos marcadores, como direcionadores na leitura de pontos do transferidor. Essa escrita
atende o critério de escrever os angulos em quatro diferentes grupos. O primeiro grupo inclui
0s angulos de 0° e 180°, identificados, cada angulo, por um marcador de quatro pontos em
relevo. O segundo grupo inclui os angulos de 90° e 270°, identificados, cada angulo, por um
marcador de trés pontos em relevo.

O terceiro grupo inclui as bissetrizes dos angulos retos dos quadrantes, o que
correspondia aos angulos de 45°, 135° 225° e 315°, identificados, cada angulo, por um
marcador de dois pontos em relevo.

Ao quarto e ultimo grupo que correspondia aos demais angulos, apenas um ponto em
relevo.

Apo6s uma revisdo final, o instrumento passaria para a identificacdo de pontos com

escritas no Sistema Braille, a fim de que a leitura de pontos do transferidor pudesse ser
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confirmada e com isso oferecer mais seguranga em Seu manuseio. Essa escrita atende o
critério de escrever em Braille com critério andlogo ao anterior, acrescentando-se em cada
quadrante, os correspondentes aos angulos de 30° e 60°, somando-se entdo em 16 palavra em
Braille no préprio aparelho, acrescida de mais uma palavra em funcdo do giro completo.
Assim, foram escritos em Braille os pontos relativos aos angulos 0°, 30°, 45°, 60°, 90°, 135°,
1500, 180°, 210°, 225°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330° e 360°.

Para o desenvolvimento do momento I, um cuidado especial deveria ser observado
em relacdo ao transporte, que seria feito a fim de que ndo implicasse em danos para o
instrumento.

O objetivo era obter de Sophie, criticas em relacdo ao instrumento, quaisquer que
fossem e ap0s essas observacdes, fazer as devidas correcdes a fim de que se ajustassem as
necessidades de Sophie.

As correcdes e ajustes relativos ao instrumento seriam constitutivos do momento Il e
por se tratar de momento posterior, as impressfes serdo mais claras apds o olhar de Sophie e

as impressdes que o aparelho possam Ihe causar.

2.2 DEFINIQAO DE MATERIAIS PARA O TRANSFERIDOR

A possibilidade de trabalhar em um projeto que contemplasse o que solicitava a banca
e que viesse atender a necessidade educacional da aluna Sophie fez com que se iniciasse uma
busca por um aparelho que ndo existia, mas somente depois de algum tempo isso ficou claro.
Apdbs busca em escola especializada e sites fornecedores de recursos pedagdgicos especiais, a
constatacdo de que o instrumento teria que ser construido ficou evidente. Mas quais materiais
seriam utilizados para isso era a questao que precisava ser respondida.

A busca ficava restrita a procura de quais materiais poderiam ser utilizados para a
construcdo de um transferidor de 360°. As possibilidades dos materiais apontavam para placas
de Duratex, placas de acrilico, placas de EVA ou placas de madeira em folhas de compensado
ou madeiras leves como o cedro.

Na Unidade Educacional Especializada (UEES) José Alvares de Azevedo, um dos
instrumentos que era utilizado para trabalhar fragdes era confeccionado em madeira, com
placas e pecas justapostas em um retangulo de dimensdes aproximadas de 1,20 de
comprimento por ,80 m de largura. Esta ferramenta caiu em desuso a partir do momento em
gue a madeira por apresentar focos de fungos, apresentava riscos aos seus USUArios.

Ao utilizar o aparelho, 0 manuseio fazia com que as méos e dedos que estavam em

contato com a madeira ficassem contaminados com fungos e havia possibilidade de que os
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alunos esfregassem os olhos ou de forma inadvertida entrassem em contato com a boca,
estabelecendo um risco a saude.

Essa situacdo foi suficiente para que a madeira, mesmo o cedro fosse descartada. Da
mesma forma, também placas de Duratex. Pelo fato de o material necessitar ter uma
consisténcia mais rigida, também a placa de EVA ndo poderia ser utilizada.

Outra possibilidade seria a utilizacdo de placa de acrilico, porém a possibilidade de
trincas ou quebraduras eram muito acentuadas. Assim, estavam esgotadas as possibilidades de
construcdo, pelo menos inicialmente.

Ao reler o texto de dissertacdo pela, pude perceber que, ao deter a leitura na definicdo
do que seria a deficiéncia visual, a busca havia chegado ao fim, em relacdo ao tipo de
materialdo ser utilizado: seria de placa de polyvinilcloridrate — policloreto de vinil, conhecido
como PVC.

Essa decisdo ocorreu devido observar que o material que serviu de base para ilustrar o
campo visual de uma pessoa cega e posteriormente de uma pessoa com baixa visao era um
transferidor de 180° que foi confeccionado industrialmente em placa de PVC. Essa visdo

findava essa questao.

2.3 ORGANIZA(;AO DE FERRAMENTAS

A execucdo dessa fase se deu em fungdo da necessidade de realizacdo das diferentes
etapas. Assim, a medida que os trabalhos iam avancando e exigindo a utilizacdo desta ou
daquela ferramenta, esta era providenciada em sua especificidade, com cuidado especial em
relagcdo aos equipamentos de protecdo individual que seriam utilizados, em funcéo dos riscos

que poderia oferecer, a atividade.

2.4 EXECUCAO

Esta etapa foi subdividida em 8 fases. Na execucéo das fases 3, 4 e 6 foram utilizados
Equipamentos de Protecdo Individual — EPI. da seguinte forma: Em todas as fases
(proporcionais aos riscos), foram utilizadas: Bota tipo CA 19046; Luva em Raspa de couro
P7; Macacao tipo NR 10 ;; Mascara semi-facial tipo NR 18; Protetor auricular concha CA
820 NR 15; Protetor facial Cristal 8 Carbografite CA 11442. Especificamente para as fases
de corte (fase 3) foi utilizada, além destas: Mascara tipo respirador descartavel; Para as fases
4 e 6 (Pintura), foi utilizada: Mascara Masprot M-149, CA 10463 com filtro quimico Alltec

CMC-1 (gases acidos e vapores organicos).
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Todas as acbes que envolveram risco foram executadas em é&reas de ventilacdo
apropriada, sem acumulos de gases ou utilizacdo de espacos confinados. Os espacos eram
compativeis com as execucOes das atividades, assim como suas tecnologias e equipamentos,
de acordo com Brasil (2016, p. 5).

Para a construcdo do transferidor foram utilizados os seguintes materiais em fungéo de

suas necessidades para atender a cada etapa da construcdo do transferidor.

