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RESUMO

O presente estudo integra-se ao Grupo de Pesquisa “Curriculo: concepgdes tedricas e praticas
educativas”, da Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia, sob orientacdo da Prof.?
Dra. Livia Freitas Fonseca Borges, teve o objetivo de identificar como o Curriculo Funcional
pode contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos inclusos nas classes regulares das
escolas publicas do Distrito Federal. Em geral, os estudantes com surdocegueira, devido as
necessidades individuais bastante peculiares, necessitam de recursos e metodologias que
atendam suas especificidades, para que habilidades sejam desenvolvidas. Sabe-se que, quanto
mais grave a deficiéncia, maior o desafio educacional e, assim, mais abrangente deve ser o
curriculo. Além disso, com énfase na inclusdo, € imperativo que 0s curriculos atendam as
necessidades dos alunos com deficiéncia. Para atender os estudantes com deficiéncia, pode-se
utilizar o Curriculo Funcional Natural — uma abordagem de ensino que visa a melhoria da
qualidade de vida diaria, promove a independéncia e a autonomia e facilita o desenvolvimento
de habilidades basicas e essenciais a participacdo em toda variedade de situagdes e contextos
da vida. Logo, trabalhar com a funcionalidade do curriculo implica desenvolver o curriculo
comum em Seus aspectos eminentemente praticos a partir de fundamentos teoricos,
contribuindo para a aprendizagem e a autonomia de estudantes que necessitam de apoio
individualizado. Assim, esta pesquisa, predominantemente qualitativa, tendo o estudo de caso
como método de pesquisa, contou com a participacdo de sete professoras na funcdo de guia-
intérprete, que atuam ou ja atuaram acompanhando estudantes surdocegos matriculados nas
classes regulares das escolas publicas da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal.
A construcdo dos dados foi realizada no periodo de fevereiro a dezembro de 2018 e contou com
a pesquisa bibliografica, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas como
procedimentos/instrumentos metodolégicos. Os dados apresentados nos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo e da SEEDF mostram que, apesar de o Curriculo Funcional estar
prescrito, ele ndo pode ser desenvolvido para alunos deficientes inclusos nas classes regulares,
pois sO pode ser utilizado para estudantes sem condi¢des de inclusdo. As informacdes coletadas
mostram, ainda, que o curriculo escolar, tal como esta proposto para atender aos estudantes com
surdocegueira, ndo favorece a aprendizagem e a autonomia desses sujeitos. Os resultados
obtidos com o presente estudo indicam que um curriculo baseado em habilidades funcionais
deve ser desenvolvido também para os estudantes surdocegos inclusos, visto que € um curriculo
que proporciona aos estudantes o desenvolvimento de habilidades essenciais a participacao
numa variedade de ambientes e prepara-os para responderem com autonomia aos desafios
académicos e sociais ao longo da vida.

Palavras-chave: Surdocegueira. Curriculo. Curriculo Funcional.
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ABSTRACT

The present study, which is part of the Research Group "Curriculum: theoretical conceptions
and educational practices" from the Faculty of Education at the University of Brasilia, under
the supervision of PhD. Livia Freitas Fonseca Borges, is aimed at identifying how the
Functional Curriculum can contribute to the assistance of deafblind students included in regular
classes of public schools in the Federal District. In general, students with deafblindness, due to
their particular individual needs, require resources and methodologies that meet their
specificities. It is known that the more severe the disability, the greater the educational
challenge and thus the more accessible the curriculum must be. In order to assist students with
disabilities, the Natural Functional Curriculum may be used — a teaching approach that aims at
improving the quality of daily life, promoting independence and autonomy, and facilitating the
development of basic, essential skills to the participation in any kind of situation and context in
life. Therefore, working with the functionality of the curriculum implies developing the
common curriculum in its eminently practical aspects based on theoretical foundations,
contributing to the learning and autonomy of the students who need individualized support.
Hence, this research, mostly qualitative, had the participation of seven teachers in the role of
guide-interpreter who still work or have already worked alongside deafblind students enrolled
in regular classes of public schools at the State Department of Education in the Federal District.
Data construction was carried out from February to December 2018 and included
bibliographical research, documentary research and semi-structured interviews as procedures /
methodological tools. The data presented in official documents from the Ministry of Education
and SEEDF demonstrate that, although the Functional Curriculum is prescribed, it cannot be
developed for disabled students included in regular classes, since it can only be used for students
with no inclusion conditions. The collected information also shows that the school curriculum,
as it is proposed to assist students with deafblindness, does not favor the learning nor the
autonomy of these individuals. The results obtained through the present study indicate that a
curriculum based on functional skills should also be developed for included deafblind students,
given that it is a curriculum that provides students with the development of skills that are
essential to the participation in a variety of environments and it prepares them for responding
with autonomy to academic and social challenges throughout their lives.

Keywords: Deafblindness. Curriculum. Functional Curriculum.
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INTRODUCAO: PREPARANDO PARA VOAR

Nunca se pode concordar em rastejar, quando se sente
impeto de voar.
Hellen Keller

Ao escrever o presente trabalho, por varios momentos, senti-me como se estivesse
fazendo uma viagem por vérios lugares diferentes, e essa sensagdo motivou-me a usar a
metafora de uma viagem de avido para anunciar cada capitulo da dissertacdo. Ferramenta
linguistica muito usada no dia a dia, a metafora produz sentido figurado por meio de
comparagdes implicitas. Segundo Guerra (2013), as metaforas possuem uma excelente
capacidade de explicacdo. Elas iluminam certas partes da realidade. Uma viagem de avido
permite aos tripulantes uma visao privilegiada da realidade.

Ao decolar, o avido possibilita aos seus tripulantes uma visdo mais abrangente das
cidades e dos seus limites, de quildmetros de areas verdes, mas também do triste desmatamento,
dos rios, bem como da imensiddo do mar. Na verdade, tém-se uma visdo privilegiada. Nenhuma
viagem acontece sem um preparo, sem planejamento, sem uma rota. E preciso inicialmente
saber de onde partir. “Preparando para voar”, titulo dado a esse trecho, situara o leitor sobre de
onde parte essa viagem, bem como todas as conexdes feitas até chegar ao destino final.
Senhores passageiros, apertem o0s cintos, pois a viagem vai comecgar.

Para comeco de conversa, nada melhor do que situar o leitor sobre o contexto
vivenciado, o qual me levou a inquietacbes ao longo dos meus vinte e cinco anos como
professora da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF). Tempo suficiente
para entender que o curriculo € mais do que “[...] um texto que retine e estrutura o conhecimento
que devera ser compartilhado e reproduzido ou produzido nos estudantes sob a ordem de um
determinado formato” (SACRISTAN, 2013, p. 262) e que a sala de aula, apesar de ser um
espaco privilegiado, ndo é o Unico espaco que proporciona a aprendizagem.

Ao longo da minha trajetoria profissional, tive o privilégio de trabalhar com estudantes
da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental — Anos Iniciais — e, também, da Educacédo
Especial, que é uma modalidade da Educacdo Bésica. Costumo falar que me encontrei na
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal quando fui convidada a trabalhar com estudantes
surdos e, posteriormente, com estudantes surdocegos parciais e totais.

Nos ultimos onze anos, a minha pratica pedagogica tem sido aprimorada pelo desafio

diario que é trabalhar com estudantes surdocegos. Durante esse tempo como professora e guia-
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intérprete!, pude perceber o quanto esses estudantes necessitam de recursos pedagdgicos
diferenciados e de adequagdes curriculares para se desenvolverem melhor, com mais
autonomia, confianga e iniciativa.

Diante da experiéncia nessa area, surgiu a necessidade de entender melhor como o
curriculo tem sido pensado e elaborado para atender esses estudantes e, principalmente, sobre
quais adequagdes curriculares estdo sendo propostas para que eles tenham igualdade de
oportunidade, ou, “oportunidades equivalentes”, como defendido por Melero (2013, p. 386),
para trilhar o caminho com mais leveza e mais autonomia. A igualdade, aqui, é entendida ndo
no sentido de uma escola e de um curriculo igual para todos, em que cada um chega onde suas
capacidades lhes permitem, mas a igualdade no sentido de “[...] preparar cada individuo para
lutar e se defender, nas melhores condicBes possiveis, no cenario social” (GOMEZ, 1998, p.
24).

Durante esse tempo em sala de aula, passei a entender que o curriculo € um campo muito
abrangente, complexo e de extrema importancia para a formacao de cada individuo que passa
pela escola. E, portanto, um dos caminhos para preparar os estudantes surdocegos para viverem
em melhores condicGes e se tornarem protagonistas de suas historias.

Diante disso, passei a analisar o curriculo que é aplicado aos estudantes da Educacéo
Especial, pois, segundo a legislacdo, o curriculo da Educacdo Especial deve ser o mesmo da
Educacdo Basica, porém com possibilidades de adaptacGes e adequacdes — alteracdes ou
recursos especiais, materiais ou de comunicacéo, a fim de facilitar a aplicacdo do curriculo e
nortear a organizacao do trabalho de acordo com as especificidades do educando (DISTRITO
FEDERAL, 2010).

Diante da possibilidade de adequar o curriculo, passei a desenvolver atividades
funcionais? com uma estudante surdocega, congénita, pds-linguistica, usuaria do codigo Braille
e da Libras haptica®, que visivelmente comegou a se desenvolver académica e socialmente.

Ao relatar sobre essa préatica pedagdgica para uma profissional que considero referéncia

no campo, Fatima Cader-Nascimento, fui informada que a minha pratica docente na educacéo

! Guia-intérprete é um profissional com formacéo especifica, capacitado a transmitir todas as informag@es para a
pessoa surdocega de maneira adequada. Ele representa um dos mais importantes elos entre a pessoa surdocega
e 0 mundo que a cerca, proporcionando-lhe independéncia, atuagao e insercdo social, através da comunicago
(GRUPO BRASIL; ABRASC, 2007).

2 Atividades funcionais sdo atividades escolhidas de acordo com a necessidade de cada estudante, incluem ndo s6
0 asseio corporal e os cuidados domésticos, mas também atividades relacionadas ao lazer, ao transporte € a
vida social com vistas a tornar o educando mais independente, melhorando, assim, a sua qualidade de vida
(SILVA; OLIVEIRA, 2016).

