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SITA, Daniele Evangelista. Imaginacdo e criacdo na perspectiva socio histérica:
andlise do trabalho pedagoégico desenvolvido com criangcas com Visdo
subnormal. 2017.133f (Mestrado Académico em Psicologia). — Universidade
Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras, Assis, 2017.

RESUMO

Essa pesquisa teve como objetivo investigar se a pratica pedagdgica de professores
especialistas, que trabalhavam com criancas deficientes visuais, se organizava de
modo que contribuisse com o desenvolvimento dos processos imaginativos e
criativos de tais criangas. Os processos criativos emergem em atividades ludicas,
nos desenhos e na producéo de narrativas na infancia. De acordo com a teoria socio
histérica de Vigotski, assim como qualquer outra funcdo psicolégica superior, a
imaginacdo e a criacdo tém sua origem no social e se modificam ao longo do
desenvolvimento humano. Elas ndo surgem de repente, mas lenta e gradualmente,
desenvolvendo-se do mais simples para formas mais complexas. Constroem-se a
partir dos materiais captados do mundo real e estdo diretamente relacionadas com a
riqueza e a variedade das experiéncias acumuladas pelo homem. A presente
pesquisa, fundamentada pela teoria socio histdrica, observou e analisou o trabalho
de quatro professoras do Instituto Roberto Miranda, localizado na cidade de
Londrina, que atende pessoas com deficiéncia visual. Foram realizadas entrevistas e
observacdes em sala ao longo de cinco meses. Com os dados coletados, pdde-se
perceber que ndao houve nenhum trabalho intencionalmente pensado com o objetivo
de desenvolver nas criancas a imaginacao e a criacdo, mas que, por outro lado, as
professoras tinham como caracteristica desenvolver suas propostas pedagdgicas
por meio de atividades ludicas, entdo, consequentemente, tais processos estavam
sendo estimulados. Além disso, deve-se ressaltar que o trabalho pedagdgico
didatico também contribui para o desenvolvimento da imaginagéo e da criagdo, pois
como dissemos, eles dependem das apropriacfes que as criancas fazem do mundo,
entdo quanto mais ela conhecer, maior sera sua capacidade de imaginar e criar.
Podemos concluir que as atividades desenvolvidas pelas professoras do Instituto
contribuem para o desenvolvimento da imaginacédo e da criagdo em criangas com
deficiéncia visual, mas tal trabalho poderia ser potencializado se houvesse uma
proposta pedagdgica que valorizasse tais aspectos e trabalhasse intencionalmente
para isso. A imaginacdo € a funcdo psicologica responsavel pela criacdo de
cenarios, de ideias e objetos que nao estdo presentes na realidade. Ela permite que
o homem se projete para o futuro e a escola ndo pode continuar ignorando esse
fato. As criangas precisam ser apoiadas na criacdo e no desenvolvimento afetivo de
suas ideias, porque ndo podemos nos esquecer que todo o saber foi produzido
historicamente por homens que tiveram a capacidade de imaginar e criar.

Palavras-chave: deficiéncia visual; psicologia socio histérica; imaginagao e criagao.
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ABSTRACT

The aim of this research was to investigate whether the pedagogical practice of
specialist teachers working with visually impaired children was organized in such a
way as to contribute to the development of the imaginative and creative processes of
such children. Creative processes emerge in playful activities, in the drawings and in
the production of narratives in childhood. According to Vygotsky's socio-historical
theory, like any other higher psychological function, imagination and creation have
their origin in the social and change throughout human development. They do not
arise suddenly, but slowly and gradually, developing from the simplest to more
complex forms. They are constructed from materials captured in the real world and
are directly related to the richness and variety of experiences accumulated by man.
The present research, based on socio - historical theory, observed and analyzed the
work of four teachers of the Roberto Miranda Institute, located in the city of Londrina,
which serves people with visual impairment. Interviews and observations were
carried out in the room during five months. With the data collected, it was possible to
perceive that there was no intentionally thoughtful work with the objective of
developing in children the imagination and the creation, but that, on the other hand,
the teachers had as characteristic to develop their pedagogical proposals through
playful activities , Then, consequently, such processes were being stimulated. In
addition, it should be emphasized that didactic pedagogical work also contributes to
the development of imagination and creation, because as we said, they depend on
the appropriations that children make of the world, so the more they know about it,
the greater their ability to imagine And create. We can conclude that the activities
developed by the Institute's teachers contribute to the development of imagination
and creativity in visually impaired children, but such work could be enhanced if there
was a pedagogical proposal that valued these aspects and worked intentionally for it.
Imagination is the psychological function responsible for creating scenarios, ideas
and objects that are not present in our reality. It allows man to project himself into the
future and the school can not continue to ignore this fact, children need to be
supported in the creation and affective development of their ideas, because we can
not forget that all knowledge has been produced historically by men who Had the
ability to imagine and create

Key words: Visual impairment; Socio-historical psychology; Imagination and creation
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INTRODUCAO

Em 2013, quando ainda estava na graduacdo, tive a oportunidade de
participar de um projeto de extensédo que oferecia curso de formacdo complementar
para professores de escolas filantropicas de educacéo infantil, localizadas na cidade
de Londrina. No curso, tinhamos como objetivo construir, junto com os professores,
uma postura critica sobre a questdo dos jogos, brinquedos e brincadeiras voltados
para a educacao infantil. Esperava-se que os educadores refletissem sobre suas
praticas de modo que seu trabalho pudesse oferecer a crianca pequena uma gama
de atividades que favorecessem seu desenvolvimento. Como estagiaria, era de
minha responsabilidade montar o curso e para isso foi preciso adentrar em algumas
teorias do desenvolvimento infantil. Através desse projeto tive a oportunidade de
comecar a ler e entender mais sobre os processos imaginativos e criativos na
infancia.

Muitos dos professores que frequentavam o curso ja exercitavam uma
pratica ludica com seus estudantes e estavam la com o objetivo de se aprimorarem.
Uma das professoras, no entanto, tinha em sua sala uma crianga com deficiéncia
visual e, segundo ela, era muito dificil de se trabalhar com ela, porque ela “néo
conseguia imaginar’. A professora alegava que a crianga s6 manipulava o0s
brinquedos e logo os deixava de lado, além de ndo conseguir participar das
brincadeiras com a turma. Diante desse relato e sabendo da importancia da
imaginagdo e da criagdo para o desenvolvimento humano, senti-me instigada a
pesquisar sobre como 0s processos de imaginacdo e criacdo se dao em criancas
com deficiéncia visual.

Estudos sobre a imaginacdo podem ser encontrados em diversas correntes
tedricas ao longo do tempo. E possivel encontrar referéncias em trabalhos no campo
da filosofia, da psicologia, da psicanalise, entre outras areas que tentaram, de
alguma forma desvendar as inUmeras relacdes entre a producdo de imagens, a
percepc¢éao do real, a configuracdo da imaginacéo e dos processos criativos (SILVA,
2012). Cada uma das aproximacdes tem suas particularidades, muitas delas néao
sao consensuais e nao dialogam entre si, 0 que exige da pessoa que estuda o tema
uma delimitagdo conceitual. Nessa direcdo, na presente pesquisa, trabalharemos

com o conceito de imaginagéo atraves do olhar da teoria sdcio histérica de Vigotski.
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Optei por trabalhar com Vigotski, pois desde os ultimos anos de minha
graduagéo venho desenvolvendo trabalhos e estudando sua teoria. Vigotski foi um
autor que trouxe grandes contribuicdes para o campo da psicologia do século XX.
Seu principal objetivo era compreender o funcionamento do que ele chamava de
fungbes psicolégicas superiores, ou seja, fungdes tipicamente humanas tais como
abstracdo, planejamento, memoaria, imaginacao, entre outras. O interesse do autor
pelo desenvolvimento da imaginacdo € muito grande e varias sdo as obras nas quais
podemos encontrar referéncias sobre 0s processos imaginativos e criativos.

Seu interesse pelo tema vem desde 1925, quando ele publicou seu livro
Psicologia da arte, no qual fala sobre a psicologia da criacdo e sobre a questédo das
fruicbes artisticas. Nos anos seguintes Vigotski publica o capitulo “Psicologia
estética” encontrado em seu livro “Psicologia pedagodgica” (1926), no qual faz
consideracdes sobre a educacdo estética das criancas. Em 1932 produz o texto
“Sobre o problema da psicologia da criatividade do ator”, no qual levanta algumas
discussbes sobre a capacidade do ator de interpretar emoc¢des e comover o publico
mesmo estando desprovido de qualquer sentimento parecido. Outra grande obra de
Vigotski na area, foi seu livro publicado em 1930 chamado de “Imaginacéo e criacao
na infancia”. O livro esboga como 0s processos imaginativos e criativos se
desenvolvem nas criancas e adolescentes, além de discutir o trabalho pedagogico
orientado para a experiéncia estética.

Diferente do que muitos acreditam e do que 0 senso comum prega, a
imaginacdo ndao € um mero devaneio, um passatempo ou uma ilusdo infantil. A
imaginacao, de acordo com a teoria sécio historica, é base para o pensamento, para
a criacdo e para o conhecimento do mundo. Para Vigotski (1930/2014%1), existem
dois tipos béasicos de acbes: as reprodutivas e as criativas. As primeiras dizem
respeito ao comportamento do homem que n&o cria nada de novo, mas
simplesmente reproduz aquilo que ja existe, baseado na memoria e nas impressoes
passadas. J& o segundo tipo, diz respeito a capacidade do cérebro de reelaborar e
criar a partir de experiéncias passadas, dando ao homem a possibilidade de se
projetar para o futuro, de criar e modificar seu presente. Vigotski (1930/2014, p. 111)

defende que “(...) todo o futuro do homem é conquistado através da imaginagao. A

LA notagcdo bibliografica (ano/ano) estd sendo utilizada para localizarmos cronologicamente os
leitores ao longo da producéo vigotskiana. Assim, a primeira indicacdo de ano nos remete para 0 ano
em que a obra foi publicada originalmente, a segunda indicacdo de ano, para o ano da publicacéo
que utilizamos para a confeccéo deste trabalho.
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orientacdo para o futuro, um comportamento baseado no futuro e derivado desse
futuro, é a mais importante fungdo da imaginagao”.

O desenvolvimento da imaginacdo ndo possui apenas um significado parcial
de exercicio e de estimulo de uma funcéo isolada qualquer, ela tem um significado
global que se reflete em todo o comportamento humano. Imaginar e conhecer sao
inseparaveis na atividade humana, e manifestam-se ao longo de todo o processo de
desenvolvimento ontogénico, em especial na infancia. A maneira como as criancas
manifestam essa imaginacao, normalmente demonstra seu modo de pensar o real e
também de senti-lo e interpreta-lo.

O desenho, o faz-de-conta e as narrativas, atividades criadoras na infancia,
podem ser compreendidas como um espaco peculiar no qual as criancas tém a
oportunidade de se expressar de forma sensivel sobre o universo que as cerca,
além de revelar as leituras que fazem da realidade. Por intermédio da imaginacéo a
crianca pode acessar mundos tangiveis e ndo tangiveis, mundos conhecidos ou néo.
Pode ir a locais nunca antes visitados e vivenciar momentos historicos nos quais
nunca se esteve presente (SILVA, 2012).

Por esse motivo, deve ser dado a crian¢a oportunidades de experimentar,
vivenciar e participar das mais diversas situagdes. Quanto maior for o volume de
experiéncias vividas, maior sera sua bagagem de conhecimento e maior sera sua
capacidade de imaginar e criar. Cada um de ndés esta cercado de objetos que
possuem a marca humana e que se constituem como objetos culturais. O sujeito é
um corpo que sente, que sabe, que compreende esses objetos do mundo através de
suas experiéncias perceptivas. Segundo Almeida (2014), alguns estudos apontam
gue 80% de tudo aquilo que o homem vivencia lhe é repassado pelo sentido da
visdo. Normalmente, o primeiro contato que fazemos com algo novo € através da
visao, inclusive, algumas coisas conhecemos apenas de vista.

Pela visdo, formamos as imagens que passardo pelo processo de
recombinacdo no cérebro e nos possibilitardo de imaginar e criar coisas novas. Foi a
partir dessa concepg¢do que passei a me questionar como se desenvolve a
imaginagdo e a criagdo em criangas com deficiéncia visual. Acredito que esse tipo
de reflexdo desperta em pessoas que possuem a visdo, interrogacdes sobre as
diferentes maneiras do ser humano perceber e conhecer o mundo ao seu redor,

utilizando caminhos perceptuais diferentes dos que lhe sao habituais.
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Segundo Vigotski (Vygotski, 1929/1995b), do ponto de vista psicologico e
pedagdgico, a conduta da crianga com deficiéncia visual pode ser equiparada a da
crianca com visdo normal. A educacdo do cego ndo se distingue da educacdo da
crianca vidente. O processo de ler com as maos, por exemplo, € aprendido de
maneira analoga ao processo da leitura visual. Para Vigotski (Vygotski, 1929/1995b),
ambos podem ser identificados como reflexos que foram condicionados a
determinados sinais ou signos. No caso da pessoa deficiente visual, cada
combinacéo de pontos do alfabeto Braille, que corresponde a uma letra, € repetido
com 0 som que representa essa letra. Assim, ao apalpar os pontos do Braille, cada
combinagdo evoca um som correspondente. Esses sons se organizam em palavras
e a partir dai é possivel transformar os pontos em uma leitura inteligivel. O processo
de aprendizagem de leitura por pessoas videntes € absolutamente similar.

A formacdo dos reflexos condicionados, responsaveis por todo esse
processo, € 0 mesmo para todas as pessoas, sejam elas videntes ou ndo. Um
reflexo condicionado pode ser formado a partir de qualquer estimulo exterior,
independentemente de sua origem ser os olhos, o ouvido ou a pele. Para Vigotski
(Vygotski, 1924/1995a) ai reside um dos principios mais importantes da pedagogia
da crianga com visdo subnormal: as reagdes condicionadas sao iguais tanto para 0s
cegos como para os videntes. A Unica diferenca é que no caso das pessoas com
visdo subnormal, o 6rgdo de percepcdo é substituido por outro, mas o conteudo
qualitativo da reacdo segue sendo 0 mesmo, assim como todo o seu bem como todo
0 processo de formacao.

E a partir desse ponto de vista que Vigotski (Vygotski, 1924/1995b) defende
a ideia de que a educacdo da pessoa com deficiéncia visual € um processo
exatamente igual ao da crianca com visdo normal, de elaboracédo de novas condutas
e de criacao de novos reflexos condicionados e, por isso, ele acredita que o aparato
bioldgico da crianga com visdo subnormal ndo pode ser considerado o responsavel
pelos problemas educacionais da mesma. A deficiéncia visual, para o autor, ndo
significa nada além da auséncia de uma das vias de percepcdo que, poderia ser
substituida por outras vias. Isso significa dizer que o problema na educacdo da
crianca com deficiéncia visual deve ser considerado uma questdo que tem uma
implicacéo social.

Em 1924 Vigotski ja defendia a ideia de que a criangca com deficiéncia visual

deveria estar numa escola comum, junto com as criancas videntes. O autor achava
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gue a escola especial criava uma ruptura no contato da crianga com o ambiente
normal, pois |4 tudo estava calculado e adaptado a deficiéncia. Ele acreditava que
esse ambiente artificial alimentava a deficiéncia e ndo contribuia para que essa
crianga conseguisse se incorporar a sociedade.

Nos dias de hoje, essa ideia que Vigotski defendia em 1924 é amplamente
apoiada no ambito educacional. Atualmente, a crianga com deficiéncia visual tem o
direito de estar incluida, ou seja, ter acesso ao mesmo ambiente educacional das
criancas videntes. Desde a Declaracdo de Salamanca, documento assinado em
1994 e considerado um dos mais importantes para a promoc¢ao da educacgao
inclusiva em todo o mundo, as criangas com necessidades educativas especiais
passaram a ser reconhecidas como pessoas que merecem respeito e educacéo de
qualidade. Passou a ser obrigacdo da escola acomodar, preferencialmente no
ensino regular, todas as criangcas independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais ou emocionais, a nao ser em casos muitos especificos.

Com a adocédo desse paradigma, a crianca com deficiéncia visual passou a
ter a possibilidade de ingressar no sistema educacional regular desde a Educacéo
Infantil. Isso significa estimular, desde cedo, a autonomia, a independéncia e a
aprendizagem da crianca.

Por muito tempo se questionou se a escola regular poderia de fato contribuir
para o aprendizado da crianca deficiente visual, mas aqui no Brasil, hoje, Bruno
(2006, p.12) defende que

A inclus@o de criangas, com deficiéncia visual em creches e pré-escolas,
gue sdo os espacos de socializacdo e cultura por exceléncia, em conjunto
com a familia, poderdo desempenhar importante papel no processo de
desenvolvimento, aprendizagem e participacdo social dessas criangcas. A
inclusdo e educacdo precoce sdo fatores preciosos ndo apenas para
otimizacdo do potencial de aprendizagem das criangas com deficiéncia
visual, mas sdo capazes de romper com a visdo mitica, discriminatéria e
carregada de preconceito acerca das possibilidades das pessoas com
deficiéncia visual

A educacéo infantil, de um modo geral, se configura como um espago que
possibilita a crianca de se desenvolver e de interagir com o mundo a sua volta,
principalmente por intermédio de atividades ludicas. Os jogos, brinquedos e
brincadeiras, tdo difundidos dentro dessa etapa da educagédo, sdo 0s principais
responsaveis pelo desenvolvimento da imaginacao, criatividade, da capacidade de

tomar decisdes, do desenvolvimento motor, da cooperagdo, da socializacdo, da
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comunicacdo, entre muitas outras coisas. A escola de educacgdo infantil € um
ambiente fértil para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. E se para
toda crianca a brincadeira € muito importante, para a crianca com deficiéncia visual
ela é fundamental (BRUNO, 2006).

Para que haja a integracdo da crianca vidente com a crianca deficiente
visual, no ambiente da educacdo infantil, € de extrema importancia que as
brincadeiras sejam adaptadas, acessiveis e pensadas para que seja possivel
garantir que todos participem juntos. Com um atendimento pedagdgico adequado, a
escola de educacao infantil pode se configurar para a criangca com deficiéncia visual
como um espaco em que ela podera construir suas praticas culturais e aprimorar
cada vez mais a maneira com a qual ela se relaciona com o mundo (BRUNO, 2006).
Por meio das brincadeiras, do desenho, do faz-de-conta e das narrativas, a crianca
tem a possibilidade de ampliar e desenvolver cada vez mais suas funcdes
imaginativas e criativas. Escolhnemos nessa pesquisa investigar o trabalho dos
professores da educacéo infantil justamente por esse ser um dos ambientes mais
ricos para o desenvolvimento da imaginacéo e da criacao.

Como dito anteriormente, segundo Vigotski (Vygotski, 1924/1995b), a
crianga com deficiéncia visual tem as mesmas possibilidades de desenvolvimento
que uma criangca com visdo normal, ou seja, também é capaz de imaginar e criar
assim como qualguer outra, entretanto, como apontado pelo autor, ela o faz
utilizando outras vias. Para um desenvolvimento sem déficits é importante que
crianga disponha de profissionais que sejam capacitados a lhe oferecer tanto um
espaco, quanto atividades adequadas as suas peculiaridades. Infelizmente, segundo
Gasparetto (2007), muitos professores das escolas regulares de educacdo infantil
ainda tém duvidas sobre as reais possibilidades dos alunos com disturbios da visédo
e, por isso, o atendimento especializado pode ser um grande aliado na promocéo do
desenvolvimento e da aprendizagem dessas criancas.

Uma resolugédo do Ministério da Educacao, publicada em 2 de outubro de
2009, indica que todas as criancas tém o direito de receber o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) no periodo inverso da sua escolarizacdo. Tal

atendimento tem como objetivo

(...) complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
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eliminem as barreiras para a sua plena participacdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009, p. 17)

O atendimento deve ser oferecido em salas de recursos multifuncionais na
propria escola da crianga ou em Centros de Atendimento Educacional Especializado.
O professor deve ser especialista e desenvolver um trabalho em conjunto e
colaborativo com o professor do ensino regular.

Na cidade de Londrina, podemos encontrar o Instituto Roberto Miranda que
oferece atendimento especializado para pessoas com deficiéncia visual. O Instituto
existe desde 1971 e conta com uma equipe multiprofissional para poder oferecer as
pessoas com deficiéncia visual, de qualquer idade, condicbes adequadas para seu
desenvolvimento integral.

Tendo isso em vista, optamos por investigar como o0s profissionais
especializados do Instituto Roberto Miranda organizam seu trabalho e quais
estratégias que eles utilizam para proporcionar a essa crianca a oportunidade de
desenvolver os processos criativos e imaginativos. Para conseguirmos esses dados,
utilizamos nessa pesquisa uma metodologia de tipo etnogréafico, que foi dividida em
trés momentos: a insercdo da pesquisadora na teoria, a insercdo da pesquisadora
em campo e por Ultimo a esquematizacao e analise dos dados. A coleta de dados no
campo se deu por meio de entrevistas e observacbes em sala que duraram
aproximadamente cinco meses.

Para esquematizar o percurso da pesquisa, essa dissertacdo esta
organizada em oito capitulos: no primeiro, fez-se um levantamento do que € a
deficiéncia visual de fato e de como a teoria de Vigotski aborda o assunto. No
segundo é apresentado como tem se configurado o processo de inclusao escolar,
principalmente, o da crianca com deficiéncia visual, discutindo como se tem
trabalhado com ela e como a escola especializada contribui com o trabalho do
professor da escola regular. No terceiro capitulo, foi feita uma breve revisdo de
alguns conceitos da obra de Vigotski, que eram importantes para fundamentar o
trabalho. No quarto, fez-se uma discussao do sobre o conceito de imaginagéo dentro
da obra de Vigotski e no capitulo seguinte uma outra discusséo sobre a importancia
do pensamento conceitual para o desenvolvimento dos processos criativos. Depois
desses levantamentos tedricos, vem o capitulo da metodologia, no qual exponho
como organizei metodologicamente essa pesquisa. Em seguida, exponho os dados

colhidos em campo e fago uma analise do que pbéde ser ouvido e observado ao
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longo da coleta. Espero que esse trabalho possa contribuir com as discussdes sobre
o tema e com o trabalho de profissionais que tem efetivas davidas sobre como se

trabalhar com as criangas com deficiéncia visual.
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1. DEFICIENCIA VISUAL: CARACTERIZACAO

A deficiéncia visual pode ser caracterizada de diversas maneiras. Os graus
de visdo abrangem uma gama de possibilidades que vao desde a cegueira total até
a visdo total. Quando falamos em deficiéncia visual estamos nos referindo ao
espectro que vai da cegueira até a baixa visdo. Segundo o Ministério da Educacao
(GIL, 2000, p.6),

Chama-se visdo subnormal (ou baixa visdo, como preferem alguns
especialistas) a alteracdo da capacidade funcional decorrente de fatores
como rebaixamento significativo da acuidade visual, reducdo importante do
campo visual e da sensibilidade aos contrastes e limitacdo de outras

capacidades.

A baixa visdo pode ser caracterizada como uma incapacidade de enxergar
com clareza suficiente para contar os dedos da méo a uma distancia de 3 metros, a
luz do dia. A pessoa ainda conserva alguns residuos de visdo e isso deve ser
considerado como um diferencial. Antigamente, ndo se levava em conta a existéncia
de residuos visuais, a pessoa era tratada como se fosse cega e dessa forma,
aprendia a ler em Braille, a movimentar-se com o auxilio de bengala, entre outras
coisas. Atualmente, tanto oftalmologistas, como educadores e terapeutas
desenvolvem técnicas para trabalhar com esse residuo visual, com o objetivo de
melhorar significativamente a qualidade de vida dessas pessoas. Pelos instrumentos
Opticos como, por exemplo, éculos, lupas, entre outros, é possivel que a pessoa com
baixa visdo distinga vultos, claridade ou objetos a pouca distdncia, mas mesmo
assim, a visdo ainda podera se apresentar embacada, diminuida, restrita em seu
campo visual ou prejudicada de algum modo.

De acordo com a classificagdo internacional (CID 10), € considerado cego, 0
individuo que possui, no melhor olho, acuidade visual menor que 0,05 graus. Ja uma
pessoa com acuidade visual no melhor olho com menos de 0,3 graus e igual ou
melhor de 0,05 graus, € classificado dentro dos padrdes de baixa visdo. No Brasil, a
taxa de deficiéncia visual esta de 1,0 a 1,5% da populagéo, sendo que desses, uma
entre trés mil criangas sdo cegas e uma ente quinhentas criancas apresenta baixa
visdo. Em proporcao, observa-se que das pessoas com visdo subnormal 80% tem

baixa visao e os outro 20% sao totalmente cegas.
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A deficiéncia visual pode ser adquirida ou congénita. No caso das pessoas
gue nascem videntes, mas que por algum motivo perdem a capacidade de enxergar
ao longo da vida, ainda tem a possibilidade de guardar memdrias visuais, lembranca
de imagens, luzes, cores e tudo isso € de extrema importancia para sua adaptacao.
Ja quando uma pessoa perde a visdo nos primeiros anos de vida, ela pode sentir
maiores dificuldades no desenvolvimento psicomotor, educacional, emocional e
social. Sem um acompanhamento adequado, o mais cedo possivel, tais dificuldades
podem perdurar ao longo de toda a vida. Quem nasce sem a visao, infelizmente, tem
no percurso de seu desenvolvimento um pouco mais de dificuldades a serem
superadas.

A Organizacdo Mundial da Saude (1992) aponta que as criancas com baixa-
visdo ndo devem ser educadas da mesma maneira que uma crianca cega. Elas
precisam de programas, materiais e atendimentos especificos. Dentre 0s recursos
que podem ser utilizados para auxiliar nas questdes de ensino aprendizagem estao
as lupas, alto nivel de iluminacdo, o contraste e a ampliacdo, lentes dos mais
diversos tipos, telessistemas, cadernos com pautas ampliadas ou reforcadas, lentes
escurecidas ou filtro amarelo para potencializar o contraste, entre outros. Dentre 0s
recursos pedagdégicos, o professor deve ajudar o aluno a encontrar uma boa posi¢céao
e distancia da lousa para facilitar a cépia, proporcionar atividades ludicas que
favorecam o exercicio dos movimentos oculares, verificar o potencial da visédo
preservada, compreender as dificuldades de percepcédo de detalhes que o aluno
apresenta, favorecer o desenvolvimento da consciéncia visual, ajudando-o a
interpretar e analisar formas mais complexas de objetos e figuras, além de motivar o
aluno a construir imagens mentais a partir da experiéncia concreta com os objetos,
para a representacao tridimensional e simbdlica, entre muitas outras coisas.

Se a educacéo da pessoa com baixa visdo se desenvolve, principalmente,
por meios visuais, ainda que com a utilizacdo de recursos especificos, a educacao
da pessoa cega acaba sendo um pouco mais complicada. Segundo o Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2006), por ter auséncia total de visdo, incluindo qualquer
projecdo de luz, o processo de aprendizagem se da por intermédio dos sentidos
remanescentes (tato, audicao, olfato, paladar) e do sistema Braille, o principal meio
de comunicacgao e escrita. Infelizmente, a criangca cega demora muito para entrar no
universo da alfabetizac&o, pelo fato do sistema Braille ndo fazer parte do cotidiano

como um objeto socialmente estabelecido. Como apenas pessoas cegas o utilizam,
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a crianca acaba tendo contato com a leitura e escrita somente quando se insere no
ambiente escolar. I1sso pode trazer prejuizos e atrasos no processo de alfabetizacao.
Geralmente, € na fase pré-escolar que se da énfase ao desenvolvimento de
habilidades que sédo importantes para a leitura e a escrita no Sistema Bralille.

Diante das dificuldades geradas pela cegueira ou decorrentes da falta de
interacdo mediada pela visdo com o meio, habilidades béasicas devem ser
trabalhadas desde muito cedo. Desde a pré-escola, jA deve-se desenvolver
habilidades relativas a percepcéo corporal, percepcao espacial, desenvolvimento de
conceitos, discriminagdo tatil, discriminacdo auditiva, além da motricidade fina e
ampla. Para isso, é preciso que haja um trabalho de estimulacdo continuo e
consistente. O professor deve levar a crianca a experimentar diversas situacdes de
aprendizagem, a fim de que ela possa aprender a explorar, manipular, perceber,
reconhecer e conhecer o universo ao qual pertence. A criangca que nasce cega
precisa de atendimento precoce e estimulacdo para ndo ter prejuizos em seu
desenvolvimento global.

Para avaliar, de maneira geral, o desenvolvimento da crianca com
deficiéncia visual, o Ministério da Educacédo (BRASIL, 2000) sugere que se deve
considerar fatores como: idade; associacdo (ou nao) com outras deficiéncias;
aspectos hereditarios; aspectos ambientais; tratamento recebido. A avaliacdo deve
ser feita por profissionais da area da saude e da educacédo, em um trabalho conjunto
gue tem como objetivo identificar as potencialidades e necessidades especificas de
cada caso. Um programa de reabilitacdo depende da atuagcédo da equipe profissional
e da familia junto a crianca, desde o momento do diagndstico.

As pessoas com deficiéncia visual por um bom tempo foram consideradas
como incapazes, dependentes, além de terem sido maltratadas e negligenciadas
historicamente. Ha somente 200 anos € que a sociedade comecou a perceber que
as pessoas cegas e com baixa visdo poderiam ser educadas e viver de forma
independente. Segundo Vigotski (VYGOTSKI, 1931/1995), a constru¢do do conceito
de deficiéncia visual passou por uma evolucado histérica e compreende trés estagios
principais: um periodo mistico, um biolégico-ingénuo e um periodo cientifico.

O primeiro periodo compreende a antiguidade, a Idade Média e uma
consideravel parte da histéria moderna. Nessa concep¢do, a0 mesmo tempo em que
a cegueira era vista com terror, também era respeitada. Eles acreditavam que os

cegos desenvolviam algumas forgcas misticas superiores da alma, que |lhes dava
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acesso a um conhecimento espiritual, uma espécie de visdo interior, que ndo era
acessivel aos videntes e que compensava a visdo fisica perdida. Eles eram
conhecidos como “homens de muita luz’, dotados de uma forga ultra sensorial da
alma. Tais concepc¢Bes ndo eram vindas da experiéncia ou do testemunho das
pessoas cegas sobre si mesmas, nem de um estudo cientifico, elas tinham suas
raizes em crencas religiosas e em um mundo espiritual.

No segundo estagio, conhecido como biolégico-ingénuo, € possivel observar
a inauguracao de uma nova concepcédo acerca da cegueira: no lugar do misticismo
foi colocada a ciéncia. Tanto a psicologia quanto a educacao passam a defender a
instrucdo da pessoa cega, numa tentativa de incorpora-los na vida social e lhes
oferecer o acesso a cultura. No plano tedrico, essa nova concepcdo tem como
fundamento a suposicdo de que a falta de um érgéo e/ou a falta de uma das funcdes
da percepcdo seriam compensadas com o funcionamento e o desenvolvimento
acentuado de outros 6rgados. No caso da deficiéncia visual, por exemplo, criaram-se
lendas sobre a acuidade do tato e uma espécie de audicdo agucada, como uma
espécie de sexto sentido, inalcancaveis para os videntes.

Entretanto, pesquisas posteriores da época apontaram uma inconsisténcia
dessa teoria, demonstrando que n&do existia nos cegos um desenvolvimento
acentuado das funcdes do tato ou da audicdo e que, ao contrario do que se
pensava, frequentemente essas funcdes sdo menos desenvolvidas nas pessoas
com deficiéncia visual. Apesar da teoria desse periodo ter sido invalidada, sem
davida um grande passo foi dado na época, pela primeira vez a observacao
cientifica e os experimentos foram utilizados para abordar a questdo da deficiéncia
visual. Ou seja, de um periodo mistico, em que a preocupacado principal era com a
esséncia e com a alma da pessoa cega, passou-se para um periodo em que as
concepgdes eram centradas no homem, nos objetos e fatos da realidade. Isso
possibilitou inGmeros avangos no campo da educagcdo da pessoa cega, hessa
época, surge a educacao e instru¢do da pessoa com deficiéncia visual.

Um longo caminho foi percorrido até chegar se chegar a Idade Moderna, em
gue a ciéncia desvelou novos caminhos acerca da psicologia da pessoa cega. Para
Vigotski (VYGOTSKI, 1931/1995), esse seria o terceiro periodo historico, no qual ha
um grande salto qualitativo no entendimento e na concepcéo da deficiéncia visual. A
partir desse momento, o homem néo é mais concebido exclusivamente como um ser

biolégico, mas também como um ser historico e cultural. As descobertas da ciéncia
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na época provaram que se um 6rgao, por conta de uma insuficiéncia morfoldgica ou
funcional, ndo pode cumprir sua fungdo adequadamente, todo o sistema nervoso
central e o aparato psiquico assumem a responsabilidade de compensar o
funcionamento desajustado do 6rgao. Nesse caso, a deficiéncia se converteria em
ponto de partida e forca motriz do desenvolvimento psiquico da personalidade. No
entanto, de acordo com o autor, seria ingénuo também acreditar que de qualquer
enfermidade, invariavelmente, surge uma compensacédo. Em toda luta existem dois
lados e esse outro lado seria o fracasso do processo de compensacao e a vitoria do
sentimento de inferioridade, debilidade, entre outros.

O processo de compensacao, descrito por Vigotski (VYGOTSKI, 1931/1995),
pode ser entendido como uma reacdo da personalidade a deficiéncia. Toda
deficiéncia cria estimulos para elaborar uma compensacao, se convertendo em uma
espécie de forca motriz do desenvolvimento psiquico da pessoa. Cabe ressaltar que
0 processo de compensacao nao se trata de uma funcdo compensando uma outra
prejudicada. Segundo o autor, existe a opinido de que, supostamente, quando se
priva 0 homem de algum sentido, como no caso da visdo em pessoas cegas, para
se compensar a deficiéncia, hd um desenvolvimento acentuado de outros sentidos.
Assim, existem relatos sobre 0s excepcionais sentidos do tato nos cegos e de fato,
sabe-se que 0 cego, por meio do tato, conhecerd muito mais coisas do que um
vidente, entretanto, as investigacbes de Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995b) nos
mostram que ndo ha particularidade alguma no tato quando se compara com O
desenvolvimento desse sentido em pessoas videntes.

