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RESUMO

Esta pesquisa foi iniciada a partir do seguinte questionamento: Quais sdo as
Tecnologias Assistivas mais apropriadas no ensino de Matematica para alunos surdos na
Educagdo Superior? Com fundamento nessa questdo norteadora, pretendeu-se identificar,
analisar e descrever quais sdo as Tecnologias Assistivas mais apropriadas no ensino de
Matematica para alunos surdos na Educacdo Superior. Para responder o problema proposto e
alcancar os objetivos tracados, a investigacdo foi desenvolvida em uma abordagem
qualitativa, mais especificamente, adotou-se a metanalise, baseada nos estudos de Fiorentini e
de Lorenzato. Inicialmente, foi realizada uma selecao das legislacdes e de eventos que tratam
da Educacdo Inclusiva. Discutiu-se o papel das Tecnologias Assistivas como ferramentas
importantes na constru¢do do conhecimento, que possibilitam melhor comunicacdo e sio
alternativas para mudar o modelo que ainda prevalece nos sistemas educacionais brasileiros,
baseado na repetic@o e na copia e que, pelas tltimas pesquisas realizadas, ndo tem garantido a
obtencdo de sucesso escolar. De maneira pratica, foram analisados e comparados quatro
aplicativos direcionados aos surdos, para avaliar a possibilidade de utilizacdo para o ensino e
aprendizagem de Matematica na Educagdo Superior. Para embasar a pesquisa, realizou-se um
estudo sobre as Teorias da Aprendizagem e a importadncia de cada uma delas para que o
professor possa desempenhar adequadamente o seu papel e, a partir das suas concepgdes e
objetivos, saiba identificar o0 momento certo para a utilizacdo. Desse modo, apresentou-se
como possibilidade e necessidade a inclusdo de Tecnologias Assistivas para o ensino de
Matematica para alunos surdos na Educac@o Superior, para possibilitar o ensino inclusivo e

que respeita as diferencas.

Palavras-chave: Matematica. Tecnologias Assistivas. Surdo. Inclusdo. Ensino. Aprendizagem.



ABSTRACT

This research was carried out from the following question: What are the most appropriate
Assistive Technologies in teaching Mathematics to deaf students in Higher Education? Based
on this northern issue, we intended to identify, analyze and describe which are the most
appropriate Assistive Technologies in teaching Mathematics to deaf students in Higher
Education. In order to answer the proposed problem and achieve the objectives set out, an
investigation was done in a qualitative, more specific approach, adopted as a meta-analysis,
based on the studies of Fiorentini and Lorenzato. Initially, legislation and events dealing with
inclusive education were selected. The role of Assistive Technologies was discussed as an
important tool in the construction of knowledge, allowing better communication and as an
alternative to alter the model that still prevails in Brazilian educational systems, based on
repetition and reproduction and by the following untested research. to study of school success.
In a practical way, four applications directed to the deaf were analyzed and compared to
evaluate the possibility of using it for teaching and learning Mathematics in Higher
Education. To create a research, conduct a study on Learning Theories and the importance of
each of them for the teacher can use their role and from their conceptions and objectives to
know how to identify or the right time to use it. This mode shows how it is possible and
precise to include Assistive Technologies for Teaching Mathematics to deaf students in

Higher Education to enable inclusive and respectful teaching as differences.

Keywords: Mathematics. Assistive Technologies, Deaf. Inclusion. Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

No ano de 2002, ao ingressar no Curso de Gradua¢cdo em Pedagogia da Faculdade de
Educag¢ido na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e entrar em contato com as primeiras
leituras e vivéncias do Curso, meu' maior sonho era direcionar a formacio e a especializacao
para a 4drea administrativa pedagdgica.

Ao longo do Curso, sempre me questionava a respeito da preparacdo e da qualificacdo
dos estudantes para o mercado de trabalho, de maneira geral, além de refletir sobre as
habilidades necessarias para um professor ensinar pessoas com deficiéncia. Em um primeiro
momento, a Educac@o Inclusiva ndo me interessava diretamente, mas havia colegas que
tinham a pretensdo de trabalhar com criangas com deficiéncia. Dessa forma, era percebido por
todos e havia discussOes entre as alunas sobre o fragil direcionamento do Curso de Graduagdo
em Pedagogia para formacao nessa area.

Atualmente, atuo como coordenadora da Divisdo de Projetos Pedagogicos (DIPED),
na Diretoria de Ensino, divis@o pertencente a Pro-Reitoria de Graduacio (PROGRAD), da
Universidade Federal de Uberlandia, setor responsavel pela assessoria as coordenagdes dos
cursos de Graduacdo e suporte e orientacdo na area de avaliagdo do ensino superior através da
Plataforma Eletronica do Ministério da Educacédo (e-MEC).

Por meio do contato direto com o universo académico e com projetos pedagdgicos,
coordenadores de curso, professores, andlises e pareceres de processos relacionados aos
cursos de Graduacdo e atendimento as legislacOes, avaliacdes dos cursos de Graduagdo, as
indagacoes foram retomadas a respeito das pessoas com deficiéncia. Havia muitas dudvidas a

respeito da relacdo entre a criacdo das leis e a sua execucdo, dividas sobre o ingresso e

oo

condicOes reais para a permanéncia e o desenvolvimento dos estudantes e em relagdo
formacdo docente para atuar no ensino de pessoas com deficiéncia, especialmente os surdos.

Diante disso, foi possivel identificar que, entre a confeccao, discussdo e aprovacao das
legislagdes e sua obrigatoriedade e aplicacdo, sdo anos de espera e de dificuldades e lutas para
aquisicdo de direitos e melhoria das condi¢des de permanéncia no Curso, como no caso dos
estudantes com algum tipo de defici€éncia. A situacdo de alunos com deficiéncia, muitas
vezes, € de tentar ter esperanca nas aprovagdes de legislagdes, na aquisicio de material de

suporte pedagdgico, no trabalho de intérpretes, e no apoio dos professores e colegas, a fim de

1 . L. . . . . L. .
Apenas neste relato introdutdrio, foi usada a primeira pessoa do singular, por tratar-se de memorias pessoais.
No restante da dissertacdo, serd usada a terceira pessoa do singular.
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que possam ter os direitos resguardados e colocados em pratica, para poderem ter mais
oportunidades de se desenvolverem. Em contato direto com problemas advindos no ingresso
dos alunos na Universidade, foi possivel verificar que estudantes que ingressam em segundas,
terceiras chamadas ou mais, do vestibular precisam de um suporte extra para conseguir
avangar e superar as dificuldades, devido a demora do inicio das aulas e, muitas vezes, tém
que se dedicar ainda mais e aguardar o apoio e entendimento dos professores e dos colegas.

Ao estar em contato com todos os Projetos Pedagdgicos dos cursos da Universidade e
estar a par dos atendimentos as legislagdes vigentes, sentia um pouco de ansiedade sobre as
exigéncias legais e o que € realizado e conquistado socialmente, pois nem tudo o que €
exigido por lei é cumprido da forma como deveria ou como poderia ser. Diante disso, a
motivacdo que deu inicio aos estudos foi o desejo de identificar maneiras de auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos surdos que ingressam na universidade, para
que eles possam permanecer, desenvolver-se e conseguir formar-se, ou seja, possibilitar, além
da conquista ao acesso ao Ensino Superior, o desenvolvimento integral desse aluno a partir de
possibilidades de inclusao efetiva.

Para receber um aluno em uma instituicao de ensino, é necessario rever as condicoes
estruturais e de recursos humanos disponiveis para que ele possa ingressar e ter condi¢des
razoaveis para seguir a sua jornada académica. Deve ser possibilitado ao aluno surdo, crescer,
desenvolver, aprender, dedicar-se, conseguir formar-se, ter uma profissdo, ser auténomo,
independente, melhorar a sua vida e pensar no futuro.

Tendo em vista a amplitude dessas areas de estudo, foi delimitado que a pesquisa seria
relacionada ao ensino de Matematica para alunos surdos e buscou-se, com o desenvolvimento
dela, explorar um campo no contexto da Educacdo Especial que tem necessitado de maiores
estudos: Tecnologias Assistivas (TA) no ensino de Matematica para surdos na Educacgdo
Superior.

E indiscutivel que as tecnologias facilitam a vida de todos e tornam possiveis, para as
pessoas com deficiéncia, varias situagdes, agdes e aprendizagens que eram mais dificeis de
serem executadas. Atualmente, ndo ha mais como pensar a Educagdo distante das tecnologias
e das midias digitais, ja que elas estdo presentes em todas as atividades da producdo humana,
melhoram a qualidade de vida de todas as pessoas, inclusive dos surdos, quebram as barreiras
da comunicacdo e aumentam a acessibilidade. Para os surdos, as midias trouxeram algumas
facilidades e mais liberdade na comunica¢do, mais autonomia para o desempenho nas

atividades cotidianas, além de recursos que proporcionam a ampliacdo das habilidades e
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auxiliam na busca de vida independente, construindo uma participacdo melhor na sociedade e
contribuindo para a sua inclusdo na sociedade.

O professor atual deve trazer novas possibilidades para dentro da sala de aula e ensinar
por meio da utilizacdo das mediagdes tecnoldgicas e de outras atividades que envolvem todos
os alunos, com insercdo de atividades em que eles podem expressar-se, trazer conhecimentos
da sua comunidade e do meio em que vivem. Dessa maneira, convivendo com as diferencas
passam a respeitar a todos, ao descobrir que existem formas variadas de vida, de costumes, de
fala e de comunicacdo, aumentam a acessibilidade e contribuem para a diminui¢do do
preconceito em relacdo as diferengas.

Apesar do aumento do nimero de alunos com deficiéncia em escolas regulares de
ensino e nas universidades ao longo dos ultimos anos, pouco tem sido feito efetivamente para
contribuir para uma sélida formacdo inicial e continuada dos professores para atenderem
adequadamente esses alunos com diversas deficiéncias. Os resultados dos alunos, de maneira
geral, incluindo os que possuem algum tipo de deficiéncia, nos diferentes niveis de ensino,
podem mostrar caminhos para a reflexdo sobre mudancas devem ser realizadas dentro das
instituicoes.

Ainda ha pouca pesquisa e producdo na area de Tecnologias Assistivas apropriadas
para o ensino de Matematica para alunos surdos no Ensino Superior, apesar de ser um tema
estritamente relevante nos aspectos social e educativo do nosso Pais. E uma questdo que
demanda novas exigéncias para o profissional da Educa¢do, que tem forcado a constante
capacidade de reinventar a identidade e postura em sala de aula, bem como ficar atento a
capacitagdo em novos métodos de ensino que auxiliem o ensino e a aprendizagem do aluno
surdo.

A inten¢do da pesquisa foi responder a questdo central: quais sdo as Tecnologias
Assistivas mais apropriadas no ensino de Matematica para alunos surdos na Educagdo
Superior? E por meio deste trabalho, pretendeu-se refletir sobre maneiras de atingir uma
Educagdo Inclusiva para surdos, com respeito as diferencas, que seja vidvel dentro das
particularidades e das realidades das instituigdes.

O intuito foi realizar uma pesquisa a respeito das melhores op¢des de recursos
tecnoldgicos existentes na atualidade, que possibilitassem sucesso no processo de
aprendizagem de alunos surdos e contribuissem para diminuir as suas limitacdes e melhorar a

sua comunicacdo. Para tanto, foi necessario perpassar as legislacdes pertinentes, as Teorias de
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Aprendizagem, a questdo da formacdo inicial e continuada dos professores, além das
pesquisas recentes que demonstram dados relativos ao grau de aprendizagem dos alunos.

Pretendeu-se, com o desenvolvimento desse trabalho, identificar, analisar e descrever
as Tecnologias Assistivas mais apropriadas no ensino de Matemdtica para alunos surdos na
Educagdo Superior.

Ademais, a partir desse objetivo geral, foram definidos os objetivos especificos para o
desenvolvimento da pesquisa a saber:

= Desenvolver estudos bibliograficos com vistas ao dominio da temética;

= Identificar as legislacdes e eventos relacionados a Educa¢do Inclusiva;

= Desenvolver estudos sobre as avaliacdes e pesquisas realizadas no Brasil,
concernentes aos surdos e ao ensino da Matematica;

= Desenvolver uma andlise das Tecnologias Assistivas mais apropriadas para o ensino
de Matemadtica para alunos surdos na Educacdo Superior;

= Descrever e analisar as Teorias da Aprendizagem e identificar as contribui¢cdes dessas
teorias para o ensino de Matematica a alunos surdos na Educacdo Superior;

* Analisar e sistematizar o contexto do ensino e da aprendizagem em Matematica na

Educagdo Superior relacionado a surdez.

Frente ao tema de pesquisa e aos objetivos propostos, esta pesquisa foi desenvolvida
em uma abordagem qualitativa. A escolha se justifica, pelo fato de que essa abordagem
focaliza o carater subjetivo do objeto analisado, o levantamento sobre as motivacdes de um
grupo em compreender e interpretar determinados comportamentos, opinides € o estudo de
particularidades. Nesse tipo de pesquisa, ndo € necessario contabilizar quantidades, mas, sim,
compreender o comportamento de determinado grupo ou individuo.

De acordo com Gil (2008), as pesquisas exploratorias possuem menor rigidez no
planejamento, envolvem levantamento bibliografico e documental e estudos de caso. Além
disso, sdo desenvolvidas com o intuito de proporcionar visdo geral, de cariter aproximativo de
determinado fato. Esse tipo de pesquisa € realizado especialmente quando o tema escolhido é
pouco explorado e torna-se dificil formular hipdteses precisas sobre ele.

Nesse trabalho mais especificamente, adotou-se a metandlise baseada nos estudos
de Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 103) que afirmam ser esta metodologia uma “[...]
revisao sistematica de outras pesquisas, visando a realizar uma avaliacdo critica delas e/ou
produzir novos resultados ou sinteses a partir do confronto desses estudos, transcendendo

aqueles anteriormente obtidos”.
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Sendo assim, o objetivo principal desse trabalho foi realizar uma pesquisa sobre o0s
estudos ja realizados que abordam a temética central de forma a ampliar o conhecimento ja
produzido sobre essa temdtica e, em funcdo disso, o percurso metodolégico escolhido foi a
metanalise.

Ressalta-se dessa forma, que a inclusdo escolar desencadeou alteracdes de importincia
ao longo dos anos, devido as mudancas politicas, sociais, educacionais, tecnoldgicas, que
ocasionaram impactos na vida dos professores e alunos, tanto no ambito profissional quanto
no pessoal. Com a mudanga de concepcao da sociedade e o avanco das politicas publicas e
dos movimentos sociais, surgiu a necessidade de reorganizar as instituicdes de ensino e inserir
as Tecnologias Assistivas, a fim de proporcionar novas abordagens relacionadas a essa nova
realidade social e que respeitem a diversidade. Assim sendo, acredita-se que a pesquisa
bibliografica possibilitou consistente analise da temética.

Nesta pesquisa bibliografica, foram realizados levantamento, selecdo e anédlise de
livros, legislacdes, artigos, dissertagdes, teses, andlise de censos, resultado das avaliacdes da
aprendizagem e documentos oficiais produzidos nos ultimos anos relacionados as Tecnologias
Assistivas mais apropriadas para o ensino de Matematica para surdos na Educacdo Superior.
Para tanto, foi realizado um levantamento das obras que se relacionavam com o objeto de
estudo, bem como consultas as referéncias bibliograficas das obras pesquisadas que faziam
parte do andamento da pesquisa, como forma de ter acesso a outras publicagdes que pudessem
enriquecé-la. Diante disso, foram realizadas leituras, sinteses, comparacdes, quando
necessario, selecdo de textos para auxiliar na constru¢do das ideias que culminaram na
redacao desta dissertacao.

A pesquisa bibliografica realizada e que resultou no presente trabalho, permitiu, desse
modo, construir uma abordagem das possibilidades de utilizacdo das Tecnologias Assistivas
no ensino de Matematica para alunos surdos na Educagdo Superior, a0 mesmo tempo em que
denotou a importancia de conhecer a Histéria dos surdos ao longo do tempo, a relevancia
tedrica em aprofundar sobre as Teorias da Aprendizagem para construir o perfil do professor,
sendo estes os dois pilares responsaveis por formar a base para a formacdo inicial e
continuada adequada para os professores e promover uma Educacdo Inclusiva, com respeito

as diferencgas e as limitagcdes de cada pessoa.
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2 INCLUSAO, TECNOLOGIAS E TECNOLOGIAS ASSISTIVAS NA EDUCACAO
2.1 Inclusao: politicas educacionais

Para melhor compreensdo da tematica abordada, inicialmente é essencial tratar de
algumas questdes relevantes sobre as politicas educacionais brasileiras, realizando
principalmente um breve historico dos instrumentos legais e normativos para inclusdo de

alunos com deficiéncia nas instituicoes de ensino.

, .

Além disso, € ainda importante apresentar algumas andlises e reflexdes sobre as
Tecnologias Assistivas e seus impactos quando utilizadas nos processos educativos escolares
de pessoas com deficiéncia. Também faz se necessario descrever o papel das tecnologias no
processo de inclusdo e por fim analisar a importancia das Tecnologias Assistivas na

Educagdo, com realce para seu carater pratico.

Com a inten¢do de apresentar uma breve trajetoria historica das politicas educacionais
destinadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia, em especial os alunos surdos, inicialmente,
sdo citadas importantes legislacdes, como a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil
(1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional - LDB (1996).

Em seguida, sdo serdo descritas algumas das iniciativas internacionais que abordaram
a tematica de maneira significativa, demais legislacdes pertinentes a temética educacional e
inclusiva, as portarias e os decretos que regulamentaram importantes alteracdes no cenario
educacional e, ainda, as novas diretrizes para a formacdo de docentes que destacam a
preocupacdo com os alunos com deficiéncia. Além de ser demonstrada a importancia da
insercdo das Tecnologias Assistivas, no processo de ensino e aprendizagem como forma de

facilitar o acesso ao conhecimento e garantir a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Tecnologia Assistiva (TA) € um termo ainda novo e pouco conhecido pela maioria da
populacdo. E utilizado para identificar todo o arsenal de recursos e de servicos que
contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e,

consequentemente, promover vida independente e inclusdo, de acordo com Bersch (2017).

O foco nas politicas educacionais de inclusdo para pessoas com algum tipo de
deficiéncia, em especial os surdos, ganhou forca nas ultimas décadas e sdo véarias as

legislagcdes e eventos que abordaram a tematica, a seguir exemplificados na Figura 1
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Figura 1 Legislacdes e Eventos

Fonte: Autoria prépria
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Segundo Brasil (1988), a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 05 de
outubro 1988, no Capitulo III, “Da Educacdo, da Cultura e do Desporto”, Secdo I, “Da
Educacao”, garante que a Educacao € direito de todos e dever do Estado e da familia e visa a
integral formacdo da crianca e do adolescente, buscando seu desenvolvimento, seu preparo

para o pleno exercicio da cidadania e para o ingresso no mercado de trabalho.
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No artigo 208, inciso III, da Constitui¢cdo da Republica Federativa do Brasil é citado
que o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia serd realizado,
preferencialmente, na rede regular de ensino. E ainda, no artigo 227, inciso II, ¢ indicada a
criacdo de programas de prevencdo e de atendimento especializado para as pessoas portadoras
de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracio social do adolescente e do
jovem portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a
facilitacdo do acesso aos bens e servigos coletivos, com a eliminacdo de obstaculos

arquitetonicos e de todas as formas de discriminagao.

A legislacdo destaca, desse modo, a preocupacao da garantia da Educagdo para todos,
inclusive as pessoas com defici€éncia, como responsabilidade da familia e dos governantes,
como oportunidade de crescimento e de ascensdo social, além de atendimento especializado e
criacdo de programas de prevencdo e de acessibilidade em todos os locais que fornecem

servicos coletivos a populacdo para pessoas com deficiéncia.

Conforme Arroyo (1998),

[...] nada justifica, nos processos educativos, reter, separar criancas,
adolescentes ou jovens de seus pares de ciclo de formacdo, entre outras
razdes, porque eles aprendem ndo apenas na interacdo com os professores-
adultos, mas nas interagdes entre si. Os aprendizes se ajudam uns aos outros
a aprender, trocando saberes, vivéncias, significados, culturas (ARROYO,
1998, p. 41).

Essas escolas inclusivas, de acordo com Hehir (2016), funcionam como organizagdes
colaborativas de solu¢do de problemas. Em vez de operar de forma isolada, professores e
outros profissionais trabalham juntos para personalizar programas para cada estudante,
promovendo uma cultura de inovacdo e melhoria em que os professores se esforcam

continuamente para atender as constantes mudangas das necessidades de todos os alunos que

frequentam as institui¢des escolares.

Nesse sentido, a escola inclusiva deve receber a todos sem preconceito e, de maneira
conjunta, tentar resolver as questdes que surgem dessa convivéncia. A partir da interacdo
entre professores e alunos, hé troca de conhecimento, de experiéncias e de possibilidades de
aprendizagens significativas, uma vez que as pessoas com deficiéncia se sentem mais capazes
de aprender e de se desenvolver quando ndo sdo separadas ou tolhidas da convivéncia com as

demais.
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Quadro 1 Constituicao Federal de 1988

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Educacao é direito de todos e visa a formagao integral.

Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino.

Criacdo de programas de prevencgdo e de integracao social do adolescente e do jovem.

Eliminac¢do de obstaculos arquitetonicos e de todas as formas de discriminagao.

Fonte: Autoria prépria

Segundo a UNESCO (1990), a Conferéncia Mundial de Educag¢do para Todos,
realizada em 1990 pela Organizacdo das NacOes Unidas, na Tailandia, teve por objetivo
estabelecer principios, diretrizes € normas que direcionaram as reformas educacionais de
varios paises. A discussado foi realizada no sentido de criar medidas para garantir a igualdade
de acesso a Educacdo das pessoas com deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo, além de refletir a respeito das elevadas porcentagens de evasdo escolar, sobre os
resultados de aprendizagem insatisfatrios e o fato de que muitas pessoas ficam excluidas do
acesso a Educacdo por razdes de raca, género, lingua, defici€ncia, origem étnica ou
convicgdes politicas.

De acordo com Fernandes e Healy (2007), mundialmente, ainda na década de 1990, a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, promovida pela UNESCO, previu uma
escola que integre os educandos com necessidades educacionais especiais no ambiente
escolar, respeite a diversidade dos educandos, de modo a contemplar as suas necessidades e
potencialidades.

Nessa Conferéncia, de acordo com informagoes da UNESCO (1990), o Brasil assumiu
o compromisso de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas, inclusive
as pessoas com deficiéncias, que requerem atencdo especial.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para todos demonstra a preocupacdo em atender
de maneira inclusiva a todas as pessoas, inclusive as que possuem algum tipo de deficiéncia,
respeitando as diferencas e limitacdes de cada um e refletindo sobre reformas educacionais
que possam contribuir com a ampliacdo do desenvolvimento das potencialidades e
capacidades das pessoas para aprender, e assim diminuindo a evasdo e as dificuldades no

acesso a aprendizagem.
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Quadro 2 Conferéncia Mundial de Educacao para Todos

ASPECTOS EDUCACIONAIS - PESSOAS COM DEFICIENCIA

Data de Local de

. . Objetivo/Resultado
realizacao | Realizacao

Principios, diretrizes e normas que direcionaram as reformas

De 05 a 09 Tailandia . . L . .,
educacionais de varios paises.

de marco de| (Sudeste ) .. R ~
1990 Asitico) Medidas para garantir a igualdade de acesso a Educagao.

Discussdo sobre as elevadas percentagens de evasdo escolar e
resultados de aprendizagem insatisfatdrios. E sobre exclusdo de
muitas pessoas ao acesso a Educac¢do por razdes de raca, género,
lingua, deficiéncia, origem étnica ou convicgdes politicas.

Na Conferéncia, o Brasil assumiu o compromisso de satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem de todas as pessoas.

Fonte: Autoria propria

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990, abarca
os direitos fundamentais inerentes a pessoa, para alcancar todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em condi¢des de liberdade e de dignidade. Reafirma o que consta na Constituigdo sobre
tratamento especial, preferencialmente na rede regular de ensino para as pessoas com
deficiéncia, além de assegurar trabalho protegido ao adolescente portador de deficiéncia.

Essa legislagdo aplica-se a todas as criangas e adolescentes, sem discriminacdo de
nascimento, situacdo familiar, idade, género, raga, etnia ou cor, religido ou crenca,
deficiéncia, condi¢do pessoal de desenvolvimento e aprendizagem, condicdo econdOmica,
ambiente social, regido e local de moradia ou outra condi¢do que diferencie as pessoas, as
familias ou a comunidade em que vivem (BRASIL, 1990).

Para Simdes (2009), o ECA € considerado inovador, pois concebe a crianga € o
adolescente como seres passiveis de protecdo integral por serem individuos em
desenvolvimento; por isso, tém prioridade absoluta, independente da classe social a que
pertencam.

O Estatuto demonstra a preocupacdo com as pessoas com deficiéncia, que devem
receber tratamento especializado como forma de garantir que consigam usufruir da vida

escolar para obtencdo de conhecimento, assim como alcancar todos os outros direitos
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fundamentais, além de abarcar uma série de direitos para a crianca e para o adolescente,
independente de condicao financeira, cor, raga, género, deficiéncia ou religido.

De acordo com Ferreira (2004), o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente, em
cumprimento ao papel para o qual foi instituido, buscou regulamentar a efetividade desses
direitos fundamentais destinados a infancia e a adolescéncia, garantir meios legais para a sua
realizagdo, pormenorizar as agdes judiciais necessarias para a sua concretude. Trata-se de um
importante instrumento de concretizacdo dos direitos sociais previstos na Constituicao
Federal. Essas legislacdes representam um marco significativo tanto para as criancas e
adolescentes como para o professor, que desempenha relevante papel nesse novo cendrio.

Nas palavras de Ferreira (2004),

E o professor, ao assumir esse papel, deve buscar sua formagdo em um novo
modelo, posto que a concepgao tecnicista, até entdo concebida, ndo d4 mais
suporte para suas acdes. Nesse sentido, a presente investigacdo adotou como
referencial formativo a concepg¢do do professor como um intelectual critico
reflexivo, que deve ter, entre outras caracteristicas: uma postura ativa em
relacdo a Educacdo e a formacdo de seus alunos; ter a pritica como eixo
central de sua formacgdo, sem se afastar da teoria; buscar uma reflexdo de
carater coletivo e ndo individualista; ter ciéncia do carater politico de sua
atuacdo, que deve girar em torno de conceitos, como cidadania e, por
derradeiro, que o conhecimento a ser adquirido seja o mais amplo possivel
(FERREIRA, 2004, p. 187).

Os principios oriundos do Estatuto da Crianca e do Adolescente s6 poderdo ser
concretizados a medida que sejam realizadas acdes voltadas ao desenvolvimento de atividades
que promovam novas habilidades e permitam que o aluno seja participativo e responsavel no
processo de aprendizagem. Para tanto, sdo necessérias a mudanca na formagao do professor e

a insercao de novas metodologias de ensino que garantam a formacao integral desse aluno.

Quadro 3 Lein.° 8.069 - Estatuto da Crianca e do Adolescente

ASPECTOS EDUCACIONALIS - PESSOAS COM DEFICIENCIA

Direitos fundamentais inerentes a pessoa humana em condi¢des de liberdade e de dignidade.
Os “portadores de deficiéncia” devem receber tratamento especial.
Trabalho protegido ao adolescente portador de deficiéncia.

Fonte: Autoria prépria

Outro evento importante, a se considerar, segundo UNESCO (1994), ¢ a Conferéncia
Mundial sobre “Necessidades Educativas Especiais”, ocorrida em 1994 em Salamanca, na

Espanha, que reafirmou o compromisso em prol da Educagao para Todos e a necessidade de
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garantir o ingresso das pessoas com deficiéncia no sistema regular de Educacgdo. O direito de
cada pessoa a Educacido € proclamado na Conferéncia e destaca que a pessoa com deficiéncia
tem o direito de expressar seus desejos com relacdo a sua Educagdo e os pais possuem o
direito de serem consultados sobre a forma de Educag¢do mais apropriada as necessidades de
suas criangas.

Nesse sentido, asseguram Fernandes e Healy (2007),

Com o propésito de reafirmar o compromisso com a Educagdo para Todos,
em 1994 dirigentes de oitenta e dois paises, entre eles o Brasil, reuniram-se
em Salamanca, na Espanha, para a “Conferéncia Mundial Sobre as
Necessidades Educativas Especiais”. Desse encontro resulta a Declaragdo de
Salamanca, cujos principios norteadores baseiam-se no reconhecimento das
diferencas; no atendimento as necessidades de cada um; na promocdo de
aprendizagem; no reconhecimento da importancia da "escola para todos"; e
na formagao de professores (FERNANDES; HEALY, 2007, p. 60).

Nessa conferéncia, conforme UNESCO (1994), foi discutida a quantidade de adultos
com deficiéncia que ndo tiveram oportunidades de estudar na idade correta e que, atualmente,
precisam de programas de apoio e de incentivo para Educacdo de adultos, de forma a
promover a alfabetizacdo e o aprendizado de Matemaética e de habilidades basicas.

Essa Conferéncia Mundial culminou com a Declaracdo de Salamanca, que defende a
inclusdo e afirma que “[...] cada crianca tem o direito fundamental a Educacdo e deve ter a
oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem.” Foi demonstrada
preocupacio também com a criacdo de programas de apoio e de incentivo para os adultos com
deficiéncia que ndo puderam estudar na idade adequada, a fim de proporcionar melhores
condic¢des de vida pessoal e profissional para esses individuos.

A inclusdo, em termos educativos, segundo Silva (2011) faz mais sentido se for
perspectivada como educacdo inclusiva. A educacdo inclusiva s6 se torna possivel quando
aceitamos que a diferenca ndo € impedimento para que ocorra a aprendizagem e que
aprendemos na relacdo que estabelecemos com as outras pessoas € com as nossas vivéncias.
Isto significa que a escola devera proporcionar aos alunos um espaco comum e oportunidades
para que facam aprendizagens significativas.

A proposta de Educacdo Inclusiva, portanto, gera uma constante necessidade de
formacdo e de aperfeicoamento, a fim de que o professor se torne capaz de lidar com as
diversas situagdes que podem surgir a partir desse novo formato educacional, que exige novos

papéis e novas metodologias de ensino.
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Quadro 4 Conferéncia Mundial sobre “Necessidades Educativas Especiais”

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Data de Local de

. . Objetivo/Resultado
realizacao | Realizacao

Reafirmou o compromisso em prol da Educagdo para Todos e a
De 07 a 10| Salamanca |necessidade de garantir o ingresso das pessoas com deficiéncia
de junho de| (Espanha) |no sistema regular de Educacao.

1994 Destacou que a pessoa com deficiéncia tem o direito de
expressar seus desejos com relagao a sua Educacao.

Discutiu programas de apoio para adultos com deficiéncia que
ndo tiveram oportunidades de estudar na idade correta.

Fonte: Autoria propria

As pesquisas sobre a Educacdo Especial e inclusdo no Ensino Superior, conforme
Brasil (1994), ganharam destaque e foram impulsionadas principalmente nos anos 1990. A
publicacdo da Portaria n.° 1.793 em 27 de dezembro de 1994, do Ministério da Educacao e do
Desporto, trata da necessidade de complementar os curriculos de formac¢do de docentes e de
outros profissionais que interagem com “portadores de necessidades especiais”, além de
solicitar a inclusdo da disciplina “Aspecto Etico-politico Educacionais da Normalizacio da
pessoa portadora de necessidades especiais”.

Todavia, Chacon (2001), revela que, ao analisar o impacto da Portaria n.° 1.793,
identificou que poucas universidades publicas e particulares da regido de Sao Paulo e do Mato
Grosso haviam incluido nos curriculos dos referidos cursos essa disciplina ou uma correlata.

Nesse sentido, Morin (2003, p. 99) acrescenta, “[...] ndo se pode reformar a instituicao
sem uma prévia reforma das mentes, mas ndo se podem reformar as mentes sem uma prévia
reforma das instituicdes”. E necessdria a alteracdo das legislagdes, dos documentos
norteadores da institui¢do, para provocar mudanca na forma de enxergar o processo de
ensino-aprendizagem e o aluno, para permitir que também exista mudanga na formacao inicial
e continuada dos professores e nas acoes e estratégias metodoldgicas adotadas.

Conforme aponta Becker (2003, p. 45),

[...] nés ndo conseguiremos chegar ao aluno e intervir positivamente na sua
capacidade de aprender, fazendo treinamentos, modificando técnicas,
propondo “macetes”. Temos que produzir um amplo processo de reflexdo
epistemoldgica no qual os “formadores” se deem conta de que nada
significativo acontecerd enquanto nio romperem com as concepgdes de
conhecimento e de aprendizagem que vigoram em nossas escolas (BECKER,
2003, p. 45).
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Torna-se urgente e necessiria uma mudanca nas bases do sistema educacional com
utilizacdo de novas metodologias de ensino, outras posturas, acgdes e intervengdes do
professor. E necessirio um novo olhar e uma nova maneira de lidar com o processo
pedagbgico e com a Educagdo Inclusiva diante das novas indagacdes e necessidades que
surgem nas instancias educacionais. Por meio dessa Portaria, é dada importincia a
manutencdo e expansdo de estudos adicionais, nos cursos de Graduagdo e de Pos-Graduagdo

ligados a 4reas da Educacdo Especial.

Quadro 5 Portaria n.° 1.793

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Tratou da necessidade de complementar os curriculos de formacdo de docentes e outros
profissionais que interagem com alunos com deficiéncia.

Fonte: Autoria prépria

Por sua vez, o artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) — Lei n.°
9.394/96 de 20 de dezembro de 1996, conceitua a Educagdo Especial como a modalidade de
Educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia. Além disso, garante que os sistemas de ensino assegurardao aos educandos com
deficiéncia curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo para atender as
suas necessidades e professores com especializacdo adequada para atendimento especializado
em classes comuns que permitam a sua integracdo com os demais alunos (BRASIL, 1996).

De acordo com Miranda (2008), para organizar o atendimento educacional previsto na
Constituicdo Federal, foi publicada, em dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n.°. 9.394/96. Essa lei expressa em seu conteudo alguns
avangos significativos, como a extensdo da oferta da Educacdo Especial na faixa etaria de
zero a seis anos; a ideia de melhoria da qualidade dos servicos educacionais para os alunos e a
necessidade de o professor estar preparado e com recursos adequados de forma a compreender
e atender a diversidade dos alunos.

Ferreira (1998, p. 7) destaca que o fato de a LDB “[...] reservar um capitulo exclusivo
para a Educacdo Especial parece relevante para uma area tdo pouco contemplada,
historicamente, no conjunto das politicas publicas brasileiras”. No entanto, destaca que o fato

em si ndo assegura serem garantidos os direitos das pessoas com deficiéncia.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 destaca a Educacio
Especial como modalidade de ensino com a preocupagdo de assegurar que as pessoas com
deficiéncia possam ter seus direitos educacionais garantidos. Entretanto, a legislacdo ndo
garante direitos reais as pessoas com deficiéncia, muitas transformacdes e mudancas no

ambito escolar sdo necessdrias para que isso aconteca de fato.

Quadro 6 Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional — Lei n.° 9.394/96

ASPECTOS EDUCACIONALIS - PESSOAS COM DEFICIENCIA

Educacdo Especial, como a modalidade de Educacao escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia.

Sistemas de ensino assegurardo aos educandos com defici€ncia recursos educativos e
organizacdo especificos para atender as suas necessidades.

Fonte: Autoria prépria

A Lei n.° 10.172 de 09 de janeiro de 2001 aprovou o Plano Nacional de Educacdo e
indicou que o grande avango da década da Educagdo deveria ser a construcdo de uma escola
inclusiva, integradora, aberta a individualidade e as necessidades dos alunos e que garantisse
o atendimento a diversidade humana.

Para que seja possivel cumprir o artigo 208 da Constitui¢do Federal em relacdo a
inclus@o dos alunos com deficiéncia em rede regular de ensino € citada, na Lei n.° 10.172, a
necessaria qualificagdo dos professores e a adaptacio das escolas quanto as condi¢des fisicas,
mobilidrio, equipamentos e materiais pedagdgicos. As diretrizes do Plano Nacional de
Educacgdo apontam a criagdo de incentivos e a retirada de todo obstaculo para que os jovens
permanecam no sistema escolar e concluam a Educagdo Bésica com uma sélida formagao
geral (BRASIL, 2001).

Para Hermida (2006), o Plano Nacional de Educacao (PNE), de 09 de janeiro de 2001
foi das politicas mais importantes da atual reforma educacional, aprovada no Congresso
Nacional, na época em que o governo consolidava um conjunto de reformas, com a finalidade
de elaborar um modelo educativo de acordo com as politicas gerais, sob o rétulo de
modernizacdo, inovacgdo tecnoldgica, erradicacdo da pobreza, adequacio da Educacido ao
mundo do trabalho as novas tecnologias e a consolida¢do da ordem social.

A Lei n.°10.172 (2001), estabelece ainda cooperagdo com as éareas de saude,

previdéncia e assisténcia social para que, no prazo de dez anos, fosse possivel disponibilizar
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Orteses e proteses para todos os educandos com deficiéncias, assim como atendimento
especializado de saide, quando necessario.

Essas propostas demonstram que as legislagdes e as instituicdes de ensino além das
condig¢des de acesso e permanéncia ao aluno com deficiéncia, possuem o discurso de preparar
os profissionais para atuar em uma sociedade inclusiva que rompem com os paradigmas e
preconceitos com as pessoas deficientes e colaborem para o desenvolvimento de uma

sociedade com principios de modernizacao, inovagdo e que atenda as diversidades humanas.

Quadro 7 Lein.°10.172

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Aprovou o Plano Nacional de Educacdo e indicou que o grande avanco da década da
Educacio deveria ser a construcdo de uma escola inclusiva.

Estabeleceu a cooperacido com as areas de saude, previdéncia e assisténcia social.
Necessidade de qualificacdo dos professores e a adaptacdo das escolas quanto as condi¢des
fisicas, mobilidrio, equipamentos e materiais pedagdgicos.

Criacdo de incentivos e a retirada de todo obsticulo para que os jovens permanegam no
sistema escolar.

Fonte: Autoria prépria

O Decreto n.° 3.956 de 08 de outubro de 2001 promulgou a Convencao Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as ‘“Pessoas Portadoras de
Deficiéncia”, com o objetivo de propiciar plena integracdo das pessoas com deficiéncia a
sociedade, reafirmando que possuem os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais
que as outras pessoas € ndo devem ser submetidas a discriminacdo, baseados no direito a
igualdade e dignidade inerentes a todo ser humano.

Para Cirico (2010) por meio da Conven¢do de Guatemala (1999), promulgada no
Brasil pelo Decreto n.° 3.956/2001, € afirmado que as pessoas com deficiéncia t€ém os mesmos
direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas e define como
discriminacdo com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusdo que possa impedir ou
anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais.

Esse Decreto é de fundamental importancia, pois contribui com a luta da diminuicao
das barreiras que impedem o acesso a Educacdo e aos diversos setores da sociedade, combate
a discriminagdo e o preconceito e reafirma os direitos fundamentais das pessoas com

deficiéncia.
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Quadro 8 Decreto n.° 3.956

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Promulgou a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as “Pessoas Portadoras de Deficiéncia”.

Integracdo plena das pessoas com deficiéncia a sociedade.

Fonte: Autoria prépria

A Resolucdo CNE/CP n.° 01 de 18 de fevereiro de 2002 institui as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores na Educacdo Baésica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de Graduagdo plena”, e em seu artigo 6°, pardgrafo 3°, inciso
IT e destaca que a construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formagdo dos futuros
docentes, deve considerar o conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos,
incluindo as especificidades dos alunos com ‘“necessidades educacionais especiais” e
comunidades indigenas. A organizacdo curricular para a formacio docente devera atender as
legislacOes pertinentes além de preparar para o acolhimento e o trato da diversidade.

Ap6s a promulgacido da LDB, citam Hondrio et al. (2017) que se instaura em nosso
pais uma nova proposta de formacdo de professores disciplinada por meio do Parecer
CNE/CP n.° 9/2001, que fundamenta as Resolugdes CNE/CP n.° 1/2002 e n.° 2/2002, que
definem as Diretrizes Curriculares Nacionais especificas aos cursos de Licenciatura, trazendo
ideias inovadoras acerca desse tema com reflexdes mais amplas do que as reformas anteriores.

Essa Resolucdo fortaleceu a luta de inclusdo e de respeito as diferencas, visto que
direciona, de forma especifica, o conhecimento necessario que o profissional da Educacgdo
deve ter para a formacao e o ensino dos alunos com deficiéncia. E fundamental a insercao das
discussdes sobre inclusdo nos ambientes de ensino para alteracdo dos projetos pedagdgicos

dos Cursos e para que ocorram mudangas de procedimentos e acdes no ambito dos cursos.

Quadro 9 Resolucdo CNE/CP n.° 01 de 2002

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao dos profissionais do magistério.

O egresso do referido Curso deve relacionar as linguagens dos meios de comunicacido a
Educagdo nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das Tecnologias de
Informacgao e Comunicagao.

A organizagdo curricular para a formacao docente devera atender as legislacdes pertinentes,
além de preparar para o acolhimento e o trato da diversidade.

Fonte: Autoria prépria
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O Decreto n.° 5.296, de 02 de dezembro de 2004, regulamentou duas legislagcdes
referentes a pessoas com deficiéncia: a Lei n.° 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da
prioridade de atendimento as pessoas que especifica, sendo elas as pessoas com deficiéncia,
os idosos com idade igual ou superior a 60 (sessenta) anos, as gestantes as lactantes, as
pessoas com criangas de colo e os obesos e a Lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a promog¢ao da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias.

Esse Decreto indica que os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou
modalidade, sejam eles publicos ou privados, deverdo proporcionar condi¢cdes de acesso e de
utiliza¢do de todos os ambientes, inclusive salas de aula, bibliotecas, auditérios, ginisios e
instalacOes desportivas, laboratorios, areas de lazer e sanitarios.

Para Garcia et al. (2018), esse Decreto, por sua vez, apresenta uma nova forma de
conceber a Educacdo, ou seja, ndo hd mais espago para as instituicdes que niao sejam
inclusivas. Os estabelecimentos de ensino precisam adequar-se a essa nova realidade.

Esse arcabouco juridico subsidia e intensifica as mudancas sociais, a fim de garantir
melhor tratamento, atencdo e acessibilidade para as pessoas com deficiéncia, englobando o
direito de ir e vir e de ser tratado com dignidade, atencdo, além de respeitar as necessidades de
cada pessoa em sua individualidade.

Quadro 10 Decreto n.° 5.296

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Indicou que os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade, publicos
ou privados, deverdo proporcionar condi¢des de acesso e utilizacdo de todos os ambientes
para pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Regulamentou:

Lei n.° 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas com
deficiéncia, idosos com idade igual ou superior a 60 (sessenta) anos, gestantes, lactantes,
pessoas com criangas de colo e obesos.

Lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, estabelece normas gerais e critérios basicos para
a promocdo da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida.

Fonte: Autoria propria

Em 2005, no dia 22 de dezembro, foi promulgado o Decreto n.° 5.626 que
regulamentou a Lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002 e o artigo 18 da Lei n.° 10.098, de 19 de
dezembro de 2000. A Lei n.° 10.436 dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e a

estabelece como disciplina curricular obrigatéria em todos os cursos de Licenciatura e
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optativa nos cursos de Bacharelado, cabendo aos sistemas federal e estadual de Educacgdo
garantir a inclus@o nos cursos de forma¢dao de Educacdo Especial, de Fonoaudiologia e de
Magistério, em seus niveis médio e superior (BRASIL, 2005).

O Decreto n.° 5626/2002 trouxe mudangas curriculares nos projetos pedagdgicos dos
cursos de Graduacdo das universidades brasileiras, além de impactar nas avaliagdes in loco
realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) e pelo
Ministério da Educa¢do (MEC), uma vez que torna a LIBRAS disciplina integrante dos
curriculos dos cursos superiores.

A Lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, mediante a supressdo de barreiras e de obsticulos nas vias e espacos
publicos, no mobilidrio urbano, na construcdo e reforma de edificios e nos meios de transporte
e de comunicacdo. E, na comunicacio, indica a insercdo do Braille, de sistemas de sinalizacido
ou de comunicacgdo tatil, caracteres ampliados, dispositivos multimidia, incluindo o uso das
tecnologias da informacdo e das comunicacdes. Faz referéncia ao uso de Tecnologia Assistiva
ou ajuda técnica relacionada a atividade e a participacdo da pessoa com deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo
social, entre outras.

Para Zych (2008), o Decreto n.° 5.626 possibilita o ensino bilingue aos surdos e
reconhece a lingua de sinais como primeira lingua das pessoas surdas e a importincia da
aquisicdo da Lingua Portuguesa, como segunda lingua. A proposta de tornar acessiveis as
duas modalidades linguisticas representa a condi¢ao mais favoravel para incluir o surdo no
processo educacional, tendo como base que o desenvolvimento e a constru¢do da
personalidade dependem das interacOes e das comunicacdes entre as pessoas no coletivo
social e, assim sendo, a exclusdo sociocultural, mesmo que ela ocorra em ambito especifico da
lingua, provoca grandes danos a autoestima.

Esse Decreto foi fundamental para o processo de inclusao e criou condi¢des reais nas
institui¢des escolares da Educacdo Basica e da Educagdo Superior para receber e acolher as
pessoas com deficiéncia por meio de mudangas na formagdo do profissional da Educagdo, da
alteracdo nos projetos pedagodgicos, das mudancas nas estruturas das institui¢des de ensino, na
insercdo do intérprete em sala de aula ou videoconferéncia, além de propor a utilizagao de

recursos didaticos e tecnologicos para apoio a aprendizagem.
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Quadro 11 Decreto n.° 5.626

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Regulamentou:

Lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002. Estabeleceu a LIBRAS como disciplina curricular
obrigatdria em todos os cursos de Licenciatura e optativa nos cursos de Bacharelado.

Lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, estabeleceu normas e critérios bésicos para a
promocao da acessibilidade

Decreto n.° 5.626 possibilitou o ensino bilingue aos surdos reconhecendo a lingua de sinais
como primeira lingua das pessoas surdas e a importincia da aquisicdo da Lingua Portuguesa,
como segunda lingua.

Fonte: Autoria prépria

A esse respeito, a Resolugdo CNE/CP n.° 01, de 15 de maio 2006, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, estabelece que o
egresso do referido Curso, ou seja, o futuro professor, deve atuar com ética € compromisso
para a construcdo de uma sociedade justa, equanime e igualitaria. Além disso, demonstra
consciéncia da diversidade e respeito as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais e coletivas e consciéncia das
diferencas de natureza ambiental, ecoldgica, étnico-racial, de género, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras. E estar apto a
relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a Educacdo nos processos didatico-
pedagogicos, demonstrando dominio das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas (BRASIL, 2006)

Confirmando esse pensamento, Brito e Purificacdo (2008) destacam que:

H4 uma necessidade real de que os educadores comprometidos com o
processo educativo se lancem a producao ou assimilagio critica de inovacgdes
de carater pedagdgico, podendo, assim, aproveitar o estreito espaco existente
no campo educacional, para gerar mudancas que nio sejam simplesmente
pura expressdo da modernidade. Dessa forma, no conceito de inovac¢do que
se propde hoje, estd envolvida a utilizagdo de novas tecnologias em sala de
aula, o que implicard novos projetos fundamentados em concepgdes de
ensinar e aprender diferentes das propostas ja existentes (BRITO;
PURIFICACAO, 2008, p. 37).