% Lingua de Sinais realizada no campo tatil-motor que permite que o surdocego receba a mensagem ao posicionar
sua mao em cima da mao do emissor (CADER-NASCIMENTO, 2012).
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especial estava embasada, também, no Curriculo Funcional, ou Curriculo Funcional Natural
(CFN) como é conhecido. A partir dessa conversa, da experiéncia vivida e dos excelentes
resultados obtidos pela estudante, interessei-me mais pelo Curriculo Funcional e pelas inimeras
possibilidades que ele permite a pessoa com deficiéncia. Aqui, o termo ‘“pessoa com
deficiéncia” esta situado no conceito apresentado pela Convencéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, que reconhece que “[...] a deficiéncia resulta da interagdo entre pessoas com
deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva
participacdo dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas” (BRASIL, 2009, p. 22).

O Curriculo Funcional Natural é uma abordagem que viabiliza a integracdo, aumenta as
respostas adaptativas e desenvolve habilidades funcionais das pessoas com deficiéncia, com
vistas a proporcionar autonomia, independéncia e inclusdo em todas as atividades da sociedade
(MAYO; LEBLANC, 2016; SUPLINO, 2005).

Inicialmente, o Curriculo Funcional foi criado na Universidade de Kansas, Estados
Unidos da América (EUA), por Judith LeBlanc, em 1970, para ser utilizado com criangas sem
deficiéncia. Tinha o objetivo de desenvolver habilidade com vistas a aumentar respostas
adaptativas e diminuir comportamentos que dificultassem a integragédo delas ao meio. A partir
de 1980, no Centro Ann Sullivan do Peru, o Curriculo Funcional comecou a ser aplicado para
pessoa com deficiéncia. No Brasil, a proposta do CFN efetivou-se em 1997, com a Fundacéo
do Centro Ann Sullivan do Brasil (DISTRITO FEDERAL, 2014a, 2014b; SUPLINO, 2005;
CUCCOVIA, 2003).

Assim, o interesse pelo tema proposto, “Curriculo Funcional: atendimento aos
estudantes com surdocegueira”, surgiu exatamente por entender que o sucesso desse educando
esta diretamente ligado a “[...] utiliza¢do de adequagdes curriculares ou ainda de um Curriculo
Funcional condizente com a necessidade do estudante” (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 38).
A adequacdo e o Curriculo Funcional sdo entendidos ndo como reducao do curriculo, mas como
forma de torna-lo acessivel.

Apesar de ser um instrumento tao eficaz, com possibilidades de integrar vida real ao
curriculo e de aprimorar a pratica pedagodgica do professor, ao mapear e identificar as teses e
dissertagdes publicadas com énfase na tematica “Curriculo Funcional Natural”, pouquissimas
publicacGes foram encontradas. E as que foram encontradas estavam voltadas especificamente
para a aplicacdo do Curriculo Funcional para pessoas com Transtorno do Espectro Autista -
TEA.
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Parece, portanto, oportuno langar um novo olhar sobre esse objeto de pesquisa, a fim de
ndo ficar dentro das estatisticas apontadas por Mohr e Freitas (2015), quando mapearam
dissertacOes voltadas aos Estudos sobre Educacgdo Especial, publicadas no periodo 2001-2011,
com énfase na tematica “Curriculo e Praticas”, ao concluirem que grande parte das pesquisas
tinham como principal objetivo verificar ou averiguar situacdes e praticas que ja configuravam
a realidade educacional pesquisada, ou seja, foram encontradas poucas pesquisas de cunho
inovador e desafiador na area da Educacéo Especial.

Desde 2006, a SEEDF atende alunos surdocegos parciais e surdocegos totais, que estao
inclusos nas salas de aula regulares de ensino, com a presenca de professor na funcéo de guia-
intérprete. Acredita-se que seja importante buscar alternativas para inserir atividades funcionais
para atender as especificidades desses estudantes. E de suma importancia, portanto, desenvolver
um Curriculo Funcional, visto que é um curriculo que possibilita autonomia e melhoria da
qualidade de vida desses sujeitos, tornando-os ativos nas atividades cotidianas, seja na escola,
no trabalho ou na sociedade como um todo.

Partindo, portanto, do pressuposto segundo o qual estudantes surdocegos, mesmo
inclusos, podem ser beneficiados com a aplicagdo do Curriculo Funcional, uma vez que esse
curriculo possibilita que o estudante com deficiéncia seja funcionalmente independente em
diversos contextos da vida, surgiu o problema de pesquisa. Segundo Chizzotti (2018, p. 25), “A
determinacdo de um problema a ser pesquisado pode originar-se, pois, da observacdo direta e
da reflexdo sobre fatos observaveis de leituras e de analises pessoais, de fontes documentais
orais ou escritas”.

Nessa perspectiva, a elaboracdo do problema de pesquisa partiu da pratica vivenciada
com estudantes surdocegos e da observacdo e analise de fontes documentais que mostraram que
0s estudantes surdocegos estdo matriculados em escolas inclusivas da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal, portanto frequentam as classes regulares de ensino. O curriculo
prescrito (SACRISTAN, 2017) para atender esses estudantes € 0 mesmo da Educacdo Basica,
com possibilidades de adequacdes, para que eles consigam acompanhar 0s conteddos
curriculares.

As prescrigdes curriculares contemplam o Curriculo Funcional como uma abordagem
para desenvolver habilidades funcionais a fim de que os estudantes com deficiéncia possam
viver com mais autonomia e independéncia. Contudo, essa abordagem, segundo as prescricdes,
sO pode ser aplicada a estudantes que ndo tém capacidade de estarem inclusos. Porém, diante

do leque de possibilidades que o Curriculo Funcional oferece, questiona-se a sua abrangéncia.
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Assim, esta pesquisa, predominantemente qualitativa, partiu do seguinte problema:
como o Curriculo Funcional pode contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos inclusos
nas classes regulares das escolas publicas do Distrito Federal?

Dessa questdo central, desdobraram-se as seguintes questdes que nortearam esta
pesquisa: O que esta prescrito nos documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) e da
SEEDF que regem o Curriculo Funcional no contexto da Educacéo Especial? Como o curriculo
é praticado no atendimento ao estudante surdocego? Qual a percepcdo dos professores na
funcdo de guia-intérprete a respeito do curriculo praticado para atender o estudante com
surdocegueira? O curriculo tal como esté proposto favorece a aprendizagem e a autonomia do
estudante surdocego?

Consequentemente, o objetivo geral foi identificar como o Curriculo Funcional pode
contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos inclusos nas classes regulares das escolas
publicas do Distrito Federal.

Como objetivos especificos, tém-se 0s que se seguem:

e Analisar as orienta¢Oes prescritas nos documentos oficiais do MEC e da SEEDF
que regem o Curriculo Funcional no contexto da Educacdo Especial;

e Identificar e analisar como o curriculo é praticado no atendimento ao estudante
surdocego;

e Analisar a percepcéo dos professores na funcdo de guia-intérprete a respeito do
curriculo praticado para atender o estudante com surdocegueira;

e Analisar se o curriculo tal como esta proposto favorece a aprendizagem e a
autonomia do estudante surdocego.

A relevancia do presente estudo é comprovada por apresentar contribuicbes para a
independéncia e a autonomia do estudante surdocego e, também, por ser uma pesquisa de cunho
inovador, visto que o foco foi desenvolver o Curriculo Funcional para o estudante com
surdocegueira, pois grande parte das pesquisas que tém o Curriculo Funcional como objeto de
estudo estdo voltadas para o estudante autista.

O primeiro capitulo apresenta “O plano de voo: metodologia e contexto da pesquisa”.

Visto que o foco da pesquisa foi beneficiar o estudante surdocego com a abordagem do
Curriculo Funcional, o segundo capitulo, “Sobrevoando o contexto da surdocegueira”, procura
apresentar a perspectiva do modelo social de deficiéncia, o conceito, a classificacdo e as causas
da surdocegueira, bem como os principais sistemas de comunicagdo. O capitulo apresenta,

também, a educagdo da pessoa surdocega no Brasil com foco no Distrito Federal.
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O terceiro capitulo, “Um voo panoramico: as teorias do curriculo”, apresenta as teorias
do curriculo e as prescri¢cdes curriculares da Educagéo Especial.

O quarto e ultimo capitulo apresenta o conceito de Curriculo Funcional, onde surgiu,
como surgiu e como funciona, e traz um levantamento dos estudos a respeito do objeto de
pesquisa referente ao periodo de 1997 a 2017, por meio do banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). A escolha desse marco temporal, com inicio em
1997, justifica-se por ser 0 ano no qual, aqui, no Brasil, o Curriculo Funcional caracterizou-se
como abordagem para estudantes com deficiéncia. O capitulo aborda, ainda, as prescricdes dos
documentos oficiais da SEEDF sobre o Curriculo Funcional. Importante ressaltar que todos 0s
capitulos estéo alicercados no dialogo teorico entre pesquisadora e os autores de referéncia,
bem como os interlocutores da pesquisa.

Diante da exigéncia do Programa de Pds-Graduagdo para o Mestrado Profissional, o
potencial produto técnico desse estudo consistiu na elaboracdo de uma rota metodoldgica do
Curriculo Funcional a fim de atender os estudantes surdocegos pre-linguisticos e pos-
linguisticos matriculados nas escolas inclusivas da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
Federal.

Aos que se dispuserem a “viajar” na leitura deste estudo, espero que possam aproveitar
as informacdes que esta pesquisa apresenta no seu cerne e que possam utiliza-la como uma das

referéncias de orientacdo para atendimento ao estudante surdocego.
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O PLANO DE VOO: METODOLOGIA E CONTEXTO DA PESQUISA

Nenhuma viagem de avido (pesquisa) se concretiza se ndo houver inicialmente um plano

de voo (metodologia). Portanto, a preocupacdo inicial nessa pesquisa foi embasa-la

metodologicamente a fim de que, por meio da abordagem e dos instrumentos escolhidos, a

construcdo e a analise dos dados fossem fidedignas. Nesse sentido, esse capitulo apresenta a

metodologia de cunho predominantemente qualitativo, sustentada pelos instrumentos

metodoldgicos que coadunam com essa perspectiva, como: estudo de caso, pesquisa

documental, pesquisa bibliografica e entrevista semiestruturada. Apresenta, também, como se

deu a construcéo e a analise dos dados.