2.4.1. Desenho

Compasso técnico 9004; Esquadro em acrilico, adaptado (numeragdo em O milimetro com
quatro pontos em alto relevo, um ponto em alto relevo a cada 10 mm, dois pontos em alto
relevo para indicar 50 mm e trés pontos em alto relevo para indicar 100 mm); Esquadro para
desenho técnico n° 2532, em acrilico (45°, 45°, 90°); Esquadro para desenho técnico n° 2632,
em acrilico (30°, 60°, 90°); Lapis preto n° 2; Marcador para retroprojetor ponta média de 2,0
mm,; Placa pléastica de polyvinilcloridrate — policloreto de vinil (IUPAC — Policloroeteno) -
PVC (L x C x P) de 796 x 800 x 3 mm; Transferidor Bandeirante, em PVC, (0 <x < 180°),
com 200 mm de raio, adaptado para leitura de graus, em baixo relevo; Transferidor, em
gabarito de acrilico, adaptado ( graduacdo em 0° com quatro pontos em alto relevo, um ponto
em alto relevo a cada 10°, dois pontos em alto relevo para os angulos de 45° e 135° e trés
pontos em alto relevo para o angulo de 90°); ; Trena profissional Lufkin mod Y1720CM.

2.4.1.1. Procedimentos

O desenho do projeto foi feito diretamente em placa de PVC com lapis preto n® 2 e
compasso 9004, com abertura em raio de 199 mm de comprimento. Inicialmente foi feito um
esboco do desenho do transferidor, contorno e arco interno, com alinhamento de angulos
demarcado 0,5 distante da linha de borda. Esse procedimento foi possivel em funcdo de
definicdo de linhas guia em baixo relevo para demarcacao de angulos.

Em seguida, foram feitas as defini¢des dos posicionamentos dos angulos, com tragado
de angulos (0° < x < 360°), por sobre a linha guia. Essa marcacdo serviria de guia para
perfuracdo de placas e colocagdo de pontos em relevo.

Para a escrita em Braille, foram definidos espacos prévios. Esses espacamentos
receberiam as escritas em Braille, dos angulos de 0°, 30°, 45°, 60°, 90°, 135°, 180°, 225°, 270°,
315° e 360°.
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2.4.2. Corte

Abracgadeira; Equipamento de Protegdo Individual — EPI: (Macacéo, bota, luvas em couro,
protetor facial total, protetor acustico, mascara de protecdo contra poeira); Furadeira Bosh
GSB 13 RE PA6 GF35; Grampos de fixagdo de tamanhos 2” ¢ 10”; Retifica Dremel 300;
Mini-serra Dremel modelo 670, com multifixagcdo para mini-serra circular; Serra Dremel para
metal, EZ Lock de 11/2”;

2.4.2.1. Procedimentos

As pecas de PVC foram cortadas apds fixacdo de peca em mesa de trabalho.
Inicialmente foi feito corte de peca de PVC, em linhas retas (retangulares), para diminuigédo
de area de trabalho. Em seguida foi feita a construcdo de guia de suporte para cortador de
placas PVC/Duratex, porém essa estratégia de corte mostrou-se ineficaz devido a
possibilidade de nédo realizar corte de precisdo e foi substituida por outra construgdo, uma
adaptacdo para uso como guia de suporte para retifica Dremel 300. Esta construgdo foi
necessaria a fim de que o instrumento de corte proporcionasse continuidade de curva sem
intervalos ou interrupcdes de corte que comprometessem a precisdo de curva, pois a primeira
adaptacdo néo atendeu essa necessidade. Foram cortadas duas pegas, uma frontal e outra para
fundo.

Para o corte na placa da figura 94, foi definida a estratégia de realizar sete cortes. Os
cortes foram divididos em duas etapas. A primeira etapa de cortes curvos e a segunda etapa de

cortes retos.

FIGURA 94 - Placa PVC com desenho para corte
FONTE: Autor

Como direcionador de linhas de corte, um croqui do transferidor (lado direito das
figuras 95 a 99) foi esbocado, com destaque de duas cores, vermelha (linha a ser cortada em

curva) e verde (linha de sem corte).
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2.4.2.1.1 Primeira Etapa: Cortes curvos

A linha vermelha representa a linha de corte num total de quatro cortes curvos em
sentido anti-horario, sendo um corte de 0° a 360° e trés cortes de 0° a 180°, de acordo com as
figuras 95 a 98.

2.4.2.1.1a. Corte curvo completo de placa.
Este primeiro corte foi feito com giro completo na placa de PVC, de 0° a 360°. Foi

adotado o sentido anti horario para realizacdodo corte.

FIGURA 95 - Corte 1: giro de serra de 360°
FONTE: Autor

2.4.2.1.1b Corte curvo do arco CD, de 0° a 180°, na porcao interna superior do transferidor,

com raio de 153 mm.

FIGURA 96 - Corte 2: Corte interno com giro de serra de 0° a 180°, dos
pontos C até D
FONTE: Autor
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2.4.2.1.1c Corte curvo do arco CD, de 180° a 360°, na porc¢éo interna inferior do transferidor,

com raio de 153 mm.

FIGURA 97 - Corte 3: Corte interno com giro de serra de 0° a 180°, dos
pontos E até F
FONTE: Autor

2.4.2.1.1d Corte curvo do arco GH, de 0° a 180° na por¢ao interna superior do transferidor,
com raio de 105 mm. Este corte define o Transferidor T180A, interno ao T360A.

FIGURA 98 - Corte interno com giro de serra de 0° a 180°, dos
pontos G até H
FONTE: Autor

2.4.2.1.2 Segunda Etapa: Cortes retos
A partir desse ponto, a linha vermelha designa o corte externo, ja realizado, enquanto
as linhas verdes designam os cortes retos, num total de trés cortes, de acordo com as

indicacdes das figuras 99 a 101.

2.4.2.1.2a Corte reto no interior do T360A
Esse primeiro corte reto (segmento HD) definia uma separacéo entre porcédo interna
esquerda do T360A com o transferidor interno T180A.
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FIGURA 99 - Corte 5: Definicdo de corte interno, reto, dos pontos D até H
FONTE: Autor

2.4.2.1.2b Segundo corte reto no interior do T360A
Esse segundo corte reto (segmento CG) definia uma separagdo entre por¢édo interna

esquerda do T360A com o transferidor interno T180A.

FIGURA 100 - Corte 6: interno, reto, dos pontos C até G
FONTE: Autor

2.4.2.1.2c Segundo corte reto no interior do T360A
Esse terceiro corte reto (segmento EF) definia uma régua interna do T360A. Essa
régua ndo foi demarcada a fim de que evitar o excesso de informacg6es no aparelho.

FIGURA 101 - Corte 7: Corte interno, reto, dos pontos E até F, com peca cortada ao final.
FONTE: Autor
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2.4.3. Definicao de raias em baixo relevo
Cortador de placa de Duratex; Esquadro profissional em aco Stanley 45-600; Grampos de

fixacdo de tamanhos 107;

2.4.3.1 Procedimentos

Os sulcos definiam as raias em baixo relevo a fim de que pudessem ser condutoras dos
pontos dos graus, em relevo, com o centro do transferidor. Inicialmente foram feitos sulcos
sem uniformizacdo de profundidade e largura, tanto no transferidor maior, de 360° e raio 19,9
cm, quanto no transferidor menor, de 180° e raio 11,3 cm. Apds as observacGes de Sophie 0s
sulcos poderiam sofrer alteragdes e ajustes.