Se uma pessoa com deficiéncia visual conseguir ler com as méos e se
orientar por meio de pontos em relevo, € um processo completamente analogo a
leitura visual das pessoas videntes e no aspecto psicologico, ndo ha nenhuma
diferenca essencial. Para um analfabeto, qualquer péagina de livro serd um
amontoado de signos incompreensiveis, assim como é para nosso dedo o Braille. A
guestdo aqui ndo é de um tato melhor ou pior, mas em saber ler e escrever, quer
dizer, na experiéncia prévia que cada um tem com o alfabeto. No caso do vidente,
com as letras impressas, ja com os deficientes visuais, com o Braille.

Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995b) acredita que esse modelo de
compensacao biolégica deveria ser substituido pelo modelo de compensacao social,
em que o sujeito, diante de sua dificuldade supera suas limitagdes com base em

instrumentos artificiais como, por exemplo, a linguagem braile no caso das pessoas
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cegas. Quem acredita que o deficiente compensa suas questdes visuais com 0
desenvolvimento da audicdo e do tato esta equivocado. A psique €, sobretudo, uma
funcdo da vida social. A cegueira ou a baixa visdo nao priva a pessoa de conhecer o
mundo, muito menos da realidade completa. A visdo, no fim das contas, é apenas
uma ferramenta que pode ser substituida pelo trabalho de uma outra ferramenta.

Para Nuernberg (2008), tal concepcéo instiga a educacgéo a procurar meios
para que a compensacao social seja efetivamente realizada de modo planejado,
objetivo, capaz de promover o processo de apropriacao cultural por parte da pessoa
com deficiéncia. Segundo Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995b), a pedagogia
formulada por Kurtman, que estuda a crianca com algum tipo de deficiéncia,
considera que o desenvolvimento e a educacdo da pessoa cega, surda-muda e
deficiente intelectual ndo deveriam ser pensados como os das pessoas sem nenhum
tipo de deficiéncia. Essa era a base das teorias mais difundidas da época, mas para
0 autor, a posi¢ao psicoldgica e pedagdgica era completamente oposta. Ele defendia
que as criancas deficientes podiam e deviam ter seu desenvolvimento pensado
como o da crianca normal.

O peso colocado socialmente na deficiéncia visual é o grande problema,
para Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995c). Em seus estudos, ele se remete a um autor
chamado Scherbina, que em 1916 ja escrevia sobre a tragédia de tratar uma pessoa
com deficiéncia visual com lamenta¢cdes e suspiros ao longo de sua vida. Tal autor
conta que em um determinado colégio para cegos, um enfermeiro dava de comer na
boca para uma das criancas, jA com oito anos de idade, porque em sua casa nao
haviam permitido que ele aprendesse a comer sozinho. Justamente nesse ponto,
Vigotski (VYGOTSKI, 1931/1995c¢) defende que a pedagogia deve tratar a crianca
cega ou com baixa visdo como se fossem videntes. Ensina-la a caminhar na mesma
idade que as outras criangas, impulsiona-las a brincar com todas as crian¢as e sem,
jamais, expressar piedade por conta de sua condicdo. Quando tratada assim, a
pessoa com insuficiéncia visual tem a possibilidade de entender sua deficiéncia
apenas como um desconforto.

O autor defende a ideia de que uma pessoa cega pode valer-se dos olhos de
outra pessoa e de sua experiéncia com a visao. A ViSdo nesse caso seria apenas um
aparato ou um instrumento como, por exemplo, o telescépio. E o que realmente
importa, quando se diz que é possivel estudar fenbmenos Opticos com um cego,

através da visdo de outra pessoa, € o entendimento de que muitos dos problemas
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que parecem absolutamente insollveis quando se pensa na educacdo individual
dessa crianga, passam a ser solucionaveis quando se incorpora uma outra pessoa.

A escola especial, segundo o olhar de Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995b), cria
uma ruptura no contato da crianca com o ambiente normal, ela recolhe-o e coloca-o
em um ambiente onde tudo est4 adaptado a deficiéncia. Se imaginarmos um ser
completamente adaptado ao seu meio e que ndo encontra obstaculo algum para
suas funcdes vitais, esse ser seria incapaz de se desenvolver, de potencializar suas
funcdes e assim, avancar. Por isso que para Vigotski (VYGOTSKI, 1924/1995b)
esse ambiente da escola especial alimenta a deficiéncia e deixa tudo pronto demais,
situacdo propicia para que a estrutura psiquica se desorganize e a deficiéncia visual
se torne um trauma na vida da pessoa.

Tanto 0s cegos como as pessoas com baixa visdo devem viver uma vida em
contato com pessoas videntes. A educacdo especial para o autor € antisocial e
educa para a antissociabilidade, entdo, ja na época ele defendia a criacdo de um
sistema combinado entre educacédo especial e regular. Para ele, esse novo sistema
deveria vir de uma sintese entre a escola comum e a educacéo especial, sendo uma
unidade superior com os elementos mais importantes de cada uma.

Apesar de Vigotski ter desenvolvido seu trabalho na década de 1920, é
inegavel que sua obra traz muitas contribuicdes para os dias de hoje e lanca luz
para a compreensao de temas muito discutidos relativos a educacéo especial. Costa
(2006) vé que, pela teoria de Vigotski, a educacéo das criancas com necessidades
educativas especiais passa de uma pedagogia terapéutica, que tinha como foco os
déficits dos alunos, para uma pedagogia criativamente positiva, com uma Visdo
prospectiva, ou seja, que visa 0 desenvolvimento das criancas e que investe em
suas possibilidades. As limitacbes das criangas ndo sao mais vistas com desanimo
ou complacéncia, mas através de uma 6tica que nos leva a constatacao de que se
existem problemas, existem também inimeras possibilidades.

Segundo Costa (2006), quando trabalhamos com o paradigma vigotskiano
temos sempre que pensar nas possibilidades de desenvolvimento da crianga com
necessidades educativas especiais. O desenvolvimento e a aprendizagem de
qualquer criangca Ndo Sa0 processos estaticos, mas processos que se constroem nas
trocas que elas fazem com o ambiente, e a escola tem um papel importante dentro
desse contexto, pois pode disponibilizar para a criangca com deficiéncia meios e

formas para se alcancar seu desenvolvimento pleno. Isso significa pensar em uma
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educacao enriquecida e criativa, que utiliza os mais variados instrumentos para que
esse individuo desfrute de uma educacao de alta qualidade.

Como dito anteriormente, Vigotski na década de 20 j4 defendia essa
educacdo de qualidade para a crianca com deficiéncia. Atualmente, vive-se uma
mudanca de paradigma no qual se pretende garantir que pessoas com deficiéncia
tenham acesso a uma educacao de qualidade no ensino regular. Com isso, muitas
discussbes sédo levantadas e tanto educadores como pesquisadores procuram
solucdes para suas dificuldades e inquietacBes no que se refere a inclusdo desses
alunos nas salas de aulas. Atitudes preconcebidas e sentimentos de inferioridade e
pena sédo observados comumente. Vivemos em uma sociedade que elege um
padrdo de normalidade e tudo aquilo foge do padrdo acaba sendo estereotipado e
classificado. Ignora-se o fato de que a sociedade se compde de homens e mulheres
diferentes um dos outros e que € justamente essa heterogeneidade nos caracteriza.
Atitudes de rejeicao, estigmas e posturas preconceituosas criam barreiras sociais e
fisicas, além de dificultar o processo de inclusdo social e escolar. Ndo acreditar no
potencial de aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia pode ser
uma das maiores dificuldades

Tendo isso em vista, o proximo capitulo pretende discutir como tem se
configurado o processo de inclusdo escolar e como um trabalho bem desenvolvido

pode mudar a vida e educacdo de criangcas com deficiéncia visual.
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2. INCLUSAO ESCOLAR E FORMAGCAO DOCENTE

A inclusdo escolar tem sido um tema frequentemente debatido por véarios
especialistas das &areas da salude e da educagdo, bem como por 6rgaos
governamentais. Apesar dos avancos na area, ainda ha muita discussdo sobre o
processo de permanéncia de estudantes com necessidades especiais no ensino
regular e também quanto a propria formacao dos educadores. Nesse capitulo falarei
um pouco sobre o assunto, principalmente, para ampliar as discussbes sobre a

escolarizacdo da crianca com deficiéncia visual.

2.1 Inclusao Escolar

A ideia de inclusdo foi proposta em um movimento historico que tem suas
origens nas lutas das pessoas com deficiéncia por acesso a educacdo. Essa
histéria, geralmente, € descrita como um processo evolutivo que atravessa um
periodo de segregacdo, passa por esfor¢cos integrativos e culmina no movimento
inclusivista. Nas préaticas segregacionistas iniciais, buscava-se educar o deficiente
entre seus iguais, afastando-o do restante da sociedade. As criticas a essa Visao
fizeram com que surgisse uma visao integracionista, que tentava adequar a pessoa
com deficiéncia aos padrbes da escola comum. Muitas vezes eles estavam dentro
do ensino regular, mas ndo havia uma mudanc¢a no funcionamento da escola e a
critica feita a essa posicédo acabou fundamentando o movimento da inclusédo escolar.

A ideia de inclusdo tem como base uma filosofia que reconhece e aceita a
diversidade, o que significa a garantia do acesso de todos a todas as oportunidades,
independente das peculiaridades de cada individuo. O principal valor que permeia a
ideia de inclusdo é o principio da igualdade, entretanto, fala-se de uma igualdade
que, de forma alguma, pode ser entendida como tornar igual. Incluir ndo é nivelar ou
uniformizar o discurso e a pratica, mas exatamente o contrario. As diferencas, ao
invés de serem inibidas, sé&o valorizadas, fazendo com que ndo exista 0 modelo de
"aluno-padrao". Cada integrante desse cenario tende a ser valorizado como é e todo
0 processo de ensino-aprendizagem deve levar em conta essas diferengas
(BRANDAO; FERREIRA, 2013).
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Essa nova proposta educacional surgiu, principalmente, depois da
Declaragao de Salamanca, aprovada na Conferéncia Mundial de Educacgéo Especial
em 1994, no qual estavam presentes 92 paises e 25 organizacdes internacionais,
gue passaram a considerar a inclusdo de criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais em classes regulares de ensino, como a forma mais
avancada de democratizagédo das oportunidades no ambito educativo. Desde entéo,
as criancgas e jovens com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as
escolas e as escolas devem se adequar para recebé-las. A escola passou a ser
considerada o meio mais competente para se combater as atitudes discriminatorias
e para se construir uma sociedade que seja capaz de oferecer educacao para todos.

O grande avanco da Declaracdo de Salamanca estava no fato de néo
discorrer sobre uma escola que na pratica ndo existe, mas de apontar para a
obrigagdo dos governos em dar prioridade politica e financeira para o
aprimoramento de seus sistemas educacionais, no sentido de se tornarem aptos a
incluirem todas as criangas, independentemente de suas diferencas (MELLETI;
BUENO, 2010). Ao considerar que as condi¢cdes pessoais, sociais, culturais e
politicas originam muitas diferencas entre as pessoas, é preciso considerar também
gue a escola atual ndo consegue dar conta dessas diferencas, necessitando de
modificagdes estruturais, para que “sejam capazes de promover uma educagao de

alta qualidade a todas as criangcas” (UNESCO, 1994), tendo em vista que

as diferencas humanas sao normais e que a aprendizagem deve se adaptar
as necessidades das criancas, ao invés de se adaptar a crianca a
assunc¢des preconcebidas a respeito do ritmo e da natureza do processo de
aprendizagem (UNESCO, 1994, p.2)

Assim, segundo a Declaracdo, deverdo estar inclusas na educacdo tanto
criancas com deficiéncias, como os superdotados. Criancas da rua, criangcas que
trabalham, criancas de populacdes remotas, criancas de minorias linguisticas,
étnicas ou culturais. Criancas de &reas ou grupos desfavorecidos ou marginais. A
colocacao de criangcas em escolas especiais de forma permanente deve acontecer
excepcionalmente, quando ficar claro que a educacdo regular € incapaz de
satisfazer as necessidades pedagdgicas e sociais do aluno.

A educacao inclusiva ndo é aquela que, simplesmente, aceita as diferencas,

mas faz da diferenca uma maneira distinta de expressao e de operacionalizacao do
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mundo. N&o basta reconhecer e aceitar a diferenca, deve-se transformar a acao e a
experiéncia em algo que contribua para a ampliagdo da visdo de mundo, no sentido
de uma atitude cidada em respeito as diferencas. Negar a diferenca é submeter-se a
padrbes preestabelecidos, tirando do sujeito sua identidade e o colocando na
posicéo de sujeitado. Contra isso que devemos lutar nos espagos com 0s quais nos
relacionamos (ALVES, 2006).

Por essa ser uma pesquisa que tem interesse em criancas com deficiéncia
visual, torna-se relevante destacar que a adocédo do paradigma da inclusao escolar
traz como fundamento a importancia da crianga com deficiéncia ingressar no
sistema educacional regular desde a Educacéo Infantil. A construcdo de uma
educacao inclusiva a partir da educacao infantil implica em pensar, desde muito
cedo, em espacos, tempos, profissionais adequados, recursos pedagogicos e outras
coisas, que facilitem o acesso, a permanéncia e desenvolvimento pleno de todas as
criancgas, inclusive, as que apresentam necessidades educacionais especiais.

A convivéncia precoce em um modelo de educacdo inclusiva pressupde a
formacdo de uma geracdo sem pré-conceitos sobre o outro. Se nao houver
categorizacdo de algo ou alguém como superior ou inferior, essa caracteristica ndo
fard parte de sua constituicdo. A instituicdo de educacédo infantil deve promover
situacdes diarias em que os alunos cultivem o respeito, a cidadania, o cuidar de si e
do outro, a aceitacdo e tantos outros valores necessarios para a formacédo de um
cidadao justo (CARNEIRO, 2012).

Como aponta Carneiro (2012), por possuir uma trajetoria histérica que néao
contempla o atendimento de criangcas com deficiéncia, muitas alteracdes ainda
devem ser feitas para que possa ser alcancada uma Educacdo Infantil
verdadeiramente inclusiva. Essas altera¢cdes envolvem varios aspectos: estruturais,
econdmicos, instrumentais, de recursos humanos, pedagdgicos etc. Todos sao de
extrema importancia e estdo atrelados uns aos outros, mas, talvez, a pratica
pedagogica seja um dos pontos mais fortes para que haja inclusdo em seu sentido

pleno.

2.2 Pratica e formacéao docente

7

A inclusdo é um verdadeiro desafio aos sistemas escolares. Para que as

escolas reconhecam e satisfacam as diversas necessidades de seus alunos, é
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preciso que haja muito apoio e um conjunto de servigos para que seja possivel
satisfazer as necessidades especiais dentro da escola. A legislagdo € um recurso
importante na luta para a efetivacdo dos direitos das pessoas com necessidades
educacionais especiais. Por meio dela é possivel que acfes sejam implantadas,
mantidas e cobradas, mesmo considerando que a legislagcdo nacional ndo constitua
por si sé garantia de direitos e institucionalizacdo de novas préaticas (BASEGGIO,
2004). Lamentavelmente, muitas vezes, no Brasil, as a¢cdes educacionais voltadas
para as pessoas com deficiéncia ndo sdo eficazes, ndo por falta de leis, mas por
falta de acbes mais incisivas de responsabilidade social por parte das instituicbes de
ensino, que muitas vezes se mostram indiferentes e se recusam a investir em
tecnologia de acesso e, principalmente, na capacitacdo de seus profissionais para
atender essa parte marginalizada da sociedade (SCHLUZEN JUNIOR;
HERNANDES, 2011).

Uma boa pratica pedagdgica pode contribuir para que os direitos individuais e
coletivos, garantidos pelas legislacées, sejam pelo menos parcialmente atendidos. E
preciso que ocorram investimentos em acdes destinadas a capacitacao dos recursos
humanos, assegurando que sejam oferecidas oportunidade de formagédo continuada
para professores que ja exercem o0 magistério e que os curriculos dos cursos de
pedagogia, dos cursos de formacéo e capacitacdo de professores estejam voltados
para prepara-los a atender estudantes com necessidades educacionais especiais
(GLAT; NOGUEIRA, 2002). Infelizmente, ha menos de duas décadas, ndo existiam
referéncias, nos cursos de formacéo de professores de diferencas educacionais
oriundas das deficiéncias, o que gerou uma formacgéo e uma pratica desvinculada de
tal realidade (CARNEIRO, 2012).

Para Tercariol et al (2005, p. 233-234)

(...) a formacédo inadequada dos educadores € uma das causas para ndo
haver inclusdo social, digital e principalmente escolar, pelo menos néo de
maneira satisfatoria. (...) em algum momento na carreira de um educador
ele podera ter entre seus alunos uma ou mais pessoas com necessidades
especiais. Como ele ndo teve uma formagdo que 0 preparasse para
enfrentar essa realidade, o educador se sente desnorteado e inseguro
guanto as atitudes corretas e metodologias adequadas.

Segundo Carneiro (2012), quando se pensa na formacdo do educador infantil
deve-se ter ainda mais cuidado, pois sabe-se que esse é um espago impar para o

desenvolvimento cognitivo, linguistico e afetivo dos educandos e se faz necesséario
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um professor que seja capaz de fomentar as praticas educativas que sejam
adequadas as particularidades inerentes a esta etapa de ensino, bem como as
especificidades de cada aluno.

Sabe-se que a presenca das criangcas com deficiéncia nas escolas comuns se
intensificou nos Ultimos anos, entretanto, nem sempre essa presenca € bem-vinda
em decorréncia da falta de experiéncias anteriores com tais criangas. Carneiro
(2012) acredita que a melhor maneira de se construir uma Educacado Infantil
inclusiva é por meio da interagcdo com esses alunos, percebendo-os como individuos
capazes de aprender. Sem o estabelecimento de uma relacao de ver, ouvir e tocar,
ndo sera possivel conhecer o outro. Os profissionais devem se abrir para essa
experiéncia do conhecer. Sabe-se que ha a necessidade de preparo da escola e de
seus atores para receber o aluno com deficiéncia, no entanto essas acfes por si sO
ndo modificam préaticas. Ha que se permitir que a convivéncia estabeleca relacbes
de percepcao capazes de levar as mudancas que sdo necesséarias. Um modelo de
educacao infantil inclusiva pressupfe a formacdo de novas geracdes com novas
concepcgdes sobre o outro.

Brandao e Ferreira (2013) acreditam que essa nova realidade, repleta de uma
heterogeneidade cultural e social, implica uma nova forma de organizagéo escolar
que ultrapasse a via da uniformidade e que reconheca a diferenca, considerando,
assim, a diversidade como um aspecto enriquecedor. A filosofia inclusiva deve
encorajar os docentes a provocarem ambientes de aprendizagem em que a
confianca e o respeito mutuo sejam a base para o desenvolvimento de um trabalho
em equipe. A colaboracdo entre os professores, pais e todos os agentes educativos
deve ser um fator destacado no processo de inclusdo. Parcerias e redes com a
comunidade podem ser facilitadores imprescindiveis no desenvolvimento de apoios

para a inclusdo de criangcas com necessidades educativas especiais.

2.3 Atuacéo do professor frente a criangas com deficiéncia visual

Como o objetivo desse estudo € investigar a pratica docente de professores
gue atendem criancas com deficiéncia visual, torna-se importante conhecer como
isso tem se configurado nos ultimos tempos. Um levantamento do Ministério da
Educacdo em 2010 nos mostra que muitos profissionais carregam duvidas sobre as

efetivas possibilidades e dificuldades das criancas, principalmente quando se trata
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da crianga com deficiéncia visual. Crengas, mitos e esteredtipos estdo presentes no
imaginario dos educadores pré-escolares, que estdo apegados a uma visado errdbnea
da deficiéncia visual. Uma atividade proposta durante o Curso de Formacao de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado, realizado em 2008 e
ministrado para mais de 1800 pessoas, fez um levantamento individual sobre as
ideias preconcebidas a respeito da cegueira. O que se pbde depreender das
respostas dos educadores foi um conjunto de mitos, que estdo fortemente
enraizados na sociedade e cultivados no contexto educacional, que enquadram a
pessoa cega em uma posicao de inferioridade, de dependéncia, benevoléncia,
compaixao, estigmatizaréo e assujeitamento (BRASIL, 2010).

A deficiéncia visual coloca a pessoa em uma posicdo muito delicada, que se
valorizada, gera sentimento de inseguranca e debilidade (VYGOTSKI, 1931/1995).
No caso da cegueira congénita, oportunidades de interacbes desde a infancia séo
de extrema importancia, tanto para o desenvolvimento social da crianga como para o
movimento de aceitacdo pelo outro. O ambiente educacional torna-se propicio para
garantir o desenvolvimento de niveis psicolégicos mais adiantados nas criancas e a
atual perspectiva da inclusdo escolar veio para garantir que a educacgéo fosse um
direito de todos, independentemente das diferencas de cada um. As criangas com
deficiéncia visual tem o direito ao acesso a uma educacdo de qualidade,
preferencialmente na rede regular de ensino (GASPARETTO, 2007).

De maneira geral, segundo Gasparetto (2007), a inclusdo educacional de
alunos com deficiéncia visual nas diversas etapas do ensino regular tem sido uma
realidade, porém, reconhece-se que, em muitas situacdes, ela ndo acontece de
maneira eficaz devido ao despreparo dos educadores e da auséncia de recursos
oticos, e educacionais especificos. Em relacdo a educacao da crianca em idade pré-
escolar, a situacdo se torna ainda mais complicada, pois até mesmo os pais tém
duvidas sobre as reais possibilidades e dificuldades que as criancas com deficiéncia
visual podem vir a encontrar no ambiente escolar.

Segundo Gasparetto et al. (2001), observa-se um despreparo do educador
para atuar com o aluno com visdo subnormal e a pouca experiéncia profissional leva
o professor a acreditar que nao sabe atuar com o estudante, pois ndo conhece as
especificidades dessa deficiéncia. Santos e Almeida (2014) defendem que a viséo é
um dos principais meios de aquisi¢cao e elaboracdo do conhecimento. Por meio dela

a crianga pode conhecer ao mundo, a si mesma, além de possibilitar que ela se
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oriente no espaco, se locomova e também se socialize com mais facilidade. A
aprendizagem da crianga vidente em grande parte é decorrente da imitacdo, no qual
os estimulos visuais sdo essenciais. No caso das criancas com deficiéncia visual,
para que a aprendizagem seja eficaz, € necessario a integracao de todos os outros
sentidos. Dai a necessidade de um professor que seja capaz de promover atividades
com o maior numero possivel de estimulos, que saiba escolher os melhores
recursos e as melhores adaptacfes. Acredita-se que a interacdo, a criacdo de
vinculos e de lagos efetivos, associados com a postura do professor diante do aluno
com deficiéncia visual tenham uma total influéncia sobre o processo de inclusao do
aluno.

E de extrema importancia que desde a Educacéo Infantil, essas criancas
tenham a sua disposicéo, profissionais que conhecam as condi¢cdes adequadas para
a aprendizagem e que saibam organizar intencionalmente as condi¢cdes materiais
que permitam a apropriacdo maxima das qualidades humanas por cada crianca. E
necessario que o professor tenha uma formacao solida que o prepare para trabalhar
com a diversidade, em diferentes ambientes e com conhecimentos que respaldem
sua préatica. Um professor que saiba identificar as peculiaridades de cada aluno é
fundamental para a escolha das estratégias e dos recursos didaticos utilizados.
(BARBOSA; COSTA, 2014).

Mas, infelizmente, de acordo com Barbosa e Costa (2014) e com 0s outros
autores mencionados anteriormente, percebe-se que o professor do ensino regular
ainda tem muitos questionamentos e dividas que o faz se sentir perdido diante da
inclusdo e por esse motivo, muitas vezes € importante buscar 0 apoio necessario
para promover a inclusédo das criancas deficientes visuais de forma plena.

No Brasil, no que diz respeito as pessoas com deficiéncia visual, existem
algumas instituicdes assistenciais que contam com profissionais que colaboram com
0 processo de inclusdo. No Rio de Janeiro, por exemplo, temos o Instituto Benjamin
Constant, em Sao Paulo temos a Associacédo Laramara e a Fundacao Dorina Nowill.
Essas instituicbes oferecem atendimento especializado para adultos e criangas
deficientes visuais, desenvolvendo, no caso das criancas e adolescentes, um
trabalho em conjunto com a escola regular no qual elas estdo matriculadas.

S&o muitos os trabalhos desenvolvidos por esses institutos. Todos assumem
uma postura critica e compromissada com relagdo a educacado inclusiva, com o

provimento de uma educacéo de qualidade, desenvolvendo, criando, pesquisando,
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aplicando técnicas e metodologias para que a pessoa com deficiéncia visual tenha
as mesmas oportunidades que outras pessoas videntes.

Na cidade de Londrina, na qual sera realizada a pesquisa, encontra-se o
Instituto Roberto Miranda que desde 1979 atende pessoas de todas as idades com
deficiéncia visual. O instituto foi escolhido, pois tem como objetivo oferecer a pessoa
com deficiéncia visual condicbes adequadas para o desenvolvimento do seu
potencial para sua integracdo no meio social, proporcionar orientacdo familiar e
comunitaria de modo a gerar um ambiente adequado, tanto em casa como nos
contextos em que ela esté inserida, desenvolver o conhecimento e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetivas, fisicas, cognitivas, de inter-relacao pessoal
e de insercdo social, para agir com perseveranca, na busca do conhecimento e no
exercicio da cidadania, entre muitos outros. Para alcancar esses objetivos, 0
Instituto disponibiliza atendimentos que buscam facilitar a participacdo do deficiente
visual nas escolas de ensino regular, em casa e na sociedade.

O Instituto também contribui ativamente com o processo de inclusao escolar.
Os professores de la desenvolvem um trabalho colaborativo com o professor da
escola regular. Segundo Mendes, Almeida e Toyoda (2011), a literatura sobre
educacdo inclusiva tem indicado o ensino colaborativo como um modelo em
ascensao para responder aos desafios da incluséo escolar. O trabalho desenvolvido
pelas professoras do Instituto Roberto Miranda se aproxima muito do que os autores
chamam de consultoria colaborativa, um modelo que tem sido difundido desde 1990.
De acordo com o0s autores, a consultoria colaborativa pode ser considerada um
processo de resolucdo de problemas, que ocorre entre alguém que oferece uma
ajuda e alguém gue recebe essa ajuda e também é responsavel pelo bem-estar de
uma terceira pessoa. No Instituto Roberto Miranda, os professores vado até as
escolas regulares para sanar as duvidas e ajudar os professores de 14 a
desenvolverem um trabalho verdadeiramente inclusivo.

J& o trabalho desenvolvido dentro da educacéo infantil, etapa de interesse do
nosso trabalho, abrange o periodo do desenvolvimento que vai desde o nascimento
até os sete anos de idade. As atividades sdo, prioritariamente, de estimulacao
sensorial, motora e socio emocional. Trabalha-se também com o desenvolvimento
da linguagem, atividades da vida diaria e psicomotora. As atividades sdo propostas
através de objetos sonoros e tateis para a exploracdo e o reconhecimento de

estimulos auditivos, tateis e sinestésicos. A instituicdo busca desenvolver os
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mesmos conteldos planejados em uma escola de educacgdo infantil regular,
acrescido da estimulacdo necessaria dos sentidos remanescentes. Em um outro
momento do trabalho

Todas as criancas na educacao infantil devem ser estimuladas a desenvolver
sua autonomia, independéncia e capacidade para aprendizagem. No caso da
crianga com deficiéncia, esse estimulo é fundamental. A participacdo em situacdes
compativeis com a sua idade, a relagdo com seus pares e adultos, o processo de
ensino e aprendizagem favorecem muito o desenvolvimento da crianca. Boas
praticas pedagogicas, desenvolvidas conscientemente sob a égide do respeito a
dignidade da pessoa e do respeito ao seu direito de participar da sociedade,
independentemente de suas caracteristicas pessoais, podem ajudar no movimento
da inclus&o escolar (STELMACHUCK; ANUNCIACAO, 2014).

Para Santos e Almeida (2014), a educacéo infantil jA € caracterizada como
um espago que tem como tarefa trabalhar primordialmente com a estimulacio das
criancas. Segundo as autoras, esta nos diversos documentos oficiais brasileiros que
a proposta pedagogica dessa etapa deve assegurar a criangca a ampliacdo de modos
de comunicacdo e criagcdo de significados, as possibilidades de expressao do
interesse e da curiosidade, a expansao das experiéncias culturais, as manifestacoes
simbdlicas na oralidade, nos gestos, no faz de conta, na imitacdo e nas
representacdes graficas. Para toda crianca a brincadeira é importante, mas para a
crianca com deficiéncia visual € fundamental. Pelo brincar ela desenvolve seus
sentidos, passa a reconhecer os objetos e suas caracteristicas como, por exemplo,
textura, forma, tamanho, cor e som. Ela tem a possibilidade de se desenvolver fisica
e intelectualmente através de movimentos, da aquisicdo de habilidades com as
mMAaos e o corpo, além de trabalhar autoestima e afetividade.

A inclusdo escolar é de extrema importancia para a vida da criangca com de
deficiéncia visual, por isso ndo podemos carregar conosco uma visdo simplista
desse processo, pois por mais que inclusdo tenha o respaldo formal, ainda é
possivel perceber que ainda ha certa dificuldade em efetiva-la na pratica. Dessa
forma, por entender a importancia e a necessidade do trabalho do professor desses
institutos assistenciais na formacgao, no desenvolvimento e nos processos de ensino
aprendizagem das criangas, a presente pesquisa tem interesse em investigar como
€ o trabalho desenvolvido por ele para estimular em criancas deficientes visuais,

com idade pré-escolar, os processos de imaginagcao e criagdo, comuns a infancia.
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Queremos entender quais séo as estratégias e instrumentos pedagdgicos utilizados
para desenvolver tais funcbes psicoldégicas que em criancas videntes emergem,
principalmente, pelos estimulos visuais. Para entendermos um pouco melhor, no
préximo capitulo sera feita uma introducdo do pensamento de Vigotski e em um
momento posterior uma reviséo tedrica sobre o conceito de imaginagdo dentro da

obra de tal autor.
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3. VIGOTSKI E A TEORIA SOCIO HISTORICA

Antes de analisarmos as contribuicbes de Vigotski para o conceito de
imaginacdo e criatividade, temos que, primeiramente, conhecer um pouco mais
sobre sua vida e suas principais ideias. Vigotski nasceu no ano de 1986 na Bielo-
Russia e morreu em 1934, antes mesmo de completar 38 anos, por conta de uma
tuberculose que agrediu sua saude por muitos anos. Suas principais obras que

” 113

foram traduzidas para o portugués sdo “A formacéo social da mente”, “Psicologia
pedagdgica”, “A construcdo do pensamento e da linguagem”, “Psicologia da Arte” e
“Teoria e método em psicologia”.

Ele foi um dos primeiros autores a sugerir que a crianga nasce em um
ambiente em que seu comportamento nao é regido exclusivamente por leis naturais
ou bioldgicas, mas também por um contexto cultural que é estabelecido pelo ser
humano ao longo de sua historia. Essa relacédo entre o desenvolvimento bioldgico e
o cultural do homem foi um dos temas mais discutidos pelo autor russo. Vigotski nos
apresenta a tese de que no processo de desenvolvimento infantil é possivel
distinguir duas diferentes linhas: a do desenvolvimento biolégico, que diz respeito ao
crescimento do individuo e a do desenvolvimento cultural, relacionada com o
dominio de meios e instrumentos culturais (VAN DER VEER; VALSINER, 2011).

Para o autor, a psicologia deveria ser capaz de explicar como as
caracteristicas humanas e os processos psicolégicos sdo produzidos a partir das
relacbes sociais, ou seja, do convivio com outros individuos da espécie humana.
Tendo como base a perspectiva dialética adotada por Vigotski, € possivel entender
que a cultura resulta da atividade humana conjunta, dessa forma, as caracteristicas
singulares de cada individuo em particular também resultam da atividade social
(ZANELLA, 2007).

Segundo Zanella a atividade humana dentro da teoria de Vigotski, apresenta
alguns aspectos que devem ser levados em consideragao: “o fato de ser orientada
por um objetivo, de fazer uso de instrumentos de mediacdo e de produzir algo que
se constitui como elemento da cultural, seja caracterizado por uma existéncia fisica
ou simbodlica”. (ZANELLA, 2007, p. 75)

Para essa autora, o que diferencia a atividade humana é seu carater mediado.

Esses mediadores sdo produtos da atividade social e sao historicamente
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construidos. Eles podem ser de duas naturezas: fisica, em que modificam o meio e 0
sujeito da acéo e representacional, que seriam os signos, que modificam a relacéo
do homem consigo mesmo e do homem com 0s outros. Segundo van der Veer e
Valsiner “sao artefatos sociais projetados para dominar e, portanto, melhorar nossos
processos psicologicos naturais. Como exemplos de signos, ele citou palavras,
nameros, recursos mnemotécnicos, simbolos algébricos, diagramas, mapas, plantas
etc.” (VAN DER VEER; VALSINER, 2011, p. 241)

Conforme Zanella mencionou em seu trabalho, e van der Veer e Valsiner
também concordam, na teoria de Vigotski, a inclusdo de signos na atividade
psicoldgica faz com que acontecam importantes mudancas estruturais. Assim como
um instrumento muda a operacdo de trabalho, um signo muda a estrutura
psicolégica. A diferenca essencial entre um signo e um instrumento, € que o primeiro
visa controlar a psique e o comportamento, enquanto o segundo € empregado para
dominar a natureza e os objetos materiais.

O que se deve ressaltar dentro desse contexto € que, para Vigotski, a
atividade instrumental, tanto de natureza material e representacional, possibilita que
o homem constitua seu psiquismo a partir de sua base filogenética. O autor usa a
expressdo “fungdes psicolégicas superiores” para designar as fungdes
caracteristicas humanas como, por exemplo, 0 pensamento, a linguagem, a atencao.
Essas se diferenciam das fungdes psicologicas elementares, presentes nos
momentos iniciais do nascimento (ZANELLA, 2007).

As funcdes psicoldgicas superiores e suas inter-relagdes vao se modificando
através da apropriacdo da cultura. O ser humano nasce social, e gradativamente,
conforme se apropria das significacdes produzidas nas relacdes sociais se constitui
sujeito. Essa apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente, que se da
através das relacfes sociais e que da ao homem a possibilidade de se fundar como
sujeito consciente, € chamado por Vigotski de interiorizacdo. Segundo Zanella
(2007, p. 80)

Vigotski utiliza em seus textos o conceito de internalizagcéo para referir-se ao
movimento de “reconstrucao interna de uma operagéo externa”, movimento
pelo qual as funcbes psicolégicas superiores, originalmente partilhadas,
singularizam-se pelo sujeito, a medida em que este passa a utilizar os
signos como elementos reguladores de suas acoes.
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Um dos exemplos que Vigotski (1998) nos traz desse processo de
internalizacdo esté relacionado com a linguagem. Conforme ele aponta em seu livro
‘A formacdo social da mente”, no principio, a linguagem é apenas um meio de
comunicacao para que as criancas possam se comunicar com os adultos, mas em
determinado momento, a crian¢ga comeca a falar para si e nesse momento Vigotski
considera que ha uma transposi¢cdo da forma coletiva do comportamento, para a
pratica do comportamento individual.