E importante relembrar que a pesquisa foi baseada em um pressuposto, que desencadeou

a questdo central e as questdes norteadoras que deram origem aos objetivos geral e especificos,

conforme demonstrado no quadro a seguir:

Quadro 1 — Delineamento da Pesquisa

PRESSUPOSTO

Estudantes surdocegos, mesmo inclusos, podem ser beneficiados com a aplicagéo do Curriculo Funcional, uma
vez que esse curriculo possibilita que o estudante com deficiéncia seja funcionalmente independente em

diversos contextos da vida.

QUESTAO CENTRAL

OBJETIVO GERAL

Como o Curriculo Funcional pode contribuir
no atendimento aos estudantes surdocegos
inclusos nas classes regulares das escolas
publicas do Distrito Federal?

Identificar como o Curriculo Funcional pode contribuir no
atendimento aos estudantes surdocegos inclusos nas classes
regulares das escolas publicas do Distrito Federal.

QUESTOES NORTEADORAS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

O que esta prescrito nos documentos oficiais
do MEC e da SEEDF que regem o Curriculo
Funcional no contexto da Educacdo Especial?

Analisar as orientacBes prescritas nos documentos oficiais do
MEC e da SEEDF que regem o Curriculo Funcional no
contexto da Educacdo Especial.

Como o curriculo é praticado no atendimento
ao estudante surdocego?

Identificar e analisar como o curriculo é praticado no
atendimento ao estudante surdocego.

Qual a percepcéo dos professores na funcéo
de guia-intérprete a respeito do curriculo
praticado para atender o estudante com
surdocegueira?

Analisar a percepcdo dos professores na fungdo de guia-
intérprete a respeito do curriculo praticado para atender o
estudante com surdocegueira.

O curriculo tal como esta proposto favorece a
aprendizagem e a autonomia do estudante
surdocego?

Analisar se o curriculo tal como estd proposto favorece a
aprendizagem e a autonomia do estudante surdocego.

Fonte: Elaborado pela autora.
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1.1 A abordagem qualitativa e o estudo de caso

A prética da pesquisa cientifica ndo é uma tarefa facil, pois, além da apropriacdo de
referéncias epistemologicas, ainda se exige do pesquisador “[...] aplica¢do de métodos e
técnicas de investigagcdo, adequados aos objetos de pesquisa” (SEVERINO, 2012, p. 87). Nesse
sentido, faz-se necessario um amplo conhecimento sobre métodos e técnicas adequados para
assegurar que os resultados da pesquisa sejam fidedignos.

A pesquisa foi ancorada numa abordagem predominantemente qualitativa que, na
definicéo de Creswell (2007, p. 35),

[...] é aquela em que o investigador sempre faz alegacdes de conhecimento com base
principalmente ou em perspectivas construtivistas (ou seja, significados multiplos das
experiéncias individuais, significados social e historicamente construidos, com o
objetivo de desenvolver uma teoria ou um padrdo) ou em perspectivas
reivindicatérias/participatorias (ou seja, politicas, orientadas para a questdo; ou
colaborativas, orientadas para a mudanca) ou em ambas. Ela também usa estratégias
de investigacdo como narrativas, fenomenologias, etnografias, estudos baseados em

teoria ou estudos de teoria embasada na realidade. O pesquisador coleta dados
emergentes abertos com o objetivo principal de desenvolver temas a partir dos dados.

A abordagem qualitativa oferece alguns métodos para se realizar pesquisa, dentre eles,
0 estudo de caso. Para André (2005, p. 34),
Os estudos de caso também sdo valorizados pela sua capacidade heuristica, isto é, por
jogarem luz sobre o fendmeno estudado, de modo que o leitor possa descobrir novos
sentidos, expandir suas experiéncias ou confirmar o que ja sabia. Espera-se que 0
estudo de caso ajude a compreender a situagao investigada e possibilite a emersdo de

novas relacbes e variaveis, ou seja, que leve o leitor a ampliar suas experiéncias.
Espera-se também que revele pistas para aprofundamento ou para futuros estudos.

Ao jogar luz sobre o fendmeno estudado, passa a ser possivel conhecer o objeto de
estudo de maneira mais ampla e detalhada. A vantagem dessa estratégia de pesquisa esta na
possibilidade de aprofundamento, uma vez que 0s recursos estdo concentrados no objeto
(LAVILLE; DIONE, 1999). Nessa perspectiva, o estudo de caso foi 0 método escolhido para
compreender melhor o objeto de pesquisa.

A pesquisa foi realizada no segundo semestre de 2018 com sete professoras das escolas
da SEEDF que atuam ou ja atuaram como guias-intérpretes de estudantes surdocegos totais e
parciais, pré-linguisticos e pos-linguisticos, matriculados nas classes regulares das escolas

publicas do Distrito Federal.
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Das sete interlocutoras, seis estavam acompanhando algum estudante surdocego durante
a realizagdo das entrevistas e apenas uma ndo estava mais atuando como guia-intérprete, por
estar desenvolvendo outra fungdo na SEEDF.

Optou-se por entrevistar as professoras guias-intérpretes por entender que a percepgao
dessas profissionais traria uma grande contribui¢do para a pesquisa, pois sdo elas que estdo
diretamente ligadas ao curriculo praticado e ao estudante surdocego.

Para preservar a identidade das guias-intérpretes entrevistadas, foram-lhes atribuidos os
seguintes nomes ficticios: Hellen, Keller, Anne, Sullivan, Nice, Domitila e Sabrina. Os
referidos nomes homenageiam pessoas que tiveram suas trajetérias de vida lidas a
surdocegueira.

Hellen — Graduada em Letras. Professora efetiva da SEEDF. Tem oito anos de
experiéncia como guia-intérprete. Conheceu a surdocegueira em um curso de formacéo
continuada. Fez varios cursos na area da surdocegueira, ministrados pela Subsecretaria de
Formacdo Continuada dos Profissionais da educacdo (EAPE). Atualmente estd acompanhando
uma aluna surdocega pré-linguistica.

Keller — Graduada em Letras e Pedagogia. Professora efetiva da SEEDF. Participou do
projeto piloto da SEEDF — criacdo da funcéo professor guia-intérprete em 2005 —, por quatro
anos, acompanhando um aluno surdocego pos-linguistico. O primeiro contato com a
surdocegueira foi em 2005, num curso sobre surdocegueira ministrado pela EAPE. A opcdo de
trabalhar com alunos surdocegos partiu do conhecimento obtido no curso e, também, por acatar
a sugestdo dos médicos para que evitasse esforcar a voz por causa de uma fenda na prega vocal.
Atualmente ndo esta atuando como guia.

Anne — Graduada em Pedagogia. Professora efetiva da SEEDF. Tem onze anos de
experiéncia como guia-intérprete. Apos fazer varios cursos na area da surdez e trabalhar com
alfabetizacdo de alunos surdos, teve a oportunidade de fazer cursos na area da surdocegueira,
também ministrados pela EAPE. Foi convidada pela itinerante de surdocegueira para trabalhar
com uma aluna de seis anos no Jardim de Infancia. Trabalhou com um outro aluno surdocego
também no Jardim de Infancia. Depois acompanhou uma aluna na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Atualmente atende dois alunos surdocegos na 12 etapa do 1° segmento e 2°
segmento.

Sullivan — Graduada em Pedagogia e Letras. Professora efetiva da SEEDF. O trabalho
como guia-intérprete é recente, com menos de um ano. Apesar de se identificar mais com alunos
surdos, resolveu aceitar o desafio de trabalhar como guia-intérprete por entender que serd uma

experiéncia nova e de crescimento para ela e para o aluno.
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Nice — Graduada em Pedagogia. Professora efetiva da SEEDF. Atua como guia-
intérprete ja hd onze anos. A escolha para trabalhar com estudantes surdocegos partiu de um
curso ministrado pela EAPE. Mesmo depois do curso, continuou trabalhando na area da surdez.
Posteriormente, aceitou o desafio de trabalhar com um aluno surdocego no 1° ano do Ensino
Médio. Depois foi convidada para alfabetizar um aluno surdocego, o qual acompanha
atualmente, totalizando um periodo de oito anos como guia do mesmo aluno.

Domitila — Graduada em Pedagogia. Atua com alunos surdocegos ha dez anos, na maior
parte do tempo na cidade do Rio de Janeiro — RJ. Atualmente trabalha como professora de
contrato temporario na SEEDF. Foi motivada a trabalhar com alunos surdocegos depois de
passar pela experiéncia frustrante de ndo conseguir ajudar uma aluna cega em uma escola no
Parana. Apds voltar para o Rio de Janeiro, teve a oportunidade de aprender o Braille no Instituto
Benjamin Constant. Apos fazer uma especializacao, fez um concurso para professor temporario
e passou a atuar nesse Instituto e la teve a oportunidade de lidar com varias deficiéncias, entre
elas a surdocegueira.

Sabrina — Graduada em Pedagogia. Professora efetiva da SEEDF. Tem experiéncia
como guia-intérprete ha sete anos, atendendo estudantes surdocegos pre-linguistico e pos-
linguistico. Depois de cursar uma Pds-Graduagdo em Educacdo Inclusiva, foi convidada pela

itinerante de surdocegueira para trabalhar com estudantes surdocegos.

Quadro 2 — Resumo das caracteristicas das sete interlocutoras da pesquisa

Tempo de Tempo de atuacéo .
. ~ ~ : Regional de
Sujeitos | Sexo Formacao atuacdo na como guia- Ensino
SEEDF intérprete
Hellen F Letras 18 anos 8 anos Ceilandia
Keller F Letras/Pedagogia 21 anos 4 anos Plano Piloto
Anne F Pedagogia 21 anos 11 anos Plano Piloto
Sullivan F Pedagogia/Letras/Libras 6 anos 1 ano Taguatinga
Nice F Pedagogia 24 anos 11 anos Ceilandia
Domitila F Pedagogia N&o informado 10 anos Plano Piloto
Sabrina F Pedagogia 11 anos 8 anos Plano Piloto

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pode-se identificar, a maioria das guias-intérpretes atuam ha no maximo onze
anos na educacdo do estudante surdocego, o que permite interpretar que a inclusdo do estudante
com surdocegueira nas escolas pablicas do Distrito Federal é bem recente. O tempo de atuacéo
também esta associado as alteracGes legais com relagdo ao atendimento ao estudante surdocego,

como apontado por Cader-Nascimento (2010, p. 185):
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[...] no sentido de garantir a permanéncia do surdocego no contexto escolar e seu acesso
as informac0es veiculadas no espaco institucional a SEEDF desenvolveu em 2005, com
vigéncia em 2006, um projeto piloto na &rea da surdocegueira. Promoveu a incluséo de
surdocegos em salas regulares, com a presenca do guia-intérprete.