As Diretrizes Curriculares aprovadas nesta época, para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, apontam para a necessidade da formacdo do professor que esteja apto a inserir as
tecnologias como formas de garantir novas maneiras de ensinar e de aprender que

proporcionem a constru¢cdo de conhecimento de maneira significativa e mais condizente com

as preocupacgdes ao respeito as diferencas e as limitacdes de cada pessoa.
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Quadro 12 Resolucdao CNE/CP n ° 01 de 2006

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Pedagogia.

O egresso deve:

- possuir dominio das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo para o desenvolvimento de
aprendizagens;

- atuar com ética e compromisso para construcio de uma sociedade justa, equanime e
igualitaria,

- demonstrar consciéncia da diversidade e respeito a ela.

Assegurou que o egresso deve estar apto a relacionar as linguagens dos meios de
comunicacdo a Educacdo, demonstrando dominio das Tecnologias de Informacdo e
Comunica¢do adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Fonte: Autoria prépria

Nos udltimos anos, a partir da publicacdo dessas legislagdes e da organizacao desses e de
outros eventos, houve grande avanco no que diz respeito aos direitos educacionais das pessoas
com deficiéncia, influenciando o surgimento de espacos adaptados que podem garantir maior
acessibilidade, a insercdo das tecnologias nos espacos educativos € um novo paradigma
educacional baseado na inclusdo. Entretanto, ainda existe uma lacuna entre as diretrizes legais
e a efetivacdo do acesso e permanéncia desses alunos, principalmente na Educacdo Superior.
Ainda hoje, s@o vivenciados momentos de reivindicacdo, com o intuito de combater a
discriminacao e a falta de oportunidade e respeito as pessoas com deficiéncia para propiciar
avangos significativos para a constru¢ao de uma sociedade verdadeiramente democrética.

Conforme nos indica Bersch (2017), em 2006, foi instituido pela Portaria n.° 142, de
16 de novembro, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT) como parte das estratégias de
acessibilidade, equiparacdo de oportunidades e inclusdo das pessoas com deficiéncia e com
mobilidade reduzida promovidas pelo Governo Federal. E diante disso, para que seja
garantida a aprendizagem de alunos com deficiéncia, faz-se necessdria a inser¢do das
Tecnologias Assistivas, que por defini¢do, de acordo com CAT (2007) significam:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias,
praticas e servi¢os que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participagdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de
vida e inclusao social (CAT, 2007, p. 3).

As TA sdo recursos que tentam diminuir, de maneira geral, as barreiras da

acessibilidade, da comunicacdo e do conhecimento possibilitando que pessoas que se
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comunicam, que se locomovem de maneira diferente possam desenvolver-se de maneira mais
independente e, assim, possibilitar o processo de aprendizagem, qualidade de vida e

autonomia para viverem e se relacionarem em sociedade.

Quadro 13 Comité de Ajudas Técnicas

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Uma das estratégias de acessibilidade, que foram promovidas pelo Governo Federal para
equiparacdo de oportunidades e inclusdo das pessoas com deficiéncia e com mobilidade
reduzida.

Inseriu as Tecnologias Assistivas para aprendizagem de alunos com deficiéncia.

Fonte: Autoria prépria

E preciso salientar que a Convengdo Internacional das Pessoas com ‘“Necessidades
Educativas Especiais”, ocorrida na sede da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em Nova
Iorque, em 2007, foi promulgada pelo Decreto n.” 6.949 de 25 de agosto de 2009, cujo
proposito foi o de promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os
direitos humanos e liberdades fundamentais para todas as pessoas com deficiéncia, promover
o respeito pela sua dignidade inerente e também para assegurar a acessibilidade aos
deficientes aos meios fisico, social, econdmico e cultural de forma a reduzir tais dificuldades
(ONU, 2007).

Essa Convencdo, conforme aponta Guedes (2012), constitui o primeiro instrumento
juridico internacional que expressamente garante a defesa dos direitos e a protecdo das
pessoas com deficiéncia. Ao conceitualizar a deficiéncia como uma questdo de direitos
fundamentais, a comunidade internacional compromete-se a respeitar a dignidade, a ndo
discriminacio, a participacdo e a inclusdo, a igualdade de oportunidades e a acessibilidade das
pessoas com deficiéncia. A Convencao deixa claro que esse € um compromisso de todos, nao
s6 dos Estados, mas também da sociedade civil, das organiza¢des internacionais e mesmo das
entidades supranacionais.

Para que que esses objetivos sejam alcancados, faz-se necessaria adequacdo de locais
publicos e privados como universidades, escolas, hospitais, cinemas, teatros, empresas, lojas,
pracas e vias de acesso, além da capacitacdo das pessoas e da adaptacdo necessarias dos
estabelecimentos educacionais para promover a igualdade aos direitos e o respeito as pessoas

com deficiéncia.
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Quadro 14 Convencao Internacional das Pessoas com “Necessidades Educativas Especiais”

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Data de Local de Objetivo/Resultado
realizacao Realizacao

De 30 de Os Estados Partes se comprometeram a assegurar € promover

marco de Nova Iorque [© pleno exercicio de todos os direitos humanos e liberdades
2007 fundamentais a todas as pessoas com deficiéncia, sem

qualquer tipo de discriminagao por causa de sua defici€ncia.

Fonte: Autoria prépria

De acordo com Cirico (2010), as Diretrizes da Politica Nacional de Educa¢do Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, o atendimento educacional especializado, as atividades
desenvolvidas no Atendimento Especial Especializado (AEE) diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, nido sdo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formagdo dos alunos com vista a sua autonomia.

O documento denominado Politica Nacional de Educacio Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva foi publicado pelo Ministério da Educagdao em 07 de janeiro de 2008. Esse
documento tem como objetivo o acesso, a participacio e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas regulares.

Essa Politica orienta que os sistemas de ensino promovam respostas as necessidades
educacionais, garantam transversalidade, atendimento educacional especializado,
continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino, formacao de professores e
demais profissionais da Educacgdo, participacdo da familia e da comunidade, acessibilidade
urbanistica, arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunicagao e
informacao e articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas.

Essa Politica dispde sobre a organizagdo e o funcionamento da Educa¢do Especial nos
sistemas educacionais brasileiros, e cita:

A transversalidade da Educagdo Especial se efetiva por meio de agdes que
promovam o0 acesso, a permanéncia e a participacdo dos alunos. Estas acoes
envolvem o planejamento e a organizacdo de recursos e servicos para a
promog¢do da acessibilidade arquitetdnica, nas comunicacdes, nos sistemas
de informacdes, nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as
atividades que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008,

p. 17).
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A Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva visa a
definir diferentes estratégias para que sejam diminuidas as barreiras que impedem a efetiva
participacdo das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas atividades educativas. A preocupacdo dessa Politica engloba o
acesso, a participacdo ativa e a permanéncia desses alunos no sistema de ensino, de maneira
que possam sentir-se parte do processo e capazes de se desenvolverem e aprenderem de

maneira participativa e nao excludente.

Quadro 15 Politica Nacional de Educacio Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Orientou os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais

garantindo:

- transversalidade da Educacao Especial,

- atendimento educacional especializado para continuidade da escolarizagdo nos niveis mais
elevados do ensino,

- formacdo de professores e demais profissionais da Educacao,

- participacdo da familia e da comunidade,

- acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacao e informacao,

- articulag@o intersetorial na implementacao das politicas publicas.

Fonte: Autoria prépria

Em 1998, de acordo com Siebiger (2014), realizou-se, sob a coordenacdo da Unesco, a
I Conferéncia Mundial de Educagdo Superior (I CMES), em Paris. Essa conferéncia teve
como objetivo subsidiar um movimento de reforma na Educa¢do Superior em nivel mundial,
que deveria ser repensada em fun¢do do atendimento as “novas exigéncias da sociedade do
conhecimento”.

Para o representante da UNESCO no Brasil e Coordenador do Programa
UNESCO/MERCOSUL Werthein (2002) a Declaracdo de Paris destaca, entre outras
recomendacdes, a necessidade de fomentar a cooperacdo Norte-Sul com vistas a criacdo de
melhores condicdes para o desenvolvimento das universidades dos paises em
desenvolvimento; enfatiza o compartilhamento de conhecimentos tedricos e praticos entre os
paises e continentes; recomenda o aproveitamento do potencial das novas Tecnologias de
Informagdo e Comunica¢do e da formacdo de redes que possam favorecer a transferéncia de

conhecimentos.
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Conforme UNESCO (2009): “[...] A década passada deixou evidéncias de que a
pesquisa € o Ensino Superior contribuem para a erradicacdo da pobreza, para o
desenvolvimento sustentavel e para o progresso”. Uma nova Conferéncia Mundial de Ensino
Superior foi realizada em 2009, dez anos depois, na sede da Unesco, em Paris, e reconheceu a
relevancia dos resultados da Declaracdo da Conferéncia Mundial de Ensino Superior de 1998
e culminou com a aprovacdo do documento “[...] As novas dindmicas do Ensino Superior e
pesquisas para a mudanca e o desenvolvimento social”, que estabelecem orientacdes para o
mundo globalizado, reafirmam a prioridade no Ensino Superior em seus Programas e
Orgamentos futuros.

Segundo a UNESCO (2009), percebe-se que investir na Educagdo Superior € viabilizar
a construcdo e o desenvolvimento de uma sociedade mais inclusiva, capaz de proporcionar
conhecimento diversificado e avangar em pesquisa, em inovagdo e em criatividade. Para tanto,
€ preciso que os governantes assumam suas responsabilidades, viabilizem e deem suporte no

que for necessario.

Quadro 16 Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior

ASPECTOS EDUCACIONAIS - PESSOAS COM DEFICIENCIA

Data de Local de Objetivo/Resultado
realizacao Realizacao
05 a 08 de Paris Aprovou o documento “As novas dindmicas do Ensino
julho Superior e pesquisas para a mudanca e o desenvolvimento
social”’, que estabelece orientagbes para o mundo
globalizado.

Proporcionar melhores condicdes para o desenvolvimento
das universidades.

Necessidade de construcdo e o desenvolvimento de uma
sociedade mais inclusiva

Fonte: Autoria prépria

O Governo Federal publicou, em 17 de novembro de 2011, o Decreto n.° 7.611. Esse
Decreto dispde sobre a Educacdo Especial e o atendimento educacional especializado,
discorre sobre as diretrizes do dever do Estado com a Educagdo e destaca o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente e os
objetivos para alcangar e promover os ajustes necessarios para a efetiva aprendizagem de

pessoas com deficiéncia.
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O Decreto n.° 7.611 (2011) prevé a estruturacdo dos nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de Educacdo Superior que visam a eliminar barreiras fisicas, de
comunicacdo e de informag¢do que restringem a participa¢@o e o desenvolvimento académico e
social de estudantes com deficiéncia. E indica que a Unido prestara apoio técnico e financeiro
aos sistemas publicos de ensino e a institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas
sem fins lucrativos, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular.

Bazon et al. (2012) destacam que o Decreto n.° 7611 estd em consondncia com a
Politica de 2008, na qual se coloca que o AEE é compreendido como um atendimento que tem
como funcdo eliminar as possiveis barreiras que os alunos com necessidades especificas
possam encontrar nas unidades escolares. Contudo, ele ndo substitui as atividades em sala de
aula, mas, sim, enriquecem e complementam a formagdao dos alunos, buscando torni-los

cidaddos criticos e autdbnomos no seu cotidiano escolar e social.

Quadro 17 Decreton.° 7.611

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Destacou o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos para a efetiva
aprendizagem de pessoas com deficiéncia.

Indicou a estruturacdo dos nucleos de acessibilidade nas institui¢des federais de Educacgio
Superior.

E assegurou que a Unido prestard apoio técnico e financeiro.

Fonte: Autoria prépria

No Férum Mundial de Educacgéo, ocorrido em Incheon, na Coreia do Sul, em 21 de
maio de 2015 foi aprovada a Declaracdo de Incheon, que constitui o compromisso da
comunidade educacional com a Educacdo 2030 e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel
2030. Nela, é garantido, por meio da Educagdo, o comprometimento para enfrentar todas as
formas de exclusdo, desigualdades, participagdo e resultados de aprendizagem (UNESCO,
2015).

Segundo Antunes et al. (2017), a Declaracao de Incheon aspira a assegurar, entre 2015
e 2030, uma Educacdo Inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos; ser transformadora e universal, inspirada por uma
visdao humanista da Educacdo e do desenvolvimento com base nos direitos humanos. Abrange,
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ainda, aspectos relativos a justi¢a social, inclusdo, protecao, diversidade cultural, linguistica e
étnica e responsabilizacdo partilhada.

Essa Declaracdo reafirma que a Educagdo é um direito fundamental que garante outros
direitos, sendo essencial para a paz, para a realizacdo humana e para o desenvolvimento
sustentavel, sendo elemento fundamental para melhorar a vida e dar dignidade as pessoas com

deficiéncia.

Quadro 18 Férum Mundial de Educacao

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Data de Local de Objetivo/Resultado
Realizacdo | realizacao

Férum rumo a Educacdo de qualidade inclusiva e equitativa.

De 21 de Incheon |Mobilizou todos os paises e parceiros em torno dos objetivos
maio de 2015| (Coreia do |de desenvolvimento sustentdvel sobre a Educacdo a fim de
Sul garantir oportunidades de uma Educac¢do Inclusiva e de

qualidade.

Reafirmou que a Educagdo é um direito fundamental.

Fonte: Autoria prépria

Em 06 de janeiro de 2015, a Lei n.° 13.146 instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania.

Para Brasil (2015), a Lei n.° 13.146 estabelece como funcdo do poder publico o
aprimoramento para garantir as condicdes de acesso, permanéncia, participacdo e
aprendizagem com a introducdo de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusdo efetiva no sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades.

O Estatuto da Deficiéncia, conforme aponta Lima (2018), tem como base 0os mesmos
ideais constantes no Decreto n.° 6949 de 2009, de promover, proteger e assegurar que todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais sejam exercidos igualitariamente por todas as
pessoas com deficiéncia em relacdo as demais pessoas. Nesse sentido, tendo como base os

ordenamentos juridicos produzidos anteriormente, incorpora a forma de se concretizar esse
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direito a Educacdo, visto que, ndo € simplesmente, colocar o aluno com deficiéncia na escola,
mas, sim, desenvolver um sistema educacional inclusivo.

Essa Lei destaca a importancia da constru¢do de projeto pedagdgico adequado, a
oferta de Educagao bilingue, a adocao de medidas individualizadas e coletivas em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia, assim
como pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novas técnicas e materiais pedagdgicos,
recursos de Tecnologia Assistiva, formagdo e disponibiliza¢do de professores de tradutores e
intérpretes, profissionais de apoio, oferta de ensino da LIBRAS, inclusdo do Sistema Braille,

entre outras medidas para promover condi¢des de igualdade e autonomia aos deficientes.

Quadro 19 Lein°® 13.146 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia)

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Instituiu o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

Estabeleceu como funcdo do poder publico promover a inclusio efetiva no sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades.

Destacou a importancia da:

- construcdo de projeto pedagdgico adequado,

- oferta de Educacdo bilingue,

-adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes,

- pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novas técnicas pedagodgicas, materiais
didaticos e recursos de Tecnologia Assistiva,

- formacdo e disponibilizagdo de professores, de tradutores e intérpretes da LIBRAS,
profissionais de apoio.

- oferta de ensino da LIBRAS, do Sistema Braille, entre outras medidas que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia.

Fonte: Autoria prépria

o

O Conselho Nacional de Educacdo, em 1° de julho de 2015, aprovou a Resolucao n.
02, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior
(cursos de Licenciatura, cursos de formag¢do pedagdgica para graduados e cursos de segunda
Licenciatura) e para a formagao continuada.

Essa Resolucdo, conforme Brasil (2015), indicou como necessaria a construcio de um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma na¢do democratica,
justa e inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos sociais. Além disso,
indica que os cursos de formagdo devem garantir a inclusdo de conteddos de direitos
humanos, de diversidades étnico-racial, de género, religiosa, de faixa geracional, Lingua

Brasileira de Sinais, Educacdo Especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
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cumprimento de medidas socioeducativas nos curriculos dos cursos de Graduagdo, o que pode
promover a reflexdo e ampliacdo do conhecimento relativo a essas questoes.

A acdo do profissional do magistério, nesse sentido, deve envolver o dominio e o
manejo de conteidos e de metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacdes, de
forma a contribuir para ampliacdo da visdo e a atuacdo desse profissional, relacionar a
linguagem aos meios de comunicagdo a Educagdo, aos processos didatico-pedagogicos para o
desenvolvimento da aprendizagem e, para que isso ocorra, é fundamental que as institui¢des
formadoras possuam recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratdrios, videoteca, entre
outros, além de recursos de tecnologias da informacdo e da comunicacdo, com qualidade e
quantidade (BRASIL, 2015).

Para Honorio et al. (2017), € importante destacar que a formacdo de profissionais do
magistério da Educacdo Bésica tem-se constituido em campo de disputas de concepgdes, de
dinamicas, de politicas e de curriculos. Os estudos e pesquisas apontam para a necessidade de
se repensar a formacdo desses profissionais e a necessidade de refletirmos sobre a
complexidade do processo de ensinar, enfatizando a importancia dos processos formativos
superarem o modelo da racionalidade técnica, que historicamente, tem fundamentado os
cursos de formacdo inicial e continuada dos profissionais da Educagdo, para consolidacao de

uma perspectiva de formacao profissional que priorize praticas docentes reflexivas e criticas.

Quadro 20 Resolu¢do CNE/CP n.° 02 de 2015

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo dos profissionais do
magistério.

Indicou como necesséaria a constru¢cdo de um projeto social, politico e ético que contribua
para a consolida¢do de uma nacdo democrética, justa e inclusiva.

Indicou que os cursos de formacdo devem garantir a inclusdo de conteidos de direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), Educacao Especial e direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas nos curriculos dos cursos.

Fonte: Autoria propria

Com a aprovacao da Resolucdo CNE/CP n.° 02/2019, de 20 de dezembro de 2018, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a

Educacgdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da

44



Educacdo Basica - (BNC-Formacdo), de acordo com Tokarnia (2019), a formacao dos
professores no Brasil vai ficar mais longa e passar a ter maior foco na pratica.

A referida Resolugdo indicou que os curriculos dos cursos devem tratar dos marcos
legais, dos conhecimentos e conceitos basicos da Educacdo Especial, além das propostas e
projetos para atender os estudantes com deficiéncia. Foi inserido o anexo da Base Nacional
Comum para a formacdo inicial de professores da Educagdo Basica e apresentadas as
competéncias gerais e especificas do docente, a dimensdo do conhecimento, pratica e
engajamento profissional fundamentais para uma boa prética pedagdgica.

Tendo como base as informagOes constantes na Resolucdo, destacam-se os itens
referentes a aplicacdo de estratégias diferenciadas de ensino que promovam a aprendizagem
dos estudantes com necessidades e deficiéncias, levando em conta seus diversos contextos
culturais, socioecondmicos e linguisticos e a utilizacdo das diferentes estratégias e recursos
para as necessidades especificas de aprendizagem (deficiéncias, altas habilidades, estudantes
de menor rendimento, etc.). Além de tratar da utilizacdo, pesquisa, investigacdo, uso da
criatividade e busca de solucdes tecnoldgicas para selecionar e planejar praticas desafiadoras,
coerentes e significativas para comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

Quadro 21 Resolu¢do CNE/CP n.° 02 de 2019

ASPECTOS EDUCACIONAIS — PESSOAS COM DEFICIENCIA

Tratou das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacdo Basica (BNC-Formacao).

Aumentou o tempo do curso e inseriu maior foco na pratica.

Indicou que os Projetos Pedagogicos dos cursos de formacgdao de professores devem conter
marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da Educacdo Especial.

Destacou a aplicacdo de estratégias diferenciadas de ensino.

Fonte: Autoria propria

Nesse sentido, Ropoli et al. (2010) esclarecem que a escola comum se torna inclusiva,
quando reconhece as diferencas dos alunos diante do processo educativo e busca a
participacao e o progresso de todos, adotando novas praticas pedagdgicas:

Para atender a todos e atender melhor, a escola atual tem de mudar, e a tarefa
de mudar a escola exige trabalho em muitas frentes. Cada escola, ao abracar
esse trabalho, terd de encontrar solu¢des proprias para os seus problemas. As
mudangas necessdrias ndo acontecem por acaso € nem por Decreto, mas
fazem parte da vontade politica do coletivo da escola, explicitadas no seu
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Projeto Politico Pedagdgico — PPP e vividas a partir de uma gestdo escolar
democratica (ROPOLI et al.., 2010, p. 10).

Com isso, surge a necessidade de novas abordagens e de novos estudos face aos
processos de aprendizagem dos alunos com deficiéncias. O aluno com deficiéncia possui os
mesmos processos cognitivos de aprendizagem? Para esses alunos ha diferencas na forma de
aprender e de vivenciar o aprendido? E possivel a escola atender as necessidades dos alunos
com deficiéncia, sem mudar os seus paradigmas de aprendizagem? Essas e outras tantas
indagacoes e reflexdes sdo necesséarias na constru¢io do processo de aprendizagem de alunos
com qualquer tipo de deficiéncia.

Diante desse contexto e verificando a presenca das Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicacido (TDIC) em todas as instancias da sociedade, entende-se que o
professor precisa adaptar-se a essa nova realidade, no sentido de inserir as TA como mediacio
significativa entre o aluno e o conhecimento. Percebe-se, igualmente, que a Educacdo
Inclusiva € aquela que acolhe as diferencas e promove a inclusdo efetiva, a fim de atender as
pessoas surdas de maneira humana e democrética. Muitas conquistas ja foram obtidas para
garantir que o aluno surdo alcance, de fato, condi¢des favoraveis para o seu desenvolvimento
educacional e sua promocgao para o trabalho, entretanto, ainda ha muito a ser feito.

E necessario mudanca no olhar dos profissionais da Educacdo e na forma de
tratamento do aluno com deficiéncias, para que ele se sinta acolhido e com real possibilidade
de, além de ingressar, permanecer usufruindo de condicdes acessiveis e inclusivas do
processo de ensino e de formacao profissional. Além disso, € necessario que sejam realizadas
adequacdes nos projetos pedagdgicos dos cursos e na formacdo inicial e continuada dos
profissionais da Educacdo, contratacdo de tradutores e intérpretes de LIBRAS, adocdo de
medidas individualizadas e coletivas que atendam as dificuldades apresentadas, além de
pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas pedagdgicas, de
materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de Tecnologia Assistiva que consiga
atender as necessidades desses alunos.

Em suma, todas as legislacdes citadas foram pensadas e elaboradas com o intuito de
promover maiores € melhores condi¢des de acesso, igualdade de oportunidades para diminuir
as dificuldades e limitac¢des e contribuir com o desenvolvimento da autonomia da pessoa e do
aluno com deficiéncia para insercdo no mercado de trabalho e para a vida. Para tanto, é
preciso que os sistemas educacionais diminuam as barreiras fisicas e cognitivas para

atingirem verdadeiramente a inclusdo das pessoas com deficiéncia.
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2.2 Tecnologias na Inclusao

O ultimo Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado em
2010, indicou que havia 190.732.694 pessoas em todo o Brasil e dessas, 45,6 milhdes de
pessoas possuiam alguma deficiéncia, sendo elas (visual, auditiva, motora ou mental), o que
equivale a 23,9% da populacdo. O maior percentual de pessoas com deficiéncia foi
encontrado na Regido Nordeste (26,6%), ao passo que as regides Sul e a Centro-Oeste
mostraram as menores proporcoes (22,5%).

A deficiéncia auditiva, segundo o Censo IBGE 2010, acometia 9,7 milhdes de pessoas
(5,1%), e a deficiéncia auditiva severa (pessoas com grande dificuldade ou incapazes de
ouvir) foi declarada por 2,1 milhdes de pessoas, das quais 344,2 mil eram surdas (0,2%). Ja a
deficiéncia visual foi a mais frequente, atingindo 35,8 milhdes de pessoas com dificuldade
para enxergar (18,8%), mesmo de 6culos ou lentes de contato. A deficiéncia visual severa
(pessoas que declararam ter grande dificuldade de enxergar ou que nio conseguiam de modo
algum) atingia 6,6 milhdes de pessoas, das quais 506,3 mil eram cegas (0,3%). A dificuldade
de locomocgdo incidia sobre 13,3 milhdes de pessoas (7,0%). A deficiéncia motora severa
(pessoas com grande dificuldade ou incapazes de se locomover) foi declarada por 4,4 milhdes
de pessoas, das quais 734,4 mil ndo conseguiam caminhar ou subir escadas de modo algum
(0,4%). E, por fim, a deficiéncia mental ou intelectual, também considerada severa, foi
declarada por 2,6 milhdes de pessoas, representando 1,4% da populacio.

A seguir € apresentada a Figura 2, que representa o nimero de pessoas relativo a cada

tipo de deficiéncia, de acordo com o Censo 2010:

Figura 2 Porcentagem da populacdo que possui deficiéncia

Deficientes no Brasil

DEFICIENCIA
MOTORA :
e 45,6 CEGOS
13 milhces milhoes 35 milhoes
de pessoas no
CIEHIRCT B I ——— 24%

algum tipo de

deficiéncia
Porcentagem
da populagao que

possui deficiéncia
DEFICIENCIA MENTAL

2,5 milhoes
* algumas pessoas possuem mals de um tipo de deficncia. Fonte: Censo 2010, IBGE.

SURDOS /

10 milhoes

Fonte: Censo 2010, IBGE
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Pela andlise da figura 2, pode-se depreender que pessoas com dificuldade para
enxergar (35,8 milhdes) sdao a maioria do total de deficientes e, em seguida encontram-se 0s
deficientes motores (13,3 milhdes). Os deficientes auditivos, ou seja, pessoas com deficiéncia
auditiva, vém logo em seguida, com (9,7 milhdes), e, desse nimero, 2,1 milhdes de pessoas
declararam deficiéncia severa, e dessas 344, 2 mil pessoas eram realmente surdas, o que
corresponde a 0,2% do total, conforme informado anteriormente. E, por ultimo, encontram-se
os deficientes mentais/intelectuais, que atingem 2,6 milhdes de pessoas.

Na figura 2, nota-se, portanto, que tanto deficientes auditivos como mentais/
intelectuais sdo 0s que possuem Os menores nimeros na comparacdo com as demais
deficiéncias. E que o nimero de deficientes auditivos é de quase 10 milhdes de pessoas no
Brasil. Cabe ressaltar, ainda, que, de acordo com as informacdes do Censo 2010 algumas
pessoas possuem mais de uma deficiéncia e desse modo o somatdrio final de deficientes
declarados € maior do que o nimero de pessoas.

Além desses dados, de acordo com as informacdes do Censo Demografico 2010,
existem diferencas significativas entre o nivel de instrucdo das pessoas com, pelo menos, uma
das deficiéncias apontadas e o nivel de instrucdo daqueles que ndo apresentam nenhuma
deficiéncia.

Conforme citado no Censo IBGE (2010):

Enquanto 61,1% da populagdo de 15 anos ou mais de idade com deficiéncia
ndo tinha instrucio ou possuia apenas o Fundamental incompleto, esse
percentual era de 38,2% para as pessoas de 15 anos ou mais que declararam
ndo ter nenhuma das deficiéncias investigadas, representando uma diferenca
de 22,9 pontos percentuais. A segunda maior diferenca em pontos
percentuais foi observada para o ensino médio completo e o superior
incompleto, onde o percentual de populacio de 15 anos ou mais com
deficiéncia foi de 17,7% contra 29,7% para as pessoas sem deficiéncia.
Observou-se ainda que a menor diferenca estava no Ensino Superior
completo: 6,7% para a populacdo de 15 anos ou mais com deficiéncia e
10,4% para a populacdo sem deficiéncia (IBGE, 2010, p. 82).

Nos graficos a seguir, apresenta-se a comparagdo da distribuicdo percentual da
populacdo de quinze anos ou mais de idade, por existéncia de, pelo menos, uma das
deficiéncias investigadas e o nivel de instru¢do, considerando pessoas sem instru¢do e com o
Ensino Fundamental incompleto, Ensino Fundamental completo, Ensino Médio incompleto,
Ensino Médio completo, Ensino Superior incompleto, Superior completo e indeterminado,

conforme se pode observar:
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Figura 3 Distribui¢do percentual da populagdo de quinze anos ou mais de idade, por
existéncia de pelo menos uma das deficiéncias investigadas e nivel de instrucio

Pelo menos uma das deficiéncias investigadas Nenhuma das deficiéncias investigadas

6'7% 014% 1 o, 4% 037%

21,0%
. Sem instrugdo e . Fundamental completo e . Médio completo e
fundamental incompleto médio incompleto superior incompleto

I superior completo B Nzo determinado

Fonte: Censo 2010, IBGE

Face aos dados do Censo de 2010 e observando o grafico anterior, percebe-se a
relacdo entre grau de instrucdo e existéncia de deficiéncia em todos os niveis de ensino que
foram pesquisados, quais sejam, Fundamental, Médio e Superior. Em todos os casos, ha maior
instrucdo para pessoas sem deficiéncia. Além disso, a maior diferenca percentual na
comparacdo se refere a pessoa sem instru¢do ou que possui o Ensino Fundamental
incompleto, representando uma diferenca de 22,9 pontos percentuais. Por outro lado, para
aqueles que possuiam Ensino Médio completo e o Superior incompleto, a diferenca
encontrada foi de 12 pontos percentuais. Por fim, para os que possuem Ensino Superior
completo a diferenca foi de 3,7 pontos percentuais.

A partir da andlise da populac@o de dez anos ou mais no intervalo dos anos de 2000 a
2010, de acordo com o Censo IBGE 2010, destaca-se que o nivel de instru¢cdo das pessoas
aumentou. O percentual de pessoas sem instru¢do ou com o Fundamental incompleto caiu de
65,1% para 50,2%, ou seja, diminuiu o nimero de pessoas sem instrucdo. E o ndmero de
pessoas com Curso Superior completo aumentou de 4,4% para 7,9%, isto é, o nimero de
pessoas que concluiram ao menos um curso de Graduacao aumentou nesse intervalo. Segundo
o Censo, houve avanc¢os em todas as grandes regides do Brasil no que concerne ao nivel de

instrugao.
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Cumpre ainda ressaltar, que segundo o Censo IBGE de 2010, ao considerar a posi¢ao
na ocupacao e a categoria do emprego no trabalho principal:

[...] verificou-se que a maioria das pessoas ocupadas com pelo menos, uma
das deficiéncias investigadas era empregada com carteira de trabalho
assinada (40,2%), embora com percentual menor do que o daquelas sem
nenhuma dessas deficiéncias (49,2%). No caso das empregadoras, observou-
se que o seu percentual na populacdo ocupada com pelo menos uma das
deficiéncias investigadas (1,8%) foi também menor do que o referente as
pessoas sem qualquer dessas deficiéncias (2,1%). E em relacdo ao
rendimento nominal mensal de trabalho percebido pelas pessoas de 10 anos
ou mais de idade ocupadas na semana de referéncia, com pelo menos uma
das deficiéncias investigadas, observou-se que 46,4% dessa populagdo
ganhava até 1 salario minimo ou nfo tinha rendimento, uma diferenca de
mais de nove pontos percentuais para populacdo sem qualquer dessas
deficiéncias (37,1%). As diferencas por existéncia de deficiéncia diminuem
nas classes mais altas de rendimento (IBGE, 2010, p. 87).

Dessa forma, apesar das dificuldades enfrentadas pelo ensino brasileiro, aos poucos
tem aumentado o nivel de instrucdo da populacdo tanto em relacdo ao Ensino Fundamental
quanto as pessoas com Ensino Superior completo, logo conclui-se que mais pessoas estdo
finalizando o Ensino Superior, o que pode proporcionar melhores condicdes pessoais e
profissionais para essa parte da populagdo.

Todavia, € possivel detectar, pelos dados apresentados, que ainda hi diferencas de
acesso e de permanéncia para aqueles que possuem deficiéncia, seja ela, visual, auditiva,
motora ou mental/intelectual que impedem que as pessoas consigam alcangar o
desenvolvimento cognitivo e social esperado. E notavel, ainda, que as diferencas entre
pessoas com deficiéncia, sem deficiéncia e o tipo de deficiéncia impactam no mercado de
trabalho, direcionando o percentual de pessoas empregadas e a sua faixa salarial.

Em 2017, o Censo da Educacdo Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) registrou um total de 3.226.249 ingressantes em 2017 no Ensino
Superior, o que representa crescimento de 8,1% em relagdo a 2016. No entanto, em relacdo
aos ingressantes de Graduacdo declarados com deficiéncia, com transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao foi um total de 14.050 estudantes, o que
corresponde a 0,4% do total.

Além disso, considerando os tipos de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo mais comumente declarados, deficiéncia
fisica revela-se a mais representada (38,6%), seguida de baixa visdo (27,0%) e de deficiéncia

auditiva (12,7%). Conforme destacado na Figura 4.
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Figura 4 Total de ingressantes de Graduagcdo conforme o tipo de deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao
Deficiéncia Fisica — 5424
Baixa Visio M—— 3,789
Deficiéncia Auditiva —— | 780
Surdez — 94
Deficiéncia Intelectual " 725
Cegucira — 723
Supcrdotagio Wem 418
Deficiéncia Maltipla - 227
Autismo W 167
Sindrome dc Asperger W 153
Sindrome de Rett I 78
Transtorno Desintegrativo 8 77
Surdocegucira I 6l

0 1.000 2000 3000 4000 5000 6.000
Fonte: Censo da Educacgdo Superior 2017

Dessa forma, conclui-se que, entre os tipos de deficiéncia, as mais comuns declaradas
no Censo INEP (2017) foram deficiéncia fisica, seguida de baixa visdo, logo depois
deficiéncia auditiva e por fim, surdez. Entre elas, nota-se que os surdos e os deficientes
auditivos tém menor indice de inclusdo no Ensino Superior, em comparacdo com os demais
tipos de deficiéncia apontadas.

Registram-se, ainda, que 5.052 concluintes de Graduag@o declarados possuem algum
tipo de deficiéncia, o que representa 0,4% do conjunto de concluintes. Importa reiterar que um
mesmo concluinte pode apresentar mais de um tipo de declaracdo de deficiéncia (INEP,
2017).

Outra informacao relevante e que necessita de ser registrada € que o INEP, conforme
Agéncia Brasil (2017), aplicou, pela primeira vez e de forma experimental, a prova do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) em video traduzida em Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) no ano de 2017. Além da prova em video, os estudantes com deficiéncia auditiva
tiveram as opcdOes de escolher entre tradutor intérprete de Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) ou de leitura labial. Essas e outras acdes contribuem para maior autonomia e
possibilidade de insercdo social do surdo e também permitem que mais pessoas tenham
condi¢des especiais de realizacdo de prova, de forma a garantir maior oportunidade para

ingresso no Ensino Superior, ja que estdo sendo respeitadas as necessidades especiais de
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atendimento a esse estudante. Essa iniciativa do INEP, por exemplo, demonstra a importancia
e a necessidade de acdes institucionais dessa natureza no processo educacional de pessoas
com deficiéncia.

Assim, no Censo do IBGE (2010), no Censo do INEP (2017) e nas agdes praticas
desenvolvidas por esse 6rgdo em 2017 nota-se que, apesar do aumento total do nimero de
ingressantes em relacdo a 2016, o nimero de ingressantes com algum tipo de deficiéncia é
ainda baixo, apenas 0,4% do total de ingressantes no Ensino Superior, um ndmero
insignificante, se comparado ao nimero de alunos que nao possuem deficiéncia declarada.
Desses 0,4%, s@o surdos 12,7%, portanto, ainda se tém ndmeros inexpressivos de surdos no
ensino, a despeito dos esfor¢os que tém sido realizados no sentido de possibilitar melhores
condic¢des para aplicacdo de provas e aumento da inclusdo de variadas formas para insercdo e
permanéncia do aluno surdo no Ensino Superior.

A Educacdo, ao longo da Histéria da humanidade, é considerada como umas das
possibilidades para que o individuo alcance seu desenvolvimento. O direito a Educacdo é
legitimado por lei como direito social e € inaliendvel e universal; a partir dele, torna-se
possivel a realizacdo de outros direitos. Nos casos de pessoas com defici€ncia por exemplo, a
Educagdo deve permitir, por lei, a preparacdo para o trabalho e para obten¢do de renda, de
forma a lhes garantir uma vida digna e independente.

As pessoas com deficiéncia, durante suas vidas, convivem com obsticulos variados, o
que dificulta a sua inser¢do no ambiente educacional e atrapalha o seu processo de
socializacdo, tanto em sua vida particular como na profissional. Entretanto, algumas politicas
e medidas educacionais e sociais tém reforcado a busca por melhorias e transformacgdes
voltadas para acdes que possam proporcionar maior qualidade de vida para essas pessoas.

De acordo com Sassaki (1999) a sociedade, de maneira geral, em todas as culturas,
atravessou diversas fases no que se refere as préticas sociais relacionadas as pessoas com
deficiéncia. Primeiramente, praticou-se a exclusdo social de pessoas que tinham condi¢des
atipicas e pareciam nao pertencer a maioria da populacdo. Segundo Pessoti (1984), o
tratamento destinado aos deficientes variava de acordo com as concepcdes de caridade ou de
castigo predominantes na comunidade em que o deficiente estava inserido.

Sassaki (1999) afirma que, apds a fase de exclusd@o em relacdo aos deficientes, foi
desenvolvido o atendimento segregado dentro de instituicdes, passando para a pratica da
integracdo social e, recentemente foi adotada a filosofia de inclusdo social para modificar os

sistemas sociais gerais. O movimento de inclusdo social comecou na segunda metade dos
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anos 1980, nos paises mais desenvolvidos, tomando impulso na década de 1990, também em
paises em desenvolvimento e foi aumentando fortemente nos primeiros dez anos do século
XXI, envolvendo todos os paises.

O movimento de inclusdo social, conforme aponta Sassaki (1999), teve por objetivo a
constru¢do de uma sociedade para todas as pessoas, ancorada nos principios de celebracao das
diferencas, direito de pertencer, valorizacdo da diversidade humana, solidariedade
humanitéria, igual importincia das minorias e cidadania com qualidade de vida.

Com o avanco da Internet e das novas tecnologias, houve profundas mudancas no
mundo e nas formas de realizacdo de atividades cotidianas, tais como a forma de se
relacionar, de trabalhar e de viver. Atualmente, as midias digitais estdo presentes em nossa
vida de forma integral e, dessa maneira, as escolas e universidades necessitam de acompanhar
o novo tipo de sociedade que emergiu com as novas tecnologias € com as novas
oportunidades de unir a comunicacdo e o uso das linguagens para promover o ensino e a
aprendizagem.

Para os alunos surdos, a inser¢do das Tecnologias Assistivas nos remete a novas
concepgoes de Educacgdo e a novas possibilidades pedagogicas, que dao o devido suporte para
os alunos na busca pelo conhecimento. Assim visa-se a promover maior acessibilidade e
condi¢des mais propicias para a sua plena participagdo e igualdade, ou seja, alcancar um
equilibrio de condi¢des com as demais pessoas da comunidade em que vivem, abrindo
oportunidades para o desenvolvimento pessoal, social e profissional. Conforme afirma Bersch
(2006, p. 92): “[...] A aplicagdo da Tecnologia Assistiva na Educacdo vai além de
simplesmente auxiliar o aluno a ‘fazer’ tarefas pretendidas. Nela, sdo encontrados meios de o
aluno ‘ser’ e atuar de forma construtiva no seu processo de desenvolvimento™.

A inclusdo é um dos desafios educacionais, sociais e politicos do nosso tempo que foi
iniciado na década de 1970 e que mudou a concepcdo de escola que até entdo perdurava para
uma escola que trabalha na perspectiva da Educacao Inclusiva. Essas transformacdes indicam
um conjunto de agdes pedagogicas, politicas, culturais e sociais que modificaram a forma de
ser do aluno com deficiéncia, de agir e de se relacionar dentro da instituicdo com os demais
integrantes do meio escolar, além de igualdade de oportunidades educacionais. Nos ultimos
anos, com o surgimento de novas legislacdes e com o uso intenso das tecnologias, inclusive
na Educacdo, ocorreu o inicio do rompimento da era de preconceitos e barreiras de diversas

naturezas e possibilidade da inser¢ao de oportunidades para o aluno com deficiéncia.
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Conforme indicado por Freire (1996), usa-se muita tecnologia e nenhuma mudanca de
postura do professor, muitas vezes novas roupagens apenas encobrem um modelo ja
ultrapassado de ensino. Fala-se de inovacdes pedagdgicas diversas, mas, na verdade, prevalece
ainda o modelo de Educagdo bancéria, criticada por esse autor. Muitas vezes, ndo se considera
como fundamental a participacdo dos alunos, seus conhecimentos prévios e ndo se busca
desenvolver a autonomia para despertar o senso critico de seus alunos. No entanto, o
primordial, no processo de aprendizagem, € a forma de utilizacdo que o professor promove
com essas ferramentas, ao conduzir uma determinada aula.

Freire (2008) defende o direito de todas as pessoas participarem da sociedade e de
serem respeitadas naquilo que as diferencia dos outros. E por isso, no contexto educacional, a
inclusdo permite que os alunos usufruam do direito de se desenvolverem suas potencialidades
de atingirem as suas metas, de forma que atenda as suas necessidades e interesses de maneira
igualitaria.

Para que seja possivel atender as necessidades educacionais especiais dos jovens
surdos e promover a inclusdo, no entendimento de Goffredo (2004), o primeiro passo é
assegurar seu ingresso na universidade por meio do vestibular e o préximo desafio € a
permanéncia no curso, que depende muito da mediagao do intérprete.

Segundo Ferreira (2007), a inclusdo vai além de receber pessoas com deficiéncia:
implica proporcionar que, além do ingresso, o estudante possa ser bem recebido em um
ambiente preparado tanto sob o ponto de vista de acessibilidade fisica como de formacao dos
profissionais da institui¢ao,

Incluir significa organizar e implementar respostas educativas que facultem a
apropriacdo do saber, do saber fazer e da capacidade critica e reflexiva;
envolve a remocdo de barreiras arquitetdnicas sim, mas sobretudo das
barreiras atitudinais - aquelas referentes ao “olhar” das pessoas normais e
desinformadas — para que se promova a adequacdo do espago psicoldgico
que serd compartilhado por pessoas muito diferentes entre si (FERREIRA,
2007, p. 45).

A concepcao de deficiéncia depende da cultura de cada pais, visto que, por muitos
séculos, as pessoas com alguma deficiéncia foram segregadas e tratadas como diferentes. No
Brasil, as politicas de inclusdo voltadas as pessoas com deficiéncia foram tardias e passaram
por varios estagios: inicialmente sob formas preconceituosas, e depois por meio de modelos
mais humanistas.

Apesar de ainda existirem grandes dificuldades e lacunas no processo, ha

significativos esforcos para que essa realidade seja modificada. Acredita-se que, com o
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auxilio e com inser¢do das Tecnologias Assistivas nas instituicdes de ensino, as condig¢des
educacionais podem ser aprimoradas, o que permitird a inclusdo dessas pessoas no processo
educativo e na sociedade de maneira geral, garantindo-lhes condi¢des adequadas para o seu

desenvolvimento integral.

2.3 As Tecnologias Assistivas na Educacao

Para Galvao Filho (2009), as diferentes tecnologias surgem ao longo do tempo e, entre
elas, sdo desenvolvidas as que podem facilitar as relagdes entre os sujeitos. Ao pensar nas
tecnologias voltadas para a independéncia dos seres humanos, principalmente para as pessoas
com deficiéncia, € possivel mencionar as Tecnologias Assistivas, utilizadas com o objetivo de
mediacdo, de ferramenta e de instrumento que proporcionam maior facilidade para o
desempenho de algumas atividades que envolvem a autonomia.

O processo de evolucdo das TA € dinamico e exige adaptagdes frequentes para sua
utiliza¢do. Elas funcionam como mediadores, como artefatos tecnoldgicos que favorecem
multiplas possibilidades de acesso ao conhecimento, ajudam na adaptacdo e na eliminacdo de
barreiras, propdem solucdes e estdo diretamente relacionadas a autonomia, a equiparacdo de
oportunidades com as demais pessoas envolvidas no processo e qualidade de vida do
individuo com deficiéncia.

Para Lauand (2005),

No sentido amplo, o objeto da tecnologia assistiva € uma ampla variedade de
recursos destinados a dar suporte (mecanico, elétrico, -eletrénico,
computadorizado, etc.) a pessoas com deficiéncia fisica, visual, auditiva,
mental ou multipla. Esses suportes podem ser, por exemplo, uma cadeira de
rodas [...], uma prétese, uma Ortese, e uma série infinddvel de adaptagdes,
aparelhos e equipamentos nas mais diversas areas de necessidade pessoal
(comunicagdo, alimentagdo, transporte, Educacdo, lazer, esporte, trabalho,
elementos arquitetdnicos e outras) (LAUAND, 2005, p. 30).

No que se refere a0 dominio da acessibilidade na web, segundo Queiroz (2006), as
Tecnologias Assistivas, que sdo os hardwares, os periféricos e os softwares e/ou programas
especiais, precisam estar disponiveis e permitir o acesso a Internet. Tais equipamentos
necessitam de leitores e ampliadores de tela, programas de comando de voz, teclados e
mouses especiais, controlados por um joystick (controle) entre outros.

O processo de comunicacao mediado pela eletronica, de acordo com Leite e Sampaio

(2002), ¢é realizado, atualmente, em quase todos os lugares, por meio de redes de
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computadores, satélites, fax” e outras tecnologias. Esses recursos se tornaram os principais
fatores de interligacdo no mundo atual, pois fazem a intermediacdo das informacdes de forma
quase imediata e simultanea em diferentes locais do mundo. Por isso, a escola atual tem o
papel de planejar, organizar a aprendizagem, utilizar as ferramentas necessarias, ao seu favor,
e que estiverem a disposicdo para auxiliar na formacdo dos alunos a fim de leva-los a
participar da construcdo de uma sociedade mais democratica, com oportunidades para todos,
independente das limitag¢des e da individualidade de cada pessoa.

Kenski (2013) reitera que as TDIC e o uso das midias t€ém invadido todos os espagos,
mudam a rotina e a sua grande velocidade de mudanca e de alcance permite e estabelece
novos tipos de aprendizagens, modificando as relagdes entre as pessoas. Por um lado, é
importante que as politicas governamentais, as escolas e os professores reflitam e discutam
sobre a sua insercdo, e, em alguns casos, a manuten¢do e aprimoramento das tecnologias no
processo de ensino-aprendizagem, pois elas ja sdo parte integrante do meio social. Por outro,
sabe-se que isso ndo € uma realidade de todos e que seu acesso ndao é generalizado nas
diversas regides do Brasil e que devem ser utilizadas também as demais tecnologias
disponiveis.

Nesse sentido, Leite e Sampaio (2002) confirmam que:

Em contradi¢do com o avanco tecnoldgico que otimiza a producdo, gerando
facilidades e maior conforto, as boas consequéncias da tecnologia ndo
chegam a grande parte da nossa populacdo. Ao contrario, para muitas
pessoas as formas de sobrevivéncia estdo mais proximas do século XIX do
que do século XXI. A disparidade das condicdes de vida no pais € revelada
quase diariamente pela imprensa (LEITE; SAMPAIO, 2002, p. 17).