Para Vigotski (1998), esse processo de internalizacdo esta diretamente
ligado aos processos de aprendizagem. A aprendizagem estd desde o nascimento
relacionado ao desenvolvimento. Partindo da teoria do autor, podemos pensar que
um individuo que vive em um grupo cultural isolado, que n&o possui um sistema de
escrita, se permanecer nesse meio cultural, jamais sera alfabetizado. Isto é, s6 o
processo de aprendizagem da leitura e escrita de um determinado ambiente cultural
em que isso seja possivel poderiam permitir que o individuo se apropriasse desses
mecanismos.

Dentro desse processo de aprendizagem o outro tem papel fundamental.
Como aponta Oliveira (2009), em um primeiro momento, quando nos referimos ao
desenvolvimento de uma crianca, temos que primeiro compreender até onde essa
crianca ja chegou, ou seja 0 que ela ja sabe fazer sozinha. Na teoria de Vigotski,
essa capacidade de realizar tarefas sozinhas e de forma independente, se chama
nivel de desenvolvimento real. Mas, para compreendermos adequadamente o
desenvolvimento, para o autor, ndo podemos considerar apenas esse nivel de
desenvolvimento, precisamos reconhecer também o nivel de desenvolvimento
potencial, isto €, sua capacidade de desempenhar tarefas com ajuda de adultos ou
criancas mais capazes. Algumas tarefas que a crianca ndo consegue realizar
sozinha, mas se torna capaz se tiver alguém Ihe dando instru¢des ou fornecendo
pistas, ou ainda, Ihe dando demonstragdes.

Nesse caso, € possivel perceber que a interferéncia do outro muda o
desempenho da pessoa que esta fazendo a atividade. Essa ideia é fundamental na
teoria de Vigotski e da importancia a interagao social no processo de construgcéo das
funcdes psicoldgicas superiores. Para Oliveira (2009, p.62),

O desenvolvimento individual se da num ambiente social determinado, e a
relagdo com o outro, nas mais diversas esferas e niveis da atividade
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humana, é essencial para o processo de construcdo do ser psicologico
individual.

A partir dessa ideia da existéncia desses dois niveis de desenvolvimento,
Vigotski caracteriza a zona de desenvolvimento proximal. Tal conceito sera
explorado em outros momentos do texto, mas devemos ter em mente que ele diz
respeito a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial. Para Oliveira (2009), a zona de desenvolvimento
proximal nada mais é do que o caminho que o individuo vai percorrer para
desenvolver as fungbes psicologicas que estdo em processo de amadurecimento.
Seria uma fase de transicdo, pois o que a crianca € capaz de fazer com a ajuda de
alguém mais experiente hoje, conseguird fazer sozinha amanha. As aprendizagens
despertam processos de desenvolvimento que aos poucos tornam-se parte das
funcdes psicoldgicas superiores.

Podemos perceber ao longo da teoria vigotskiana que a compreensao do
processo de desenvolvimento do homem é uma das preocupac¢fes centrais de
Vigotski. Ele concebia todos os fendbmenos psicolégicos como processos em
continuo desenvolvimento. Até mesmo assuntos que eram negligenciados no campo
da psicologia, Vigotski buscou analisar e discutir com base nas dimensfes organicas
e socio histéricas. Um bom exemplo disso refere-se aos estudos das emocdes.
Apesar de hoje haver um grande interesse pelo assunto por parte dos mais diversos
psicologos, na época de Vigotski esse era um assunto muito depreciado. Esse
desinteresse estava diretamente ligado a um desdobramento do paradigma
cartersiano, que fazia uma dicotomizacdo entre sujeito e objeto, corpo e mente,
matéria e espirito, razdo e emocdo. O pensamento cientifico da época,
consequentemente, tinha uma visdo fragmentada do funcionamento psicol6égico
humano (COSTA; PASCUAL, 2012).

A psicologia era essencialmente dualista no que se referia ao estudo do
funcionamento humano. Segundo Costa e Pascual (2010), para Vigotski, a
psicologia estava tdo ocupada fazendo analises fragmentadas que acabava se
esquecendo do homem. Para ele, o sujeito esta implicado no mundo e deve ser
estudado como um todo, assim as emocdes deveriam ser tratadas como processos
do organismo humano. Assim como a atencédo, a imaginacdo e o pensamento, as

emocdes também sdo fungbes psiquicas superiores. Para Toassa (2009)
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(...) as emocgdes surgem como fungdes mentais que, das bases hioldgicas
permeadas por correlatos no universo animal (embora dotadas de
componentes especificamente humanos), transformam-se em algo
gualitativamente novo no processo de desenvolvimento.

As emocdes ndo podem ser consideradas processos inferiores e indteis na
vida do homem e também n&o devem ser vistas apenas como mudancas fisiologicas
do corpo como, por exemplo, reacdes reflexas que provocam alteracdes na cor da
pele, sudorese ou palpitacdo. As emocdes tém significacdo no repertério das acdes
humanas e € importante termos isso em vista nesse trabalho, pois veremos que elas
estdo diretamente ligadas aos processos artisticos dos quais falaremos em breve.

Conhecermos o pensamento basico da obra de Vigotski é essencial para
conseguirmos entender como se da o desenvolvimento da imaginagcdo criativa
dentro de sua teoria. No proximo capitulo sera feita uma revisdo teorica sobre tal

conceito.
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4. A IMAGINACAO

Para darmos continuidade ao trabalho, nesse capitulo serd apresentada a
concepcao de imaginacéo e de criacdo para Vigotski, além de uma reflexdo sobre a

importancia desses processos na vida das criangas.

4.1 Vigotski: o exercicio da imaginacdo como possibilidade para o desenvolvimento

humano e social

Vigotski foi um autor que trouxe grandes contribuicbes para o
desenvolvimento do conceito de imaginacdo. Se ela sempre foi conhecida pelo
senso comum como aquilo que néo é real ou como algo que ndo corresponde a
realidade, a imaginacdo ganhou, através da teoria de Vigotski (1930/2014), um novo
entendimento. Como dito anteriormente, seu interesse pela psicologia da
imaginacdo € tdo grande, que tal tema pode ser encontrado em varias de suas
obras. A partir de uma analise psicolégica e pedagogica, ele definiu conceitos,
esclareceu alguns mitos, apresentou pontos que deveriam ser mais explorados e
colocou em relevo alguns dominios que devem ser problematizados.

Em seu livro “Imaginacédo e criatividade na infancia”, Vigotski (1930/2014),
como ja assinalado anteriormente, parte do principio de que € possivel distinguir no
homem atividades que podem ser consideradas como reprodutoras e atividades que
ndo podem ser consideradas reprodutoras. O primeiro tipo esta fortemente
relacionado com a memdria e sua esséncia esta basicamente no fato de que o
cérebro é um érgdo que preserva as experiéncias vividas e facilita sua repeticdo, ou
seja, essa atividade limita-se fundamentalmente em repetir com maior ou menor
precisado alguma coisa que ja existe. Quando uma pessoa se lembr a de uma viagem
a algum pais distante ou da casa onde morou na infancia, ela esta reproduzindo os
tracos daquelas impressdes vividas na infancia ou durante as viagens. O mesmo
acontece quando alguém desenha a partir de observagfes da natureza ou escreve
algo segundo um modelo, em todos os casos ndao ha nada de novo sendo criado,

séo atividades que fundamentalmente limitam-se a repetir algo que ja existe.
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As atividades essencialmente reprodutoras s&o de grande importancia. A
habilidade de conservar as experiéncias anteriores facilita a adaptacdo do homem
ao meio exterior, ela cria habitos permanentes que se repetem nas mesmas
circunstancias. Por conta de sua plasticidade, o cérebro se constitui em um o6rgao
gue preserva nossas experiéncias vividas e facilita a sua repeticdo. No entanto, se
toda atividade cerebral se reduzisse apenas a conservacdo e reproducdo de
experiéncias passadas, o homem nado seria capaz de se adaptar a quaisquer
situacdes novas e inesperadas que nao tivessem sido vivenciadas anteriormente por
ele como uma experiéncia. Assim, além da atividade reprodutora, existe também no
homem a atividade criadora.

Toda atividade humana que ndo se restringe a reproducdo de fatos e
impressoes vividas, esta também diretamente ligada com essa segunda funcédo. O
cérebro também é um érgdo capaz de reelaborar e criar, a partir das experiéncias
passadas, novos principios e abordagens. A atividade criadora humana € o que faz
do homem um ser que se projeta para o futuro, um ser que € capaz de modificar seu
presente. A imaginacdo € o fundamento de toda atividade criadora. Ela é o que
permite a criacdo artistica, cientifica e técnica. Nao existe criatividade s6 quando se
criam grandiosas obras, mas também sempre que o homem imagina, combina,
altera ou cria algo novo, mesmo que pareca insignificante se comparado as grandes
realizacoes.

Vigotski (1930/2014) acredita que a criatividade tem sua origem no meio
social, é historicamente determinada e se modifica ao longo do desenvolvimento
humano. A atividade criadora ndo surge de repente, mas lenta e gradualmente,
desenvolvendo-se do mais simples para formas mais complexas. A imaginacao se
constréi a partir dos materiais captados do mundo real, ou seja, ela esta diretamente
relacionada com a riqueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem.
Quanto mais rica for a experiéncia humana, mais abundante sera o material
disponivel para a imaginacdo. E por esse motivo que a imaginacdo da crianca €
mais pobre que a do adulto.

Vigotski (2003a) aponta ainda que a imaginagcao esta ausente na primeira
infancia pelo fato de seu desenvolvimento estar intimamente ligado com a
consolidagédo da linguagem. O pensamento l6gico e a imaginagdo desenvolvem-se
numa estreita relagdo. A situacdo imaginaria é algo novo para a crianca até os trés

anos e, a partir do momento em que a crianca apresenta esse novo tipo de
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comportamento, ela tem a possibilidade de se libertar das amarras situacionais. Em
alguns experimentos e observagfes diarias, o autor (Vigotski, 1933/2008) pdde
verificar que na primeira infancia ha uma impossibilidade de divergéncia entre o
campo do significado e o visual. Até mesmo as criangcas de dois anos, quando
tinham de repetir, olhando para uma crianga sentada a sua frente: “Tania esta
andando”, modificavam a frase dizendo: “Ténia esta sentada”. Na primeira infancia
ha uma relacdo intima entre palavra e o objeto, entre o significado com o que a
crianga Vve.

Para Vigotski (2003a), no entanto, h4 uma divergéncia entre o campo visual
e 0 semantico na idade pré-escolar que possibilita que a atividade de brincar se
diferencie do grupo geral de outras formas de atividade da crianca. Segundo o autor
(1933/2008, p. 30)

...6 dificil avaliar, em todo o seu sentido, essa guinada na relagdo entre a
crianca e a situacao real, tdo proxima e concreta. A crianca ndo faz isso
imediatamente. Separar a ideia (significado da palavra) do objeto é uma
tarefa tremendamente dificil para a crianga. A brincadeira é uma forma de
transicdo para isso. Nesse momento em que o cabo de vassoura, ou seja, 0
objeto, transforma-se num ponto de apoio (pivd) para a separagdo do
significado 'cavalo' do cavalo real, nesse momento critico, modifica-se
radicalmente uma das estruturas psicolégicas que determinam a relacdo da
crianga com a realidade.

Em um primeiro momento, a crianga ndo consegue separar a ideia do objeto
sem ter um ponto de apoio em outro objeto, mas ha uma alteracdo em uma estrutura
principal que determina a relacao entre a crianca e a realidade: a percepc¢ao. Atraves
da percepcao ndo vemos o mundo apenas de cores e formas, mas 0 vemos como
um mundo que possui significado e sentido, “vejo ndo algo redondo, negro, como
dois ponteiros, mas vejo o reldgio e posso separar uma coisa da outra” (VIGOTSKI,
1933/2008, p. 31). Se a estrutura da percepg¢do humana, segundo Vigotski
(1933/2008) fosse representada em forma de fracdo, o numerador seria 0 objeto e 0
denominador o sentido. Na infancia, o objeto é predominante, mas o sentido esta

diretamente ligado a ele. No momento em que o cabo de vassoura se transforma-se

(...) em cavalo para a crianca, ou seja, quando o objeto - cabo de vassoura -
transforma-se no pivd para separar o significado 'cavalo' do cavalo real,
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essa fracdo, como diz o pesquisador, inverte-se e o dominante passa a ser
0 momento semantico: sentido/objeto (VIGOTSKI, 1933/2008, p. 31).

Entdo na brincadeira a crianca cria a estrutura sentido/objeto e ai o aspecto
semantico, o significado da palavra e do objeto é dominante e determina seu
comportamento. Nesse ponto, o significado emancipa-se do objeto e dessa situacao

surge uma contradicao

a crianca opera com os significados dos objetos separados dos significados
das agdes, mas opera com eles sem interromper a relagdo com qualquer
acdo real e com qualquer outra coisa real. Esse é exatamente o carater
transitério da brincadeira que faz com que se transforme num elo
intermediario entre as amarras situacionais da primeira infancia e o
pensamento isolado da situagdo real (VIGOTSKI, 1933/2008, p. 32).

No faz-de-conta a crianca brinca com o0s objetos como sendo coisas que
possuem sentido, elas operam com os significados das palavras que substituem o0s
objetos. Vigotski (1933/2008) acredita que na brincadeira ocorre a emancipacao das
palavras em relacdo aos objetos, mas para que isso aconteca, deve existir um pivd
em forma de outro objeto. E como se no momento em que o cabo de vassoura
transforma-se em pivd para separar o significado “cavalo” do cavalo real, existisse
algo que forcasse um objeto a agir sobre o outro no campo semantico. O significado
é transferido com facilidade pois a crianca recebe a palavra como se fosse uma
caracteristica do objeto. “Para a crianga, a palavra ‘cavalo’, atribuida ao cabo de
vassoura, significa: ‘la estd um cavalo’, ou seja, mentalmente, ela vé o objeto por
detras da palavra” (VIGOTSKI, 1933/2008, p. 32).

Quando a crianca atinge a idade escolar, a brincadeira desloca-se para o0s
processos internos, para a fala egocéntrica, a memoaria légica e o pensamento
abstrato. A crianca passa a operar com significados separados dos objetos, mas
sem interromper a agéo real com eles. A separagao do significado “cavalo” do cavalo
real e o manejo deste como se fosse um cavalo constitui uma etapa transitoria
necessaria para que a crianca aprenda a operar com o0s significados, ou seja
primeiro ela opera com os significados da mesma forma em que opera com 0S
objetos, depois toma consciéncia deles e comeca a pensar.

A primeira consequéncia disso é a emancipacdo da crianca das amarras
situacionais. A imaginacdo nado € casual na vida da crianga. Um objeto por si s6 ndo
impulsiona nenhuma crianga a brincar, porque na brincadeira a crianca vé algo, mas

age de forma diferente em relacdo ao que vé. Uma ag¢do num campo imaginario faz



43

com que a crianca aprenda a agir nao com base no que ela observa diretamente,
mas com base no significado dessa situacao.

A relacéo entre a brincadeira e o desenvolvimento da imaginacdo ainda sera
explorado melhor mais a frente, mas de acordo com o que foi exposto até aqui ja €
possivel observar na mais tenra infancia os processos de imaginagéo e criagdo com
toda sua for¢ca. Montar um cabo de vassoura e imaginar-se cavalgando um cavalo
ou a menina a brincar de boneca e imaginar-se mée sdo exemplos auténticos da
verdadeira criacdo. A brincadeira da crianca ndo € um simples recordar do que ela
vivenciou, mas uma reelaboracdo criativa das impressdes vivenciadas. A
recombinacdo dessas impressdes cria uma nova realidade que responde as
aspiracdes e aos anseios da crianca. Criar nada mais € do que colocar a imaginacao
em acéo (VIGOTSKI, 1930/2014).

A andlise psicolégica da criagdo nos mostra sua enorme complexidade.
Assim como toda funcdo psicoldgica superior, ela ndo surge de repente, mas se
desenvolve a partir de formas elementares para outras mais complexas. Para se
compreender mais sobre 0 mecanismo psicologico da imaginacdo e da criacdo a
qual esta atrelada, Vigotski (1930/2014) acha importante explicar o vinculo que
existe entre fantasia e realidade no comportamento humano. Para ele, existem
quatro formas béasicas que ligam a atividade imaginativa a realidade. A primeira
forma de vinculacédo se refere ao fato de que qualquer ato imaginativo se compde
sempre de elementos tomados da realidade e extraidos de uma experiéncia humana
anterior. A imaginacdo nao cria milagrosamente algo do nada, ela esta fortemente
ligada as experiéncias passadas do individuo e se constitui sempre a partir de
materiais que foram captados do mundo real. Assim, o autor acredita que essa € a

lei mais importante a qual se subordina toda atividade imaginativa:

...a atividade criadora da imaginacéo esta relacionada diretamente com a
riqgueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, uma vez que
essa experiéncia € a matéria-prima a partir da qual se elaboram as
construgdes da fantasia. Quanto mais rica for a experiéncia humana, mais
abundante serd o material disponivel para a imaginacdo (VIGOTSKI, p.12,
1930/2014).

Todas as grandes realizacdes sdo produtos de uma enorme experiéncia
acumulada. No campo pedagdgico, podemos concluir que existe uma necessidade

enorme de ampliar a experiéncia da crianga se quisermos proporcionar-lhes bases
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para sua atividade criativa. Quanto mais a criangca experimentar, aprender e
assimilar, quanto mais elementos da realidade tiver a sua disposi¢cao, mais produtiva
sera sua imaginacao criativa.

O segundo tipo de relacédo entre fantasia e realidade é diferente e Vigotski
(1930/2014) a considera mais complexa também. Ela ndo se realiza entre os
elementos construidos pela fantasia e a realidade, mas entre o produto final da
fantasia e determinados elementos complexos da realidade. Quando alguém, com
base em estudos e relatos de historiadores imagina o quadro da grande Revolucéo
Francesa, o panorama obtido é resultado da atividade criativa da imaginacdo. Ela
ndo s6 reproduz o que foi assimilado pela pessoa, como também faz novas
recombinacdes a partir dessas experiéncias. Nesse ponto, podemos realmente ver a
dependéncia que a imaginacao tem das experiéncias anteriores.

Segundo o autor, esses produtos da imaginacao formam-se a partir desses
elementos elaborados e transformados da realidade. Se ninguém tivesse visto ou
descrito um deserto africano, formar uma ideia adequada seria completamente
impossivel. Essa forma de ligacdo entre imaginacdo e realidade s6 é possivel
gracas a experiéncias alheias ou a socializacdo. Nesse sentido, a imaginacéo
adquire uma fungdo muito importante no comportamento e no desenvolvimento
humano, através dela o homem é capaz de ampliar sua experiéncia. A partir da
descricdo do outro, 0 homem é capaz de imaginar 0 que nunca viu e representar
para si também a descricdo daquilo que na sua prépria experiéncia pessoal nédo
existiu. Com a ajuda da imaginagcédo, o homem € capaz de ir além de suas fronteiras

e assimilar a experiéncia historica e social de outros. Para Vigotski (1930/2014, p.15)

Quando lemos um jornal e conhecemos inimeros acontecimentos nao
testemunhados diretamente, quando a crian¢a estuda geografia ou historia,
guando simplesmente através de uma carta tomamos conhecimento do que
ocorreu com outra pessoa, em todos esses casos a nossa imaginagao esta
a servico da nossa experiéncia

A fantasia liberta 0 homem do estreito vinculo de sua singular experiéncia e
0 possibilita de assimilar experiéncias histéricas e sociais alheias. Assim, é possivel
perceber que se tem uma dependéncia dupla e reciproca entre imaginacdo e
realidade. Se no primeiro caso, a imaginacdo se apoia na experiéncia, nesse

segundo momento a propria experiéncia se apoia na imaginacao.
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O terceiro modo no qual existe uma ligacdo entre fantasia e realidade é a
conjuncdo emocional que se manifesta de dois modos. Num primeiro momento,
podemos encontrar todo o0s sentimentos e emocbes que se revelam em
determinadas imagens que lhes correspondem. Todo sentimento é pensado em
imagens que promovem determinado estado de animo, transformando-se em uma
espécie de linguagem interior dos sentimentos. Ndo se pode negar que quando
experimentamos certas sensacdes, pensamos em imagens (SILVA, 2012).

Vigotski (1930/2014) acredita que as imagens estdo em consonancia com
um determinado estado de humor. As pessoas nao veem as mesmas coisas quando
estdo tristes e alegres, cada sentimento, além de ter uma expressdo corporal
exterior, também tem uma expressdo interior que se manifesta na escolha dos
pensamentos, imagens e impressfes. Alguém com medo, por exemplo, nao
manifesta esse sentimento apenas na palidez do rosto ou na alteracdo do ritmo
respiratorio e dos batimentos cardiacos, mas também, em todas as impressdes
percebidas e pensamentos que |he passam pela cabeca e se subordinam ao
sentimento que o domina. Segundo Silva (2012), no caso das criancas, por exemplo,
quando imaginam que h& um monstro atras do guarda-roupa ou um fantasma
embaixo da cama, vivenciam o sentimento de medo e pavor com tanta realidade que
em muitos casos ndo se mexem na cama até dormirem profundamente.

As imagens da fantasia servem de expressao interior dos noOsSs0S
sentimentos. Ela seleciona certos elementos da realidade e recombina-os de modo
que essa combinacdo corresponda ao nosso estado interior e ndo a logica exterior
dessas mesmas imagens. Segundo o autor, os psicélogos chamam essa
interferéncia do fator emocional nas combinacfes da imaginacdo de lei do sinal

emocional comum. Nessa lei

(...) as impressdes e imagens que causam um efeito emocional comum
tendem a agregar-se entre si, apesar de nao existir entre elas nenhuma
semelhanca interior ou exterior. O resultado € uma combinacdo de imagens
baseadas em sentimentos comuns ou um mesmo sinal emocional que
aglutina elementos heterogéneos que se conectam (VIGOTSKI, p.16,
1930/2014).

A semelhanca afetiva entre algumas representacdes faz com que elas se
associem e agreguem entre si representagoes diferentes. As imagens combinam-se

entre si porque possuem um tom afetivo comum. A alegria, a tristeza, a admiragéo, o
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amor, o odio, o tédio, entre outras emocgdes, servem como centro de atracdo de
representacbes ou acontecimentos sem relagdo racional entre si, mas que
respondem ao mesmo sinal emocional, a uma mesma caracteristica, por exemplo,
de alegria, tristeza e erotismo. EXxiste uma relacdo reciproca entre a imaginacao e
as emocoes, todas as formas de representagcao criativa contém em si elementos
afetivos.

Ja a quarta e ultima forma de ligacdo entre a fantasia e a realidade nos diz
gue a construcado da fantasia pode representar algo essencialmente novo, que nao
existe na experiéncia do homem, nem & semelhante a objeto algum real, entretanto,
ao assumir uma nova forma material, essa imagem “cristalizada”, convertida em
objeto, comeca a existir realmente no mundo e a influenciar os outros objetos
(VIGOSTKI, 1930/2014).

Essa ultima relacdo esté relacionada com o principio da originalidade. A
imaginacado também pode representar algo completamente novo, que ndo existia na
experiéncia passada. Isso nos mostra como os elementos dispostos na realidade
podem sofrer varias reelaboracdes no pensamento e se converterem em produtos
novos da imaginacdo (SILVA, 2012). Exemplo disso pode ser um dispositivo
técnico qualquer. Ndo se deve esquecer, no entanto que todos os produtos novos
atravessaram uma longa histéria. Foram construidos a partir de elementos
apropriados pelo homem e sujeitos a um trabalho de recombinacdo que os
transformou em produtos da imaginacdo. Ao serem materializados, voltam mais uma
vez para a realidade, mas sendo capaz de transformar essa mesma realidade.
Assim fecha-se o ciclo da atividade criativa da imaginagdo humana (VIGOSTKI,
1930/2014).

4.2 A imaginacao e a criagao artistica

De acordo com o que foi exposto, € possivel perceber que imaginar e
conhecer sdo processos inseparaveis e constituem o principio de todo o processo
criativo. A agéo criadora ndo se manifesta apenas na infancia, ela é encontrada em
todo o processo de desenvolvimento ontogenético do homem, entretanto, segundo
Vigotski (Vygotsky, 1932/1999), ela ndo é algo tao simples. Criar é dificil e o impulso
para criar algo nem sempre coincide a capacidade para tal. Vigotski foi um homem

que sempre teve interesse pela criacdo artistica, por teatro, poesia, tendo atuado
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como diretor, produtor e também como ator em algumas pecas. Segundo Barros et
al. (2001), da juventude até o periodo universitario tal autor teve uma importante
ligacdo com o teatro e isso de certa forma teve uma influéncia muito grande em suas
obras.

E muito facil de encontrar, ao longo de seus escritos, referéncias a poetas,
atores e diretores que ele admirava como, por exemplo, no livro “A construgdo do
pensamento e da linguagem” onde ele fez varias referéncias a Gogol e Gothe ou
ainda no livro “Imaginagao e criatividade na infancia” em que cita, entre outros,
Dostoiévski e Liérmontov. Todas as suas vivéncias nesse setor permitiram que
Vigotski ampliasse seus conhecimentos sobre o assunto e passasse a explora-lo
mais (BARROS ET AL., 2011).

Em 1932 o autor escreveu um texto no qual trabalhou o problema da
psicologia do trabalho criativo do ator e também um outro no qual escreveu sobre a
criatividade teatral na idade escolar em 1934. Em relacdo ao trabalho criativo do
artista, Vigotski (Vygotsky, 1932/1999) teve seu interesse de trabalho voltado para a
guestdo da emocdo no ator. Segundo o autor, diversas abordagens tentaram, de
alguma forma, esbocar investigacbes sobre o tema. Uma delas foi a abordagem
psicotécnica, que tentou investigar como certas qualidades gerais e tracos de
talentos humanos seriam desenvolvidos para garantir que a pessoa tivesse sucesso
na area do trabalho teatral criativo. Foram desenvolvidos testes para estudar a
fantasia, o sistema motor, a memoria verbal e a excitabilidade do ator. Através disso,
eles conseguiram criar um “profissiograma” do trabalho do ator, instrumento analogo
aos psicogramas de qualquer outra profissédo, ou seja, de acordo com o registro de
qualidades as pessoas sdo selecionadas para a melhor profissdo que corresponde
ao registro.

Para Vigotski (Vygotsky, 1932/1999), o problema dessa abordagem esta no
empirismo, que tenta proceder a partir do que esta na superficie para obter fatos que
sdo diretamente obtidos e eleva-los ao estatuto de padrdo cientifico. Essas
investigacoes perdem de vista toda a singularidade da psicologia do ator, vendo no
trabalho criativo apenas uma combinacdo das mesmas qualidades mentais
encontradas numa dada combinagédo em qualquer profissdo, se esquecendo que a
atividade do ator é um trabalho criativo e singular em suas condicdes

psicofisiologicas.
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Diderot foi outro autor explorado por Vigotski que buscou entender o que ele
chamava de “paradoxo do ator”, ou seja o fato do ator conseguir retratar fortes
emocoes, levando os expectadores a uma comog¢ao, mesmo estando desprovido de
qualquer um dos sentimentos que ele retrata no palco. Para ele, isso sO é possivel
porque 0 ator consegue criar sentimentos artificiais que diferem dos
correspondentes do proprio ator.

Vigotski (Vygotsky, 1932/1999) discute o trabalho de outros autores também
acerca do tema, mas ao final propde que o trabalho criativo do ator fosse estudado
através de uma nova abordagem, com base na psicologia concreta, em que a
emocao € vista através da perspectiva histérica e em conexfes com sistemas

psicolégicos mais complexos. Segundo o autor

(...) ndo é nas emogBes tomadas de uma forma isolada, mas em conexdes
com sistemas psicolégicos mais complexos, que a solu¢do do paradoxo do
ator reside. Esta solugcdo, como pode ser esperada ainda agora, conduzird
0s investigadores a uma posi¢cdo que tem uma significAncia fundamental
para toda a psicologia do ator. As experiéncias do ator, suas emocoes,
aparece, ndo como funcbes de sua vida mental pessoal, mas como
fenbmeno que tem uma significAncia e um sentido social objetivos.

(VYGOTSKY, 1932/1999, p.244)

Ou seja, as emocdes ndo sdo diferentes de qualquer outra funcédo
psicolégica superior e como qualquer outra fungdo mental, ela vai estabelecendo
conexdes com outras funcdes e unidades superiores aparecem. Para Vigotski
(Vygotsky, 1932/1999) através dessa metodologia histérica seria possivel estudar o
trabalho criativo do ator em toda singularidade qualitativa de sua natureza.

No que se relaciona a criatividade teatral na idade escolar, Vigotski
(1930/2014) acredita que essa é a mais frequente e comum forma de criacdo
artistica infantil. Para ele, esse tipo de criacdo artistica agrada mais a crianga porque
o drama tem como base acOes e experiéncias da crianca e a dramatizacdo é
basicamente uma forma de expressar essas impressodes vividas. Muitas vezes, a
crianca imagina muitas situacdes que ela mesma nunca experimentou e atraves do
teatro consegue concretizar seus impulsos emocionais. A crian¢a ndo se restringe a

esfera dos sonhos como os adultos, tudo o que ela pensa e sente, ela quer
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concretizar em imagens vivas e ac¢des. Na dramatizagdo infantil aquele ciclo da
Imaginagao que mencionamos anteriormente pode ser visto claramente.

A representacdo teatral esta mais ligada as brincadeiras do que qualquer
outra forma de expresséo artistica. A brincadeira é a raiz de toda criatividade infantil
e por isso contém elementos de varios tipos de expressao artistica. Por esse motivo,
a representacdo teatral tem enorme valor, ela € fonte de inspiracdo para diferentes
pontos da criatividade infantil. As proprias criancas criam o enredo, preparam a
peca, ensaiam 0s papeéis, 0s vestiarios, a decoracdo. A lei basica da criatividade
infantil nos diz que o valor ndo esté no resultado, mas no produto da criacdo. O mais
importante ndo é o que as criangas escreveram ou cComo montaram a peca, mas 0
fato de estarem exercitando a imaginacédo criativa e sua materializacdo. Tudo isso
estimula a imaginacdo e a criatividade técnica dela, além de ser uma propria
brincadeira.

E dentre os trabalhos de Vigotski que trouxeram contribuicbes para essa
area das artes e das criacfes artisticas ndo podemos deixar de mencionar seu livro
“Psicologia da arte” publicado em 1925. Segundo Smagorinsky (2012), essa foi uma
das primeiras obras de Vigotski e por isso contém sementes das ideias que o autor
desenvolveu no restante de sua vida. Nesse livro podemos encontrar 0os estagios
iniciais de formacdo de uma psicologia integral do ser humano, além de uma
interessante teoria sobre a arte e producdes artisticas.

Seu trabalho sobre a psicologia da arte comecou em 1915 e terminou em
1922. Durante esse periodo Vigotski teve sérios problemas de salude e teve que
interromper seu trabalho muitas vezes. Acamado e sem acesso aos metodos de
pesquisa empirica, desenvolveu seu escrito como um critico literario, realizando uma
leitura perspicaz e cuidadosa de textos e produzindo analises sobre trés géneros: a
fabula, o conto e a tragédia. Esse livro s6 foi publicado ap6s a morte do autor.
Vigotski ndo quis publica-lo, pois acreditava que o método de analise utilizado ndo
era consistente e também porque previa uma revolugédo na psicologia de seu tempo
gque o levaria a uma analise mais profunda sobre o tema que aconteceria,
principalmente, através de métodos empiricos (SMAGORINSKY, 2012).

Mesmo diante de tal situacéo, essa obra de Vigotski, segundo Smagorinsky
(2012), ainda surpreende pesquisadores da area diante de seus escritos sobre a
dimensdo emocional da existéncia humana e o papel da arte na cultura. Para

Vigotski (1925/2001) a arte esta diretamente relacionada com realidade objetiva,
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com a vida e com as relac¢des sociais. O contetdo, o material e o estilo das obras de
arte sdo apreendidos da realidade e trabalhados a partir dela. Entretanto, vale
mencionar que a realidade é apenas o ponto de partida, pois a arte ndo é uma copia
fiel da realidade, mas algo novo, fruto de uma acao criativa.

A ideia central da psicologia da arte seria justamente o reconhecimento da
dominancia do material sobre a forma artistica, o que equivale a reconhecer o
carater social da arte. Vocé nédo interpreta uma obra como uma manifestacdo do
espirito, mas através de sua forma material (VIGOSTKI, 1925/2001). Partindo dessa
perspectiva, segundo Barroco e Superti (2014), a arte pode entendida como um
produto cultural, que faz a mediacéo entre o individuo e o género humano, assim,
guem a produz cristaliza nela suas atividades mentais e as torna acessiveis de
serem apropriadas por outros seres humanos. A arte, segundo Vigotski (1925/2001)
foi criada para que o ser humano conseguisse dar uma existéncia social e objetiva
aos sentimentos. “A arte € uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos
e pessoais do nosso ser” (VIGOTSKI, 2001, 315).

Para Barroco e Superti (2014), além de possibilitar a objetivacdo dos
sentimentos humanos, para Vigotski a arte também suscita uma emocéo estética e
isso comprova que ela contém e opera através de conteddos e processos
psicolégico. Ou seja, a arte pode provocar novas organizacdes psiquicas, mais
elaboradas, que poderiam contribuir com o desenvolvimento dos processos de
abstracdo, percepcéao, criacdo, emocdo e imaginacdo. A arte enriquece a vida do
homem e |he proporciona experiéncias que nao seriam possiveis em sua vida

particular.

4.3 Os processos criativos e a as atividades guiadas pela imaginacéo na infancia

Sabe-se que as atividades ludicas ha muito tempo tem sido fonte de pesquisa
para a psicologia devido a importancia da sua influéncia no desenvolvimento infantil.
Poucos foram os especialistas em psicologia infantil que ndo esbocaram alguma
tese sobre o brincar ou mesmo opinaram sobre sua natureza e transcendéncia.
Elkonin (1978/2009), aponta que os representantes de quase todas as tendéncias da
psicologia no Ocidente tentaram de uma ou outra maneira explicar as brincadeiras

das criancas, sendo que ja em fins do século XIX, os psicologos dedicavam sua
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atencdo fundamental ao estudo do funcionamento da imaginacdo e fantasias
infantis.