As sete guias, quanto a formagao inicial, ou seja, “[...] a formagdo primeira, aquela que
habilita profissionalmente, que permite a inser¢do no campo profissional da docéncia na
educagdo basica” (BORGES, 2012, p. 53), voltaram-se para a docéncia, seja no curso de
Pedagogia — primeira graduacao para cinco delas — seja na licenciatura, duas cursaram Letras.
E possivel identificar, ainda, que uma delas tem Pedagogia como segunda graduagio. Os dados
remetem as reflexdes de Borges (2012, p. 50), que considera que “[...] a docéncia requer
conhecimentos profissionais especificos, de base cientifica, tedrica e metodoldgica, que se
configuram no campo da organizacdo do trabalho pedagogico: didatica, curriculo e avaliagdo”.
Provavelmente, por isso a formacéo inicial em Pedagogia seja tdo importante e tdo procurada
pelos professores, inclusive por aqueles que ja fizeram uma formacdo inicial numa area
especifica e sentiram a necessidade de cursar Pedagogia para melhorar a préatica pedagdgica.

Ao responderem sobre a escolha de trabalhar na area da surdocegueira, as guias-
intérpretes indicaram a formacgdo continuada como possibilidades para novas descobertas e
novos desafios. Para Borges (2012, p. 54), “[...] a continuidade nos estudos pressupde um
percurso de caminhos diferenciados que ddo sequéncia as etapas anteriores percorridas pelo

docente”.

1.2 A construcdo dos dados: procedimentos, instrumentos, materiais e equipamentos

A construcdo dos dados iniciou-se com a pesquisa bibliografica, buscando perpassar por
reflexdes e fundamentacGes tedricas a respeito do objeto estudado. Posteriormente, reuniu-se
documentos do Ministério da Educacdo e da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal que regem a Educacdo Especial a fim de analisar as informacdes pertinentes ao objeto
central de pesquisa.

A andlise documental foi imprescindivel para entender quais as orientacdes, nos
documentos oficiais do MEC e da SEEDF, que regem as prescrigdes curriculares para a
Educacgdo Especial e para o Curriculo Funcional. Tal tarefa exigiu um olhar analitico desses
documentos. Segundo Apple (2006, p. 198),
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[...] De particular importancia para a pesquisa curricular e para outras pesquisas
educacionais e para a avaliacdo €, entdo, argumentar contra a tentacdo de usar de
maneira acritica estatisticas oficialmente coletadas baseadas naquelas categorias
oficialmente definidas que estdo, com frequéncia, prontamente disponiveis. Em vez
disso, questdo mais fundamental a se fazer é ‘Que pressupostos ideoldgicos subjazem
aos construtos nos quais esses dados foram gerados’. (grifo nosso)

A “Radiografia Curricular”, instrumento de pesquisa elaborado pela Prof.2 Dra. Livia
Freitas Fonseca e utilizado para orientar o trabalho final realizado no 2° semestre/2017 da
disciplina “Curriculo: Fundamentos e Concep¢des”, foi um dos instrumentos aplicados na
analise mais aprofundada dos documentos.

Os documentos estudados e interpretados foram: a Lei n® 9.394/1996, conhecida como
Lei de Diretrizes e Bases Nacional; as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(2013); as Diretrizes Pedagdgicas da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (2008); o
Curriculo em Movimento da Educacgéo Bésica do Distrito Federal da rede publica de ensino da
SEEDF (2014): pressupostos tedricos e Educacdo Especial; as Orientacdo Pedagogica da
Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (2010); e o Parecer n°
127/2009 - CEDF, que aprova a matriz curricular da Educacdo Especial.

O campo de pesquisa ndo é um campo isolado, mas emerge de outros contextos, sendo
muitas vezes necessario abordar estatisticas oficiais para contextualizar a pesquisa. Em seguida,
apos a analise documental, foi feito um levantamento na Diretoria de Educacédo Especial (DIEE)
para identificar as escolas publicas do Distrito Federal que prestam atendimento aos estudantes

com surdocegueira.

1.3 O contexto da pesquisa

A rede publica de ensino do Distrito Federal é organizada pela Secretaria de Estado de

Educacdo do Distrito Federal, que conta com a estrutura disposta na Figura 1.
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Figura 1 — Organograma da SEEDF
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Fonte: SEEDF (2019). Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/1305-2/. Acesso em: 04 fev. 2019.

Essa estrutura organizacional, conforme anunciada nos documentos institucionais
analisados, apresenta, em sua missdo, a intengdo de proporcionar uma educacdo publica,
gratuita e democratica, assegurando a universalizacdo do acesso a escola, e, como funcéo social,
oferecer uma educacdo de qualidade, garantindo éxito do processo de ensino-aprendizagem e
igualdade de oportunidades a todos os estudantes. Para garantir que se cumpra a missdo e a
funcdo social, a SEEDF atende os estudantes matriculados nas varias etapas e modalidades das
escolas publicas e conveniadas do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Segundo o Censo Escolar 2018%, além dos estudantes sem deficiéncia matriculados na
rede publica, a SEEDF contava com 4.881 estudantes com deficiéncia e/ou Transtornos Globais
de Desenvolvimento (TGD) matriculados em Classe Especial e em Instituicdo Educacional
exclusivamente especializada, e 9.892 estudantes com deficiéncia, TGD e Altas

Habilidades/Superdotacdo matriculados em classe comum, ou seja, em escolas inclusivas.

4 Disponivel em: http://inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais. Acesso em: 04 fev. 2019
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Esses estudantes estdo matriculados em escolas que estéo distribuidas por 14 unidades
de Coordenacdo Regional de Ensino (CRE). As diversas modalidades, entre elas a Educagéo
Especial, estdo contempladas em diferentes nimeros de escolas que atendem desde a Educacéo
Infantil até o Ensino Médio.

Diante dessa realidade, buscou-se saber a quantidade de estudantes surdocegos
matriculados na rede de ensino, porém a surdocegueira ndo apareceu nas estatisticas. Pode-se
inferir, portanto, que ainda falta um reconhecimento da surdocegueira como deficiéncia Unica.

A Diretoria de Educacdo Especial disponibilizou um quadro com dados precisos de
2018 sobre os estudantes com surdocegueira matriculados em diferentes escolas do DF, a

sequir:

Quadro 3 — Quantitativo de estudantes surdocegos matriculados nas escolas do DF

CRE UE Quantidade de Estudantes
Plano Piloto e Cruzeiro CEEDV/CAS 3
Plano Piloto e Cruzeiro CEEDV 11
Plano Piloto e Cruzeiro Setor Leste 1
Plano Piloto e Cruzeiro CESAS 1
Plano Piloto e Cruzeiro CAS 1
Taguatinga Escola Bilingue 4
Ceilandia CEF 07 2
Ceilandia EC 48 1
Planaltina CEF 01 1
Planaltina CEM 02 1
Sobradinho CEM 01 1
Sobradinho EC 15 1
Total 28

Fonte: Elaborado pela autora com dados cedidos pela Diretoria de Educacdo Especial.

Conforme mostra o Quadro 3, em 2018, a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
atendeu um total de 28 estudantes surdocegos, dos quais apenas 14 estdo em classes comuns
inclusivas e desses somente sete sdo acompanhados por guia-intérprete. Os outros 14 estudantes
sdo atendidos para reabilitacdo pelo Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais
(CEEDV) e pelo Centro de Apoio ao Surdo (CAS), em que uma Unica professora na funcéo de
guia-intérprete presta atendimento em turnos de 45 min por aluno, e, assim, desenvolve
atividades voltadas para incluir ou fortalecer o processo de inclusdo na rede regular, bem como
promove a insercdo desses estudantes no mundo do trabalho.

Existem casos que o surdocego ndo necessita da guia-intérprete, apenas do apoio do
intérprete e da sala de recursos. Outros casos demandam o atendimento do guia-
intérprete, bem como precisa ser inserido nos atendimentos complementares de

orientacdo e mobilidade e atividades da vida diéria oferecidos pelos profissionais da
area de deficiéncia visual. (CADER-NASCIMENTO, 2010, p. 185).
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Apobs o levantamento realizado, identificou-se em quais escolas 0s guias-intérpretes
educacionais estavam lotados. Ao serem contatados por telefone, as entrevistas
semiestruturadas foram previamente agendadas com os participantes, de acordo com a

disponibilidade de horario de cada um.

1.4 Entrevistas semiestruturadas

A entrevista semiestruturada, “[...] que se desenrola a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias
adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34), foi realizada com os professores/guias-
intérpretes que se dispuseram a colaborar com a pesquisa.

[...] a entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados (...).
Esta €, alias, uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de
pesquisa utilizados nas ciéncias sociais. [...] & importante atentar para o carater de
interacdo que permeia a entrevista. Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que
em geral estabelecem uma relagdo hierarquica entre o pesquisador e o pesquisado, [...]
na entrevista a relacdo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde. [...] como se realiza cada vez de
maneira exclusiva, seja com individuos ou com grupos, a entrevista permite correcoes,

esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das
informacdes desejadas. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

Primeiramente, houve uma consulta sobre a disponibilidade das guias-intérpretes para
responderem a uma entrevista semiestruturada. Foi comunicado que as entrevistas seriam
gravadas para posterior transcri¢éo e analise dos dados e que as informag6es coletadas seriam
utilizadas com finalidades académicas de sistematizacdo de dados. Foi assegurado o mais
rigoroso sigilo sobre a identificacdo da pessoa entrevistada.