Atualmente, as tecnologias, facilitam diversas atividades do cotidiano e € dificil pensar
a vida, o lazer, as relacdes, o trabalho e a Educacao e as instituicoes escolares distantes das
tecnologias e das midias digitais, uma vez que elas fazem parte da producdo humana e,
quando bem utilizadas, podem ajudar a melhorar a qualidade de vida das pessoas.

Moran (2007) afirma que:

Aos poucos, a sociedade vai-se conectando a Internet com consequéncias
profundas no futuro préximo. Quanto mais conectada a sociedade, mais a
Educagao poderd ser diferente. Nao havera tanta necessidade de ficarmos
todos no mesmo lugar, para aprender ao mesmo tempo € com as mesmas
pessoas. A conectividade abre possibilidades muito variadas de
aprendizagem personalizada, flexivel, ubiqua, integrada. Como ela é um
processo caro e desigual, levard algum tempo até termos condigbes de

? Fax ¢ a forma abreviada e coloquial da expressdo latina fac simile (c6pia fiel)l
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generalizé-lo, e a Educagdo permanecera ainda com um forte viés presencial,
o que dificulta mudangas profundas nas propostas educacionais (MORAN,
2007, p. 125).

Nesse contexto, conforme alerta Kenski (2013), a cultura contemporanea, apesar de
estar ligada a ideia de interatividade e da inter-relacdo entre as pessoas nos variados espagos
virtuais de producdo e na maior disponibilizacdo das informagdes, o seu acesso ainda ndo €
generalizado de todos. Existe uma maior interatividade e maior interconexao entre os usuarios
de Internet e tecnologias para aqueles que possuem uma boa navegagcdo em que € possivel a
utilizag¢do de variadas midias que unem tipos diferentes de equipamentos que conectam som,
imagem, informacgdo e interagdo a uma s atividade on-line, mas isso ndo é realidade para a
maioria das pessoas. Muitos possuem acesso a Internet com baixa qualidade, o que dificulta a
utilizagdo de vérias atividades de interacdo e de comunicagdo sincronizadas, ou, algumas
vezes, devido ao alto custo, sdo impossibilitados de fazer parte dessa rede ou, muitas vezes,

nao tém acesso a Internet na sua cidade ou instituicao.
Conforme afirma Valente (1999):

A implantag¢do da informatica, como auxiliar do processo de construcio de
conhecimento, implica em mudangas na escola que vao além da formacdo do
professor. E necessirio que todos os segmentos da escola — alunos,
professores, administradores e comunidade de pais — estejam preparados e
suportem as mudangas educacionais necessérias para a formagao de um novo
profissional, nesse sentido, a informéatica ¢ um dos elementos que deverdo
fazer parte da mudanca, porém essa mudanga é muito mais profunda do que
simplesmente montar laboratérios de computadores na escola e formar
professores para a utilizacdo dos mesmos (VALENTE, 1999, p. 4).

De acordo com os estudos de Kenski (2013) os curriculos dos cursos e a formagao dos
professores, atualmente, ndo correspondem as expectativas da sociedade para atuacdo de
forma adequada no ensino. Muitos jovens egressos dos cursos de Graduagdo precisam passar
por cursos de capacitacdo para iniciar atividades em diferentes espagos de atuacdo, pois a
teoria aprendida ndo condiz com a pratica profissional. Vérios Projetos Pedagogicos dos
Cursos, oferecem disciplinas estanques e divididas, que ndo correspondem a atual conjuntura
educacional de inser¢do mididtica e inovacdo tecnologica em que a conexado e a inter-relagao
fazem parte do contexto geral. Dessa forma, € possivel entender que € necessario refletir
como adequar o ensino de qualidade com as possibilidades cada vez mais amplas que as

Tecnologias Digitais de Informag¢@o e Comunicacio oferecem.
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A TA esta relacionada a promog¢do de espagos acessiveis, proporcionar aos alunos
adaptacdo, acesso aos materiais de estudo e informacdes na Internet, auxilio e melhoria na
comunicac¢do, com vistas a diminuir as barreiras de ensino e de aprendizagem. Os alunos com
deficiéncia visual e auditiva necessitam das Tecnologias Assistivas para seu aprendizado e
novas possibilidades de acesso a informag¢do e comunicagao.

Diante das dificuldades enfrentadas pelos alunos com deficiéncia que frequentam o
Ensino Superior, segundo Castanho e Freitas (2006), é indispensdvel que a universidade
ofereca uma Educacdo de qualidade, pois antes de lhes ser garantido um direito, plenamente
reconhecido, ¢ um dever do Estado implementar acdes que favorecam seu ingresso,
permanéncia e conclusdo do Ensino Superior.

Muitas vezes o aluno deve escolher entre assistir o interprete ou o professor o que
provoca uma certa dificuldade em absorver toda a informac¢do repassada ocasionando perdas
de algumas informacdes e dificuldades para entender a totalidade do que estd sendo
discutido/ensinado. Dessa forma, € preciso identificar as necessidades e os recursos
disponiveis nas instituicdes de ensino, que podem auxiliar os alunos surdos no processo de
aprendizagem. O professor, neste caso, € figura central do processo, pois € o intermediador e
utilizara equipamentos, midias digitais, recursos, oferecendo condicdes para estabelecer a
aprendizagem, por meio de objetos de estimulo e aumento da autoestima, possibilitando o
desenvolvimento cognitivo, intelectual, cultural e inclusive poderd dentre outras coisas,
aumentar a sua autonomia.

A utilizacdo de equipamentos tecnoldgicos em sala de aula aumenta as possibilidades
de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, dando-lhes oportunidades de exercer suas
habilidades, descobrir a sua capacidade para pensar e resolver problemas e adquirir novos
saberes, colocando-os em situacdo de igualdade para receber a informacdo e qualificando-os
para o mercado de trabalho. Com o apoio das TDIC, muda-se a concep¢do € o pensamento
sobre o processo de aquisi¢do do conhecimento e as formas de ensinar e aprender, pois torna-
se possivel inserir os alunos na busca de conhecimento e na reflexdo sobre a pratica de
solucdes, além de promover melhor comunicaciao na instituicdo de ensino e com as demais

pessoas, com o intuito de formar alunos criticos e mais conectados com sua realidade.
Para Sassaki (1999),

A inclusdo social, portanto, ¢ um processo que contribui para a construgio
de um novo tipo de sociedade através de transformacgdes, pequenas e
grandes, nos ambientes fisicos, espacos internos e externos, equipamentos,
aparelhos, utensilios mobilidrio e meios de transportes e na mentalidade de
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todas as pessoas, portanto também do préprio portador de necessidades
especiais (SASSAKI, 1999, p. 42).

Dessa forma, registra-se que a Educacdo Inclusiva merece destaque nas politicas
publicas brasileiras e necessita de maior reflexdo nos contextos escolares, nas praticas
pedagdgicas dos professores, para que possa impactar os curriculos dos cursos e a inclusdo
das TDIC em sala de aula. Alternativas podem ser criadas para que as limitacdes e as
dificuldades das pessoas surdas, relativas a comunicacdo, sejam diminuidas e seja
possibilitado o desenvolvimento adequado pela aquisicdo de conhecimento. Acredita-se,
entdo, que as Tecnologias Assistivas podem diminuir essas limitagcdes que impedem a melhor
comunicacdo entre os surdos, além de auxiliar no seu desenvolvimento cognitivo.

As mudancgas tecnologicas no mundo moderno modificam, por sua vez, as praticas
pedagégicas. E as formas tradicionais de ensino, que até entdo perduraram nas institui¢coes
escolares precisam ser superadas para que uma nova forma de ensino e aprendizagem renove
as relagdes, provoque interacdo, didlogo e reflexdo entre professor e aluno. Além disso, o
professor deve ter uma formagdo adequada para inserir novas metodologias e préticas de
ensino capazes de dar oportunidades aos alunos com deficiéncia de se equipararem aos
demais alunos, e fazer com que eles possam alcancar o seu desenvolvimento, de forma que
seja respeitada a individualidade de cada pessoa.

A esse respeito, assevera Silva (2010, p. 137) que “[...] € preciso estar a par da
novidade digital que permite autonomia, por colaboracdo na manipulacdo das informacdes
que ganham sentido por meio das acdes de cada individuo que deixa de ser mero receptor para
tornar-se também emissor de informagdes”.

Por fim, para que se efetive o direito a Educacdo hd que enfrentar os desafios da
construcdo de instituigdes escolares inclusivas. S30 necessarias parcerias governamentais,
formacdo inicial e continuada para os professores adequadas ao novo cenério educacional,
treinamentos e o desenvolvimento de acdes colaborativas e integradas entre todos os
participantes do processo. E ainda, é necessdrio que sejam consolidadas as politicas
institucionais de acessibilidade, com ampliacdo do acesso a Internet assim como o uso das
Tecnologias Assistivas no processo de ensino e aprendizagem de forma a propiciar melhores
condi¢des de Educacdo para todos, sejam pessoas com deficiéncias ou ndo, e um melhor

preparo para a vida e para o mercado de trabalho.
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2.3.1 O uso das Tecnologias Assistivas na Educacao (pratica)

Além das legislacdes especificas relacionadas aos processos educacionais das pessoas
com deficiéncia que atualmente tém-se ampliado na sociedade e no ensino, com o intuito de
valorizar, dar oportunidades igualitirias e aumentar a acessibilidade, ha que se pensar também
em estratégias especificas e internas dentro das Universidades, de modo a incentivar e
promover a inclusdo de maneira mais efetiva para os alunos surdos.

Por isso, como possibilidades de ferramentas de Tecnologias Assistivas, foram
selecionados quatro aplicativos eletronicos - Dicionario Libras, Rybend, Hand Talk e Vlibras
para serem pesquisados, testados e comparados entre si. Esses aplicativos podem trazer
solucdes praticas para os professores no processo de ensino e aprendizagem de Matematica no

Ensino Superior, assim como nas demais disciplinas.
2.3.1.1 Dicionario LIBRAS

Santos e Dantas (2017) apontam que existem interessantes iniciativas em relacdo a
LIBRAS, tais como o Dicionrio LIBRAS®. O Dicionario foi elaborado em parceria com 0
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES) e correlaciona a Lingua Portuguesa escrita e
os sinais. No seu lancamento, existia a versdo online e em CD- Rom, que foi distribuida.

Todavia, também pode ser acessado via Internet no site do INES, 6rgdo do Ministério
da Educacao responsavel pelo ensino de pessoas surdas no Brasil. No proprio site, o INES se
abre para as sugestdes de insercdo de novos itens lexicais de Libras, bem como de
esclarecimentos com relagcdo as ddvidas e a apresentacdo do Dicionario Digital da Libras. A
concepgdo do seu projeto de criagdo se deu em agosto de 1997. Atualmente, o dicionério
LIBRAS encontra-se na versao 2.0, 2005.

Cardoso (2017) aponta que, com o surgimento e a utilizacio de uma variedade de
Tecnologias Assistivas, a partir de 2005, tais como tradutores eletronicos de Libras, entre
softwares, DVDs interativos, dispositivos portateis multimidias, redes sociais digitais,
legendas Close Caption off-line e on-line é produzido por Tanya Amara Felipe de Souza e
Guilherme de Azambuja Lira (INES/RJ), o Dicionério Libras.

Nesse dicionario, pelas palavras de Cardoso (2017),

[...] é possivel se fazer buscas por ordem alfabética, por palavra ou por
assunto. Apds a busca, é possivel ter acesso a classe gramatical da palavra,

* O Diciondrio esta disponibilizado no endereco http://www.ines.gov.br/dicionario-de-libras/main_site/libras.htm
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origem, acepg¢do, exemplos em Portugués e em Libras. Também é possivel
visualizar o video com a demonstracdo de como é feito o sinal. O diciondrio,
com 5.863 sinais, encontra-se disponivel em CD-Rom e também pela
Internet, com acesso gratuito pelo site do INES (CARDOSO, 2017, p. 56).

Costa e Nascimento (2015) indicam que em 2005, os linguistas Tanya Amara Felipe
de Souza e Guilherme de Azambuja Lira divulgaram o Dicionério virtual de Lingua Brasileira
de Sinais por meio do site http://www.acessobrasil.com.br/, um material com temas
distribuidos entre frutas, religido, paises entre outros. O Dicionario possui uma quantidade
minima de sinais especificos. Esse software de glossirio possui um sistema de busca por
ordem alfabética, por assunto ou configuracdo de mao, apresentando a palavra e sua acepgao,
video, classe gramatical, exemplos em lingua de sinais e em Lingua Portuguesa, configuracao
de mao e origem.

Ao manusear o Dicionario Libras e escolher uma palavra, imediatamente no campo de
busca surge como resultado a identificacdo da palavra na expressdo de LIBRAS, realizada
pelo gesto com as maos por meio do movimento correspondente em video. Além disso, sdo
descritos, nos campos correspondentes, o significado da palavra, a classe gramatical a que
pertence, um exemplo de frase em Lingua Portuguesa, um exemplo da expressdo/frase em
LIBRAS, além de identificar a origem da palavra (sendo nacional ou estrangeira), conforme

se pode observar pela Figura 5.

Figura 5 Dicionario LIBRAS versao 2.0- 2005
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Fonte: http://www.ines.gov.br/dicionario-de-libras/main_site/libras.htm
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Esse site funciona como um apoio para auxilio aos estudos da pessoa surda. O
dicionério € util nos momentos em que o aluno desconhece alguma palavra, pois consegue
visualizar a sua traducdo e a sua imagem, o que facilita o entendimento da palavra. Mas, por
meio de breve pesquisa verificou-se que ele possui limitagdes e ndo ha correspondéncia de
resultados para todas as palavras que se deseja conhecer, como também ndo € possivel
pesquisar livremente uma palavra, sendo possivel somente pesquisar as palavras que fazem
parte do dicionario.

Por meio da utiliza¢do do Dicionario LIBRAS, é possivel procurar as palavras tanto a
partir das letras iniciais, como pelos sinais, a partir da configuracdo de mao inicial de cada
sinal filmado. Esse fator o diferencia dos demais, pois possibilita pesquisa direcionada a partir
do que a pessoa conhece, traz maior comodidade e facilidade para a pessoa surda, de forma
que possa conhecer palavras, auxilia na aprendizagem e no seu cotidiano e facilita a sua

comunicacdo, conforme se observa na Figura 6.

Figura 6 Pesquisa em LIBRAS
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Fonte: http://www.ines.gov.br/dicionario-de- LIBRAS/main_site/ajuda/ajuda.htm#_Como_pesquisar_em_LIBRAS

62



Ao comparar o Dicionédrio LIBRAS com o Hand Talk, que serd detalhado na préxima
subsecdo, percebe-se que o Diciondrio LIBRAS € limitado, pois somente apresenta um
diciondrio que permite a traducdo de palavras ou sinais em LIBRAS sem maiores
funcionalidades.

Por outro lado, o Hand Talk, apesar das suas limitacdes possui, além dos dicionarios
personalizados por assunto, a possibilidade de traducdo de textos e de mensagens, além de
permitir tradugdo via fotos.

E importante salientar que cada ferramenta deve ser utilizada em momentos
especificos do processo de ensino e aprendizagem e conforme a necessidade do estudante,
cabendo ao professor administrar o uso da melhor forma possivel e extrair aquilo que de
melhor cada uma possui em beneficio do seu aluno.

Os recursos tecnologicos podem promover adaptacdes e diminuir possiveis
dificuldades do aluno surdo para acessar o conhecimento e auxiliar na comunica¢do no seu
cotidiano e na institui¢ao de ensino.

Entretanto, as tecnologias assistivas (TA) sdo pouco utilizadas para o processo de
ensino aprendizagem na Educag¢do Superior. A esse respeito Santos e Dantas (2017)
asseveram:

Ao apresentarmos as tecnologias assistivas mais vidveis, buscamos apontar a
utilizacdo desses recursos na Educacdo de sujeitos surdos na Educagio
Superior para a promogao da aprendizagem e do processo de inclusdo desses
alunos. No entanto, observa-se que ainda ndo é predominante no contexto da
Educacdo Superior o uso desses materiais e tecnologias. Logo, infere-se que
isso deve acontecer pela falta de informag¢do dos professores, alunos,
funcionérios e dirigentes sobre essas ferramentas e aplicativos disponiveis
nos diversos sites da Internet (SANTOS; DANTAS, 2017, p. 56).

Malusé (2003, p. 147) indica que “[...] o ser profissional-professor, hoje, exige muito
além do que o dominio de um conhecimento especifico a ser trabalhado. Fala-se hoje de
economia, de redefini¢des de espacos, de tecnologias da informacao e da comunicacao”.

O professor, atualmente, precisa refletir sobre a sua pratica € muito mais do que ter
conhecimento e transmiti-lo ao aluno, ele tem que conhecer e adaptar os métodos de ensino e
aprendizagem disponiveis, redefinir os espacos e instrumentos utilizados, incluir as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunica¢do em sala de aula e trabalhar de forma que
seu aluno seja ativo na construcido do conhecimento para que consiga reduzir as dificuldades e

limita¢des que permeiam o processo educativo.
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Quadro 22 Dicionario LIBRAS

Criacdo | Avatar Funcionalidade Limitacoes

Elaborado | Nao possui | Correlaciona a Lingua Portuguesa escrita e | Possui limitacoes

em avatar 3D. 0s sinais. pois ndo ha

parceria | Possui video correspondéncia
com o contendo a Ao escolher uma palavra, surge como de resultados para

Instituto imagem de resultado a identificacdo da palavra na todas as palavras
Nacional | uma pessoa | expressdao de LIBRAS, realizada pelo gesto que se deseja

de que faz a com as maos por meio do movimento conhecer em
Educagdo | traducdo do | correspondente em video. Sdo descritos nos | LIBRAS, como
de Surdos sinal campos correspondentes o significado da também nao é

(INES). |correspondente| palavra, a classe gramatical a que pertence, | possivel pesquisar
a palavra um exemplo de frase em Lingua livremente por
escolhida. | Portuguesa, um exemplo da expressao/frase uma palavra,
em LIBRAS, além de identificar a origem sendo possivel
da palavra (sendo nacional ou estrangeira). | somente pesquisar
as palavras que

E possivel procurar as palavras tanto a partir| fazem parte do

das letras iniciais, como pelos sinais, a dicionario.
partir da configuracio de mao inicial de
cada sinal filmado. Para a pessoa

ouvinte que tenta
A possibilidade de pesquisa por sinais traz | se comunicar com
maior comodidade e facilidade para a a pessoa surda,
pessoa surda. esse fator gera
limita¢des pois
Auxilia na aprendizagem e no seu cotidiano | ndo tera traducdo

e facilita a sua comunicacéo. de todas as
palavras.
Funciona como um apoio para os estudos da
pessoa surda. Precisa da Internet
para sua
Pode ser utilizado como suporte em sala de utilizagao.

. aula e fora dela.

E 1til nos momentos em que o aluno
desconhece alguma palavra pois consegue
visualizar a sua traducdo e a sua imagem, o
que facilita o entendimento sobre a palavra.

Fonte: Autoria prépria de acordo com as pesquisas realizadas.

2.3.1.2 Rybeni

A solucao Rybené4 foi criada no ano de 2003 pelo Grupo de Usuérios Java do Distrito
Federal (DFJUG) em parceria com o Centro de Tecnologia de Software (CTS) que

desenvolveu o primeiro celular para surdos. O objetivo era implementar a Lingua Brasileira

4 O portal da solugdo Rybena http://portal.rybena.com.br/site-rybena/ disponibiliza informagdes sobre essa

solugdo.
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de Sinais (LIBRAS) em aparelhos celulares, para facilitar a comunicacdo com a comunidade
surda. Desde entdo, a ferramenta passou por diversas atualiza¢cdes, mas mantém o seu objetivo
de aumentar a acessibilidade para os surdos.

O aplicativo Rybend, conforme Gomes (2013),

[...] é utilizado com um recurso para a traducdo em LIBRAS do contetido
escrito do site para usudrios surdos. Basta ativar o aplicativo por meio do
comando localizado na barra superior do sife. Uma janela se abrird
automaticamente e um avatar traduzird, por meio da selecdo de partes do
texto, seu conteido em LIBRAS sinalizada, bem como, indicard a legenda
escrita dos sinais na parte inferior do avatar, para surdos bilingues que
prefiram ler em um Portugués mais simplificado (GOMES, 2013, p. 43).

E ainda, a solugdo Rybend, conforme Gomes (2013), possui legenda em Portugués
para surdos oralizados, deficientes auditivos ou pessoas que perderam a audicdo em idade
posterior a aquisi¢do da fala e da leitura. Por meio da utilizacdo do aplicativo Rybené pelo
celular, é possivel visualizar uma intérprete de LIBRAS traduzindo o contetido do site
escolhido ou da mensagem inserida por meio do personagem Ryben4. E notdvel também pela
utilizagdo do aplicativo a possibilidade de tradugdo de textos de até 50 caracteres.

Rybend € uma Tecnologia Assistiva que possui um avatar” 3D, que permite a traducao
de textos de Portugués para LIBRAS e em voz e, de acordo com o Portal Rybena (2020),
oferece oportunidades aos surdos, deficientes visuais, pessoas com defici€ncias intelectuais,
analfabetos funcionais, idosos, disléxicos e outras pessoas com dificuldade de leitura e

compreensdo de textos, a possibilidade de entendimento das paginas da WEB.

Figura 7 Avatar Rybena 3D

Fonte: Imagem do aplicativo Rybena (celular)

5 Personagem que representa uma pessoa que possui manifestacido corporal no espago cibernético.
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Conforme destaca Mourdo (2009) a solu¢do Rybenad promove a inclusdo dos surdos e
permite maior acesso as informagdes, além de aumentar as possibilidades de comunicagao:

Com este recurso, os usudrios poderdo selecionar, com o mouse, qualquer
parte do texto de algum site e ver a traducdo em LIBRAS por intermédio de
um desenho animado. Também criou o Atendimento Rybend, para apoio
técnico no atendimento a surdos, e a primeira versdo de uma web aula, que
tem por objetivo introduzir a LIBRAS a pessoas leigas, diminuindo a
fronteira da comunicacio entre os ouvintes e os surdos (MOURAO, 2009, p-
73).

Ademais, a partir de informacdes contidas no Portal Rybend (2020), o recurso
disponibiliza gratuitamente, para entidades sem fins lucrativos, a solucdo para empresas ou
instituicdes que apoiam pessoas com deficiéncia. E em parceria com a Infraero - Empresa
Brasileira de Infraestrutura Aeroportudria, os aeroportos disponibilizam a imagem da solugdo
em video para dar suporte aqueles que precisam de acessibilidade. Atualmente, o sistema
funciona nos aeroportos de Congonhas em Sdo Paulo (SP), Santos Dumont no Rio de Janeiro

(RJ)e Santa Genoveva em Goiania (GO). Conforme demonstrado na Figura 8.

Figura 8 Avatar Rybena

Fonte: http://portal.rybena.com.br/sife-rybena/ .

Com isso, os usudrios podem ter autonomia para checar informacdes de voo nos
aeroportos e se sentirem mais seguros em desempenhar atividades sem a ajuda de outras
pessoas, o que lhes garante melhores condicdes de se transportarem de uma cidade para outra
de forma independente e com maior facilidade.

Em relacdo a criacdo e funcionalidade da solu¢do Rybena, Mourao (2009) indica que

[...] foi criado, pelo Centro de Tecnologia de Sotware (CTS) de Brasilia e
também pelo DFJUG, o torpedo Rybend, um aplicativo que permite a troca
de mensagens entre usudrios surdos e/ou ouvintes por meio de desenhos
animados em flash 2D. Este servico converte mensagens de texto em
Portugués para a LIBRAS de forma bem simplificada. Devido a diferenca
estrutural gramatical da LIBRAS e da Lingua Portuguesa, as animagdes nao
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estdo na estrutura da LIBRAS, mas no Portugués Sinalizado. Esta versdo
representa, em sinais, a Lingua Portuguesa, palavra a palavra, ou soletra
todas as letras de uma palavra. Posteriormente, pretende-se desenvolver um
sistema de processamento de palavras em Portugués para a estrutura da
LIBRAS (MOURAO, 2009, p. 72).

Apesar das iniciativas dos Projetos Rybena desenvolvidos pelo CTS e pelo DFJUG
serem interessantes para auxiliar os surdos no acesso as informacdes da Internet e ampliar a
comunicacdo por intermédio de aparelhos celulares e a sua lingua natural, Mourdo (2009)
destaca que ele possui algumas limitagdes. De acordo com a autora, os textos € mensagens
traduzidos pela solu¢cdo nem sempre proporcionam uma boa compreensao do conteido, pois a
traducdo, em alguns casos, ndo € fidedigna ao seu significado no contexto.

Além disso, o aplicativo, por traduzir apenas verbos no infinitivo e ao estarem
flexionados, o tradutor faz a datilografia e nem todas as palavras em Portugués ficam bem
entendidas pelos surdos e com a traducdo correta, o que ocasiona dificuldade para
entendimento. Essa traducdo conduz ao Portugués sinalizado e ndo propriamente a LIBRAS.
O Banco de Dados com sinais de LIBRAS ¢ ainda reduzido e algumas palavras, em vez de
serem traduzidas, sdo soletradas.

Conforme dito anteriormente Cardoso (2017) assevera,

No site da FENEIS, estdo disponiveis softwares capazes de facilitar o acesso
a lingua de sinais, como o player Rybena, que € um equipamento capaz de
converter um texto escrito em Portugués para a Libras. O torpedo Rybena é
outro tipo de servico, por meio do qual € possivel receber e enviar
mensagens de texto na Libras. Por se tratar de um mecanismo eletrénico, ha
muitas defasagens diante da traducdo automatica (CARDOSO, 2017, p. 57).

O Rybena, é um equipamento que possibilita a conversdao de qualquer pagina da
Internet ou texto escrito em Portugués para LIBRAS e possui também a fun¢do Torpedo, que
¢ um servico que permite receber e enviar mensagens de texto em LIBRAS. Os ouvintes
podem também enviar textos em Portugués aos surdos, que receberdo a mensagem em
LIBRAS, que € a sua lingua materna. Dessa forma, esse sistema facilita a comunicacio entre
ouvintes e surdos e pode contribuir para maior proximidade entre familiares e pessoas surdas
e entre aluno e professores no ambiente da sala de aula. Enfim, aumenta a autonomia para a
pessoa surda em diversas situacdes, tanto na vida pessoal quanto na vida académica.

A solu¢do Rybena possui muitos pontos positivos e € capaz de proporcionar grande
auxilio aos surdos, mas ndo € uma ferramenta que garante a traducdo real em todas as

situagoes, e, por isso, deve ser um recurso de apoio ao ensino, desde que seja acompanhado da
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supervisao/orientacdo do professor ou do familiar, a fim de identificar se a tradu¢do condiz
com que estd sendo estudado ou conversado, evitando confundir o aluno surdo com
entendimentos equivocados.

Atualmente, ser um profissional da Educagao implica, necessariamente, ser receptivo a
formacdo permanente, compreender a importancia dos recursos tecnoldgicos, principalmente
para estudantes com deficiéncia e estar aberto a adaptagcdes continuas no processo de ensino.
Deve, também, estar atento as funcionalidades e limitacdes de cada instrumento digital, ou
seja, o professor se torna um pesquisador ativo e um auxiliador que estuda e manipula
recursos e os adapta, com o intuito de melhoria e promocao da inclusdo em sala de aula, para

que ocorra aumento do acesso as informagdes e comunicacdo pelo aluno e para que ele

desenvolva a sua autonomia.

Quadro 23 Rybena

Criacao | Avatar Funcionalidade Limitacoes
Criada O avatar em 3D por meio de imagem O aplicativo traduz apenas
pelo Possui | €m video faz a tradug@o de textos em verbos no infinitivo e ao
Grupo de | avatar Portugués para LIBRAS e em voz. | estarem flexionados, o tradutor
Usudrios 3D ) ) faz a datilografia e nem todas as
. . Possui mensagem via celular palavras em Portugués ficam
Javado |*“Rybend”| (torpedo) com recurso de traduc¢do do| pem entendidas pelos surdos e
Distrito texto em LIBRAS. com a traducdo correta, gerando
Federal £ di bilizad wit ‘ dificuldade para entendimento.
(DFJUG) }tggo(riu 1hza f(') gr? ut zgnen ¢ para Essa traducao conduz ao
e i sem i lcrves s | Pomugues iz i
. A ropriamente a LIBRAS.
parceria pessoas com deficiéncia. prop
com o ‘ O Banco de Dados com sinais
Centro de Em parceria com a Infraero, em de LIBRAS ¢é ainda reduzido e
Tecnologia alguns aeroportos a Rybena € algumas palavras em vez de
d projetada em televisores para dar | serem traduzidas sdo soletradas.
¢ informagdes em LIBRAS. .
Software Necessita de acompanhamento
(CTS) Aumenta a autonomia do individuo do professor ou parente para
surdo para execucao de tarefas. observar e identificar se as
Aumenta as possibilidades de tradugdes estdo adequadas com
comunicac3o. a realidade para ndo gerar
Diminui as fronteiras de _ transtorno/incorre¢des e
comunicacio entre ouvintes e surdos. | dificuldades no entendimento
das traducoes.
Pode ser utilizado como suporte em A traduciio nem sempre
sala de aula e fora dela. proporciona boa compreensao.
Traduz até 50 caracteres. Precisa da Internet para sua
utilizacio.

Fonte: Autoria prépria de acordo com as pesquisas realizadas.
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2.3.1.3 Hand Talk

Uma das mais promissoras inovagdes tecnoldgicas, conforme Oliveira (2010), esta
sendo implantada a todo vapor, o aplicativo chama-se Hand Talk®, transforma as imagens e
textos em linguagens de sinais, além de possuir um dicionédrio acoplado no aplicativo. Foi
desenvolvido por trés brasileiros do estado de Alagoas, que participaram do World Summit
Award Mobile (WSA Mobile), em 2013. Esse concurso € realizado pelas Nacdes Unidas e
avaliou representantes de cem paises e, na categoria “Inclusdo”, os brasileiros foram
premiados.

Conforme Oliveira (2010):

Os idealizadores criaram um personagem chamado Hugo que funciona como
uma interface que traduz textos em Portugués para a Linguagem Brasileira
de Sinais. O software converte a mensagem SMS e se o surdo fotografar
imagens com legendas também vai poder obter a tradu¢do instantaneamente.
Projeto esse batizado de, “Maos que Falam” encontra-se em fase de
experimentos e tem em sua equipe cinco deficientes auditivos para garantir a
principal finalidade, o uso correto de cada sinal em LIBRAS nas mais
variadas combinagdes. O assistente pessoal Hugo, também pode ser utilizado
através de um aplicativo que traduz para a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) (OLIVEIRA, 2010, p. 1).

Destaca-se, entdo, que o aplicativo é premiado mundialmente, sendo um dicionario de
bolso para traducdo em LIBRAS. Ele também facilita a comunica¢do entre o ouvinte € o
surdo, por traduzir palavras em Portugués e em voz para LIBRAS. Da mesma forma que o
Ryben4, possui personagem em 3D que é chamado de Hugo. Ao manusear o aplicativo Hand
Talk, percebe-se que somente € possivel inserir textos que contenham até 140 caracteres para
serem traduzidos, e esse numero ¢ mais que o dobro do que € possivel traduzir na solucao
Rybeni (50 caracteres).

O Hand Talk diferencia-se do Dicionario LIBRAS, por possuir multiplas
funcionalidades e ndo ser um dicionirio comum. Paschuini (2015, p. 69) acrescenta que “[...]
além dessas opcoes, o aplicativo também consegue converter fotografias. Basta capturar uma
foto, por exemplo, de uma frase curta na capa de um livro, € a mensagem € interpretada

simultaneamente para a LIBRAS”.

°g possivel baixar o aplicativo pelo site https://www.handtalk.me/.
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Figura 9 Avatar Hand Talk: Hugo

©

Fonte: Imagem do aplicativo Hand Talk (celular)

Conforme informacdes do proprio site do aplicativo Hand Talk (2019), até o ano de
2019, foram realizados mais de dois milhdes de downloads e, atualmente, mais de 12 milhoes
de traducdes mensais. O Hand Talk possui um diciondrio completo com sinais de Educagao
para auxiliar aluno e professor em sala de aula de Portugués, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Letras e Numeros, Cores, Brinquedos € Animais.

O Hand Talk permite que pessoas que convivem com surdos possam treinar e aprender
LIBRAS. O Hugo ensina novos sinais de LIBRAS para treinar seu vocabulario e ainda
permite que o usudrio salve as traducdes para acesso offline. Em relagdo ao dito anteriormente
,Corréa, Vieira, Santarosa e Biasuz (2014) citam que:

No cendrio digital contemporaneo, surgiram em 2013 os aplicativos Hand
Talk e ProDeaf Mdével, ambos tradutores automaticos de palavras, frases ou
pequenos paragrafos em Lingua Portuguesa, escrita ou falada, para Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), por meio de agentes animados 3D, sob a
condicdo de intérpretes virtuais (CORREA; VIEIRA; SANTAROSA;
BIASUZ, 2014, p. 3).

Esse aplicativo € ttil e merece destaque, pois consegue unir a fun¢do do dicionério e a
de traducdo, simultaneamente, em um mesmo local, o que facilita e permite melhor
comunicacdo entre ouvintes e surdos em ambientes familiares, escolares e institucionais. O
Dicionério de Matematica possui palavras e termos de A a Z utilizados na area de Matematica
com a descri¢do do significado e a traducdo realizada pelo Hugo, personagem do Hand Talk,

conforme se pode observar na Figura 10.

70



Figura 10 Hand Talk Dicionario de Matemaética

< Matemitica < Matemitica < Matemaltica
Q, Procurar C Cc
CARO
A D
CARO
ABAIXO DE DECAGONO
CATETO ADJACENTE A
ABATIMENTO DECAMETRO »
CEM EM NUMEROS ROMANOS o
ABOLICAO DECIMETRO :
CENTENA o
ABOLIGAO DEDUGAOD :
CENTIMETRO 4
ABSCISSA DENOMINADOR ___:
CENTIMETRO u
ACIMA DE I DESCONTO >
CENTIMETRO QUADRADO n
ADICIONAR DETERMINANTE :
CHEQUE p u
ADICIONAR DEZ EM NUMEROS ROMANOS v
CHUVA FRACA A
ADICIONAR DEZ REAIS }
CILINDRO
ADIGAO DEZENA
CILINDRO
ADMINISTRAR DIAGRAMA
CILINDRO BINHEIED

Fonte: Telas do proprio aplicativo Hand Talk baixado pelo celular www.Hand Talk.me/br/aplicativo

Por outro lado, Corréa, Vieira, Santarosa e Biasuz (2014) informam que a maior parte
dos recursos disponiveis nos aplicativos Hand Talk e ProDeaf’sdo acessiveis apenas quando
estdo conectados a Internet, o que pode limitar a utilizacdo desses aplicativos em contextos
escolares, ja que muitas escolas brasileiras ainda ndo possuem acesso a Internet. Essa questdao
torna-se uma barreira em relacdo a inclusdo e dificulta a utilizacdo dos aplicativos moveis e,
por consequéncia, a socializacdo entre as pessoas surdas e as ouvintes nos variados espacos da
escola ou da vida cotidiana.

Como ponto primordial nas politicas publicas, Paschuini (2015) defende a necessidade
de melhorias das estruturas das institui¢cdes escolares, pois, para a autora, nio é suficiente que
a escola tenha aparatos tecnologicos de ultima geracdo e especialistas envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, se ndo ha Internet. Ressalta, ainda, que a utilizacdo da Internet
possibilita a infoinclusao dos alunos e a falta dela afasta ainda mais esses sujeitos dos espacos
escolares e da convivéncia social e prejudica o atendimento dos principios de direitos
humanos e de acessibilidade na comunica¢do do sujeito surdo.

A autora argumenta, ainda, que os aplicativos t€ém os aspectos positivos para o aluno
surdo, entretanto, possuem limitacdes e ndo podem ser pensados como substitutos da figura

do professor, conforme se pode observar:

" Desde 2018 possui parceria com a Hand Talk na defesa da acessibilidade em Libras. E, a partir de 2019, deixou
de existir e seus produtos foram descontinuados. Essas informacdes foram encontradas no préprio sife da
ProDeaf http://www.prodeaf.net/.
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Com relacdo aos instrumentos tecnoldgicos disponiveis para as escolas e,
especialmente para o estabelecimento de comunica¢do por meio de uma
lingua, os aparatos tecnoldgicos ndo conseguem substituir o ser humano nas
capacidades de traducdo e interpretacio em LIBRAS nos diferentes espagos
de socializacdo e de aprendizagem. Averiguamos que um aplicativo como o
Hand Talk ndo pode substituir o professor na Educacdo dos alunos surdos,
porém pode ser utilizado como suporte, reiterando a linha humanista da
nossa pesquisa (PASCHUINI, 2015, p. 99).

Ademais, os autores Corréa, Viera, Santarosa e Biasuz (2014) indicam que sdo
necessdrias pesquisas para aprimorar a qualidade das traducdes dessas tecnologias digitais,
para tornar possivel a resolucdo das fragilidades quanto a qualidade das tradugdes de termos
ambiguos, tendo em vista a complexidade inerente a conversdo de conteido de uma lingua
oral para uma lingua visoespacial, sob a 6tica do Processamento de Linguagem Natural.

Confirmando a mesma ideia, Colling e Boscarioli (2014) asseguram que tanto o
aplicativo Hand Talk como outros tradutores disponiveis atualmente, apresentam alguns
problemas em sua utilizagdo, pois a traducdo € feita de forma descontextualizada, o que
reforca a necessidade de um intérprete e do conhecimento prévio da linguagem de sinais por
parte do professor ministrante da disciplina, antes de utilizar a ferramenta. O conhecimento
prévio da linguagem e o suporte do professor no processo sdo importantes para auxilio e
verificacdo das palavras e traducdes conforme real significado desejado para o estudo.

Além disso, acredita-se que o aluno surdo deve ser amparado, ao longo do processo
educativo e durante a manipulacdo das Tecnologias Assistivas, devido as limitagdes dos
recursos que podem gerar situacdes desconfortaveis na aprendizagem.

As ferramentas digitais que possuem versoes portateis sdo muito Uteis em sala de aula,
de acordo com Pereira e Krieger (2018), pois permitem que os estudantes de classe bilingue
ou regular e que ndo possuem muito conhecimento da LIBRAS tenham acesso a diversos
sinais que auxiliam os estudantes surdos por meio de pesquisa de palavra e apoio a leitura nos
momentos de estudo da sua segunda lingua. Assim, pode-se concluir que esses artefatos
tecnoldgicos se tornam um suporte importante para o professor, pois permitem implementar
aspectos visuais na elaboracdo dos materiais apresentados durante a aula, o que beneficia
grandemente os surdos, por facilitar o seu entendimento e a sua aprendizagem.

Em uma sociedade informatizada, conforme Paschuini (2015), todos os educandos,
inclusive os surdos, que se comunicam de forma visual, precisam utilizar as TIC como
ferramentas auxiliares no processo de ensino e aprendizagem, pois elas permitem que o aluno

vivencie situacdes que facilitam o desenvolvimento de suas potencialidades de maneira
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interativa. Entende-se, assim, que as ferramentas digitais se tornam prioridade nas instituicdes

escolares, uma vez que melhoram a comunicacdo e abre espacos para todos, inclusive para

que os surdos possam expressar seus pensamentos, serem mais participativos, além de

contribuir para o processo de sociabilidade e inclusdao das pessoas com deficiéncia.

Por fim, destaca-se que o aplicativo Hand Talk, assim como as demais ferramentas de

apoio ao professor, possui potencialidades e limitacdes mas pode auxiliar no processo de

comunicacdo entre professor e aluno surdo sem poder, entretanto, substitui-lo. Nesse sentido,

as TDIC podem contribuir com o professor, para o processo de ensino e aprendizagem e de

inclusd@o do aluno surdo, bem como cooperar para aumentar a interacdo com os demais

alunos. Para tanto, é necessario que o professor domine as tecnologias para que seja dada a

possibilidade da inclusdo digital como ferramenta de transformacao social.
Quadro 24 Hand Talk

Criacdao | Avatar Funcionalidade Limitacoes
Desenvolvido| Possui | O Hand Talk transforma as imagens e textos | Apresenta alguns
X pgir trés . a‘\%tar 3,1,) em lingua de sinais. problemas em sua

rasileiros do ugo ‘ L o oo .

estado de Possui um dicionario completo com sinais de utlhz?gao, pois a
Alagoas que Educacéo para auxiliar aluno e professor em tradugao realizada ¢
participaram sala de aula de Portugués, Matematica, feita de forma

do World Historia, Geografia, Ciéncias, Letras e descontextualizada

Summit Numeros, Cores, Brinquedos e Animais. devido a traducio
Award Permi , de uma lingua oral
Mobile ermite que pessoas que convivem com para uma lingua
(WSA surdos possam treinar e aprender LIBRAS. O . 1
Mobile). “Hugo” ensina novos sinais de LIBRAS para|  ViSoespacial.

treinar seu vocabulério e ainda permite que
voce salve as traducdes para acesso off-line

Converte mensagem SMS em sinais.
Faz traducdo via fotos (“Maos que falam”).

Pode ser utilizado como suporte em sala de
aula e fora dela.

Esti em fase de experimentos contendo 5
deficientes auditivos para garantir a
finalidade para qual foi criado.

Aplicativo util pois € dicionério e tradutor ao
mesmo tempo.

Facilita a comunicacgdo entre ouvintes e
surdos.

Traduz até 140 caracteres.

Precisa da Internet
para sua utilizacao.

Fonte: Autoria propria de acordo com as pesquisas realizadas.
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2.3.1.4 VLIBRAS

7z

O WIikiLIBRAS ¢é uma plataforma colaborativa para construcdo e evolugdo do
diciondrio em LIBRAS (VLIBRAS), que é um tradutor automatico de conteudos digitais em
Portugués para LIBRAS e possui um avatar 3D que demonstra os movimentos da tradugao.
De acordo com Pereira e Krieger (2018), é resultado de uma parceria entre o Ministério do
Planejamento, Orcamento e Gestao (MPOC), por meio da Secretaria de Tecnologia da

Informacdo (STI) e a Universidade Federal da Paraiba (UFPB), que foi langada em 2016.

Figura 11 Opcoes de Avatar do VLIBRAS

Fonte: Imagens do aplicativo VLIBRAS célula

Pela navegacdo no site da plataforma Vlibras (2020), identifica-se que ela produziu
11.222 de sinais até o ano de 2019. Além disso, ha possibilidade de novos sinais serem
inseridos ou serem melhorados por meio da colaboracdo dos usudrios no site. Para quem tem
conhecimento e quer colaborar com a plataforma, ha oportunidade de gravar um sinal e enviar
para aumentar o acervo de sinais. Também € possivel ensinar o avatar Hugo a fazer algum
sinal e até mesmo corrigir algum sinal que esteja confuso ou com alguma incorrecdo,

enviando o sinal correto pelo site, conforme indicado a seguir pela imagem (Figura 12).
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Figura 12 Acoes colaborativas para VLIBRAS

YOCE PODE COLABORAR

B 1 ¢
=

CRIAR SINAL CORRIGIR SINAL

Fonte: http://wiki.vLIBRAS.gov.br

Essa plataforma interativa é composta de varias funcionalidades, tais como VLIBRAS,
que é um conjunto de ferramentas que traduz automaticamente conteddos digitais para
LIBRAS. O VLIBRAS Desktop, que traduz textos selecionados em qualquer programa, nao
precisa de Internet para traduzir. VLIBRAS Plugin, que traduz textos selecionados em
qualquer pagina da Internet para LIBRAS.

O VLIBRAS Movel é um aplicativo para smartphones e tablets que traduz textos e
audios para LIBRAS. O VLIBRAS Video faz traducdo de videos legendados, videos de até
1,25Gb e legendas no formato SRT (Wiki VLIBRAS, 2019).

Percebe-se que, por meio do aplicativo VLIBRAS, € dada a possibilidade de traducio
de textos, tanto da Internet como aqueles ja salvos no computador em LIBRAS. E possivel,
também, realizar a traducdo de videos legendados, sendo esse um diferencial desse recurso.

Além de ter capacidade de traducdo de textos bem maiores, quando comparados a
Rybena e Hand Talk, ao manusear o aplicativo, foram inseridos textos de vérias piginas para
fazer o teste e ndo foi possivel identificar se existe limitacdo de caracteres para traduzir um
texto, pois todos foram traduzidos. Se comparado a Solucdo Rybend, por exemplo, pode-se
considerar que o V-LIBRAS tem mais recursos ja que o Rybend que fica limitado apenas a
tradugdo de textos e de mensagens.

Conforme aponta Maciel (2019):

VLIBRAS € uma ferramenta externa que precisa ser baixada no seu
computador ou instalada no navegador, para que funcione corretamente, e
oferece um conjunto de recursos que traduzem textos para a LIBRAS. Essa
ferramenta € restrita a textos; portanto, quando se tratar de videos na
plataforma virtual, e estiverem legendados em Lingua Portuguesa, serd
possivel copiar este texto para o software do VLIBRAS e o programa

executard a devida traducdo (MACIEL, 2019, p. 54).

75



A funcao prioritaria do software Suite VLIBRAS para Bezerra, Sousa e Freire (2017)
¢ democratizar o acesso aos meios digitais e disponibilizar melhores servicos eletronicos para
a populagdo brasileira. A solucdo VLIBRAS podera diminuir as barreiras de comunicagdo
para pessoas surdos e ampliar o acesso a informagdo para cerca de 9,5 milhdes de pessoas
com diferentes niveis de deficiéncia auditiva no Pais, segundo dados do Governo Federal.

O componente atual de traducdo do VLIBRAS, segundo Lima (2015, p. 51), “[...]
consegue atender apenas de forma parcial as regras de adequacdo da LIBRAS. Sao
observadas vérias limita¢des nesta solucdo, sendo estas relacionadas aos niveis linguisticos
morfoldgicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos”.

Todavia, conclui-se que esforcos tém sido realizados a partir de diversas pesquisas e é
necessario que sejam ampliados os testes com usudrios, por entrevistas, com a intencido de
melhorar os aplicativos e solugdes tecnoldgicas, aumentar a comunicacdo da comunidade
surda com a sociedade, assim como o alcance dos surdos as informacoes.

Assim, as tecnologias, ao serem desenvolvidas, melhoradas e alinhadas as necessidades
do aluno surdo, enriquecem e facilitam o processo de ensino-aprendizagem, aumentam a
comunicacdo e aproximam as pessoas, promovem a troca de experiéncias e a interatividade
entre seus participantes, tendo como base o aprendizado cooperativo e colaborativo. Dessa
forma, torna possivel a constru¢do da autoestima do aluno de forma geral, pois retira o foco

da deficiéncia da pessoa ou de suas dificuldades e potencializa suas habilidades.

Quadro 25 VLIBRAS
Criacao Avatar Funcionalidade Limitacoes
Resultado de Possui Tradutor automético de conteidos digitais em Atende de
uma parceria | avatares 3D | Portugués para LIBRAS salvos no computador ou | forma parcial
entre o feminino e da Internet. as regras de
Ministério do | masculino. ) _ . adequacdo da
Planejamento, Reahza} a traduc@o de V1Qeos legend:ddos e tem LIBRAS.
Orcamento e capacidade para traduzir textos mais longos.
Gestio ) . Limita¢des
(MPOC), por Faz parte de uma plataforma colaborativa Wiki- | relacionadas
meio da LIBRAS. aos niveis
: o o . s linguisticos
Secretaria de Possui mais de 11 mil sinais e hd possibilidades do| or%ol 6gicos
TeCHO]Ogl% da aumento e correcdo de sinais ja existentes por sintaticos ’
Informacéo meio da colaboragdo dos usuarios. PP
(STD e a semanticos e
Universidade Pode ser utilizado como suporte em sala de aula e | Pragmaticos.
F%cell?;zl}éga fora dela. Precisa da
(UFPB). Democratiza a acesso aos meios digitais e Internet para
disponibilizar melhores servicos eletrdnicos. sua utilizagdo.