De todas essas abordagens que tentaram, de alguma forma, explicar a
importancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil € possivel encontrar a
teoria soOcio histérica, que teve como principais representantes, dentro dessa
perspectiva do ludico, Lev Semenovich Vigotski, Alexis N. Leontiev, Danill Elkonin,
entre outros. Em seu livro, a “Psicologia do Jogo”, que teve sua segunda edicdo em
portugués publicada em 2009, Elkonin conta que seu interesse pelo tema foi
despertado no comeco da década de 30, quando observava suas filhas brincando.
Em suas observacdes pode perceber que o principal no jogo? das criangas em idade
pré-escolar € o papel que elas assumem. Ao interpretar um papel, a crianca
transforma suas acbes diante da realidade, adota o papel de outras pessoas,
executa suas acles e estabelece algumas relacdes que sao tipicas das atividades
ldicas.

Em 1932, Elkonin (1978/2009) decide expor suas conjeturas em uma
conferéncia, tendo como resultado, criticas severas sobre sua teoria. A Unica pessoa
que estava na conferéncia e apoiou suas teses foi Lev S. Vigotski, que tinha
interesse no tema por se relacionar com seus trabalhos em psicologia da arte e de
seus estudos do desenvolvimento das fungbBes psicolégicas. Segundo Elkonin
(1978/2009), no ano de 1933 Vigotski proferiu algumas palestras sobre a psicologia
infantil e em algumas delas ele se referia a psicologia do jogo. No mesmo ano ele
escreveu uma carta para Elkonin em que expunha suas ideias e indicava possiveis
caminhos para que a investigacao a respeito do jogo infantil pudesse ser continuada,
entretanto, Vigotski morre no ano seguinte. Elkonin conhece de perto o trabalho de
pesquisa de um outro grupo, dirigido por Leontiev e decide vincular-se ao grupo e
seguir com seu trabalho de pesquisa

Ainda que esse tenha sido um trabalho desenvolvido por diferentes autores
dentro da corrente socio historica, ele sempre teve como norte os principios tracados
por Vigotski e por esse motivo, sua teoria sera a direcao desse trabalho. Mas, antes
de expormos suas conjecturas sobre o tema e entender como o autor o desenvolve,

também devemos, mesmo que brevemente, conhecer os pontos principais do que

2 Elkonin
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Elkonin (1978/2009) e Leontiev (1998) desenvolveram em seus estudos sobre o
jogo.

Elkonin (1978/2009), além de desenvolver sua teoria sobre o jogo, também
fez um interessante apanhado de autores que trabalharam com a origem histérica do
jogo protagonizado. Para o autor, esse foi um campo dificil de ser investigado,
primeiro, porque eram necessarios dados sobre o lugar que a crianga ocupava ha
sociedade nas diversas fases do desenvolvimento historico e também porque era
preciso tentar entender a correlacdo existente entre os jogos infantis e a vida da
crianga na sociedade.

Infelizmente, segundo Elkonin (1978/2009), os dados sobre o
desenvolvimento das criangas e de seus jogos sdo paupérrimos. Ele ndo encontrou
nenhum etnografo que tenha se proposto a levar essa investigacdo. Os poucos
dados que encontrou foram disseminados por descricbes etnogréficas,
antropolégicas e geogréficas que ofereceram nocdes sobre o modo de vida das
criancas, mas nada que falava de seus jogos. Diante de tais problemas, Elkonin
tentou responder duas perguntas mesmo que através de hipdteses: Existiu sempre o
jogo protagonizado ou houve um periodo da vida em sociedade em que ndo se
conheceu essa forma de jogo infantil? A que mudancas na vida da sociedade e na
situacao da crianca na sociedade se deve o0 nascimento do jogo protagonizado?

Como é impossivel de se observar diretamente como surgiu 0 jogo
protagonizado e como também ha poucos dados, Elkonin (1978/2009) acreditava
que era possivel, mesmo que em linhas gerais, pensar em algumas hipo6teses. Para
0 autor, a origem historica do jogo estava ligada com o tipo de educacéo dos jovens
nas sociedades que possuem um baixo nivel de desenvolvimento de producéo e de
cultura.

Segundo Elkonin (1978/2009), baseando-se em numerosos dados
apresentados por R. Alt, conseguiu identificar que a educacdo em si, ndo tinha uma
func@o social especial nos primeiros periodos do desenvolvimento da sociedade.
Além de encontrar uma educacéo fortemente atrelada a atividade laboral, também
conseguiu constatar alguns tracos tipicos da educacédo das criancas. A primeira
caracteristica importante citada por Elkonin (identificada por Alt) foi a participacéo de
todos os membros da sociedade na educacdo de cada criangca. A segunda
caracteristica seria a universalidade da educacao: as criancas deveriam saber fazer

tudo o que os adultos fazem, além de participar de todos os aspectos da vida da
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sociedade a qual pertenciam. J4 o terceiro aspecto encontrado diz respeito a
brevidade do periodo educativo: desde cedo as criangas ja conheciam as tarefas da
vida e logo se tornavam independente dos mais velhos.

A partir dos trabalhos de Alt, Elkonin (1978/2009) pb6de observar que o
principal fator formativo no desenvolvimento das criancas era a sua participagéo
direta na vida dos adultos, além de sua incorporagéo desde cedo ao trabalho util. No
gue se refere a atividade ludica como meio de educacédo, seus dados apontaram que
a crianca participava da vida em sociedade sem ter uma preparacao especial ou
uma aprendizagem prévia. Onde ndo conseguia participar, integrava-se mediante a
brincadeira, que refletia a vida da sociedade, entretanto, nos diversos estudos das
sociedades primitivas revisados por Elkonin (1978/2009), ndo ha registros da
brincadeira de faz-de-conta nos moldes em que é conhecida atualmente.

No caso das sociedades primitivas, os adultos incentivavam as criangas a
assimilar o manejo de instrumentos necessarios para sua sobrevivéncia. Assim, as
criancas aprendiam desde cedo a disparar o arco, a jogar o laco, a manejar o facéo,
o machado, a agulha, a rasoura, tal como era feito pelos seus pais, maes e irmaos
mais velhos. Era uma aprendizagem adequada as necessidades sociedade. O que
Elkonin (1978/2009) acredita, € que essas criangas tenham introduzido no processo

de assimilacdo desses instrumentos alguns elementos do jogo como, por exemplo,

(...) a emulagédo, a alegria por seus acertos e éxitos etc., mas isso de
maneira nenhuma se convertia em jogo uma atividade dirigida no sentido da
assimilacdo dos modos de manejar os instrumentos de trabalho. (ELKONIN,
1978/2009, p.68)

Para o autor, é possivel supor que haja elementos de uma situacdo ludica
guando a crian¢a estava aprendendo a manejar as ferramentas e adquirir destreza
com os instrumentos. Um rapaz que seria cacador aprenderia a disparar flechas com
0 arco, mas nao participaria de uma cacada verdadeira com os adultos num bosque.
Primeiro ele aprenderia a atirar contra um objeto imével, depois, aos poucos, a atirar
contra alvos moveis e sO entdo comecgaria a cacar animais pequenos. Elkonin
(1978/2009), admite que nesses exercicios poderia haver indicios do jogo
protagonizado.

Com a evolucéo das forcas produtivas e a divisdo do trabalho muita coisa

mudou e repercutiu na posi¢do que as criangas ocupavam nas sociedades. Com o
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aperfeicoamento dos instrumentos de trabalho, as criancas ficavam impossibilitadas
de aprender o manejo com modelos reduzidos. Na agricultura, por exemplo, antes
era possivel que as criangas aprendessem a manejar uma enxada com um modelo
em miniatura, mas com o aparecimento do arado ja ndo era possivel reduzi-lo, pois
ele perderia todas as suas funges fundamentais de ferramenta. E possivel que
nessa fase do desenvolvimento da sociedade tenha surgido o brinquedo no seu
sentido proprio da palavra, como um objeto que sO representava a ferramenta de
trabalho e os equipamentos da vida dos adultos (ELKONIN, 1978/2009).

Nesse momento, Elkonin (1978/2009) observou nos livros de etnografia
muitas alusdes aos jogos protagonizados nesse periodo. O autor analisou
principalmente os trabalhos de Miller sobre as criancas da Africa Ocidental. Os
exemplos observados por Miller foram muitos, desde meninas triturando pedras
como se estivessem triturando farinha, até meninos armados com pequenos arcos
brincando de guerra, tocaiando e atacando. Elkonin (1978/2009) aponta que o
importante de ser observado, é que as criancas estavam reconstituindo ndo sé o
trabalho dos adultos, mas também os afazeres domésticos em que participavam
diretamente.

Assim, diante de seus estudos, Elkonin (1978/2009, p.80) pode formular uma

tese para a origem do jogo protagonizado

(...) esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade
como resultado da mudanca de lugar da crian¢ca no sistema de relagbes
sociais. Por conseguinte, é de origem e natureza sociais. O seu nascimento
esta relacionado com condigdes sociais muito concretas da vida da crianga
na sociedade e ndo com a acgdo de energia instintiva inata, interna, de
nenhuma espécie.

Dessa forma, por mais que a educacdo nao tivesse a funcdo social e a
importancia dos dias de hoje, é possivel perceber que 0s jogos eram utilizados nas
sociedades primitivas como meios de educacdo. Nos diferentes momentos historicos
0S jogos tinham suas peculiaridades, mas em nenhum momento foi omitido,
principalmente por sua afinidade com a natureza da crianga. Tal afinidade, néao
relativa a natureza biologica, mas a social, diz respeito a necessidade da crianca de
desde muito cedo se comunicar com os adultos e viver uma vida comum com eles.

Para Elkonin (1978/2009), o jogo aparece na vida da crianga no transcurso

da primeira infancia e na idade pré-escolar, alcancando seu nivel maximo de
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desenvolvimento na segunda metade da idade pré-escolar. O autor acreditava que
estudar a influéncia do jogo no desenvolvimento psiquico e na formacdo da
personalidade da crianca era extremamente dificil, principalmente porque é
impossivel realizar o experimento puro. Ndo ha como retirar a atividade ladica da
vida das criangcas e ver como 0 processo de desenvolvimento segue na auséncia
dessa atividade, dessa forma, por razdes factuais, tem que se recorrer a analises
tedricas e também a comparacdo da conduta das criancas no jogo e em outros tipos
de atividades.

O autor considera que por esse motivo, a importancia do jogo no
desenvolvimento infantil foi muito pouco estudada e que o0 pouco que ele conseguiu
avancar em seus estudos deve ser tomado apenas como um esboco prévio.
Segundo Marcolino et.al (2014), é possivel entender que Elkonin defendia que a
crianca, através do jogo, tinha acesso a um mundo de relagBes sociais muito mais
complexas que as acessiveis para ela em sua atividade nao ladica. Levar a crianca
a um nivel significativamente mais alto seria um dos tracos essenciais do jogo e o
elemento mais importante para o desenvolvimento infantil. Através do jogo a crianca
tem a possibilidade de se preparar para um novo periodo do desenvolvimento
psiquico.

Ao assumir um papel, a crianca segue regras de conduta e de
relacionamento social. A crianca tem dificuldade de observar seu proprio
comportamento, mas no jogo consegue controlar de maneira relativamente mais facil
suas acbes. Assim, na brincadeira, sua conduta é reestruturada tornando-se
controlada por um determinado modelo de conduta. E como se a crianca fizesse um
movimento de reflexdo no qual compara seu comportamento na brincadeira com um
modelo. Apesar de ser uma reflexdo superficial, para Elkonin essa funcdo nasce na
brincadeira.

O jogo de papéis oferece a condicdo necessaria para que a crianga comece
a atuar sob novas perspectivas e a criar novas formas de agir sobre o0s objetos,
assim, pode-se dizer que através da brincadeira, os aspectos mais importantes do
desenvolvimento psiquico da crianca sdo afetados (MARCOLINO et al, 2014).
Assim, segundo a teoria de Elkonin (1978/2009), é possivel perceber que o jogo &
uma atividade peculiar na infancia e apresenta importantes contribuicbes para o

desenvolvimento infantil. Através dos jogos, a crianga consegue reconstruir as
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relacbes sociais, além de prepara-la para uma nova fase do desenvolvimento
psiquico.

E possivel perceber que o trabalho de Elkonin (1978/2009) trouxe
contribuicbes para o campo da psicologia do jogo. Outro autor da teoria soOcio
historica que também desenvolveu sua teoria sobre o brincar foi Alexis N. Leontiev,
formado em psicologia na década de 30 com trabalhos experimentais no qual
defendia a natureza socio historica do psiquismo humano. Fundou a faculdade de
Psicologia de Moscou e atuou como conselheiro de diversos oOrgaos cientificos,
filoséficos e politicos.

Para Leontiev (1998), ao longo do processo do desenvolvimento infantil o
brinquedo torna-se um processo dominante na vida da crianca, ou seja, sua
atividade principal. Para o autor, uma atividade principal ndo é a atividade mais
frequente encontrada em dado nivel do desenvolvimento, mas a atividade que
promove as mais importantes mudancas e prepara o caminho da transicdo da
crianca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.

O brinquedo, de acordo com Leontiev (1998), se torna dominante na idade
pré-escolar. O mundo da crianca estd sempre em constante expansao e além de ter
acesso aos objetos de seu dominio, a crianca também tem acesso aos objetos que
0s adultos operam, mas que ela ainda ndo € capaz de operar, por estar além de sua
capacidade fisica. Segundo o autor, a crianca toma consciéncia desse mundo amplo
de objetos humanos quando age nesse mundo. Nesse nivel de desenvolvimento, ela
ainda ndo conta com uma atividade tedrica abstrata e a consciéncia surge sob forma
de acdo. Para dominar o mundo, a crianca se esforca para agir nesse mundo. Para
ela, por exemplo, ndo basta observar um carro em movimento ou mesmo sentar-se
nele, ela precisa agir, guia-lo, comanda-lo.

Neste momento, surge uma contradicdo: a crianga quer, ela mesma, guiar o
carro, entretanto, ela ndo pode agir assim por ndo conseguir dominar as operagoes
exigidas pelas condi¢des objetivas reais da acdo dada. O Unico tipo de atividade que
pode solucionar essa contradi¢cdo € a ludica. Leontiev (1998) entende que isso se
deve ao fato de que a atividade ludica ndo € uma atividade produtiva. Seu objetivo
nao esta no resultado, mas na acdo em si mesma. Para o autor (1998, p.122)

S6 no brinquedo as operacdes exigidas podem ser substituidas por outras e
as condigBes do objeto podem ser substituidas por outras condigBes do
objeto, com preservacao do préprio contelido da agdo. O dominio de uma
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area mais ampla da realidade, por parte da criangca — area esta que nao é
diretamente acessivel a ela — s6 pode, portanto, ser obtido em um jogo.

A caracteristica basica do brinquedo e o0 que mais chama a atencdo do
autor, € a existéncia da situagdo imaginaria nessas brincadeiras. A imaginacao é a
reproducdo de uma acdo ou como Leontiev (1998) prefere chamar, o papel ladico.
No papel representado no brinquedo, a crianca desempenha funcdes generalizadas
de um adulto, muitas vezes uma funcdo profissional: o médico, o zelador, um
soldado e assim por diante. Aparentemente, a Unica excecdo sao 0s jogos de
bichos, quando as criancas se colocam no papel dos animais e mesmo assim,
segundo Leontiev (1998), nem sempre essas brincadeiras se caracterizam como
uma excecao, pois tanto nos contos de fadas, como nas brincadeiras, 0os animais
possuem caracteristicas humanas em geral.

A crianca atribui-se uma funcao social e a desempenha em suas acdes. Em
toda brincadeira desse carater ha um também um outro elemento presente: a regra.
Em qualquer papel de enredo ha uma regra latente na acdo. Quando uma crianca
assume na brincadeira um papel ela conduz suas acfes de acordo com as regras
latentes a essa funcdo. Se ela assume o papel de mae, por exemplo, ela se conduz
de acordo com as regras de acdo dessa funcdo, entdo na brincadeira ela
provavelmente ira trocar a fralda da boneca, ira alimenta-la, cuida-la e assim por
diante.

De acordo com Leontiev (1998), esse é um tipo de brincadeira muito
presente no periodo pré-escolar, entretanto, ela também evolui. Se nas situacdes
iniciais a situacdo imaginaria € explicita e a regra do jogo latente, ao longo do
desenvolvimento do brinquedo a regra passa a ser explicita e a situacdo imaginaria
latente. Ou seja, a principal mudanca que acontece no brinquedo é que os jogos de
enredo séo transformados em jogos de regras, nos quais a situacao imaginaria é
encontrada de forma latente. Os jogos de regras, como pega-pega, esconde-
esconde e cobra cega aparecem tardiamente na vida das criangas porque € muito
dificil que alguém de trés ou quatro anos de idade se obrigue a obedecer as regras
de um jogo.

De um modo geral, Leontiev (1998) acreditava que a infancia pré-escolar € o
periodo em que o mundo da realidade humana que cerca a crianga abre-se cada

vez mais para ela. Seus jogos ultrapassam a mera manipulacdo de objetos e a
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crianca penetra em um mundo mais amplo, assimilando-o de forma eficaz e assim,
durante o desenvolvimento da crianca, sob a influéncia das circunstancias concretas
de sua vida, o lugar que ela ocupa no sistema de relacbes humanas vao se
alterando.

E possivel perceber que apesar de divergirem em alguns pontos em sua
teoria, tanto Elkonin (1978/2009) como Leontiev (1998) acreditam que o brincar esta
diretamente relacionado com o processo de constru¢cdo do conhecimento na crianca.
Vigotski (1933/2008) também defende que o brincar estd fundamentalmente
vinculado com o desenvolvimento infantil, entretanto, considero que ele faz uma
analise mais aprofundada sobre o tema.

Em seus estudos sobre o brincar e sua relacdo com o desenvolvimento,
Vigotski (1933/2008) analisa diversas premissas que eram aceitas em sua época
como sendo definidoras do brincar: (1) a de que ele est4 diretamente associado ao
prazer; (2) que satisfaz desejos nao realizados pelas criancas; (3) que é simbdlico;
(4) e que é governado por regras. Além de refletir sobre cada uma delas, ele
também desconstrdi alguns dos conceitos e faz contribuicdes tedricas.

No que diz respeito a primeira assercao, Vigotski (1933/2008) acredita que
nem toda brincadeira proporciona satisfacdo, principalmente, aquelas que
prevalecem no final da idade pré-escolar e inicio da vida escolar, conhecidas como
jogos esportivos. Ele ndo aceita a alegacdo de que o brincar esta associado ao
prazer, pois acredita que esse tipo de brincadeira esta vinculado a resultados e
premiagcdes, fazendo com que um sentimento intenso de insatisfacdo apareca
quando o resultado ndo for satisfatério para a crianca.

Em relacdo ao segundo ponto, Vigotski (1933/2008) acredita que € possivel
afirmar que algumas necessidades das criancas se realizam na brincadeira.
Inclusive, ele propbe a andlise das brincadeiras a partir do esclarecimento de uma
questdo que € a dificuldade de muitas teorias: as necessidades, os impulsos, as
inclinacdes da crianca e o motivo de sua atividade.

Na idade pré-escolar, surgem nas criancas algumas necessidades
especificas que, para ele, as conduz diretamente para a brincadeira. Emergem, em
criancas dessa idade, desejos que sao irrealizaveis instantaneamente. Na primeira
infancia, observa-se na crianca uma tendéncia de querer satisfazer seus desejos
imediatamente. Nao se conhece qualquer crianca de trés anos que tenha o desejo

de fazer algo depois de alguns dias. No inicio da idade pré-escolar essa inclinagcao
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para a realizacdo imediata dos desejos se conserva e € nesse momento que surgem
as brincadeiras, situacdes onde a realizacdo desses desejos acontece através de
situacdes imaginarias.

N&o se deve pensar, entretanto, que a brincadeira nasce de cada desejo
insatisfeito isolado: a criangca quer ser um cavaleiro e cavalgar, mas como esse
desejo n&o pode ser satisfeito naquele momento, ela se dirige ao quarto e comeca a
brincar com um cabo de vassoura. Vigotski (1933/2008) assinala que nunca
acontece assim, a esséncia da brincadeira é a realizacdo de desejos, mas néo de
desejos isolados e sim de afetos que sdo generalizados e que estdo ligados

diretamente com o sentido do fendbmeno

A esséncia da brincadeira € que ela é a realizac@o de desejos, mas néo de
desejos isolados e sim de afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a
crianca tem consciéncia de suas relagdes com os adultos e reage a eles
com afeto, mas, diferentemente do que acontece na primeira infancia,
generaliza essas reacfes afetivas (a autoridade dos adultos impde-lhe
respeito, etc.) A presenca de tais afetos generalizados na brincadeira ndo
significa que a crianga entenda por si mesma o0s motivos pelos quais a
brincadeira é inventada e também ndo quer dizer que ela o faga
conscientemente. (VIGOTSKI, 1933/2008, p. 26)

Portanto, Vigotski (1933/2008) acredita que a crianca brinca sem ter a
consciéncia dos motivos da atividade e € isso que diferencia a brincadeira de outros
tipos de atividade, como o trabalho. De maneira geral, entende-se que 0s motivos,
as acles e os impulsos da crianca estao relacionados a esferas menos conscientes
e se tornam plenamente acessiveis a consciéncia apenas na adolescéncia.

A existéncia de brincadeira com situacao imaginaria sempre foi conhecida,
mas Vigotski (1933/2008) aponta que segundo alguns autores mais antigos, a
situacdo imaginaria tinha um significado secundario, ndo sendo colocada como a
principal qualidade. Esse entendimento, para o0 autor, apresenta algumas
complicacbes e, assim, ele ja refuta a terceira premissa que era aceita na época
como definidora do brincar. Se a brincadeira de faz-de-conta for entendida como
uma acdo simbdlica é possivel que, em sua acgdo, ela se transforme em uma
atividade parecida com o calculo algébrico, se transformando em um sistema de
sinais que generalizam a atividade real, ndo sendo possivel encontrar, assim, algo
que fosse peculiar a brincadeira. Essa teoria também deixa a margem nao s6 0s
impulsos afetivos, bem como a atividade em si da crianca. Ja foi exposto que no

impulso afetivo que leva a crianca a brincadeira, existem elementos que apontam a
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necessidade da situacao imaginaria e ndo da simbologia. Se a brincadeira realmente
se desenvolve dos desejos nao satisfeitos, involuntariamente, na natureza afetiva
das brincadeiras estara presente a imaginacao.

Em relacdo a ultima premissa, de que toda a brincadeira é governada por
regras, Vigotski (1933/2008) admite a hipdtese de que ndo existe brincadeira em que
0 comportamento da criangca ndo seja submetido a regras, até mesmo na situagao
imaginaria. Por exemplo, quando uma crianca se imagina sendo a mae de sua
boneca ela tem que se comportar submetendo-se as regras do comportamento
materno.

Em seus estudos Vigotski (1933/2008) também chegou a concluséo de que
mesmo a brincadeira com regras consiste, essencialmente, na brincadeira que se
subsidia em uma situacdo imaginaria. Da mesma maneira que a situacdo imaginaria
contém em si regras de comportamento, qualquer brincadeira com regras contém a

situacdo imaginéria. Ele nos aponta, como exemplo disso o jogo de xadrez, pois

(...) ainda que sejam conceitos proprios do xadrez o pedo poder andar
somente de uma forma, o rei de outra, a rainha de outra; “comer”, perder
pecas, etc., mesmo assim h&d uma certa situacdo imaginéria que esta
sempre presente e ndo substitui diretamente as relagbes reais da vida
(VIGOTSKI, 1933/2008, p. 28)

Deve-se ter claro que essas regras sdo de um tipo especifico da brincadeira,
sdo regras da crianca para si propria, de autolimitacdo e autodeterminacao interna,
como se a crianca falasse para si mesma que ela deve se comportar de tal forma em
determinada brincadeira. Segundo essa teoria, ainda pode-se dizer que se as regras
forem seguidas, a satisfacdo da crianca sera bem maior do que se ela seguir seu
impulso interno, sendo essa a base do que amanhd poder4 ser chamado de
comportamento moral.

Além de analisar essas premissas conhecidas na época, Vigotski
(1933/2008) ainda tece mais contribuicdes sobre a importancia da brincadeira na
estruturacdo do funcionamento psiquico da crianca. O autor defende que a influéncia
da brincadeira no desenvolvimento infantil € enorme. Para ele, na brincadeira, a
crianca se coloca acima da média da sua idade, como “se estivesse numa altura
equivalente a uma cabecga acima de sua propria altura” (p. 35) e como se a crianga
desse um salto acima do seu comportamento comum. A brincadeira € fonte

desenvolvimento e cria na criancga, aquilo que Vigotski (1933/2008) chama de zona
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de desenvolvimento proximal, conceito muito difundido em sua obra. A zona de
desenvolvimento proximal pode ser entendida como a distancia entre aquilo que a
crianca consegue fazer de forma autbnoma (nivel de desenvolvimento real) e aquilo
que ela realiza em colaboragdo com os outros membros de seu grupo social (nivel
de desenvolvimento potencial).

Segundo Zanella (1994, p.99), a pressuposi¢cédo da zona de desenvolvimento

proximal

foi decorrente da percepcao de diferencas ao nivel de resolucdo de
problemas entre criangas que, aparentemente, apresentavam oS mesmos
niveis de desenvolvimento real. Aplicando testes de inteligéncia nessas
criancas, Vygotsky constatou uma equiparagdo ao nivel do quociente
intelectual, ou seja, ambas conseguiam resolver sozinhas os mesmos
problemas. Entretanto, ao interagir com essas criangas, ao propor-lhes
exercicios mais complexos, além das suas capacidades de resolucéo
independente, este autor constatou que uma das crian¢gas conseguia, com
ajuda, resolver problemas que indicavam uma idade mental superior & da
outra que, sob as mesmas orientacdes; ndo conseguia solucionar o0s
problemas que a primeira resolvia.

Assim, Vigotski concluiu que apesar de parecer que as criangas tinham
alcancado um mesmo nivel de desenvolvimento, elas diferiam quanto as
possibilidades futuras de aprendizagem e desenvolvimento. Essa diferenca entre o
que a crianga consegue resolver independentemente e 0 que consegue resolver
com a ajuda de alguém mais experiente € o que estamos chamando de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) (ZANELLA, 1994).

Neste aspecto, o desenvolvimento da crianga € colocado em perspectiva,
uma vez que a zona de desenvolvimento proximal caracteriza aquelas funcdes que
ainda ndo se desenvolveram, mas gque estdo em processo, ou seja, aquilo que uma
crianca faz com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha. Na
brincadeira, a crianca se esforca para seguir a regra e desempenhar com fidelidade
aquilo que ela observa em sua realidade e toda essa dedicacdo faz com que ela
atue em um nivel muito superior ao que na verdade ela se encontra (OLIVEIRA,
2009).

Dentro dessa perspectiva, as brincadeiras podem ser grandes aliadas dentro
do processo de ensino-aprendizagem, principalmente na Educacao Infantil, que
trabalha essencialmente com atividades ludicas para promover o desenvolvimento
da imaginacgéo, da criagdo, do pensamento, da memoéria e muitas outras funcdes

psicologicas na criancga.
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E apesar de Vigotski eleger as brincadeiras como o ponto central para
emergéncia de complexos processos do funcionamento abstrato, da elaboragdo e
ampliacdo das competéncias imaginativas na crianca, 0 autor considera que 0s
contos de fadas também podem ser um instrumento muito importante para o
desenvolvimento desses pontos, quando utilizados corretamente.

Segundo Vigotski (1927/2003), costuma-se acreditar que os contos de fadas
sdo exclusivos da idade infantil e dois enfoques psicologicos defendem essa
concepcao. O primeiro, que acredita que a crianca ainda ndo cresceu a ponto de
compreender a realidade cientificamente e por isso aceita as explicagdes fabular da
realidade. Como se a crianga encontrasse no conto de fadas aquilo que o adulto
encontra na religido, na ciéncia e na filosofia. Ja a segunda concepcao defende que
conforme o principio biogenético, a crianca repete de forma reduzida os estagios e
épocas mais importantes percorridos pela humanidade. Por isso, encontramos a
comparacao de que 0s processos criativos da crianca podem ser comparados com a
criatividade dos homens selvagens e primitivos. Para essa teoria, a crian¢ca passa
inevitavelmente por um periodo de animismo e antropomorfismo, processo pelo qual
originalmente a humanidade passou. Diante disso, essa concep¢do aceita que é
necessario, em certa etapa do desenvolvimento, introduzir esses critérios e crencas
primitivas no mundo infantil, ou seja, as fadas, as bruxas, os monstros s&o um mal
necessario, uma concessao psicologica a idade.

Vigotski (1927/2003) considera os dois enfoques equivocados. Com relacéo
ao primeiro, o autor defende que os danos causados por explicacdes fantasiosas da
realidade sédo maiores do que qualquer potencial de utilidade. Primeiro, porque essa
utilidade é temporal, ou seja, assim que a crian¢a cresce deixa de precisar dessa
explicacdo de mundo substituta e também porque tudo o que passa pela psique
deixa marcas. Se obrigamos a crianca a acreditar em falsos critérios, para Vigotski
(1927/2003), esses falsos critérios criardo o costume de agir nessa diregcédo falsa e
quando chegar o momento de liberar a crianca dessa situacdo, o adulto até
conseguira, por meio da logica, convencé-la da inexatiddo das nocfes anteriores,
mas nao conseguira eliminar esses habitos e estimulos elaborados.

Vigotski (1927/2003) parte desse principio por acreditar que nao existe
psique sem comportamento, entdo se ha a introducdo de uma nog¢do que nao
corresponde a realidade na psique, também se estara educando um comportamento

falso. Por isso, a verdade deve ser o fundamento da educacéo desde a mais tenra
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idade. Se a crianga acredita em “bicho-papao”, “homem do saco”, em feiticeiras ou
cegonhas que trazem bebés, terd sua psique obstruida e seu comportamento
determinado falsamente. A crianca pode até ficar encantada por esse mundo, mas
nao permanece passiva diante dele, ela sempre reage a essas representacoes de
um modo excitado, pois o0 sistema formado por essas reacdes baseia-se em algo
totalmente fantastico. Assim, educa-se na crianga um comportamento incorreto e
falso.

Entretanto, de acordo com Vigotski (1927/2003), isso nao significa que as
histérias infantis devam ser descartadas definitivamente. Apesar de grande parte
das histérias conterem essa falsa representagdo do mundo psiquicamente
prejudicial, o valor estético da obra fantastica ndo esta vedado para a crianca. A lei
fundamental da arte exige justamente essa combinacao de elementos da realidade,
essa independéncia essencial da verdade cotidiana, que na estética acaba com a
fronteira que separa o fantastico da verdade. A realidade da arte implica s6 a
realidade das emocdes vinculadas a ela.

N&o se trata de saber se na realidade pode existir algo similar ao que é
narrado, alias, é importante que a crianca saiba que isso ndo existe na realidade e
que € apenas uma histéria. Assim ela ndo se preocupa em saber se aquilo pode ou
ndo acontecer na realidade. Para se desfrutar de um conto néo € preciso acreditar
no que € narrado, pois 0 que importa sdo as emocgdes que estdo atreladas a ele.

Existe, nesse ambito, a lei da realidade emocional da fantasia. Segundo essa lei,

Independentemente de ser ou ndo real a realidade que nos influencia,
nossa emocgdo ligada a essa influéncia € sempre real. Quando tenho uma
ilusdo e, ao entrar em um quarto vejo a figura de um assaltante [em vez de
um objeto] em um canto, essa figura € um equivoco, (...) no entanto, séo
muito reais o medo que experimento por causa desse encontro e a emogao
ligada a ilusdo, mesmo que eles sejam reprimidos pela consciéncia
tranquilizante do meu erro. O que sentimos é sempre real (VIGOTSKI,

p.242, 1927/2003).

Essa lei justifica o fantastico e exprime a importancia emocional da
imaginacdo. As emocfes nao realizadas na vida se exprimem por meio da
combinacdo da realidade e da arte. Segundo Vigotski (1927/2003) ainda é possivel

aproximar a acéo psicolégica das historias infantis com a acao da brincadeira de faz-
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de-conta. O significado estético do jogo ndo estd apenas no aspecto ritmico dos
movimentos infantis, na assimilagdo de melodias etc. O mais importante da
brincadeira é a criatividade infantil. No faz-de-conta a crianca sempre transforma
criativamente a realidade. As pessoas e coisas adotam facilmente outro significado.
Um conto de fadas, assim como o jogo, é um educador estético natural da crianca.

Assim, diante de tudo o que foi exposto, é possivel observar que Vigotski
entende a imaginacdo e 0s processos criativos como fungbes humanas que tem
como fundamento as experiéncias diretas e indiretas do homem com a cultura e com
0 meio que o cerca. A imaginac¢do criativa na infancia é de extrema importancia, pois
€ através dela que a crianga se expressa e revela suas leituras da realidade (SILVA,
2012). Nesse caso, julga-se que os ambientes educacionais, em especial 0s
escolares, podem ser locais privilegiados de manifestagdes imaginarias da crianca e
esse € um dos motivos pelos quais escolhemos uma escola como campo de nossa
pesquisa.

Mas antes de explicarmos como a pesquisa se desenvolveu
metodologicamente, também €& interessante entendermos como se O
desenvolvimento do pensamento conceitual e a importancia disso para 0s processos

imaginativos e criativos.
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5. A IMAGINACAO E O PROCESSO DE ELABORACAO CONCEITUAL

Esse capitulo tem como objetivo discutir a relacdo existente entre o
pensamento e a linguagem e qual a influéncia dessas funcdes psicolégicas
superiores no desenvolvimento da imaginacdo criativa. Vigotski dedicou anos de
estudo para compreender a relagcdo entre pensamento e linguagem, e seus estudos
apontaram que existe uma intima relacdo entre o desenvolvimento da linguagem e
da imaginacdo na crianca. Para o autor, um grande passo € dado no
desenvolvimento da imaginacao quando a crianga assimila a linguagem.

Vigotski (1932/2003) analisou alguns estudos realizados por pesquisadores
alemaes que o fizeram chegar a tal conclusdo. Na escola de psicologia estrutural,
ele pbde verificar que pessoas que tinham afasia, ou seja, que por algum motivo
tinham perdido a capacidade de compreensdo da linguagem, apresentavam uma
forte diminuicdo da imaginagdo. Era possivel observar que tais doentes eram
incapazes de criar algo que fosse diferente de suas impressdes imediatas ou de sua
realidade percebida.