2.4.4 Perfuracédo de peca para insercdo de pontos em alto relevo

Abracadeira; Alicates meia cana; Brocas em ago de 1 mm e 2 mm; Cabo extensor flexivel
Dremel 225; Equipamento de EPI (blusa de protecdo, bota, protetor facial total, protetor
acustico, mascara de protecdo contra poeira); Grampos de fixacdo de tamanhos 2” ¢ 10”;
Retifica Dremel 300.

2.4.4.1 Procedimentos

Para perfuracéo, as placas foram fixadas com grampo de fixacdo de 10 pol. e de 2 pol.
Inicialmente forma perfuradas as pontuac@es relativas aos angulos em seus pontos de relevo
(grupo 1) e em seguida, as perfuracdes para construcdo de angulos, que ndo receberiam

pontos de relevos (grupo I1). Assim, foram realizadas as seguintes perfuracdes:

2.4.4.1.1 Grupo | — Encravamento de pontos em relevo.
Esse primeiro grupo de perfuracbes tem como objetivo preparar condi¢Oes para

encravamento de ‘pontos em relevo’.

a. Transferidor de 360°

i. Geral - Definicdo de furos para fixacdo de pontos em relevo, com Retifica Dremmel e
broca de 1 mm , num total de 72 perfuracfes para reconhecimento tatil de leitura de medidas
de angulos, graduados de 5 em 5, no intervalo de 0° a 360° para transferidor de 360°. (raio
199 mm).

Ii. Especiais - Definicdo de furos marcadores para os angulos de 0°, 180° (4 furos cada); 45° ,

135°, 225°,315° (2 furos cada); 90°, 270° (3 furos cada) para fixagdo de pontos em relevo, com
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Retifica Dremmel e broca de 1 mm , num total de 14 perfuracGes extras (descontados os que
ja haviam) para reconhecimento de angulos tateis, no intervalo de 0°a 360° para transferidor

com raio de 199 mm..

b. Transferidor de 180°

i. Geral - Definicdo de furos para fixacdo de pontos em relevo, com Retifica Dremmel e
broca de 1 mm , num total de 37 perfuracfes para reconhecimento tatil de leitura de medidas
de angulos, graduados de 5 em 5, no intervalo de 0° a 180° para transferidor de180°, (raio de
113 mm)

ii. Especiais - Definigdo de furos marcadores para os angulos de 0°, 180° (4 furos cada); 45° ,
135°, ° (2 furos cada); 90°, (3 furos ) para fixacdo de pontos em relevo, com Retifica Dremmel
e broca de 1 mm , num total de 10 perfuracGes extras (descontados os que ja haviam) para

reconhecimento de angulos, no intervalo de 0°a 180°, para transferidor com raio de 113 mm.

2.4.4.1.2 Grupo Il — Perfurac6es para construcdo de angulos.
Esse segundo grupo de perfuracdes tem como objetivo proporcionar condicdes para

utilizacdo de puncéo a fim de construir angulos tateis.

a. Transferidor de 360°

i. Geral - Definicdo de pontos perfurados com Retifica Dremmel e broca de 1 mm , num total
de 72 perfurac@es para construcdo de angulos tateis, graduados de 5 em 5, no intervalo de 0°
a 360° para transferidor de 360°. (raio 199 mm)

ii. Especiais - Definicdo de furos marcadores para os angulos de 0°, 30°, 45°, 60°, 90°, 120°,
135°, 150°, 180°, 210°, 215°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330° num total de 16 perfuragdes. Estes
sdo pontos referenciais com tamanhos maiores que os demais e estdo localizados na borda

interna do transferidor.

b. Transferidor de 180°

i. Geral - Definicdo de pontos perfurados com Retifica Dremmel e broca de 1 mm , num total
de 37 perfuracdes para construcdo de angulos tateis, graduados de 5 em 5, no intervalo de 0°
a 180° para transferidor de180°, (raio de 113 mm)

ii. Especiais - Defini¢do de ponto perfurado para ponto central da circunferéncia (descontados
0s que ja havia) para reconhecimento tatil de leitura de medidas de angulos, no intervalo de

0° a 180°, para transferidor com raio de 113 mm. Para esta edicéo, a fim de ndo sobrecarregar
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0 instrumento com muitas informacdes tateis, optou por omitir pontos especiais para 0
transferidor de 180°. Nova fase de estudos sobre a inser¢cdo de pontos especiais para o

transferidor de 180° sera considerada.

2.4.5 Pintura pds corte

Compressor Schulz 241, 8,3 Bar; Esmalte sintético automotivo sec. ultra rapida Sherwin-
willians cor branca geada 01142; Mangueira de pintura Pressao max 300 psi 1/4; Pistola de
pintura gravidade 0,8 mm, tipo Aerégrafo, pressdo 20-30 Ibs/pol?, consumo 2pcm; Pistola de
pintura ar direto pressédo méax 40 Ibs/pol?, 500 ml, consumo 0,9 pcm; Placas em PVC, cortada
para T360A,; Primer uiversal Carplast tradicional; Thinner Pu Anjo/ Aguaraz solvente Veloz;

Apés fase de perfuracdo, para que ndo houvesse prejuizo do resultado dessa etapa
foram colocados alfinetes de 1 mm de didmetro em todas as perfuracdes da peca de PVC,
apos corte, a fim de que demarquem as pecas definitivas. Essas colocacBes devem ser feitas
de modo invertido, a fim de que se preserve 0 espaco a ser ocupado pelos pontos em relevo.
Esse procedimento é necessario para a preparacdo da peca a fim de que a superficie a ser
pintada ndo vede as perfuracdes.

A pintura requer preparacdo de superficie e assim saliéncias foram eliminadas com
lixas 220. Em seguida foi feita aplicacdo, com pistola de gravidade regulada a pressao entre
40 e 50 libras, de Primmer Universal para corre¢do de imperfeicGes e preparacdo de superficie
a serem pintadas. A pintura foi feita em quatro deméos, com diluicdo entre 70 a 80% de
Thinner. Imperfeicoes foram corrigidas com lixa 2000.

Com a superficie preparada, foi feita pintura com tinta Esmalte Sintético, automotiva
na cor Branco Geada, com secagem ultrarrapida, com trés demdos. Para a pintura da primeira
placa de PVC as perfuragdes foram protegidas a fim de se evitasse entupimento das mesmas
por resinas.

Para a pintura de fundo o procedimento de protecdo das perfuracbes ndo deve ser
observada, pois as resinas que cobrirdo os furos servirdo de sustentacdo para fixacdo de
pontos em relevo. Em funcdo dessa estratégia as pecas de frende e de fundo ndo foram
pintadas simultaneamente.