Fonte: Autoria prépria de acordo com as pesquisas realizadas.
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3 TEORIAS DA APRENDIZAGEM E SURDEZ

O estudo das teorias da aprendizagem € um recurso importante que objetiva
estabelecer os fundamentos teéricos do processo de ensino e aprendizagem que subsidiam as
préticas pedagdgicas do professor, assim como compreender a sua relevincia na relagdo entre
professor, aluno e conhecimento, devendo-se levar em consideragdo o publico-alvo, o local
onde ocorrerd a aprendizagem, o momento em que serd realizada e a finalidade dessa
aprendizagem.

A aprendizagem € o processo pelo qual o ser humano se apropria do conhecimento do
meio em que vive vai além da aquisi¢do. O individuo, a partir de sua interagdo com o mundo,
amplia o conhecimento, conhece mais, modifica-se, evolui de maneira mais significativa.
Pode-se dizer que, independente do ambiente, a aprendizagem € um processo ativo que

conduz a transformag¢des no homem.
Conforme cita La Rosa (2003):

Muitas vezes o termo aprendizagem tem sido confundido com aquisi¢cdo de
conhecimento. Na verdade, aprendizagem tem um sentido mais amplo: nela
possivelmente, o aprendiz passou a conhecer mais e ampliou seu “volume”
de conhecimentos, embora isto ndo se constitua tdo somente em
aprendizagem. Aprendizagem é mais, pois significa a prépria mudanca que
vai se operando no sujeito através das experiéncias (LA ROSA, 2003, p. 24).

Promover a aprendizagem € o objetivo principal do professor e, para que seja possivel
atingir esse objetivo, ndo basta que ele dé uma boa aula ou explique todo o conteudo
programatico exigido pelas diretrizes nacionais enquanto o aluno recebe o contetido de
maneira passiva. O professor precisa ter bem definidas as concepgdes tedricas que
fundamentam a sua prética e reconhecer a importancia do trabalho cooperativo no processo de
ensino-aprendizagem, tendo clareza de que as relagdes que permeiam O Pprocesso sao
fundamentais para que se concretize a busca do conhecimento.

Nesse mesmo direcionamento, Pinheiro (2002), afirma que conhecer as principais
teorias de aprendizagem permite refletir e tracar estratégias que atendam aos objetivos da
aprendizagem. Dessa forma, o docente que conhece as teorias e sabe utilizi-las terd melhores
condicdes de proporcionar atividades para que seus alunos, tenham eles deficiéncia ou nio,
possam desenvolver-se e processar as informacdes disponiveis transformando-as em
conhecimento. Além disso, Bittencourt (1999) afirma que ndo existe uma teoria especifica

para todos os objetivos, mas existe uma teoria adequada a cada tipo de objetivo. Nesse
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sentido, € preciso que se utilize uma combinagcdo das teorias com vistas a atender a
diversidade de alunos e de recursos. Cada teoria, nesse caso, seria utilizada em um momento
especifico ou seria empregada uma combinacgdo entre elas, de forma a direcionar caminhos de
sucesso cognitivo para o aluno, a partir de suas especificidades.

Conforme Prado Netto e Costa (2017), a Psicologia da Educacao € a ciéncia que trata
do desenvolvimento cognitivo humano, sendo ela a area responsavel por permitir € promover
a reflexdo e descricdo das possibilidades de aprendizagem baseada em posicionamentos
diversificados. Essa ciéncia investiga, analisa e sistematiza os métodos de aprendizagem
denominados Teorias da Aprendizagem, que ganharam destaque a partir do século XX.

Os estudiosos da area de desenvolvimento humano procuram explicar como se di a
aprendizagem, a partir das modificacdes que ocorrem na sociedade ao longo dos anos que
impactam os modos de pensar, de sentir, de aprender e de agir dos seres humanos. Dessa
forma, entende-se que as Teorias da Aprendizagem devem ser pensadas e entendidas
conforme a época de sua elaboracdo e, portanto, ndo devem ser descartadas, mas, ao contrario,
serem observadas e adaptadas para utilizacio nos dias atuais.

Segundo Grigoli (1990), o professor, via de regra, vai intuitivamente construindo a sua
didética tendo como referéncia os modelos que conheceu enquanto aluno e no bom senso que
o ajuda a filtrar os procedimentos que funcionam daqueles que ndao tem o efeito desejado.
Dessa forma, é construido um formato de professor que possui uma didética prépria, a partir
das experiéncias vividas quando era aluno, além das circunstincias vividas em sala de aula
como professor que findam por moldar as decisdes e as formas de agir em cada situacgdo.

Diante dos fatos citados, pode-se inferir que € muito importante, para o processo de
ensino e aprendizagem, que o professor conheca tanto as teorias como os recursos disponiveis
que podem ser aplicados como suporte e facilitacdo dessa mediacdo pedagdgica. Entre os
variados recursos, atualmente, a Internet € um exemplo de ferramenta que pode ser utilizada
de diversas formas, além de ser um apoio ao trabalho do professor na constru¢do do
conhecimento. Nesse processo, a utilizagdo das TDIC possibilita um trabalho colaborativo e
interativo entre os envolvidos. No caso do ensino de alunos surdos, as tecnologias abriram
muitas portas, pois elas podem ser utilizadas de maneira complementar, como apoio para a
comunicacdo e como facilitagdao de atividades que podem ser desenvolvidas dentro e fora de
sala de aula.

A nova cultura da aprendizagem se define pela necessidade de formacao constante,

~

devido a velocidade das mudangas promovidas pelas novas tecnologias e pela rapidez e
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facilidade da interacdo e da comunicacdo, 0 que provoca uma saturagdo de informacgdes
produzidas pelas novas ferramentas digitais. A distancia entre o que deve ser aprendido e o
que se consegue assimilar é cada vez maior, diferentemente do que ocorria ha alguns anos,
quando o professor era o unico detentor do conhecimento, o aluno, o receptor e ndo havia
espaco para reflexdo sobre as teméticas e contetidos abordados. Dessa forma, é sabido que,
para o aluno se desenvolver, é necessario que ele perceba a necessidade da aprendizagem e
sinta-se motivado para se envolver e dedicar-se as as suas atividades, a fim de compreender
que esse € um processo de construcdo e ndo mais uma cdpia de algo ja existente e que nao
sofrera alteracoes.

O surgimento das TIC possibilitou maior acesso a informa¢@o a uma nova geracao de
aprendizes, os nativos digitais e, segundo Prensky (2001) esses aprendizes pensam e
processam informagdes de maneira fundamentalmente diferente das antigas geracdes, devido
a continua exposi¢do aos aparelhos, aplicativos e redes sociais e, consequentemente, da
facilidade para executar tarefas on-line, visualizar, receber e trocar informagdes de perto ou a
longa distancia.

Logo, pode-se concluir que muitas diferencas marcam a docéncia e a maneira de
ensinar e aprender atualmente no mundo tecnoldgico e digital. E, desse modo, sdo criadas
oportunidades e possibilidades para aqueles que estavam excluidos do processo, de maneira
geral, devido a variedade de recursos disponiveis que podem ser levados para dentro das salas
de aula e utilizadas como apoio pedagogico.

As teorias de aprendizagem, de acordo com Barilli (2006), buscam reconhecer a
dindmica envolvida nos atos de ensinar e de aprender, partindo do reconhecimento da
evolucdo cognitiva do homem e de suas interacdes sociais. Sabe-se que a aprendizagem
ocorre por intermédio da capacidade e da constru¢do dos conhecimentos individuais, mas
também das relacdes entre as pessoas mediadas pela constante interacdo e troca entre elas.
Um olhar atento que identifica as fragilidades e especificidades no processo, garante mudanca
de posturas e atitudes do professor, que passa a acolher as diferencas e da possibilidades para
aqueles que precisam de um maior cuidado e orientacdo. Nesse sentido, as teorias de
aprendizagem sdo importantes, porque possibilitam ao docente adquirir conhecimentos sobre
o processo de aprendizagem, caracteristicas sobre o seu aluno, além de atitudes e habilidades
que lhe permitirdo alcancar de forma mais eficiente os objetivos atuais da instituicdo de

€nsino.
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E preciso estar atento as mudancas e as exigéncias necessrias para se refletir sobre a
formacdo do educador, como mediador do ensino e aprendizagem e como o responsavel por
propor ao aluno atividades que os estimulem. Lima (1984, p. 19), assevera que é necessario
“[...] propor situa¢des que estimulem a atividade re-equilibradora do educando. Ninguém
educa ninguém: ¢ o proprio aluno que se educa”. Dessa forma, o educador adquire novas
habilidades e comega a observar os seus alunos, tenta identificar o que ele conhece, de onde
ele vem, quais sdo os seus desejos, suas limitacdes, facilidades em aprender, e quais seriam as
técnicas e metodologias apropriadas para serem utilizadas a partir do tipo de teoria de
aprendizagem adotada, nesse caso. Entende-se que todos os estudantes sdo agentes ativos na
busca e na constru¢io de conhecimento e o processo de ensino-aprendizagem atual é baseado
em combinacdes de influéncias entre professores e alunos e métodos.

Segundo Silveira (2002), na busca pelo desenvolvimento, a sociedade se organiza e
define suas institui¢des e o sistema de produgdo € o responsivel por esta organizacdo. Desde
as sociedades mais antigas até os dias atuais, é essa organiza¢do que determina e define o
protétipo do cidaddo desejado, as habilidades que devem ser valorizadas, os papéis sociais
que devem existir, as estruturas hierdrquicas formadas e os processos de Educacido
decorrentes desse tipo de sociedade.

As Teorias da Aprendizagem estudam, de forma geral, a constru¢cdo do conhecimento,
ou seja, o caminho pelo qual os alunos elaboram os seus préprios conhecimentos. Ao
aprender, muda-se a quantidade de informacdo que se vai acumulando, a0 mesmo tempo em
que sdo alteradas as convic¢des que existiam anteriormente sobre determinada questdo, mas
também muda a sua competéncia, a qualidade do conhecimento que possui e as possibilidades
pessoais de continuar a aprender, interagir, relacionar-se com e modificar o seu ambiente.

Por fim, segundo Tavares e Alarcao (1985), as Teorias da Aprendizagem sao divididas
a partir da abordagem que possuem: algumas priorizam o comportamento, outras sio relativas
ao aspecto humano e existem aquelas que consideram a capacidade cognitiva de cada um.

A partir de agora passa-se ao estudo das Teorias da Aprendizagem. Primeiramente
realiza-se um estudo da abordagem Behaviorista em que sdo descritos os estudos de Burrhus
Frederic Skinner e Ivan Petrovich Pavlov. Em seguida, apresenta-se e analisa-se a abordagem
Humanista baseada nos estudos de Henri Paul Hyacinthe Wallon e Carl Rogers.
Posteriormente, empreende-se uma andlise da abordagem Cognitivista com fundamento nos
estudos de Lev Semenovitch Vygotsky e Jean William Fritz Piaget. E por fim, uma reflexao

acerca das contribui¢cdes das diferentes Teorias da Aprendizagem para o ensino de surdos.
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3.1 Behavioristas

3.1.1 Burrhus Frederic Skinner

Figura 13 Skinner

Fonte:https://novaescola.org.br/conteudo/1917/b-f-skinner-o-cientista-do-comportamento-e-do-aprendizado

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), psicologo americano e behaviorista radical.
Skinner acreditava nos padroes de estimulo-resposta de uma conduta condicionada. De acordo
com a teoria Skinneriana, o ser humano ndo € passivo, pois ele age no mundo, durante toda a
sua vida, e por meio do seu comportamento, gera consequéncias positivas ou negativas de
acordo com o que vive direta ou indiretamente; assim, o individuo é produto do processo de
aprendizagem vivido. Logo, os estimulos externos impactam diretamente a maneira pela qual
o ser humano age e interfere no mundo, estabelece comportamentos e gera consequéncias
para a vida de maneira geral.

De acordo com Sério (2005), para Skinner, o behaviorismo ndo era um estudo
cientifico do comportamento, mas uma Filosofia da Ciéncia que se preocupava com oS
métodos e objetos de estudo da Psicologia. Segundo La Rosa (2003), o behaviorismo
compreende uma corrente na Psicologia que procura explicar o comportamento humano como
resultado das influéncias dos estimulos do meio.

Da mesma forma, de acordo com Hall, Lindzey e Campbell (2000), Skinner procurou
construir uma Psicologia que evitasse referéncias a eventos internos, de dentro do organismo,
preferindo referir-se ao efeito observavel de um estimulo sobre o comportamento.

Skinner (2003) aponta que a objecdo a eventos interiores ndo € realizada devido a sua
ndo existéncia, mas por nao serem relevantes para uma andlise funcional. Nao é possivel
abranger a causa do problema, ou seja, conseguir identificar o comportamento de um sistema
se permanecemos somente com andlises internas. Neste caso, é preciso pensar nas forcas
externas que também operam no organismo.
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Entende-se, dessa forma, que a intencdo de Skinner era conhecer e estudar a saide
mental do individuo e o seu comportamento, ndo importando prioritariamente suas estruturas
internas. Essa teoria baseava-se em tentativas de explicar como as influéncias externas
poderiam impactar o comportamento humano e resultar em respostas do individuo sob uma
conduta condicionada.

Pode-se considerar que a familia € o primeiro contato social capaz de possibilitar o
condicionamento operante no individuo e a Educac¢do é uma funcdo importante da cultura,
pois tem o papel de transmitir os seus conhecimentos e costumes aos membros mais jovens.
Todavia, se o individuo ndo consegue comportar-se em um ambiente escolar ou familiar, a
modelagem do comportamento ndo foi alcangada e, dessa forma, faz-se necessario dar énfase
em reforcos para que o individuo aumente a probabilidade de adquirir comportamentos

desejados. Dessa forma, para Skinner (2003),

A familia funciona como uma agéncia educacional ao ensinar a crianga a
andar, a falar, a comer de uma dada maneira, a se vestir, e assim por diante.
Usa os reforgadores primarios disponiveis: alimento, dgua, aquecimento, e
reforcadores condicionados como atencdo, aprovagado e afeicdo (SKINNER,
2003, p. 438).

Para que haja troca de informacdes entre os individuos, observacdo das agdes e
reacOes no ambiente em que vivem, busca de autoconhecimento e processo de aprendizagem,
¢ fundamental a presenca do outro e o estabelecimento das relacdes sociais. E Skinner (1982,
p. 148) indica que “[...] ndo nos devemos surpreender com o fato de que quanto mais
soubermos sobre o comportamento alheio, melhor nos compreendemos a nés mesmos”.

Skinner (2003) defende que, enquanto o senso comum e o saber religioso transmitem a
regra de que o isolamento € necessario para se atingir o autoconhecimento, isso s6 pode
ocorrer na interacdo social. Ademais, para esse autor, a origem da palavra consciéncia vem do
latim com-science e significa co-conhecimento, ou seja, conhecendo com outros.

Para Skinner (2003), ter consciéncia de si mesmo nos remete a ideia de discriminar os
proprios comportamentos € as varidveis que os controla. O autoconhecimento ¢é
autoconsciéncia, e, portanto € discriminar comportamento e estimulos que estdo a ele
relacionado, e expressa dessa forma conhecimento sobre o proprio comportamento.

No entanto, apesar da prerrogativa do individuo de autoconhecer, alguns fatos que
ocorrem na vida de cada um sdo imprevisiveis e vao além da capacidade do conhecimento
sobre si mesmo, ndo sendo possivel prever as acdes e reacdes do organismo diante das

diversas situagdes. Conforme afirma Skinner (1982), além de muitos dos comportamentos ndao
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serem conscientes, as razdes de sua ocorréncia também ndo o sdo. Nem sempre as pessoas
estdo atentas as condicdes que antecedem seu comportamento ou as consequéncias que
ocorrem no ambiente e, muitas vezes, ndo sabem o porqué de uma atitude e, quando
questionadas, inventam razodes para explicar o comportamento.

Dessa forma, apesar de o individuo tentar estabelecer a sua vontade e o que pretende
realizar, é necessario tomar consciéncia das conexdes que levaram a dada situacdo e decisao,
s6 podendo tomar consciéncia de fato apds autoconhecer e examinar o que levou a
determinada atitude ou decisao.

Para Skinner (2003) uma pessoa pode estabelecer seu propdsito ou intencdo, contar-
nos o que ela espera fazer ou obter, e descrever-nos suas crengas, pensamentos €
conhecimentos. E ela s6 podera fazer isto quando se torna consciente das conexdes causais.
As contingéncias sdo, todavia, efetivas mesmo quando a pessoa ndo pode descrevé-las. NoOs
podemos pedir a uma pessoa que faga uma descri¢cao depois do fato, por exemplo, e perguntar
o porqué agiu de certa forma ou porque tomou aquela decisdo, e ela pode entdo examinar seu
proprio comportamento e descobrir sua crenca ou propdsito pela primeira vez. Ela ndo tinha
consciéncia do seu proposito quando agiu, mas pode estabelecé-lo e construi-lo depois para
poder transmitir o seu comportamento diante dessa situagao.

A proposta de Skinner € baseada no condicionamento operante, em que o0 organismo, a
partir do estimulo, tem aumentada a possibilidade de repeticdo do comportamento almejado
futuramente. Segundo essa concepcao, o individuo, durante toda a vida, realiza acdes sobre o
mundo, de forma direta ou indireta, produz efeitos e sempre gera consequéncias para si
proprio e torna possiveis mudancas no mundo que vive. A esse respeito, Skinner (1975)
afirma:

Os homens agem sobre o mundo, modificam-no e, por sua vez, sio
modificados pelas consequéncias de sua agdo”. [...] Uma vez estabelecido
um comportamento apropriado, suas consequéncias agem através de
processos semelhantes para permanecerem ativas. Se, por acaso, 0 meio se
modifica, formas antigas de comportamento desaparecem, enquanto novas
consequéncias produzem novas formas (SKINNER,1975, p. 15).

A existéncia de refor¢os positivos e negativos no ambiente possibilita modificagdes no
comportamento dos individuos e ambos sdo denominados refor¢adores; o positivo reforca a
manutencdo do comportamento e o negativo reforca a remog¢ao do comportamento. Quando o
objetivo € eliminar completamente um comportamento inadequado, o procedimento adotado é

a extincdo, sendo necessaria auséncia de qualquer tipo de refor¢o. Assim, Campos (1997)
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explica que a extin¢do consiste, portanto, em retirar do ambiente as condicionantes que
mantém o comportamento indesejavel; se o individuo ndo obtém resposta a um determinado
comportamento, eventualmente ele para de realizd-lo, ou seja, quando ndo existe mais o
reforgo, a resposta vai acontecendo com frequéncia cada vez menor até que deixa de ocorrer
completamente.

A Figura 14 representa o condicionamento operante em que um estimulo pode gerar
respostas positivas e negativas, impactando na maneira pela qual o individuo se comporta.
Além disso, respostas positivas geram continuidade do ciclo e os estimulos resultam em
comportamentos moldados pelas respostas. Por outro lado, as respostas negativas, quando se

repetem, tendem a interromper o ciclo do condicionamento até chegar a extingao:

Figura 14 Estimulo Resposta — Skinner

ESTiMULO COMPORTAMENTO |:> RESPOSTA

Negativa

Extincao

Fonte: Autoria propria baseada nas leituras realizadas

O estimulo negativo € o oposto do estimulo reforcador, € aquilo que causa sentimentos
ruins ou dolorosos e que o ser humano ndo deseja que aconte¢cam novamente. Assim como
explica La Rosa (2003), a punicdo ocorre tanto no momento da apresentacdo de um estimulo
aversivo frente a um comportamento indesejavel (punicdo positiva), quanto no momento da
retirada de um reforgo positivo frente a um comportamento indesejavel (puni¢ao negativa).

Os sistemas educacionais objetivam ter o controle do comportamento do individuo a
partir do planejamento, uma agdo diretiva que tem como foco o controle das condicionantes
que interferem no comportamento de cada pessoa. Em relagao ao ritmo de ensino, conforme

entendimentos sobre os estudos desenvolvidos por Skinner, este ¢ um dos principais

problemas na Educacdo, pois dificilmente seria possivel fazer com que todos os alunos
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tivessem o mesmo desempenho, na mesma velocidade e chegassem ao mesmo tempo ao
objetivo proposto pelo professor.

Entende-se, portanto, que, para Skinner, a individualizacdo no ensino seria uma das
acOes primordiais para mudanga e melhoria na Educagao:

Falhas em se preparar para as diferencas entre os alunos € talvez a maior
fonte de ineficiéncia na Educacio (...) ainda € pratica padrdo que grandes
grupos de alunos avancem na mesma velocidade, cubram muito do mesmo
material e alcancem os mesmos padrdes para aprovacdo de uma série para
outra. A velocidade € apropriada para o aluno médio ou mediocre. Aqueles
que poderiam ir mais riapido perdem o interesse e desperdicam tempo;
aqueles que deveriam ir mais devagar ficam para tris e perdem o interesse
por uma razao diferente (...) (SKINNER, 2003, p. 242).

O objetivo do behaviorismo skinneriano € o estudo cientifico do comportamento, a fim
de descobrir os passos do organismo, para que o individuo possa aprender e ter o controle das
varidveis que levam ao conhecimento. Contudo, as emocdes advindas do processo de ensino
aprendizagem sao multiplas, tanto positivas quanto negativas e dependem do comportamento
operante utilizado em cada situacdo, o que pode acarretar motivagdo ou aversao no processo
cognitivo. Sabe-se que o ser humano € movido pela satisfacdo, e para Skinner, a partir do
momento em que existem condicdes adequadas, qualquer aluno pode aprender.

Logo, se as condi¢cdes do ambiente forem punitivas, o individuo caminha para a
evasdo escolar. Existem criancas que ndo gostam da escola devido as trajetdrias aversivas e
punitivas. Por outro lado, a crianca que sorri, brinca, faz perguntas estd ancorada pelo
reforcamento positivo, por meio de atividades envolventes de lugares aconchegantes e que
geram acolhimento. Assim, os métodos de ensino englobam os procedimentos e as técnicas
para o planejamento e o controle das condi¢cdes ambientais que permitem a transmissdo de
informacdes, com a finalidade de modelar respostas desejadas e relacionadas aos objetivos
educacionais da instituicao.

Portanto, conforme Davis e Oliveira (1994),

E necessario colocar a importancia do estado fisioldgico e psicolégico do
organismo para que esse paradigma behaviorista funcione. Pois o excesso ou
a caréncia de um fator estudado altera os resultados esperados. Por exemplo,
criancas com fome tomam-se apaticas e nao prestam atencdo aos estimulos,
ndo percebendo as associagdes que estes provocam. Para que a
aprendizagem ocorra € preciso, portanto, que se considere a natureza dos
estimulos presentes na situagdo, tipo de resposta que se espera obter € o
estado fisico e psicoldgico do organismo (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 33).
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O homem € um ser Unico em constante constru¢do do seu aprender, os ritmos sao
individuais, cada pessoa, ao seu modo, é sensivel ao reforcamento positivo e se adapta
paulatinamente, para ser aceito, para atingir o objetivo pretendido, para aprender. Segundo
Skinner (2003) esse ¢ um processo continuo de refor¢os de maneira gradativa, que aperfeicoa
a habilidade de respostas e consegue atingir complexas tarefas no aprendizado. E ainda para
Skinner (2003), o sistema complexo que denominamos de organismo tem uma historia
elaborada e grandemente desconhecida, que lhe confere uma certa individualidade. Nunca
dois organismos entram em um experimento precisamente nas mesmas condi¢des € nem
sempre sdo afetadas da mesma maneira pelas contingéncias em um espaco experimental. E
caracteristico da maioria das contingéncias que elas ndo sd@o controladas precisamente e, em
qualquer caso, sdo efetivas somente em combinacdo com o comportamento que 0 organismo
traz para o experimento. Portanto, cada pessoa traz consigo as suas experiéncias e
comportamentos que juntas produzem o efeito final, podendo assim ter algum tipo de variacao
em cada experimento.

A evolucao do ser humano € afetada pelo fator genético, pela historia de vida de cada
pessoa e tudo aquilo que é feito se baseia nas experi€éncias que o acompanham,
independentemente de atraso de desenvolvimento, deficiéncia ou idade. O ser humano é
sensivel ao reforcamento, as consequéncias do seu comportamento, dependendo da forma
como age, reflete e decide se vai mudar a forma de agir ou ndo, dependendo das
consequéncias que foram geradas pelos seus atos.

Para Skinner, a escola prepara o aluno para se desempenhar adequadamente em
ocasides futuras, quando ela estabelece um repertério comportamental, ou seja, a modelagem
a partir de contingéncias de refor¢co que produzam efeitos sobre o comportamento do
individuo, preparando os alunos para o autogoverno, ensinando-os a pensar. Referindo-se a
instituicdo educacional, Skinner diz que mais do que transmitir conhecimentos, ela ensina a
pensar estabelecendo “[...] um repertorio especial que tem como efeito a manipulacao de
variaveis que encorajam o aparecimento de solucdes para problemas” (SKINNER, 2003, p.
411).

A modelagem, isto €, as aproximacdes sucessivas ao comportamento final desejado, de
acordo com Skinner (2003), devem ser desenvolvidas a partir dos estimulos que vao sendo
aplicados de modo gradual, para que a resposta ocorra. A relacdo professor e aluno, as
condi¢des que o aluno apresenta internamente e as condi¢des de ensino devem ser adequadas

para propiciar condi¢Oes facilitadoras para que o aluno aprenda e, portanto, o erro ndo deve
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ser considerado como algo somente negativo pois ele possibilita revisdo das técnicas e

permite perceber aquilo que ndo foi assimilado, para que seja feito o reforcamento.

Um dos principais méritos advindos da introducdo dessa teoria na sala de aula, de
acordo com Davis e Oliveira (1994), foi a valorizacdao do planejamento de ensino, bem como
do papel do professor como elemento responsdvel por esse processo. Por meio do
planejamento, as condi¢des propicias para o sucesso da aprendizagem podem ser elaboradas e
mais facilmente executadas, ja que o professor é o elemento responsavel pela organizacdo e
pelo sucesso desse processo. Para tanto, o professor pode utilizar algumas estratégias para
alcancar o reforco positivo e os comportamentos esperados de seus alunos, tais como elogios,
notas, diplomas ou premiacdes pela conclusdo das tarefas. Entretanto, algumas vezes o
reforcador positivo ndo € prazeroso e pode trazer tensdo, sentimentos ruins, pavor ou
ansiedade.

Em relagdo as politicas de inclusdo no sistema de ensino e a melhoria no desempenho
escolar, Skinner (2003) defendia que todas as pessoas com necessidades educativas especiais
deveriam ter um ensino especializado, para que pudessem acompanhar o ritmo da sala de aula
e ter o tempo bem aproveitado para a aprendizagem significativa de acordo com as suas
particularidades:

[...] problemas administrativos gerados pelas diferencas entre os alunos
tornam-se mais criticos a medida que a Educacgdo é estendida aqueles que
foram formalmente considerados além de seu alcance. Providéncias
especiais sdo geralmente adotadas apenas para os casos extremos. O surdo e
0 cego sdo ensinados de maneiras especiais, mas diferencas menores nas
capacidades sensoriais sdo usualmente negligenciadas. Por exemplo, alguns
alunos parecem ser “visuais”, eles respondem melhor a textos e figuras,
enquanto outros parecem ser “auditivos” e respondem melhor a palestras,
gravacdes em 4udio e discussdes. Se essas diferencas sdo genéticas,
diferentes métodos de ensino podem ser necessarios, mas se pudermos
atribui-las a conting€ncias ambientais anteriores ou atuais, agdes
remediadoras podem ser adotadas. O ensino verbal provavelmente enfatizava
a audicdo, a medida que professor e aluno conversam um com o outro, mas
paginas impressas e outros dispositivos visuais alteraram a &nfase para a
visdo. Registros fonograficos (“audiolivros”, laboratérios de dudio e outros
equipamentos auditivos mudaram agora para a direcdo oposta. Um arranjo
cuidadoso de contingéncias iria reduzir enormemente os efeitos de
diferencas desse tipo (SKINNER, 2003, p. 240).

Sobre o que foi dito anteriormente, percebe-se que conhecendo as necessidades de
cada aluno e de cada deficiéncia € possivel monitorar, planejar e tracar estratégias especificas
que possam colaborar com a promoc¢do de uma educacdo que atenda as diversas situacoes

presentes em sala de aula e consiga modificar a realidade desses alunos, abrindo
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oportunidades para novas aprendizagens e para uma boa comunicacdo entre todos os
envolvidos.

A teoria comportamental com a utilizacdo de arranjos contingenciais adequados a
individualidade do aluno traz resultados bastante satisfatorios e € fundamental no processo

educacional, o que torna possivel alcancar resultados de maneira mais precisa.

Desse modo, o aprender tem que ser suave, agradavel, gradual, tem que ser relevante
para o aluno. O ensino deve ser individualizado e o professor estd sempre presente
acompanhando o ritmo do aluno. A partir do pressuposto de que a aprendizagem € continua e
ocorre ao longo de toda a vida na escola, sdo desenvolvidas as estruturas para aprender dentro

e fora da escola.

Nesse contexto, o professor acompanha o seu aluno, propde atividade, considera a
avaliacio como algo natural e ndo deixa que ela se pareca com julgamento. E um momento
técnico para a organizagdo das proximas etapas a serem desenvolvidas. Além disso, devem-se
analisar as contingéncias que levam o aluno a ter um mau comportamento ou um resultado

indesejavel.

O professor perde a imagem relacionada ao autoritarismo e demonstra o quanto o
aluno aprendeu ou se teve o comportamento modificado pelo ensino. Skinner considera o
papel do ambiente para que uma nova resposta ocorra, estabelecendo um novo paradigma
para aprendizagem de novos comportamentos e isso € possivel por meio da modelagem.

Millenson, (1975) explica que:

As diferenciagdes progressivas e graduais que se fazem sobre os resultados
de cada diferenciagdo prévia e que, gradualmente, conduzem o
comportamento a alguma forma final desejada, s@o conhecidas como
aproximagdes sucessivas do comportamento final ou de modo mais simples
modelagem do comportamento (MILLENSON, 1975, p. 169).

Conclui-se, com base nos estudos de Skinner, que é importante conhecer as Teorias da
Aprendizagem e ter uma pratica consciente na instituicao escolar, manter o aluno como foco
do processo, em uma construgdo que vise a sua formacao integral e ndo deixe de lado as suas
singularidades e limitagdes.

Assim, a modelagem ou método de aproximacdes sucessivas € a forma de alcancar
comportamentos mais complexos, a partir do reforcamento. A Educac¢do é a chave da
sociedade, e faz com que o aprendiz busque as habilidades para que ele se torne critico,

consciente e autobnomo. A escola deve ser responsavel pela formagdo do individuo para que se
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torne um ser que busque informacdes ao longo de sua vida, mantenha uma vida de sucesso
profissional e satisfagdo constante em conhecer.

O behaviorismo possibilita a compreensdo de que conhecer é oferecer possibilidades
educativas importantes, é o ato de descobrir o ambiente, experiencia-lo, associar fatores
ambientais e valorizar a aprendizagem por meio da pratica de forma consciente e voltada a

construcdo de principios fundamentais.

3.1.2 Ivan Petrovich Pavlov

Figura 15 Pavlov

Fonte: https://images.app. g00.gl/tj9bGwFqvZ6y43y5SA

Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936), russo, fisiologista, ficou conhecido
principalmente pelo trabalho relacionado ao condicionamento classico. De acordo com Keller
e Schonfeld (1968, p. 17) “[...] um estimulo € definido como uma parte, ou a modificacdo em
uma parte, do meio, € a resposta como uma parte, ou a modificacdo de uma parte, do
comportamento”. Ou seja, um estimulo se refere ao meio e, por outro lado, a resposta se
refere ao comportamento.

A Teoria de Pavlov, no entendimento de Schultz (2012) é assim descrita:

Ele segurava um pedago de pao e o mostrava ao cachorro antes de di-lo para
comer. Com o tempo, o cachorro comecava a salivar assim que via o pao. A
resposta de salivacdo do cachorro quando a comida era colocada na sua boca
era uma reacdo natural de reflexo do sistema digestivo e ndo envolvia a
aprendizagem. Pavlov denominou essa rea¢do de reflexo inato ou néo-
condicional (SCHULTZ, 2012, p. 245).

Pavlov (1976) chegou a conclusdo de que algumas regras comandavam os fendmenos
psiquicos nos animais, geravam e modificavam as suas vontades e reacdes. E o caminho para

a compreensdo da vida teria que ser realizado partindo-se de observagdes e de pesquisas
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objetivas, em relacdo aos fendmenos psiquicos e esse seria o seu método de anilise,

fundamentado em trés aspectos importantes.

De acordo com Filatro (2001), a espécie animal responde aos estimulos de forma
incondicionada, de modo natural e involuntério; € possivel condicionar a resposta a partir de
estimulos neutros, modificar o comportamento incondicionado e os estimulos neutros passam
a ser estimulos condicionados, sendo necessario um reforco periddico para manter a

existéncia do reflexo condicionado.

Pavlov estudou os elementos que poderiam explicar a aprendizagem da perspectiva do
condicionamento e encontrou nos principios de contiguidade e de reforcamento que
possibilitam o desenvolvimento da aprendizagem. E, para que um comportamento fosse
alterado, ou seja, para que aprendizagem pudesse acontecer, seria necessario que dois
estimulos fossem associados. Nesse sentido, para Pavlov, era necessaria a ocorréncia do
estimulo incondicionado (comida) somado ao estimulo condicionado (sino), como se observa
na Figura 16.

Figura 16 Esquema do Condicionamento Classico - Pavlov

1. Antes do condicionamento 2. Antes do condicionamento

resposta d resposta ;
comida salivacdo sino néo salivacdo
Estimulo Resposta Estimulo Resposta
incondicional incondicional neutro nado condicionada
3. Durante o condicionamento 4. Apo6s o condicionamento

N S

- a — R

: _ resposta - resposta
sino comida salivacao sino salivacdo
Resposta Estimulo Resposta
incondicional condicionado condicionada

Fonte: https://edisciplinas.usp.
br/pluginfile.php/1720069/mod_resource/content/1/Teorias%20da%20Aprendizagem%?201.pdf
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Pavlov estudou os elementos que tentavam explicar como se dava o processo de
aprendizagem por meio de condicionamento, tomando os principios de aplicagdo de estimulos
e reforco como aliados. O fator genético e emocional, para Pavlov, ndo era considerado e o
meio social era tido como uma das formas de exercer maior controle sobre as varidveis.
Assim, pode-se concluir que esse tipo de condicionamento explica fatos corriqueiros da vida
humana que tém a sua origem relacionada aos estimulos aplicados em cada situacdo, tais
como gostar ou ndo de frequentar a escola, as preferéncias por uma disciplina ou por outra, a
afei¢do ou rejei¢do por um determinado professor ou a fobia de ir ao médico, por exemplo.

Para Campos (1997), é importante dizer que o principal objetivo da teoria de Pavlov
ndo € simplesmente explicar a aprendizagem, mas estabelecer as suas relacdes com as demais
questdes internas do individuo, principalmente as que envolvem as emocdes, tais como,
medos, repugnancia, afeto, amizade e os fatores fundamentais na formacdo de habitos. Dessa
forma, a aprendizagem, de forma isolada, ndo era o fator primordial para Pavlov: ele tinha
interesses nos aspectos que estavam relacionados indiretamente ao processo da aprendizagem,
além de tentar entender o que levava a formacdo de comportamentos de repeticao.

O Behaviorismo afirma que todo comportamento se forma a partir de uma resposta a
um estimulo. Assim, o ponto central da tese de Pavlov € o comportamento visivel, tudo aquilo
que pode ser observado, medido, quantificado e controlado. Pavlov (1976) defende a ideia de
partir dos fendmenos mais simples para o entendimento dos mais complexos. Entende-se,
dessa forma, que seu foco de estudo era a decomposicao de um fendmeno complexo, em
partes mais simples, para que, assim pudesse chegar ao entendimento completo.

Com isso, conforme La Rosa (2003) percebe-se que muitas de nossas reacdes diante
dos fatos da vida t€m sua origem no processo de condicionamento respondente. Esse processo
tem acdo mais intensa nos primeiros anos de vida, época em que sdo armazenadas poucas
lembrancas e isso explica o porqué de o ser humano ndo conseguir identificar o motivo e
quando foi iniciado o processo de alguns de seus medos, reagdes e comportamentos, ou
lembrar-se deles. E exemplo de condicionamento cldssico: uma crianca tem medo de ir ao
dentista, chora com o barulho do motor (estimulo neutro) e associa a dor (estimulo
incondicionado) a esse momento. A crianca ao ir varias vezes ao dentista passa a relacionar o
som a situacdes negativas, logo tem repulsa e inquietacio ao chegar ao consultorio.

A partir da reflexdo desses fendmenos, percebe-se que o papel do professor esti
relacionado aos estimulos utilizados com o intuito de introduzir ou eliminar algum

comportamento especifico nos alunos. Conforme Moreira (1999), essas teorias trouxeram um
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grande enfoque tecnoldgico para a instrucdo, que, durante as décadas de 1960 e 1970,
dominaram as atividades didaticas nas mais variadas matérias de ensino. Nessa época, a acdo
docente era relacionada a apresentacdo de estimulos na quantidade e em momentos oportunos,
com o intuito de aumentar ou diminuir a frequéncia de certos comportamentos nos alunos.

De acordo com Silva (2010):

Ao falarmos em salivacdo, secre¢do hormonal, piscar de olhos ou tremores
involuntirios, por exemplo, ndo estamos falando de situagdes distintas, que
nada tem a ver com a aprendizagem. Levando-se em conta o fato de que
esses fatores afetam sobremaneira o aprendizado, porque estdo ligados a
mesma base psicofisioldgica, fica facil perceber o comprometimento do
corpo quando pensamos nas fobias escolares, nos choques emocionais
quando sdo anunciadas as avaliagdes ndo programadas, o medo do fracasso
que se instala na crianga e tantas outras situacdes (SILVA, 2010, p. 29).

Depreende-se desse modo, que, do ponto de vista educacional, alguns processos
emocionais, que afetam a vida escolar, como ansiedade, fobias escolares e dificuldades de
aprendizagem, também possuem uma base psicofisiologica e, segundo Pavlov, os problemas
sdao resultantes de experiéncias de condicionamento aversivo ou deficiente (momentos
negativos) e assim ele acreditava na aplicabilidade de procedimentos de condicionamento
com finalidades terapéuticas para reverter esse problema.

Pavlov (1976) entendia o homem como um ser passivo, subordinado ao meio, uma vez
que seu agir sobre o ambiente, sobre sua materialidade ¢ comandado n@o por sua vontade,
intencionalidade, e/ou, atividade, mas por seu aparato bioldgico, que esta ligado ao seu
esquema de reflexos condicionados. A descoberta de Pavlov em relacdo aos estimulos
proporcionou grande contribui¢do para a Teoria da Aprendizagem, uma vez que ele indicou o
caminho para aprenderem novas respostas, adquirir conhecimentos e adaptar-se as
circunstancias, a partir de estimulos e de condicionamentos direcionados.

De acordo com Portal da Educacdo (2012) os conhecimentos de Pavlov foram
adaptados ao longo dos anos e sao utilizados, atualmente, em diversas dreas, como nos setores
empresariais, escolares e clinicos. Pavlov mostrou que o sistema nervoso desempenha papel
dominante na regulacdo do processo digestivo e essa descoberta é de fato a base da moderna
fisiologia da digestdo e foi a partir dos seus estudos que foram abertos os caminhos para
novos avangos na Medicina. O Behaviorismo deu origem a Psicologia Comportamental e o
processo de condicionamento foi importante e continua a ser utilizado para entender e tratar a

area comportamental e de satde dos seres humanos.
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Wallon (1975), ressalva que Pavlov abriu largas perspectivas e indicou que existe no
homem um sistema de reflexos condicionados diferente do sistema de reflexos condicionados
comuns no animal, uma vez que o ser humano possui o sistema de linguagem que o auxilia a
interferir e a modificar profundamente no meio em que vive. Entende-se, assim, que a
linguagem introduz, no homem, um novo plano, que € o plano das ideias, ou seja, das
operacdes mais abstratas da inteligéncia, sendo essa o suporte do pensamento e € a ferramenta
que o torna capaz de se adaptar e desenvolver.

Por fim, entende-se que a ideia apontada por Pavlov sobre aprendizagem € relacionada
ao condicionamento do individuo, mais ligada ao adestramento do que a assimilacdo e
constru¢do de conhecimento. Portanto, pode-se dizer que essa teoria limita a capacidade de
desenvolvimento, pois cria uma barreira a inovagao, a criatividade e ao esforco individual por
acreditar que a aprendizagem se dé, somente, por meio de estimulos e criacdo de reflexos
condicionados.

Para os Behavioristas, o condicionamento € um processo de aprendizagem que se da a
partir de estimulo e resposta sobre o sistema nervoso central do individuo. Por muitos anos,
estudiosos acreditaram que essa era a unica forma de aquisi¢cdo do conhecimento, mas hoje se
torna contraria aos preceitos atualmente almejados nas escolas, que é a de promover a
aprendizagem por caminhos multiplos, por meio da valorizacdo das experiéncias de cada
aluno, permeadas pelo seu convivio social, cultural e afetivo e pela utilizacdo de variadas

tecnologias, inclusive as digitais para que a aprendizagem aconteca.

3.2 Humanistas

3.2.1 Henri Paul Hyacinthe Wallon

Figura 17 Wallon

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/264/0-conceito-de-afetividade-de-henri-wallon
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Educador francés, Henri Wallon (1879-1962) se aprofundou na questdo da afetividade
nas origens dos processos psiquicos e no processo de constru¢do do conhecimento. Entendia
que os processos psiquicos tém origem organica, sofrem influéncias socioambientais e que a
escola deve se preocupar com a formacdo integral, ou seja, afetiva, intelectual, motora e
social.

Para Mahoney e Almeida (2005), o processo de ensino e aprendizagem s6 pode ser
analisado como uma unidade, pois sdo duas faces da mesma moeda. A relacdo interpessoal
entre o professor e o aluno € um fator determinante nesse processo. E o grande desafio do
professor € enxergar o seu aluno na sua totalidade e concretude.

Conforme cita Mahoney (2004):

E no entrelacamento com o motor e o cognitivo que o afetivo propicia a
constituicdo de valores, vontade, interesses, necessidades, motivagdes que
dirigirdo escolhas, decisdes ao longo da vida. O afetivo €, portanto,
indispensavel para energizar e dar direcio ao ato motor e ao cognitivo.

z

Assim como o ato motor é indispensdvel para expressdo do afetivo, o
cognitivo é indispensdvel na avaliacdo das situagdes que estimulardo
emocdes e sentimentos (MAHONEY, 2004, p. 18).

Entende-se, dessa maneira, que Wallon da importincia a relagdo professor e aluno no
processo de ensino e aprendizagem e que a emocdo € primordial para alcangar o
desenvolvimento pessoal. O aspecto motor, aliado ao cognitivo, promove a constituicao de
interesses e valores que dardo direcionamento as escolhas da vida.

Para Wallon, a inteligéncia se da a partir da afetividade e estabelece certa relagdo de
conflito, talvez seja por isso que existe maior interesse em conhecer aquilo que o ser humano
gosta do que aquilo que nao lhe agrada. Na concepcao de Wallon, conforme Santos e Lima
(2009) a constru¢io do conhecimento era proposta como um processo elaborado
conjuntamente, a partir das relacdes com as pessoas, tendo em vista a crianga em seus ambitos
cognitivo, afetivo e motor.

O desenvolvimento, segundo Wallon, de acordo com Craydi e Kaercher (2007), ocorre
de forma descontinua, marcado por rupturas e retrocessos. Em cada estigio de
desenvolvimento infantil, existe a reorganizacdo do estigio anterior e a interagdo entre o
sujeito e o ambiente. Esses momentos sdo marcados por conflitos e por contradi¢des que
fazem parte do processo do desenvolvimento normal da crianca.

Esse desenvolvimento € formado por diversos fatores interligados, tais como aspectos
do ambiente, as pessoas com quem a crianga convive, a linguagem utilizada e o conhecimento

da cultura envolvida em cada realidade. As fases de desenvolvimento sdo descontinuas,
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transformam-se e adaptam-se ao ambiente e, assim, trazem novas situagdes e estimulos para o
individuo, conforme ele vai alcancando niveis mais altos de evolucdo com o amadurecimento
do sistema nervoso.

De acordo com entendimentos sobre os estudos de Wallon, depreende-se que as
emogdes sdo comportamentos sociais e do organismo e a emog¢do € o primeiro e inico recurso
que a crianga possui para se comunicar e se integrar ao mundo.

Segundo Mahoney e Almeida (2005), o desenvolvimento humano proposto por
Wallon € organizado em cinco estdgios: impulsivo emocional, sensério-motor ou projetivo,
personalismo, categorial e adolescéncia, e, em cada um desses estagios, a crianca estabelece
uma forma de interagdo com o meio humano e fisico e, em cada fase, um campo exerce forca
maior sobre o outro.

Assim, na fase que a afetividade se sobressai sobre a dimensdo cognitiva, por
exemplo, o individuo estd concentrado na constru¢do do seu eu. Por outro lado, quando a
cognicdo prepondera, o individuo se concentra no exterior, ou seja, no conhecimento do
mundo. Sdo fases de introspeccdo e outras de extroversdo. Cada estagio representa um tipo de
preparacdo para o estagio seguinte € a0 mesmo tempo revela rupturas que sdo proprias do

processo de desenvolvimento, conforme pode ser observado na Figura 18:

Figura 18 Desenvolvimento humano - Wallon

1 ano 1 a3 anos 3 a6 anos 7 a11 anos 12 anos

= ".-}

Impulsivo  Sensério-motor Personalismo Categorial Adolescéncia
Emocional

Fonte: Autoria propria de acordo com os estudos baseados em http://www.scielo.br/pdf/er/n30/a10n30.pdf
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De acordo com Silva (2007), a fase impulsivo-emocional é aquela que vai do
nascimento ao primeiro ano de vida. O bebe esta voltado a constru¢do do eu, em uma fase de
dependéncia, em que precisa de cuidado de outras pessoas, com predominancia na afetividade
e na impulsividade, marcada por gestos, movimentos involuntirios, expressdes faciais,
agitacdo para se comunicar com 0s outros.

A fase sensorio-motor € a fase de um a trés anos de idade, aproximadamente. Essa fase
¢ marcada por atos mentais que projetam em atos motores. A crian¢a possui um pouco mais
de autonomia na exploracdo dos espacos, aprende a andar e a manipular os objetos. A
aquisicdo da fala ocorre nessa fase e permite maior comunicagdo e expressao da crianga.

Segundo Galvao (1995), Wallon argumenta que as trocas decorrentes da relagdo da
crianca com os outros sdo fundamentais para o desenvolvimento. As criangas nascem imersas
em um mundo cultural e simbolico, no qual ficardo por pelo menos trés anos, envolvidas em
um “‘sincretismo subjetivo”. Durante esse periodo, de completa indiferenciacdo entre a crianga
e o ambiente, sua compreensao das coisas dependerd dos outros, que dardo as suas agoes e
movimentos formato e expressao.