As entrevistas foram realizadas em locais previamente combinados de acordo com a
disponibilidade de cada guia-intérprete. O roteiro (Apéndice A) foi composto por perguntas
semiestruturadas e abertas, a fim de compreender as concepg¢des dos participantes a respeito da
surdocegueira e do curriculo praticado para esses estudantes. A entrevista foi organizada em
quatro blocos. O primeiro bloco com perguntas voltadas para a atuacdo, o segundo bloco sobre
a surdocegueira, o terceiro bloco com foco no curriculo e no Curriculo Funcional e o quarto
bloco com perguntas a respeito da formagéo docente para trabalhar com surdocegos.

Cabe ressaltar que a escolha dessa técnica se justificou pelas vantagens que ela oferece.

A entrevista semiestruturada permite ao pesquisador explicitar e reformular algumas questdes
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no decorrer da entrevista; possibilita um contato mais intimo entre pesquisador e o entrevistado,
favorecendo, assim, a exploracdo em profundidade de seus saberes; e permite obter dos
entrevistados informagBes muitas vezes mais ricas e fecundas, uma imagem mais proxima da
complexidade das situagdes, fenémenos ou acontecimentos (LAVILLE; DIONNE, 1999).
Inicialmente, houve uma apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa e esclarecimento
sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B). Em seguida, houve
a assinatura do TCLE pela professora/guia-intérprete entrevistada e a verificacdo da
concordancia com a forma de registro da entrevista, uma vez que foi necessario registrar as

informagdes por meio de gravacdo de audio.

1.5 Procedimentos de analise de dados

A pesquisa em questdo foi orientada, parcialmente, pela Analise de Conteldo, de Bardin
(1995), para analisar os dados construidos no decorrer da pesquisa de campo, a fim de
interpretar o material de carater qualitativo, assegurando uma descri¢éo objetiva e sistematica.
A Anélise de Conteldo, aqui, é entendida como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes. N&o se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor serd um Unico

instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um
campo de aplicacdo muito vasto: as comunicagfes. (BARDIN, 1995, p. 31).

A autora Bardin (1995) ainda complementa o conceito ao descrever a analise de
conteudo como um conjunto de instrumentos metodologicos que se aplicam a “discursos”
extremamente diversificados. Além disso, corrobora que “[...] qualquer comunicagdo, isto €,
qualquer veiculo de significados de um emissor para um receptor, controlado ou ndo por este,
deveria poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de conteudo” (BARDIN, 1995, p.
32).

Nesse sentido, foi realizada a Analise de Conteldo para interpretar os dados qualitativos

obtidos por meio dos documentos oficiais e das entrevistas realizadas.
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CAPITULO 2
SOBREVOANDO CONTEXTO DA SURDOCEGUEIRA

Este capitulo tem por objetivo apresentar a deficiéncia a partir do modelo social. Além
disso, destaca que a surdocegueira é uma deficiéncia Unica que exige um atendimento
individualizado e trata de classificagdo, causas e principais sistemas de comunicacdo. O texto a
seguir apresenta a educacédo da pessoa surdocega no Brasil com foco no Distrito Federal.

2.1 A deficiéncia a partir dos modelos médico e social

A forma como as pessoas séo descritas influencia fortemente o pensamento e a atitude
que se tem sobre elas e como a sociedade responde a elas. Durante um longo periodo do
pensamento ocidental, as pessoas com alteracdes fisicas, sensoriais e cognitivas, ou seja,
pessoas com deficiéncia eram vistas como invalidas, anormais e desprovidas da graca divina.
Por serem vistas dessa forma, muitas delas eram sacrificadas ou abandonadas em instituices
segregadas. Essas pessoas eram naturalmente compreendidas como fora do ambito social. Essa
historia de segregacdo foi sobreposta pela entrada da narrativa biomédica, que passou a ver
essas pessoas como portadoras de uma patologia e que, por isso, precisavam ser diagnosticadas
e tratadas. A compreensdo da deficiéncia como um fendmeno no ambito da patologia ficou
conhecido como o Modelo Médico da Deficiéncia ou Modelo da Tragédia Pessoal
(GAUDENZI; ORTEGA, 2016).

O modelo médico, vigente desde meados do século XX, considerava apenas a lesao que
resultava na deficiéncia. A pessoa com deficiéncia era vista como alguém que precisava de
tratamento ou reabilitacdo. Para Bampi, Guilherm e Alves (2010, p. 3), “[...] o modelo médico,
ainda hegemdnico, aborda a deficiéncia por meio de um conjunto de teorias e praticas
assistenciais em saude que pressup@e relacdo de causalidade entre a lesdo ou a doenca e a
experiéncia da deficiéncia”. Essa concepgao visa o tratamento, a adaptacdo ou a mudanca de
comportamento da pessoa com deficiéncia.

Segundo Diniz, Barbosa e Santos (2009, p. 68), no modelo médico, a deficiéncia passa
a ser compreendida como um corpo com impedimentos que deve ser cuidado e tratado por meio

de técnicas de reabilitacdo oferecidas com intuito de reverter ou atenuar os sinais de
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anormalidade. Para os referidos autores, “[...] a entrada do olhar médico marcou a dicotomia
entre o normal e o patolégico no campo da deficiéncia, pois o0 corpo com impedimentos somente
se delineia quando contrastado com uma representacdo do corpo sem deficiéncia”. Nesse
modelo, a deficiéncia é a expressdo de uma limitacdo corporal do individuo para interagir
socialmente.

Em confronto com tal perspectiva, a partir dos anos 1960, houve o crescimento social
de luta pelos direitos humanos e respeito a diversidade, favorecendo mudangas na concepgao
da deficiéncia. Os movimentos sociais contribuiram no sentido de fortalecer o modelo social da
deficiéncia. Esses movimentos nasceram e foram promovidos pelas préprias pessoas com
deficiéncia que passaram a reivindicar seus direitos (MALDONADO, 2013).

O modelo social fez uma distingdo entre deficiéncia e incapacidade, desafiou a ideia de
deficiéncia como déficit pessoal ou condicéo tragica e apontou a deficiéncia como o produto de
uma relacdo entre individuos e seus ambientes. A partir dessa perspectiva, o problema da
deficiéncia ndo esta no sujeito, mas na sociedade que o rodeia, no contexto que o0 aceita ou 0
rejeita (MCDONNELL, 2016; MALDONADO, 2013). Ou seja, a limitacdo nao esta no sujeito,
mas a deficiéncia é gerada num contexto que nao é acessivel.

Nessa direcdo, Gesser, Nuernberg e Toneli (2012, p. 560) destacam que, no modelo
social,

[...] a deficiéncia deixa de ser compreendida a partir de um campo estritamente
biomédico confinado aos saberes médicos, psicologicos e de reabilitacdo, que

associam a deficiéncia a uma condi¢do meédica ou a uma tragédia pessoal, e passa a
ser também um campo das humanidades.

Essa concepcdo enfatiza a reabilitacdo de uma sociedade que deve ser concebida e
desenhada para atender as necessidades de todas as pessoas, administrando as diferencas e
incluindo a diversidade (MALDONADO 2013).

A partir do modelo social, as teorias a respeito da construcdo historica de opressao
vivida pelas pessoas com deficiéncia foram revisitadas. As ciéncias humanas e sociais passaram
a contribuir grandemente ao propor estudos sobre a tematica. Diante desses avancos, marcos
legais e acordos internacionais possibilitaram a mudanca na concepc¢éo de deficiéncia.

A Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF),
elaborada pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), substitui o enfoque negativo da
deficiéncia e da incapacidade por uma perspectiva positiva a funcionalidade. Esse modelo ¢é
baseado em uma abordagem biopsicossocial que incorpora 0s componentes de satde nos niveis

corporais e sociais.
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Segundo Diniz, Barbosa e Santos (2009, p. 72), a CIF surge ap6s um longo processo de
reflexdo sobre os limites e as potencialidades dos modelos biomédico e social da deficiéncia.
Para os autores, “[...] a proposta do documento € langar um vocabulario biopsicossocial para a
descricdo dos impedimentos corporais e a avaliagdo das barreiras sociais e da participacao”.

Para Bampi, Guilherm e Alves (2010), o modelo CIF esta baseado na funcionalidade,
que cobre os componentes de funcGes e estruturas do corpo, atividade e participacdo social.
Esse modelo incorpora as trés dimensdes: a biomédica, a psicoldgica (dimensdo individual) e a
social, razdo pela qual distancia-se do modelo biomédico, baseado no diagnostico etioldgico da
disfuncdo. Os referidos autores apontam que a deficiéncia e a incapacidade, segundo o0s
conceitos apresentados na classificagcdo, ndo sdo apenas uma consequéncia das condicoes de
salde/doenca, mas sdo determinadas também pelo contexto do meio ambiente fisico e social.
A CIF, portanto, permite ndo s6 medir o estado funcional dos sujeitos, como também permite
avaliar as condicdes de vida e fornece subsidios para politicas de incluséo social.

A partir desses avancos, marcos legais e acordos internacionais, a concep¢do de
deficiéncia foi sendo revista. Segundo Diniz, Barbosa e Santos (2009), em consonancia com a
CIF, e como resultado das discussdes internacionais entre os modelos biomédicos e social, a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia reconhece a experiéncia da opressao
sofrida pelas pessoas com impedimento. Para os referidos autores, a Convencgédo ndo ignora as
especificidades corporais e suas expressoes.

A Convencdo foi construida a partir de um amplo dialogo entre a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) e organizacdes da sociedade civil, especialmente de pessoas com
deficiéncia. Essa Convencéo é considerada um marco politico e juridico, visto que, além de
garantir os direitos dessas pessoas, também amplia o debate sobre a concepcdo de deficiéncia.
O Decreto Legislativo n° 186/2008 incorpora a Convengdo ao ordenamento juridico brasileiro
como emenda supraconstitucional (GESSER; NUERNBERG; TONELI, 2012).

Em seu contexto, uma das questdes mais importantes trazidos a lume foi a consolidacéo
de um novo paradigma sobre pessoas com deficiéncia: construido com participagdo
social e negociacdo intensa entre 0s governos, a Convencao faz a transposicao do olhar

da exigéncia da normalidade dos padrdes das ciéncias biomédicas para a celebracdo da
diversidade humana. (LOPES, 2014, p. 26).

A Convencdo sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia define, em seu 1° artigo, que:

[...] pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicfes
com as demais pessoas. (BRASIL, 2009).
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A partir do conceito apresentado, pode-se considerar que o documento traz uma visao
diferenciada em relacdo a visdo do modelo biomédico.