O autor (2003) também encontrou alguns estudos do Instituto de Frankfurt
gue descreviam casos de pacientes com paralisia cerebral do lado direito, que ainda
conservaram a capacidade de repetir palavras, mas que nao conseguiam repetir
frases como “eu escrevo bem com a mao direita”, porque, na verdade, s escreviam
com a mao esquerda. Outros casos em que havia uma impossibilidade de se repetir
qualquer coisa que fosse diferente da realidade também puderam ser observados.
Algumas pessoas nao conseguiam pronunciar frases como “neve preta” ou dizer
“hoje esta chovendo” em um dia de sol. Assim, Vigotski (2003) péde observar que
uma perturbacédo na funcdo verbal poderia ser responsavel por uma reducdo da
atividade imaginativa.

Para entender melhor essa questéo, Vigotski (2003) se debrucou sobre as
pesquisas de Breuler que mostravam o motivo pelo qual a linguagem constituia um

forte impulso para o desenvolvimento da imaginagéo. Para Breuler,

A linguagem libera a criangca das impress@es imediatas sobre o objeto,
oferece-lhe a possibilidade de representar para si mesma algum objeto
gue ndo tenha visto e pensar nele. Com a ajuda da linguagem, a crianca
obtém a possibilidade de se libertar do poder das impressfes imediatas,
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extrapolando seus limites. A crianga pode expressar com palavras também
aquilo que ndo coincide com a combinagdo exata de objetos reais ou das
correspondentes ideias. Isso Ihe da a possibilidade de se desenvolver com
extraordinaria liberdade na esfera das impressfes designadas mediante
palavras (VIGOTSKI, 2003, p.122)

Através desses estudos Vigotski (2003), chegou a conclusédo de que assim
como as outras fungbes psiquicas superiores, o desenvolvimento da imaginagéo
também esta diretamente ligado com a linguagem, por isso, considero importante
discutir nesse trabalho como Vigotski entende o desenvolvimento do pensamento e
da linguagem em sua obra.

Historicamente, muitas das correntes tedricas da psicologia analisaram a
palavra e 0 pensamento de maneira separada. Tanto os estudiosos da inteligéncia,
guanto os estudiosos da linguagem nao reconheciam a ligacdo entre essas duas
funcdes, sendo tratadas como fenémenos paralelos. De fato, ao longo de suas
pesquisas, Vigotski (1998) descobriu que ndo ha um elo primario entre eles, mas o
autor aponta que ao longo do desenvolvimento ha uma conexdo entre ambos que
vai se modificando com o tempo, mas para entendermos como essa relacdo se
estabelece, é preciso que voltemos a histéria do desenvolvimento.

Para Vigotski (1998), no percurso do desenvolvimento infantil, antes de
dominar a linguagem, a crianca apresenta uma inteligéncia primaria e ja demonstra
capacidade para resolver problemas de ordem pratica e também de utilizar
instrumentos para atingir alguns objetivos. Essa fase de atividade pratica é anterior
ao desenvolvimento da fala e € chamada pelo autor de pré-verbal. Em sua revisao
sobre as teorias psicologicas do desenvolvimento infantil, Vigotski encontrou os
experimentos de Buhler, que indicavam que essa atividade pratica poderia ser
encontrada em alguns macacos. Em seus experimentos, Buhler concluiu que o uso
de instrumentos entre os macacos € independente da atividade simbolica e
tentativas adicionais de desenvolver a fala nesses animais também geraram
resultados negativos.

Mas, apesar de podermos encontrar nos macacos antropoides similaridades
com o periodo pré-verbal das criancas, o curso do processo de desenvolvimento
destas Ultimas segue caminhos inteiramente novos. Segundo Vigotski (1998), ao
longo do desenvolvimento intelectual duas linhas completamente independentes de

desenvolvimento convergem: a do pensamento e a da linguagem. A partir do
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momento em que a fala e o uso dos signos sao incorporados a qualquer acao, essa
se torna especificamente humana e vai além do uso limitado de instrumentos. Para
Oliveira (2009), diante dessa nova forma de funcionamento psicoldgico a fala torna-
se intelectual e adquire uma funcdo simbdlica, jA o pensamento torna-se verbal,
mediado por significados dados pela linguagem. O que provoca esse salto
qualitativo € a interacdo da crianga com membros mais maduros da cultura, que ja
dispdem de uma linguagem estruturada.

Nessa analise que Vigotski (1998) faz das relacdes entre o pensamento e a
linguagem, a questdo do significado das palavras ocupa um lugar central. Ao
mesmo tempo em que o significado é essencial a palavra, ele também é um ato do
pensamento. Entdo seria no significado de uma palavra que o pensamento e a
linguagem se unem em um pensamento verbal. Para Oliveira (2009), Vigotski
entende que no significado se encontra a unidade de duas funcdes basicas da
linguagem: o intercambio social e 0 pensamento generalizante. E pelo significado
que ha a mediacdo simbdlica entre o individuo e o mundo. O significado € um
componente indispensavel da palavra, ou seja, sem o significado, a palavra é vazia.

Do ponto de vista da psicologia o significado de cada palavra é um conceito.
Os significados sé@o construidos ao longo da histéria dos grupos humanos com base
nas relagdes dos homens com o mundo fisico e social em que vivem. Os conceitos
ndo sado estaticos, eles vao sofrendo modificacdes, refinamentos e acréscimos.
Vigotski (1934/2008) estudou o processo de formacdo de conceitos através do
método desenvolvido por um de seus colaboradores da época, chamado de L.S.
Sakharov. Foram feitas uma série de investigacdes com mais de 300 pessoas entre
adultos e criancas, algumas, inclusive, com disturbios intelectuais e linguisticos.
Apesar do método nédo ter sido descrito detalhadamente, Vigotski (1934/2008) o
caracterizou como o “método da dupla estimulacdo”. Segundo Dias et al (2014), tal
metodologia foi desenvolvida segundo o pensamento de Vigotski que acredita em
um individuo complexo ndo se comporta seguindo a ordem estimulo-resposta, mas
vai se constituindo com o auxilio de mediagbes e signos. O meétodo consistia
essencialmente em confrontar o sujeito com uma tarefa, mas ao invés de oferecer
um estimulo e observar uma resposta, eram oferecidos recursos auxiliares para o
sujeito desenvolver essa resposta e analisava-se a histdria do comportamento.

Nessas investigagbes, Vigotski (1934/2001) e seus colaboradores

conseguiram descobrir que o processo de formacdo de conceitos se inicia na
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infancia, mas s6 na puberdade se desenvolve de fato. Tal processo € complexo e
ndo deve ser ignorado seu prolongado desenvolvimento entre o estagio inicial e o
estagio final. Ao longo dessa trajetéria sdo encontradas trés fases basicas, cada
uma dividida em varias partes: (1) o estagio do sincretismo, (2) o estagio da
formacao de complexos e (3) o estdgio da formacgéo de conceitos potenciais. Em seu
livro “A construcdo do pensamento e da linguagem” publicado em 1934, Vigotski fez
guestdo de descrever cada uma dessas fases e suas subdivisbes para que fosse
possivel entender como é formado o pensamento conceitual.

Para o autor, o primeiro passo para a formacdo de conceitos € dado pela
crianca pequena a partir do momento em que ela comecga a agrupar objetos, mesmo
gue de maneira desigual e sem qualquer fundamento. Esse amontoado, na verdade,
revela uma extensao difusa e ndo direcionada do significado do signo a objetos néo
relacionados entre si, mas relacionados na percepc¢éao da crianca. Para Van der Veer
e Valsiner (2006), a composicdo do grupo € determinada pela disposicdo espacial
dos objetos analisados e por uma organizacao do campo visual da crianca criado ao
acaso. Nao ha necessariamente alguma caracteristica em comum entre 0os objetos

Segundo Vigotski (1934/2008), alguns autores conhecem tal fendmeno como
“sincretismo” e outros o denominam como “coeréncia incoerente” do raciocinio
infantil, mas ele prefere o compreender como uma tendéncia da crianca em
compensar uma insuficiéncia de relacbes objetivas bem apreendidas e uma
abundéancia de conexdes subjetivas. As relacdes sincréticas e o acumulo de objetos
desordenados agrupados sob o significado de uma palavra refletem essas relagdes
objetivas, pois estdo ligadas a percepc¢éo ou a impressao da criancga.

Nessa primeira fase da formacdo dos conceitos, muitas palavras tém os
mesmos significados tanto para as criancas como para os adultos, especialmente
aguelas que se referem a objetos concretos do mundo da crianca. Apesar da crianca
nao ter o pensamento conceitual formado, ela se apropria daquilo que Vigotski
chama de conceitos “equivalentes funcionais” para conseguir se comunicar com 0s
adultos de maneira adequada. A comunicacdo € possivel pois as criancas e 0s
adultos partilham os mesmos objetos e por conta desse contexto compartilhado, o
significado de suas palavras se sobrepde parcialmente (VAN DER VEER, 1996).

A segunda fase é considerada por Vigotski (1934/2008) a mais importante
na trajetéria do desenvolvimento do pensamento conceitual. Para o autor, nesse

momento surge 0 pensamento por complexos, ou seja, a crianga passa a associar
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0S objetos ndo mais segundo suas impressodes subjetivas, mas de acordo com suas
caracteristicas concretas. O pensamento por complexos é superior a0 pensamento
sincrético e quando a crianca alcanca esse nivel, ela esta caminhando em direcéo
ao pensamento objetivo.

O pensamento por complexos, assim como 0s outros estdgios, também
passa por algumas fases. Nesse caso, 0 autor destaca cinco divisbes: 0 associativo,
0 por colecédo, o em cadeia, o difuso e o pseudoconceito. A primeira fase, chamada
de associativa, pode ser observada quando a crianca agrupa os objetos tendo como
base suas impressdes concretas. Como a crianga ainda nédo tem desenvolvido o
pensamento l6gico abstrato, as ligacBes que elas criam nao tem unidade ldogica.
Segundo Vigotski (1934/2001, p. 182),

O Unico principio de sua generalizacdo é sua semelhanca factual com o
nacleo basico do complexo. Neste caso, o vinculo que os une ao nucleo
pode ser qualquer vinculo associativo. Um elemento pode ser semelhante
ao nucleo do futuro complexo pela cor, outra pela forma, etc.

Ou seja, o complexo de tipo associativo nada mais é do que um
agrupamento concreto de objetos unidos por ligagbes factuais. Em um segundo
momento do pensamento por complexos, a crianga passa a combinar os objetos em
grupos que se assemelham a cole¢c6es. Ao mesmo tempo em que sao agrupados
com base em alguma caracteristica diferente, essa mesma caracteristica torna 0s
objetos complementares entre si. Muitas vezes 0s objetos sdo agrupados segundo
sua participacdo pratica em uma mesma operacdo como, por exemplo, um
agrupamento de uma Xxicara, de um pires e uma colher. Entdo, enquanto o
complexo associativo apoia-se em semelhancas, o complexo por colecdes baseia-se
nas relacdes entre os objetos observados na experiéncia pratica.

Seguinte a fase do complexo formado por colecbes, vem o complexo em

cadeia. Para o autor

No complexo em cadeia, 0 centro estrutural pode estar ausente. Elementos
concretos particulares podem estabelecer vinculos entre si, evitando o
elemento central ou a amostra. Por isso, podem ndo ter nada em comum
com os outros elementos, mas mesmo assim podem pertencer a um
complexo (VIGTSKI, 1934/2001, p.185).

No complexo em cadeia, a caracteristica elegida pela crianca varia ao longo
de todo o processo, como se ndo houvesse coeréncia quanto ao tipo de conexao

dos objetos e nem quanto ao modo com o qual cada complexo se articula. A
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natureza dos vinculos pode mudar quase que imperceptivelmente, de elo para elo e
muitas vezes uma semelhanga muito remota ja é suficiente para se estabelecer uma
nova conexao entre os elos. Isso nos leva diretamente para o quarto tipo de
pensamento por complexos: o complexo difuso.

O complexo difuso pode ser determinado pela fluidez do préprio atributo que
une os seus elementos. Os objetos sdo agrupados por meio de conexdes difusas e
indeterminadas. O resultado desse tipo de pensamento € indefinido e ndo tem
limites, mas a criangca ainda atua com 0S mesmos principios dos complexos
concretos circunscritos. Vigotski (1934/2001) acredita que para finalizar o
pensamento por complexos, seguinte ao complexo difuso esta o complexo de
pseudoconceitos. Esse estagio seria a ponte entre os complexos e o estagio final do
desenvolvimento da formacdo de conceitos. O complexo de pseudoconceitos é
chamado assim porque a generalizacdo formada pela crianca € fenotipicamente
parecida com o conceito dos adultos, mas € psicologicamente muito diferente do
conceito propriamente dito.

Em seus experimentos, Vigotski (1934/2001) e seus colaboradores
descobriram que a crianca produz um pseudoconceito sempre que é colocada diante
de uma amostra de objetos que poderiam ser agrupados com base em um conceito
abstrato. Por exemplo, quando se elege um triangulo como base e a crianca pega
todos os triangulos da amostra, infere-se que ela tenha orientado sua escolha com
base no conceito de triangulo, mas segundo a andlise experimental de Vigotski
(1934/2001), na realidade, a crianca se orientou pela semelhanca concreta visivel
dos objetos.

Os pseudoconceitos sdo predominantes no pensamento da crianca em

idade pré-escolar porque

(...) os complexos infantis que correspondem ao significado das palavras
ndo se desenvolvem de forma livre, espontanea, por linhas tracadas pela
propria crianca, mas em determinados sentidos, que sdo previamente
esbocados para o desenvolvimento do complexo pelos significados das
palavras j& estabelecidos nos discursos dos alunos (VIGOTSKI, 1934/2001,
p. 191).

Por conta da linguagem e dos seus significados permanentes, as
generalizagbes infantis seguirdo um caminho indicado, mas de acordo com seu

desenvolvimento intelectual. O adulto transmite a crianca o significado de uma
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palavra e a crianga forma um complexo. Se ndo fossem esses pseudoconceitos, 0S
complexos seguiriam uma trajetoria diferente da dos conceitos dos adultos e assim
seria impossivel a comunicacéo verbal entre ambos.

O pensamento por complexo € a semente da qual geminara o pensamento
por conceitos, mas como dito anteriormente, Vigotski (1934/2001) dividiu o processo
de formacgéo de conceitos em trés fases principais. Até 0 momento descrevemos
duas: o pensamento sincrético e o pensamento por complexos. Segundo o autor,
essa terceira fase ndo aparece somente com o final da fase dos complexos, ela
pode ser observada de forma rudimentar na crianga desde o pensamento por
pseudoconceitos. Mas apesar de ser encontrada nesse momento anterior, essa
dltima fase do desenvolvimento do pensamento conceitual possui uma funcéo
genética especifica e diferente da dos complexos.

Através do pensamento por complexos a crianca estabelece relacdes e
passa a unificar impressbes desordenadas em grupos, mas O pensamento
conceitual pressupfe algo além dessa unificacdo. Para formar conceitos € preciso
também abstrair e isolar os elementos da experiéncia concreta e 0 pensamento por
complexos nao é capaz de realizar essas duas operacdes.

Em seus estudos, Vigotski (1934/2001) descobriu que o primeiro passo em
direcdo a abstracdo é dado quando a crianga consegue agrupar os objetos com um
grau méaximo de semelhanca. E possivel concluir que, ao apanhar esses objetos, a
crianca esteja voltando sua atencdo para caracteristicas especificas deles. As
somas desses atributos especificos, que fazem com que com a crianca considere
um objeto parecido com o outro tornam-se o centro das atengdes, ou seja, de certa
forma, a crianca abstrai os atributos especificos de todo o conjunto. A partir do
momento em que a criangca consegue olhar para um objeto, dividir suas
caracteristicas em partes e atribuir uma importancia desigual a cada uma delas,
pode-se dizer que ela esta iniciando o processo de abstracdo. Ndo pode-se dizer
que ha abstracdo de fato nesse momento, porque as criancas fazem essas
distingdes frequentemente com base em impressdes vagas.

No estagio seguinte do desenvolvimento do pensamento conceitual, a
abstracdo ndo acontece mais com base no agrupamento de objetos com maxima
semelhanca, mas com base no agrupamento de objetos com uma Unica

semelhanca: s objetos redondos, s6 objetos achatados, entre outros. Assim como
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0s pseudoconceitos, essas formagdes sédo precursoras dos verdadeiros conceitos e
sao definidas por Vigotski (1934/2001) como conceitos potenciais.

Esses conceitos potenciais sdo resultado de uma abstracdo ainda primitiva.
Somente através da combinacdo entre o pensamento por complexos e o dominio da
abstracdo uma crianca podera progredir até a formacdo de conceitos verdadeiros.
Para Vigotski (1934/2001), um conceito s6 aparece quando os tracos abstraidos sédo
sintetizados novamente, e a sintese abstrata dai resultante torna-se o principal
instrumento do pensamento

Apesar da formacdo do pensamento conceitual ser longa e passar por
diversas etapas, as duas linhas principais desse processo como um todo sao
justamente essas duas: 0 pensamento por complexos e 0s conceitos potenciais. Ao
longo do tempo, no entanto, essas formas primitivas de pensamento vao
gradualmente desaparecendo e comegcam-se a formar os verdadeiros conceitos.
Como dito anteriormente, para Vigotski (1934/2001), o pensamento conceitual se
consolida somente na adolescéncia, primeiramente de maneira esporadica e depois
com mais frequéncia.

Segundo o que pudemos ver com a teoria de Vigotski (1934/2001) o
desenvolvimento do pensamento conceitual é complexo e jamais poderia ser
reduzido as funcdes intelectuais basicas isoladas como, por exemplo, a associa¢ao,
a atencao, a formacdo de imagens ou a inferéncia. Esse processo € resultante de
uma atividade complexa de todas as funcdes psicoldgicas intelectuais, mas mesmo
com esse conjunto, sem o uso do signo nao seria suficiente. Em seus estudos sobre
a formacdo de conceitos, Vigotski constatou que ndo ha conceitos sem atividade
semidtica verbal. Apesar de existirem outros signos ndo verbais, € a palavra que
possibilita ao homem modos de conhecer a cultura e a sociedade de maneira

especifica. Segundo Gées e Cruz (2006, p.33)

No inicio do desenvolvimento da elaboracdo conceitual, a palavra da
crianga possui apenas uma funcdo nominativa, designativa, que implica a
referéncia objetiva. Semanticamente, o significado possibilita a remisséo a
objetos, independentemente de um funcionamento categorial, em que o0s
significados tém alto nivel de generalidade. Esta independéncia é
fundamental para a imersdo da crianca nas interacdes verbais, jA que o
acordo entre criangca e o adulto sobre o referente da palavra garante a
possibilidade de compreensdao mutua, apesar das diferencas de formas de
significacdo dos sujeitos.
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Aprender uma palavra € apenas o inicio de um longo processo. A medida que
as criancas se deparam com novas situagbes, vao aprendendo a generalizar a
utilizacdo de uma mesma palavra e consequentemente vao progredindo nessa linha
do desenvolvimento. De acordo com Oliveira (2009), esse processo acontece de
forma muito clara nas fases iniciais da aquisicdo da linguagem, principalmente
porque na infancia o conhecimento da crianga sobre o mundo concreto vai se
expandindo cada vez mais. Os significados das palavras vao se transformando e um
grande salto qualitativo acontece quando essa criangca da entrada em uma
instituicdo escolar. A partir dai se tem a intervencdo de um educador que contribui
com a formagao da estrutura conceitual nas criangas e adolescentes.

Entendendo mais sobre o processo de evolucdo do pensamento e da
linguagem, fica mais facil de compreender a ligacdo destas fungbes psicoldgicas
superiores com o desenvolvimento da imaginagéo. A principal funcdo da linguagem
é de intercambio social, ou seja, é através dela que diferentes grupos humanos
conseguem se comunicar, traduzir ideias, sentimentos, vontades e pensamentos de
maneira precisa. Pela linguagem conseguimos ter acesso a eventos e situacdes do
mundo real que ndo seriam possiveis se ndo houvesse o signo para mediar as
relacbes dos homens com os homens e dos homens com o mundo. A
desenvolvimento da imaginacdo depende justamente disso, das experiéncias, da
relacdo do homem com seu meio, das influéncias sociais e culturais que séo
exercidas sobre ele.

Por esse motivo Vigotski (1930/2014) afirma categoricamente que a
imaginacdo na crianca é empobrecida em relacdo a imaginacdo do adulto. Como a
crianca esta passando pelo processo de apropriacdo da linguagem e do
desenvolvimento do pensamento conceitual, suas experiéncias sdo mais pobres,
seus interesses sdo mais simples e sua relagdo com o meio ndo tem muita
complexidade, por isso a imaginacdo atinge sua maturidade s6 na idade adulta.
Assim, é possivel perceber a complexidade da atividade imaginativa e compreender

o porqué de ela ser diferente em cada periodo do desenvolvimento.

5.1 Imagens mentais e o pensamento conceitual

Diante do que foi exposto, pode-se perceber que a imaginagdo esta

intimamente ligada ao desenvolvimento do pensamento conceitual e da linguagem.
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Entretanto, pelas consideragdes anteriores, podemos identificar um outro elemento,
gque vem complexificar ainda mais nosso olhar sobre o desenvolvimento da
imaginacédo, qual seja, a presenca das imagens mentais do mundo material.

Para teoria de Vigotski, em linhas gerais, 0 homem €& um ser social e ativo.
Por meio da atividade humana o homem se apropria do mundo natural, o transforma
e cria mecanismos psicobioldgicos que o diferencia dos demais seres vivos. Nesse
processo em que as propriedades psicofisicas naturais ja ndo sdo mais suficientes,
novos atributos se desenvolvem e ha a complexificacdo do psiquismo, isto €, 0s
processos mentais se estruturam por meio do dominio da realidade (MARTINS,
2013). Podemos dizer entdo que o ponto de partida da atividade humana é a
captacao sensorial dos objetos.

No entanto, segundo Martins (2013, p. 13),

(...) a qualidade dessa captacdo ultrapassa em muito o ambito da apreenséo
sensorial pura, exigindo dominios perceptivos, atencionais e mnémicos que
possibilitem a criacdo de uma imagem mental. Essa criacdo, por sua vez, ndo é
estatica, mas um processo ativo, isto é, condicionado pela atividade que liga o ser
ao objeto e possibilita a sua representagéo.

Para essa autora, o0 psiquismo deve ser considerado um sistema
interfuncional, no qual a sensacdo, a percep¢do, a atencdo, a linguagem, o
pensamento, a imaginacdo e as emocdes trabalham em prol da formacdo de
imagens subjetivas da realidade objetiva.
A sensacdo, segundo Martins (2013), é a funcdo mais primitiva. Desde o
nascimento, os 6rgados do sentido ja possibiltam que a crianca tenha respostas
motoras, visuais, tateis, gustativas, olfativas, interoceptivas e proprioceptivas. De
inicio, tais comportamentos sdo apenas reflexos, mas que gradativamente vao se
tornando condicionados. Ja a percepcdo se desenvolve nesse transito, na medida
em que os reflexos incondicionados vao cedendo lugar aos reflexos condicionados e
em um terceiro momento as aprendizagens sociais.

Os individuos sdao permanentemente expostos a estimulos, de modo que a
captacao de todos eles seria impossivel e por isso 0 homem desenvolve a atencéo,
gue nesse caso pode ser construida com base no modelo de figura-fundo, isto €,
determinados estimulos percebidos sdo selecionados e seus concorrentes Sao

inibidos, oportunizando ao homem que ele se concentre em um contetdo especifico.
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O desenvolvimento do homem e da cultura também seria comprometido se essas
percepcdes passassem pela consciéncia sem deixar vestigios. E por isso surge a
memoria, que cumpre a formacdo da imagem mental e que nada mais é do que a
evocacao daquilo que no passado foi sentido, percebido e atentado.

Podemos perceber que tanto a percepg¢do, como a atencdo e a memoria
atuam diretamente na formacdo de imagens psiquicas. Essas imagens psiquicas
Sdo essenciais para orientar o homem na realidade e ndo sé isso, 0 processo
ontogenético pelo qual ele passa para se diferenciar dos animais permite essas
imagens mentais se transformem em signos e estruturem a linguagem.

A formacado de imagens mentais do mundo real é fundamental para qualquer
funcdo psicolégica superior e ndo s6 da imaginacdo. Se pensarmos no caso do
publico alvo dessa pesquisa, que sd0 as pessoas com Vvisdo subnormal,
perceberemos que apesar de eles muitas vezes ndo contarem com o principal 6rgao
do sentido, ndo é apenas a visdo que garante ao homem o conhecimento do mundo.
As imagens mentais podem ser criadas a partir de outras formas de percepcao de
mundo, associadas a memoria, atencao e percepcao.

Mais uma vez, fica clara a ideia de Vigotski (1929/1995a) de que a pessoa
com deficiéncia visual tem a possibilidade de se desenvolver plenamente como
qualguer outra pessoa, a Unica diferenca é que esse desenvolvimento acontece por
vias diferentes. A linguagem tem uma funcdo muito importante dentro desse
processo. Para ele, € através da linguagem que a pessoa deficiente visual consegue
estabelecer uma comunicacdo e uma compreensdo do mundo que O cerca,
compensando assim a falta da visdo. De acordo com o autor, a linguagem supera
qualquer disturbio de visédo e, sabendo das contribuices da aprendizagem escolar
para a formacdo da linguagem e do pensamento conceitual em criancas videntes,
nao devemos menosprezar a importancia da educacdo da criangca com Visao
subnormal.

Para Vigotski (1929/1995a, p.199) a educacdo da crianca com deficiéncia
visual ndo deveria consistir em um reforgo dos outros sentidos, mas em incorporar
essa crianca, através da linguagem, a experiéncia social dos videntes. Por isso 0
processo de escolarizacao € de extrema importancia. Apesar do desenvolvimento da
linguagem e da formacdo de conceitos ndo estarem vinculadas a aprendizagem
escolar, na escola transmite-se a criangca o conhecimento sistemético de conceitos

gue muitas vezes ela nao vivenciaria diretamente.
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Acreditando nisso, partimos do principio de que a escola pode efetivamente
contribuir com o desenvolvimento da linguagem, o desenvolvimento do pensamento
conceitual e consequentemente com o desenvolvimento da imaginacdo na crianca
com deficiéncia visual. Para conhecer mais sobre o trabalho pedagogico realizado
com essas criancas no que se relaciona ao desenvolvimento da criatividade e da
Imaginag&o, me propus a estar no Instituto Roberto Miranda, localizado na cidade de
Londrina. No capitulo seguinte sera exposto como o trabalho de investigacédo foi

organizado metodologicamente.
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6. METODOLOGIA

Sabe-se que os pesquisadores da area educacional sdo constantemente
desafiados a propor formas de investigacdo em que possam desenvolver uma
relacdo mais proxima entre a pesquisa e o0 ensino. No Brasil, as pesquisas
educacionais tém se desenvolvido prioritariamente a partir da abordagem qualitativa.
Dentro da ampla seara de metodologias qualitativas, ao longo de meu percurso
académico me deparei com um tipo de pesquisa, que trouxe grandes contribuicbes
nao s6 para o campo das pesquisas qualitativas educacionais, como também para
muitos outros campos do conhecimento: a etnografia.

O método etnografico desenvolveu-se no final do século XIX e no inicio do
século XX, como uma tentativa de observacdo holistica do modo de vida das
pessoas. Segundo Mattos (2001), a palavra “etnografia” vem do grego e significa
saber escrever sobre um tipo particular ou uma sociedade em particular. Ela foi
primeiramente encontrada em livros de viagens que descreviam sociedades exéticas
ou povos desconhecidos, mas depois de estudos sistematicos ela passou a ser uma
especialidade da antropologia. Dentro dessa ciéncia ela era usada com o objetivo de
estudar e descrever os povos, sua lingua, raca, religido, seu modo de viver e sua
cultura, de um modo geral.

Segundo Sousa e Barroso (2008), ao longo da histéria a etnografia passou
por trés grandes periodos criticos. O primeiro, por volta do século XIX, no qual ela
ainda ndo tinha caracteristicas antropoldgicas de fato e era caracterizado por
pesquisas que aconteciam a distancia. Nao havia contato entre pesquisador e
campo e muito menos entre o pesquisador e os informantes. O etndgrafo
pesquisava as civilizacdes distantes através de questionarios que enviava a
viajantes e missionarios e, além de entregar o questionario, também pedia-lhes que
trouxessem todos os artefatos possiveis como, por exemplo, objetos de barro e
vestimentas.

Entre 1915 e 1920 aconteceu a primeira revolucdo da etnografia quando,
pela primeira vez, Bronislau Malinowski decidiu realizar sua pesquisa pessoalmente
e introduziu dentro da metodologia o trabalho de campo. Malinowski defendia que o

pesquisador deveria ir para o campo de estudo procurar os dados que lhe
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interessavam. Tal fato foi tdo importante, que até hoje esse trabalho de campo é
considerado o principio e o fim da antropologia social.

A segunda revolucdo da etnografia aconteceu por volta de 1930, quando
Lloyd Warner passou a trabalhar com o método em pequenas cidades e ndo mais
deixando-o restrito a tribos indigenas e civilizagbes desconhecidas. Ele acreditava
que as cidades sdo laboratérios naturais que também mereciam atencdo. Ja a
terceira e ultima revolucdo aconteceu na década de cinquenta e foi caracterizada
pelo desprendimento da tendéncia de se pesquisar apenas 0S Qrupos
marginalizados das cidades como, por exemplo, os pobres, os deficientes e os
desajustados, entre outros. A etnografia passou a ser passivel de ser realizada em
qualquer lugar, com quaisquer pessoas, desde que o método fosse sistematizado e
realizado de maneira adequada.

Para Uriarte (2012) a etnografia seria uma das formas de nos aproximarmos
da realidade que nos propomos a estudar e entender. A autora associa a etnografia
a um mergulho e diz que ele pode ser dividido em trés fases. O primeiro mergulho
deve ser feito na teoria e nas informacdes ja coletadas sobre o tema ou a populacao
gue se deseja estudar. O segundo mergulho seria no campo e no dia a dia dessa
populacdo. J4 o ultimo mergulho seria a escrita e a descricdo de tudo o que foi
observado e vivenciado.

A autora acredita que a parte mais dificil de todo o processo, € a insercao do
pesquisador no campo, uma vez que o campo de pesquisa € uma incognita e,
trabalhar nele, € uma atividade construtiva, pois € preciso descobrir os “fatos
invisiveis” e, no inicio, tudo o que aparece para o etnografo € confuso e sem sentido.
O campo oferece informacBes que se tornardo em dados da pesquisa e,
posteriormente, em um processo reflexivo. Entdo, existem dois momentos: o
primeiro, no qual o antropologo registra informacdes daquilo que vé e ouve em suas
observacdes, um periodo de confusdo e muitas anota¢des, mas que termina com
aquilo que a autora chama de “sacada”, ou seja, 0 momento em que o pesquisador
comeca a enxergar certa ordem nas coisas e quando o material coletado passa a

ser significativo para a pesquisa.

6.1 Etnografia e o campo educacional
No final dos anos 70, surgiu, por parte dos educadores, o interesse por se

estudar algumas questdes educacionais atraves da metodologia etnografica. Até o
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inicio dos anos 70 as pesquisas de sala de aula utilizavam basicamente esquemas
de observacgao, que tinham como objetivo registrar o comportamento de professores
e alunos numa situacdo de interacdo. Essas pesquisas ficaram conhecidas como
“analise de interacdo” e tinham como fundamento os principios da psicologia
comportamental (ANDRE, 2004).

Esses trabalhos tinham como objetivo estudar as interacbes de sala de aula
e também treinar professores ou medir a eficiéncia de programas de treinamento.
Segundo André (2004), em 1976 Sara Delamont e Michel Stubbs fizeram uma
andlise critica desse tipo de investigacado e esse foi um importante ponto para a
histéria da utilizacdo das abordagens etnograficas em educacdo. Tais autores
elaboraram diversas criticas ao sistema de observacdo, dizendo que eles
pretendiam reduzir os comportamentos de sala de aula a unidades passiveis da
tabulacdo e mensuracdo. Para eles, esses esquemas de observacdo ignoram o
contexto espaco-temporal em que os comportamentos se manifestam e focalizam sé
0 gue pode ser observado.

A alternativa apresentada pelos autores para ultrapassar esses problemas

encontrados era a utilizacdo da abordagem antropolégica. Para eles,

(...) a investigacdo de sala de aula ocorre sempre num contexto permeado
por uma multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador (ANDRE, 2004, p.
37).

Assim, para Sara e Michel, através do método etnogréafico, o pesquisador
tem a possibilidade de descrever situacdes, compreendé-las e revelar seus multiplos
significados. Tal obra foi importante, pois através dela os pressupostos da etnografia
foram divulgados na area da educacéo.

Conforme André (2004), outras obras também contribuiram de maneira
direta com esse processo de aproximagao da etnografia com a educacéo. Na
década de 70 David Hamilton, David Jenkins, Cristine King, Barry MacDonald e
Malcom Parlett escreveram um livro no qual sugeriam para os futuros estudos da
area a metodologia socioantropolégica. Para esses autores, deveria ser dado mais
atencdo ao contexto particular das praticas educacionais, as dimensdes sociais,

culturais e institucionais que cercavam cada situacao investigada.
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Segundo André (2004), ndo se pode negar que esses e outros trabalhos
influenciaram os primeiros estudos publicados no Brasil sobre o uso da etnografia na
educacdo. Dentre as instituicdes pioneiras na area pode-se destacar a Fundacao
Carlos Chagas e o Departamento de Educacdo da PUC-RJ. Na década de 80 a
pesquisa do tipo etnografica ganhou muita popularidade aqui, tornando-se quase um
modismo na educacgdo. Muitos trabalhos foram produzidos nos centros de pés-
graduacdo em formas de dissertacdes, teses e pesquisas realizadas pelos docentes.
Conforme o tempo passava, novos trabalhos iam surgindo e junto com eles novos
objetivos, fundamentos e procedimentos, de modo que a partir dos anos 90 j4 havia
uma producgédo consistente na area.

André (2004) no assinala, no entanto, que enquanto os etnégrafos tém como
interesse descrever a cultura, as pesquisas educacionais tém como preocupacao
central os processos educativos e essa diferenca de enfoque faz com que os
pesquisadores da educagcdo ndo precisem cumprir certos requisitos do método
etnografico como, por exemplo, permanecer um longo periodo em campo ou 0 uso
de amplas categorias sociais na analise dos dados. O que os pesquisadores da
educacédo tém feito € uma espécie de adaptacao da etnografia.

Como um trabalho pode ser considerado de tipo etnografico na educacao?
Segundo a autora, quando o trabalho utilizar as técnicas tradicionalmente
associadas a etnografia: observacdo participante, entrevista e analise de
documentos.