A terceira fase, segundo Silva (2007), € chamada de personalismo e vai dos trés aos
seis anos;, nela a crianca se vé como parte do mundo, reconhece seu corpo e interage
socialmente, passa a ter seus interesses vinculados as pessoas com quem convive. Caminha
em direcdo a autonomia, inicia a formacdo da personalidade, por isso nega os adultos e se
opoe a eles.

A outra fase € a estagio categorial, que vai dos sete aos onze anos, e volta-se mais para
0 meio externo, isto €, 0 momento em que se amplia o desenvolvimento cognitivo € aumenta a
sociabilidade. Interessam-se pelo mundo externo, descobrir, explorar e conhecer sdo as
principais atividades nesse momento.

De acordo com Silva (2007), para Wallon, € preciso que haja a maturacdo dos centros
nervosos correspondentes (mielinizacdo das &areas frontais, occipitais, que se estendera,
igualmente, até a adolescéncia) para surgir, de fato, a funcdo simbdlica, momento em que a
crianca poderd distinguir entre os objetos representados e seus respectivos modelos no espago
real, tomando consciéncia de que o objeto representado ndo € o objeto fisico.

Por fim, a adolescéncia e, com ela, o desenvolvimento da inteligéncia; a crianca
avanga para o pensamento abstrato, inicia a habilidade de memoéria voluntaria, ou seja,
lembra-se daquilo que ela quer se lembrar, 0 que tem maior interesse, para ela, € uma fase em

que tem maior controle da ateng¢do.
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A adolescéncia € uma fase de mudangas que provoca um processo de inseguranga e hi
uma necessidade de reconstruir a sua identidade, o adolescente passa por transformagdes
corporais e psiquicas, ndo se sente a vontade com o proprio corpo e busca a autoafirmacao. A
partir dessa etapa, entra na fase adulta que da continuidade ao desenvolvimento que persiste
ao longo de toda a vida (SILVA, 2007).

Promover um contigio emocional positivo, para Wallon (1995), contribui para um
bom desempenho cognitivo. Dessa forma, é dada importancia a disponibilidade para ajudar e
esse fato concretiza-se em acdes pedagédgicas bastante efetivas, tais como: dar “dicas”,
informacdes, explicar passo a passo, dar ideias, mostrar como faz, dar exemplos, mostrar
diferentes maneiras de se fazer.

Essas acOes produzem sentimentos agradiveis que contribuem positivamente para o
processo de aprendizagem, o aluno se sente acolhido e capaz de se desenvolver, pois sabe que
tem apoio e suporte ao longo de sua caminhada. Segundo Sousa (2018) a afetividade é
fundamental nas relagdes humanas e € um tema importante na formagao integral do sujeito.
Sendo assim a afetividade estd presente no processo de ensino/aprendizagem, iniciando na
Educacdo Infantil, momento que se inicia a construcdo do limite, das regras e dos valores
essenciais na constituicdo do individuo, transformando-o em um cidaddo de direito e
conscientemente também de seus deveres.

Assim, para Wallon, € possivel entender que a relagdo professor e aluno pode gerar
seguranca ou sentimentos desconfortiveis no aluno, dependendo da forma de interacdo que
possuem. A crianca percebe desde muito cedo a disponibilidade do outro em ensinar e
identifica se foi estabelecida uma boa intera¢do no processo de ensino e aprendizagem.

Ainda segundo Wallon (1995), a vida afetiva constitui-se a partir de um intenso
processo de sensibilizagdo. Muito precocemente, a crianca sente-se atraida pelas pessoas que
a rodeiam, torna-se sensivel aos pequenos indicios da disponibilidade do outro em relagdo a si
propria.

Mahoney e Almeida (2007, p. 17), apoiadas na teoria Walloniana, afirmam que a
afetividade “[...] refere-se a capacidade, a disposi¢cdo do ser humano de ser afetado pelo
mundo externo e interno por meio de sensacdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis”.

Sobre o que foi dito anteriormente, Wallon (1975) assevera que

O eu e o outro constituem-se, entdo, simultaneamente, a partir, de um
processo gradual de diferenciag@o, oposicdo e complementaridade reciproca.
Compreendidos como um par antagénico, complementam-se pela prépria
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oposicdo. De fato, o Outro faz-se atribuir tanta realidade intima pela
consciéncia como o Eu, e o Eu ndo parece comportar menos aparéncias
externas que o Outro (WALLON, 1975, p. 159).

Na obra de Wallon, segundo Galvao (1995):

[...] as emocdes, assim como os sentimentos e os desejos, sdo manifestacdes
da vida afetiva. Na linguagem comum costuma-se substituir emo¢do por
afetividade, tratando os termos como sindénimos. Todavia ndo o sdo. A
afetividade é um conceito mais abrangente no qual se inserem varias
manifestagdes (GALVAO, 1995, p. 61).

Wallon procurou conceber a afetividade como a chave para o crescimento e para a
formacdo da personalidade do individuo, isto é, considerando a sua histéria de vida, suas
experiéncias socioculturais, de forma a permitir a constru¢do de sua autonomia dentro das
possibilidades da sua interacdo social. A interacdo social € dialética e dinamica com os demais
sujeitos, com a cultura e com a realidade social e contribui para o desenvolvimento
intelectual, social e cultural das pessoas.

A compreensdo dialética que advém de Wallon (1986) se expressa de forma precisa no
seguinte trecho:

Entre a acdo e a espécie de consciéncia ai vinculada ndo hi necessidade de
um terceiro principio. A consci€ncia em seu inicio se confunde com a agio,
como seu efeito e como seu estimulante a0 mesmo tempo, e é desse modo
que ela € igualmente seu objeto ou a sua meta mais préxima.
Especificamente vinculada a fungdo postural, a consciéncia segue-lhe todas
as variagdes, mas, inversamente, torna-se seu motivo e pode susciti-las ou
orientd-las. Toda e qualquer diferenciagdio de uma acarreta uma
diferenciacdo da outra (WALLON, 1986, p. 146).

7z

Na concep¢do Walloniana, o aluno € visto como uma pessoa completa, cujas
dimensdes motora, afetiva e cognitiva estdo conectadas e interdependentes. A atuacdo do
professor € disseminada por todos os campos funcionais e ocasiona modificagdes em todas as
dimensoes.

Além disso, a crianca deve ser considerada como uma pessoa concreta, compreendida
por estruturas organicas, sociais e historico-culturais, que se diferenciam e se complementam,
sendo o meio o grande propulsor das inimeras possibilidades de desenvolvimento. Ao aluno
deve permitir-se sonhar com mundos diferentes daquele em que vive e entender essa relagao
de conquista do novo como um processo possivel de se alcangar por meio da Educagdo e da

sua interagao.
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Nesse processo de inter-relacdo, conforme afirma Leite e Tassoni (2002, p. 11), o
comportamento do professor, em sala de aula, por meio de suas intencdes, crengas, valores,
sentimentos, desejos, afeta cada aluno individualmente. E assim, pode-se concluir que as
teorias de Henri Wallon foram muito importantes para se compreender o desenvolvimento
humano, pois, para ele, as relacdes afetivas da crianca sdo responsaveis por desenvolver a sua
capacidade sociocognitiva. Nesse sentido, a forma pela qual o professor age dentro da sala de
aula, a sua personalidade, a forma de interagir afeta a relacio com o aluno e influencia
diretamente no processo de ensino aprendizagem.

Pelos estudos relacionados a teoria de Wallon, pode-se inferir que é necessario
empatia entre aluno e professor para que o processo de ensino e aprendizagem seja
direcionado de maneira agradavel. E, dessa forma, entende-se que um aluno surdo, por
exemplo, deve ser entendido pelo professor como um ser capaz de se desenvolver, e para
tanto, o professor deve colocar-se no lugar desse aluno que possui algumas limitagdes, mas
ndo dificuldades de aprendizagem, e promover a aprendizagem de maneira leve, respeitando
as necessidades desse aluno, e mediante o processo de sensibilizacdo e de afetividade, gerar
possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento.

Para Wallon, ao se promover um contato emocional positivo, o ser humano adquire
um bom desempenho cognitivo. Assim, quando o docente se mostra disponivel as acdes
pedagdgicas, obtém resultados efetivos e o aluno percebe rapidamente essa interacdo. O
professor torna-se parceiro, incentiva, observa, demonstra, indica a melhor forma, orienta para
que o aluno possa atingir o objetivo almejado. Todo esse arsenal de procedimentos produz
bons sentimentos que contribuem positivamente para o processo de aprendizagem e atende as
necessidades do aluno, auxiliando na promocao do desenvolvimento cognitivo.

Por fim, a escola deve estar preparada para o desenvolvimento de individuos com
formacdo integral, ou seja, uma formacdo que englobe a emocdo, o corpo e a mente. A
aprendizagem, para se tornar significativa e produzir mudancas no comportamento do
individuo deve fazer sentido para ele, logo uma aprendizagem mecanica e de mera
memorizagdo de conteudo, atrelada a uma cobranca excessiva de assimilagcdo e de reprodugdo
ndo tem significado e torna-se inutil e cansativa. Por outro lado, uma aprendizagem
significativa que une reflexdo, andlise, criatividade e afetividade, facilita as atividades
cognitivas a0 mesmo tempo que promove um espaco prazeroso e de possibilidades de
desenvolvimento integral, procurando respeitar as emocoes e as necessidades individuais de

cada aluno, propicia desafios e atividades que levem o educando a uma crescente evolugao.
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3.2.2 Carl Ranson Roger

Figura 19 Rogers

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/7237/carl-rogers

Carl Ranson Rogers (1902-1987), psicologo norte-americano, nascido em Oak Park,
considera o aluno como pessoa livre para fazer as suas escolhas. Para esse autor, o ensino tem
o objetivo de promover desenvolvimento e autorrealizacdo, pois entende que as pessoas
possuem uma natureza altamente positiva. Rogers utilizou o otimismo em sua trajetoria para
mostrar que todo ser humano merece transformar-se na pessoa que sonha ser.

Segundo a Revista Nova Escola (2008, p. 1) para Rogers “[...] em seu ideal de ensino,
o papel do professor se assemelha ao do terapeuta e o do aluno ao do cliente. Isso quer dizer
que a tarefa do professor € facilitar o aprendizado, que o aluno conduz a seu modo”.

Nesse sentido, Moreira (1999) indica que:

A propensdo do homem para crescer em uma direcio que engrandeca a sua
existéncia € uma premissa basica da Psicologia rogeriana. Ele acredita que o
organismo humano tende, inerentemente, a manutencdo de si mesmo e a
procura do engrandecimento; ou seja, o organismo tende a autorrealizagao.
O homem ¢ intrinsecamente bom e orientado para o crescimento: sob
condi¢des favordveis, ndo ameacadoras, procurard desenvolver suas
potencialidades ao maximo (MOREIRA, 1999, p. 141).

A teoria de personalidade ndo considera o individuo como um conjunto de partes, mas
valoriza a concepg¢ao holistica, considera que todas as pessoas tém potencial para aprender,
sdo curiosas por natureza e buscam o autodesenvolvimento. No entanto, a aprendizagem €
significante, ou seja, traz melhorias para o individuo somente quando o conteudo for relevante
para o aluno, sendo assim ela servira para atingir um objetivo, quando € necessaria por algum
motivo especifico ou para a sua autorrealizacao.

Nas palavras de Rogers (1973),

[...] Enfrentamos, a meu ver, situagdo inteiramente nova em matéria de
Educacio, cujo objetivo, se quisermos sobreviver, é o de facilitar a mudanga
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e a aprendizagem. O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu
como aprender; que aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de
que nenhum conhecimento € seguro [...] (ROGERS, 1973, p. 104).

As ideias de Rogers sobre o ensino centrado no estudante, conforme afirma Zimring
(2010), sdo baseadas no conceito de “nao-diretividade”, que advém das suas experiéncias na
clinica. Essas ideias direcionam os professores a adotarem uma postura similar a do terapeuta
na sua relacdo com o aluno, aplicando técnicas de empatia, profundo respeito e
principalmente autenticidade. Dessa forma, o professor precisa ser capaz de acolher e de
compreender seu aluno com estima, compartilhar os sentimentos de temor, de desanimo e de
expectativa de forma empatica, sempre experienciar junto com eles as descobertas de novos
materiais, € assim contribuir para a construcao de uma aprendizagem auténtica e verdadeira. E
ainda, conforme assevera Rogers (1973, p. 34): “A responsabilidade de tornar o curso
interessante ¢ problema individual”.

O educador que utiliza a empatia, coloca-se no lugar do outro e imagina como a
pessoa se sente pode compreendé-la e respeita-la como ela é, sabendo que a aprendizagem
pode colocar o individuo exposto a sensacdes € sentimentos negativos, o que tende a impor
resisténcias ao processo.

A Educagao, para Rogers, acontece pelo contato e o professor, desse modo, deve ser
um facilitador, que coloca os interesses dos alunos como prioridade e o aluno, por outro lado,
deve ter autonomia, construir seu percurso, refletir, questionar e fazer escolhas. Dessa forma,
o desafio da escola € construir um ambiente em que professor e aluno sintam liberdade para o
novo, uma vez que o mundo estd em constante mudanga, logo é importante aprender a
aprender, buscar o desenvolvimento continuo.

Pode-se depreender pelas ideias de Rogers, segundo Zimring (2010), que ensinar ndo é
simplesmente manter a ordem na sala de aula, despejar fatos, ensinar conteido, fazer
avaliacdes e dar notas. Definicdo que deveria passar por uma atualizac¢do, pois o ensino exige
vocacdo e a sensibilidade de deixar aprender, permitir que o aluno aprenda e esteja
constantemente alimentado a sua curiosidade.

As contribui¢cdes de Rogers na formacdo de professores facilitadores que atuam,
explorando a criatividade dos estudantes, na visao de Almeida (1999), devem ser entendidas e
igualmente aplicadas com os alunos com deficiéncia. Para Rogers, os professores constroem
uma relagcdo de respeito e de liberdade de expressdao em sala de aula, com a valorizacdo do

afeto que atenua as diferencgas e que respeita a individualidade, entendendo que aprender nao
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¢ apenas acumular conhecimento e que os aspectos cognitivos ndo sdo separados dos afetivos
no processo de aprendizagem.

Segundo Amatto e Alves (2016) as concepcdes de Rogers sobre Educacdo Inclusiva
possuem seus fundamentos nas necessidades da crianga por completo € ndo somente como
estudante. Assim, € dever da escola assegurar uma Educa¢do adequada e direcionada para o
desenvolvimento das competéncias da crianga, de maneira holistica, utilizando uma
metodologia educativa que compreenda os niveis fisico, emocional, social e afetivo.

Barros (1996, p. 10) descreve que o aluno, para o psicélogo Carl Rogers, “[...]é um
individuo que nasce com grandes possibilidades de desenvolvimento. O professor devera
acreditar nas possibilidades do aluno e proporcionar lhe um clima de liberdade para que ele
possa se desenvolver, se auto realizar”.

O homem possui desejos de aprender e se organiza para o desenvolvimento. Pelas
leituras realizadas sobre os estudos de Rogers, conclui-se que o ato de ensinar vai além de
transmitir conhecimento do professor para o aluno, € despertar e instigar o aluno para novas
aprendizagens, sem imposi¢do de comportamento, por entender que o homem consciente €
capaz de fazer as suas escolhas.

A teoria de Rogers € inovadora e abre caminhos para novos entendimentos a respeito
do aluno, afasta-se do modelo de aulas prontas e conteidos que devem ser memorizados, para
aulas das quais o aluno possa participar ativamente, demonstrar o seu conhecimento e
contextualizar a sua realidade. Para Rogers (1985):

Uma abordagem desse tipo, centrada na pessoa, ¢ uma filosofia que se acha
em consondncia com os valores, os objetivos e os ideais que historicamente
constituiram o espirito da nossa democracia. [...] Ser plenamente humano,
confiar nas pessoas, conceder liberdade com responsabilidade ndo sdo coisas
faceis de atingir. O caminho que apresentamos constitui um desafio. Envolve
mudangas em nosso modo de pensar, em nossa maneira de ser, em nossos
relacionamentos com os estudantes. Envolve uma dedicacdo dificil a um
ideal democratico (ROGERS, 1985, 326-327).

Pode-se notar que a abordagem de Rogers valoriza a pessoa por si mesma, considera a
pessoa capaz de controlar o seu proprio desenvolvimento e entende que ninguém poderia
fazer isso por ela. Ele parte do principio de que o terapeuta deve caminhar junto com o cliente
e o professor junto com seu aluno. Quebra a ideia hierarquica do terapeuta/professor estar em
um degrau acima e os coloca juntos para se desenvolverem conjuntamente. No processo de
construcdo de conhecimento e de desenvolvimento sdo correlacionadas atitudes de aceitacao,

de confianga e de congruéncia, sendo a afetividade e a motivacgao fatores fundamentais.
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Rogers (1985) indica ainda que:

[...] outra intencdo mais ampla do meu trabalho € o fato de desejar auxiliar o
desenvolvimento de nosso mais precioso recurso natural — as mentes € 0s
coragdes de nossas criangas e jovens. E a sua curiosidade, a sua avidez por
aprender, a sua capacidade de efetuar escolhas dificeis e complexas que
decidirdo o futuro de nosso mundo (ROGERS, 1985, p. 29).

E assim, o professor deve possuir certas habilidades para auxilid-los como ser
congruente, proprio, capaz, manifestar opinides proprias e auténticas e ter empatia. O
desenvolvimento ocorre a partir da relacdo de empatia entre professor e aluno, onde também
estd presente as afetividades e onde ele pode perceber o que o aluno é capaz e pode atingir
seus objetivos. O pressuposto fundamental € ter liberdade de escolher, enraizada na forca
interior que permite ao ser humano tomar decisdes para crescer € ter uma vida realizada.
Conforme se vai desenvolvendo, o ser humano torna-se mais apto a escolher e tomar decisoes
livres de coercdes exteriores, portanto esse processo € de aceitacdo e de alcancar atitudes
menos defensivas, ou seja, a pessoa aceita o seu eu real e, dessa forma, pode desenvolver-se.

Com fundamento nos estudos de Rogers, depreende-se que as criancas que se
desenvolvem em ambientes em que sdo ameacadas com a perda do afeto, podem crescer com
a sensacdo de ter que negar seus sentimentos para ser aceita e tornar-se em adultos que nao os
externam. Esse tipo de atitude cria bloqueios mentais que impedem que os potenciais de
realizacdo acontecam.

A teoria humanista demonstra que o ser humano € capaz, repleto de habilidades e que
possui necessidade de se desenvolver. Para tanto, esse desenvolvimento nio pode ser
condicional, pois esse tipo de atitude interfere no processo e promove instabilidade
emocional. Para se desenvolver, o individuo precisa ter experi€ncias auténticas e sempre
desenvolver a sua autocritica, o que, inegavelmente, ocorre com mais facilidade com o auxilio
dos terapeutas/educadores.

O modelo proposto por Rogers remete a um novo paradigma de ser, que ndo se limita
por pressdes sociais ou familiares. O ser humano € auténtico, capaz de fazer escolhas, ético,
dotado de poder de reflexdo, e pode envolver-se com o mundo que o cerca para se
desenvolver e ser melhor.

Partindo do pressuposto que somos diferentes e lutamos para que todos alcancem os
seus direitos, a luta por direitos iguais nos remete a alcangar o respeito as diferencas e, dessa
forma, buscar novas praticas, permitindo que cada um possa aprender do seu modo, a partir de

suas capacidades e/ou limitagcdes e alcancarem a sua autorrealizacdo.
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3.3 Cognitivistas

3.3.1 Lev Semenovitch Vygotsky

Figura 20 Vygotsky

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/382/lev-vygotsky-o-teorico-do-ensino-como-processo-social

O psicologo bielo-russo Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934) ressaltava o papel da
linguagem aliado ao processo historico-social, para que o individuo pudesse alcancar o seu
desenvolvimento. Para esse autor, o sujeito € ativo e interativo, pois adquire conhecimentos a
partir de relacdes intra e interpessoais, estd impregnado na cultura e, ao longo do tempo,
interpreta-as conforme a sua historia de vida.

A medida que o individuo atua no mundo e se relaciona com outros seres humanos, o
mundo social vai sendo construido, e assim vai-se desenvolvendo e amadurecendo
internamente, ou seja, € uma relagdo de troca e de transforma¢do mutua. Luria (2006) afirma
que, de acordo com Vygotsky, todas as atividades cognitivas bésicas do individuo ocorrem a
partir da sua histéria social e, assim, findam por constituir o produto do desenvolvimento
historico-social de sua comunidade.

A conquista da linguagem, para Vygotsky, segundo Rego (1995), € um marco no
desenvolvimento do ser humano, pois ela € a responsavel por expressar o pensamento e
organiza-lo. E permite que as funcdes mentais superiores sejam socialmente formadas e
culturalmente transmitidas, desempenhando uma funcdo essencial na formacdo do
pensamento e do carater do individuo. A linguagem, portanto, ndo € apenas uma expressao do
conhecimento adquirido pela crianca, existe uma relacdo fundamental entre pensamento e

linguagem, um proporcionando recursos ao outro.
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Sendo assim, a linguagem organiza o pensamento, é social, além de propiciar a
comunicacdo, a expressdo dos sentimentos, anseios, dividas e ideias, é também confirmacao,
indagacdes e pensamentos contririos. Para que nossa comunicacdo e interagdo social sejam
melhoradas, o pensamento deve ser mais bem organizado. Mas, para algumas pessoas,
especialmente, os surdos, a interacdo social tem diferencgas e limitacdes inerentes da propria
condic¢do e da forma de se comunicar.

De acordo com Vygotsky (1997), qualquer caracteristica individual que seja diferente
do que € mais comum no ambiente social tende a causar impacto. E no que se refere a
Educagdo dos surdos, considera um problema dificil e, a0 mesmo tempo, fascinante da
Pedagogia, pois, embora os surdos, comparativamente com os cegos, estejam mais adaptados
fisicamente ao conhecimento do mundo e com maiores possibilidades de participacdo na vida
de maneira mais ativa, a surdez os isola, por um lado, da comunica¢do com as demais
pessoas. A privacdo da fala os separa da experiéncia social. Dessa forma, a surdo—mudez
impacta a personalidade mais diretamente que a cegueira, uma vez que dificulta os processos
de troca comunicativa e do desenvolvimento global do individuo.

Teorico multidisciplinar, Vygotsky possuia interesse em compreender o
desenvolvimento psicologico dos seres humanos e, particularmente, as anormalidades fisicas
e mentais, além de contribuir para a reabilitagdo dessas pessoas a partir do estudo do
comportamento humano. Um dos pontos centrais de sua teoria é entender que as funcdes
psicoldgicas superiores sdo de origem sociocultural, sendo a linguagem apontada como meio
principal de mediacdo desses desenvolvimentos.

Neste sentido, Gées (1996) explica que,

[...] a deficiéncia ndo torna a crianca um ser que tem possibilidades a
menos; ela tem possibilidades diferentes [...] a linguagem ndo depende da
natureza do meio material que utiliza, mas o que é importante é o uso efetivo
de signos, seja qual for a forma de realiza¢do, desde que possa assumir o
papel correspondente ao da fala (GOES, 1996, p. 35).

Diante disso, percebe-se a necessidade de um esforco maior para melhor organizacao
do pensamento do surdo, para deixa-lo claro e de facil entendimento. A linguagem pressupde
dialogia e, nesse caso, o professor deve ser o responsavel por criar situacdes que motivem 0s
alunos a se comunicarem e a interagirem. E fundamental que o surdo possua interacdo social
com seus modelos adultos, o que possibilitard o desenvolvimento pleno da sua linguagem e

do seu pensamento.

105



Assim como afirma Souza (1999), outro fator importante no processo de integracao,
refere-se ao relacionamento entre os seres humanos em seu carater subjetivo. Ndo ha como se
pensar em integracdo, sem que se faca uma anélise das relagdes estabelecidas pelas pessoas de
um modo geral, em especial com aqueles individuos categorizados como diferentes. Dessa
forma, pode-se concluir que pessoas com deficiéncia, os surdos, por exemplo, possuem maior
dificuldade na interacdo social, devido as suas particularidades, o que impacta a forma de se
relacionar e de ser visto pela sociedade. E ainda,

O plano de encorajamento para a integracio deve partir da escola. E por
meio da escola que a sociedade adquire, fundamenta e modifica conceitos de
participacdo, colaboracdo e adaptacdo. Isto torna decisiva a questdo da
integracdo/inclusdo do portador de necessidades educacionais especiais na
escola ndo s6 a curto prazo, mas também, no que se refere a organizacio das
geracdes futuras (SOUZA, 1999, p. 69).

A ideia de desenvolvimento esti ligada a um processo continuo de evolugdo e por
meio das estruturas internas e da interagdo social, o ser humano aprende, desenvolve-se e age
no mundo, pois a crianca nao nasce pronta. Ela vai internalizando todo o conhecimento que o
mundo proporciona para aprender, amadurecer e se humanizar a partir do contato com o seu
proximo. Cumpre ressaltar que Vygotsky (1996) indica que a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real (efetivo), determinado
pela capacidade de resolver problemas independentemente, sem a ajuda de outra pessoa € o
nivel de desenvolvimento potencial (possibilidades) que é a capacidade e as potencialidades
do individuo de aprender determinada coisa, aprendizagem que ele podera construir. A ZDP é
demarcada pela capacidade de solucionar problemas com ajuda de um parceiro mais
experiente, seja ele um professor, um orientador, os pais ou um amigo, conforme demonstra a

Figura 21, a seguir:

Figura 21 Zona de Desenvolvimento Proximal — Vygotsky

Desenvolvimento
Potencial

Fonte: Autoria propria

Em sintese, a ZDP € o lugar especifico que o professor precisa trabalhar, ou seja, o

lugar em que a pessoa tem todo o potencial para se desenvolver. E, ao buscar por esse local
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especifico de forma individualizada, o professor possibilita que o aluno alcance o aprendizado
de forma promissora. Para tanto, ndo € suficiente somente ter o aparato biologico: €
necessario que o estudante participe de ambientes e de préticas especificas e que estimule a
producdo do conhecimento, logo entende-se que a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
¢ a zona promotora da aprendizagem.

Desse modo, o nivel de desenvolvimento real de uma pessoa se refere a capacidade de
resolver problemas de maneira independente, por meio de funcdes ja amadurecidas. Por outro
lado, o nivel de desenvolvimento potencial é a capacidade de solu¢do de problemas com a
ajuda de outra pessoa, isto €, sob orientacdo de alguém com maior capacidade, sendo este o
espaco em que o individuo se encontra com funcdes ainda ndo amadurecidas e, que, portanto,
deve ser estimulado, a fim de se preparar para autonomia e onde o professor deve focalizar
seus esforcos para direcionar o seu desenvolvimento.

E possivel ser levado a acreditar, pelas ideias de Vygotsky, que escola e professor,
especificamente, tém um papel relevante na Zona de Desenvolvimento Proximal, pois é esse
professor é considerado como mediador, um articulador de conhecimentos que intermediara a
aquisicdo do processo formativo do aluno, trazendo possibilidades para que ele possa avangar,
descobrir e aprender diante das situacdes e da vivéncia entre os diferentes pares em sala de
aula. A escola, torna-se, portanto, um espaco com processos dindmicos de construgdo entre
todos, com objetivos e intengdes previamente estabelecidos.

Segundo Vygotsky (1997) a forma de ensino, tal como era realizada ndo contribuia
para a construcdo de frases l6gicas além de ocupar a crianga por muito tempo sem conseguir
obter avangos significativos na aprendizagem. Era baseada em recitacdo de informacodes e
resultando em um vocabulédrio limitado e, muitas vezes, sem sentido, configurando uma
situacdo extremamente dificil e confusa. A questdo dos surdos parecia resolvida de forma
brilhante nas teorias, mas na pratica nao se observavam os resultados desejados.

Conforme citado por Gées (1996), Vygotsky considera como cruéis os métodos que
utilizam intensos treinamentos de articulacdo de sons e insere a proibicdo da mimica nos
processos de desenvolvimento, embora apresente como sugestdo ao desenvolvimento da fala,
um recurso necessario e interessante para a vida da crianca surda.

Além disso, Goes (1996) ressalta que, em uma perspectiva tedrica,

[...] o desenvolvimento da crianga surda deve ser compreendido como
processo social, e suas experiéncias de linguagem concebidas como
instancias de significa¢do e de mediagdo nas suas relagdes com a cultura, nas
interacdes com o outro (GOES, 1996, p. 37).
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Segundo a tese central da defectologia defendida por Vygotsky (1997) todo defeito
cria os estimulos para elaborar uma compensacdo. De forma geral, percebe-se que a
diminui¢cdo de uma capacidade € compensada pelo desenvolvimento intenso de outra,
atribuindo-se a lei da compensa¢do uma grande importancia que serve como base psicoldgica
tedrica e pratica na Educacdo da crianca com deficiéncia. Pode-se inferir que, para Vygotsky,
o defeito e a compensagdo sdo forgas propulsoras e complementares para o desenvolvimento

da crianca.

Tendo em vista os aspectos observados, percebe-se que a Educagdo para surdos deve
ser pensada além da visdo de defeito mas, sim, nas possibilidades para orientacdo contraria
sobre o que ndo € possivel, ou seja, no entrelacamento de fatores externos e internos e que
resultam em agdes e atividades compensatdrias para superar essa limitagdo pelo convivio e
interacdo social de forma a promover o desenvolvimento dos surdos mediados por acdes

assertivas e direcionadas do educador.

Segundo Vygotsky (2003), dessa forma, cabe ao professor, além do papel de transmitir
conhecimento, j4 que ndo € simplesmente absorvido pelos alunos, a importante tarefa de
organizar e transformar o ambiente social que é o unico fator educativo, ja que o aluno se
autoeduca a partir das experiéncias vivenciadas em um espaco definido. Em vista disso, o
papel da escola seria auxiliar o desenvolvimento do pensamento formal, respeitar a maneira
de aprender de cada um, saber que o desenvolvimento e aprendizagem devem ser atividades
para serem realizadas em conjunto, uma impulsionando a outra e se complementando.
Vygotsky, dessa forma, sugere que o desenvolvimento se baseava em dois processos
diferentes - a maturagdo e o aprendizado - e a maturacdo permite certas capacidades que

tornam possivel a aprendizagem.

Com bases nesses aspectos, entende-se que, para o sociointeracionismo, o
desenvolvimento € alcancado pela mediacdo pedagdgica, pelas experiéncias e também pela
vivéncia do processo educacional entre todos os participantes. O aluno aprende de variadas
maneiras, ele se relaciona, concorda, opde-se, imita, faz comparagdes em espagos
diferenciados de interlocugdo, o que € crucial para o desenvolvimento e a constitui¢ao de seu
modo de ser social. Por outro lado, o professor intervém no processo formativo com acdes
planejadas e € importante a valorizacdo de classes mais heterogéneas, para que os alunos
possam ajudar-se uns aos outros, pois o ser humano é um ser ativo e social construido ao

longo da sua vida por meio das relagdes com os outros individuos.
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E interessante apontar que, Lacerda (1996) utilizando referencial vygotskiano, afirma
que, nos casos congénitos ou precoces, a surdez, como fator psicoldgico para o proprio surdo,
ndo existe de fato, uma vez que o surdo ndo se vé imerso em um mundo de siléncio, esse € um
problema que nao se coloca para ele. Ele s6 o percebe indiretamente, como resultado da sua
vivéncia social, o que se reflete nele mesmo. Os surdos vivem a sua surdez diferentemente do
que as pessoas pensam, de acordo com as suas experiéncias. Para a autora, o que torna a vida
da crianca deficiente mais dificil ndo é o déficit em si, mas o modo pelo qual as pessoas

reagem a essa deficiéncia.

Ainda convém lembrar que, para Vygotsky (2009), a manutencdo das experiéncias
vividas e a capacidade de criar coisas novas sdo dois atributos fundamentais do
funcionamento cerebral e psicoldgico e, a partir dessa possibilidade de conservagdo de tudo
aquilo que é conhecido no mundo, € que se torna possivel repetir praticas e criar habitos. Essa
funcdo da plasticidade do cérebro humano € a propriedade de uma substancia adaptar-se e, ao

mesmo tempo, conservar as marcas de suas mudangas.

Quando as citagdes de Vygotsky relacionadas a surdez sdo analisadas, percebe-se que
existem muitas possibilidades para alcancar a aprendizagem e ela s6 sera concretizada quando
houver oportunidades para que esse aluno possa expressar-se, testar e questionar. Nesse
processo, o professor possui papel fundamental, pois € responsavel por provocar momentos
adequados para exercitar a argumentacdo e a socializac@o entre os estudantes. Caso contréario,
se os estudantes forem privados de tais meios, ocorrerd um déficit de aprendizagem e, por
consequéncia, um atraso na linguagem, o que € prejudicial a interagdo e a comunicagdo
eficientes.

Portanto, € possivel concluir, pela pesquisa sobre Vygotsky, que deve ser propiciado
ao surdo, para uma aprendizagem mais eficiente, a utilizacdo de recursos variados, tais como
visuais, metodoldgicos, tecnoldgicos, recursos multimidia e espaciais em que ele possa
comparar, ordenar, seriar, classificar, refletir sobre as atividades e materiais que sdo
apresentados em sala de aula e para que ele possa desfrutar de uma Educacdo significativa e
de qualidade. O aluno surdo, assim como os demais, € capaz de se adaptar e de avancar no
desenvolvimento cognitivo, desde que ele seja visto, orientado e estimulado. O educador deve
ser um mediador, um auxiliador no processo de aprendizagem impulsionando o
desenvolvimento cooperativo € com a inten¢do de promover um caminho de aprendizagem
adequado em que a pessoa seja capaz de solucionar de maneira independente as

situagdes/problemas a sua volta.
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3.3.2 Jean William Fritz Piaget

Figura 22 Piaget

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/1709/jean-piaget-o-biologo-que-colocou-a-aprendizagem-no-
micCroscopio

Jean William Fritz Piaget (1896-1980), psicologo, bidlogo e fildsofo, nasceu em
Neuchatel, Suica. O objetivo central da sua teoria baseia-se em estudar a génese dos processos
mentais do individuo e a forma pela qual sd@o construidos desde a infincia. Para ele, o
conhecimento seria o resultado das interacdes entre o sujeito e o objeto. Piaget buscava
compreender de que forma o ser humano conhece o mundo (material e simbolico) e descobrir
0os mecanismos cognitivos utilizados para conhecé-lo. Os estudos de Piaget acerca do
desenvolvimento mudaram a forma de se enxergar a infincia e o desenvolvimento do sujeito,
sendo considerados como umas das mais importantes contribui¢des para a Psicologia e para
Pedagogia, na HistOria.

Segundo Piaget (1986) a linguagem € primordial para haver a comunicagao:

[...] ndo é menos evidente que quanto mais refinadas as estruturas do
pensamento, mais a linguagem sera necessdria para complementar a
elaboragdo delas. A linguagem, portanto, é condi¢do necessiria, mas nao
suficiente para a construcdo de operacdes ldgica. Ela é necesséria, pois sem
o sistema de expressdo simbdlica, que constitui a linguagem, as operacdes
permaneceriam no estado de agdes sucessivas, sem jamais se integrar em
sistemas simultdneos ou que contivessem, a0 mesmo tempo, um conjunto de
transformacdes solidarias. Por outro lado, sem a linguagem as operagdes
permaneceriam individuais e ignorariam, em consequéncia esta
regularizagdo que resulta da troca individual e da cooperacdo (PIAGET,
1986, p. 92).

Ao tratar da aquisi¢do da linguagem, Piaget postula que a linguagem aparece ap6s um

.

estagio do desenvolvimento cognitivo, portanto, ndo é inata e precisa esperar que esse

desenvolvimento ocorra para que a crian¢a possa comegar a manifestar processos de
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assimilacdo ligados a aquisicdo da lingua (FERNANDES, 2003). Além disso, conforme
Piaget (2007), para se construir um novo instrumento 16gico, sdo necessarios instrumentos
l6gicos preliminares. Entende-se que, para haver aprendizagem, é preciso desenvolver
estruturas cognitivas aliadas ao desenvolvimento psicossocial, que se da pelo convivio com as
pessoas para depois desenvolver a parte sensorial, que esti ligada ao desenvolvimento
psicoldgico, ou seja, pelas experiéncias do individuo.

De acordo com Quadros (1997), a Lingua de Sinais € organizada no cérebro da mesma
forma que as linguas orais, ndo apresentando nenhuma diferenga na estrutura interna, a ndo
ser no processo de aquisicdo, que depende de outros fatores externos. E ainda, segundo o
autor, a crianga que nasce surda mas tem acesso desde os seus primeiros meses de vida a
Lingua de Sinais proporcionada por seus pais também surdos, desenvolvera uma linguagem
sem nenhuma deficiéncia. Assim, Quadros reafirma o que € indicado por Piaget no que se
relaciona a importancia das interagdes do individuo com o meio social em que vive para que
ocorra o desenvolvimento da linguagem e indica que ndo existe diferenca entre aquisi¢ao da
linguagem para o surdo e para o ouvinte.

Nos estudos que se fundamentavam nas ideias de Piaget, Marchesi (1995) cita que as
pessoas surdas, em comparacdo com as ouvintes, eram avaliadas como tendo pensamento
mais vinculado ao que era mais concreto e com menor capacidade de pensamento abstrato e
hipotético, ou seja, os adolescentes surdos manifestavam atrasos ou ndo atingiam o estagio
das operacdes formais. Essa caracteristica se devia ao fato de ndo estar envolvido em um
ambiente propicio a interacdes e com oportunidades para o desenvolvimento da linguagem e
da comunicag¢do. Dessa forma, o conhecimento ndo deve ser concebido como algo
predeterminado somente pelas estruturas internas do sujeito ou pelo objeto, pois todo
conhecimento € uma construcao, uma interagdo, contém um aspecto de elaboracio novo.

A teoria de Piaget sobre a Epistemologia Genética relaciona o desenvolvimento
natural das pessoas, entendendo que as estruturas internas definem o comportamento e a
linguagem € o resultado entre o desenvolvimento cognitivo e a mediacdo da crianca com o
mundo e com as pessoas que convive. Dessa forma, a crianga se capacita em niveis cada vez
mais complexos do conhecimento, seguindo uma sequéncia logica, que pode ser denominada
de estagios ou periodo do desenvolvimento: sensdrio-motor, pré-operatorio e operatdrio
concreto e operatorio formal. Piaget (1975) afirma que existe uma diferenca qualitativa entre

a loégica infantil (mais simples) e a l6gica do adulto (mais complexa), pois os processos de
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constru¢do da cognicdo humana se tornam complexos com o passar do tempo, conforme
demonstrado no quadro 6:

Quadro 26 Estagios de Desenvolvimento — Piaget

Estagio Idade Caracteristicas
Aproximada
Sensori Conhecimento baseado pelos sentidos, sensagdes, acoes.
ensorio- L RSP
motor 0-2 Inicio do pensamento simbdlico.

Uso de simbolos para representar o mundo.

2-6 Perspectiva individual, egocéntrica, imediata.
Surgimento da linguagem.

Inicia as operacdes l6gicas de forma descentrada.

Pré-operatdrio

Operatorio- . . . .
7-11 Aplicar o mesmo tipo de pensamento a situagdes iguais.
concreto
o - Pensamento abstrato, planejamento, imaginagao.
peratorio- . <. <
formal 12 em diante deducao, inducao.

Fonte: Autoria propria de acordo com as leituras realizadas

Piaget se interessou pela Epistemologia do conhecimento, que é a maneira pela qual se
passa de um estado de menor conhecimento para um maior, € acreditava que as pessoas
evoluem em sequéncias, atingindo, por fim, o dominio do conhecimento abstrato.

De acordo com Jean Piaget (1975), o desenvolvimento ndo é linear, mas evolutivo e,
nesse trajeto, a imaginacdo se desenvolve. E com a formacio de conceitos novos que se da a
verdadeira aprendizagem e € no ludico que estd um dos maiores espacos para a formacao de
conceitos, uma vez que a ludicidade desenvolve outros conhecimentos e cria a capacidade de
recriar experiéncias e vivéncias educativas.

Assim, para Piaget (1975), o inicio do processo de aprendizagem acontece pelo
desequilibrio na relacio entre o sujeito e o objeto. Os estagios variam de pessoa para pessoa e
entende-se que ndo se pode exigir que uma pessoa resolva problemas para os quais ela vai
desenvolver a estrutura necessaria, tais como, maturacdo neurofisiolégica, carga genética
hereditaria que determina o potencial do individuo e as diferentes influéncias e estimulos que

agem sobre o individuo.

Segundo Piaget, o conhecimento ndo pode ser concebido como algo
predeterminado desde o nascimento (inatismo), nem como resultado do
simples registro de percepcdes e informagdes (empirismo): o conhecimento
resulta das acdes e interacdes do sujeito no ambiente em que vive. Todo
conhecimento é uma constru¢do que vai sendo elaborada desde a infancia,
por meio de interagdes do sujeito com o0s objetos que procura conhecer,
sejam eles do mundo fisico ou do mundo cultural. O conhecimento resulta de
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uma inter-relagdo do sujeito que conhece com objeto a ser conhecido
(MOREIRA, 1999, p. 75).

Sendo assim, o desenvolvimento € caracterizado por um processo de sucessivas
equilibragdes que aumentam a sua complexidade a cada estigio: “O desenvolvimento
psiquico comeca quando nascemos e segue até a maturidade, sendo compardvel ao
crescimento organico; como este, orienta-se, essencialmente, para o equilibrio”. (PIAGET,
1974, p. 13)

Na teoria piagetiana, hd dois termos que ndo podem deixar de ser mencionados e
explicados: assimilagdo e acomodacdo, uma vez que toda atividade do sujeito envolve esses
dois movimentos (PIAGET, 2007). Diante disso, Piaget denominou a assimilacdo e a
acomodacdo de fungdes invariantes, visto que, sdo fun¢des que ndo mudam por causa do
desenvolvimento (LEFRANCOIS, 2008). Assim, a partir dessas fun¢des, € possivel chegar a
equilibracdo da atividade mental.

Para entender o processo de aprendizagem tendo como base os estudos de Piaget, é
preciso conhecer alguns conceitos: a assimilacdo que € a incorporacdo de novos elementos do
meio, a acomodacdo que é o ajuste ou a modificacdo dos esquemas que tinham sido
estabelecidos anteriormente para lidar com a nova informacao; e, por fim, equilibragdo, que é
a organizacao das atividades mentais, mediante os conflitos cognitivos com o meio, criando
novos esquemas mentais. Esses desequilibrios diante de um novo conflito, de uma nova
situac@o ou nova aprendizagem sao necessarios para alcangar o desenvolvimento.

Para Piaget, cada pessoa constroi ativamente o conhecimento, o aluno ndo € visto como

um sujeito passivo pronto para receber o conhecimento. Nas palavras de Piaget (1973):

O primeiro receio (e para alguns, a esperanca) de que se anule o papel do
mestre, em tais experiéncias, e que, visando ao pleno &xito das massas, seja
necessario deixar os alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar
segundo melhor lhes aprouver. Mas € evidente que o educador continua
indispensdvel, a titulo de animador, para criar as situacdes e armar 0s
dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas tteis a crianga, e para
organizar, em seguida, contra exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao
controle das situacdes demasiado apressadas: o que se deseja ¢ que o
professor deixe de ser um conferencista e que estimule a pesquisa € o
esfor¢co, ao invés de se contentar com a transmissao de solucdes ja prontas
(PIAGET, 1973, p. 18).

Com base nos estudos de Piaget, pode-se afirmar que o ser humano € um sujeito capaz
de aprender e que se complexifica ao longo do tempo e das suas experiéncias. Seus estudos

também nos fazem refletir sobre quais os conhecimentos sdo primordiais para a constru¢ao de
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praticas educativas que respeitem os niveis de desenvolvimento das pessoas na escola e as
elaboracdes proprias de cada um. Promove a base para entender que os individuos surdos
precisam desenvolver a autonomia no processo educativo, pois, apesar das dificuldades em
relacdo ao seu desenvolvimento, o processo de aquisicdo da linguagem ocorre de forma
similar ao dos ouvintes, desde que seja propiciado um ambiente adequado de interagdo e de
troca de experiéncias entre os usudrios dessa lingua, sendo a escola o local fundamental para o
desenvolvimento da inteligéncia e do pensamento humano, sem limites. De acordo com Demo
(1992, p. 85), o “professor” (com aspas), para tornar-se PROFESSOR (sem aspas e com
maiuscula), precisa ter atitude de pesquisador e estratégias adequadas a fim de ultrapassar a
figura de mero ensinador.

Por fim, partindo do pressuposto de que a linguagem é somente umas das formas de
expressao e, nesse sentido, nao interfere totalmente no desenvolvimento cognitivo da pessoa, o
surdo, como qualquer outro individuo, possui todos os requisitos para atingir a equilibracao,
por meio das experiéncias, das observacdes e da relagdo entre sujeito e objeto, sendo possivel
fazer suas proprias tentativas para elaborar o proprio conhecimento. Assim, a funcdo do
professor deve ser a de mediador, de criar situacOes favorecedoras de aprendizagem para
auxiliar na constru¢do do conhecimento pelos alunos, fazer com que eles se tornem, cada vez

mais, autdnomos intelectualmente e aprendizes sujeitos da constru¢do do seu conhecimento.

3.4 Contribuicoes das Teorias da Aprendizagem para o ensino de surdos

Apo6s os estudos realizados sobre as diferentes Teorias de Aprendizagem, nota-se que
a reflexdo de conceitos, caracteristicas, principios e pesquisas realizadas ao longo dos anos
nos trazem a possibilidade de maior compreensdo dos aspectos que perpassam O ensino € a
aprendizagem de forma geral. Dessa maneira, o educador tem papel importante no
entendimento e na utilizacdo das Teorias da Aprendizagem e é grande a sua responsabilidade
de promover a participacdo de todos no processo de constru¢dao de conhecimento e do respeito
as diferencas.

Apesar dos grandes avancos nas ultimas décadas, no setor educacional e na sociedade,
€ comum encontrar muitos professores que trabalham segundo uma perspectiva tradicional de
ensino. Entretanto, muitas sdo as teorias com diferentes abordagens pedagdgicas, que
abrangem aspectos cognitivos, afetivos, fisicos e ambientais e auxiliam na busca de

alternativas que facilitem o processo de aprendizagem e que possam contribuir de maneira
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mais significativa e integrada para uma formacdo condizente com a atual conjuntura social e
tecnoldgica vivenciada.

De acordo com as leituras realizadas, pode-se observar que Pavlov e Skinner foram
tedricos que desenvolveram estudos baseados no empirismo, com uma abordagem que
valorizava os aspectos externos, a parte observavel do individuo e desconsiderava os aspectos
internos, ou seja, os emocionais. O ensino tem foco no professor e o aluno recebe
passivamente o contetido, privilegiando o treino e a repeti¢do mecanica e o aluno deve ser
capaz de reproduzir os comportamentos desejados pelo professor.

Skinner considera a Educa¢cdo como responsabilidade da escola e da familia, sendo
essas as responsaveis por transmitir os seus conhecimentos e a cultura. A aprendizagem se
torna possivel por estimulos e pelo convivio social. Skinner ndo considera o individuo passivo
diante das circunstincias, pois, com base em seus comportamentos, sdo geradas
consequéncias positivas e negativas para a sua vida. Logo, o condicionamento operante faz
com que o organismo possa aumentar a possibilidade de repetir determinado comportamento
pelo estimulo aplicado. Sendo assim, a aplicacdo de arranjos contingenciais adequados a
individualidade de cada aluno provoca resultados satisfatorios.