A Convencdo € regida por oito principios que norteiam a elaboracéo de todo texto. Entre
eles estdo: o respeito inerente a dignidade, a autonomia individual, incluindo a liberdade de
fazer suas proprias escolhas, e a independéncia das pessoas; a inclusdo e a participacao plena e
efetiva na sociedade; a igualdade de oportunidades e a acessibilidade. Esses principios exercem
um papel decisivo na inclusdo das pessoas com deficiéncia de forma plena. Para a Convencéo,
a deficiéncia é assumida como um desafio de justica e as barreiras sdo identificadas como as
principais causas das desigualdades sofridas.

No caso da surdocegueira, a inacessibilidade é vivenciada de diversas maneiras:
inacessibilidade na comunicacgdo, no ambiente, na locomocéo e no curriculo. Nesse contexto,
ganha vital importancia ampliar o conhecimento e as discussoes a respeito da surdocegueira a

partir do modelo social.

2.2 Surdocegueira: conceito, classificacéo e etiologia

Apesar do enfoque dado anteriormente para o modelo social da deficiéncia, a concepg¢éo
da surdocegueira tem sido ancorada no modelo biomédico ainda nos dias de hoje. Durante
muito tempo, a dupla perda sensorial concomitante caracterizou-se a partir da limitacdo e da
incapacidade e ndo a partir da compreensao das possibilidades, potencialidades e singularidades
das pessoas surdocegas. No entanto, com a concepcdo do modelo social da deficiéncia, a
importancia e a singularidade de cada individuo tornaram-se primordiais. A énfase no individuo
e em sua singularidade é essencial quando individuos com surdocegueira estdo sendo
considerados.

A énfase na pessoa com deficiéncia nao significa fechar os olhos para as especificidades
corporais, pois a propria Convengao reconhece os “impedimentos de natureza fisica, intelectual
ou sensorial” (BRASIL, 2009). Dessa forma, é importante conhecer o que é a surdocegueira e
como ela se constitui na formacéo do individuo.

Muitas pessoas nasceram surdocegas, porém, a surdocegueira ndo é uma deficiéncia
comum, sendo poucas discussdes encontradas a seu respeito. Apesar de Isabel Amaral (2002,

p. 122) afirmar que “...] € dificil encontrar uma definic&o que cubra totalmente os significados
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de surdocegueira”, os profissionais que atuam nessa area e os 0rgaos que elaboram as politicas
publicas para esses sujeitos tém buscado o aperfeicoamento dessa definicao.

Assim, para compreender 0 que é surdocegueira, faz-se necessario, primeiramente,
entender sobre sua grafia. A palavra “surdocego”, sem o hifen, surgiu em 1991, a partir das
discussbes de Salvatore Lagati, para quem a surdocegueira € uma deficiéncia que apresenta
outras dificuldades além daquelas causadas pela cegueira e pela surdez. A palavra sem hifen
indica uma condi¢do Unica e diferente, sendo o impacto da perda dupla, multiplicativo e nao
aditivo, enquanto o termo hifenizado indica uma condi¢do que somaria as dificuldades da
surdez e da cegueira (BRASIL, 2010; GRUPO BRASIL; ABRASC, 2007; MAIA; ARAOZ,
2001).

ApoOs explicar sua proposta e receber retorno positivo de trinta agéncias ao redor do
mundo que atendiam pessoas com surdocegueira, Lagati apresentou essa informacdo na
Conferéncia Mundial de Orebro, Suécia. A partir de 1993, as publicacdes das instituicdes que
atendiam pessoas surdocegas passaram a usar o termo “surdocego” (BRENNER; TURECK,
2009; MASINI et al., 2007).

A pessoa surdocega € uma pessoa singular, unica e com caracteristicas proprias, pois,
por falta de dois sentidos muito importantes — visdo e audicdo —, apresenta necessidades bem
peculiares e diferentes daquelas apresentadas por pessoas que sofreram a perda de apenas um
desses sentidos.

Enguanto o sujeito surdo estabelece interacdes com o meio atraves do campo visual-
espacial e a pessoa cega interage pelo campo auditivo-temporal, a pessoa surdocega necessita
dos outros sentidos e de formas peculiares de comunicacdo para interagir em seu contexto
social. O tato, o olfato e o paladar séo os sentidos que ficam como fonte de informac6es para a
crianca surdocega, eles tém um papel fundamental no desenvolvimento de habilidades, desde
as cotidianas as mais complexas, e de aprendizagem. Assim, a aprendizagem passa a depender
quase que exclusivamente desses sentidos (MAIA; ARAOZ, 2001; MELLO; BERNARDO,
2013; CAMBRUZZI; COSTA, 2016).

Para Mclnnes (1999), a surdocegueira é reconhecida como uma deficiéncia Unica que
afeta o desenvolvimento, a socializagcdo e a comunicacao do individuo e, por isso, requer uma
abordagem que difere significativamente daquelas usadas com individuos surdos, cegos ou com
deficiéncia multipla, dai a sua singularidade que demanda um processo pedagogico ainda mais
cuidadoso e diferenciado.

Nessa direcdo, Cambruzzi e Costa (2016) ampliam o debate mostrando que, por se

constituir uma deficiéncia Unica e ndo a somatéria de duas deficiéncias sensoriais, ndo se pode
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pensar na juncdo de duas metodologias para 0 seu ensino: uma para surdo e outra para cego.
Esse entendimento nos provoca, enquanto docentes e pesquisadores do campo, a pensar e agir
com muita criatividade e disposi¢éo para lidar com situacdes adversas que 0s contextos social
e pedagdgico tanto demandam da nossa profissdo. Um grande e importante desafio.

O Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Deficiente Mdaltiplo Sensorial e a
Associacdo Brasileira dos Surdos e Cegos (ABRASC), relevantes instituicbes de apoio ao
surdocego, definem a surdocegueira como “[...] uma condigdo em que se combinam transtornos
visuais e auditivos que produzem graves problemas de comunicagédo e outras necessidades de
desenvolvimento e aprendizagem” (2007, p. 32).

A perspectiva dos autores a respeito da surdocegueira como deficiéncia Unica é
encontrada nas falas das guias entrevistadas: “/...] a condi¢do da surdocegueira, realmente, é
Unica. E preciso ter um vinculo muito forte para perceber quem realmente é o surdocego (...)
nao podemos pensar em um atendimento voltado apenas para surdos ou s6 para cegos (...) 0
aluno surdocego € Unico, a surdocegueira é muito particular” (Hellen); “/...] o surdocego é o
aluno que nédo consegue ver e ndo consegue ouvir (...) alguns tém residuo auditivo ou visual
(...) € um pessoa que tem muita dificuldade de acessar o mundo como qualquer pessoa sem
deficiéncia acessa” (Anne). Nice, ainda nessa direcdo, relata: “/...] eu fico um tanto quanto
confusa, porque, apesar da surdocegueira ser uma condi¢cdo Unica, vocé vé um aluno
surdocego que tem muita caracteristica de surdo e vé outro que tem muita caracteristica de
cego”. Pode-se inferir, portanto, que a surdocegueira ¢ uma deficiéncia Unica, mas ela se
manifesta em sujeitos que sao complexos.

A percepcdo das guias-intérpretes entrevistadas acerca do estudante com surdocegueira,
em sua totalidade, destacam o potencial desse sujeito apesar da sua limitacéo: “/...] é uma
pessoa cheia de potencial, que tem varias possibilidades e que precisa simplesmente de
adequacdo para se desenvolver” (Keller); “/...] é uma pessoa que tem suas limitagdes, mas
tem também todas as condi¢des possiveis e imagindveis para ter acesso ao conhecimento”
(Sullivan). Na visdo da Domitila, o estudante surdocego “[...] tem limita¢bes, mas tem
capacidade de realizar muitas coisas, basta ter as estratégias corretas e um atendimento
individualizado ”.

Pode-se, portanto, depreender que o estudante surdocego é capaz, mas, por causa da
limitagcdo imposta pelo corpo, ele necessita de adequacdo e de um atendimento voltado para
sanar as dificuldades enfrentadas. Essa perspectiva reforga as afirmacoes de Mclnnes (1999),
quanto a necessidade de desenvolver abordagens especificas para que o aluno surdocego

desenvolva o seu potencial e tenha as mesmas oportunidades dos outros alunos, e de Isabel
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Amaral (2002), ao mostrar que o estudante surdocego tem necessidades especificas e muito
individuais, o que faz com que necessite de abordagens individualizadas.

O atendimento especifico e as abordagens individualizadas séo, realmente, importantes,
mas ndo se deve esquecer que, ao considerar o0 modelo social, o desafio esta em eliminar as
barreiras existentes para que o aluno tenha as mesmas oportunidades dos outros.

Um aspecto importante que se constitui no desenvolvimento da pessoa surdocega esté
na forma de classificar a surdocegueira, entre elas: a surdocegueira congénita, quando a pessoa,
por varias causas, nasce surdocega; ou adquirida, quando adquirem a surdocegueira por motivo
de acidente ou doenca. Essa classificacdo deve ser apreendida e refletida na metodologia de
ensino e aprendizagem, tanto nos processos de formacdo docente quanto na elaboracdo de
materiais didaticos, pois as diferentes experiéncias desses sujeitos implicam diferentes formas
de aprendizagem.

Além disso, dependendo da idade em que a surdocegueira se estabeleceu, € possivel
classifica-la segundo o periodo de aquisicdo linguistica, assim, ha surdocego pré-linguistico,
quando a pessoa nasce com surdocegueira ou a adquire ainda bebé, antes da aquisi¢cdo de uma
lingua, e o surdocego pos-linguistico, que sofre a perda visual e auditiva posteriormente a
aquisicdo de uma lingua, seja essa oral ou sinalizada (CAMBRUZZI; COSTA, 2016;
AMARAL, I., 2002).

Os surdocegos pos-linguisticos podem ser pessoas com deficiéncia auditiva ou surdas
gue manifestaram baixa-visdo ou cegueira; pessoas com deficiéncia visual ou cegas que
manifestaram a deficiéncia auditiva ou a surdez; ou, ainda, pessoas nascidas com audicao e
visdo normais que adquiriram a surdez e a cegueira. Como exemplo de tipos de surdocegueira
em relacdo aos graus de comprometimento e a0 momento de manifestacdo, Cader-Nascimento
(2012, p. 148-149) cita as seguintes situacdes:

a) Surdez moderada associada a cegueira (congénita ou adquirida);
b) Surdez moderada associada a baixa visao (congénita ou adquirida)
c) Surdez severa associada & cegueira (congénita ou adquirida)

d) Surdez severa associada & baixa-visao (congénita ou adquirida)

e) Surdez profunda associada & cegueira (congénita ou adquirida)
f) Surdez profunda, cegueira e deficiéncia fisica (congénita ou adquirida).