A observacdo é considerada participante porque parte do principio de que o
pesquisador sempre vai estabelecer certo grau de interagdo com a situagao
estudada, afetando-a e sendo afetado por ela. Ja as entrevistas sao utilizadas para
se ter um maior aprofundamento das questbes estudadas e os documentos para
contextualizar o fendbmeno, explicar suas vinculagbes e completar as informacdes
coletadas.

De todas essas técnicas, para André (2004), a observacédo participante é a
mais importante. Existe, subjacente ao método etnografico o principio da constante
interacdo entre o pesquisador e o0 objeto pesquisado. O pesquisador é o principal
instrumento na coleta de dados da etnografia, ou seja, os dados sdo mediados pelo
instrumento humano, o que o possibilita de responder ativamente as circunstancias

gue o cercam. Isso significa que quando preciso, ele pode modificar as técnicas da
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coleta, rever as questdes que orientam a pesquisa e até mesmo rever a metodologia
durante o desenrolar do trabalho.

Segundo Ludke e André (1986), a observacao pode ser considerada um dos
principais instrumentos de coleta de dados dentro das pesquisas qualitativas de um
modo geral. Observar diretamente um determinado assunto € o melhor meio de
verificacdo da ocorréncia deste. A observagdo permite que o pesquisador chegue
mais perto da perspectiva dos sujeitos, o que é extremamente importante na
descoberta de aspectos novos de um problema. Além disso, através da observacao
€ possivel a coleta de dados em situagbes que seriam impossiveis em outras formas
de levantamento ou outras formas de comunicacao. Essa é uma técnica que possui
algumas limitacbes, em determinadas circunstancias ela pode provocar uma
mudanc¢a no ambiente ou no comportamento da populacdo estudada, por isso uma
observacéo fidedigna precisa ser sistematicamente planejada pelo observador.

Para André (2004), a énfase no processo € outra caracteristica da pesquisa
etnografica que deve ser mencionada. O mais importante € o que esta acontecendo
e ndo o produto ou o resultado final. O pesquisador deve se apoiar em perguntas
como: O que caracteriza esse fendbmeno? O que esta acontecendo nesse momento?
Como tem evoluido? Outro ponto importante dentro da etnografia é a preocupacao
com o significado, com a maneira prépria com que as pessoas veem a si mesmas,
as suas experiéncias e o mundo que as cercam. Na andlise o pesquisador deve
saber retratar essa visao pessoal dos participantes.

Através dessas técnicas etnograficas torna-se possivel documentar o nao-
documentado, ou seja, desvelar encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia

da pratica escolar.

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na
dindmica das relacbes e interacdes que constituem o seu dia-a-dia,
apreendendo as forcas que a impulsionam ou que a retém, identificando as
estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar e
compreendendo o papel e a atuagdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde relagBes, conteddos sdo construidos, negados,
reconstruidos e modificados (ANDRE, 2004, p. 41)

Considerando os objetivos deste trabalho, escolhi desenvolver a pesquisa
tendo como base o método etnografico. Optei por trabalhar com os professores do
Instituto Roberto Miranda, que trabalham com esse publico. O instituto é referéncia

na regido por seu atendimento a pessoa com deficiéncia visual e para melhor



82

caracteriza-lo, no proximo topico farei uma breve descricdo dessa instituicdo e dos
professores que colaboraram com a pesquisa. Para caracterizar a instituicdo, foram
utilizadas duas fontes: o site, em que € possivel encontrar mais referéncias sobre a
historia do lugar e o Projeto Politico Pedagdgico, em que esta descrito

detalhadamente o trabalho desenvolvido na institui¢ao.

6.2 O Instituto Roberto Miranda

De acordo com o site da instituicdo, o Instituto foi fundado no dia 06/02/1965,
mas s6 em 1979 iniciou seu atendimento aos deficientes visuais. De inicio, ele era
conhecido como ILITC — Instituto Londrinense de Instrucdo e trabalhos para Cegos,
mas com o falecimento de Carlos Roberto Miranda em 2012 o instituto acabou
recebendo outro nome em homenagem a essa pessoa que esteve a sua frente por
33 anos. Carlos Roberto Miranda, nasceu em 1940 e em 1979, por conta da
maconaria, assumiu o instituto até o ano de sua morte. Atuou ininterruptamente para
gue a instituicdo se tornasse referéncia na area e, segundo o site, sempre fez isso
“com muito amor, persisténcia e indulgencia”.

O Instituto tem como filosofia a formacao integral da pessoa com deficiéncia
visual e assume a responsabilidade de buscar alternativas que conduzam o
deficiente a compreensdao de sua participacdo na sociedade como cidaddo. As
atividades no instituto se dividem em dois setores: o pedagdgico e o multidisciplinar.
A equipe pedagogica é formada por professores e pedagogos especializados na
area de deficiéncia visual e tem como responsabilidade analisar as alteracdes
causadas pela deficiéncia e suas consequéncias para 0 processo de ensino-
aprendizagem, bem como, ajudar o aluno a compreender sua limitacdo, oferecendo-
lhes meios para alcancar as adaptacfes necessarias para sua atuacdo na
sociedade.

A fim de propiciar ao aluno melhores condi¢gfes de aprendizagem, o Instituto
oferece atendimentos que buscam facilitar a participagdo do deficiente visual nas
escolas de ensino regular. As atividades envolvem métodos, técnicas e estratégias
de ensino diferenciadas que tendem a atender necessidades especificas de cada
estudante. O estudante é visto como um agente colaborador de sua educacgéo e a
responsabilidade dos professores € de gerenciar essa educagdo através de um

conjunto de atividades.
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Dentre as modalidades de atendimento educacional estdo a educacao
infantil, o apoio escolar e o apoio pedagdgico. Na educacao infantil estdo as criancas
de 0 a 7 anos de idade e o trabalho desenvolvido com essa faixa etaria é o de
estimulacdo motora, social e emocional. Sao utilizados objetos sonoros e tateis para
a exploracédo e reconhecimento de estimulos.

J& no apoio escolar estdo as criancas de 7 a 14 anos de idade e as
atividades oferecidas priorizam a alfabetizacdo, o dominio da técnica de leitura e
escrita em Braille, além do célculo matematico através do Soroba. Nessa etapa o
professor levanta as dificuldades encontradas pelos estudantes nas suas atividades
de um modo geral e também contribui com o trabalho da professora do ensino
regular, encaminhando materiais didaticos que colaborem com a aprendizagem
desse aluno.

Por ultimo, no apoio pedagdgico, estdo todas as pessoas de 14 anos para
cima. Nesse caso, as atividades oferecidas tém como objetivo iniciar ou aperfeigoar
as técnicas de escrita e leitura em Braille. Para essa faixa etaria também é oferecido
o programa “atividades de vida diaria”, que visa desenvolver habilidades para que as
pessoas com visdo subnormal consigam realizar as atividades cotidianas sem a
dependéncia de um vidente.

Além disso, no setor pedagdgico o Instituto oferece aulas de educacao fisica
para suprir qualquer defasagem que a pessoa com visao subnormal possa ter na
area psicomotora e também para que através da pratica de exercicios eles possam
perceber o valor do préprio corpo e vivenciar experiéncias que antes eram
desconhecidas por falta de um modelo visual ou por falta de estimulos. O Instituto
também oferece informatica especializada para pessoas com visao subnormal, por
meio de softwares especialmente preparados para atender as suas necessidades.
Possibilitar a essas pessoas o uso do computador é dar-lhes a oportunidade de
ampliar seus conhecimentos e de inserirem no mundo tecnoldgico.

Além dessa equipe pedagdgica, o Instituto também conta com uma equipe
multidisciplinar da qual fazem parte profissionais do servi¢o social, da fisioterapia, da
psicologia, da fonoaudiologia e da terapia ocupacional. Esta equipe tem como
objetivo subsidiar a acdo desenvolvida pela equipe pedagogica bem como
assessorar 0s alunos na area da saude. A deficiéncia visual pode ocasionar
comprometimentos em diversas areas e por isso o atendimento dessa equipe é

essencial.
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Também trabalham na instituicdo profissionais nas areas administrativas e
financeira. De um modo geral, todos os funcionarios sdo mantidos através de
parcerias do Instituto Roberto Miranda com a Prefeitura, o Estado, alguns programas
de assisténcia a educacéo e doacdes de empresas e da comunidade.

Deve-se ressaltar que dentro da dinamica da organizacdo econdmica da
sociedade, o Instituto se inscreve como uma entidade filantropica que atua no
terceiro setor. As instituicdes filantrépicas surgiram no Brasil na década de 70
através dos movimentos sociais da época e com 0 apoio da igreja tornaram-se
porta-vozes de problemas e passaram a denunciar situacdes de represséao,
desigualdade e injustica social (ESCORSIM, 2008; CARRIO, 2000). Elas sao
organizadas por pessoas juridicas de direito privado e ndo tem como fim a obtencéo
de lucros, mas o provimento de assisténcia a sociedade carente.

No caso das entidades filantrépicas de carater educacional, ha um repasse
do Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo) para os Estados e Municipios que
distribuem os recursos as instituicbes conveniadas com base no niamero de alunos
atendidos pela instituicdo. Conforme estabelecido pela Lei 11.494/2007 os
profissionais do magistério da educacao basica da rede publica de ensino, cedido
para instituicdes filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico
também séo remunerados com recursos do Fundeb.

De um modo geral, a instituicdo atende pessoas com deficiéncia visual de
todas as faixas etarias, mas seu atendimento é determinado de acordo com o
comprometimento, o desenvolvimento e o interesse de cada um. Para se ingressar
no Instituto € preciso que haja uma entrevista com o setor de servico social, um
laudo oftalmoldgico, uma anamnese com o aluno ou seu responsavel, uma avaliacao
funcional e uma avaliacéo clinica. Nao ha uma época convencional para que essas
avaliagbes sejam feitas, assim como ndo existe idade minima para ser atendido.
Vale ressaltar que essas avaliagdes continuam sendo feitas ao longo do periodo de
atendimento da pessoa com 0 objetivo de acompanhar o desempenho de cada um

nas suas atividades.

6.3 Do Projeto Politico Pedagdgico do Instituto Roberto Miranda
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O Projeto Politico Pedagogico de uma instituicdo expressa a forma como ela
organiza seu trabalho a partir da andlise critica da sua realidade, a concepcéo de
homem, sociedade, educacdo, ensino-aprendizagem, tecnologia, avaliacéo,
curriculo e principios didaticos pedagdgicos expressando as necessidades daqueles
que dependem da educacdo escolar como via de acesso aos conhecimentos
culturais, universais, cientificos, artisticos e filosoficos. Segundo Veiga e Resende
(1998), esse projeto € um documento que deve ser elaborado tanto pelos
professores como pelos auxiliares administrativos, pais, alunos e os representantes
da escola local, no qual sédo explicitados o papel social da instituicdo e os caminhos,
formas operacionais e a¢cfes empreendidas por todos 0s envolvidos no processo

educativo.

O projeto pedagdgico aponta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito
para um compromisso estabelecido coletivamente. O projeto pedagdgico,
ao se constituir em processo participativo de decisdes, preocupa-se em
instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagdégico que desvele os
conflitos e as contradigbes, buscando eliminar as relagbes competitivas,
corporativas e autoritarias (...) (VEIGA; RESENDE, 2008, p.13).

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Instituto Roberto Miranda foi
estruturado em trés grandes tépicos: marco situacional, marco conceitual, marco
operacional. O primeiro tépico se refere a identificacdo do Instituto, seus objetivos,
publico alvo, critérios para o ingresso, recursos humanos, estruturais e didaticos,
proposta pedagodgica, diretrizes curriculares, projetos desenvolvidos, avaliacdo e
desligamento. No segundo tépico encontram-se os fundamentos tedricos e
metodoldgicos e no terceiro o plano de acdo da escola. Muitas das informacgdes que
estdo no site também estdo no PPP, mas descritas com mais detalhes, entdo serdo
para essas informacdes que darei destaque.

Em relacdo aos objetivos do Instituto descritos no PPP, estdo situados o
oferecimento de condi¢cdes adequadas para o0 desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia visual, o oferecimento de atendimento educacional segundo seus
interesses e necessidades, o aperfeicoamento de seus profissionais, a orientagao
familiar e comunitaria de modo a gerar um ambiente adequado para a pessoa com
visdo subnormal, a promoc¢éo de atividades de prevencédo e o esclarecimento de
duvidas sobre a deficiéncia, o desenvolvimento cognitivo e afetivo dessas pessoas e

também a estimulacdo de suas potencialidades.
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Sobre o perfil da instituigdo, assim como estava descrito no site, o PPP
também menciona que o Instituto Roberto Miranda estd cadastrado como uma
entidade filantropica que € mantida por convénios com a comunidade, o Estado e a
Prefeitura. Como uma entidade filantrépica, criada a partir de iniciativas privadas, o
presidente é eleito segundo seu Estatuto. Dentro desse modelo, a direcédo
pedagdgica e financeira € da escolha da presidéncia, sem interferéncia dos
professores, técnicos, demais funcionarios e comunidade escolar.

No PPP ha também uma extensa descricdo sobre 0s recursos da instituicao.
No que se relaciona aos recursos humanos, do mesmo modo em que estava posto
no site, o quadro funcional da instituicdo € formado pela equipe técnica, pedagdgica
e os funcionarios do administrativo. A equipe pedagogica € composta,
especificamente, por um diretor, uma vice-diretora, uma coordenadora, quinze
regentes e um atendente de biblioteca. J& a equipe técnica é formada por uma
coordenadora, quatro fisioterapeutas, dois assistentes sociais, duas fonoaudidlogas,
uma pedagoga, duas psicélogas e duas terapeutas ocupacionais. A equipe de apoio
é formada por duas secretarias, uma merendeira, trés zeladoras, uma recepcionista,
um gestor financeiro e um gestor administrativo.

Em relacdo aos recursos estruturais, o Instituto possui um prédio de quatro
pavimentos e um anexo onde funciona a clinica de reabilitacdo, o setor terapéutico,
o centro de atendimento hidroterapico, a sala de fisioterapia, de terapia ocupacional,
de psicologia, de fonoaudiologia e também o consultério oftalmoldgico, que ainda
nao foi ativado.

Sobre os recursos didaticos, no Projeto Politico Pedagdgico do Instituto esta
disposto que os materiais basicos e indispensaveis para o processo de ensino e
aprendizagem sao o reglete, a puncdo, o Sorobd, a maquina datilografica Perkins,
textos em Braille, sélidos geométricos, jogos adaptados, mapas em relevo,
maquetes, reldgio sonoro, bengala, bola com guizo, tronco humano desmontéavel,
computador, impressora Braille, o sistema Dos Vox, gravador e calculadoras
sonoras. Além disso, o PPP ainda destaca que para as criangas com baixa visao
também séo utilizados recursos Opticos como lunetas, lupas e 6culos bifocais.

As diretrizes curriculares dispostas no Projeto Politico Pedagogico dizem
gue por ser um servigo de apoio especializado, o Instituto tem a responsabilidade de

ofertar recursos humanos, técnicos, tecnoldgicos, fisicos e materiais com o objetivo
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de possibilitar 0 acesso e a complementacdo do curriculo comum da pessoa com
deficiéncia visual total, baixa visdo e outras deficiéncias associadas.

E possivel encontrar no PPP uma descri¢éo de passos que s&o seguidos no
processo de ensino e aprendizagem das criancas com deficiéncia visual. Um
exemplo disso, é escrita em Braille: sua aprendizagem é dividida em trés etapas. Na
primeira estao descritas atividades como, por exemplo,

Apresentar o material por parte, explicando a utilidade de cada componente;
Mostrar como abrir e fechar a reglete; Encaixar nos orificios da prancha;
Colocar e retirar o papel da reglete; Orientar para que descubra as varias
fileiras de celas que formam a parte superior da reglete; Conduzir o aluno a
explorar a cela na reglete; Pedir que, apds a colocacéo do papel, pressione
a puncéo, a vontade, nos diferentes pontos da cela, come¢ando sempre da
direita para a esquerda; Solicitar a pontuagdo com apenas um ponto em
cada cela, em qualquer posi¢do; Tentar encontrar 0s seis pontos em cada
cela para familiarizar-se com a reglete; Perfurar a vontade, sem
preocupac¢do de escrita; Fazer varias combinagfes de pontos; Fazer linhas
pontilhadas, continuas, alternadas; Explicar que a escrita deve ser feita da
direita para a esquerda e que isso ndo altera a contagem dos pontos; Apés
cada exercicios retirar o papel da reglete e identificar pelo tato, a posi¢cédo
dos pontos; A leitura e a escrita devem ser simulténeas (...)

Assim também estdo descritos no PPP o processo de aprendizagem de
leitura em Braille e do Soroba. Eles ndo falam qual metodologia embasa tais
procedimentos, mas colocam que esse passo-a-passo foi decidido em reuniéo pelos
professores do Instituto. Esse documento é de 2013 e um novo documento sera

lancado em 2017.

6.4 Do contato com as professoras

Escolhi trabalhar no instituto, primordialmente, por conta da experiéncia dos
professores com a deficiéncia visual. Como dito em um momento anterior, o
processo de inclusdo de criancas com deficiéncia visual na rede regular de ensino
ainda precisa do apoio de instituicbes como o Instituto Roberto Miranda para que
seja feito um trabalho adequado com as criangas. Tendo em vista que o0s
professores do Instituto trabalham exclusivamente com criancas deficientes visuais,
parte-se do pressuposto de que a experiéncia deles é maior. A partir disso,
considerei que seria melhor trabalhar com profissionais que sdo capacitados e tém

formacao especifica para isso.
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Nesta pesquisa tive a oportunidade de trabalhar especificamente com quatro
professoras do Instituto: uma que trabalha com a disciplina de artes (A), outra que
trabalha com criancas em fase de estimulacéo (B) e as outras duas com criangas em
inicio de alfabetizacdo (C) (D). Todas elas tém como formacado basica a pedagogia.
A professora (A), além da pedagogia, também €& formada em artes visuais.
Trabalhou muitos anos em uma escola de educacgéo especial e esse é seu primeiro
ano trabalhando especificamente com criancas deficiéncia visual. Ja a professora
(B) trabalha ha 10 anos com criancas deficientes visuais e além de ser pedagoga,
também tem especializacdo em educacdo especial. Uma das professoras (C) que
trabalha com o inicio da alfabetizacdo, também trabalha h4 quase 20 anos no ramo
e também tem especializacdo em educacao especial, ja a outra professora (D), além
de ser pedagoga tem um mestrado na area de baixa-visao.

Para alcancar os objetivos propostos pela pesquisa entrevistei trés delas e
em um segundo momento realizei observagbes em sala de aula. Todos os dados
serdo expostos, mas sem identificar as participantes. No proximo capitulo estardo
descritos os dados obtidos na entrevista e nos registros das observacdes. A analise

de ambos sera feita no capitulo seguinte a descri¢cdo dos dados.
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7. PERCEPCOES SOBRE O TRABALHO PEDAGOGICO DESENVOLVIDO COM
CRIANCAS DEFICIENTES VISUAIS

Neste capitulo pretendo descrever as situagdes vivenciadas e os dados
coletados no trabalho de campo, para que posteriormente seja possivel analisa-los,
compreendé-los e pensar seus multiplos significados. No total foram seis meses
dentro da instituicho, mas dentre esses seis meses muitas mudangas foram
acontecendo, algumas interrup¢des no trabalho foram necessarias, principalmente
para refletir sobre o0 que estava sendo observado. Mas antes de descrever as
observacbes e as entrevistas, acredito que seja importante descrever como
ocorreram as negociagcdes, minha entrada no instituto e em sala de aula. Desde o
primeiro contato com o Instituto, sempre fui muito bem recebida pela equipe
pedagogica e pela direcdo, mas, 0 mesmo nao ocorreu com alguns dos professores.
Sentia que havia uma resisténcia por parte de algumas delas em relacdo a minha
presenca na sala de aula. Algumas diziam que minha presenca poderia atrapalhar a
aula, outras diziam que ndo tinham nada que fosse do meu interesse e outras até
me indicavam outras aulas para observar.

Muitas vezes comecava a fazer observa¢gdes em uma determinada sala, mas
logo em seguida acabava sendo “transferida” para outra e isso de certa forma
interrompia as observacdes que estavam sendo feitas e fazia com que eu tivesse
gue comecar tudo de novo. Em muitos momentos pensei em desistir e fazer uma
pesquisa de cunho tedrico, mas ao mesmo tempo sabia que o campo tinha muito a
me oferecer. Passei a refletir e tentar identificar no que estava errando, para criar
estratégias que me ajudassem a negociar com os professores minha entrada em
sala de aula.

Refletir sobre o que estava acontecendo foi muito importante, pois acabei
conseguindo levantar algumas hipGteses sobre o porqué da recusa e desse
desacerto. Sempre fiz anotagcbes em um diario de campo de tudo o que vivenciava
em cada visita que fazia ao Instituto e voltando em minhas anotac¢des, pude pensar
em diversos fatores que poderiam ter interferido na criagdo de vinculo entre eu e as
professoras. Acredito que o primeiro empecilho talvez tenha sido logo na
apresentacao que a equipe pedagogica do Instituto Roberto Miranda havia feito de

mim para os professores. Em um dos meus primeiros encontros com a equipe,
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depois de ja ter apresentado meu trabalho, fui ao Instituto para discutirmos quais
eram as possibilidades para a execucao do projeto. Assim, em uma reunido eles me
apresentaram os horarios dos professores que trabalhavam com a faixa etaria de 0 a
7 anos e selecionaram algumas das criancas para que eu comecgasse as
observacfes em sala ja na segunda visita. Os professores ndo estavam presentes
nessa reunido e acredito que talvez esse tenha sido o primeiro equivoco.

Apesar da equipe pedagobgica ter afirmado que conversaria com 0s
professores envolvidos apos a reunido, ndo foi isso que aconteceu. Quando cheguei
para comecar as observacfes no dia combinado, fui até a sala da equipe para que
alguém me acompanhasse até a sala de aula na qual eu faria a observacao e ao
chegar na sala, percebi que essa conversa entre equipe pedagdgica e 0s
professores ndo havia acontecido. A pessoa que me acompanhava simplesmente
disse para a professora que agora ela teria uma “estagiaria” que faria algumas
observacbes em sala, pediu para que eu contasse da minha pesquisa para a
professora e se retirou.

Sentei-me para conversar com a professora, contei de minha pesquisa, do
que eu pretendia estando ali, falei um pouco de mim e pedi para que ela me
contasse sobre o trabalho dela também. Nessa conversa inicial pude perceber que
realmente ndo havia sido passado para ela nada sobre minha pesquisa, que ela nao
sabia que eu iria comecar as observac¢des naquele dia e que em nenhum momento
havia sido perguntado para ela se ela tinha interesse em participar desse projeto.
Tendo observado isso, depois de falar sobre o meu trabalho, perguntei se ela se
disponibilizaria a participar e ela me disse que participaria.

ApoOs encerrada minha conversa com essa primeira professora, fui
novamente até a sala da equipe pedagogica, pois havia ficado combinado que
depois do intervalo eu observaria os alunos de uma outra professora. Esperei até o
intervalo e logo em seguida alguém da equipe me acompanhou até a sala de aula.
Chegando |4 percebi que a histdria se repetia e mais uma vez a professora nao
sabia nada sobre mim ou minha pesquisa. Fiz exatamente o0 mesmo que ja havia
feito com a professora anterior: me apresentei, expliqguei minha pesquisa e perguntei
sobre o trabalho dela com as criangas. Feito isso, fiz 0 convite e perguntei se ela
poderia contribuir com o trabalho e ela me disse que aceitava participar, mas que
achava que ndo tinha muito a oferecer, pois trabalhava com as criancas ja em fase

de alfabetizacdo. Ela sugeriu que eu observasse a aula de uma terceira professora,
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pois segundo ela, essa professora teria mais a contribuir com minha pesquisa. Disse
a ela que me informaria sobre a possibilidade, pois ndo tinha combinado com a
direcéo.

De comeco, essas eram as duas professoras que o Instituto tinha me
autorizado observar a aula. Como a escola trabalha com atendimento individual, a
equipe pedagogica selecionou dois alunos de cada uma delas. A primeira professora
nao concordou que eu observasse um dos estudantes que a direcdo havia
selecionado, pois segundo ela, ele tinha outros problemas associados a visao
subnormal e minha permanéncia em sala poderia atrapalhar o rendimento da aula.
Concordei e perguntei se havia alguma outra crianga que eu poderia observar no
lugar dela e ela me disse que ndo. No total eu comecei a pesquisa observando trés
aulas por semana.

Antes de comecgar com as observagoes, fiz uma entrevista com essas duas
primeiras professoras. Como dito na metodologia do trabalho, a entrevista era
semiestruturada e contava com as seguintes perguntas: Qual sua formacédo; Qual
seu interesse por pessoas com deficiéncia visual; Como vocé trabalha com seus
estudantes; Qual é sua rotina com o aluno; Como vocé introduz uma novidade;
Como vocé avalia a aprendizagem deles; Como vocé acha que € a imaginacao de
uma crian¢a com visao subnormal e, por ultimo, quais atividades vocé da para seus
alunos que contribuam com o desenvolvimento da imaginacao.

Em seguida apresentaremos as informacdes obtidas ao longo das
entrevistas e ao longo das observacdes, enfatizando-se aquelas observacgdes
relativas ao trabalho das professores e seu relacionamento com os alunos e também

comigo.

7.1. Professora A

Uma semana antes de comecar com as observacbes em sala, fui até a
escola para fazer entrevista com as professoras que me foram indicadas. A primeira
professora entrevistada foi bem aberta e receptiva na hora da entrevista. Ela disse
gue seu trabalho com a crianga era voltado para a estimulacao visual e téatil, além do
ensino do Braille e Soroba. Segundo ela, os alunos cegos e os alunos com baixa
visdo deveriam ser educados de modos distintos. As criangas sem nenhum resquicio

de visdo aprendem praticamente tudo a partir do concreto, para que ela crie aquilo
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gue a professora chama de “memoria visual”. Para ilustrar melhor a professora deu o
exemplo da estoria do “patinho feio” e disse que n&o adiantava querer contar uma
estdria sobre um pato se a crianga ndo sabe 0 que € um pato. Para que esse tipo de
atividade faca algum sentido, € preciso que a crianca tenha o conceito de pato
formado. No processo de criagdo de imagens mentais dos animais, por exemplo, a
professora apontou que tentava sempre levar para a crianga materiais ou brinquedos
gue conseguissem representar com o maior nivel de fidedignidade o animal real.

No caso da estéria do patinho feio, a professora disse que traz um pato de
borracha ou de qualquer outro material, que se aproxime da imagem real do animal,
e apresenta para que a crianca apalpe e forme a imagem mental. Ela disse que
costuma trabalhar primeiro com as pequenas partes do objeto, até a crianca
conhecer o todo. No caso do pato, primeiro ela trabalha com o bico, depois com as
asas, depois as patas e assim por diante até a crianca montar mentalmente a
imagem de um pato.

Ja4 com as criancas com baixa visdo, a professora disse que trabalhava
tentando estimular e potencializar essa pouca visdo que ainda restava. Ela
trabalhava com cores e objetos que de alguma forma possuiam estimulos visuais
gue chamassem a atencédo da crianca. Em relacdo a rotina em sala de aula, a
professora disse que cada aluno tinha sua pasta com atividades programadas e eles
sabiam disso, entdo aparentemente a maioria, assim que chegava ja pega sua pasta
para fazer os trabalhos do dia. As vezes, quando sobrava tempo, ela disse que
desenvolvia atividades livres como leitura ou deixava a crianga brincar com 0s
brinquedos que tinha na sala.

A avaliacdo da aprendizagem da crianca, para essa professora, deveria ser
feita de maneira continua, mas um dos métodos que ela utilizava era dar para a
crianca, em algum dia aleatério, uma atividade que ja havia sido feita anteriormente.
Se a ela conseguisse executar a atividade sozinha, a professora entendia que a
crianca havia aprendido. Se o aluno precisasse de ajuda para fazer a atividade, a
professora disse que preparava um outro exercicio com o mesmo objetivo para
tentar fazer a crianga “fixar” o conhecimento. Se a crianga ndo conseguisse fazer a
atividade, a professora disse que pensava em uma nova estratégia para ensinar
aquilo. Semestralmente ela disse que também procurava fazer uma avaliagcdo com
os conteudos estudados para observar o desenvolvimento da crianga, se ela estava

evoluindo, se estava estacionada ou se o trabalho ndo estava sendo eficaz.
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Nas perguntas sobre a imaginagdo e 0 processo criativo em criangas com
visdo subnormal, a professora disse que acreditava que por conta da falta de visao
as criangas tém uma imaginacdo mais “fraca”. Ela falou que para desenvolver a
imaginacdo e a criacdo, procura trabalhar com brincadeiras e montar brinquedos
com sucata. Em um dos cantos da sala havia muita sucata separada dentro de um
saco, que a professora mesmo ia juntando e assim que ela tivesse uma quantidade
boa, trabalhava isso com os alunos. Ela aponta que através da sucata conseguia ver
0 processo criativo das criancas. Segundo a professora, eles conseguem reproduzir
instrumentos do cotidiano como, por exemplo, carrinho, secador de cabelo, etc. A
professora também disse que com as criancas de baixa visdo ela trabalha com
desenho, tanto livre como associado com a contacdo de histérias: primeiro a
professora conta uma histéria e em seguida pede para que o aluno represente o
conto através de desenho. Depois desse dia, comecei com as observagdes na
semana seguinte.

Ao chegar na sala para fazer a observacéo, a professora pediu que eu me
sentasse em uma cadeira que estava no canto da sala. Conversamos um pouco
sobre a pesquisa, expliquei para ela o que estava lendo, qual meu referencial teérico
e ela demonstrou conhecer um pouco logo em seguida a criangca chegou para seu
atendimento. Nesse caso, o0 atendimento era individual e a crian¢a n&o tinha a visao
de um dos olhos e com o0 outro enxergava muito pouco, mas ainda conseguia
distinguir cores e formas. A professora estava trabalhando com ele atividades que
desenvolvessem sua coordenagdo motora fina, pois ele estava comecando a
aprender o Braille. No primeiro exercicio a professora deu para o aluno uma
cartolina com diversas linhas coladas em formas de figuras geométricas e junto deu
também papel EVA uma espécie de papel emborrachado, recortado bem
pequenininho.

Ela passava cola dentro da figura e a crianga pegava pedacinho por
pedacinho de papel e ia colando dentro das formas. Essa atividade levou a aula
toda. A criangca nao parecia muito interessada e em alguns momentos abaixava a
cabeca na carteira como se quisesse dormir. A professora chamava a atencéo e ela
voltava para a atividade. No fim da aula, a professora disse que perguntaria para a
mae se a criangca estava doente, porque aquele comportamento dela ndo era
normal. A aula foi encerrada e a professora me perguntou se eu nao tinha interesse

em observar o trabalho de uma outra professora do Instituto. Segundo ela, para mim
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seria “mais proveitoso porque ela nido trabalha com o que eu estava buscando”. Ela
ja havia me falado disso quando fui me apresentar e voltou a tocar no assunto, eu
disse que por mim poderia falar com essa professora, mas que gostaria de continuar
fazendo observacdes nas aulas dela.

Quando voltei para as observacbes em um outro dia, a crianga acabou
faltando e a professora, aparentemente, aproveitou a oportunidade para me levar até
a sala da professora que ela gostaria que eu acompanhasse. Percebi que apesar de
ela ter aceitado participar da pesquisa, ela ndo estava muito a vontade com minha
presenca em sala. O fato de ela ter pedido vérias vezes para eu observar a sala de
outra professora, porque ela “n&do trabalhava com nada do meu interesse” e depois
ter me encaminhado até a sala dessa outra professora, me deu a entender que ela
nao estava interessada a contribuir com a pesquisa.

Acabei decidindo ndo observar mais as aulas dela. Fui até a sala dessa
terceira professora, conversei com ela, contei do trabalho e perguntei se poderia
fazer as observacdes. Ela aceitou participar da pesquisa e me disse que eu poderia
comecar na semana seguinte. Comecei a observar a aula dessa terceira professora
também e combinei de acompanhar uma aula em que ela atendia duas criancas ao
mesmo tempo: um menino e uma menina. O menino era completamente cego e a

menina tinha catarata congénita, mas com boa parte da visao preservada.

7.2 Professora B

No primeiro dia de observacdo das aulas dessa professora com quem eu
havia conversado, s6 a menina esteve presente, pois seu colega de sala estava
doente. Pude perceber que apesar de ela ter boa parte da visdo preservada, a
crianga tinha uma defasagem no desenvolvimento muito grande. A garota tinha sete
anos e mesmo assim nao conseguia falar, s6 emitia alguns sons com a boca e
apontava com o dedo quando queria alguma coisa. A professora passava boa parte
do tempo tentando decifrar o que ela estava falando e varias vezes chegou a me
dizer que ja tinha dito para os pais que a garota precisava ir a um fonoaudiologo,
mas que infelizmente eles estavam resistentes quanto a isso.

Nesse dia, tive a oportunidade de presenciar varias atividades da professora
com a criangca. A menina tinha uma dificuldade muito grande de se vincular aos

exercicios propostos, comecava uma e logo ja deixava de lado ou passava a mexer
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em outra coisa da sala e se dispersava. O tempo todo a professora tentava propor
atividades que tentassem chamar a atencdo da criangca, mas em poucas vezes ela
conseguiu isso. Como nesse dia o atendimento era individual, a professora
conseguiu ficar ao lado dela fazendo as atividades. A primeira coisa que elas fizeram
juntas foi jogar memaria, mas diferente da outra professora que fez o jogo com
latinhas, essa professora adaptou o jogo de um modo diferente. O jogo preservava o
mesmo formato do original, com cartas, mas ao invés de desenhos ou figuras, nos
cartdes estavam colados tecidos e papéis com texturas diferentes. Por exemplo, em
uma das combinagfes estava colado um papel emborrachado, no outro um papel
ondulado, em um outro estava colado um tecido tipo couro e assim por diante.

A menina ndo teve muita dificuldade em brincar, pois ela tinha a visao
preservada, entdo o jogo ndo durou muito tempo. Em seguida a professora prop6s
brincar com ela de massinha e ela aceitou. Em relagdo a essa brincadeira, a
impressédo que tive foi de que ela ficava amassando a massinha sem nenhum
objetivo especifico. Em nenhum momento ela fez a forma de algum objeto, por mais
gue a professora estivesse do lado estimulando e pedindo para que ela fizesse
algumas formas.