Os produtos utilizados estdo em consonancia com normatizagao vigente. Na pintura
das ‘cabecgas’ dos arrebites sera usado o esmalte Dulit de alta protegdo Renner, regulamentado
segundo a ABNT NBR 11702. Para a pintura das placas de PVC serd aplicado um Primmer
universal Carplast, regulamentado pela NR 15 e enquanto tinta de acabamento serd o esmalte

sintético automotivo de secagem ultra rapida Lazzuril, regulamentada pela NBR 1SO 9001.
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2.4.6 Pintura de pontos em alto relevo

Os pontos para alto relevo foram pintados com pistola e mangueira com filtro. A
resina utilizada foi o Esmalte Dulit de alta protecdo Renner cor preto brilhante . Os pontos
eram compostos de ‘cabe¢a’ de arrebites de 2 mm, que foram fixados enfileirados em esponja.

Receberam trés demaos de tinta.

2.4.7 Fixacdo de pontos de acoplagem de pecas, em alto relevo.

Inicialmente foi feita fixacdo remota de peca de fundo com peca de frente, a fim de
que servissem de suporte para posicionamento e fixacao provisoria de alfinetes demarcadores.
Esse procedimento utiliza como fixador remoto, fita crepe e justificou-se na medida em que,
ao aplicar o fundo Prime de preparacdo de superficie vinilica, os furos ndo fossem
preenchidos por resinas plasticas.

Depois de retirada de alfinetes demarcatérios, foi feita fixacdo de peca de fundo com
peca de frente, com arrebites de 3 mm de comprimento e diametro de 2 mm, sem pintura, a
cada intervalo de 30° e raio de 163 mm. Em seguida, foi feita a colocacdo de pontos em
relevo, com mesmos tipos de arrebites, porém em sentido inverso aos arrebites de fixacao de
pecas, na cor preta (para contraste), para intervalos a cada 5 graus, menos os angulos notaveis

e angulos especiais.

2.4.8 Revisdo e anélise do material

A revisdo do material foi feita a fim de que se observassem quais possiveis falhas
iriam surgir, assim como quais as possibilidades de limitagdes de funcionalidade do
instrumento.

Para esse processo foram observados aspectos relacionados com o distanciamento dos
pontos em relevo, a altura dos pontos em relevo, a raias e suas profundidades, os fixadores, 0s
pontos de demarcacdo de leitura de angulos especiais, assim como ergonomia, leveza de

material e acabamentos finais.

2.5 ESCRITA EM BRAILLE DE ANGULOS ESPECIAIS

A escrita em Sistema Braille se restringiu aos nimeros dos angulos de 0°, 30°, 45°, 60°,
90°, 135°, 180°, 225°, 270°, 315° e 360°, feita sem registro de unidade de medida de graus e
posicionada de acordo com o0s graus que representam. Para a escrita foi utilizada uma

maquina Perkins e [amina de PVC (papel Brailon).
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CAPITULO 3
RESULTADOS

3.1 O PRODUTO TRANSFERIDOR T360A

O transferidor construido T360A, ainda em fase de estudos, possibilita ao usuario uma
utilizacdo de forma mais independente possivel dos auxilios de colegas ou de um professor,
na perspectiva de busca de autonomia. O presente instrumento ndo foi construido de forma

industrializada e ndo constitui instrumento de precisao.

3.1.1 Especificagdes do transferidor T360A
T360A — Transferidor de 360°, adaptado em alto e baixo relevo, com estrias de profundidade
de 0,5 mm na peca. Possui diametro de 39,8 cm, peso (massa) de 400 g, espessura 4 mm e foi

produzido em material de placa de PVC.

3.2 DESCRICAO

Transferidor de 360°, leve, ergondmico, de facil manuseio. O transferidor T360A foi
desenvolvido em placa de PVC. Esta graduado a partir de 0°, de cinco em cinco graus. Pode
ser utilizado por pessoas cegas, surdocegas e também videntes e apresenta elementos
adaptados que facilitam o manuseio, conforme figuras 102 a 119.

FIGURA 102 - Transferidor T360A
FONTE: Autor



3.2.1 Elementos
3.2.1.1 Diametro do transferidor T360A de 3,98 cm.
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Diametro 39.8 cm

FIGURA 103 - Diametro de 39,8 cm
FONTE: Autor

3.2.1.2 Transferidor T180A, interno ao T360A.

FIGURA 104 - Transferidor de 180°, raio de 11,2 cm, esta

inserido no T360A. Linha de fé e sulcos de 0,5 mm de
profundidade por 1 mm de largura.
FONTE: Autor
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3.2.1.3 Linha de limbo do transferidor T360A.

FIGURA 105 - Linha de limbo, graduada de 0 a 360° no
T360A, a partir de 0° de 5 em cinco graus.
FONTE: Autor

3.2.1.4 Centro do transferidor com orificio de 2 mm e linha de limbo do transferidor T180A.

FIGURA 106 - Linha de limbo graduada de 0 a 180° no
T360A, a partir de 0°, graduada de 5 em cinco graus e no
centro do transferidor, orificio com 2 mm de didmetro.

FONTE: Autor
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3.2.1.5 Régua reta

Largura 46 cm
FIGURA 107 - Régua reta ndo milimetrada e ‘régua’

circular com largura de 4,6 cm.
FONTE: Autor

3.2.1.6 Segmentos de continuidade dos raios, em baixo relevo, em ‘régua’ circular do T360A.

FIGURA 108 - Sulcos com dimens6es (Profundidade x
Largura x Comprimento) de (0,5 x 1,0 x 46) mm.
FONTE: Autor
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3.2.1.7 Segmentos de raios, em baixo relevo, do T180A.

FIGURA 109 - Sulcos com dimens6es (Profundidade x
Largura x Comprimento) de (0,5 x 1,0 x 112) mm.
FONTE: Autor

3.2.1.8 Pontos de alto relevo, marcadores de medidas de angulos, no T360A.

FIGURA 110 - Pontos de alto relevo de 5° em 5°,
com 2 mmde diametro.
FONTE: Autor
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3.2.1.9 Pontos de alto relevo, para medida de angulos especiais, no T360A.

00

FIGURA 111 - Pontos de alto relevo de 30° em 30°,
com 4 mm de diametro.
FONTE: Autor

3.2.1.10 Pontos de alto relevo, para medida de bissetrizes de angulos retos, nos quadrantes I,
i, 1elVv.

FIGURA 112 - Um ponto de alto relevo para os angulos de
45°, 1359, 225° e 315°, de 4 mm de didmetro.
FONTE: Autor
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3.2.1.11 Pontos de alto relevo, para marcacgdo especial dos angulos de 0° e 180°.

FIGURA 113 - Quatro pontos de alto relevo para 0s
angulos de 0°e 180° com 2 mm de diametro
FONTE: Autor

3.2.1.12 Pontos de alto relevo, para marcagéo especial dos angulos de 90° e 270°.

FIGURA 114 - Trés pontos de alto relevo para os
angulos de 90° e 270° com 2 mm de didmetro.
FONTE: Autor
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3.2.1.13 Pontos de alto relevo, para marcacgdo especial dos angulos de 45°, 135°, 225° e 315°.