Portanto, se houver o entendimento que a teoria de Skinner deve ser utilizada apenas
para modelar pensamentos e atitudes, ela ndo seria suficiente para a realidade atual, que
avanga a cada dia e exige multiplas capacidades e fun¢des dos individuos. Por outro lado,
pode-se elencar e utilizar uma variedade de ideias e métodos importantes da sua teoria. Pode-
se destacar as ideias de Skinner relacionadas ao ritmo de ensino, por exemplo, fato
considerado como um dos principais problemas na Educagdo, pois, dificilmente, seria
possivel fazer com que todos os alunos caminhassem e chegassem juntos ao objetivo proposto
pelo professor, principalmente em salas de aula que recebe alunos deficientes. Entende-se que
a individualizacdo no ensino seria uma das acOes primordiais para mudanga e melhoria na
Educacdo, principalmente para o aluno surdo. Outro conceito importante desenvolvido por
Skinner € a questdo do erro, que permite que sejam realizados ajustes e reforcamentos ao
longo do processo, sendo o responsavel por impulsionar o processo educativo e evolucao do
individuo.

Na teoria de Pavlov, a aprendizagem € atingida por contingéncias de refor¢o e ao
professor cabe a provocagdo por estimulos para introduzir ou eliminar comportamentos
especificos em seu aluno, ndo importando, portanto, fatores genéticos e emocionais no

processo de aprendizagem, pois, de acordo com essa teoria, 0 meio € responsavel por exercer

115



controle sobre as varidveis e produzi o efeito desejado. Pavlov entendia que a aprendizagem
era direcionada ao autogoverno do aluno, depois de repetidas acdes de estimulos, o aluno
saberia responder sobre determinada situacdo que ja havia sido apresentada a ele
anteriormente. Todavia, Pavlov estava mais interessado nas reacdes emocionais, como a
origem dos medos, do afeto, da amizade e de como se formavam os habitos do que
propriamente na aprendizagem.

Logo, percebe-se que € relevante a reflexdo de Pavlov para a formagdo docente, pois
ele s explica muitos fatores presentes em sala de aula e no interior da escola que tém sua
origem relacionada a estimulos aplicados em determinada situacdo. Esse conhecimento
auxilia na constru¢do da identidade dos professores e auxilia no conhecimento diante das
reacoes e dificuldades de cada pessoa. Os estudos de Pavlov fazem refletir sobre os
procedimentos em sala de aula, por entender que o professor precisa trabalhar com outras
maneiras de incentivo, para constru¢do do conhecimento, pois a repeticdo pode ser ttil em
alguns casos, mas ndo deve ser vista como a tnica forma de promover a aprendizagem, pois
ela torna o individuo adestrado e repetidor de informacdes.

Por sua vez, a abordagem humanista privilegia a autorrealizacdo da pessoa e o
desenvolvimento integral nos seus aspectos cognitivo, motor e afetivo. Para Rogers, é
necessario existir um ambiente agraddvel e ndo ameacador pois o conhecimento se da de
maneira espontanea. O aluno deve ter interesse em conhecer e devem ser promovidas praticas
que levem ao conhecimento e ao atendimento das expectativas do aluno. O professor é um
facilitador que promove situacdes de aprendizagem e acompanha o aluno ao longo do
processo. Conclui-se que a proposta de Rogers ndo deve ser confundida com falta de regras e
limites na escola, pois nao foi nesse direcionamento que ele propOs essa teoria. Entende-se
que a pessoa deve compreender seus aspectos internos, primeiramente, para saber lidar com
os seus anseios e dificuldades e, dessa forma, estabelecer parametros e condutas para resolvé-
los. Seus principios baseiam-se na autoconsciéncia e na autorrealizacdo e, por isso, propdem o
ndo-diretivismo, em que o aluno é autbnomo e ativo em seu processo de conhecimento e de
desenvolvimento.

O professor, na percepcdo de Wallon, deve enxergar o aluno em sua totalidade.
Wallon entende que a afetividade estd relacionada as origens dos processos cognitivos € a
crianca desde muito cedo consegue perceber a forma pela qual € tratado e conduzido em suas
necessidades. O desenvolvimento, segundo esse autor, acontece por estigios que se vao

reorganizando sucessivamente e se aprimorando mediados pela relagdo com outras pessoas e
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com o0 meio em que vive. No ultimo estagio, o individuo desenvolve o pensamento abstrato. O
professor torna-se parceiro, indica o melhor caminho, mostra como faz, d4 exemplos e, dessa
forma, conquista o afeto de seu aluno, consegue colocar-se no lugar do outro e fazer com que
os alunos se sintam confortiveis. Dessa maneira, a aprendizagem flui em um ambiente
agradavel pois, ao se gerar um bom contato emocional, é possivel alcancar um bom
desempenho cognitivo, sendo esse fator fundamental para promover uma Educacdo Inclusiva
e que prioriza as diferencgas.

Nesse sentido, pode-se dizer que as teorias de Wallon e de Rogers sdo de fundamental
importancia para docentes que trabalham com alunos surdos, uma vez que vdo ao encontro da
sensibilidade, a um perfil educacional que utiliza a afetividade para a formacdo integral do
individuo, tanto pessoal como intelectual, nos aspectos fisico, emocional, social e afetivo.
Nota-se a importincia da relacdo e interacdo entre professor e aluno, que pode gerar, por um
lado, confianca e sentimentos de seguranca para promover o desenvolvimento ou, por outro
lado, inseguranca e sentimentos desconfortaveis ao longo do processo. Portanto, € necessario
entender que a sensibilidade e a emocdo tém um papel importante na tarefa do professor e
que, por meio da troca de experiéncias e conhecimentos, aluno e professor podem ensinar e
aprender conjuntamente, gerar congruéncia, empatia, confianca e promover a autorrealizagao.
E importante que o professor tenha uma postura compreensiva, nio preconceituosa e de
estimulagdo, para planejar novas estratégias pedagdgicas mais responsiaveis com as
necessidades do surdo fornecendo melhores condicdes para que ele aprenda.

Por outro lado, Vygotsky e Piaget trouxeram novas visdes para a aprendizagem,
baseadas na constru¢@o do conhecimento por meio da interagao social do homem com o meio,
que torna a aprendizagem mais significativa. O ensino passa a ser centrado no aluno e ao
professor cabe o papel de orientador. O erro faz parte do processo e indica para o professor a
necessidade de replanejamento, de mudanca na forma de ensinar um mesmo conteido para
sanar as dificuldades que apareceram ao longo do processo ou indica quais aspectos deverao
ser priorizados para que o aluno possa chegar ao conhecimento. Desse modo, a avaliacdo nao
€ mais vista como puni¢ao.

Segundo Vygotsky, para aprender, ndo € necessario apenas o bom funcionamento da
parte bioldgica, é necessario que o individuo participe de ambientes e de praticas especificas.
A linguagem é colocada como fator essencial do processo e o surdo necessita de um esforco
maior para ser entendido e conseguir se comunicar e o professor é responsavel por incentivar

e promover a intera¢do desse aluno por meio de processos dindmicos entre todos.
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Um conceito interessante na teoria vigotskyana sdo os niveis de desenvolvimento
humanos representados pelo nivel de desenvolvimento proximal e o nivel de desenvolvimento
real. A ZDP chamada por Vygotsky como Zona de Desenvolvimento Proximal, indica que a
pessoa possui capacidade para aprender, assimilar, conhecer determinada questao ou assunto e
que o professor deve atuar nesse local em que é possivel atingir o desenvolvimento. Nessa
zona, o aluno € capaz de adquirir conhecimento com o auxilio de outra pessoa, € o local em
que ele precisa ser amparado e conduzido para que a aprendizagem aconteca.

Além disso, Vygotsky percebe que toda limitacdo leva a acomodacdo das outras
func¢des para que o organismo volte a se equilibrar e, dessa maneira, entende-se que o surdo
poderd aprender de acordo com as possibilidades que serdo criadas para compensar as
limitacOes existentes. Esses sdo conceitos muito interessantes para que o professor
compreenda que, muitas vezes, € necessario muito pouco para que seja alcancada a
aprendizagem ou que, em outras vezes, o aluno necessita que alguém caminhe junto com ele
para que consiga desenvolver-se. Percebe-se que, por meio do didlogo, da troca e da imitacéo,
torna-se possivel aprender. Assim, o desenvolvimento cognitivo acontece para alunos que
estdo em constante interacdo com seu meio intermediados pelo professor.

Por outro lado, Piaget se preocupava com a formagdo dos processos mentais € com as
etapas de desenvolvimento dos individuos; para ele, o desenvolvimento € caracterizado por
sucessivas equilibragdes que aumentam a sua capacidade a cada etapa. As estruturas
preliminares sdo criadas e somente depois outras mais complexas surgem. Primeiramente,
acontece o desenvolvimento cognitivo e, em seguida o psicossocial, que € o conhecimento
adquirido pelo convivio com as outras pessoas.

E importante que o professor tenha conhecimento das etapas de desenvolvimento
humano, para identificar as caracteristicas que se repetem geralmente em uma mesma faixa
etaria, qual € o potencial de aprendizagem de cada idade para elaborar atividades que sejam
compativeis com elas e passam a entender e identificar atitudes, comportamentos e
possibilidades para cada fase. Além disso, a partir dos estudos de Piaget, depreende-se que os
surdos possuem o mesmo potencial cognitivo dos ouvintes e é necessario o convivio social
para se desenvolverem. O papel do professor € o de facilitador e cabe a ele criar situagdes
para que o aluno resolva a partir do raciocinio e da reflexdo. Na teoria de Piaget, ndo sdo
fornecidas respostas automaiticas e prontas para que o aluno apenas faca a repeticdo, &
necessario que o aluno elabore o proprio conhecimento e se torne autdonomo intelectualmente.

Conforme dito anteriormente, Cerqueira (2000) afirma que:

118



Quando os professores conhecem e respeitam os estilos de aprendizagem
peculiares de seus alunos, proporcionando instru¢ao em consondncia com os
mesmos, verifica-se um aumento de aproveitamento académico e um
decréscimo de problemas de ordem disciplinar, bem como melhores atitudes
em relacdo a escola (CERQUEIRA, 2000, p. 37).

Muito ainda tem de ser feito para o reconhecimento do surdo em sua singularidade
dentro de nossa sociedade. E notdvel que o processo de respeito e de acolhimento se inicia na
familia e, em seguida, é necessario que o professor, as instituicdes de ensino e a sociedade
também se mobilizem para estudar, pesquisar e entender sobre as individualidades da pessoa
surda, com o intuito de abrir novas oportunidades para auxilid-los e dessa forma contribuir
com o processo de formacao desse sujeito.

Desse modo, a formacdo de professores deve possibilitar o confronto das diversas
abordagens e permitir que os alunos desenvolvam uma perspectiva critica e de andlise a
respeito de sua futura pratica, a fim de desenvolver estratégias e percepcdes sobre a sua
realidade de forma que consigam adaptar-se em cada situacdo, conforme assevera Mizukami
(1986):

Um curso de professores deveria possibilitar confronto entre abordagens,
quaisquer que fossem elas, entre seus pressupostos e implicagdes, limites,
pontos de contraste e convergéncia. Ao mesmo tempo, deveria possibilitar
ao futuro professor a andlise do préprio fazer pedagdgico, de suas
implicacdes, pressupostos e determinantes, no sentido de que ele se
conscientizasse de sua agdo, para que pudesse, além de interpreta-la e
contextualiza-la, supera-la constantemente (MIZUKAMI, 1986, p. 109).

Por fim, pode-se afirmar que as abordagens tedricas das Teorias da Aprendizagem sao
relevantes para a formacdo dos professores por exercerem influéncia nas suas acdes
pedagbgicas. O conhecimento e o entendimento sobre as diversas abordagens mostra a
importancia e o papel que desempenha cada uma delas para a Educacdo. Conclui-se que é
necessario perpassar sobre elas, entender-lhe o ponto de vista, 0 momento em que foram
discutidas e criadas, pois isso pode indicar caminhos para reflexdo e a sua utilizacdo de forma
consciente, ou seja, de modo a filtra-las para extrair as contribuicdes que promovam a
construgdo de seres humanos autdonomos, participantes e responsaveis no processo de

formacao educativa.

119



4 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE MATEMATICA NA EDUCACAO
SUPERIOR E SURDEZ: ALGUMAS REFLEXOES

4.1 O Ensino e a aprendizagem de Matematica na Educaciao Superior

O ensino e a aprendizagem de Matemadtica constituem um desafio em todos os niveis
de escolaridade. Muitas vezes, os adolescentes ingressam em uma universidade e ndo
possuem uma base de conhecimentos matematicos fortalecida. Por outro lado, outros fatores
também podem influenciar e aumentar as dificuldades encontradas nesta disciplina e é papel
da instituicdo e do professor promover maneiras de incentivar, inserir estratégias
metodoldgicas e possibilitar que esse aluno obtenha o conhecimento necessario para garantir
uma formagao sélida no curso superior escolhido.

A esse respeito, Cury (2004) afirma:

Muitas vezes comentamos, em reunides ou em congressos, o baixo nivel de
conhecimentos mateméaticos com que os estudantes estdo chegando a
universidade. No entanto, mesmo que tentemos empurrar a responsabilidade
para os niveis de ensino anteriores (com risco de chegarmos a ‘culpar’ a pré-
escola pelos problemas!), sabemos que sdo esses os estudantes que temos e
nossa responsabilidade — e nosso desafio — é leva-los a desenvolver as
habilidades necessarias para compensar as dificuldades que apresentam, ao
mesmo tempo em que procuramos despertar neles a vontade de descobrir as
respostas as suas dividas (CURY, 2004, p. 123-124).

Para Rezende (2003) esse ndo € um problema exclusivo do Brasil e tampouco pode ser
considerado problema cultural justificado pelo nivel socioecondmico da populacdo. Esse autor
afirma que indimeros trabalhos publicados - e com destaque na literatura especializada
internacional - sobre o ensino e aprendizagem de Matematica no Ensino Superior demonstram
que a situacdo do ensino de “Calculo” ndo ¢ diferente nem mesmo nos paises considerados
desenvolvidos.

Assim sendo, parece-nos correto afirmar que as institui¢cdes de ensino, tanto nacionais
como internacionais, precisam repensar os contetidos ensinados pela disciplina de Matematica
que sdo necessarios para a vida do aluno e refletir sobre as metodologias utilizadas, para que a
aprendizagem seja possivel e aconteca de forma leve e agraddvel. A indicacdo de que a
Matemadtica é um problema na base de conhecimentos ndo resolve a situacdo de dificuldades e
ndo garante mudangas na forma de ensinar e, muito menos, a obtencao de uma aprendizagem

solida.
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Diante das dificuldades e das novas possibilidades educativas, Moran (2000) acredita
ser necessaria a mudanca na maneira de ensinar, sugere que algumas metodologias devem ser
remodeladas e indica que a tecnologia deve fazer parte do processo, ndo sendo mais possivel
manter as tradicionais estratégias de ensino e as mesmas posturas, ao apontar que

Muitas formas de ensinar hoje ndo se justificam mais. Perdemos tempo de
mais, aprendemos muito pouco, desmotivamo-nos continuamente. Tanto
professores como alunos, temos clara sensacdo de que muitas aulas
convencionais estdo ultrapassadas. Mas para onde mudar? Como ensinar e
aprender em uma sociedade mais interconectada? (MORAN, 2000, p. 11).

A andlise das avaliacdes educacionais implementadas no Brasil ao longo dos dltimos
anos e a comparacao de seus resultados fornecem informacdes que nos aproximam da questao
abordada por Moran (2000), ou seja, s indicam a necessidade de promover mudangas na
forma de ensinar, de reavaliar os instrumentos metodologicos utilizados, bem como de
introduzir novas tecnologias nos ambientes de aprendizagem. Destaca-se, portanto, o
surgimento de novo paradigma no processo de aprendizagem.

Dessa forma, a necessidade de novos estudos, direcionamentos, posturas,
metodologias, planejamentos, da proposi¢cdo de novas agdes nas instituicdes de ensino, enfim,
de um novo olhar ao processo de ensinar e aprender é prontamente percebida, quando se
analisam os resultados, geralmente pouco positivos, das avaliacdes que medem o grau de
conhecimento dos alunos nos ensinos Fundamental e Médio, realizadas em ambito nacional.

Para tanto, destacam-se, a seguir, consideragdes gerais acerca das avaliagdes da Prova
Brasil e Pisa.

A Prova Brasil € desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Essa prova avalia, a cada dois anos, a
aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica dos alunos da quarta série (quinto ano), da
oitava série (nono ano) do Ensino Fundamental e terceiro ano do Ensino Médio e objetiva
fornecer subsidios aos governantes nas decisdes e direcionamento de recursos, além de
direcionar a comunidade escolar a elaboracio/definicdo de metas e a implantagdo de novas
medidas pedagogicas e administrativas, para melhoria da qualidade do ensino (PORTAL
MEC, 2020).

Conforme aponta Silva (2009), medi¢cdes como a Prova Brasil tornam possiveis
leituras da situagcdo educacional de cada escola, dos municipios e do estado. A partir disso, é
possivel a tomada de decisdes politicas, pedagdgicas, administrativas e financeiras eficazes

para se promover a melhoria da qualidade da Educacio.
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No ano de 2018, o MEC adotou critério com nota de corte para se medir o nivel
adequado de aprendizado em Portugués e Matematica para os ensinos Fundamental e Médio.
Desde 1995, os estudantes faziam exames do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Bésica (SAEB) e eram distribuidos em até dez niveis de desempenho, sem estipular a partir de
qual nivel era considerado suficiente. No entanto, em 2018, o MEC definiu o nivel 7 como o
minimo adequado a ser atingido pelos alunos para medir o grau de aprendizagem.

O MEC entende que nao € possivel aceitar como adequada uma nota média em que a
maioria dos alunos estd dentro de um padrdo baixo de aprendizagem. O que acontece, na
pratica, € que realmente a maioria dos alunos ndo € capaz de resolver questdes bdsicas em
Matemdtica, ndo sabe ler um grafico ou realizar operacdes fundamentais. Os pardmetros passaram a
ser mais rigidos e, nessa nova escala, a situacdo da Educacdo brasileira parece ser pior do que

a realidade, afirma Tokarnia (2018) (Figura 23).

Figura 23 Aprendizagem por estado - 3° ano do Ensino Médio - Prova Brasil
MATEMATICA
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Fonte: https://medium.com/@inep/resultados-do-saeb-2017-f471ec72168d

A titulo de ilustragdo, foi escolhido para ser analisado, o grafico referente ao terceiro ano do
Ensino Médio, que aponta a comparagao da aprendizagem na Prova Brasil, por estado entre os anos de
2011, 2013, 2015 e 2017, por se tratar do ultimo ano que o aluno cursa antes de ingressar no Ensino
Superior e, portanto, mais proximo do objeto de estudo desta pesquisa.

A Figura 23 permite observar que, de 2011 até 2017, nao houve, de maneira geral, em todos
os estados brasileiros, melhorias na aprendizagem quando se consideram os resultados dessa
avaliacdo. Pelo contrario, esse resultado tem piorado ao longo dos anos, tendo o pico mais alto no
primeiro ano observado, ou seja, 0 ano de 2011, primeiro ano da andlise proposta. Esse resultado
também indica que os alunos chegaram ao final do Ensino Médio despreparados para ingressar no

Ensino Superior, visto que ndo alcangaram bons resultados nas avaliacdes.
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O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa) é realizado pelo INEP,
que € o 6rgao responsavel pelo planejamento e pela operacionalizaciao da avaliacdo no Pais. O
Pisa avalia trés dominios, quais sejam: leitura, Matemadtica e ci€éncias e a cada edicdo ¢é
focalizado um dominio principal que terd mais itens no teste. E um estudo comparativo
internacional, realizado a cada trés anos pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE). O resultado desse programa permite que cada pais
possa avaliar os conhecimentos e as habilidades de estudantes, na faixa etaria de quinze anos
em comparagdo com os demais paises, com vistas a melhoria na qualidade e a equidade dos
resultados de aprendizagens.

O baixo indice nos resultados do Pisa realizado no Brasil, nos dltimos anos, indica que
o Pais ndo tem evolucdo significativa nos indicadores de leitura, Matematica e ciéncia,
particularmente em Matematica, o que sinaliza um nimero significativo de alunos ndo domina
conceitos basicos no componente curricular. Assim, ao ingressarem no Ensino Superior, os
alunos poderdo ter sérias dificuldades para compreenderem contetidos que dependem de
conceitos basicos dos ensinos Fundamental e Médio.

Na Figura , a seguir, percebe-se a evolucdo da média de proficiéncia por ano de

escolaridade entre os anos de 2015 e 2018 na area de Matematica no Pisa:

Figura 24 Evolucao 2015-2018 por ano de escolaridade em Matematica — PISA 2018

Evolucdao 2015-2018 por ano de escolaridade, matematica

600
418

g 500 320 430
2 =
S = 332
@ E 3B 400 309 ®
éé § 8 300 . 431

<o

[ n 300 .
oS0 ‘ ais
s g8 328 370
fg 8 E 200 297 303
g o

2

100

0 | t t t t t t !
6 7 8 9 10 11 12 13
Escolaridade

® 2018 ©2015

Fonte: http://download.inep. gov.br/acoes_internacionais/pisa/documentos/2019/relatorio_
PISA_2018_preliminar.pdf

A Figura 24 indica que houve discreta evolugdo dos resultados do Pisa obtidos entre os
anos de 2015 e 2018, o que demonstra que ndo houve melhoria no desempenho dos alunos
nem aprendizagens significativas na area da Matematica, que fizessem com que o resultado

tivesse diferenca percentual relevante. Este fator indica falta de conhecimentos preliminares
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que deveriam ter sido estudados e assimilados em etapas anteriores, o que pode gerar prejuizo
na aprendizagem e na assimilacdo de conteddos no Ensino Superior, o que, por sua vez, pode
contribuir para a incidéncia da repeténcia e da evasao escolar.

Desse modo, percebe-se que o modelo de pritica metodoldgica usualmente utilizado
nas instituicdes de ensino ndo garante bons resultados, como observado na anilise dos
resultados das avaliacdes externas que ocorrem no Brasil. Por outro lado, percebe-se, também,
que essas avaliagdes necessitam ser repensadas, pois, muitas vezes, a forma pela qual é
realizada pressupde a preparacdo em massa de algumas escolas e alunos, a fim de se garantir
um bom conceito nas avalia¢des, para que ndo sejam prejudicadas nos or¢amentos financeiros
educacionais, demonstrando um falso resultado da qualidade da Educagdo brasileira,
conforme cita Frohlich (2011):

Nas ultimas décadas, vé-se a estruturagdo de uma politica de avaliagdo
externa a fim de garantir uma 'qualidade' cada vez maior do ensino publico.
O financiamento educacional vem dependendo dos resultados obtidos nas
avaliagdes externas realizadas pelos governos federal e estadual [...]".
Devido ao financiamento da Educacdo estar ligado a essas avaliagdes, as
escolas tentam preparar os estudantes para a realizacdo das mesmas, para
que atinjam melhores notas, dando ainda mais énfase as disciplinas de
Portugués e Matematica (FROHLICH, 2011, p. 89).

A qualidade da Educagdo ndo pode ser meramente relacionada a obtencdo de
pontuacdes em avaliacdes que tentam medir a capacidade de seus alunos e professores ou
estabelecem rankings® entre os individuos examinados, uma vez que as avaliacOes externas
nao conseguem medir o nivel de qualidade da escola. Essa qualidade deveria estar relacionada
a capacidade dos alunos, as reflexdes que podem desenvolver, as possibilidades de superar
desafios, produzir questionamentos e os tipos de solu¢des que poderiam criar. Ao mesmo
tempo, essas avaliacOes nao sdo capazes de medir nem de avaliar a capacidade do professor e
dos profissionais da Educacdo que fazem parte da escola.

Em suma, uma Educacdo de qualidade segundo Casassus (2009, p. 74) deve estar
relacionada a “[...] capacidade que a instituicdo escolar tem para facilitar que as pessoas se
transformem em melhores pessoas, que a sociedade se transforme em melhor sociedade. E
uma atividade de conhecimento transformador”.

Sobre esse mesmo entendimento Souza e Oliveira (2003) confirmam que:

[...] a avaliacdo legitima ‘valoragdes’ tuteis a indu¢do de procedimentos
competitivos entre escolas e sistemas para melhorar pontuagdes nos

8 - . . - . . .
Formacao ou listagem; classificacdo ordenada de acordo com critérios determinados
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rankings, definidos basicamente pelos desempenhos em instrumentos de
avaliac@o em larga escala. Tal competicdo € garantida pela associacdo entre
desempenho e financiamento, podendo redundar em critérios para alocagdo
de recursos, que incidem, até mesmo, em remuneragdes diferenciadas dentro
de sistemas de ensino que até a pouco trabalhavam com a noc¢do de
remuneracdes isondmicas (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 876).

Pelo contrario daquilo que se espera, as avaliagdes externas nos sistemas educacionais
brasileiros e os seus indices tem provocado situagdes de incoeréncias e equivocos que pioram o
sistema educacional ao invés de trazer beneficios, conforme nos aponta Saul (2015), ao afirmar que
este ¢ o momento de fortalecer a andlise critica, aliados na luta por uma Educacdo democritica e
emancipatoria:

Um sistema de avaliacdo que acena para uma Educag¢do democrética, torna-
se incoerente ao defender propostas meritocriticas, nas quais os indices
resultantes de avaliagdes externas sdo os indicadores da qualidade da
Educacido. As avaliagdes externas, regidas pela ldgica do controle, visam ao
propédsito de classificar alunos, escolas, professores, com a intencdo de

produzir rankings que servem tdo somente aos propdsitos do mercado [...]
(SAUL, 2015, p. 1310).

Considerando o descompasso entre a realidade vivida pelos alunos, os resultados
apresentados por eles e os indices/rankings das avaliagdes externas das institui¢des de ensino,
observa-se que, ao ingressar na universidade e na transicdo da Matematica basica para a
avancada, os alunos se deparam com desafios de toda natureza, a comecar pela necessidade de
adquirir e assimilar mais conceitos em menos tempo, possuir maior poder de reflexdo, ter
mais autonomia na aprendizagem, aumentar as leituras e dedicacdo para internalizar e
conectar os conceitos e conhecimentos para produzir novos entendimentos.

Piva Junior e Freitas (2011) reforcam esse entendimento e auxiliam nessa
compreensdo, quando apontam as consequéncias para a vida académica do aluno na auséncia
da capacidade de abstracdo e assimilacdo dos conteidos mais avancados no Ensino Superior:

A cada novo ano, a cada nova turma, o nivel dos alunos que advém do
ensino médio € mais e mais preocupante. A maioria chega ao nivel
universitario sem uma base adequada nas disciplinas de Portugués e
Matematica. Nao € incomum encontrarmos alunos com sérias
dificuldades na interpretacdo de textos e na resolu¢do de equagdes
matematicas. [...] O que se observa, de forma geral, é que o aluno
ingressante em cursos superiores da area de computacdo e informética
e que ndo possui ou ndo consegue desenvolver a competéncia de
abstracdo de problemas, ndao consegue um bom desempenho em

disciplinas iniciais do curso, tais como algoritmos, calculo, 4lgebra
entre outras. Desmotivado, a maioria dos alunos nessa situacido
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escolhe dois possiveis caminhos: evadir do curso (e da institui¢do) ou
mudar de curso. (PIVA JUNIOR; FREITAS, 2011, p .1488-1489)

Aos indmeros desafios, alguns citados anteriormente, soma-se a necessidade de que o
aluno aprenda ou reorganize os contetidos basicos de Matematica das séries anteriores, a fim
de avancar em uma etapa mais elaborada do ensino. Diante disso, o aluno se vé diante de uma
grande frustracdo, uma vez que percebe que o ensino voltado a mera repeticdo € memorizagdo
de formulas e resolucdes esta longe de garantir-lhe sucesso, quando o que se pretende € o
desenvolvimento de multiplas habilidades, a utilizagdo do raciocinio e da logica para
resolucao de problemas e de situacdes.

Segundo Vitti (1999), € muito comum observamos nos estudantes o desinteresse pela
Matematica e o medo da avaliagdo pode contribuir, em alguns casos, para o aumento dessa
convic¢do, de que a Matematica é uma disciplina dificil e desinteressante.

De acordo com Brito (1996), ndao é a Matematica que produz atitudes negativas e,
aparentemente, elas se desenvolvem ao longo dos anos escolares, muito relacionadas a
aspectos pontuais: o professor, o ambiente na sala de aula, o método utilizado, a expectativa
da escola, dos professores e dos pais, a autopercep¢ao do desempenho etc.

Essas dificuldades podem ocorrer pelo nivel de complexidade do conteudo estudado,
pelo fato de o aluno ndo ter afinidade pela area, por se sentir incapaz de aprender, pois
aprendeu a dizer e ouvir que Matematica € uma disciplina dificil ou por fatores pessoais,
psicolégicos e até mesmo pedagdgicos, que envolvem uma série de conceitos e que
precisariam ser estudados especificamente em cada érea.

Nesse sentido, Antunes (2008, p. 36) descreve que, para o aluno, “[...] seu interesse
passou a ser a forca que comanda o processo da aprendizagem, suas experiéncias e
descobertas, o motor de seu progresso e o professor um gerador de situacdes estimuladoras e
eficazes”.

O papel do professor nesse momento € direcionar suas acoes para que o discente possa
construir seu conhecimento. Deverd provocar e promover situacdes de aprendizagem,
estimular e estar junto no processo e colocar-se como parceiro do seu aluno. Deve-se ensinar
aquilo que faz sentido e importancia na vida do seu aluno para provocar estimulos e interesse
e, assim, diminuir os fatores negativos em relagcdo a aprendizagem de Matemaética.

A partir desse contexto de tentativa de diminui¢do de dificuldades e de conquista de

aprendizados mais significativos, pesquisas recentes t€ém mostrado que, especificamente, em
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relacdo a informatica, sua utilizagdo constitui uma poderosa ferramenta na superacdo de
varios obstaculos inerentes ao aprendizado. O enfoque da informética educativa ndo é o
computador como objeto de estudo, mas como meio para adquirir conhecimentos
(VALENTE, 1999).

Entende-se que, atualmente, com a ajuda das Tecnologias Assistivas, sao
possibilitados ao aluno ambientes de aprendizagem mais ricos, com a visualizacdo de
conceitos e graficos que podem facilitar a sua aprendizagem e auxiliar no desenvolvimento do
raciocinio abstrato de maneira mais eficiente, permitindo-lhe uma aula dinamica, em que ele
tem oportunidade de testar, verificar, visualizar, analisar e descobrir novos conceitos. E para o
professor, ha uma mudanca de seu status, pois abandona a posicdo de centro do saber e se
torna aquele que proporciona e facilita o saber, ou seja, aquele que planeja, modifica, organiza
maneiras diversificadas de discussdo, de aprendizagem e de pesquisa, além de estimular e
auxiliar seu aluno.

Para Bustamante (1996):

Nao se trata de uma juncdo da informatica com a Educacdo, mas sim de
integra-las entre si e a pratica pedagdgica, o que implica um processo de
preparacdo continua do professor e de mudanca da escola. Ou seja, uma
mudanga de paradigma (BUSTAMANTE, 1996, p. 36)

E ainda, para Arruda (2004), o momento nio € mais para discutir se o computador
entra ou ndo entra na escola, mas, sim, como ele entra, como se ensina € como o professor
trabalha com ele. As tecnologias ja fazem parte e as instituicdes escolares € o professor
precisa refletir sobre a melhor maneira de lidar com elas e de que forma pode passar a ensinar
com o seu auxilio.

Nesse sentido, no processo de ensino, ndo € necessario que o aluno assimile alguma
informacdo por meio de uma postura autoritdria, ao longo dos anos percebeu-se que a
afetividade, a interagdo do professor com seu aluno, o trabalho em conjunto na sala de aula,
seja por meio de trabalho em grupos, seja por discussdes, pela inser¢do das tecnologias, tem
um efeito mais benéfico e promove mais oportunidades para que o aluno conheca novos
contextos, se desenvolva, pesquise e evolua ao longo do processo.

E inadmissivel, para Saul (2015), a decisdo de politicas piiblicas que propdem textos
apostilados para serem “aplicados” aos alunos, nas salas de aula. Essa pratica contraria uma
pedagogia que busca a constru¢do de saberes significativos por parte dos educandos, a partir

da valorizacdo e da superacdo de conhecimentos que eles ja trazem em suas trajetdrias de

127



vida. Contradiz também a possibilidade de que os professores desenvolvam autoria e se
assumam como conceptores de curriculo.

Além disso, explica Fortunati (2009), os sistemas apostilados praticam um
empobrecimento da fung¢do docente por dispensarem o professor da responsabilidade de
escolher e experimentar algo diferente. Nesse sentido, pode-se dizer que a padroniza¢do do
conteddo ndo respeita o desenvolvimento do aluno, porque os conteidos estdo prontos € as
atividades nem sempre levam em conta o desenvolvimento cognitivo e a realidade dos alunos,
nem a autonomia do professor, porque ele precisa cumprir todo o conteido dentro de um
periodo determinado. Assim, ndo se respeita o tempo de ambos: o do aluno, para aprender; e o
do professor para ensinar.

O professor, segundo Pires (2002), precisa ter conhecimentos relativos aos contetidos
matematicos e a natureza da Matematica, de modo a sentir-se a vontade quando a ensina; deve
ser capaz de relacionar ideias particulares ou procedimentos dentro da Matematica, de
conversar sobre ela e de explicar os juizos feitos e os significados e razdes para certas
relagdes e procedimentos. Para isso, o professor precisa ter uma compreensdo profunda da
Matematica, da sua natureza e da sua histéria, do papel que ela tem na sociedade e na
formacao do individuo.

Ademais, a qualidade da comunicagdo na sala de aula, conforme nos apontam Alro e
Skovsmose (2006), interferem na qualidade da aprendizagem de Matemadtica, e a qualidade da
comunicacdo € mais do que a transferéncia de informacdo de uma pessoa para outra, ela é
marcada pelo envolvimento, pela interacdo de duas pessoas ao longo do processo por uma
expectativa de mudancga.

Considera-se, portanto, importantes tanto a formagao do professor, quanto a maneira
que ele pensa e planeja as suas acdes e atividades em sala de aula, a escolha das metodologias
adotadas para cada processo de ensino e aprendizagem, as formagdes continuadas realizadas,
a sua relagdo com o aluno, a forma pela qual ele se comunica e interage para auxiliar na
producdo de conhecimento.

Assim, a partir de todas essas mudangas somadas ao uso adequado das Tecnologias
Assistivas no ensino da Matematica € possivel: diminuir as dificuldades de aprendizagem:;
permitir que os alunos possam ter mais autonomia; desenvolver o raciocinio, o senso critico e
aumentar sua autoestima; transformar os exercicios e conceitos complicados e em algo mais

facil, mais objetivo e com significado.
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A medida em que o professor se aproxima dos seus alunos, entende a suas realidades e
as respeita, planeja-se e conecta-se a eles, possibilita a constru¢do do conhecimento e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, por meio da orientacio em atividades
diversificadas de reflexdo, da busca de informacdes e do confrontamento de ideias, e torna-se
possivel o sucesso na aprendizagem e a superacdo de possiveis dificuldades no ensino de

Matematica.
4.2 O Ensino de Matematica: praticas predominantes

A disciplina de Matemaética, por sua relevancia educacional e por estar ligada a
diversas atividades rotineiras da vida e da vivéncia dos sujeitos, torna-se indispensavel no
meio social e no cotidiano das pessoas. A Matemadtica estd presente em diversas atividades
domésticas e profissionais, como nas compras, na culinaria, nas artes, na musica, no suporte a
diversas areas de estudo, tanto para embasar a construcdo de sistemas eletronicos, além de ser
fundamental para calcular distancias e até mesmo para criar e organizar variados tipos de
JOgos e esportes.

Paulo Freire, em entrevista concedida a D”Ambrosio (1996), concorda com a presenca
constante da Matemaética no cotidiano. Afirma que, quando acordamos e caminhamos para o
banheiro, j& comecamos a fazer cdlculos matematicos. Quando a gente olha o relégio, por
exemplo, ja estabelece a quantidade de minutos que tem, se acordou mais cedo, se acordou
mais tarde, para saber exatamente a hora em que vai chegar a cozinha para tomar o café da
manha, a hora que vai chegar ao carro que vai levar ao semindrio, para chegar as oito. Quer
dizer, ao despertar os primeiros movimentos, dentro do quarto ja sdo movimentos
matematizados.

Entretanto, sdo raras as vezes em que a Matematica € apresentada e explicada para os
alunos de maneira pratica, de forma que demonstre a sua utilidade e, muitas vezes, os alunos
ndo conseguem fazer a conexdo da Matemética com as atividades comuns do cotidiano e
torna-se, assim, dificil entender a sua necessidade e as suas potencialidades para auxiliar no
desenvolvimento intelectual das pessoas.

Nesse sentido, Tahan (1961) assevera que:

Muitos professores, dedicados e eficientes, orientam os seus trabalhos de
classe na ilusdo de que devem ensinar o dificil (que ndo tem aplicagéo). Essa
maneira de encarar o ensino da Matematica € antididatica e errdnea. Deve-se
ensinar bem o facil, 0 que é basico e insistir nas nocdes conceituais. E um
crime atormentar o aluno com teorias inuteis dificeis ou trabalhosas. Teorias
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complicadas e obscuras fazem no espirito do aluno verdadeira aversdo e
intolerancia pela Matematica (TAHAN, 1961, p. 104).

No imaginario do aluno, a disciplina se torna distante, assim como a possibilidade de
aprender os seus conteidos, uma vez que o discurso predominante e as metodologias
utilizadas pelo professor geram crencas e opinides limitantes de que a Matemadtica ¢é
inacessivel para a maioria das pessoas, devido as suas caracteristicas e sua pequena ou
nenhuma utilizacao real na vida.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (2000), justifica-se a presenga da

Matematica no curriculo escolar, pois ela:

[...] permite resolver problemas da vida cotidiana, tem muitas aplicagdes no
mundo do trabalho e funciona como instrumento essencial para a construgao
de conhecimentos em outras areas curriculares. Da mesma forma, interfere
fortemente na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do
pensamento e na agilizac¢do do raciocinio do aluno (BRASIL, 2000, p. 15).

E ainda, considera D’ Ambrosio (1993) que a Matematica, devido & sua complexidade,
perpassa todas as areas do conhecimento e possui implica¢des sociais, politicas e econdmicas,
e deixa sua marca e contribui¢do ao longo dos anos:

Hoje é impossivel trabalhar em ciéncias biomédicas, por exemplo, sem um
instrumental matemadtico sofisticado. A sociedade como um todo esti
impregnada de Matemaitica, a ponto de um famoso artigo publicado na
década de setenta na revista The Economist de Londres ter, como titulo, "You
can't be a citizen of the XXth century without Mathematics". Com o advento
da Informatica, essa importdncia ainda se acentua. E isso ndo é menos
verdade nas chamadas ciéncias humanas. As vertentes mais ricas da
Antropologia t€m na Matematica um importante instrumento de trabalho,
bem como a Psicologia. Da mesma maneira a Histéria, incluida a Pré-
Histéria e a Paleografia, assim como a Linguistica. E a Histéria da Arte
recorre frequentemente a Matematica, assim como a prdpria arte
(D’AMBROSIO, 1993, p. 8).

De maneira geral, muitas areas de estudo necessitam da Matemética para existirem e
se desenvolverem. Portanto, ndo é possivel viver, estudar, pesquisar, criar instrumentos e
objetos sem o auxilio da Matematica, que se faz presente na vida das pessoas e nas diversas
areas, tais como, na saude, Geografia, Informética, Artes e Histéria. A Matematica €, dessa
forma, fundamental e deve ser apresentada aos alunos de maneira a incentiva-los a valorizar e
buscar o seu entendimento, despertar o interesse e a vontade em aprender.

O ensino da Matemaética passou por fases diversificadas e, pouco a pouco, foi-se
consolidando a area, aumentou as pesquisas e apontou para a valorizacdo e mudanca dos

objetivos do ensino dessa disciplina e das formas de ensinar. As tradicionais metodologias e
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préticas tém sido analisadas e alteracOes sdo solicitadas mundialmente, o que finda por se
refletir em estudos e movimentos de transformacdes também no Brasil.

Segundo Campos e Nunes (1994), ao considerarmos o significado da Educacdo
Matematica, ha a criagdo e o desenvolvimento de uma nova disciplina a partir da mudanca da
sociedade, do mundo, dos objetivos e da concepcdo de ensino o que acarreta a mudanga
também do professor.

Conforme nos assegura Pinto (2005) busca-se romper a velha tradicdo para abrir um
novo caminho de ensino e aprendizagem nas institui¢des:

No Brasil, desde 1928, a velha tradicdo memoristica e fragmentada do
ensino tradicional de Matemaética j4 era criticada, em nosso pais, por um dos
mais ilustres protagonistas da renovacao, o catedratico e diretor do Colégio
D. Pedro 11, do Rio de Janeiro, professor Euclides Roxo’, ao propor a juncio
da Aritmética, Algebra e Geometria em uma tnica disciplina denominada
Matematica (PINTO, 2005, p. 26).

Duarte (2019) nos informa que Euclides Roxo foi o primeiro a se preocupar em inserir
no Brasil o ponto de vista do moderno movimento de reforma iniciado na Alemanha. Nesse
movimento, os conceitos deveriam obedecer a uma sequéncia que facilitasse o aprendizado
dos conteidos da Matematica. Assim, necessario seria partir de um conhecimento intuitivo
para depois atingir a forma mais abstrata e formal que a Matematica adquiriu através dos
séculos, sendo indispensdvel para os professores a constru¢do de uma base sdlida em Historia
da Matemdtica.

Conforme os apontamentos de Duarte (2019) para ensinar Matematica na visao de
Euclides Roxo, era fundamental fazer a interrelacdo com as demais disciplinas, uma vez que a
finalidade da Matemaética era preparar o aluno para a vida, utilizando aplicagdes praticas para
tornd-lo cidaddo que vive em uma sociedade democratica. A intenc@o era motivar o aluno
para aprender de maneira mais eficiente, por meio de atividades inovadoras no ensino nas
institui¢des escolares, assim como atrair pessoas para estudos aprofundados de Matematica no
Ensino Superior.

Os primeiros educadores matematicos, de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006),
tinham como foco a elaboracdo de livros-textos e a criagdo dos primeiros manuais de

orientacdo didatico-pedagdgica de Matemadtica. E, entre varios autores, destaca-se Julio César

® Professor de Matemética nas primeiras décadas de século XX do Colégio Pedro II, uma tradicional instituicio
de ensino publico federal, localizada no estado do Rio de Janeiro. Roxo se preocupou com propostas
pedagogicas para modernizacio do ensino de Matemaética no Brasil.
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de Mello e Souza (Malba Tahan) que se diferenciava pela quantidade e pela qualidade das
suas publicagdes.

Malba Tahan ensinava Matemaética com arte, com conhecimento e com sabedoria,
segundo Lorenzato (1995), e indicava novas alternativas, divulgava suas ideias em uma época
que para ser bom professor era suficiente conhecer Matematica e nas salas de aula, prevalecia
um ensino baseado na autoridade do professor, na utilizacdo do quadro negro, visando a
regras e definicdes de um conteido que, por muitas vezes, ndo teria nenhuma finalidade na
vida do aluno e que ndo fazia sentido para ele. Aprender era sindnimo de reproduzir, de
decorar, de repetir.

Nota-se pelos estudos sobre Malba Tahan, que ele era um educador além do seu
tempo, apresentava considerdvel preocupa¢do com quem ia aprender, pensava de maneira
diferente da sua época e conseguia identificar as dificuldades e problemas do tipo de ensino
que prevalecia naquele momento. O ensino, como era apresentado, era mecanico e de mera
repeticdo de normas e comportamentos, o que tornava distante para o aluno o prazer em
aprender, o entendimento sobre a utilizacio do que era ensinado, a participacdo ativa e a
reflexdo.

Freire (1996), contrariamente a esse tipo de ensino, assegura que:

E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do
objeto ou do contetdo, superficialmente feito, mas se alonga a producao das
condi¢cdes em que aprender criticamente € possivel. E essas condicdes
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes. Faz
parte das condigdes em que aprender criticamente € possivel a pressuposicao
por parte dos educandos de que o educador ji teve ou continua tendo
experiéncia da producdo de certos saberes e que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condi¢des de
verdadeira aprendizagem os educandos vado se transformando em reais
sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do
educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim podemos falar realmente
de saber ensinado, em que o objeto ensinado € apreendido na sua razio de
ser e, portanto, aprendido pelos educandos (FREIRE, 1996, p. 13).

Nesse sentido, para Corréa (1995), o aluno, além de possuir as condicdes fisicas e
emocionais necessarias ao aprendizado, precisa querer aprender e estar disposto a despender o
esfor¢co necessario ao aprender. Cabe ao professor criar um clima favoravel a essa disposi¢ao
do aluno. E nessa perspectiva que o professor deve atuar como um facilitador da
aprendizagem, como aquele que cria um clima propicio para que o aluno possa construir os

proprios conhecimentos.
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O mesmo raciocinio estd apontado nos Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (2000):

Além de organizador, o professor também € consultor nesse processo. Nao
mais aquele que expde todo o contetido aos alunos, mas aquele que fornece
as informacdes necessarias, que o aluno ndo tem condi¢des de obter sozinho.
Nessa funcdo, faz explanacdes, oferece materiais, textos, etc. (BRASIL,
2000, p. 40).

Todavia, as praticas que ainda prevalecem nas institui¢des educacionais reportam ao
modelo tradicional de ensino que ja se tornou ultrapassado e, dessa forma, os professores
sentem a necessidade de se atualizarem, buscarem novas formacdes, estratégias e
metodologias diferenciadas que possam atender as necessidades atuais de ensino.

Para D’Ambrosio (1989), a tipica aula de Matematica, de primeiro, segundo ou
terceiro graus € a aula expositiva, em que o professor passa para o quadro negro aquilo que
ele julga importante. O aluno, por sua vez, copia da lousa para o seu caderno e, em seguida,
procura fazer exercicios de aplicacdo, que nada mais sao do que uma repeti¢do na aplicacdo
de um modelo de solu¢do apresentado pelo professor. O que leva a pensar que a concepg¢do de
aprender Matematica e resolver problemas € possivel a partir de um processo de transmissao
de conhecimento e de procedimentos determinados pelo professor.

No entendimento de muitos professores, conforme aponta D’ Ambrosio (1989), o
aluno aprende a medida que faz muitos exercicios, repete a mecanica ensinada pelo professor.
N3ao ha oportunidade nem necessidade de criar e pensar nada novo, nem mesmo uma solu¢do
mais interessante. Diante disso, afirma que:

O aluno assim, passa a acreditar que na aula de Matematica o seu papel é
passivo e desinteressante. Uma das grandes preocupagdes dos professores é
com relagdo a quantidade de conteddo trabalhado. Para esses professores o
conteudo trabalhado é a prioridade de sua acdo pedagdgica, ao invés da
aprendizagem por aluno. E dificil o professor que consegue se convencer de
que seu objetivo principal do processo educacional é que os alunos tenham o
maior aproveitamento possivel, e que esse objetivo fica longe de ser atingido
quando a meta do professor passa a ser cobrir a maior quantidade possivel de

matéria em aula (D’AMBROSIO, 1989, p. 16).