No fim do atendimento, a menina foi para uma outra aula e acabei
conversando um pouco com a professora. Ela me disse que por conta das
dificuldades da aluna, ela ndo estava conseguindo seguir um planejamento certo, o0
gue a estava chateando. A professora achava que ela precisava de um atendimento
especializado diferente do que era oferecido no Instituto e inclusive, disse que ja
havia ido até a coordenacao para falar do caso, mas sem muito sucesso. Para ela, a
menina precisava ser encaminhada para APAE, uma escola que atende pessoas
com deficiéncia intelectual, na cidade de Londrina.

Antes de eu ir embora, a professora me disse que os estudantes que ela
atendia nesse horario, depois de sua aula seguiam para a aula de uma outra
professora. Ela sugeriu que eu acompanhasse esses mesmos alunos nessa outra
aula. Eu disse que tinha interesse e na mesma hora ela me acompanhou para a sala
dessa professora, para eu continuar observando o atendimento da menina que
estava com ela, mas no topico seguinte falarei das observacdes com essa terceira
professora.

Voltei ao Instituto Roberto Miranda para fazer mais uma observacdo com

essa professora que atendia as duas criancas ao mesmo tempo. Em um primeiro
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momento chegou a menina, que se sentou na mesa, enquanto ela e a professora
esperavam o0 colega chegar. Como ele demorou, a professora deu inicio as
atividades e a primeira coisa que ela fez foi dar uma folha de sulfite e uma caneta
para a aluna, ela fez alguns rabiscos e com a ajuda da professora tentou esbocar o
nome, mas nao saiu da primeira letra. A professora olhou para mim e me disse que
a menina além de n&o saber ler e escrever, também n&o era letrada e ndo sabia
diferenciar os numeros.

Percebi que a professora tentava conversar com ela, entender o que ela
falava, mas tudo parecia mais um jogo de adivinhag&o. Mais uma vez a professora
olhou para mim e disse “eu sei que ela entende o que eu falo, mas eu ndo entendo e
sem essa comunicacao fica dificil”. Nesse momento, o outro aluno chegou para a
aula. A professora foi até a porta recebé-lo, contou-lhe que eu estava na sala e ele
veio me conhecer. Eu estava sentada em um canto, a professora direcionou e ele,
por ouvir minha voz, veio até mim, passou a mao no meu rosto e me perguntou se
eu estava ali para avalia-lo. A professora respondeu dizendo que néo e pediu para
gue ele se sentasse em seu lugar.

Como ele ndo tem nenhum resquicio de visdo, o trabalho com ele é
completamente diferente do trabalho desenvolvido com a garota. Acabei percebendo
gue com as duas criancas dentro da sala a professora ficava de certa forma dividida
na hora do atendimento, pois os dois precisavam de atencdo. O jeito que ela
arrumou para solucionar esse problema foi atendendo um de cada vez, ela passava
atividade para um e enquanto isso o outro poderia escolher o que queria fazer.
Normalmente ela oferecia massinha, tinta guache ou brinquedo para a crianca que
estava com a atividade “livre”, enquanto que para a outra ela atribuia atividades mais
direcionadas e se sentava ao lado para mediar.

De um modo geral, percebi que esse método ndo parecia ser eficaz. A
crianga que estava com a atividade “livre”, independentemente de ser o menino ou a
menina, ndo ficava sentada no canto da sala brincando, normalmente eles ficavam
andando de um lado para o outro, conversando com a professora, querendo sair da
sala e isso atrapalhava o outro atendimento dela. No fim desse dia, antes de sair da
sala perguntei para ela o que ela achava de atender essas duas criangas ao mesmo
tempo. A professora me disse que achava exaustivo, porque as duas criangas
tinham necessidades especificas diferentes e consequentemente ndo deveriam estar

numa mesma sala. Ela voltou a ressaltar também que a menina deveria ir para



97

alguma outra instituicdo, pois ali ndo estava recebendo o atendimento adequado
para a necessidade dela.

Como percebi que essa professora era mais aberta ao dialogo comigo,
perguntei se ela ja havia tentado propor alguma atividade que coubesse para as
duas criangcas ao mesmo tempo, até para estimular a interagdo entre elas, porque
em nenhum momento vi os dois interagindo. Ela me disse que ainda n&o tinha
tentado, pois ndo conseguia pensar em nada que pudesse ser aplicado para os dois
ao mesmo tempo. Disse para ela que poderiamos pensar juntas em algum trabalho,
ela aceitou e me disse que pesquisaria alguma coisa também.

Quando voltei no outro dia, cheguei mais cedo para conversarmos e ela me
contou que havia pensado em uma atividade para as criancas, mas ela néo teve
tempo de me contar, pois dessa vez 0 menino chegou bem mais cedo. Assim que
sua colega de sala chegou, a professora iniciou as atividades. Ela ligou o
computador, instalou caixinhas de som, colocou uma crianga sentada de frente para
a outra e sentou-se ao lado. Depois disso, ela disse que os dois ouviriam uma
estdria e que era para eles prestarem atencdo, pois ela faria algumas perguntas no
final.

“‘Nosso amigo ventinho” foi a estoria escolhida pela professora para que
seus estudantes ouvissem. Ela tinha em média nove minutos e foi escrita por Ruth
Rocha. A professora pediu que eles ficassem em silencio e colocou a narracao da
estéria para eles ouvirem. Nos primeiros minutos as duas criancas estavam
prestando atencdo, mas logo o0 menino se dispersou e comegou a mexer na caixa de
som. Por mais que a professora pedisse para ele ndo mexer, ele continuou até
desconectar o cabo. Nesse momento, a menina abaixou a cabeca e comecou a
dormir. A professora ficou brava, conectou o cabo, pediu para que a menina
prestasse atencédo e que 0 menino ndo mexesse mais nas caixas. Infelizmente, seu
pedido nédo foi atendido e o menino, além de ficar mexendo, comecou a tentar abrir.
Ele disse que queria saber de onde estava vindo o som e pediu varias vezes
autorizacdo para abrir a caixa.

A estoria estava passando e ninguém mais estava prestando atencdo, mas
mesmo assim a professora deixou continuar. No fim, ela desligou o computador e
comecou a fazer algumas perguntas referentes ao conto e ninguém sabia responder,
primeiro porque a menina ndo falava e segundo porque 0 menino nao prestou

atencao na estoria, mas na caixa de som. Ela disse que estava decepcionada com
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os dois, pois nenhum deles havia prestado atencdo. Enquanto ela falava, o menino
ficou o tempo todo perguntando se poderia abrir a caixa. Ela falou que nédo e ele
continuou insistindo, até que a professora chegou ao ponto de dizer que iria até uma
sala da Instituicdo ver se eles tinham alguma caixa de som estragada para ele poder
abrir.

A professora foi até a sala e conseguiu uma caixa de som para ele de
presente. Ele ficou animado, disse que queria abrir a caixa, mas ela ndo autorizou e
falou que ele deveria fazer isso em casa. N&do tive tempo de conversar com a
professora no fim dessa aula, pois ela tinha um compromisso, mas tive a impressao
de que ela ficou chateada por ndo ter alcangcado seus objetivos.

Depois desse dia, na minha outra observacédo, consegui chegar mais cedo e
perguntei para ela se poderiamos fazer a entrevista antes das criancas chegarem.
Ela aceitou e de um modo geral, me disse que a organizacdo de seu trabalho
depende da crianca que ela estd atendendo, pois muitos deles nao tém sé
deficiéncia visual, alguns tem déficit de atencédo associado, outros tém deficiéncia
intelectual, entre outras disfuncdes, ela diz que faz o planejamento e adapta o
material de acordo com as necessidades e condi¢des da crianga.

Para a professora, a melhor maneira de ensinar uma pessoa com deficiéncia
visual € mostrando para ela o produto pronto, para que ela consiga fazer o comeco.
Ela deu o exemplo de uma flor feita com massinha, para ela, primeiro a crianca tem
gue sentir com as maos o que ela vai fazer, para depois comecar 0 passo a passo.
Quando o trabalho é mais criativo, a professora disse que tem algumas técnicas
como, por exemplo, passar uma musica ou uma estéria narrada. Nesse caso, a
professora citou seu trabalho com as estérias da Ruth Rocha, ela disse que a estéria
serve para contextualizar o aluno e a partir dai ele tem a possibilidade de criar.

Aproveitei que a professora falou do processo criativo e perguntei se ela
achava que as atividades que estava propondo contribuiam com o desenvolvimento
da imaginacédo e da criagdo. Ela me disse que sim, mas que, novamente, tudo
dependia da criangca. Algumas das criancas que ela atende n&o nasceram cegas,
mas perderam a visdo ao longo da infancia e nesses casos, a ela acredita que seja
mais facil de se trabalhar, pois ainda existem as memarias. No caso de criangas que
nasceram cegas, ela ja acha mais dificil pois tudo tem que partir do tato.

Em relacéo a avaliagdo da aprendizagem, a professora disse que avalia seus

alunos observando se eles estdo conseguindo executar as atividades. Quando a
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crianga tem o cérebro preservado, ela disse que normalmente elas conseguem fazer
0s exercicios com tranquilidade. J4 as que tem algum outro déficit associado, é
necessario um acompanhamento diferenciado.

Encerramos a entrevista e as criancas chegaram para a aula. Nesse dia, a
professora acabou atendendo além dos dois estudantes, uma outra menina que era
atendida em outro horario, mas que naquela semana precisou mudar a data. Ela
entregou para cada um deles um envelope bem grande no qual eles deveriam
colocar todas suas atividades do semestre. Eles deveriam personalizar o envelope
da maneira que quisessem, com tinta, lapis de cor, colagem, entre outros. Uma das
meninas escolheu pintar com lapis de cor, a outra com tinta e 0 menino acabou néo
fazendo nada além de conversar.

A professora disse para as meninas que elas poderiam desenhar o que elas
quisessem, mas uma delas disse varias vezes para a professora que nao sabia
desenhar, que seus desenhos ficavam feios e que ela queria algum molde para
ajuda-la a fazer as formas. Para que a estudante fizesse a atividade, a professora
entregou moldes de estrela, de coracdo e outros em formato geométrico. A outra
menina pegou o lapis de cor e fez muitos riscos no envelope, mas ndo desenhou
nada concreto, a professora vendo a situacao, sentou ao lado dela e disse que as
duas escreveriam seu nome. Infelizmente, a menina ndo conseguia fazer as letras,
entdo a professora pegou em sua mao para elas escreverem juntas.

Por mais que a professora tenha pedido para que o menino fizesse alguma
coisa, ele se recusava, pois nao queria colocar a mdo em nenhum material. Depois
perguntei para a professora o porqué dessa recusa em tocar nos materiais e ela me
disse que ele sentia nojo e quando ela dava alguma coisa que tivesse uma
consisténcia mais mole, ele acabava vomitando na sala. Para ela, essa era sua
maior dificuldade com ele, porque uma pessoa que nasce com deficiéncia visual
conhece o mundo a sua volta, principalmente, tocando-o.

Fiz uns dois meses de observacéo na sala dessa professora e a dindmica das
aulas era basicamente as mesmas, incluindo as atividades: massinha, estorias,
videos no computador, jogo da memoéria e pintura. O grande problema, do meu
ponto de vista, era que nem sempre as criangcas se engajavam nas atividades. A
menina era bem dispersa e o menino gostava mais de conversar do que de fazer o
gue estava sendo proposto. Diante do que pude observar, creio que isso acontecia

pelo fato da professora, na maioria das vezes, passar atividades inadequadas: ou



100

muito além do nivel de desenvolvimento da crianga como, por exemplo, escutar

estdrias com palavras complexas ou muito inferior, como brincar com massinha.

7.3 Professora C

Dentre todas as professoras com que tive a oportunidade de interagir, essa foi
a com que consegui criar mais vinculo e ter mais liberdade para conversar sobre o
gue acontecia nas aulas. Assim como com as outras, no primeiro encontro fiz com
ela a entrevista. A professora me contou que seu trabalho com as criangas era o de
apoio escolar e estimulacdo visual. Ela disse que esse apoio escolar seria um
acompanhamento da crianca no ensino regular, ou seja, ela vai até a escola,
conhece a realidade do aluno e contribui de todas as maneiras possiveis com o
trabalho do professor do ensino regular. Normalmente, a professora disse que no
Instituto eles trabalham e tentam desenvolver na crianca as defasagens que elas
tém no ensino regular, configurando-se como um trabalho complementar.

Em relacdo a rotina em sala de aula, a professora disse que a primeira coisa
que eles fazem quando chegam € preencher o calendério. Ela disse que trabalha
com isso para desenvolver nas criancas a nocao de temporalidade. Depois de pintar
os dias no calendario, eles vao para as atividades. As atividades sdo montadas de
acordo com a idade da crianca, grau de deficiéncia visual e habilidades ja
adquiridas. A professora disse que entende que as criancas sao diferentes umas das
outras e tem necessidades especificas particulares, o que torna inviavel a aplicacéo
de uma mesma atividade para toda as criangas, como acontece no ensino regular.
Como os atendimentos do Instituto Roberto Miranda s&o praticamente individuais,
ela disse que gosta de utilizar o tempo com atividades que estimulem o
desenvolvimento de cada um.

Sobre a avaliacdo, a professora disse que dentro da sala dela, esse é um
processo continuo. Se a crianga responder aos estimulos que ela esta dando, ela
considera que a aprendizagem esta sendo efetiva. Um exemplo disso seriam as
criancas com baixa visdo que entram no Instituto muito pequenas, sem conhecer
quase nada, e que com o tempo vao aprendendo o significado de alguns objetos ou
a nomear as cores.

J& nas duas Ultimas perguntas sobre a imaginacéo, ela disse que acredita

que seja diferente na pessoa com deficiéncia visual. A professora disse que a



101

maioria das criangcas que chegam até ela ndo consegue brincar de faz-de-conta,
normalmente porque sao muito novinhas e ainda ndo conhecem os brinquedos. Na
entrevista, ela apontou que seu trabalho € o de estimular isso na crianca, ir
apresentando os brinquedos aos poucos, ensinando o que séo, 0 que representam e
ir brincando com a crianga. Para ela, a crianca aprende a brincar de faz-de-conta
através da imitacdo. Para me explicar isso, ela me deu o exemplo de um de seus
alunos que chegou no Instituto com uma defasagem no desenvolvimento tdo grande,
gue com dois anos ele mal conseguia andar. Ela me contou de quando deu uma
massinha para a crianga brincar e a crian¢ca ndo sabia o que fazer com aquilo, ela
teve que colocar as méos da crianca junto com as dela e ensina-la a amassar e a
fazer formas. Depois que a crianca aprendeu a fazer formas com massinha sozinha,
a professora comecou a estimular o faz-de-conta como, por exemplo, brincar de
corrida de cobrinha, entre outras coisas.

A entrevista com essa professora teve uma duracdo média de quinze
minutos, mas devo ressaltar que depois de encerrada ela continuou conversando
comigo e acabou me contando mais sobre seu trabalho com as criancas. A
professora fez a gentileza de me mostrar os materiais que ela mesma desenvolveu e
com os quais ela trabalha, além de me contar casos de criangas que tinham chego
na instituicdo com seérios atrasos no desenvolvimento, mas que com o trabalho
adequado conseguiram superar suas dificuldades e seguir com a vida normalmente.

Os materiais eram brinquedos e jogos adaptados para as criangas com Vvisao
subnormal. A adaptacdo do jogo da memodria foi um dos que eu achei mais
interessante, pois a professora substituiu as cartas por latinhas com pesos. Entédo ao
invés de terem duas cartas iguais, 0 jogo contava com duas latinhas com pesos
iguais. Para fazer os pesos a professora colocou dentro das latinhas feijdo, arroz,
pedras, botdes, pedacinhos de aluminios, entre outros. E a crianca tinha a
possibilidade de encontrar os pares néo so pelo fato de terem o mesmo peso, mas
também pelos pares fazerem barulhos semelhantes.

A professora me mostrou também varios brinquedos emborrachados com
um buraco em baixo, no qual ela colocava uma lanterna para deixar o brinquedo
aceso e com brilho. Esses brinquedos emborrachados eram em formato de animais
e a professora o0s utilizava com as criangas mais novas que ainda estavam
aprendendo por exemplo, 0 que era uma tartaruga, um cachorro, um pato, etc.

Segundo ela, a lanterna € um instrumento importante porque algumas das criancas
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conseguem identificar estimulo de luz, pois se ela desse s6 o brinquedo, a crianca
apalparia e conheceria suas texturas, mas com o0 auxilio da lanterna, elas
conseguem ver quando a professora movimenta o objeto e algumas até conseguem
identificar as cores.

Além de ser um estimulo visual importante, a professora disse que o objeto
também se torna mais interessante para a crian¢a e a incentiva a querer interagir
com ele. As observagbes comecaram, de fato, na semana seguinte a entrevista.
Logo na primeira observacao que fiz da aula dela a crianca acabou faltando e fiquei
na sala conversando com a professora. Ela comecou a me contar que gostava muito
de trabalhar com as criangas, pois tinha a impressdo de que os adultos sé
frequentavam o Instituto para fazer amizade. Ela alegava que com a crianca era
mais facil de ver os avancos no desenvolvimento, mas que sua maior dificuldade ali
dentro estava relacionada com problemas de aprendizagem das criangas.

A professora disse que a escola néo disponibilizava nenhum profissional que
avaliasse se as criancas que frequentam o Instituto tém ou ndo algum problema
intelectual. Normalmente, a avaliacdo ficava a encargo da equipe pedagogica, que
tomava como base o laudo do oftalmologista. Ela disse que desconfiava que muitos
dos seus estudantes tinham deficiéncia intelectual, pois, as vezes passava um ano e
ela percebia que eles ndo conseguiam avancar em quase nada. Ela também disse
que a relacdo da crianca com os pais pode contribuir ou atrapalhar seu trabalho.
Alguns pais sdo muito protetores e com isso os limitam de conhecer e viver muitas
coisas, que acabam atrasando seu desenvolvimento. Segundo a professora, muitas
vezes o professor auxiliar da escola regular também atrasa o desenvolvimento das
criancas, pelo fato de nao trabalhar com essas criancas de um jeito que estimule sua
autonomia, mas que os torna dependente até nos ultimos anos. Ficamos mais ou
menos meia hora conversando e depois a professora precisou sair para fazer um
atendimento fora da instituigao.

Voltei em um outro dia para mais uma de minhas observacdes e nesse dia a
crianca se atrasou bastante, assim fiquei boa parte da aula sentada conversando
com a professora. Ela me fez algumas perguntas sobre meu projeto de mestrado e
sobre minha abordagem teorica na pesquisa. Respondi as perguntas dela, disse que
trabalhava com a teoria de Vigotski e ela me disse que a parte que ela mais gostava
dentro da teoria do autor era a referente a importancia do ambiente para o

desenvolvimento da crianca. Ela disse que procurava deixar a sala dela sempre
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cheia de materiais para poder oferecer para a crianga 0 maximo de experiéncias
possiveis.

Nesse momento, a crianca chegou e a professora foi fazer seu atendimento.
Ela prop6s que eles brincassem um pouco com massinha de modelar. O menino fez
uma cobra com a massinha e contava para a professora como a cobra conseguia
subir em cima de uma arvore com rapidez. Em um segundo momento, ele fez outra
cobra para a professora e 0s dois comecaram a apostar corrida para ver qual cobra
subia até o topo da arvore primeiro. A professora encerrou a atividade e depois deu
para ele uma folha de papel sulfite e 14pis de cor para ele fazer algum desenho livre.
Ele fez alguns rabiscos, mas nada especifico e a professora ndo fez questdo de
perguntar o que era o desenho também.

No fim da aula, depois que o aluno ja havia ido embora, a professora me
contou que tinha dado a brincadeira da massinha para estimular na criangca a
firmeza das maos, pois ele logo comecaria a fazer atividades de pré-braille que
trabalhariam com sua coordenacdo motora fina. Perguntei para a professora o que
seria 0 pré-braille e ela me disse que tinha alguns textos que explicavam sobre o
assunto. De um modo geral, os textos falavam sobre habilidades que eram preciso
desenvolver, para que a crianga conseguisse de fato aprender o Braille. Entre essas
habilidades estavam a discriminacao tatil, a destreza manual, entre outros aspectos.
Ela me perguntou se eu tinha interesse em ler e eu disse que sim, entdo ela me
levou até a secretaria da escola e tirou xerox dos textos para me dar. A professora
se mostrou muito solicita, disse que se eu tivesse alguma dulvida poderiamos
conversar sobre o texto no outro encontro. Comecei a sentir que, por conta da falta e
atraso do aluno estava tendo mais tempo de conversar com essa professora, o que
consequentemente fez com que criasse vinculos com ela

Na observacao seguinte, mais uma vez o estudante ndo veio, mas ficamos
conversando sobre o texto, que falava sobre a aprendizagem e o processo de
alfabetizacdo das criancas com deficiéncia visual. A professora me contou que
muitos dos exercicios que ela dava, tinha como objetivo estimular a coordenagéo
motora fina para preparar a criangca para o Braille e o rafigrafo. O rafigrafo, segundo
o texto que ela havia me fornecido era um aparelho com dez teclas terminadas em
agulha que serviriam para reproduzir letras do alfabeto Braille em relevo. Disse para
ela que nunca tinha visto e ela se prontificou a me mostrar e a mostrar como

funcionava também.
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Enquanto estdvamos conversando, a professora da sala ao lado perguntou se
ela poderia ficar com um de seus alunos, pois precisaria sair para um trabalho
itinerante. Ela aceitou e disse que 0 menino poderia ficar em sua sala sem
problemas. Esse menino era mais velho, ja alfabetizado e nédo tinha a viséo direita. A
professora que eu estava acompanhando perguntou o que ele gostaria de fazer e
ele disse que queria desenhar. Ela deu para ele uma folha sulfite, uma caixa de lapis
de cor e o deixou desenhando livremente.

Depois de ter acabado a aula, a professora me perguntou se eu nao tinha
interesse em conhecer um dos professores da instituicdo que nasceu cego e
trabalhava |4 como professor ha anos. Ela disse que para mim poderia ser
importante, pois eu ouviria de um cego como era a imaginacdo dele. Aceitei a
proposta e ela me acompanhou até a sala dele. Chegando 14, a professora me
apresentou para ele e ele me recebeu muito bem, disse que seria um prazer
conversar comigo e me contar sobre sua vida.

Fiquei quase uma hora conversando com esse professor e ele me contou
muito sobre sua rotina na infancia, suas fontes de entretenimento e suas
dificuldades também. O professor contou que s6é comecou a ser alfabetizado com
oito anos, ali no Instituto Roberto Miranda mesmo e com dez deu entrada no ensino
regular. Antes de ser alfabetizado, ele disse que passava todo o tempo em casa
brincando com seus primos e seus colegas. Através de seu primo ele aprendeu a
brincar com carrinhos e outros brinquedos que eles tinham na época, mas apesar de
gostar muito de brincar, ele me disse que sua atividade preferida na infancia era
assistir desenhos animados. Seu preferido era “He-man”, ele disse que quando
chegava a hora do desenho, ndo gostava de conversar com ninguém e pedia para
sua mae nao o interromper por motivo algum.

Sem que eu dissesse nada, ele falou “Vocé deve estar se perguntando como
um garoto cego conseguia assistir e acompanhar um desenho animado sem
audiodescricao, né?” Eu disse que realmente havia ficado intrigada e ele me contou
gue sua técnica para conseguir entender o desenho, principalmente nas partes em
que ndo havia fala, era a de prestar atencdo no contexto e nos sons que estavam
sendo emitidos. Para ele, através do som era possivel imaginar o que estava
acontecendo e com o passar do tempo ele disse que comecou a identificar que cada
personagem tinha uma musica especifica, o que facilitava o entendimento. Entéo,

gquando comecava a tocar determinada musica, ele ja sabia qual personagem ia
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aparecer, assim como outra musica determinava que o He-man estava em confronto
com o Esqueleto.

Segundo o professor, a imaginacdo € uma grande aliada da pessoa com
deficiéncia visual, pois tudo passa por essa via: “se a gente escuta uma sirene na
rua, ja imagina o carro da policia passando; se gente escuta o barulho da chuva com
trovdes, j& imagina que o tempo esta feio; se alguém me diz que estd com uma
blusa vermelha, eu ja imagino uma cor mais quente e assim por diante”. Ele acredita
gue se as pessoas com deficiéncia visual ndo tivessem a capacidade de imaginar,
nao conseguiriam se inscrever no mundo dos videntes.

O professor ainda ressaltou que acredita que as brincadeiras sejam
essenciais para o desenvolvimento da imaginacdo, mas que também existem outros
meios de estimular as criangcas como, por exemplo, o radio, os filmes e os desenhos.
No fim de nossa conversa, agradeci pela contribuicdo dele e ele se displs para
conversamos mais vezes, caso eu precisasse.

Aproveitei um dos dias que sai mais cedo e fui conversar com a professora,
pois a crianca que ela tinha permitido que eu observasse, estava faltando muito.
Perguntei se ndo haveria alguma outra possibilidade e ela me falou de um menino
de dois anos que ela atendia desde o final do ano passado. Ela disse que nos
poderiamos tentar, pois a crianca era muito pequena e talvez minha presenca
atrapalhasse a aula.

De qualquer forma, fui no dia que haviamos combinado. Antes do menino
chegar, a professora me disse que ele era um de seus alunos mais espertos, que
sempre estava disposto, que era curioso e participativo nas aulas. Assim que ele
chegou, ela me apresentou para ele, mas ele ndo foi muito solicito, ndo quis me
cumprimentar e nem falar comigo. A professora deu inicio a aula e aparentemente a
crianca ndo estava a vontade. A primeira coisa que a professora fez foi fechar as
cortinas e apagar a luz da sala, deixando ela bem escura. Apesar desse menino ser
considerado cego, ele ainda respondia a estimulos luminosos e por isso era
importante deixar a sala escura para que ele conseguisse focar a visdo somente nos
estimulos que a professora iria oferecer.

No chdo da sala de aula havia um colchdo com diversos brinquedos
dispostos. A professora se sentava la com a crianga e ia dando um por um. A
primeira atividade desse dia foi uma guitarra de brinquedo, que tinham varios botdes

gue quando acionados emitiam muitos estimulos luminosos associados a estimulos
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sSONnoros, mas a crianga parecia estar sonolenta e sem vontade de brincar, assim
acabava deixando de lado o brinquedo. Depois a professora pegou seus brinquedos
de silicone em formato de animais e comecou a tentar estimular mais ele. Ela
colocava uma lanterna embaixo do animal e ele ficava todo iluminado. Primeiro ela
brincou com uma tartaruga: dizia que a tartaruga queria dar um beijinho no
estudante, depois colocava a tartaruga um pouco a frente da crianca e pedia para
que ele tentasse pega-la. Ela fez isso com varios outros animais de silicone e
sempre interagindo com a crianca por meio do toque e de cancfes. A crianca se
divertia e interagia bastante com a professora.

Seguido a brincadeira dos animais, a professora deu para o menino um
brinquedo que imitava uma camera fotogréafica, que ao apertar o botdo acendia uma
luz, fazia o barulho de flash e dizia “olha o passarinho”. Aparentemente ele nao
conhecia ainda esse brinquedo e ela explicou para o que servia uma camera, disse
que ia tirar uma foto dele e depois pediu para que ele tirasse uma foto dela. No
comeco, a professora 0 ensinou a posicionar a camera em frente ao rosto para tirar
foto e depois de uns minutos ele ja estava fazendo isso sozinho.

O menino ndo estava falando quase nada nesse dia, a professora acredita
gue tenha sido pela minha presenca na sala. Como a brincadeira no colchdo ndo o
estava estimulando muito, ela acendeu a luz e o levou até a mesa para brincar com
um trenzinho de madeira que tinha varios pinos na parte de cima representando os
passageiros. A crianca deveria retirar os pinos e depois coloca-los de volta e assim o
fez. Enquanto a crianga brincava com o trem, a professora comegou a cantar uma
musica que se referia a um trenzinho e pediu para que ele cantasse também. Além
disso, ela ainda fazia algumas questdes sobre o trem como, por exemplo, “qual o
barulho do trem?” e “onde o trenzinho anda?”. Como ele ndo estava participativo,
nao respondeu.

Nos ultimos dez minutos da aula, a professora sempre levava esse aluno
para fazer aula de musica. Eles foram e eu acompanhei. Chegando la, a primeira
coisa que o professor de musica perguntou, foi o que havia acontecido com o garoto,
gue estava muito quieto. A professora disse que achava que era por conta da minha
presenca. Na aula de musica, o instrumento preferido da crianca era o violao, mas
no Instituto ndo havia nenhum violdo instrumento para a idade dele, o professor

colocava o violdo no colo e deixava 0 menino tocar a vontade.
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Como tinha mais intimidade com essa professora, no fim de todas as aulas,
ela conversava comigo sobre tudo o que tinha feito no dia. Ela me explicou que tem
priorizado trabalhar com ele a estimulacao visual e por isso a maior parte da aula
tem sido feita com a luz apagada. Por mais que o menino até o momento sé
conseguisse identificar quando uma luz estava acesa ou apagada, a professora
acreditava que com a estimulacdo adequada, ele poderia com o tempo passar a
identificar as cores. Outro ponto que ela também ressaltou foi o de que trabalha
muito com associacdes, principalmente, para a crianga criar uma imagem mental do
que ela esta mostrando. Por exemplo, quando ela estava brincando com o pato de
borracha, além de dar o pato na mao da crianca para ela sentir o formato do animal,
o tempo todo ela também dizia que o pato fazia “qua-qua” e era branco, para a
crianca associar o formato, com a cor e o barulho que o animal faz. Ela também
disse que além disso, procura trabalhar com ele o desenvolvimento da coordenacéo
motora fina e por isso em quase todas as aulas, da para ele o trenzinho com os
pinos para ele tirar e p6r no lugar certo.

A professora tinha uma rotina com o aluno que se repetia em todas as
aulas: primeiras atividades com a luz apagada, no colch&o que ela deixava no centro
da sala com diversos brinquedos que emitiam estimulos sonoros e visuais; depois
atividades que trabalhavam a coordenagdo motora fina como, por exemplo, a
brincadeira com o trenzinho no qual a crianca deveria retirar e colocar 0s pinos que
representavam seus passageiros ou ainda, brincadeira com massinha, mas em uma
escala bem menor.

Tive a oportunidade de presenciar ndo s6 essas atividades, mas outras
também e o0 que mais achava interessante €é que essa professora,
independentemente do que fosse trabalhar, fazia brincando. Tudo parecia ser
propicio para a aprendizagem e desenvolvimento da crianga, todas as brincadeiras
tinham uma intencionalidade pedagodgica. A brincadeira do trenzinho, que tinha
como objetivo estimular a coordenacdo motora fina, também era utilizada para
ensinar a crianga a contar, a cantar e a imaginar. Para qualquer atividade ela tinha

uma cantiga infantil e quase tudo se tornava faz-de-conta.

7.4 Professora D
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O primeiro contato com essa professora foi por intermédio de uma de suas
colegas. Em um dos dias que estava no Instituto para fazer observacéo, a
professora com a qual estava trabalhando, me levou para a sala dessa e disse que
eu deveria observar la também. Quando eu cheguei, a aula ainda nao havia
comecado de fato, entdo enquanto a professora preparava o material da crianca, ela
me pediu para que eu me sentasse no canto da sala. A professora dava muitas
ordens a crianga: “ndo mexa na sua pasta”, “se sente”, “fique em siléncio e espere a
professora”. Ela se sentou e a professora sentou em uma mesa de frente para ela. A
professora comecou a ler a atividade e as duas fizeram juntas.

Era uma atividade referente a numerais. A professora era bem exigente e
repetia o tempo todo que ela deveria ser caprichosa, que ndo era para fazer de
qualquer jeito. Toda vez que ela derrubava um lapis no chéo a professora pedia para
que ela tivesse mais cuidado, pois aquilo estragava as pontas dos lapis. No meio da
atividade a criangca comecou a reclamar que estava com dor na mao. A professora
parou e disse que assim que passasse elas dariam continuidade, entretanto a aluna
deitou do lado e dormiu.

A menina foi acordada pela professora, que disse que estava decepcionada,
pois “quem esta na escola deve deixar a preguiga de lado”. Em diversos momentos
a professora ordenava como a crianca deveria pintar o desenho, indicava as cores e
guando faltava um pedacinho, ela pedia para que a crianca voltasse a pintar para
ficar “bonito”. Ao final, deu o sinal e a professora levou a aluna para a mae.
Acompanhei as duas e no caminho a professora me disse que era muito dificil
trabalhar com essa aluna, pois ela era muito dispersa e também tinha um
comprometimento no desenvolvimento bem sério.

Um outro dia, segui para acompanhar os mesmos dois alunos com a outra
professora e pude perceber que ela também trabalhava com os dois alunos
separadamente, a Unica diferenca € que ela dava mais atencdo para a menina do
gue para 0 menino. As atividades do menino se restringiam em colar papel picado
dentro de uma cela Braille feita em relevo.

Ja com a menina, a professora se sentava ao lado e a ajudava a fazer as
atividades que normalmente eram seguir pontinhos até formar letras ou numeros.
Mais uma vez a professora chamou a atencéo dela varias vezes por conta dos lapis
de cor que caia o tempo todo no chdo e assim como da outra vez, também

continuou indicando a cor que a menina deveria usar para pintar o desenho. Com
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essa professora eu ndo consegui criar intimidade para perguntar sobre seu trabalho
e muito menos fazer algum tipo de apontamento.

Infelizmente, ndo me sentia a vontade com essa professora. Tinha a
sensacao de que ela ndo queria minha presenca na sala. Nunca conversava comigo,
Nao me perguntava nada e das poucas vezes em que tentei interagir, ela ndo dava
continuidade no assunto. As atividades dela com os alunos, de um modo geral, eram
sempre as mesmas: o0 menino colando pedacinhos de papel em alguma imagem em
relevo e a menina com exercicios de letramento, nos quais ela nédo podia escolher
nem a cor do lapis que usaria para pintar. Estava desanimando com essas aulas e
percebia que as criangas também. Em muitos momentos elas abaixavam a cabeca
para dormir ou diziam que nao queriam fazer.

Das trés professoras que estavam colaborando com a pesquisa, duas eu
observava trabalhando com os mesmos alunos e tive a oportunidade de perceber
que, apesar de trabalharem com métodos diferentes, acabava acontecendo a
mesma coisa em ambas as aulas: a tentativa de alfabetizacdo da menina, que néo
era cega e nem tinha baixa viséo, e de certa forma, um descaso com o0 menino, pois
uma das professoras o deixava fazendo colagem e a outra deixava ele conversando,
porque ele ndo aceitava participar de nada.