FIGURA 115 - Dois pontos de alto relevo, de 2 mm de
diametro, para os angulos de 45°, 135°, 225° e 315°
FONTE: Autor

3.2.1.14 Orificios para insercdo de pun¢do no T360A.

FIGURA 116 - Orificios de 2 mm de didmetro na parte
interna da ‘régua’ circular, a cada 5°.
FONTE: Autor



3.2.1.15 Orificios para insercao de pungdo no T180A.

FIGURA 117 - Orificios de 2 mm de didmetro, na parte
interna do T180A, a cada 5°.
FONTE: Autor

3.2.1.16 Marcadores tateis com escrita em Codigo Braille.

— [
‘.. N

FIGURA 118 - Escrita em Braille em transparéncia de Policar-
bonato, (PPC), em filme de Poliéster, com espessura de
100 micra, para os angulos de 0°, 30°, 45°, 60°, 90°, 120°,
135°, 150°, 180°, 210°, 225°, 240°, 270°, 300°, 315°, 330°
e 360°
FONTE: Autor
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3.2.1.17 Linha circular interna em baixo relevo, no T360A.

FIGURA 119 - Linha circular interna, em baixo relevo
FONTE: Autor

3.2.2 FUNCIONALIDADE

O Transferidor T360A foi desenhado para possibilitar a realizacdo de leituras de
angulos a partir de pontos em alto relevo, mas também a construcdo dos principais angulos
multiplos de 5, sem a utilizacdo de compasso, a partir de pontos perfurados correspondentes a
cada variacdo de cinco graus, identificaveis tanto a partir do proprio ponto vazado quanto dos

pontos em alto relevo.

3.2.3 ESPECIFICACAO TECNICA

Transferidor T360A — Transferidor de 360° e de 180°, adaptado em alto e baixo relevo,
com estrias em sulco de raio.
Material: Transferidor em placa de PVC, com duas placas sobrepostas de 2 mm cada.
Tamanho 39,8 cm
Intervalos de angulo: [0, 360], raio 19,9 cm; [0, 180], raio 11,3 cm.

Peso: 400 gramas.

a c W DN e

Espessura 4 cm.
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CAPITULO 4

ANALISES DO PROCESSO VIVIDO

Para o desenvolvimento do momento Il, um cuidado especial foi verificado em relacéo
ao transporte do instrumento até o ambiente da aula, que foi feito em uma bolsa grande. A
questdo do instrumento secundario de armazenamento em recipiente adequado sera objeto de
estudo posterior, dada a fragilidade do instrumento em funcdo dos cortes que a peca de PVC
foi submetida. Para este momento, embora a bolsa ndo fosse adequada, serviu ao proposito de
salvaguardar o instrumento até que fosse apresentado a aluna Sophie.

Para esta aula especial, a preparacdo do ambiente no espaco da aula, foi feito com
material que atendesse a necessidade daquele momento: Maquina de datilografia Braille ,
papel de gramatura 120 g/m?, 11°, para escrita Braille e registros em relevo tamanho A3, A4;
transferidor instrumentos adaptados em alto relevo, baixo relevo ou alto e baixo relevo para
producdo de figuras em relevo: puncdo, fundo emborrachado de (E x L x C) (7 x 210 x 297)
mm para producdo de alto relevo em papel 120g/m? transferidor adaptado T360 (alto e
baixo relevo) , régua adaptada, mesa com espaco recomendavel (L x C) de 60 x 75 cm,
embora 0 objetivo da aula fosse a apresentacdo do novo instrumento. Mas a ambientacao
estava pronta caso Sophie requisitasse algum desses recursos.

Esse encontro ocorreu nas dependéncias da Biblioteca Publica Arthur Vianna, da
Fundacdo Cultural do Estado do Para, por ocasido de utilizacdo desse espaco para a realizacdo
de aulas a Sophie, haja vista impedimentos de ordem de estrutura fisica da escola
especializada.

Ao falar sobre o objetivo da aula daquele dia, que era a exploragdo do instrumento,
Sophie pareceu sem entender direito o que iria acontecer. Apds receber o material, contou que
sua irmé& Alice possuia um parecido, mas bem pequeno. Entre indagacdes que séo abordadas
de forma mais especifica no texto principal desta dissertacdo, comentou aspectos relativos ao
tamanho, a forma, os pontos demarcatérios de angulos, as raias direcionadoras em sua
profundidade e a leitura em Braille.

O fato de Sophie ter feito essas observacdes atendeu ao objetivo do segundo momento
desse planejamento, pois consubstanciava a interacdo entre o objeto feito para ela, analisado e
revisado por ela para que fossem feitos os ajustes em funcdo de suas proprias criticas e
observagdes, para que em seguida retornasse as suas maos a fim de que aprovasse ou nao 0s

ajustes.
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Os ajustes aos quais Sophie se pronunciou foram, ponto a ponto, sendo justificados a
ela. Inicialmente, o tamanho se justifica a fim de que sejam escritos 0 maximo possivel de
referencias aos angulos, em Braille, e por este codigo ocupar um espaco consideravel, por cela
Braille, de 6x4 mm, a reducdo das dimensdes do instrumento implicariam em diminuicao das
informagdes escritas em Braille. Esse aspecto € observado no transferidor menor, de 180°, que
0 proprio instrumento traz em seu centro, porém, sem escritas em Braille.

Quanto a escolha do material ndo houve restricdes ou comentarios desfavoraveis.
Sophie percebeu que se tratava de um instrumento com desenho que ainda ndo havia
manipulado.

De fato, em relagdo a forma, o instrumento traz um desenho diferenciado que
possibilita escrita em Braille dos principais angulos no intervalo de 0° a 360°. Requer
utilizacdo para papel 40kg, de 11 pol (transferidor de centro, de 180°), mas também em papel
em formato A3. O desenho também facilita 0 manuseio, tanto para o transporte quanto para
manipulagdo em mesa de trabalho.

Apés tracado de linhas curvas e retas, foi elaborada estratégia de corte para as pecas de
PVC.

A estratégia baseava-se em corte mecanico, a partir de cortador de placas
PVC/Duratex, porém essa estratégia mostrou-se falha e ineficaz, sendo substituida por corte
com equipamento elétrico Dremmel 300. Esta nova estratégia atendeu as necessidades de
corte das pecas, imprimindo carater semi-profissional ao corte.

Tracadas na fase de desenho, linhas de diametro percorriam a peca em sua
circunferéncia. Essas linhas eram demarcadoras de cortes vazados em sulcos.

Uma das diferenciacGes do material é que traz, em sua face frontal, sulcos que
percorrem o instrumento do ponto de origem, ao centro, em diregdo aos angulos mostrados
com pontos em relevo. Esses sulcos sdo raias e sua funcéo é direcionar o caminho que o
usuario deve percorrer, com uso do puncao, a fim de que localize o angulo desejado.