Cader-Nascimento e Costa (2007) apresentam uma aprofundada e significativa
discussédo a respeito das classificagbes e apontam uma lacuna na forma como elas sdo
apresentadas por Dinsmore e Jordan. As referidas autoras destacam que, embora cada um

apresente formas diferentes de classificar, &€ consenso entre eles que a classificacdo da
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surdocegueira refere-se ao periodo de seu surgimento, pré ou pds-linguistico. E, ainda, atentam
para a necessidade de preencher essa lacuna estabelecendo
[...] pesquisas que delimitem critérios mais objetivos, tais como: grau de surdez,
periodo de surgimento, especificidade da perda visual, presenca ou auséncia de
comprometimentos associados, eficiéncia visual e desempenho em atividades fisicas,
cognitivas, sociais, comunicativas e de autocuidado. Assim, talvez seja possivel

contribuir para uma classificagcdo mais proxima do real, abordando aspectos sensoriais
e educacionais. (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2007, p. 30).

Conforme as referidas autoras, “[...] Independente do momento em que surge, pré-
linguistico ou pds-linguistico, a surdocegueira altera o processo de desenvolvimento da pessoa,
fazendo com que ela necessite de atendimento especializado” (Ibidem, p. 30).

Essa classificacdo € reconhecida pelas interlocutoras dessa pesquisa ao relatarem a
respeito dos alunos que elas atendem: “/...J] cada aluno surdocego é unico e exige um
atendimento diferenciado. Por exemplo: o aluno surdocego pré-linguistico exige um trabalho
bem voltado para a comunicacado (...) acho que é mais dificil acessar o mundo desse aluno,
mas, se ele é pds-linguistico e ja domina alguma forma de comunicacéo, o trabalho com certeza
¢ mais facil”(Hellen), “[...Jtenho uma aluna que é surda profunda com baixa visdo e esta
perdendo mais ainda a visdo” (Anne) e “/[...] meu aluno nasceu cego e esta perdendo a audi¢do,
ele é considerado um surdocego pos-linguistico” (Nice).

As causas da surdocegueira podem estar relacionadas a doencas, acidentes ou
sindromes. As mais comuns sdo: anomalias de desenvolvimento, infec¢des transplacentérias e
neonatais, prematuridade, traumatismos e sindromes: Usher, Down ou Trissonomia 21, Kers-
Sayre, Refsum, Osteogénese imperfeita, entre outras. A rubéola e o citomegalovirus sdo duas
patologias que levam, também, a surdocegueira, quando a mulher for infectada no primeiro
trimestre de gravidez (CAMBRUZZI; COSTA, 2016).

Independente desses elementos considerados classificatérios sobre a deficiéncia, é
sabido que todas as pessoas tém direito a plena e efetiva participacdo na sociedade brasileira,
com igualdade de oportunidades, autonomia e liberdade. No caso da pessoa com surdocegueira,

a comunicacao € essencial para que esses direitos possam ser garantidos.



36

2.3 Comunicagéo

A comunicacdo € um processo de interacdo social entre duas ou mais pessoas que se
desenvolve desde o nascimento. E através dela que os seres humanos constituem seu
desenvolvimento social, cognitivo e estabelecem as formas de aprendizagem. Sem 0s meios
adequados de comunicacdo, a interacdo das pessoas surdocegas estara gravemente
comprometida.

A comunicacdo ndo s6 acontece no &mbito verbal, mas transcende o ndo verbal como
modalidade discursiva que tem um conteldo expressivo e compreensivo. Segundo Cambruzzi
e Costa (2016), a comunicacdo ndo verbal esta associada a uma vasta gama de fendmenos,
desde a expressao facial e os gestos ateé o teatro, a musica, a mimica e a danca. Pode-se incluir,
ainda, na comunicacdo ndo verbal, agitar as maos; postura; sorrisos, gestos e respira¢cdo. Cada
pessoa adotara uma forma de se expressar para transmitir algo. As referidas autoras apresentam
a comunicacdo receptiva, que é o processo de receber e compreender mensagens, e a
comunicagdo expressiva, que implica enviar uma mensagem a outra pessoa para fazer com que
algo aconteca ou deter algo que ja estad acontecendo, como importantes para que 0 contato
ocorra efetivamente.

Apesar de ser considerada essencial na vida de qualquer ser humano, a comunicacdo é
a maior dificuldade enfrentada pela pessoa surdocega, visto que nenhum contexto natural de
desenvolvimento da comunicacéo estara disponivel para esse sujeito, principalmente quando se
trata do surdocego pré-linguistico. Essa dificuldade foi relatada pelas interlocutoras da
pesquisa: “[...] a maior dificuldade deles é a comunicacdo. A maneira de comunicar é muito
importante. O meu aluno, por causa da atrofia, nem sempre podia usar o Braille e ai eu ensinei
o alfabeto manual. No inicio ele era muito resistente, mas depois ele agradeceu (...) hoje,
guando encontro com ele e o vejo se comunicando e utilizando o que eu ensinei, € muito
gratificante ” (Keller), “/...] eles ndo podem ficar isolados do mundo, eles ndo podem ficar sem
se comunicar (...) se eles ndo conseguirem se comunicar como eles vao aprender? Como eles
vao interagir?” (Hellen); “/...] a maior dificuldade é a comunica¢do e o acesso a informagdo”
(Anne); “[...] o mundo é muito visual, muito auditivo e ai a maior dificuldade da pessoa
surdocega é a comunica¢do” (Sabrina). As falas corroboram e reforgcam as afirmacgdes de
Cambruzzi e Costa (2016), de que criancas surdocegas tém dificuldade em se comunicar e, por
iSso, tornam-se incapazes de se aventurar em descobertas, e de Isabel Amaral (2002, p. 123),

de que “[...] os problemas de desenvolvimento e educag¢do dessa populagio dizem
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principalmente respeito a dificuldades na comunicacdo (...) com sérias consequéncias na
motivacdo e aprendizado (...) dificuldade extrema em interagir com as pessoas e com 0
ambiente”.

Nas palavras de duas guias-intérprtes, indicadas a seguir, é possivel identificar como as
dificuldades vivenciadas pela pessoa com surdocegueira s&o maximizadas pela dificuldade
enfrentada por esse individuo de se comunicar: “/...] a intera¢do com o mundo é limitada pela
falta da comunica¢do” (Hellen); [...] o surdocego precisa se pertencer de alguma forma, se
sentir incluido, estar ali no ambiente da escola se sentindo aluno, interagir com 0s outros e
isso so é possivel por meio da comunicagdo” (Keller).

Embora a dificuldade de se comunicar tenha sido apontada como um dos principais
problemas enfrentados pelos estudantes surdocegos, outras dificuldades foram apontadas pelas
guias, como: a mobilidade, a dependéncia e a interacdo. “/...] o surdocego sozinho ndo
consegue andar pela escola, ndo consegue se locomover para conhece o ambiente escolar, mas
com o auxilio do guia, depois de algum tempo, ele consegue ter autonomia para fazer essas
coisas” (Keller); “/...] o surdocego depende muito do guia-intérprete. Muitas vezes depende
para ir ao banheiro, para comer (...) eu queria muito que ele tivesse mais autonomia”
(Domitila),; ““/...] se ndo tiver o guia para mediar, o surdocego ndo consegue interagir com as
outras pessoas” (Sabrina). Essas e outras dificuldades séo apresentadas por Mclnnes (1999),
segundo ele, falta de interacdo com o ambiente, dificuldade de se comunicar, longos periodos
de isolamento, percepcdo distorcida do mundo, dificuldade em estabelecer e manter
relacionamentos interpessoais e dificuldade de antecipar eventos futuros sdo alguns dos
resultados mais sérios da perda do uso efetivo dos sentidos da distancia.

As dificuldades relatas sdo reais. E importante dar visibilidade a elas, pois fazem parte
da experiéncia vivenciadas pelo estudante surdocego e, se ndo forem consideradas, esse sujeito
continuara alheio ao mundo. No entanto, pode-se ameniza-las eliminando as diversas barreiras
gue sdo encontradas na sociedade e, em especial, na escola. A acessibilidade, como “medidas
apropriadas para assegurar as pessoas com deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades
com as demais pessoas, a0 meio fisico, ao transporte, a informagéo e a comunica¢do” (BRASIL,
2009), deve ser considerada para eliminar ou diminuir essas dificuldades.

Para os individuos com surdocegueira, geralmente, a informacéo recebida é incompleta
ou distorcida pela falta de meios adequados de comunicagdo. Sem esses meios, 0
desenvolvimento cognitivo ndo ocorrerd, ndo por baixo potencial da pessoa surdocega, mas
devido a falta das ferramentas de comunicacdo necessarias para perceber com precisdo e

responder de forma significativa ao meio ambiente. Portanto, deve-se ter sempre em mente que
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0 ensino voltado para esse sujeito deve priorizar o desenvolvimento de habilidades de
comunicacdo, visto que sem comunicacao nao ha aprendizagem.
E importante ressaltar que a Convencéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
considera que:
[...] ‘Comunicacdo’ abrange as linguas, a visualizagdo de textos, o Braille, a
comunicacdo tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos de multimidia
acessivel, assim como a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas
auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e formatos

aumentativos e alternativos de comunicacdo, inclusive a tecnologia da
informacdo e comunicacdo acessiveis. (BRASIL, 2011, p. 26).

A comunicacao e o aprendizado dos individuos surdocegos se dao, principalmente, por
meio de Lingua de Sinais em campo reduzido; Libras haptica e Braille manual ou tatil. Ainda
é possivel comunicar-se com uma pessoa com essa deficiéncia por meio de outros sistemas de
comunicacgdo, dependendo dos residuos visuais ou auditivos que possui e de quando a

surdocegueira foi adquirida. Alguns desses sistemas séo descritos no Quadro 4.