Essa situacdo, me fez repensar as observacdes que estavam sendo feitas
com eles em sala de aula. Nao via atividades que estimulassem o potencial criativo
dessas criangas, mas sO atividades de alfabetizacdo que eram dadas através de
exercicios repetitivos. Continuei observando por mais algumas semanas as
atividades dessas professoras com esses alunos, mas 0S exercicios eram
basicamente os mesmos ja descritos aqui: ligar os pontinhos e formar letras; colar
pedacinhos de papel EVA em uma cela Braille desenhada em relevo numa folha de
sulfite; narracdo de contos de fada em que o menino ndo prestava atencédo e a
menina ndo entendia 0 que estava sendo falado por conta de seu déficit na
linguagem, entre outras.

Ao longo de seis meses essas foram as impressdes e os dados que eu
consegui coletar em minhas idas ao Instituto Roberto Miranda. A partir do momento
em que eu percebi que as observacbes das atividades comecaram a ficar

repetitivas, optei por encerra-las.
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8. ANALISE DOS DADOS

Como se sabe, essa € uma pesquisa qualitativa, de tipo etnogréfica, que
investigou algumas praticas educativas dos professores do Instituto Roberto Miranda
ao longo de seis meses. O método de tipo etnografico possibilita ao pesquisador
vivenciar e se aproximar do cotidiano do grupo a ser estudado, apreender o carater
multidimensional dos fenbmenos, bem como captar seus significados diante do
contexto em que estédo acontecendo.

Para que isso de fato aconteca, no entanto, alguns requisitos sao
necessarios. Segundo Souza (2014), Malinowski, ao criar o método deixou algumas
recomendacdes para a utilizagdo adequada da etnografia que acredito que devem
ser ponderadas dentro de uma pesquisa que se apropria de muito de seus
pressupostos. O primeiro aspecto enfatizado por Malinowski esta diretamente
relacionado com o contato do pesquisador com 0s participantes. A aproximacao
entre pesquisador e grupo pesquisado deve ser o mais intimo e préximo possivel.
Isso é o que fornece para a pessoa que estd observando conhecimento e
familiaridade com o cotidiano do grupo, de um modo muito mais profundo do que se
fosse passado por intermédio de um informante.

Outro posicionamento adotado por Malinowski na etnografia diz respeito a
aplicacdo do métodos especificos da coleta, manipulacao e registro dos dados. Para
0 autor, deve-se coletar dados palpaveis dos fatos observaveis, para a partir dai
formular inferéncias gerais. Os dados devem falar por si mesmos, as observacdes
devem ser registradas por escrito, para que seja possivel, em um momento posterior
do trabalho, como o de agora, aproximar as dimensdes objetivas e subjetivas da
pesquisa de campo (SOUZA, 2014).

Resgatar esses aspectos da metodologia nesta etapa € importante, pois a
analise de um trabalho exige que alguns pontos sejam retomados. Além das
guestbes do método, também temos as advindas do proprio problema de pesquisa,
da abordagem teorica adotada, a propria realidade do estudo, entre outras. O
movimento feito em um processo de analise é constante: do problema de pesquisa
para a literatura, da literatura para a realidade, dos dados para o problema, assim se

repetindo e entrecruzando, até que haja uma visdo compreensivel do todo.
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Para a organizacéo deste capitulo analitico foram elencados alguns tépicos
gue serao discutidos, em um primeiro momento, separadamente e, em um momento
posterior, como um todo. Os tépicos foram elencados conforme as observacoes e a
os dados das entrevistas. Diante disso, dentro do que foi estudado, observado e
escutado, considerei que fosse importante analisar primeiro trés aspectos distintos:
primeiro, a relacdo pesquisador-professor, depois as praticas educativas e por

altimo, a relacéo professor-crianca.

8.1 Relacado pesquisador-professor

Antes de fazer qualquer analise sobre o trabalho pedagdgico das
professoras colaboradoras acredito que seja importante explorar alguns aspectos da
minha relacdo com elas ao longo do processo investigativo. Se voltarmos para o
capitulo de descricdo dos dados, perceberemos que minha trajetéria no Instituto
Roberto Miranda foi marcada por alguns impasses e como foi frisado no inicio da
andlise, o vinculo criado entre os atores da pesquisa € um dos principais fatores da
pesquisa etnogréfica.

Se resgatarmos o que foi escrito no capitulo anterior, verificaremos que
algumas das professoras ndo estavam a vontade com minha presenca em sala e
que, de certa forma, dificultavam o desenvolvimento de observacdes sistematicas.
Observamos que todas tiveram receio com a minha presenca em sala, mas com o
passar do tempo, com algumas delas houve negociacao, didlogo e criacao de lacos,
ao passo que com outras isso nao foi possivel.

Em nenhum momento as professoras que se sentiram incomodadas
chegaram até mim e me disseram que nao gostariam de participar da pesquisa ou
gue nao estavam se sentindo a vontade com minha presenca em sala, mas acredito
gue em um processo de investigacdo qualitativa que utiliza a observagdo como uma
de suas ferramentas, dois angulos diferentes devem ser analisados: o das coisas
ditas e o das coisas ndo ditas. Nesse contexto, as coisas ditas sdo aquelas que
ouvimos ou que vimos e as coisas nao ditas se referem aquelas que ficam implicitas
no discurso (SILVA, 2008). Pensando nisso, acredito que a recusa das professoras
de participarem da pesquisa sempre esteve no campo do ndo dito. Como nao houve

uma negociacao entre professoras e equipe pedagdgica, nem a equipe pedagodgica
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mediou a relacdo das professoras comigo, elas nao tiveram a possibilidade de
recusar a participagdo ou de dizer que n&o tinham interesse, elas tentaram boicotar
e se esquivar de outros modos.

Aparentemente, as professoras ndo haviam sido comunicadas sobre minha
pesquisa e muito menos consultadas sobre sua participagdo. Apesar da equipe
pedagdgica ter me afirmado que falaria com as colaboradoras sobre o trabalho em
uma reunido, isso ndo aconteceu e elas acabaram me conhecendo e sabendo da
pesquisa, no dia em que eu fui pela primeira vez no Instituto para comecar com a
coleta de dados.

N&o tenho duvidas de que toda essa situacdo possa ter feito com que as
professoras tenham criado certa aversdo pela minha presenca em sala, afinal, além
de eu estar la porque alguém superior pediu, eu ainda estava la para observar e
analisar o trabalho delas. Por mais que eu tenha dito que ndo estava l& com o
objetivo de avaliar suas atividades, a situacdo de ser observado por alguém em seu
trabalho pode realmente ser intimidador. Entdo por mais que nenhuma delas tenham
negado a participagcdo na pesquisa, as que de fato ndo queriam participar,
arrumaram um jeito de me dizer isso e eu, por uma questdo ética nao fiquei
insistindo.

E possivel encontrar na literatura diversos textos (CARDOSO; PENIN, 2009;
QUEIROZ et al., 2007; BLALOCK JR, 1973; PEREIRA; SANTOS, 2015; CARDOSO,
2009; DENZIN, 1989; MINAYO, 1994.) que fazem uma reflexdo sobre os desafios de
se fazer observacao participante e que apontam para a complexidade da atividade,
que muitas vezes é perpassada de detalhes, imprevistos, incidentes e descobertas.
Apesar de considerar que minha entrada no campo tenha sido muito dificil e que a
falta de aceitacdo dos professores possa ter dificultado a coleta dos dados, aprendi
que alguns equivocos sempre estardo presentes em pesquisas e refletir sobre os
porqués € importante para que se possa transformar os erros em aprendizagem

Alguns estudioso que utilizaram a observacao participante como uma técnica
de coleta de dados apontam que a criagdo de vinculos de confiangca € primordial
para o trabalho no campo, corroborando com as recomendacdes de Malinowski
sobre o tema. Para Cardoso e Penin (2009), um pesquisador que se propde a fazer
esse tipo de observacéo deve criar lagos com os atores do campo para néo ser visto
como um “invasor profissional”. Para garantir que convivéncia no contexto seja a

mais significativa possivel, é preciso conquistar a solidariedade e a camaradagem
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das pessoas que atuam la. Bezerra (ano) também defende que a observacgéo
participante exige praticas especificas no trato com o outro enquanto objeto de
estudo. A autora pontua que desde o inicio da antropologia, 0os pesquisadores que
lam a campo assinalavam a necessidade de ganhar a confianca de seus atores,
para ndo passarem a imagem de ameacadores. Somente quando as suspeitas eram
retiradas de cena que o0s pesquisadores passavam a conseguir transitar pelo campo
sem resisténcia.

Segundo Queiroz et al. (2007), a primeira fase da observacao participante € a
aproximagdo do pesquisador com o grupo social estudado. Para os autores, é
normal que haja uma tensdo entre as partes, mas cabe ao pesquisador procurar
atenuar a distancia que o separa do grupo. Na mesma direcao, Blalock Jr. (1973,
p.50/51) defende que

O requisito basico de toda observacdo participante, contudo, reside na
necessidade de que o cientista social ganhe a confianca das pessoas que
estdo sendo estudadas - de maneira que sua presenca hdo rompa 0 Curso
natural dos acontecimentos, ou nele interfira de algum modo - de forma que
proporcionem respostas sinceras as suas perguntas, e ndo escondam, de
sua vista, atividades importantes

Para Denzin (1989), deve estar implicito no método etnografico a
importancia de se ganhar a confianca das pessoas que serdo observadas, pois s6
assim o pesquisador conseguira se inscrever no ambiente. Ele assinala ainda que
0 pesquisador deve se vincular aos participantes para diminuir a hostilidade e a
incompreensdo sobre sua presenca no campo. Minayo (1994) ainda acrescenta
gue esse vinculo de confianga entre pesquisador e pesquisado € importante, pois
normalmente o grupo observado tem medo de ser prejudicado ou de ter seus
segredos revelados.

Ja no caso especifico de observacdes em sala de aula, Cardoso (2009)
menciona que em sua experiéncia com essa técnica de coleta de dados, pbde
perceber que um dos cuidados que o pesquisador deve ter na hora de estabelecer
relagcbes com os atores do campo esta relacionado com o fato de que no ambiente
educacional, é importante que o pesquisador fagca contato direto com o professor,
para evitar que sua presenca em sala de aula pare¢ca uma imposicao de uma
instancia burocratica hierarquicamente superior. Sem esse cuidado, € possivel que

a aproximacdo do pesquisador com o0 grupo observado seja prejudicada e até
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mesmo que o0s participantes se esquivem do pesquisador ou o proibam de
observar a aula.

As indicacdes de Cardoso (2009) sobre a observacao participante em um
ambiente escolar confirmam minha experiéncia e hipotese sobre os motivos da
minha ndo aceitacdo por parte de algumas professoras. Do meu ponto de vista, 0
fato de eu estar 14 sem o conhecimento prévio delas pode ter dificultado a criacdo de
uma relacdo de confianca entre nds, o que, consequentemente, prejudicou o
trabalho como um todo, pois como todos os autores mencionados acima falam, o
sentimento de confiangca entre pesquisador e pesquisado € essencial para o
desenvolvimento do trabalho.

Outro ponto que também € assinalado por todos esses autores e que
considero que possa ter prejudicado minha vinculagdo com as professoras € a
questdo do tempo. Para Valadares (2007), o tempo é um pré-requisito no caso da
pesquisa etnografica, pois € aos poucos que os participantes vao “abrindo as portas”
e passando de fato a colaborar com a pesquisa. Segundo a autora, depois que o
sentimento de confianca é estabelecido, os dados vem até o pesquisador sem que
ele faca qualquer esforgo para obté-los, mas até 14 é preciso tempo e manejo para ir
ganhando a confianca da populagéo pesquisada.

Assim, 0 pouco tempo que tive para a execucdo da pesquisa, somado aos
outros percalgos fizeram com que eu tivesse algumas dificuldades na coleta dos
dados. Acho importante refletir sobre a forma como a pesquisa comecou, pois foi
nesse contexto que se desenrolou o resto do trabalho. Seria ingénuo achar que a
forma como fui inserida na instituicdo e a minha dificuldade de criar vinculos com as
professoras nao tenha interferido na maneira em que se sucedeu a pesquisa.

Cabe registrar que, apesar das dificuldades da realizacdo das observacoes,
ela foi apenas

Mas, como disse no comeco do topico, a pesquisa etnografica é perpassada
por detalhes, imprevistos e descobertas, entdo apesar de ter tido dificuldade com
algumas das professoras, consegui criar lagos com outras, 0 que viabilizou meu
trabalho na instituicdo. Nesse contexto, no proximo topico farei uma analise sobre as

atividades desenvolvidas pelas professoras com as criangas deficientes visuais.

8.2 O trabalho Pedagdgico
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Desde 1980 ha uma tendéncia nas pesquisas da area educacional em dar
énfase na descricdo e analise do trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas.
Segundo Frizzo (2008) essa pratica trouxe grandes inovacbes metodoldgicas
importantes, além de permitir a compreensdo da dindmica educacional das
instituicbes. Meu objetivo no Instituto Roberto Miranda era justamente o de
compreender o trabalho que era desenvolvido com as criancas para avaliar se as
atividades promoviam ou ndo o desenvolvimento da imaginacédo e da criatividade.
Para ter essa compreensao, os dados coletados em campo foram analisados em
subcategorias, que de um modo geral nos permitem ter um olhar mais amplo sobre o
trabalho das professoras. Nesse sentido, elenquei trés aspectos que considero
importantes e que caracterizam o que temos chamado de “trabalho pedagdgico”.
Acredito que o trabalho educativo em si est4 diretamente relacionado com as
condi¢cdes fisicas do local, os indicadores de aprendizagem e 0S processos

avaliativos, e, por ultimo, as estratégias didaticas.

Estrutura fisica da instituicao

Avaliar a estrutura fisica de uma escola que oferece atendimento
educacional especializado é de extrema importancia. Para uma boa assisténcia, nao
bastam apenas bons profissionais, é preciso que esses profissionais tenham
recursos materiais para poder desenvolver um bom trabalho. Atender pessoas com
deficiéncia visual exige da instituicdo mobiliario e materiais didaticos especificos,
recursos de acessibilidade, equipamentos especiais e até mesmo uma organizacao
do espaco diferente.

No caso do Instituto Roberto Miranda, pude observar nos meses em que
estive desenvolvendo minha pesquisa que, ho que concerne aos recursos materiais
do local, a instituicdo tem condi¢cdes estruturais de oferecer um atendimento de
qualidade para qualquer pessoa com deficiéncia visual que frequentar o local.

O instituto conta com salas de aula e muitos materiais pedagogicos
desenvolvidos para pessoas de todas as faixas etarias. O local conta com uma
biblioteca que dispbe de diversos livros em Braile e computadores totalmente

adaptados para as necessidades de pessoas com deficiéncia visual. A instituicao
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tem também, além das salas de aulas convencionais, uma sala de musicas com
diversos instrumentos, uma sala de academia, uma sala que imita uma casa e que é
utilizada para ensinar aos deficientes visuais como se orientar, um refeitério que
serve lanche todos os dias em todos os periodos, uma sala de artes, entre outras.
Um grande diferencial do instituto também era a piscina, que por ser um espago
bom, ndo era so utilizada pelos alunos da instituicdo, mas também por pessoas da
comunidade que precisavam fazer aula de hidroginastica.

Pude observar que o Instituto tem uma boa estrutura fisica capaz de
oferecer muitas atividades diferentes para a pessoa com deficiéncia visual. Na
proxima sessdo falaremos da avaliacdo que é feita quando a pessoa ingressa na

instituicdo e como avalia-se a aprendizagem dessas pessoas

O processos avaliativo e os indicadores de aprendizagem.

No Instituto Roberto Miranda o processo avaliativo estd presente em duas
situacdes diferentes: primeiro, quando a pessoa entra na instituicdo e segundo,
quando a pessoa esta passando por um processo educativo. A primeira avaliacdo
esta diretamente ligada com o ideal da escola de oferecer atendimento
especializado e para oferecer a assisténcia necessaria, primeiro a instituicdo tem
qgue saber qual é a real caréncia da pessoa. O segundo processo avaliativo esta
ligado com o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, mas que,
segundo as professoras, acontece o tempo todo, ao longo das aulas.

No que se refere ao primeiro processo avaliativo pude perceber que nem
sempre era facil identificar as necessidades especificas das criancas e desenvolver
atividades que conseguissem trabalhar com esses déficits. Segundo a fala das
professoras, da equipe pedagdgica e do que p6de ser identificado no Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo, nem sempre o problema das criancas é somente visual,
muitas delas tém atrasos no desenvolvimento que podem ou ndo terem sido
influenciadas pela visdo subnormal e isso, de certa forma, faz com que o trabalho se
torne ainda mais complexo.

Por mais que seja feita uma avaliacdo das criancas antes da entrada no
Instituto, essa avaliagdo est4 mais voltada para a questédo visual. Uma das queixas
frequentes das professoras era em relacdo a ndo existéncia de testes que pudessem

ser usados em pessoas com deficiéncia visual para avaliar seu desenvolvimento
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cognitivo. Essa parte ficava a critério do professor e muitas vezes era feita ao longo
das aulas, mas em consequéncia dessa imprecisdo, s6 na pratica o professor tinha a
possibilidade de descobrir se seu trabalho estava sendo efetivo e de certa forma,
isso ficou claro na entrevista quando elas disseram que avaliavam a crianca
observando se elas respondiam de acordo com o que lhes era proposto.

Era muito frequente ouvir as professoras atribuindo a culpa do fracasso
educacional de determinados estudantes a alguma disfuncdo que elas supunham
gue a crianga poderia ter como, por exemplo, TDAH, TOD, autismo, entre outras. De
certa forma, a falta de instrumentos que possibilitem a avaliagéo cognitiva da crianga
acabava abrindo brechas para esse tipo de pensamento, pois a0 mesmo tempo que
nao tinha como se comprovar tais teorias, também néo tinha como invalida-las.
Muitas dessas suposi¢des tinham como fundamento o comportamento das criancas
em sala, entdo se uma delas era mais agitada e tinha dificuldade de ficar no lugar,
algumas professora ja diziam, por exemplo, que ela tinha TDAH.

Segundo Meira (2012), alguns estudos evidenciam que muitos profissionais
tém colocado os problemas biolégicos como determinantes do ndo aprender nas
escolas, mas para a autora, esse tipo de comportamento revela a falta de uma
andlise critica das relacdes entre os fenbmenos que ocorrem na educagdo e 0O
contexto sdcio historico que a determina. A reflexdo € importante para que se possa
romper com esse olhar que patologiza o sujeito: porque ao invés de darmos
diagnésticos ndo buscamos compreender como diferentes contextos e praticas
podem produzir aquilo que tem sido classificado como “disfungéo”?

A ndo aprendizagem pode ser fruto de diversos fatores: miséria social,
sentimento de desesperanca, modelos violentos e hiperativos disseminados por
todos os lugares, relacionamentos sociais opressivos e desumanizadores, entre
muitos outros fatores. Ao patologizar os problemas de aprendizagem
desconsideramos tudo isso e colocamos o enfoque nas disfungdes neuronais, que
nos desresponsabilizam de possiveis inadequacfes das propostas pedagodgicas.
Sabe-se que um trabalho pedagdgico compativel com o desenvolvimento da crianca
é essencial para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Dentro do que foi observado no Instituto Roberto Miranda, foi possivel
perceber que o parametro que as professoras tinham para averiguar se a
aprendizagem estava acontecendo ou ndo era simplesmente o de observar se a

crianca respondia ao que era proposto. Quando a crianga conseguia, as professoras
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avangavam com os conteudos propostos, quando a crianga tinha alguma dificuldade
ou ndo conseguia fazer as atividades, havia uma certa tendéncia em afirmar que ela
nao tinha conseguido por possuir algum problema de aprendizagem. Em uma de
minhas conversas com uma das professoras, tentei levantar algumas discussdes
sobre essa situacao e trouxe para ela a perspectiva de Vigotski sobre a ZDP. Uma
delas disse que conhecia a teoria e também apontou que acreditava que o ambiente
era 0 responsavel pela aprendizagem da crianca. A outra com quem cheguei a
comentar sobre também, disse que conhecia Vigotski, mas que sabia muito pouco
de sua teoria. Com a professora que apontou o ambiente como responsavel pela
aprendizagem da crianga, tentei levantar algumas reflexbes a luz da teoria
vigotskiana, demonstrando a importancia do ambiente, da cultura, da histéria, mas
também da relacdo entre ela e a crianca. Como vimos com Zanella (2007), Vigotski
acredita que a construcao do conhecimento se da através da interacdo do individuo
com o0 meio e nao somente porque o individuo existe no mundo.

Como postulou Vigotski (1998), para uma aprendizagem eficaz, o professor
deve identificar aquilo que a crianca consegue fazer sozinha (nivel de
desenvolvimento real), o que ela consegue fazer contando com a ajuda de alguém
mais experiente (nivel de desenvolvimento potencial) e a partir dai trabalhar para
que ela consiga desenvolver essas potencialidades. O professor, mais experiente, é
o responsavel por mediar a relagdo da crianca com os conhecimentos do mundo.

Trabalhar dessa maneira nem sempre € facil. No caso do ensino regular o
professor trabalha com muitos alunos que estdo em diferentes niveis de
desenvolvimento o0 que, consequentemente, faz com que as atividades propostas
nao sejam adequadas para todos. Ja na educacao especial, apesar do atendimento
ser individual, pude perceber que havia uma dificuldade em avaliar até mesmo o
nivel de desenvolvimento real da crianca. O Instituto tinha como base o laudo
meédico, idade da crianca e sua histéria de vida.

Segundo o Ministério da Educacao (2006), o laudo médico pode servir para
fundamentar os procedimentos que o professor deve assumir, bem como o orienta-lo
em relacdo ao material que deve ser utilizado. J& em relagdo ao histérico da
doenca, o MEC aponta que esse também € um importante processo, pois a idade
em que ocorreu a deficiéncia visual ajuda a equipe pedagdgica a definir como
atender de maneira satisfatéria a pessoa. Mas, de acordo com o0 que eu pude

observar, avaliar uma pessoa so tendo como base o laudo médico e seu historico de
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saude ndo é o suficiente. Algumas das criancas que eu observava estavam
claramente em salas que ndo eram compativeis com seu nivel de desenvolvimento.
Ao longo das observacdes, por exemplo, presenciei criancas aprendendo a escrever
e outras aprendendo o Braille sem ter a coordenacdo motora fina desenvolvida,
entdo as criangcas comegavam as atividades, mas logo em seguida reclamavam de
dor na méo e pediam para descansatr.

Segundo Frade e Meira (2012), os professores devem ser 0s responsaveis
por desempenhar o papel de mediadores das interacbes entre as criancas e 0s
objetos do conhecimento, contribuindo para que acontegcam avangos € progressos
na aprendizagem deles. Para os autores, o professor pode, de fato, tentar descobrir
a zona de desenvolvimento proximal de seus alunos através de perguntas e
observacdes, ainda mais nos casos em que o trabalho é individualizado, mas é
preciso que haja uma intervencdo adequada para verificar avancos. Nas
observacdes, pude perceber que apenas uma das professoras tinha a preocupacgao
de avaliar e trabalhar na zona de desenvolvimento proximal da crianca, ou seja,
naquilo que ela conseguia fazer com ajuda dela. As outras repetiam as mesmas
atividades diversas vezes e uma outra ja tinha uma apostila pronta e em cada aula
as criancas tinham uma atividade pré-definida para fazer, desconsiderando
completamente o nivel de desenvolvimento do aluno. Independente de ele ter
aprendido ou ndo, na préxima aula a atividade ja seria outra.

Diante desse cenario, percebe-se que como a primeira avaliacdo €
equivocada, uma vez que ela se declina exclusivamente sobre os aspectos fisicos
vinculados a deficiéncia visual, o que faz com que todo o processo de ensino-
aprendizagem seja prejudicado. Muitas das atividades séo repetidas, algumas séo
faceis demais, outras muito dificeis ou vao muito além do que a crianca consegue no
momento e talvez essa até seja a causa de desinteresse das crian¢as e ndo porque
elas tem algum déficit cognitivo. Além desse problema com o processo avaliativo,
percebia que também faltava, por parte dos professores, reflexdes sobre a pratica,
sensibilidade e indagagfes sobre como seus alunos aprendem e se suas praticas
estdo sendo eficientes. Pensando nisso, entramos no outro tépico, no qual sera

discutido a metodologia utilizadas em sala e a acao educativa.

Metodologia de ensino e agéo educativa



120

Educar criangcas com necessidades educacionais especiais traz diversas
implicagbes e desafios para prética do professor que atende esse publico. No
contexto da educacao da crianga com deficiéncia visual, apoiado no principio de que
0 ensino deve se ajustar as necessidades de cada um, tem-se uma pedagogia
centrada na crianga como uma tentativa de garantir o éxito escolar e o
desenvolvimento integral do individuo.

A prética pedagogica chama a atencdo para acfes intencionalmente
organizadas, planejadas e sistematizadas. No ambito educacional, o documento
responsavel por nortear toda a acdo educativa é o Projeto Politico Pedagdgico.
Tendo isso em vista, antes de falarmos do que foi observado nas aulas, acredito que
seja preciso fazer algumas reflexdes sobre o Projeto da escola, pois em muitas de
minhas observacdes, dedicava parte do meu tempo ao estudo do PPP da instituic&o.
Mesmo ja tendo feito um topico falando do assunto, alguns pontos devem ser
retomados, pois agora serdo discutidas tanto algumas questdes referentes ao
meétodo de ensino utilizado pelas professoras, bem como sua a¢ao educativa.

O primeiro aspecto que me chamou atencédo dentro do Projeto Politico da
instituicdo, foi a falta de uma abordagem tedrica para fundamentar a pratica dos
profissionais. Segundo Gadotti (2000), em todo Projeto Politico Pedagdgico a
fundamentacdo tedrica € um dos elementos essenciais para que haja uma
comunicacdo, compreensao e adesdo dos professores ao projeto. A falta de uma
teoria que sustente o projeto cria muitos obstaculos, pois ndo bastam as boas ideias,
€ preciso defendé-las com competéncia e legitimidade.

Para Beninca (2002), o Projeto Politico Pedagogico deve ser o fator de
coeréncia entre as intencbes educacionais e a pratica. Sem um referencial tedrico,
vive-se aquilo que a autora chama de senso comum pedagogico, enquanto
orientador das préticas escolares, ou seja, praticas que nem sempre sao coerentes
entre si, 0 que abre espaco para que cada professor faca o que acha que é certo.

Dentro desse contexto, vale ressaltar também que além de ndo ter um
referencial te6rico como suporte da pratica, o Projeto Politico Pedagdgico do
Instituto tinha uma espécie de manual com um passo-a-passo que poderia orientar o
trabalho do professor. Um passo a passo que desconsiderava a individualidade de
cada aluno, pois partia do pressuposto de que todos aprendem da mesma forma,
contradizendo toda a teoria da escola de atendimento especializado que se organiza

segundo as necessidades de cada um.
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Nas observagdes e nas conversas informais com as professoras, pude
perceber que realmente ndo havia uma fundamentacdo tedrica que embasava o
trabalho delas. Aparentemente, o trabalho ia se desenvolvendo de acordo com o que
elas julgavam ser a necessidade da crianca no momento, pautando-se sempre no
conhecimento pratico. Algumas repetiam sempre as mesmas atividades e sempre na
mesma ordem. Uma das professoras me disse que fazia sempre tudo igual para
crianca criar a nocdo de rotina, mas em determinado ponto pude perceber que a
crianca queria atividades novas, pois sempre que possivel, ela ia mexer nas
prateleiras.

Duas professoras me disseram que faziam com suas criancas atividades
gue tinham aprendido no Instituto Benjamin Constant, uma delas me mostrou uma
apostila com exemplos de exercicios especificos para cada tipo de deficiéncia.
Essas duas professoras trabalhavam de maneira mais lidica com seus estudantes.
Até mesmo ao longo das atividades de alfabetizacdo as criancas eram mais
estimuladas a brincar.

Se relacionarmos o0 objetivo do meu trabalho com o que foi coletado de
dados, acredito que podemos inferir que o trabalho desenvolvido com as criancas
tem potencialidade de contribuir com 0s processos criativos. De acordo com a teoria
de Vigotski (2014), a imaginagdo se constréi a partir dos materiais captados da
realidade, recombinando esses elementos extraidos da experiéncia humana
pregressa.

Através das atividades ludicas as criancas tém a possibilidade de
experimentar o mundo, de entrar em contato com o0 que antes era inacessivel para
ela e, por isso, realizar um trabalhar com foco no brincar é tdo importante para o

desenvolvimento da imaginacéo e da criacdo. Para Vigotski (2014, p.35)

A imaginacdo depende da experiéncia e a experiéncia da crianca vai se
estruturado e crescendo lentamente, sendo portadora de caracteristicas
especificas profundas que a distinguem da experiéncia do adulto. A relagédo
da crianca com o seu meio, que, com sua complexidade ou simplicidade,
suas tradicdes e influéncias, estimula e orienta 0 processo da criatividade

(..)

Deve ser ressaltado que nao havia, no trabalho das professoras, uma
intencionalidade pedagodgica voltada para o desenvolvimento dos processos
criativos. Em nenhum momento vi ou ouvi elas dizendo que estavam realizando

qualquer atividade para estimular essas funcdes psiquicas em especifico, mas pelo
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fato de grande parte do trabalho ser feito através do brincar, mesmo que
indiretamente, elas contribuem com o desenvolvimento da imaginagcdo e a
criatividade dos estudantes.

Se voltarmos para a fala do professor cego que também foi entrevistado, €
possivel perceber que h& o reconhecimento da importancia da imaginacao para o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia visual, no entanto, ndo foi possivel
identificar tal perspectiva no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo e muito
menos qualquer tipo de intencdo por parte das professoras que foram
acompanhadas ao longo da pesquisa em trabalhar com o tema. No préximo capitulo

farei minhas consideragdes finais sobre o tema.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do presente trabalho tentei explorar como o conceito de
imaginacdo e criacdo sao desenvolvidos em varias das obras de Vigotski. A
chamada imaginagdo criativa, entendida pelo autor como uma forma
especificamente humana de atividade consciente, se faz presente ao longo de todo
0 processo de desenvolvimento ontogenético do homem. Em seu principal livro
sobre o tema, “Imaginacdo e criatividade na infancia”, Vigotski nos alerta sobre a
importancia das pesquisas voltadas para a area em diversos ambitos, mas
principalmente no que se refere a atividade da crianga.”, Vigotski nos alerta sobre a
importancia das pesquisas voltadas para a area em diversos ambitos, mas
principalmente no que se refere a atividade da crianca.

Uma das principais questdes da psicologia e da pedagogia infantil € a que
se refere a criacdo da crianca; seu desenvolvimento e a importancia do
trabalho criador para a evolugcdo geral e maturacdo da crianca. Desde a

mais tenra infancia, observamos processos de criacdo (...) (VIGOTSKI,
1934/2014, p.8).

O autor trabalha com o conceito de imaginacdo de uma forma peculiar,
porque acredita que essa € uma funcdo importante, que faz com que o homem crie
ideias, cenarios, objetos que ndo estdo presentes na nossa realidade. Como
dissemos no trabalho, a imaginacédo permite que o homem se projete para o futuro.
Sabendo da importancia da imaginacao e dos processos criativos para o homem e,
principalmente, para a crianga, n0S propusemos a pesquisar como isso tem sido
trabalhado com criancas deficientes visuais.

Nunca foi nosso interesse averiguar como ou 0 que uma crianca deficiente
visual imagina, sabemos que n&o existem instrumentos que nos possam oferecer
essa informacgdo, entretanto, sabemos que assim como qualquer outra crianca
vidente, a crianca com deficiéncia visual também imagina e essa funcdo também é
de extrema importancia para vida dela. Para Vigotski (1934/2014), a imaginagao
esta relacionada com a capacidade de reproducdo de impressdes sensoriais, entdo
nao depende unicamente da viséo.

Diante disso, 0 que queriamos com a pesquisa era tentar entender como o
professor organizava seu trabalho e quais estratégias ele utilizava para proporcionar

a essa criancga a oportunidade de desenvolver 0s processos criativos e imaginativos
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na infancia. Escolnemos trabalhar com o professor por ser a figura principal dentro
do processo de ensino/aprendizagem de qualquer crianga que esteja frequentando
uma escola e por isso, ser uma das pessoas que mais contribui com seu
desenvolvimento.

Nosso foco foi observar o trabalho desenvolvido pelos professores que
tinham como perspectiva o desenvolvimento da imaginagdo e da criagdo, nesse
sentido, ndo nos coube avaliar questdes relativas ao ensino e aprendizagem das
criancas. Entretanto, notamos a falta de um referencial teérico que subsidiasse o
trabalho docente, bem como o processo de avaliacdo das criangas. De uma certa
forma podemos dizer que se o trabalho pedagdgico fosse adequado, provavelmente,
ele promoveria o desenvolvimento das criancas, elas superariam seus atrasos no
desenvolvimento, o que redundaria no desenvolvimento das suas funcdes
psicolégicas como um todo, dentre elas a imaginacgéo e a criatividade.

Apesar de ndo haver um trabalho especifico cuja intencionalidade estivesse
pautada no desenvolvimento da criatividade e da imaginacdo, a maioria das
professoras trabalhava com atividades ladicas e as brincadeiras. Como ja
apontamos, as atividades ludicas, de um modo geral, estimulam o potencial
imaginativo e criativo na infancia. Sob essa perspectiva, é possivel inferir que o
trabalho das professoras incentivava o desenvolvimento dessas func¢des, entretanto,
de um modo néo intencional. Com certeza, isso poderia ser trabalhado de outro
modo, mas por ndo terem um referencial tedrico pautando seu trabalho, as
atividades pedagogicas acabaram ficando soltas e muitas vezes ndo atingiram seus
objetivos.

Independentemente dos resultados e de todos os percal¢cos ao longo da
pesquisa, essa com certeza foi uma experiéncia muito importante que me trouxe
muitos aprendizados e contribuiu com minha formagéo. Os processos imaginativos e
criativos em criancas com deficiéncia visual ainda € um tema pouco explorado no
mundo cientifico, entdo, consequentemente, muito aberto para novas pesquisas. O
presente trabalho nunca teve com pretensdo fechar qualquer tipo de conclusdo
sobre o tema, mas de mostrar a realidade vivenciada pela pesquisadora dentro de
um recorte de tempo e espago. Espero que novas pesquisas surjam com o tempo,
para que cada vez mais haja visibilidade e também conscientizacdo da importancia

dos processos imaginativos e criativos, para serem bem trabalhados e
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desenvolvidos em toda sua potencialidade ndo s6 na infancia, mas também ao longo

de toda a vida das pessoas.
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