Os sulcos de baixo relevo foram motivos de observacgdes cuidadosas de Sophie. Ao
tentar guiar-se por eles, confundia-se e por vezes saia das raias, mostrando assim que 0s
sulcos deveriam ser ainda mais profundos. Essa correcéo foi feita e o corte conico foi mantido
a fim de que fossem mais apropriados a exploracdo tatil, haja vista que cortes retos poderiam
implicar em prejuizos para as polpas dos dedos no ato exploratorio ao se deslizar os dedos
pelas raias, 0 que ndo aconteceria se 0s cortes dos sulcos fossem conicos. Os sulcos foram
alterados para a as dimensdes de 0,5 x 1 mm (Profundidade x largura). Essa nova

apresentacdo foi aprovada por Sophie, por ocasido do retorno.
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Assim como as raias, as demarcacOes por onde seriam fixados os pontos de relevo
também foram previamente definidos. Essas demarcacdes teriam que ser perfuradas.

Como parte inicial do trabalho de construcdo, tanto as definicbes de raias como
perfuracdes de pecas foram alvo de muita atencéo.

A fase de perfuracdo trouxe inicialmente uma situacdo de impossibilidade quanto a
temperatura que a pega de PVC era submetida no ato de perfuragéo. Perfuragbes com brocas
de aco implicam em aquecimento do sistema utilizado, no contato da broca de aco com a peca
de estrutura vinilica.

Nessa situacdo, a temperatura da broca gerava cozimento das estruturas vinilicas e
impregnacédo dessas nas laterias da broca, o que provocava um aumento de quase 0,5 mm no
diametro da perfuracdo da peca. A perfuracdo nesses termos ocasionaria uma fixacdo
desregulada e, portanto, passiva de adernos e ruptura de fixacdo, com desprendimento do
ponto em relevo e consequente prejuizo do instrumento. Essa situacdo ndo foi prevista antes
do inicio do trabalho e so6 foi percebida nos testes preliminares de perfuragdo. Para corrigir o
problema, uma estratégia de fazer a limpeza da broca antes de cada perfuracdo foi executada
com uso de alicate do tipo meia cana, a cada perfuracao.

Embora ndo se tratasse de técnica apurada, resolveu o problema.

Esse procedimento garantiu perfuragcdes de 2 mm de didmetro contudo demandou um
aumento de tempo em mais 10 a 15 vezes de tempo normal de perfuragdo caso o problema
ndo existisse.

No processo de construcdo, a escolha da estratégia de perfuracdo e pinturas em
separado mostrou-se significativa, porém percebemos que deveriamos ter feito a fixacdo
prévia de frente e fundo e perfuracdo simultanea das pecas resultaria em otimizagdo de tempo,
evitando a grande quantidade de tempo desprendido, pois o tempo de secagem de tinta entre
demados demandam intervalos de 10 a vinte minutos entre demaos, tanto para a preparagéo da
superficie a base de primmer quanto a pintura de esmalte sintético, além de tempo de secagem
minima de duas horas, para um e para outro componentes.

A pintura das pecas de PVC, assim como das ‘cabecas’ de arrebites foram feitos com
resinas apropriadas, evitando uso de tintas que trouxessem riSCOS a0 manuseio por
constituicdo inadequada de composicdo quimica. As certificacdes apresentadas garantem a
qualidade dos produtos utilizados.

A pintura estava com residuos de resinas que auxiliariam a fixacdo dos pontos em

relevo.
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Esse era outro ponto que merecia especial atencdo e mostrou-se como elemento
desafiador. Qual relevo seria utilizado e como seria sua realizada sua fixag&o nas pecas.

Inicialmente foi definida a utilizacdo de pontos em relevos a partir de cabecas de
alfinete. Mas essa decisdo mostrou que 0 uso desse componente traria riscos para Sophie
durante o manuseio. Ao fazer a fixacdo do aparelho com uso de arrebites, foi observado
casualmente que a ‘cabeg¢a’ do arrebite era boleada e que serviria ao proposito de ser utilizada
como elemento de relevo em todo o instrumento.

Essa estratégia foi utilizada e os pontos de relevo foram todos constituidos de
‘cabecas’ de arrebite.

Em relacéo a esses pontos em relevo, Sophie prestou um servigo impar, a0 manusea-
los e falar sobre suas impressdes. Comentou que os pontos poderiam ser refeitos e que
precisavam estar em mesma altura. Alguns dos pontos ficaram mais baixos que 0s outros.

Essa diferenca de altura se deu provavelmente devido a diferenca das larguras de
algumas perfuracfes, 0 que provocou acdo mecanica do arrebite antes de atingir a altura
planejada por ndo encontrar resisténcia para seu travamento e com isso sofrer essas diferencas
de altura, uns em relacéo aos outros.

Para essa correc¢do, o trabalho deveria ser refeito em relacdo as retiradas dos pontos de
alturas menores e recolocacdo dos mesmos em alturas corretas e por questdes técnicas e falta
de tempo compativel com o periodo de definicdo do texto principal desta dissertacdo, isso ndo
foi possivel. Mas esse fato, de suma importancia, sera corrigido o mais breve possivel, para
que possa ser analisado, posteriormente, por Sophie e outros alunos com deficiéncia, além de
Sophie.

Em relacdo ao alinhamento dos pontos em relevo, ndo houve comentarios
desfavoraveis que merecessem reparos, porem, um dos pontos de fixacdo, localizado abaixo
do ponto marcador especial para do angulo de 0°, ficou deslocado e deve ser corrigido. Na
posicdo em que esta colocado, pode ser confundido como se fosse um marcador de angulo,
mas sua funcéo ¢é apenas de fixacéo.

Assim, a partir das impressdes de Sophie em relacdo a estes pontos de relevo, desde
gue colocados em mesmas alturas, em uma primeira analise podemos inferir que atende a
necessidade a qual se destina.

Em sua exploracdo pelo instrumento, Sophie tateava, percorria com as mados as curvas
e retas do aparelho, buscava os pontos, levantava o aparelho, tocava a parte de trds do
aparelho que também possibilita exploracdo tatil sem riscos de natureza de continuidade.

Percebeu que havia escritos em Braille e se deteve tentando ler o que estaria escrito. Ao tentar



288

ler, descobriu que havia problema de alinhamento dos nimeros escritos, uns em relacdo aos
outros, e sugeriu que fosse corrigido.

Sophie havia encontrado dificuldade em ler os pontos em Braille e isso chamou
atencdo em particular. Considerando que a estrutura do aparelho se baseava em que ela tivesse
condicOes de ler o Braille, esse fato ndo poderia ter ocorrido. Ao fazer releitura, referiu-se aos
diferentes niveis de impressdo dos pontos em Braille. Para ela, a leitura estava dificil devido
as diferencas de alturas dos pontos em relevo das celas Braille. Ela dizia que o Braille estava
“apagado”.

Ao se referir sobre a altura dos pontos em Braille, informou que todos deveriam ser de
mesma altura. De fato, os pontos estavam alinhados, porém ndo possuiam as mesmas alturas e
essa correcdo ficou para um momento futuro, haja vista a demanda de tempo que essa
empreita necessitaria.