Nesse sentido, permanecem as caracteristicas tipicas da escola tradicional, que nio se
preocupa com as vivéncias dos alunos e tem o professor como centro do processo, como o
detentor do saber, o responsivel em transferi-lo ao aluno. Essa ideia remete ao que Freire
(1996) denomina de Educacdo Bancéria, entendida como o processo de assisténcia em que o
docente transmite conhecimentos para os alunos que sdo considerados como uma tabula rasa,

carentes de conhecimentos e aguardam, passivamente, pelo depdsito de informacdes.
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Essa metodologia, mecanizada e expositiva, que utiliza a cdpia, repeticdo de “decorar
formulas”, de acordo com Resende e Mesquita (2013), ¢ um dos motivos das dificuldades em
aprender Matemaética pelos alunos e nao proporciona o entendimento do contetido:

Os proprios alunos afirmam que “decorar formulas” se torna uma grande
dificuldade para o aprendizado da Matemética, neste ponto os professores
assumindo uma atitude de educador que se preocupa efetivamente com o
aprendizado se preocupard com a construcdo desse aprendizado pelos
alunos, o que com a participacdo dos educandos no processo evitard o
decorar e favorecerd o entendimento. E de comum acordo entre os
professores que quando o aluno entende o que estd fazendo, assimila com
maior facilidade e o decorar se restringe a utilizagdo automatica da férmula e
ndo ao decorar sem motivos conscientes. Os educadores pedem cursos de
formacao continuada neste ponto, onde se deverd discutir formas e técnicas
de constru¢do de conhecimento objetivo, juntamente com os alunos. O
trabalho coletivo entre todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, com certeza, favorecerd o processo (RESENDE;
MESQUITA; 2013; p. 210).

Nesse mesmo direcionamento, entende-se que a ideia permanente de que os alunos
devem seguir caminhos unicos para chegar a uma determinada resposta, que deve ser sempre
repetido o caminho realizado pelo professor ao ensinar aquele conteido e que a resposta a ser
alcancada é sempre aquela que estd indicada pelos livros didaticos faz com que os alunos se

sintam presos a buscar sempre a resposta certa e a chegar a resultados que ja estdo

N

programados e, dessa forma, ficam restritos a repeticdo, o que prejudica a reflexdo e a
obtencdo de explicacdo sobre caminhos diferentes para se chegar a um mesmo resultado. Alro
e Skovsmose (2006) confirmam que:

O professor, o livro-texto, o livro de respostas fazem parte de uma
autoridade unica, que esconde a natureza das razdes das corre¢des. Os alunos
ndo sdo apresentados a uma argumentagdo, mas a uma autoridade
aparentemente uniforme e consistente, muito embora os reais motivos para
as correcdes possam ser bem outros. Alguns se apoiam em aspectos
matematicos, outros em questdes praticas da organizacdo do processo
educacional, etc. Em todo o caso, todos os erros sido tratados como
absolutos; eles sdo indicados pelos professores sem explicacio ou
argumentagdo sobre o que deveria ter sido feito de forma diferente e porqué.
Além disso, a generalidade das correcdes permanece intocada e
inquestionavel. A causa disso é que as correcdes ndo sdo contextualizadas,
mas formuladas em termos gerais, sem fazer referéncia ao processo de
solucdo do problema (ALRO; SKOVISMOSE, 2006, p. 25).

Diante da estrutura de ensino que até entdo prevalecia nas décadas de 1960 e1970 nas
institui¢des escolares, professores e alunos sentiam-se aprisionados ao sistema, o professor se
angustiava por ndo conseguir trabalhar com situacdes da realidade dos alunos e, a0 mesmo

tempo, havia dificuldade em transmitir conhecimento e em produzir reflexdes sobre as
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tematicas propostas nos livros didaticos. Muitas vezes, os exemplos, os problemas, as
contextualizagdes eram distantes daquilo que os alunos vivenciavam e conheciam, o que
dificultava sobremaneira o entendimento e a constru¢do de conhecimento. Ideia semelhante
pode ser observada na declaracao de Pinto (1968):

[...] E como poderia abrir o raciocinio de alguém? Estava convicta de nio
poder fazer milagre, mas incomodava-me o fato de a maioria dos alunos néo
conseguir caminhar sozinho. Andando pelo corredor das carteiras
enfileiradas, senti, no siléncio medroso dos alunos, uma intuicdo pedagdgica
e pensei: estd tudo errado o que estou fazendo. Os problemas desse livro sdo
feitos para Sao Paulo. Aqui € um cantinho do Brasil bem diferente de 1a. O
autor pensou que todos os alunos do Brasil fossem iguais aos paulistas. E,
num estalo falei para a classe: Fechem os manuais. A partir de hoje, ndo os
usaremos mais. Faremos o nosso. Ainda, no fundo da sala, ouvi o suspiro de
alivio dos alunos e senti a corrente de novo ar que entrava pela sala. La fora,
o vento comegava a varrer as ruas (PINTO, 1968, p. 10).

Nas décadas de 1960 e de 1970 ja havia o entendimento de que o ensino nao € obtido
por meio de construcido de formulas magicas, nem de repeticdo de ideias ja existentes e que a
postura do professor e a maneira de enfrentar o processo possui mais validade. Nesse sentido,
o professor deveria colocar-se como parceiro de seu aluno, para possibilitar situacdes que
pudesse criar conhecimentos de forma colaborativa.

E os novos entendimentos sobre o ensino da Matematica, dessa maneira, apontam que
a aprendizagem deve fazer sentido para o aluno. Por outro lado, o professor deve planejar
atividades compativeis com a realidade desse aluno e, de forma criativa, inserir métodos que
proporcionem aprendizagens interessantes, que instiguem o raciocinio e a capacidade de
resolver problemas, a fim de produzir conhecimentos significativos.

Ao observar os Parametros Curriculares Nacionais da Matematica, identifica-se que:

Tradicionalmente, a pritica mais frequente no ensino da Matematica tem
sido aquela em que o professor apresenta o conteiido oralmente, partindo de
definicdes, exemplos, demonstragao de propriedades, seguidos de exercicios
de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo [...]. Essa pratica de ensino tem se
mostrado ineficaz [...] (BRASIL, 1998, p. 37).

Nota-se, dessa forma, que os métodos utilizados pelos professores no ensino de
Matematica devem contribuir para a aprendizagem significativa dos alunos a partir de um
arsenal de estratégias e agdes definidas e desenvolvidas a partir das experiéncias de cada
pessoa. A organizacdo de atividades e a troca de ideias entre os participantes do processo sao

fundamentais. Na convivéncia e na interacdo de alunos com professores ha abertura para o
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didlogo, ha espago para o novo e, dessa forma, buscam aprender juntos, conversam, trocam
informagdes, complementam-se e passam a respeitar uns aos outros.
Conforme aponta Libaneo (1994):

A interagdo professor-aluno € um aspecto fundamental da organizagdo, tendo
em vista alcancar os objetivos do processo de ensino: transmissdo e
assimilacdo dos conhecimentos, habitos e habilidades. Entretanto, esse nio é
o unico fator determinante da organizacdo do ensino, razdo pela qual ele
precisa ser estudado em conjunto com outros fatores, principalmente a forma
de aula (atividade individual, atividade coletiva, atividade em pequenos
grupos, atividade fora da classe etc.) (LIBANEO, 1994, p. 249).

As tendéncias de investigacdo “em alta” na Educacdo Matematica nos anos 1990 para
Kilpatrick, citado por Fiorentini e Lorenzato (2006), sdo processo de ensino-aprendizagem,
mudancas curriculares, utilizacio de Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC),
pratica docente, crengas, concepgdes, saberes praticos, conhecimentos e formacao profissional
do professor, préticas de avalia¢do e contexto sociocultural e politico.

Para Skovsmose (2001), o movimento entre os diferentes ambientes possiveis de
aprendizagem causara certa incerteza que nao deve ser eliminada, mas, sobretudo enfrentada,
diagnosticada e investigada. E, com isso, as melhorias na Educacdo Matematica se tornam
estritamente relacionadas a quebra de velhos héibitos e métodos tradicionais de ensino.

A utilizagc@o de Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo, por exemplo, como apoio
ao ensino de Matematica, por ser um recurso interessante e atual, promove interesse na
aprendizagem, pois ela faz parte da vida do aluno e de todas as pessoas de maneira geral,
sendo capaz de agugar a curiosidade em aprender.

Conforme aponta Francisco (2009):

A presenca do recurso da tecnologia da comunicacdo nas aulas de
Matematica € justificada pela forte presenca da tecnologia na transformagio
da sociedade, por sua influéncia nos meios de producdo e por suas
consequéncias no cotidiano das pessoas. H4 uma defesa de que o uso das
tecnologias estabeleceu novas formas de comunicagdo e aquisi¢do de
conhecimento. Os autores recomendam a utilizagdo de computadores,
softwares, calculadoras, videos e rddios como instrumentos a serem
utilizados em sala de aula (FRANCISCO, 2009, p. 60).

Sobre a insercdo das TICs no ambiente escolar, apontam Fiorentini e Lorenzato (2006)
que:

A utilizacdo de calculadoras e audiovisuais como recursos para o ensino e a
aprendizagem da Matemética comegou a atrair o interesse de pesquisadores
em EM com mais intensidade a partir dos anos de 1970. O aparecimento de
novas tecnologias como o computador, a televisdo e a Internet, tem levado
educadores matematicos a tentar utiliza-las no ensino. A partir da década de
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1990, surge, entdo, uma nova terminologia no meio educacional: TICs. As
TICs resultam da fus@o das tecnologias de informacdo, antes referenciadas
como informitica, e as tecnologias de comunica¢do, denominadas
anteriormente como telecomunicagdes e midia eletronica. Elas envolvem a
aquisi¢do, o armazenamento, o processamento e a distribuicio da informacao
por meios eletronicos e digitais, como radio, televisdo, telefone e
computadores (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 45).

Nota-se que as novas tendéncias para o ensino de Matemética nos anos de 1990
passaram a visualizar a inser¢do paulatina das TDIC na sala de aula, o que € possivel também
a partir da crenga e da concep¢ao do professor em relacdo a sua pratica docente. Inicia-se a
busca por uma nova visdo de ensino e aprendizagem e de novas formas de relacionamento
com o aluno, pela inser¢cdo de instrumentos que podem auxiliar no processo € trazem a
realidade do aluno para dentro da escola, tornando os conteddos interessantes € mais
acessiveis a vida do aluno. Conhecer o aluno e saber da sua realidade, e seus interesses passa
a fazer parte do universo escolar.

A Historia da Educagdo no Brasil tem indicado caminhos, papéis, deveres e estigmas
que se modificam através do tempo, a medida que a sociedade, a familia e a escola também
mudam. A funcio do educador se altera e torna-se um desafio diante das transformacdes por
que passa a Educacdo. O professor, qualquer que seja o nivel em que atue, pode — e deve —
buscar razdes e motivacOes proprias para alcangar seus objetivos como educador e promover
o alcance dos objetivos dos educandos. (RESENDE; MESQUITA; 2013; p. 200)

Por fim, nota-se que as percepcdes sobre a aprendizagem de Matematica sdo
construidas pelo professor ao longo de sua vida e de sua carreira e estdo relacionadas a sua
historia de vida, a sua experi€ncia académica e profissional e ao contexto socio-histérico ao
qual pertence. Por isso, a formac¢do inicial e continuada, as experiéncias profissionais e a
carreira docente contribuem para a constru¢do das concepgdes pedagbdgicas e molda e
transforma o seu modo de pensar e de agir em sala de aula, com o intuito de construir uma

didética compativel aos anseios da sociedade e aos objetivos fundamentais de cada época.

4.3 Aspectos historicos sobre a aprendizagem de surdos

Historicamente, o tratamento especializado e a dedicac@o ao ensino de pessoas surdas
sdo recentes. As pessoas com deficiéncia e os surdos eram vistos com desprezo, sem

possibilidade de participagdo social e sem oportunidade de inser¢do nas atividades educativas,
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de trabalho ou em qualquer outra instancia da vida. Eram tidos como intteis e incapazes de
assinar qualquer documento, de decidir seu destino e de viver de forma digna.

De acordo com Strobel (2008), a presenca do povo surdo é tdo antiga quanto a
humanidade pois sempre existiram pessoas surdas. O que acontece, todavia, é que, nos
diferentes momentos histdricos, nem sempre eles foram respeitados em suas diferencas ou
mesmo reconhecidos como seres humanos.

As pessoas surdas eram comparadas a bruxos, consideradas possuidoras de espiritos
maus e até mesmo julgadas como incapacitadas. O fato de nascerem com alguma deficiéncia
motora, dificuldade de locomocdo ou incapacidade sensorial era relacionado a auséncia de
capacidade cognitiva e intelectual. E, nesse sentido, eram excluidas do convivio, pois era
comum acreditar que elas ndo poderiam raciocinar nem tomar decisdes, muitas vezes
inclusive dentro da propria familia.

Conforme afirma Monteiro (2006),

Em décadas passadas, existiam familias ouvintes que “escondiam” os filhos
surdos pela “vergonha” de ter concebido uma crianca fora dos padrdes
considerados normais; e por isso os surdos quase ndo saiam de casa ou
sempre ficavam acompanhados dos pais. A comunicacdo dos pais com o0s
filhos surdos era muito complexa, pois esses ndo sabiam a Lingua de Sinais
e também ndo a aceitavam; achavam que era “feio” fazer “gesto” ou
“mimica” (ndo Lingua de Sinais) como forma de comunicacdo com sua
crianca e, consequentemente, nao aceitavam a lingua de sinais como a
primeira lingua dos surdos. Os filhos Surdos, por sua vez, sentiam-se
“isolados” e sem comunicagdo alguma. Desse modo, muitas vezes criavam
“complexos” e/ou ficavam “nervosos” (MONTEIRO, 2006, p. 294).

A Idade Média foi considerada a Idade das Trevas, periodo em que algumas doencas
tinham as suas justificativas baseadas em conhecimentos religiosos e sobrenaturais e eram
relacionadas a espiritos malignos. E, dessa forma, caso a pessoa tivesse uma parte do corpo
deformada, por exemplo, ou alguma incapacidade sensorial, considerava-se que essa pessoa
possuia também problemas mentais, pois se tratava de pessoas com diferencas em relac@o as
demais e, portanto, eram consideradas inferiores. Esse sentimento e julgamento podem
explicar muitos pensamentos preconceituosos e de exclusdo que ainda persistem, atualmente,
€m nosso meio.

A respeito desse pensamento de considerar os deficientes como seres amaldicoados,
assegura Silva (1987) que, ao se verificar a Historia da deficiéncia, € possivel constatar que
sempre houve a marginalizacdo dessas pessoas e geralmente ligada a ideia de que as

deficiéncias fisicas ou mentais e outras doencas eram causadas por espiritos maus, demonios
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ou uma forma da pessoa pagar por pecados. A defici€ncia era vista como indicativo de certo
grau de impureza e de pecado o que, de uma certa maneira, justificava o fato de serem
tolerados pela sociedade, restando as pessoas deficientes o destino de esmolar.

Perello e Tortosa (1978) e Ghirardi, (1999) complementam que, historicamente, as
pessoas com deficiéncia foram consideradas ora amaldicoadas, ora seres semidivinos,
entretanto,, sempre foram excluidas do contexto social e vistas como objetos de caridade da
comunidade.

Os surdos, na Antiguidade, eram desprezados do convivio social e eliminados, uma
vez que manté-los vivos era uma forma de traicdo em uma sociedade que entendia os surdos
como criaturas ndo produtivas de quem nada se podia esperar de bom.

Em relacdo a esse apontamento, Amaral (1995, p. 49) cita Sé€neca, o fildsofo, que
afirmava: “Nos sufocamos os pequenos monstros; nos afogamos até mesmo as criancas
quando nascem defeituosas e anormais: ndo € a cdlera e sim a razao que nos convida a separar
os elementos sdos dos individuos nocivos”.

Nota-se que o sentimento na Antiguidade ndo era de compaixado ou de arrependimento.
O pensamento era matar e/ou desprezar os diferentes, os deficientes, os defeituosos, porque
eles ndo eram iguais aos outros, a maioria. A justificativa, nesse caso, era que O
comportamento, ditado pela razdo, estava correto, pois estavam eliminando pessoas que
poderiam fazer mal para alguém e, portanto, havia explicacdo e fazia sentido para a sociedade.

Aos surdos ndo era dado o direito de serem educados formalmente e, nessa época,
havia uma negacdo ao diferente e, por sua vez, a ndo aceitacdo dessas pessoas as atividades
normais humanas. Por isso, ou as pessoas deficientes eram desprezadas ou exterminadas.

Com o advento do Renascimento e o avango da ciéncia, segundo Silva (1987) inicia-se
a preocupacdo e a atencdo as pessoas com deficiéncias e o empenho para entender os
problemas vividos por aqueles que sempre foram deixados de lado pela sociedade. O
atendimento as pessoas com deficiéncia auditiva foi um grande marco, ja que até entdo eram
marginalizados pela sociedade como seres possuidos pelo mau espirito, aqueles que ndo
escutavam, ndo falavam, logo ndo poderiam ser educados.

A despeito da exclusdo sofrida pelos surdos, localizam-se registros de processos de
ensino/aprendizagem para as pessoas com defici€ncia, desde os séculos XVI, apesar de ndo
haver estabelecimentos dedicados ao ensino para surdos nessa época.

No final do século XV, afirma Rinaldi (1998) que ndo existiam escolas especializadas

para surdos e que as pessoas ouvintes tentavam ensinar os surdos a falar e a escrever, tais
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como: Giralamo Cardomo, italiano que usava a linguagem escrita e sinais e o Padre espanhol
beneditino Pedro Ponce de Leon, que utilizava treinamento de voz, leitura dos labios e sinais
com os surdos da época.

Segundo Goldfeld (1997, p. 25), “[..] o monge beneditino espanhol Pedro Ponce de
Leon (1520-1584), ensinou quatro surdos, filhos de nobres, a falar grego, latim e italiano,
além de ensinar-lhes conceitos de Fisica e Astronomia.” E ainda, de acordo com Goldfeld
(1997), o monge Pedro Ponce de Leon teria dedicado boa parte de sua vida a Educagdo de
surdos filhos de nobres e aristocratas, de modo que eles pudessem ter direito a heranca, a
votar e a participacdo social e, para isso deveriam ser capazes de falar, ler, escrever, fazer
contas, rezar e confessar-se, fazendo uso da oralizacdo. O monge Pedro Ponce de Leon usava
como metodologia de ensino a datilologia, a escrita e a oralizacao.

Para Rinaldi (1998), nos séculos seguintes, destacam-se alguns professores
especializados no ensino de surdos, tais como: Ivan Pablo Bonet (Espanha), Abbé Charles
Michel de L’Epée (Franga), Samuel Heinicke e Moritz Hill (Alemanha), Alexandre Graham
Bell (Canadd e EUA) e Ovide Decroly (Bélgica). Cada professor utilizava um método
diferente que considerava o mais indicado para o ensino de surdos. Alguns priorizam os sinais
outros a linguagem oral e havia aqueles que faziam a combinacdo entre as duas. E foi no
século XVII que L’ Epée, precursor no uso da Lingua de Sinais, reuniu surdos dos arredores
de Paris e criou a primeira escola publica para surdos.

No Brasil, a Educagdo de surdos teve inicio no governo Imperial de D. Pedro 1II e, de
acordo com Strobel (2008), Guarinello (2007) e Rinaldi (1997), o professor francés, que ficou
surdo aos doze anos, Hernest Huet, foi convidado por D. Pedro II para fundar a primeira
escola para surdos no Brasil, o Instituto Imperial de Surdos-Mudos, no Rio de Janeiro. O
professor francés Hernest Huet era surdo e partiddrio de L'Epée e usava o método combinado.

A criacdo do Instituto Imperial de Surdos-Mudos se deu em 26 de setembro de 1857 e
atualmente € denominado de Instituto Nacional de Educacdo de Surdos — INES, uma vez que
o termo surdo-mudo ndo € mais utilizado devido aos novos entendimentos sobre a surdez,
conforme citam Veloso e Maia (2012):

E incorreto dizer surdo-mudo ou que o surdo é mudo. Ele ndo é mudo, pois
as pessoas nao apresentam defici€ncia ou limita¢cdes no aparelho fonador.
Apague esta ideia. E um termo pejorativo, inadequado e sem fundamento
cientifico. Muitas pessoas surdas ndo falam porque nao aprenderam a falar,
outras fazem a leitura labial e outras néo. Os surdos podem aprender a falar
se forem estimulados junto ao profissional de fonoaudiologia (VELOSO;
MAIA, 2012, p. 19).
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A expressao “deficiente auditivo” também foi problematizado e a comunidade surda o
recusou, por trazer uma conotacdo negativa, indicando que ha falta ou alguma falha. E de
acordo com a pesquisadora surda Strobel (2008, p. 35) “[...] a terminologia deficiente auditivo
¢ rejeitada, porque define o surdo segundo sua capacidade ou auséncia de ouvir e ndo a
presenca de uma cultura linguistica diferente”.

Com base nos dados do sitio eletronico do INES do Governo Federal, a Historia da
Educacao de surdos no Brasil inicia-se com a criacdo desse Instituto. A data de inicio de
funcionamento € janeiro de 1856, sendo a mesma data da publicacdo da proposta de ensino
apresentada por Huet. Essa proposta continha as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Aritmética, Geografia, Histéria do Brasil, Escrituragdo Mercantil, Linguagem Articulada,
Doutrina Crista e Leitura sobre os Labios. (INES, 2020)

O Instituto Nacional de Educacdo de Surdos segundo Fini (2017), é reconhecido pelo
MEC como centro de referéncia nacional na area da surdez, desde a Educacdo Infantil até o
Ensino Médio, com uma proposta de Educacdo Bilingue. A Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS, sendo considerada a primeira lingua, e a Lingua Portuguesa, a segunda lingua, nas
modalidades de leitura e escrita, tem por objetivo a aprendizagem da Libras para se
comunicar, interagir e trocar informacdes com seus colegas da escola, professores,
funcionérios e familiares e a Lingua Portuguesa para que possa comunicar-se em ambientes
diversos, ja que a Lingua Brasileira de Sinais ndo é utilizada pela sociedade, de maneira geral.

Conforme Fini (2017), o Instituto de Educac¢ao de surdos € o tinico em area nacional e
por isso atende alunos surdos de varios estados, municipios e até de outros paises. Além de
promover foruns, semindrios, congressos, pesquisas e assessorias em todo o territorio
nacional, forma profissionais surdos e ouvintes no Curso Bilingue de Pedagogia no nivel de
Graduacao.

Pode-se dizer, de acordo com Sa (2004) que a histéria dos surdos se resume dessa
forma:

[...] Em sintese, a histéria dos surdos, contada pelos ndo-surdos, é mais ou
menos assim: primeiramente os surdos foram “descobertos” pelos ouvintes,
depois eles foram isolados da sociedade para serem “educados” e afinal
conseguirem ser como os ouvintes; quando ndo mais se pdde isola-los,
porque eles comecaram a formar grupos que se fortaleciam, tentou-se
dispersa-los, para que nio criassem guetos (SA, 2004, p. 3).

Ao longo de sua Historia, os surdos, por ndo serem maioria € por nao se comunicarem

N

pela linguagem oral, eram considerados diferentes e viviam a margem da sociedade. Nos
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movimentos de luta dos surdos, foram construidas as mobiliza¢des em prol do rompimento da
imagem sobre o surdo que tende a ameacar a sua cidadania e a sua cultura. Nesses espacos de
lutas, foram proclamados os seus pensamentos e se uniram para reivindicar os seus direitos de
serem educados formalmente e de obterem o convivio social de maneira digna.

No cenario mundial, a Declaracdo de Salamanca (1994), segundo Santos (2000)
redirecionou as acodes para as politicas em Educacdo Inclusiva, e trouxe reflexos também para
a Educacdo de surdos no Brasil, apesar de nido ser uma legislacdo restrita aos surdos.
Evidenciou-se a necessidade de politicas publicas e educacionais, que viessem a atender a
todos de maneira equanime.

A Educacio Inclusiva, segundo Stainback e Stainback (1999, p. 21) “[...] ¢ a pratica da
inclusdo de todos - independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou
origem cultural - em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos
alunos sdo satisfeitas”.

Cardoso e Capitao (2007) destacam que os estudos sobre o desenvolvimento cognitivo
dos surdos possuem trés cortes epistémicos claramente definidos na forma pela qual a
sociedade percebe esse sujeito na contemporaneidade. As criangas surdas, em 1923, eram
consideradas mentalmente inferiores as ouvintes, entendia-se que a surdez afetava o cérebro,
causava retardo mental. Mais tarde, em 1953, passou-se a considerar que surdos e ouvintes
possuiam o mesmo desempenho intelectual, mas que os surdos eram mais ligados ao
pensamento concreto e tinham menos capacidade de raciocinio abstrato, o que dificultava a
generalizacdo do pensamento. Em 1960, afirmou-se que ambos 0s grupos eram iguais € que a
auséncia da fala ndo impediria o desenvolvimento intelectual do surdo, perspectiva que se
firmou até a atualidade.

Nesse mesmo sentido, Goldfeld (1997) assevera que, a partir de uma perspectiva total
do individuo em sua comunica¢do, o surdo deixa de ser visto como o portador de uma
patologia, para assumir como pessoa, sendo a surdez apenas uma caracteristica sua que
repercute nele e o marca nas relacdes sociais e em seu desenvolvimento global.

Santos, Oliveira e Junqueira (2014), afirmam que todo ser humano € capaz de
construir conhecimento e cada pessoa nio se pode desenvolver sem a interacdo com o outro,
estimulando a geracdo de praticas mais humanistas e que valorizam as diferencas.

Em decorréncia desses estudos, ¢ fundamental que os docentes tenham conhecimento
de que os surdos e ouvintes possuem a mesma capacidade de assimilagdo e compreensao,

sendo necesséria a inser¢do de um novo olhar diante dos surdos na pratica de ensino. O
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professor deve inserir metodologias que melhorem a comunicagdo e interagdo entre surdos e
ouvintes para que haja desenvolvimento de maneira adequada.

Entende-se que os surdos precisam ser acolhidos e levados a adquirir o avango
cognitivo de forma especial, pois apesar de ndo haver diminui¢do da capacidade de raciocinio,
ha diferencas na forma de se comunicar o que prejudica e pode limitar o acesso ao
conhecimento. Ele devera ser respeitado em sua singularidade e em suas potencialidades.

Pensar o surdo na perspectiva da alteridade, com o conceito de diferenca em vez de
deficiéncia € primordial de acordo com Cardoso e Capitao (2007) e o professor neste caso,
precisa estar atento e utilizar da empatia para se colocar no lugar do aluno surdo e entender as
suas limitagdes e a sua forma de adquirir conhecimento para entdo poder refletir sobre os
melhores recursos, que podem auxilid-lo nesse processo.

Com isso, surge a necessidade da promoc¢do da Educagdo Inclusiva em todas as areas.
A Matemaética também deve encaixar-se na perspectiva inclusiva, ou seja, deve alcangar todos
os individuos, com ou sem deficiéncia, direcionando educadores ao estudo e compreensao das
particularidades desses sujeitos para serem criadas e implementadas alternativas pedagogicas
que possam contribuir para a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos na sua
formacdo escolar.

Entretanto, € possivel observar que, culturalmente, as aulas de Matemética sio
organizadas e se baseiam estritamente no livro didatico, na exposicdo de conteiido, na
assimilac@o e na reproducdo de formulas e de informacdes. E, contrariamente a essa posi¢ao,
coloca-se atualmente em discussdo que esse tipo de metodologia de ensino que se aplica a
todos os alunos, para que todos aprendam da mesma forma e no mesmo ritmo, quando
apresentada como tnico recurso educacional, tem provocado resultados inferiores ao
almejado para todos os alunos, especialmente para aqueles que possuem algum tipo de
deficiéncia.

Nota-se, dessa forma, que as pessoas com deficiéncia, especialmente, os surdos,
possuem particularidades que exigem o uso de recursos visuais e a intermediacdo dos
conteddos ensinados em sala de aula por meio de Libras. E, para esses alunos, ¢ fundamental
o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacio, a presenca dos intérpretes e de
alternativas metodoldgicas que os auxiliem a adquirir conhecimento e estabelecam uma
aprendizagem significativa.

Dessa maneira, entende-se que o ensino tradicional, baseado na perspectiva de que

todos podem ter o mesmo ritmo e desenvolver-se a0 mesmo tempo, deve ficar em segundo
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plano para que outras metodologias e acOes possam ser pensadas e desenvolvidas como
prioridade no processo de ensino e aprendizagem das institui¢des escolares.

Assim, o profissional da Educacdo, ou mais precisamente o professor de Matematica,
deve, segundo Colago e Sanches (2013), procurar atender as necessidades dos alunos, garantir
a sua participacao nas diversas situacdes de aprendizagem, dentro e fora da sala de aula, nas
interacdes com os que fazem parte da escola, em ambientes propicios a aprendizagem,
recorrendo a estratégias, materiais pedagdgicos e recursos didaticos e tecnoldgicos
pertinentes, adequados e oportunos.

Atualmente, € crescente a preocupacao com a inclusdo nas institui¢des escolares, o que
significa convivéncia desses alunos nos mesmos espagos educativos, mudanca do trabalho
pedagodgico, formagdo dos professores e profissionais da Educacdo, permitindo que a
socializacdo e a Educacao sejam sistematizadas e ocorram de forma gradativa e eficaz.

Mesmo hoje - século XXI - as mudancas ainda se fazem necessérias. E preciso que a
disciplina de Matematica seja planejada pelo professor e relacionada a constru¢do do
conhecimento a partir da realidade dos alunos e da aplicabilidade na vida, devido a sua
importancia nas diferentes esferas sociais. Isso deve acontecer, ainda que proporcione para
muitos a sensacdo de incapacidade e de desconforto em relagdo a aprendizagem, por ser
considerada dificil e geradora de dificuldades para assimilacdo e entendimento,
principalmente para as pessoas com algum tipo de deficiéncia.

O que pode ser observado conforme cita Padilha (2004, p. 96) € o fato de que “[...]
juntar criangas em uma sala de aula ndo lhes garante ensino, ndo lhes garante escola
cumprindo seu papel, ndo lhes garante aprendizagem e, portanto, ndo lhes garante
desenvolvimento”. Nota-se que, para o aluno surdo alcancar a aprendizagem, ndo basta
apenas inseri-lo em uma escola ou universidade, mas depende de véarios fatores, que, se
somados, podem auxiliar na promog¢do da aquisicdo de conhecimentos, de desenvolvimento
humano, educativo e social.

Acrescenta-se ainda, de acordo com estudos de Fini (2017), que, em contato direto
com os pais de alunos surdos do INES, percebeu-se que a maioria ndo sabia se comunicar por
meio da Libras com os seus filhos e a comunicacio em casa era precéria e por meio de gestos,
olhares e que a maior dificuldade era para estudar, pois eles ndo conseguiam explicar em casa
os conteddos abordados em sala de aula, ficando restritos ao espaco escolar para terem acesso

as informacoes basicas do cotidiano e aos conhecimentos formais.
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O ambiente familiar exerce uma influéncia preponderante no desenvolvimento e na
adaptacdo da crianga surda ao contexto social mais amplo. Portanto, faz-se necessario o
estimulo e o desenvolvimento de pesquisas que tratem também da questdo das interagdes e
relacdes desenvolvidas entre os genitores e sua crianca surda (BRITO, 1997).

Dessa forma, leva-se a pensar que da mesma forma que ocorria antigamente, as
familias, muitas vezes, excluem os seus filhos surdos, mesmo ndo intencionalmente, apenas
pelo fato de ndo se preocuparem em contribuir para a sua aprendizagem, por acharem que nao
tém essa responsabilidade, transferindo-a somente para a escola, ou, talvez, por nao
aprenderem a sua lingua oficial, a lingua de sinais, e até mesmo, por ndo se dedicarem a se
comunicar com seus filhos para auxiliar no que for preciso. As pessoas surdas precisam de
suporte, tanto da familia quanto dos profissionais de Educagdo, para se desenvolverem,
sentirem-se aceitos e capazes.

Ainda sobre as dificuldades em manter boa comunicacdo em sala de aula e em relacido
ao estudo dos alunos surdos no periodo em que estdo em casa, Lacerda (2006) acrescenta que
a presenca de professores surdos é imprescindivel para que o aluno surdo possa trocar
conhecimentos de forma natural, por terem a mesma identidade. Além do que o professor
surdo simboliza uma figura de lideranca e representa para o aluno uma nova perspectiva sobre
o seu proprio futuro. O professor surdo se faz ainda mais importante quando, em sua casa, 0
aluno surdo ndo mantém uma comunicacdo adequada com a familia, em virtude das barreiras
da lingua.

Percebe-se, assim, que a questdo da inclusdo dos surdos e sua aprendizagem vai além
da responsabilidade da instituicdo de ensino e da simples inser¢do do aluno, uma vez que é
preciso que a familia também compreenda, conheca esse processo e faca parte dele. Tanto os
pais como a institui¢do escolar devem ter a preocupagdo com a comunicagao dos surdos para
tornar possivel a sua interacdo com o mundo e permitir, assim, que se possam relacionar,
conhecer, questionar, participar e refletir no meio em que vivem.

Neste sentido, para que a inclusdo escolar aconteca, € fundamental que a formacao dos
professores seja pensada e planejada de forma a garantir condi¢des de igualdade a esse aluno,
com uma formacdo ligada a mudanca de olhar, em uma perspectiva de empatia, de
afetividade, de mudanga e de adaptagdes de metodologias e insercao das tecnologias, para que
sejam minimizadas as diferencas para os alunos com deficiéncia e sejam atingidas reais

possibilidades de desenvolvimento.
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Além da preocupacdo com o aumento de acessibilidade na comunicag¢do e com a
aquisicdo de informag¢des do individuo surdo, é fundamental a mudanga de atitudes e
conscientizacdo da sociedade, em geral, pois, muitas vezes, afastam e dificultam a
participacdo social da pessoa com deficiéncia e comprometem a promocao da igualdade de
condic¢do e oportunidades para que eles possam exercer suas atividades de vida e de trabalho
no meio em que vivem.

Por fim, é importante explicitar que é possivel diminuir e, até mesmo, superar as
barreiras que os individuos surdos enfrentam ao longo de suas vidas particulares e
académicas. Ser possivel ndo significa ser facil! E preciso um trabalho diuturno e articulado
que envolva as familias, institui¢des sociais, estudiosos da temética, estabelecimentos de
ensino e governos, por meio de criacdo de oportunidades de acesso ao conhecimento; de
reformulacdo dos projetos pedagodgicos dos cursos para promover uma formacdo inicial e
continuada dos profissionais da Educagdo. Dessa forma, estardo preparados para o ensino de
pessoas com deficiéncia, inclusive com formacdo para utilizar eficientemente as Tecnologias
Assistivas; da inser¢do e ampliagdo do numero de intérpretes nas instituicoes de ensino; da
constru¢do permanente de politicas publicas, legislacOes, conceitos e acdes articuladas que
contribuem para conscientizagdo e procurem romper com as atitudes discriminatdrias e

preconceituosas.
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CONSIDERA COES FINAIS

A presente pesquisa teve como foco principal a preocupacdo em sistematizar
conhecimentos que caracterizam uma Educagdo de qualidade com respeito as diferencas
existentes entre as pessoas. Os estudos realizados foram norteados pela seguinte indagagao:
quais sdo as Tecnologias Assistivas mais apropriadas no ensino de Matemdtica para alunos
surdos na Educacdo Superior?

Para obter as informacdes necessdrias, com vistas a dar respostas a indagacdo
proposta, a investigacdo foi organizada a partir de trés temadticas: “Inclusdo, Tecnologias e
Tecnologias Assistivas na Educacdo”; “Teorias da Aprendizagem”; “Surdez e o Ensino ¢ a
Aprendizagem de Matematica na Educagdo Superior”.

Em relagdo a tematica “Inclusdo, Tecnologias e Tecnologias Assistivas na Educagdo”,
foi constatado que, a partir da Constituicdo Federal, as legislacOes, resolucdes, decretos,
portarias e eventos educacionais passaram a ser elaborados no sentido de incentivar,
estabelecer e aprimorar a Educagdo Inclusiva.

Muito foi conquistado nesses ultimos anos, novas legislacdes e diretrizes curriculares
nacionais foram criadas com destaque para acdes voltadas a Educacio Inclusiva, indicacdo
para insercdo de intérpretes nas instituicdes de ensino, citacdes nas legislagdes com a
preocupacdo sobre a formacdo inicial e continuada que direciona para essa tematica,
investimentos em Tecnologias Assistivas, construcdo de escolas com ensino bilingue, além de
serem organizados eventos nacionais e internacionais para discutir a importancia da Educacao
para todos e o respeito as diferencas.

Os dados apresentados pelo Censo da Educagdo Superior ocorrido em 2017
evidenciam que um nimero muito baixo de pessoas surdas consegue alcangar o nivel superior
de ensino. Pelo estudo de dados oriundos do IBGE, foi detectado que o grau de instrucdo €
maior para pessoas que ndo possuem nenhum tipo de deficiéncia em todos os niveis de ensino
(Fundamental, Médio e Superior). Além disso, foi possivel identificar também diferencas de
acesso nas instituicoes de ensino para pessoas com qualquer tipo de deficiéncia, fato que
impacta diretamente a faixa salarial e no percentual de pessoas empregadas, uma vez que nao
ingressar no Ensino Superior impede que essas pessoas possam desenvolver-se e ter sucesso
educacional e profissional.

Foi conceituado o termo Tecnologias Assistivas e foi descrito o seu papel de auxiliar

no processo de ensino e aprendizagem como meio de aumentar as possibilidades de sucesso
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tanto no ingresso como na jornada académica desses estudantes. Foram apresentadas também,
nesse momento, informacdes sobre a utilizacdo pratica das Tecnologias Assistivas na
Educacdo. Sabe-se que as tecnologias mudam muito rapidamente, tornam-se cada vez mais
avangadas, e cabe ao professor se adaptar aos recursos disponiveis em cada momento. Nesse
sentido, foram escolhidos quatro aplicativos que podem ser utilizados como recursos
pedagbgicos: Rybend, Dicionario Libras, Hand Talk, Vlibras, que além de terem sido
utilizados e comparados, passaram por uma pesquisa bibliografica, em bancos de teses e
dissertacdes, para que pudessem ser identificados alguns dos questionamentos, estudos e

observacdes que ji foram realizados sobre cada aplicativo:

a) Dicionéario Libras: correlaciona lingua escrita com sinais e s € possivel pesquisar as
palavras do dicionario nao havendo possibilidade de buscar palavras aleatdrias, caso
a pessoa ndo conheca determinada palavra. Mas tem um recurso interessante de
permitir que uma pessoa possa fazer pesquisa de alguma palavra a partir dos sinais.

b) Rybena: foi criada para facilitar a comunicacdo das pessoas surdas via celular, por
meio de personagem 3D que faz as traducdes simultineas de textos de até 50
caracteres.

¢) Hand Talk: transforma textos e imagens (fotos) em sinais, traduz até 140 caracteres.
Possui dicionario acoplado, das areas de Portugués, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Letras e Numeros, Brinquedos e Aninais, com palavras de A a Z. O
personagem Hugo, avatar em 3D faz as tradugdes e ensina sinais novos € € possivel
salvar offline as traducdes desejadas.

d) Vlibras: € um tradutor automatico de contetdos digitais de Portugués para Libras e
possui avatar 3D. Permite uma participacdo colaborativa para criacio de novos
sinais, correcdo de sinais ou ajustes necessarios. Nao foi possivel identificar a
quantidade de caracteres limites para fazer a traducdo e, portanto, neste quesito de
quantidade de caracteres, foi o melhor aplicativo, uma vez que todos os textos

inseridos independentemente do tamanho foram traduzidos.

Por meio do estudo e do manuseio de cada aplicativo, foi possivel perceber que cada
um possui sua especificidade e poderd ser utilizado em determinada circunstancia dependendo
do planejamento do professor ou do objetivo que se pretende alcancar. Além disso, poderd ser
utilizado para ampliacdo de vocabulério, para se comunicar com outras pessoas ou para que

familiares e amigos que convivem com pessoas surdas aprendam a se comunicar por meio da
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LIBRAS. Foi possivel identificar que, de maneira geral, as traducdes nem sempre sao
correspondentes ao real significado, o banco de dados é reduzido e algumas palavras, em vez
de serem traduzidas sdo soletradas. H4 uma dificuldade em traduzir da lingua oral para uma
lingua visoespacial e, por isso, qualquer aplicativo ou outros tipos de Tecnologia Assistiva
que forem utilizados pelo professor serd apenas suporte para o desenvolvimento das diversas
atividades a serem propostas e devera ter acompanhamento para que possam ser diminuidas as
dificuldades e incorrecdes que podem ser geradas a partir das traducdes descontextualizadas.

Para tanto, é necessario que a instituicdo faga um estudo indicativo do nimero de
estudantes surdos que t€m ingressado no Ensino Superior no Brasil, anualmente, comparando-
se com os nimeros da instituicdo a fim de detectar o que tem acontecido ao longo da trajetdria
desses alunos. E importante que a instituicio saiba se os alunos surdos tém apresentado um
desempenho satisfatorio nas disciplinas e no curso, se eles conseguem chegar até a conclusao
do curso ou se evadem ao longo da jornada académica.

Sabemos que as institui¢des de ensino estdo sendo reinventadas de acordo com as
novas exigéncias da sociedade tecnoldgica. Com essa nova fase, ha necessidade da criacdo de
um novo perfil de professor, que precisa ter facilidade para lidar com as diferencas e
problemas. Esse professor deve ser aquele que ensina e aprende ao mesmo tempo, deve saber
ouvir e estar disposto a adaptar com a realidade a sua volta, pois sabe que ndo é o unico
detentor do conhecimento. Torna-se um facilitador, pesquisador, é aquele que consegue unir a
comunicacdo com a Educacdo e utiliza as midias digitais para auxiliar o seu aluno, deficiente
ou ndo, em novas descobertas, estimulando a criacio, a pesquisa, a producdo de conteido e
valorizando a abertura para o didlogo.

Diante dessa nova realidade na Educag@o, muitos questionamentos surgiram durante o
processo de pesquisa e algumas perguntas foram realizadas, tais como: O aluno com
deficiéncia possui os mesmos processos cognitivos de aprendizagem? Para esses alunos, ha
diferencas na forma de aprender e vivenciar o aprendido? E possivel a escola atender as
necessidades dos alunos com deficiéncia sem mudar os seus paradigmas de aprendizagem?

No que se refere a tematica “Teorias da Aprendizagem”, pelos estudos de Pavlov e de
Skinner, ficou evidenciado que ambos partem de uma abordagem que desconsidera os
aspectos emocionais, focalizam a aprendizagem por meio de estimulos e consideram os erros
como momento de ajustes e reforcamentos, sendo estes os responsaveis por impulsionar o
desenvolvimento do individuo. Foi possivel identificar que o condicionamento operante é

interessante, quando visto como uma possibilidade de aumentar a frequéncia de um
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determinado comportamento mediante a aplicacdo de um estimulo, pois, uma vez que ¢é
realizado um arranjo adequado, ele pode provocar resultados satisfatorios.

Todavia, por outro lado, faz-nos compreender que esse condicionamento nao deve ser
utilizado como modelagem de pensamentos e de atitudes e como unico método de ensino,
pois estaria dificultando alcancar aquilo que se espera atualmente, ou seja, a aquisicdo de uma
aprendizagem significativa e findaria por produzir um individuo adestrado e repetidor. Além
disso, a questdo do ritmo unico de ensino para Skinner € considerada como um dos maiores
problemas da Educagdo. Dessa forma, pela reflexdo realizada a partir desses tedricos, foi
possivel entender que o ensino tradicional, o modelo de ensino que ainda é mais utilizado nos
dias atuais, tem a sua importancia e valorizacdo, em alguns momentos e, quando bem
utilizado, mas os professores devem estar abertos para diversas propostas metodologicas que
garantam novas possibilidades educativas, novos padrdoes de desenvolvimento, novas
habilidades e competéncias.

Os estudos de Pavlov eram voltados a origem das reacdes emocionais como o medo,
afeto, amizade, repulsa e pouco ligado a questdo da aprendizagem em si. Nesse sentido, fica
constatada a importincia de considerar os procedimentos realizados nas instituicOes de
ensino, como a forma de tratar, enxergar, falar e entender esse aluno, pois, muitas vezes, por
falta de conhecimento, as atitudes dentro de sala de aula podem contribuir para produzir
sentimentos e angustias que impedem que o aluno avance.

Os estudos sobre as teorias de Vygotsky e Piaget indicam que a interacdo social
produz conhecimentos, que os erros sio momentos para replanejar e o professor € visto como
orientador. Para Vygotsky, a linguagem € essencial para o processo de aprendizagem e
entende que o aluno surdo precisa esforcar-se mais para ser entendido e ter boa comunicagao,
sendo o professor responsdvel por promover esse momento de interacdo. De acordo com a
teoria de Vygotsky, existe a Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja, um nivel em que o
aluno é capaz de aprender somente quando conta com o auxilio de outras pessoas. Além disso,
as limitagdes das pessoas com deficiéncia levam a acomodac¢do de outras fungdes do
organismo, para que possam atingir o equilibrio e conseguir adaptar-se. Fica entendido, dessa
forma, que o aluno, em alguns momentos, s6 consegue desenvolver-se e aprender mediante
ajuda de outra pessoa, seja pela figura de um colega, de um professor, de um familiar, que
indica, da exemplos, mostra como fazer tornando possivel que esse individuo aprenda.

Pelas leituras sobre Piaget, fica evidenciado que o desenvolvimento do individuo passa

por adaptacdes e por equilibracdes e as capacidades vao aumentado a cada etapa e assim o
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professor pode planejar atividades compativeis a cada uma delas. O desenvolvimento comega
com capacidades mais simples que vao se tornando complexas. Conclui-se que esse € um
importante conceito necessario ao conhecimento do professor, pois a aprendizagem precisa
passar por etapas e respeito pelo desenvolvimento biolégico e capacidade relacionada a cada
etapa para acontecer.

Pelos estudos de Rogers e Wallon nota-se que € necessaria a constru¢do de um
ambiente agradavel e propicio para que o aluno aprenda, uma vez que, desde muito cedo,
temos essa percepcdo e podemos sentir a forma pela qual somos tratados, assim o interesse
em aprender e a afetividade sdo importantes nesse processo. O professor deve ser um
facilitador, parceiro, indicar como faz, colocar-se no lugar do aluno e respeitar o
desenvolvimento por estdgios que se vao organizando sucessivamente por meio da interacao
com as outras pessoas € com o meio ambiente. Conclui-se que os estudos desses tedricos sao
fundamentais para contribuir na formagao daquele professor que se preocupa com a promogao
de uma Educacdo Inclusiva e que respeita as diferencgas.

Mediante essa pesquisa sobre as Teorias da Aprendizagem, foi possivel entender que
estudar as diferentes teorias nos faz entender melhor o processo educativo e as diversas
questdes que perpassam essa questdo. E imprescindivel entender as suas caracteristicas,
justificativas, conceitos e principios que direcionam a determinado pensamento ou acgdo
pedagdgica. E necessario conhecer as metodologias para poder definir qual é a melhor
estratégia para cada momento, escola e individuo.

No que tange a tematica “Surdez e o Ensino e a Aprendizagem de Matematica na
Educagdo Superior” foi verificado que ainda ¢ comum o fato de que muitos professores se
preocupam em cumprir o conteido nio importando se o aluno conseguiu ter compreensao nos
topicos ensinados. Foram realizadas andlises de algumas avaliagdes do ensino brasileiro que
medem o grau de aprendizagem dos alunos. E assim, pdde-se verificar que os baixos
resultados na Prova Brasil e no Pisa revelam o fracasso do modelo de ensino praticado no
Brasil, modelo que é baseado na repeti¢ao, na copia e no livro didatico que é contrario ao que
€ proposto atualmente, que nao relaciona os conteudos a vida do aluno e, portanto, nao produz
significado causando falta de interesse na aprendizagem.