A estratégia inicial de escrever o Braille em lamina de PVC ndo funcionou e isso
trazia um problema a ser resolvido.

O Braille escrito nessas condicdes inviabilizaria as leituras. Assim, era necessario
pesquisar em qual material poderia ser escrito o Braille, a fim de corrigir o problema. A
solugdo foi encontrada ao se trocar o uso da lamina de PVC do tipo Braillon, por
transparéncia de Policarbonato - PPC, em filme de Poliéster, com espessura de 100 micra.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo mostrou-se interessante a partir do momento em que o pesquisador imaginou
resolver a questdo de utilizagdo de instrumento de medicdo de graus, adaptado ou n&o, que
fosse adquirido no mercado.

Apds um tempo de procura, deparou-se com a falta de produto que atendesse a
necessidade apontada por banca examinadora em rito de qualificagio de mestrado. Nesse
momento, foi apontada a falta de utilizacdo de instrumento referencial para conceituacéo de
angulos a partir do intervalo 0° <x <360°.

O produto mais préximo que o mercado oferece e que foi encontrado durante as
buscas foi um produto confeccionado comercializado a partir de site da internet.

Trata-se de um instrumento (relativo ao estudo de angulos), que fica a 17 mm de altura
do papel, para definicdo de angulo. Possui 5 mm de espessura, de material plastico resistente,
100 mm de raio, comercial, e presta ludicamente bem a que veio, segundo seu criador, 0
Professor Rubens Ferronato.

Apesar de busca, ndo foi possivel obter maiores informagdes sobre o trabalho de
Ferronato, sendo informado no repositério que a dissertacdo de Mestrado que abordava o
tema é do ano de 2002 e que esta vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Engenharia de
Producéo, com o titulo A construcdo de instrumento de inclusdo no ensino de matematica.

Esta situacdo impulsionou o pesquisador a criar a ferramenta que fosse diferenciada
em relagdo ao que o mercado oferece.

Enquanto objetivo pontual em fungdo do trabalho desenvolvido e de seu objetivo, 0
transferidor T360A atende ao que se propde, porém, a fim de atender a necessidade de ser
visto, manipulado e analisado por outros alunos na condicdo de cegueira, este instrumento
deve passar, e momento posterior ao periodo desta dissertagdo, por novas aplicacfes em salas
de aulas onde hajam alunos com deficiéncia visual a fim de que também imprimam suas
marcas e observacfes enquanto cidaddos criticos e assim, contribuir para que o instrumento

seja aperfeicoado para uma versao final, que certamente ainda néo é essa.
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1. REGISTROS FOTOGRAFICOS — Todas as fotografias foram registradas a partir de duas
cameras: Camera semi-profissional Nikon D 3200e Camera de celular Microsoft. Na Camera

semi-profissional foi utilizada um tripé para caAmera fotogréafica extensivel até 1,80 m.

FIGURAS DE MATERIAIS (todas as figuras séo do autor).

EQUIPAMENTOS DE PROTECAO INDIVIDUAL — EPI: Blusa de protecéo tipo NR 10;
Bota tipo CA 19046; Luva em Raspa de couro PO7; Macacdo tipo NR 10 ; Mascara tipo
respirador descartavel; Mascara semi-facial tipo NR 18 Masprot M-149, CA 10463 com filtro
quimico Alltec CMC-1 (gases acidos e vapores organicos); Protetor auricular concha CA 820
NR 15; Protetor facial Cristal 8 Carbografite CA 11442.

= o

FIGURA 120 - Blusa de protegéo tipo NR 10
FONTE: Autor

FIGURA 121 - Bota tipo CA 19046
FONTE: Autor



FIGURA 122 - Luva em Raspa de couro P07
FONTE: Autor

FIGURA 123 - Macacéo tipo NR 10
FONTE: Autor

FIGURA 124 - Mascara tipo respirador
descartavel
FONTE: Autor

293
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FIGURA 125 - Méscara semi-facial tipo NR 18
Masprot M-149, CA 10463 com filtro quimico
Alltec CMC-1 (gases acidos e vapores organicos).
FONTE: Autor

FIGURA 126 - Protetor auricular concha
CA 820 NR 15
FONTE: Autor

FIGURA 127 - Protetor facial Cristal 8
Carbografite CA 11442
FONTE: Autor
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FASE 1 - DESENHO

on 3 o\

FIGURA 128 - Placa de PVC com desenho de
transferidor e demarcagdes de pontos de
perfuragdo com linhas guia, raias para
sulcos, demarcaces especiais para angulos
notaveis e espaco para escrita em Braille
FONTE: Autor

FIGURA 129 - Transferidor técnico 9004
FONTE: Autor

FIGURA 130 - Trena Y1720CM
FONTE: Autor
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FIGURA 131 — Esquadros
FONTE: Autor

AN

FIGURA 132 - Gabarito de desenho, adaptado
pessoas com deficiéncia visual.
FONTE: Autor

FASE 2 - CORTE

FIGURA 133 - Instantaneo da fase de
corte, com uso de EPI.
FONTE: Autor
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FIGURA 134 - Furadeira profissional
FONTE: Autor

FIGURA 135 - Retifica Dremmel 300
FONTE: Autor

FIGURA 136 - Serra de aco para retifica
Dremmel 300
FONTE: Autor
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FIGURA 137 - Retifica Dremmel com
abracadeira adaptada para corte em ‘circulo’
FONTE: Autor

FIGURA 138 - Grampo 10 polegadas
FONTE: Autor

FIGURA 139 - Serra Dremmel
FONTE: Autor
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FASE 3 — DEFINICAO DE RAIAS EM BAIXO RELEVO.

FIGURA 140 - Cortador cbnico para
placas em PVC
FONTE: Autor

FIGURA 141 - Esquadro profissional
em aco
FONTE: Autor

FASE 4 — PERFURACAO DE PVC PARA INSERCAO DE PONTOS EM ALTO RELEVO

FIGURA 142 - Extensdo para perfuragdes
com retifica Dremmel 300
FONTE: Autor
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FIGURA 143 - Alicate meia cana
FONTE: Autor

fian wﬁﬁ%
FIGURA 144 - Instantaneo de perfuracéo
de placa

FONTE: Autor

FASE 5 - PINTURA DE PECAS CORTADAS.