Pelas leituras e estudos realizados constata-se que é necessario desmistificar esse
formato de professor, detentor de todo o conhecimento. O professor precisa aproximar do seu
aluno, ouvi-lo, dar oportunidade para que ele se possa expressar, refletir, tentar novas

resolucdes para uma mesma questdo, criar. Deve ser aquele que consegue mostrar a
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funcionalidade pratica do contetiido para a vida de seu aluno, inserir as Tecnologias Assistivas
no processo de aprendizagem, ter tempo para pensar, refletir e aprender com ele, trocar, ser
aquele que planeja para que haja constru¢do conjunta de conhecimentos, orientacdo de
atividades, implementacdo de acdes pedagédgicas que estimulem a comunica¢do, a
criatividade, reflexdo, desenvolvimento do raciocinio 16gico e o incentivo a pesquisa. Nota-se
enfim, a necessidade do surgimento de um novo paradigma no processo de aprendizagem.

Outra questdao fundamental que foi observada ao longo da pesquisa é que deve haver
uma conexdo entre a pessoa surda, colegas, professor, profissionais da Educacdo, institui¢do
de ensino, pais e demais pessoas da sociedade para que haja menos intolerancia e
discriminacao com os diferentes. Muitas vezes, a forma de olhar, de falar provocam sensacdes
e angustias para aqueles que precisam de um apoio, um recurso, um auxilio, uma alternativa.
Sendo assim, o estudo realizado permitiu entender que as Tecnologias Assistivas podem
ajudar a diminuir as dificuldades de aprendizagem, dar mais autonomia ao aluno com
deficiéncia, ajudar a desenvolver a comunicagdo, o raciocinio e fazer com que o aluno sinta
como parte do processo, além de aumentar a sua autoestima.

Foi realizada também nessa secdo uma descri¢do sobre os aspectos historicos sobre a
aprendizagem de surdos. Observou-se que eles eram abandonados, desprezados, ndo
participavam da vida educativa nem social, eram considerados como intteis e sem
possibilidade de alcangar desenvolvimento e viver com dignidade. Depois passaram a ser
vistos como possuidores da mesma capacidade intelectual dos ouvintes, mas com dificuldades
em atividades que utilizam o raciocinio abstrato. Posteriormente, com o avanco da ciéncia e
da sociedade, foi constatado que os surdos possuem as mesmas capacidades para aprender que
os ouvintes. E a diferenca entre eles é a forma de se comunicar, e por isso o individuo surdo
requer mais atencdo, respeito, empatia e cuidado por parte dos profissionais da Educacdo e
pelas pessoas que convivem com eles.

Apesar de inimeras dificuldades, os surdos se uniram e reivindicaram os seus direitos
e foram conquistando o seu espago ao longo dos anos e nos movimentos de luta conseguiram
diminuir a imagem de incapazes € que impediam o acesso ao conhecimento e a vida. Os
movimentos de Educacdo Inclusiva demonstraram a necessidade de serem criadas politicas
publicas e educacionais para atender a todos de maneira igualitiria e com isso, os professores
atualmente precisam mudar suas posturas e agdes e criar alternativas para conseguirem

ensinar de maneira ndo excludente e que atenda a todos os individuos.
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-

E necessario deixar registrado que o estudo realizado consistiu apenas em uma
aproximacao inicial com o tema, ndo se esgotando totalmente a questdo de estudo proposta.
Aponta-se a necessidade de outras leituras e estudos para que o futuro professor conheca e se
aprofunde mais acerca da tematica e se aproprie do que for condizente com a sua realidade
voltada para aprendizagem significativa e inclusiva dos contetidos matematicos.

Enfim, mediante os resultados encontrados pela pesquisa conclui-se que os alunos
surdos podem construir conhecimento e diminuir as dificuldades para aprender Matematica se
forem repensados os curriculos dos cursos que formam professores, com formac¢do adequada,
tanto inicial como continuada e que instrua esse professor sobre a questio da luta pela
igualdade ou diminui¢do dos obsticulos que impedem a comunicagdo e o acesso a informacao
das pessoas com deficiéncia.

Frente aos objetivos gerais deste trabalho “identificar, analisar e descrever quais sdo
as Tecnologias Assistivas mais apropriadas no ensino de Matemdtica para alunos surdos na
Educacgao Superior” e, finalizando essas consideracoes, registra-se ainda:

% Por meio da pesquisa tedrica realizada, foi possivel entender a importancia do
professor em conhecer os estdgios de desenvolvimento do ser humano, que
entenda como as pessoas aprendem, que reconheca o seu papel, tenha empatia,
se envolva com seu aluno com afetividade, esclarega, faga junto, instrua, ouga,

mostre a importincia do que é ensinado;

K/
L X4

O professor deve ser ativo e participativo de maneira que possa inteirar-se a
respeito dos resultados das pesquisas realizadas no Brasil e ter um olhar macro
sobre a situacdo da Educacdo de surdos de maneira geral;

Dessa forma, o professor, com a sua formacdo, percep¢do, posturas e acdes
conjuntamente com metodologias e recursos tecnologicos diversificados podera assegurar que
o aluno surdo alcance melhores resultados educacionais. Isso sé serd possivel, quando,
individualmente, a vis@o do docente superar os limites e preconceitos existentes e quando
houver o entendimento de que € necessario compreender para mudar e que cada professor e
instituicdo no seu ambiente de trabalho, pode fazer diferenca na realidade e na vida de seu

aluno.

153



REFERENCIAS

ABNT Associacao Brasileira de Normas Técnicas. NBR 6023, de 21.11.2018. Informacio e
documentacdo, trabalhos académicos, apresentacdo. Rio de Janeiro, RJ, 2018.

AGENCIA BRASIL. Inep divulga exemplo de Enem em video traduzido em Libras.
Brasilia, DF: Empresa Brasil de Comunicacao, 2017.

ALMEIDA, L. R. Contribui¢des da psicologia de Rogers para a Educacdo: uma abordagem
histdrica. Psicologia da Educacdo. Revista do Programa de Estudos Pés-Graduados, Sao
Paulo, SP, n. 7/8, p.53-79, 1999.

ALRO, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogo e aprendizagem em educacao matematica. Trad.
Orlando de A. Figueiredo. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2006.

AMARAL, L. A. Conhecendo a deficiéncia (em companhia de Hércules). Sao Paulo, SP:
Robel, 1995.

AMATTO, L. L; ALVES, V. L. P. Uma reflexdo a respeito da educagdo inclusiva e
medicalizacdo da infincia a partir das ideias de Carl Rogers sobre educa¢do. Memorandum.
Belo Horizonte, MG, v.30, p.224-242, 2016.

ANTUNES, C. Jogos para estimulacio das miltiplas inteligéncias. Petropolis, RJ: Vozes,
2008.

ANTUNES, J. et al. As influéncias das orientacdes de organismos internacionais nas politicas
publicas educacionais para a Educa¢do Bésica no Brasil. EDUCERE, p. 3342- 3355,
Curitiba, 2017.

ARROYO, M. G. Oficio de Mestre: imagens e autoimagens. Petropolis, RJ: Vozes, 1998.

ARRUDA, E. P. Ciberprofessor: novas tecnologias, ensino e trabalho docente. Belo
Horizonte, MG: Auténtica/FHC-FUMEC, 2004.

BARILLL E. C. V. C. Avaliagdo: acima de tudo uma questdao de opcao. In: SILVA, M.;
SANTOS, E. (Orgs.) Avaliacao da Aprendizagem em Educacio on-line: fundamentos,

interfaces e dispositivos e relatos de experiéncias. Sao Paulo, SP: Edi¢cdes Loyola, 2006.
p;153-170.

BARROS C. Psicologia e Construtivismo, Sao Paulo, SP: Atica, 1996.

BAZON, F. V. M. et al. Indicadores sociais da escolarizacao de alunos com NEE no
campo: analise do censo escolar de 2011 na regido sudeste. I Seminario Internacional e I
Férum de Educacdo do Campo da Regido Sul do RS, p.1-18. Pelotas, RS, 2012.

BECKER, F. A origem do conhecimento e a aprendizagem escolar. Porto Alegre, RS:
Artmed, 2003.

BERSCH, R. Tecnologia assistiva e Educacdo Inclusiva. In: Ensaios Pedagégicos, Brasilia,
DF: SEESP/MEC, 2006. p. 89-94.

154



BERSCH, R. Introducio a Tecnologia Assistiva. Porto Alegre: RS, 2017. Disponivel em:
http://www.assistiva.com.br/Introducao_Tecnologia_Assistiva.pdf. Acesso em: 02 nov. 2019.

BEZERRA, E. P.; SOUSA, M. R. F.; FREIRE. Projeto Suite VLibras: um olhar considerando
acessibilidade e arquitetura da informagdo. Questoes em Rede, Rio de Janeiro, RJ, p.1-7,
2017.

BITTENCOURT, D. F. A construcao de um modelo de curso “lato sensu” via internet: a
experiéncia com o curso de especializacdo para gestores de institui¢des de ensino técnico
UFSC / SENAL 1999. 101 f. Dissertacao (Mestrado em Engenharia de Produgao) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, SC, 1999.

BRASIL. Constituicao da Repiiblica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm. Acesso em: 01 set.
2019.

BRASIL Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n° 8069/90. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1990. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L8069.htm. Acesso
em: 03 set. 2019.

BRASIL. Portaria n® 1.793/94. Brasilia, DF: Senado Federal, 1994. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port1793.pdf. Acesso em: 16 nov. 2019.

BRASIL. Leis de Diretrizes e Bases da Educacao. Lei n° 9394/96. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L.9394.htm. Acesso
em: 3 set.2019.

BRASIL. A educacao dos surdos. Organizado por Giuseppe Rinaldi et al. Brasilia, DF:
MEC/SEESP, 1997.

BRASIL. O aluno surdo na educac¢ao basica e superior. Organizado por Giuseppe Rinaldi,
G. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 1998.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Secretaria da Educagao
Fundamental. v. 3. Rio de Janeiro, RJ: DP&A, 2000.

BRASIL. Decreto n® 3.956/2001. Brasilia, DF: Senado Federal, 2001. Disponivel em:
http://planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/3956htm. Acesso em: 04 fev. 2020.

BRASIL. Lei n® 10.172/2001. Brasilia, DF: Senado Federal, 2001. Disponivel em:
http://planalto.gov.br/ccivil_03/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 6 fev. 2020.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CP n°01/2002. Brasilia, DF: Senado Federal, 2002. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf. Acesso em: 04 set. 2019.

155



BRASIL. Decreto n° 5.296/2004. Brasilia, DF: Senado Federal, 2004. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm. Acesso em: 04
set. 2019.

BRASIL. Decreto n° 5.626/2004. Brasilia, DF: Senado Federal, 2005. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02004-2006/2005/Decreto/D5626.htm. Acesso em:
03 set. 2019.

BRASIL. Resolucao CNE/CP n° 01/2006. Brasilia, DF: Senado Federal, 2006. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcpO1_06.pdf. Acesso em: 03 set. 2019.

BRASIL. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar.
Brasilia, DF: Senado Federal, 2008. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 04 set. 2019.

BRASIL. Portaria n° 7.611/2011. Brasilia, DF: Senado Federal, 2011. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm. Acesso em:
11 fev. 2020.

BRASIL. Lei n° 13.146/2015. Brasilia, DF: Senado Federal, 2015. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02015-2018/2015/Lei/L13146.htm. Acesso em:
16 nov. 2019.

BRASIL. Resolucao CNE/CP n° 02/2015. Brasilia, DF: Senado Federal, 2015. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-
pdf/file. Acesso em: 04 set. 2019.

BRASIL. Resolu¢iao CNE/CP n° 02/2019. Brasilia, DF: Senado Federal, 2019. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&
alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 04
set. 2019.

BRITO, A. M. W. Interacoes e relacoes entre genitores-crianc¢a surda: um estudo de caso.
Dissertacdo de Mestrado em Psicologia, Universidade de Brasilia, Brasilia, 1997.

BRITO, G. S.; PURIFICACAO, I. Educacio e novas tecnologias: um repensar. Curitiba,
PR: Ibpex, 2008.

BRITO, M. R. F. Um estudo sobre as atitudes em relacio a matematica em estudantes de
1° e 2° graus. 398 f. Tese de Livre Docéncia. Campinas, SP: UNICAMP, 1996. Disponivel
em: http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/251566. Acesso em: 13 ago. 2020.

BUSTAMANTE. S. Ensinar e deixar aprender: a formacao do facilitador logo. Petropolis,
RJ: Universidade Catoélica de Petr6polis, 1996.

CAMPOS, D. M. S. Psicologia da Aprendizagem. Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

CAMPOS, T. M. M; NUNES, T. Tendéncias atuais do ensino e aprendizagem da Matemaética.
Em aberto, Brasilia, DF, n. 62, INEP/PUC, 1994. Disponivel em:
http://rbepold.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/download/1959/1928. Acesso em 05
mar. 2020.

156


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&

CARDOSO, L. M.; CAPITAO, C. G. Avaliacdo psicoldgica de criangas surdas pelo Teste das
Piramides Coloridas de Pfister. PsicoUSF, vol. 12, n° 2, p. 135- 144, 2007.
https://doi.org/10.1590/S1413-82712007000200002

CARDOSO, V. R. Os Dicionarios da Lingua Brasileira de Sinais e suas contribuicdes.
Revista Sinalizar, v. 2, n.1, p. 50 - 66, Campinas, SP, 2017.
https://doi.org/10.5216/rs.v2i1.46235

CASASSUS, J. Uma nota critica sobre a avaliagdo estandardizada: a perda de qualidade e a
segmentacdo social. Sisifo/ Revista de Ciéncias da Educacio. n. 9, 2009.

CASTANHO, D. M.; FREITAS, S. N. Inclusao e pratica docente no ensino superior.
Revista Educagdo Especial, Santa Maria, RS, n.27, p.93-99, Santa Maria, RS, 2006.

CAT, 2007. Ata da Reunido VII. Comité de Ajudas Técnicas, Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica (CORDE/SEDH/PR), Brasilia, DF, 2007.
Disponivel em: http://www.assistiva.com.br/Ata_VII_Reunido_do_Comite_de_
Ajudas_Técnicas.pdf. Acesso em: 02 nov. 2019.

CERQUEIRA, T. C. S. Estilos de aprendizagem em universitarios. 179 f. Tese (Doutorado
em Psicologia Educacional) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2000.

CHACON, M. C. M. Formacao de recursos humanos em educacao especial: respostas das
Universidades a recomendac¢do da Portaria Ministerial 1.793 de 27/12/1994. 161 f. Tese
(Doutorado em Educacio) Universidade Estadual Paulista, Marilia, SP, 2001.

CIRICO, M. F. G. Diferentes ritmos de aprendizagem na escola inclusiva do ensino
regular. O professor PDE e os desafios da escola publica paranaense. Volume 1, p.1-25,
Parana, Secretaria da Educacdo, 2010.

COLACO, C.; SANCHES, I. Gerir a diversidade: contributos da aprendizagem cooperativa
para a construcdo de salas de aula inclusivas. Revista Portuguesa de Educacao, v. 26, n.1, p.
307-347, 2013. https://doi.org/10.21814/rpe.2994

COLLING, J. P.; BOSCARIOLLI, C. Avalia¢ao De Tecnologias De Tradu¢ao Portugués
Libras Visando O Uso No Ensino De Criancas Surdas. RENOTE - Revista Novas

Tecnologias na Educacao, v. 12, n. 2, Porto Alegre, RS, 2014.
https://doi.org/10.22456/1679-1916.53550

CORREA, M. R. M. Com saber, com afeto. Amae Educando, n.254, p-38-39, 1995.

CORREA, Y.; VIEIRA, M. C.; SANTAROSA, L. M. C.; BIAZUS, M. C. V. Tecnologia
Assistiva: a inserc¢do de aplicativos de tradu¢@o na promocao de uma melhor comunicagdo

entre surdos e ouvintes. RENOTE - Revista Novas Tecnologias na Educacao, v. 12, p. 1-
10, 2014.

COSTA, E. S.; NASCIMENTO, L. R. S. Os dicionarios virtuais e impressos da lingua
brasileira de sinais. In: 8° Encontro Internacional de Formacao De Professores - ENFOPE,
Aracaju, SE, 2015. Disponivel em:
https://eventos.set.edu.br/index.php/enfope/article/viewFile/1283/145Acesso em: 02 jul. 2019.

157


http://www.assistiva.com.br/Ata_VII_Reunião_do_Comite_de_

CRAYDI, C. M; KAERCHER, G. E. P. S. (org.). Educacao Infantil: para que te quero?
Porto Alegre, RS: Artmed, 2007.

CURY, H. N. Professora, eu s6 errei um sinal!: como a analise de erros pode esclarecer
problemas de aprendizagem. In: CURY, H. N. (Org.). Disciplinas Matematicas em cursos
superiores: reflexdes, relatos, propostas. Porto Alegre, RS: Edipucrs, 2004. p. 111-138.

D"AMBROSIO, U. Como ensinar Matemética hoje? Ano Il n. 2, p. 15-19. Temas e Debates.
SBEM, 1989.

D’ AMBROSIO, U. Educagdo Matematica: uma visao do estado da arte. V. 4. n. 1, p. 7-17.
Proposicoes. UNICAMP, 1993. Disponivel em: https://www.fe.unicamp.br/pf-
fe/publicacao/1754/10-artigos-ambrosiou.pdf. Acesso em 10 mar 2020.

D”AMBROSIO, U. Entrevista Paulo Freire, Disponivel em:
http://wwwQ.rio.rj.gov.br/sme/downloads/multieducacao/PEJ AlIMatematica.pdf, 1996..
Acesso em: 02 set. 2020.

DAVIS, C; OLIVEIRA, Z. M. R. Psicologia na Educacao. Sao Paulo, SP: Cortez, 1994.
DEMO, P. Formacdo de professores basicos. Em aberto, ano 12, n° 54, Brasilia, DF, 1992.

DUARTE, A. R. S. Euclides Roxo e a proposta modernizadora do ensino da matematica.
Com a Palavra o Professor, Vitoria da Conquista, BA, v.4, n.8, p.300-317, 2019.

FERNANDES, E. Linguagem e surdez. Porto Alegre, RS: Artmed, 2003.

FERNANDES, S. H. A. A.; HEALY, L. Ensaio sobre a inclusao na Educacdo Matematica.
Revista Iberoamericana de Educacion Matematica, p.59-76. Espanha, 2007.

FERREIRA, J. R. A nova LDB e as necessidades educativas especiais. Cadernos CEDEs,
volume 19, n. 46, Campinas, SP, 1998. https://doi.org/10.1590/S0101-32621998000300002

FERREIRA, L. A. M. O Estatuto da Crianca e do Adolescente e o professor: reflexos na
sua formacdo e atuacdo. 223 f., Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Estadual
de Sao Paulo, Presidente Prudente, SP, 2004.

FERREIRA, S. L. Ingresso, permanéncia e competéncia: uma realidade possivel para
universitarios com necessidades educacionais especiais. Revista Brasileira de Educacao
Especial, Marilia, SP, v.13, n.1, 2007. https://doi.org/10.1590/S1413-65382007000100004

FILATRO, A. Teorias e abordagens pedagdgicas. Sao Paulo, SP: Senac, 2001.

FINI, D. A. Curriculos Praticados: um estudo na educagdo de surdos — INES. Dissertagao
(Mestrado em Educacdo), f. 1-131. Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, RJ, 2017. Disponivel em: http://revista.geem.mat.br/index.php/CPP/article/view/54.
Acesso em: 16 mar. 2020.

FIORENTINI D.; LORENZATO, S. Investigacio em Educacio Matematica. Campinas,
SP: Autores Associados, 2006.

158


https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1754/10-artigos-ambrosiou.pdf
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1754/10-artigos-ambrosiou.pdf

FORTUNATI, A. A educacao infantil como projeto da comunidade: criangas, educadores
€ pais nos novos servigos para a infancia e a familia — a experiéncia de San Miniato. Porto
Alegre, RJ: Artmed, 2009.

FRANCISCO, C. A. Uma leitura da pratica profissional do professor de Matematica. 189
f .Tese (Doutorado em Educacao Matematica) - Universidade Estadual Paulista. Rio Claro,
SP, 2009.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo,
SP: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, S. Um olhar sobre a inclusdo. Revista da Educacao, v. 16, n. 1, Lisboa, 2008.

FROHLICH, R. Avaliac¢oes externas: politicas de controle e governamento dos sujeitos.
2011. Disponivel em: http://www.univates.br/revistas/index.php/signos/article/view/190/139.
Acesso em: 7 fev. 2020.

GALVAO, 1. Henri Wallon: uma concepgio dialética do desenvolvimento infantil.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995.

GALVAO FILHO, T. A. Tecnologia assistiva para uma escola inclusiva: apropriacio,
demandas e perspectivas. 2009. 346 f. Dissertacdo (Doutorado em Educacio) - Faculdade de
Educacao, UFBA, Salvador, 2009.

GARCIA, R. A. B. et al. Acessibilidade e permanéncia na educacdo superior: percep¢cao de
estudantes com deficiéncia. Psicologia Escolar e Educacional. Numero Especial: p. 33-40,
Sao Paulo, 2018. https://doi.org/10.1590/2175-3539/2018/035

GHIRARDI, Maria Izabel Garcez. Representacoes da deficiéncia e praticas de
reabilitacdo: uma analise do discurso técnico. Sao Paulo, SP: [s.n.]. ,1999.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sao Paulo, SP: Atlas, 2008.

GOES, M. C. R. Linguagem, surdez e EDUCACAO. Sao Paulo, SP: Autores Associados,
1996.

GOFFREDO, V. L. F. S. A inclusio da pessoa surda no ensino superior. Férum, Rio de
Janeiro, RJ, v.10, p.16-22, dez. 2004.

GOLDFELD, M. A crianca surda: linguagem e cogni¢cao em uma perspectiva
sociointeracionista. Sdo Paulo, SP: Plexus. 1997.

GOMES, C. A. de S. Direito a informacao do surdo: usabilidade e acessibilidade nos
espacos virtuais de bibliotecas universitarias federais brasileiras. 2013, 175 f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncia da Informacio). Universidade Federal Fluminense, Niter6i, RJ, 2013.

GRIGOLL J. A. G. A Sala de aula na universidade na visdo de seus alunos: um estudo
sobre a prética pedagogica na universidade. 1990, 251 f. Tese (Doutorado em Psicologia da
Educacao) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, SP, 1990.

159



GUARINELLO, A. C. O papel do outro na escrita de sujeitos surdos. Sao Paulo, SP:
Plexus, 2007.

GUEDES, D. M. A importancia da convencao internacional sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia como norma em nossa carta magna. LEOPOLDIANUM, Ano 38, n°
104/105/106, p. 85 — 98, Santos, 2 SP, 2012.

HALL, C. S; LINDZEY, G.; CAMPBELL, J.B. Teorias da Personalidade. Porto Alegre,
RS: Artmed, 2000.

HANDTALK. Acessibilidade em Libras. Alagoas: Sururu Valley, 2019. Disponivel em:
https://www.handtalk.me/br. Acesso em 05 jan. 2020.

HEHIR, T. Os beneficios da educacao inclusiva para estudantes com e sem deficiéncia.
Instituto Alana ABT Associates, 2016. Disponivel em: https://alana.org.br/wp-
content/uploads/2019/10/0s-beneficios-da-educacao-inclusiva.pdf. Acesso em: 01 dez. 2020.

HERMIDA, J. F. O Plano Nacional de Educac¢do (Lei 10.172, de 08 de janeiro de 2001).
Educar , n. 27, p. 239-258, Curitiba, PR: UFPR, 2006.

HONORIO, M. G. et al. As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao inicial e
continuada de professores da educag@o bésica: entre recorréncias € novas inquietagoes.
Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao, v.12, n.3, p. 1736-1755, Araraquara,
2017.

IBGE. Censo Demogrifico. Rio de Janeiro, RJ, 2010. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1upbclSggPXLcEUOSqW53IMY0Pbt8vlpl/view. Acesso em:
11fev. 2020.

IBGE. Noticias: Censo 2010. Rio de Janeiro, RJ, 2012. Disponivel em:
https://cens02010.ibge.gov.br/noticias-censo?id=1&idnoticia=2125&view=noticia. Acesso
em: 20 ago. 2019.

INEP. Censo da Educacao Superior: Notas Estatisticas. Brasilia, 2017. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2018/censo_da_e
ducacao_superior_2017-notas_estatisticas2.pdf. Acesso em: 20 ago. 2019.

INES. Conheca o INES, Governo Federal, Rio de Janeiro. Disponivel em:
http://www.ines.gov.br/conheca-o-ines. Acesso em: 07 jan. 2020.

KELLER, F. S.; SCHOENFELD, W. N. Principios de psicologia: um texto sistematico na
ciéncia do comportamento. Sdo Paulo, SP: Herder, 1968.

KENSKI, V. M. Tecnologias e tempo docente. Campinas, SP: Papirus, 2013.

LACERDA, C. B. F. A inclusdo escolar de alunos surdos: O que dizem alunos, professores e
intérpretes sobre esta experiéncia. Cadernos Cedes, v. 26, n° 69, p. 163-184, Campinas,
2006. https://doi.org/10.1590/S0101-32622006000200004

160



LACERDA, C. B. F. Os processos dialégicos entre aluno e professor, ouvinte: examinando
a constru¢do de conhecimentos. 1996, 165 f. Tese (Doutorado em Psicologia da Educacgao)
Universidade de Campinas, Sao Paulo, SP, 1996.

LA ROSA, J. Psicologia e Educacao: o significado do aprender. Porto Alegre, RS:
EDIPUCRS, 2003.

LAUAND, G. B. A. Fontes de informacao sobre tecnologia assistiva para favorecer a
inclusao escolar de alunos com deficiéncias fisicas e miltiplas. Tese (Doutorado em
Educacdo Especial) Programa de P6s-Graduacao em Educagdo Especial, Universidade
Federal de Sdo Carlos. Sao Carlos, SP, 2005.

LEFRANCOIS, G. R. Teorias da Aprendizagem. Tradu¢do: Vera Magyar. Sao Paulo, SP:
Cengage Learning, 2008.

LEITE, L. S.; SAMPAIO, M. N. Alfabetizacao tecnologica do professor. Petropolis, RJ:
Vozes, 2002.

LEITE, S. A. S.; TASSONI, E. C. M. A afetividade em sala de aula: as condi¢des de ensino e
a mediacdo do professor. In: AZZI, R. G.; SADALLA, A. M. F. A. (Orgs.). Psicologia e
formacao docente: desafios e conversas. Sao Paulo, SP: Casa do Psicélogo, 2002.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
LIMA, L.O. A Construcao do Homem Segundo Piaget. Sao Paulo, SP: Summus, 1984.

LIMA, M. A. C. B. Traducao automatica com adequacao sintatico-semantica para
LIBRAS. 2015. 101 f. Dissertacao (Mestrado em Informética) — Universidade Federal da
Paraiba, Jodo Pessoa, PB, 2015.

LIMA, L. A. A inclusao escolar da pessoa com deficiéncia no aspecto da lei 13146/15: dever
do Estado e da iniciativa privada. XIV Jornada de Iniciacio Cientifica e VIII Mostra de
Iniciacao Tecnolégica, Sao Paulo, SP, 2018.

LORENZATO, S. Um (re)encontro com Malba Tahan. V.3. n. 1. P. 95-102. UNICAMP,
1995. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646883. Acesso em: 13
mar 2020.

LURIA, A. R. O Desenvolvimento da Escrita na Crianca. In: VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A.
R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. Sdao Paulo, SP:
Icone, 2006. p. 143-189.

MACIEL, S. C.V. C. Um estudo de usabilidade em uma plataforma de ensino superior a
distancia: a percepcao dos usudrios surdos sobre as atividades virtuais. 2019, 153 f.
Dissertacdo (Mestrado em Desenvolvimento Humano pelo Programa de pds-Graduacido em
Educacio e Desenvolvimento Humano) — Universidade de Taubaté, Taubaté, SP, 2019.

MAHONEY, A. A constituicdo da pessoa: desenvolvimento e aprendizagem. In:
MAHONEY, A. A.; ALMEIDA, L. R. (Org.). A constituicao da pessoa na proposta de
Henri Wallon. Sao Paulo, SP: Loyola, 2004. p. 13-24.

161



MAHONEY, A. A; ALMEIDA, L. R. Afetividade e processo ensino-aprendizagem:
contribuicdes de Henri Wallon. Psicologia da Educacao. n.20. p. 11-30. Sao Paulo, SP, 2005.

MAHONEY, A. A; ALMEIDA, L. R. Afetividade e aprendizagem: contribui¢des de Henri
Wallon. Sdao Paulo, SP: Loyola, 2007.

MALUSA, S: FELTRAN.R. C. F. A pratica da docéncia universitaria. Sao Paulo, SP:
Factash, 2003.

MARCHESI, A. Comunicag¢ao, linguagem e pensamentos das criangas surdas. In: COLL, C.,
PALACIOS, J., MARCHES]I, A. Desenvolvimento Psicolégico e Educacao: Necessidades
Educativas Especiais e Aprendizagem Escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 198-
214.

MILLENSON, J. R. Principios da Analise do Comportamento. Traducdo de Alina de
Almeida Souza e Dione Rezende. Brasilia, DF: Coordenada Theasurus, 1975.

MIRANDA, A. A. B. Educacdo Especial no Brasil: desenvolvimento historico. Cadernos de
Histéria da Educacao. n. 7, p. 29-44. Uberlandia, MG, 2008.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo, SP: EPU, 1986.

MONTEIRO, M. S. Histéria dos movimentos dos surdos e o reconhecimento da Libras no
Brasil. ETD — Educacao Tematica Digital, v.7, n.2, p.292-302, Campinas, SP, 2006.
https://doi.org/10.20396/etd.v7i2.810

MORAN, J. M. Ensino e aprendizagem inovadores com tecnologias audiovisuais e
telematicas. In:. MORAN, J. M.; MASETTO, M. T.; BEHRENS, M. A. Novas tecnologias e
mediacao pedagégica. Campinas, SP: Papirus, 2000. p. 11-65.
https://doi.org/10.22456/1982-1654.6474

MORAN, J. M. A educacao que desejamos: “novos desafios e como chegar 14”. Campinas,
SP: Papirus, 2007.

MOREIRA, M. A. Teorias de Aprendizagem. Sao Paulo, SP: EPU, 1999.

MORIN, E. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. Tradugio de Catarina
Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya, Cortez, Brasilia, DF: UNESCO. 2003.

MOURAO, M. P. Ensino da Lingua Brasileira de Sinais e formaciio de professores a
distancia. 2009, 225 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de
Uberlandia, Uberlandia, MG, 2009.

NOVA ESCOLA. Um psicélogo a servico do estudante. Sao Paulo: SP, 2008. Disponivel
em: https://novaescola.org.br/conteudo/7237/carl-rogers. Acesso em 13 fev. 2020.

OLIVEIRA, N. A. L. de. As tecnologias e a educacao de alunos surdos. Tese (Doutorado)
Rio de Janeiro, RJ: UFR]J, 2010.

162



ONU. Convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, Brasilia, DF, 2007.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2009/Decreto/D6949.htm. Acesso em: 04 nov. 2019.

PADILHA, A. M. O que fazer para nao excluir Davi, Hilda, Diogo... In: GOES, M. C.R.;
LAPLANE, A.L. F. (orgs.). Politicas e praticas de Educac¢ao Inclusiva. Campinas, SP:
Autores Associados, 2004. p. 93-120.

PASCHUINI, E. A. A Infoinclusao de alunos surdos na Educacao de jovens e adultos
utilizando o aplicativo Hand Talk em sala de aula. 2015. 116 f. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, PR, 2015.

PAVLOV, L. P. Reflexos Condicionados, inibiciao e outros textos. Lisboa: Estampa. 1976.
PERELLQO, J.; TORTOSA, F. Sordomudez. Barcelona: Cientifico-Mé&dica, 1978.

PEREIRA, I.; KRIEGER, C. F. Z. Tecnologias na Educacao de Surdos. Pimenta Cultural. p.
167-193. Sao Paulo, SP, 2018. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/profile/Indiamaris_Pereira2/publication/328109327_Tecnologia
s_na_educacao_de_surdos/links/5be4be5d299bf1124fc41be8/Tecnologias-na-educacao-de-
surdos.pdf. Acesso em: 18 jan. 2020.
https://doi.org/10.31560/pimentacultural/2018.914.167-193

PESSOTI, 1. Deficiéncia Mental: da supersticdo a ciéncia. Sdo Paulo, SP: Universidade de
Sao Paulo, 1984.

PIAGET, J. Para onde vai a educacao? Rio de Janeiro, RJ: Livraria José Olympio/ Unesco,
1973.

PIAGET, J. Aprendizagem e Conhecimento. Trad. Equipe da Livraria Freitas Bastos. Rio de
Janeiro, RJ: Freitas Bastos, 1974.

PIAGET, J. A formacao do simbolo na crianca. Rio de Janeiro, RJ: Zahar, 1975.

PIAGET, J. Problemas de Psicologia Genética. In: Os Pensadores. Sdao Paulo, SP, Abril
Cultural, Sao Paulo, 1978. p. 209-294. Disponivel em:
https://farofafilosofica.com/2017/02/16/0s-pensadores-colecao-completa-55-livros-para-
download/. Acesso em: 20 nov. 2019.

PIAGET, J. A. A linguagem e o pensamento da crianca. Trad. Manuel Campos. Sao Paulo,
SP: Martins Fontes, 1986.

PIAGET, J. Epistemologia genética. Tradugio: Alvaro Cabral. Sdo Paulo, SP: Martins
Fontes, 2007.

PINHEIRO, M. A. Estratégias para o design instrucional de cursos pela internet: um
estudo de caso. 2002, 96 f. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de Produgao) -
Departamento de Engenharia de Producdo, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, SC, 2002.

PINTO, N. B. Memérias da Matematica Moderna. Mimeo, 1968.
163


https://doi.org/10.31560/pimentacultural/2018.914.167-193

PINTO, N.B. Marcas Historicas da Matematica Moderna no Brasil. Revista Dialogo
Educacional, Curitiba, PR, v. 5, n.16, p.25-38, 2005. https://doi.org/10.7213/rde.v5116.7916

PIRES, C. M. C. Reflexdes sobre os cursos de licenciatura em Matematica, tomando como
referéncia as orientacdes propostas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educagdo basica. Educaciao Matematica em Revista, Sao Paulo, SP, ano 9, n.
11, p. 44-56, 2002.

PIVA JUNIOR. D.; FREITAS, R. L. Estratégias para melhorar os processos de abstragao na
disciplina de Algoritmos. In: XXXI Congresso da Sociedade Brasileira de Computacgio, 2011,
Natal / RN. Anais do XIX Workshop sobre Educacdo em Computacao. Natal, RN: SBC,
2011. p. 1488-1497.

PORTAL DA EDUCACAO. Pavlov e Reflexologia, Sao Paulo, SP, 2012. Disponivel
em:https://siteantigo.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/psicologia/pavlov-e-a-
reflexologia/12370. Acesso em: 03 abr. 2020.

PORTAL MEC. Prova Brasil Apresentacao, Governo Federal, Brasilia, DF. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/prova-brasil. Acesso em: 10 abr. 2020.

PORTAL RYBENA. Rybena. Brasilia: DF, 2003. Disponivel em: portal.rybena.com.br/site-
rybena/. Acesso em: 12 fev. 2020.

PRADO NETTO, A. P.; COSTA, O. S. A importancia da Psicologia da Aprendizagem e suas
teorias para o campo do ensino-aprendizagem. Fragmentos de Cultura, v. 27, n. 2, p. 216-
224, Goiania- GO, 2017. https://doi.org/10.18224/frag.v27i2.4495

PRENSKY, M. Nativos digitais, imigrantes digitais. Trad. Roberta de Moraes
Jesus de Souza. Califérnia: NBC University Press, 2001.

QUADROS, R. M. de. Educacao de surdos: aquisi¢ao da linguagem. Porto Alegre, RS:
Artmed, 1997.

QUEIROZ, M. A. Acessibilidade Web: tudo tem sua primeira vez. Bengala Legal, Rio de
Janeiro, RJ, 2006. Disponivel em: http://www.bengalalegal.com/capitulomaq. Acesso em:
nov.2019.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva histdrico-cultural da educacdo. Petropolis, RJ:
Vozes, 1995.

RESENDE, G; MESQUITA, M.G.B.F. Principais dificuldades percebidas no processo
ensino-aprendizagem de Matematica em escolas do municipio de Divinépolis. Educacao
Matematica Pesquisa, Sao Paulo, SP, v. 15, n. 1, 199-222, 2013.

REZENDE, W. O ensino de Calculo: dificuldades de natureza epistemoldgica. 468 f. Tese
(Doutorado em Educacio) — Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, SP, 2003.

ROGERS, C. R. Liberdade para Aprender. Belo Horizonte, MG: Interlivros, 1973.

ROGERS, C. R.. Liberdade de aprender em nossa década. Porto Alegre, RS: Artes
Médicas, 1985.

164



ROPOLI E. A. et al. A Educacao Especial na perspectiva da inclusao escolar: a escola
comum inclusiva. v.1. Brasilia, DF: MEC, 2010.

SA, N. R. L. de. Os Estudos Surdos. FENEIS, 2004. Disponivel em:
www.feneis.org.br/educacao/artigos_pesquisas/estudos_surdos.htm. Acesso em: 11 ago 2019.

SANTOS, M. P. Educagao Inclusiva e a Declaracdao de Salamanca: Consequéncias ao Sistema
Educacional Brasileiro. Integrac¢ao, ano 10, n.22, pp. 34-40, Rio de Janeiro, RJ, 2000.

SANTOS, A. O.; OLIVEIRA, G. S.; JUNQUEIRA, A. M. R. Relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento em Piaget e Vygotsky: o construtivismo em questdo. Itinerarius
Reflectionis — UFG, vol. 10, n° 2, Jatai, GO, 2014. https://doi.org/10.5216/rir.v10i2.32621

SANTOS, E. G. dos; LIMA, J. M. de. A agao pedagbgica sob a perspectiva de Henri Wallon.
Revista de Educacao Fisica. Unesp, Rio Claro, SP, 20009.

SANTOS, P. K.; DANTAS, N. M. R. Tecnologias assistivas e a inclusdo do estudante surdo
na Educacio superior. Revista Internacional de Educacao Superior da UNICAMP.
Campinas, SP, 2017. https://doi.org/10.22348/riesup.v3i3.7793

SASSAKI, R. K. Inclusdo: construindo um a sociedade para todos. Rio de Janeiro, RJ:
WVA, 1999.

SAUL A. M. Na contramao da logica do controle em contextos de avaliacao: por uma
Educagdo democratica. Educ. Pesqui., Sao Paulo, SP, v. 41, n. especial, p. 1299-1311, dez.,
2015. https://doi.org/10.1590/S1517-9702201508143035

SCHULTZ, D. P.; SCHULTZ, S. E. Historia da psicologia moderna. Siao Paulo, SP:
Cengage Learning 2012.

SERIO, T. M. D. A. P. O behaviorismo radical e a psicologia como ciéncia. Revista
brasileira de terapia comportamental e cognitiva, v. 7, n. 2, p. 247-261, Sao Paulo, SP,
2005. https://doi.org/10.31505/rbtcc.v7i2.554

SIEBIGER, R. H. A atua¢do da UNESCO como disseminadora das diretrizes do Processo de
Bolonha em regides ndo europeias. Paideia. Ano 11, n. 16, p. 55-78. Belo Horizonte, MG:
FUMEC, 2014.

SILVA, O. M. A epopeia ignorada: a pessoa deficiente na histéria do mundo de ontem e de
hoje. Sao Paulo, SP: CEDAS, 1987.

SILVA, D. L. Do gesto ao simbolo: a teoria de Henri Wallon sobre a formacao simbodlica.
Revista Educar, n. 30, p. 145-163, Curitiba, PR, UFPR, 2007.

SILVA, M. P. L. A.: Guia da Prova Brasil. Entenda como funciona a prova que avalia o
sistema educacional de todo o pais. Revista Educar Para Crescer. Sao Paulo: Abril, Set.
2009. Disponivel em: http://educarparacrescer.abril.com.br/indicadores/guia-prova-brasil-
500108.shtml. Acessado em: 13 de abril de 2020.

165


https://doi.org/10.22348/riesup.v3i3.7793

SILVA, M. Inclusdo Digital: algo mais do que ter acesso as tecnologias digitais. In:
RANGEL, M.; FREIRE, W. (Orgs.). Ensino-aprendizagem e comunicacio. Rio de Janeiro,
RJ: Wak, 2010. p. 131-147.

SILVA, R. C. S. M. O medo da avaliacao: compreendendo o sistema limbico. Rio de
Janeiro, RJ: UCAM, 2010.

SILVA, M. O. E. da. Educacdo Inclusiva: um novo paradigma de Escola. Rev. Lus6fona de
Educacao. n. 19, p. 119-134. Lisboa, 2011. Disponivel em
<http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1645-
72502011000300008&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em 20 jan. 2020.

SILVEIRA, L. L. Metodologia do Ensino Superior. Lavras, MG: Ed. UFLA/FAEPE, 2002.
SIMOES, C. Curso de Direito do servico social. Sao Paulo, SP: Cortez, 2009.

SKINNER, B. F. O papel do ambiente. Colecao dos pensadores. Sao Paulo, SP: Abril.
Traduzido do original ingles Contingences of Reinforcement, New Jersey: Prentice Hall,
1975.

SKINNER, B. F. Sobre o behaviorismo. Sao Paulo, SP: Cultrix, 1982.
SKINNER, B. F. Ciéncia e comportamento humano. Sio Paulo, SP: Martins Fontes, 2003.

SKOVSMOSE, O. Educacao Matematica critica: A questdo da democracia. Campinas, SP:
Papirus, 2001.

SOUZA, L. P. F. Integracdo em educacdo especial: questdo de concepg¢do ou de institui¢do.
In: Espaco: Informativo técnico- cientifico do INES, n 12. Rio de Janeiro, RJ: INES, 1999.

SOUZA, S. Z. L.; OLIVEIRA, R. P. Politicas de avaliacdo da educa¢do e quase mercado no
Brasil. Educacao e Sociedade, Campinas, SP, v. 24, n. 84, p. 873-895, 2003.
https://doi.org/10.1590/S0101-73302003000300007

SOUSA, L. B. A influéncia da afetividade na aprendizagem significativa: uma abordagem na
educacgdo infantil, Afluente, UFMA/Campus III, v.3, n. 7, p. 77-93, jan./abr. 2018.

STAINBACK, S.; STAINBACK, W. Inclusao: um guia para educadores. Porto Alegre, RS:
Artmed, 1999.

STROBEL, K. L. Surdos: vestigios culturais ndo registrados na histéria. 2008. 176f. Tese
(Doutorado em Educacao). Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, SC, 2008.

TAHAN, Malba. Didatica da Matematica. Vol. 01. Sdo Paulo, SP: Saraiva, 1961.

TAVARES, J; ALARCAO, 1. Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem. Coimbra:
Livraria Almedina, 1985.

TOKARNIA, M. Especialistas questionam critério mais rigido do MEC para nota do SAEB.
Agéncia Brasil. Brasilia, 2018. Disponivel em:

166



https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-09/especialistas-questionam-criterio-
mais-rigido-do-mec-para-nota-do-saeb. Acesso em: 13 ago. 2020.

TOKARNIA, M. Formagao de professores fica mais longa e mais voltada para a prética.
Agéncia Brasil. Brasilia, DF: Empresa Brasil de Comunicagao, 2019.

UNESCO. Conferéncia Mundial de Educacao Especial. Declaracdo de Salamanca, 1994.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso em: 04
nov. 2019.

UNESCO. Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior 2009: As Novas Dinamicas do
Ensino Superior e Pesquisas para a Mudanca e o Desenvolvimento Social, Paris, 2009.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=4512-
conferencia-paris&ltemid=30192. Acesso em 04 fev. 2020.

UNESCO. Declaraciao Mundial de Educacao para Todos. Plano de acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, Tailandia, 1990. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-
jomtien-1990. Acesso em: 04 nov. 20//19.

UNESCO. Declaracao Mundial sobre educacio superior no século XXI, 1998. Sao
Gongalo,RJ: Universo, 1999. Disponivel em:
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direito-a-Educacio/declaracao-mundial-sobre-
educacao-superior-no-seculo-xxi-visao-e-acao.html. Acesso em: 04 nov. 2019.

UNESCO. Férum Mundial de Educacao, Coréia do Sul, 2015. Disponivel em:
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-

view/news/education_2030_incheon_declaration_and_and_framework_ for_ac/. Acesso em:
04 fev. 2020.

VALENTE, J. A. Informética na educacao no Brasil: andlise e contextualizagdo historica. In:
VALENTE, J. A. (org.). O computador na sociedade do conhecimento. Campinas, SP:
UNICAMP / NIED, 1999. p. 01-27.

VALENTE, J. A. Informatica na Educacdo. Revista Patio, ano 3, n. 09. Porto Alegre, RS,
1999.

VELOSO, E.; MAIA, V. Aprenda libras com eficiéncia e rapidez. Curitiba, PR: Maos
Sinais, 2012.

VLIBRAS. O que é Vlibras? Brasilia: DF, 2020. Disponivel em: http://www.vlibras.gov.br/.
Acesso em: 12 fev. 2020.

VITTI, C. M. Matematica com prazer a partir da histéria e da geometria. Piracicaba, SP:
UNIMEP. 1999.

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. Rio de Janeiro, RJ: Martins Fontes, 1996.

VYGOTSKY, L. S. Fundamentos de Defectologia. Obras Escogidas. Madrid: Visor, 1997.

167


http://www./
http://www./
http://www.vlibras.gov.br/

VYGOTSKY, L. S. Psicologia Pedagégica. Porto Alegre: Artmed, 2003.

VYGOTSKI, L. S. Imaginacéo e criacdo na infancia: ensaio psicologico. Apresentacdo e
comentarios de Ana Luiza Smolka. Traducdo de Zoia Prestes. Sdo Paulo, SP: Atica, 2009.

WALLON, H. Fungdo proprioplastica. In: WEREBE, M. J. G.; NADEL-BRULFERT, J.
(Orgs.). Henri Wallon. Sao Paulo, SP: Atica, 1986. p.141-148.

WALLON, H. Psicologia e educac¢ao da infancia. Lisboa: Estampa, 1975.

WALLON, H. As origens do carater na crianca. Sao Paulo, SP: Difusiao Europeia do Livro,
1995.

WERTHEIN, J. A UNESCO e a Educacao Superior no século XXI. Fundac¢ao Universia,
2002. Disponivel em:
https://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2002/02/18/552699/nesco-e-educao-
superior-no-seculo-xxi.html. Acesso em 08 mar. 2020.

WIKI LIBRAS.O Wiki Libras é uma plataforma Colaborativa da suite Vlibras, Brasilia:
DF, 2020. Disponivel em: https://wiki.vlibras.gov.br/. Acesso em: 18 mar. 2020.

ZYCH, A. C. Os aportes da Educac¢do de surdos, decorrentes do decreto federal n® 5626/05.
ANALECTA, v.9 n°2 p. 113-125. Guarapuava, PR, 2008.

ZIMRING, F. Carl Rogers. Traducao e organizacdo: Marco Antonio Lorieri. Recife, PE:
Fundag¢do Joaquim Nabuco, Massangana, 2010.

168