620-PECASNSZ9

FIGURA 145 - Alfinetes n° 620
FONTE: Autor
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FIGURA 146 - Alfinete como relevo em
placa PVC pré pintura
FONTE: Autor

FIGURA 147 - Compressor Schulz 241, 8,3 Bar
FONTE: Autor

FIGURA 148 - Esmalte sintético automotivo
secagem ultra rapida Sherwin-willians
cor branca geada 01142
FONTE: Autor
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FIGURA 149 - Esmalte Dulit de alta
protecdo Renner cor preto brilhante
FONTE: Autor

FIGURA 150 - Mangueira de pintura
pressdo max 300 psi ¥4, 20m
FONTE: Autor

FIGURA 151 - Pistola de pintura ar direto pressao
méx 40 Ibs/pol®, 500 ml, consumo 0,9 pcm
FONTE: Autor
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FIGURA 152 - Pistola de pintura gravidade
0,8 mm, tipo Aerografo, pressdo 20-30 Ibs/polz,
consumo 2pcm, caneca aluminio
FONTE: Autor

FIGURA 153 - Placal em PVC, cortada
para T360A
FONTE: Autor

FIGURA 154 - Placa 2 em PVC, cortada
para T360A
FONTE: Autor
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FIGURA 155 - Primer universal Carplast tradicional
FONTE: Autor

FIGURA 156 - Thinner Pu Anjo/ Aguaraz solvente Veloz
FONTE: Autor

FIGURA 157 - Instantaneo de pintura de placa de PVC
FONTE: Autor
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FASE 6 — PINTURA DE PONTOS EM ALTO RELEVO.

FIGURA 158 - Pintura de arrebites para
uso como pontos de relevo no T360A
FONTE: Autor

FASE 7 - COLOCACAO DE PONTOS DE ACOPLAGEM DE PECAS, EM ALTO
RELEVO.

FIGURA 159 - Retirada de pontos protetores de perfuracdes
FONTE: Autor

FASE 8 — REVISAO E ANALISE DO MATERIAL.

FIGURA 160 - Transferidor T360A pronto
FONTE: Autor
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ETAPA 5 - ESCRITA EM BRAILLE

FIGURA 161 - Maquina Perkins para escrita em Braille
FONTE: Autor
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F. ALFABETO BRAILLE

CELULA BRAILLE

FIGURA 162 Representacgdo didatica numerada da cela Braille com pontos
1245 aplicados para definigdo de linha fundamental do codigo Braille.

FONTE: Autor

Quadro 1. Alfabeto em Braille




Quadro 2. Alfabeto em Braille com correspondentes latinos

308

a b c d e h J

k I m n 0 r t
u % X y z a a
a é i 0 u U o/w
, ; y ? (13 2

) } ) Sinal de ) )

i a 0 apostrofo | hifen

algarismo
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Quadro 3. Alfabeto em Braille, letras correspondentes latinas e nimeros dos pontos Braille.

a b c d e f g h i J
1 12 14 145 15 124 1245 125 24 245
k I m n 0 p q r S t
13 123 134 1345 135 1234 | 12345 | 1235 234 2345
u v X y z c é a e a
136 1236 1346 | 13456 | 1356 | 12346 | 123456 | 12356 | 2346 | 23456
a é i 0 u a | U 4] o/w
16 236 146 1456 156 1246 | 12456 | 1256 246 2456
, ’ y 7 I = 11 * 2
2 23 25 256 26 235 2356 236 35 356
i a 0 SN | apéstrofo | hifen
34 345 346 3456 3 36
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Quadro 4. Alfabeto em Braille, letras correspondentes latinas, nimeros dos pontos Braille e
correspondentes para escrita em teclado.

a b c d e f g h i J
1 12 14 145 15 124 1245 125 24 245
a b c d e f g h i J
k I m n 0 p q r S t
13 123 134 1345 135 1234 | 12345 | 1235 234 2345
k I m n 0 p q r S t
u v X y z c é a e a
136 1236 | 1346 | 13456 | 1356 | 12346 | 123456 | 12356 | 2346 | 23456
u % X y z & = ( ! )
a é i 6 u a i U o} olw
16 236 146 1456 156 1246 | 12456 1256 246 2456
* < % ? $ } \ [ w
’ ’ y f) | — 113 * E})
2 23 25 256 26 235 2356 236 35 356
1 2 3 4 5 6 7 8 9 0
Sinal de
i a 0 ) apostrofo | hifen
algarismo
34 345 346 3456 3 36
/ > + # -
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Anexo A - AULAS
Aulas relativas ao atendimento de 28/08/2014
Data da aula escola regular 26/06/2014

',‘:"—‘-_i'?:* G o 0 W A
TSR RS YN AR T

FIGURA 163 - Aula da escola regular do dia 26/06/2014
Assunto Conjunto dos nimeros Racionais

FONTE: Sophie
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Anexo B — AULAS

FIGURA 164 - Aula do dia 07/05/2014
Assunto Angulos

FONTE: Sophie
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Anexo C — AULAS

FIGURA 165 - AuIaAdo dia 07/05/2014
Assunto Angulos

FONTE: Sophie



315

Anexo D — AULAS

FIGURA 166 - Aula 90 dia 07/05/2014
Assunto Angulos

FONTE: Sophie
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TABELAS
Tabela A — Adaptada a partir da Fonte: IBGE, Censo Demografico 1960, 1970, 1980, 1991,

2000 e 2010. (1) Populacao recenseada. (2) Populacéo residente.

Tabela A - Populagdo nos Censos Demograficos — Grandes Regifes relacionadas com o numero de
cegos no Brasil - 2010

Populacdo nos Censos Demograficos — Grandes Regibes
relacionadas com o nimero de cegos no Brasil - 2010

Grandes
Regides e 0
Regido  Unidades 2010 2010%
da
Federagéo Urbana % de cegos
' BRASIL 160.925.792 0,45
SELEE 11.664.509 6,26
Norte
Regido 38.821.246 1,88
Nordeste T '
Regiao 74.696.178 0,98
Sudeste U !
Su$eg'a° 23.260.896 3,14
Regido
Centro- 12.482.963 5,85
Oeste

Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 2010.

(2) Populacéo residente.
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Tabela B — Populagdo nos Censos Demogréficos — Regido Norte/Brasil - NUmero de cegos -

2010

Tabela B — Adaptada a partir da Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e

2010. (1) Populacédo recenseada. (2) Populacéo residente.

Regido Norte - Unidades
Regido da Federacéo

W  BRASIL

Regido Norte
Rondbnia
Acre
Amazonas
Roraima

Para

Amapa

Tocantins

2010?

Urbana

160.925.792

11.664.509
1.149.180
532.279
2.755.490
344.859
5.191.559
601.036
1.090.106

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e 2010.

(1) Populagdo recenseada. (2) Populagéo residente.


http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=11&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=12&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=13&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=14&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=15&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=16&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=17&dados=0
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Tabela C — Populacdo nos Censos Demogréficos — Regido Sudeste/Brasil - Nimero de cegos

—2010

Tabela ¢ — Adaptada a partir da Fonte: IBGE, Censo Demografico 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e

2010. (1) Populacédo recenseada. (2) Populacéo residente.

Regi&o Regido Sudeste e Unidades da Federacéo

W BRASIL

Regido Sudeste
Minas Gerais
Espirito Santo
Rio de Janeiro

Séo Paulo

20102

Urbana

160.925.792

74.696.178
16.715.216

2.931.472
15.464.239
39.585.251

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e 2010.

(1) Populacéo recenseada. (2) Populacéo residente.


http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=31&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=32&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=33&dados=0
http://www.censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=35&dados=0