Quadro 4 — Sistemas de comunicagdo

Sistema de Comunicacéo Definicao
Libras hapica Um sistema que corresponde a recepcdo da lingua de sinais utilizada pelas
pessoas surdas, adaptada tatilmente.
Braille manual Utiliza-se o corpo da pessoa surdocega, especificamente a médo. A posicdo

da mao é equivalente a letra “U” do alfabeto datilologico brasileiro. Marca-
se 0s pontos do sistema Braille nas falanges dos dedos que representam a
cela Braille. As letras sdo definidas por seis pontos combinados entre si.
Sistema datiloldgico tatil ou na Consiste em soletrar a mensagem apoiando cada uma das letras do alfabeto
palma da méo manual dos surdos sobre a palma da méo da pessoa surdocega. Para
perceber os movimentos dos dedos, a pessoa com surdocegueira circunda,
com a sua méo, a mao do interlocutor.

Escrita alfabética na palma da | Consiste em escrever a mensagem, preferencialmente com letras

méao maiusculas, com o dedo indicador do interlocutor no centro da palma da
mao ou em outras partes do corpo da pessoa surdocega.
Tadoma E a percepgdo oral por meio do tato. A pessoa surdocega coloca os dedos

de uma ou duas médos sobre o labio inferior, 0 queixo e a garganta do
interlocutor. Dessa forma, a pessoa surdocega conseguird perceber os
movimentos dos labios e, também, as vibracfes da voz.

Fonte: Cader-Nascimento (2010, 2012) e Cambruzzi; Costa (2016).

Aliados a esses sistemas de comunicacdo, podem ser utilizados também desenhos,
cartdo de comunicacdo, placas de comunicacdo, gestos naturais, objetos de referéncia,
dramatizacbes, exemplificaces das situacdes, uso do olfato, tato como uma forma de iniciar e
manter o contato com o ambiente e a organizacao dele.

Segundo Cambruzzi e Costa (2016), o processo da comunicagéo inicial com a pessoa

surdocega inicia-se com as formas mais simples (toque e movimento corporais), chegando as
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formas simbodlicas, como sistema Braille, Braille manual e Libras haptica, de acordo com a
possibilidade cognitiva e motora do individuo. Os depoimentos colhidos mostram os sistemas
de comunicacao na pratica em sala de aula: “/...] meu aluno utiliza o Braille e a fala ampliada
para se comunicar (...) agora estou ensinando o Braille tatil” (Nice), “[...] ele usava o Braille,
mas, devido a questdo da artrite reumatoide, nem sempre ele conseguia usar a maquina Braille.
Diante disso, precisei viabilizar formas de atendimento que atendesse a especificidade do meu
aluno. Quando ele nao conseguia usar a maquina, ele falava e eu transcrevia” (Keller); “/[...]
0 meu aluno se comunica por meio da Libras no campo reduzido porque ele ainda tem residuo
visual” (Sullivan).

Segundo Cader-Nascimento (2012), os sistemas de comunicacdo foram adaptados a
singularidade sensorial dos surdocegos. A autora exemplifica que a lingua de sinais deixou de
ser realizada no espago delimitado entre a cabeca e o quadril para ser realizada no campo tétil
motor; a simbologia Braille passou a acontecer por meio do Braille tatil, sistema em que as
letras sdo soletradas em partes do corpo do receptor, geralmente nos dedos; e 0 processo de
oralizacdo e de leitura dos labios, por meio de sua adaptacéao ao tato, criou 0 método conhecido
por Tadoma, recurso gque consiste na percep¢éo tatil dos movimentos presentes no ato da fala.

A comunicacéo, portanto, é a principal maneira pela qual o estudante surdocego pode
superar as dificuldades encontradas ao longo de seu percurso escolar. No entanto, faz-se
necessario um parceiro de comunicagdo para que as mensagens sejam compreendidas. O termo
“parceiro de comunicagdo” ¢ utilizado por Mclnnes (1999) para referir-se a qualquer pessoa
gue esteja em posicdo de interagir com uma pessoa surdocega. Cabe a esse parceiro conhecer
0s sistemas de comunicacdo para utilizar a forma preferida pelo estudante surdocego. O
professor na funcdo de guia-intérprete educacional, geralmente, € esse parceiro de comunicagdo
que contribui para que o estudante surdocego tenha maior autonomia e acesse a informacéo

como o0s demais alunos.

2.4 O Guia-intérprete como mediador da inclusdo do estudante surdocego

Para terem acesso a educagdo, ao lazer, ao trabalho, a vida social, entre outros, as
pessoas surdocegas necessitam de formas especificas de comunicacdo e de um instrutor-
mediador. Portanto, faz-se necessario o trabalho de um guia-intérprete, que é um profissional

com formacéo especifica e, principalmente, conhecedor das especificidades da surdocegueira.
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E esse profissional que vai ser o facilitador, o mediador da interagdo do surdocego, tornando-o
independente, tanto para se locomover como para se comunicar.

O guia-intérprete é um profissional capacitado que tem como funcdo transmitir as
informacdes, proporcionar a possibilidade de abstracdo dos acontecimentos e facilitar a
movimentacdo e o deslocamento seguro da pessoa surdocega (GRUPO BRASIL; ABRASC,
2007).

Para Cambruzzi e Costa (2016), o guia-intérprete é importantissimo na vida da pessoa
com surdocegueira, pois é ele que conecta a pessoa ao seu ambiente. O seu papel vai além de
uma mera comunicacéo, pois ele deve dominar os diferentes sistemas de comunicagéo para que
as mensagens sejam interpretadas corretamente pela pessoa com surdocegueira.

Ainda segundo Cader-Nascimento (2010, 2012), € o guia-intérprete que realiza o
intercdmbio do surdocego com seu ambiente, estimula e viabiliza sua participagdo nas situacdes
do dia a dia e 0 ajuda a superar as barreiras de comunicacao, orientacdo, mobilidade e no acesso
as informagdes.

Para Mclnnes (1999), o mediador é aquela pessoa que conhece 0s meios de comunicacgéo
utilizados pelo surdocego e, juntamente com ele, viabiliza meios de desenvolver suas
capacidades fisicas e intelectuais. O guia-intérprete, portanto, é essencial para que o aluno
surdocego tenha acesso ao meio e participe efetivamente como sujeito que, independentemente
da deficiéncia, € uma pessoa capaz.

Para Alsop e Mamer (2002 apud ALMEIDA; SOUZA, 2017, p. 75), 0 guia-intérprete é
considerado um instrutor-mediador que tem as seguintes atribuicdes:

o Facilitar o acesso & informacdo do ambiente pelo fato de as informacgdes auditivas
e visuais estarem indisponiveis ou restringidas;

e Aumentar e tornar compreensivel o acesso a informacao;

o Facilitar a comunicagao receptiva e expressiva por todas as formas, antecipando
eventos futuros;

e Compreender o significado da comunicagdo expressiva, dos sinais e simbolos
utilizados pela pessoa surdocega;

o Desenvolver e manter uma relagdo interativa baseada na confianca, estabelecendo
um vinculo afetivo-emocional;

o Entender o impacto da perda auditiva e visual na aprendizagem;

o Facilitar o desenvolvimento de conceitos;
e Promover a motivacdo para a participacéo nas atividades.

Importante ressaltar que a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
menciona que, para promover a acessibilidade, deve-se “[...] oferecer formas de assisténcia
humana ou animal e servicos de mediadores, incluindo guias, ledores e intérpretes profissionais
da lingua de sinais, para facilitar o acesso aos edificios e outras instalagdes abertas ao publico

ou de uso publico” (BRASIL, 2009). Considerando esse contexto, pode-se inferir que a fungéo
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do guia-intérprete vai ao encontro da Convencao, visto que, € esse profissional que possibilita

ao surdocego uma vida independente com acessibilidade nos diversos contextos.

2.5 O Guia-intérprete na Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal

O atendimento aos estudantes com surdocegueira na SEEDF efetivou-se no primeiro
semestre de 1998, no Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais, mas foi somente em
2006, ao propor a inclusdo educacional de dois estudantes surdocegos totais nas classes
regulares, que a fungéo do professor guia-intérprete foi criada. Inicialmente, em 2006, 0 servi¢o
de guia-intérprete era previsto apenas para 0s estudantes com surdocegueira total. Em 2007, o
servico foi ampliado para estudantes surdocegos parciais com prognostico de perda progressiva
da visdo. Assim, no Distrito Federal, o servico foi ampliado para outras Coordenacdes
Regionais de Ensino, conforme a demanda. Em 2010, apds a aprovacdo da nova Orientagédo
Pedagogica, ocorre a insercao na Estratégia de Matricula de 2010, com vigéncia para 2011, da
presenca de um professor na funcao de guia-intérprete no CEEDV (CADER-NASCIMENTO,
2016).

O professor na funcao de guia-intérprete é essencial para a inclusao escolar do estudante
com surdocegueira. Na fala de Hellen, é possivel perceber essa importancia: “/...J o papel do
guia-intérprete é fundamental para a inclusdo do surdocego, sem o guia € quase impossivel a
interagdo desse aluno com os outros alunos e com os professores”.

Ao serem abordadas sobre a atuacdo como guias-intérpretes, as entrevistadas
enfatizaram sobre a importancia da mediacdo do guia-intérprete para o desenvolvimento da
autonomia do estudante com surdocegueira: “[...] nds somos os mediadores do aluno”
(Hellen); “/[...] como guia-intérprete, eu sempre quis ser uma ponte para o meu aluno
surdocego (...) eu sempre tentei ser um caminho, uma ajuda para que meu aluno chegasse ao
encontro do que o professor propunha” (Keller); “[...] depois que ele comegou a ser atendido
por mim, consigo perceber esse crescimento dele em se posicionar, colocando as suas ideias,
os seus desejos, o que ndo esta bom e o que pode melhorar” (Sullivan). Nessa mesma direcdo,
outras guias enfatizam: “/...] hoje ele esta tendo mais autonomia, apesar da coordenagdo
motora ser muito comprometida (...) o guia-intérprete tem um papel fundamental para que o
surdocego tenha uma maior independéncia” (Domitila); “[...] minha atuagdo visava mais a

busca por uma maior autonomia do aluno, ampliacdo de vocabulario, de conceitos,
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funcionalidades da vida diaria e mobilidade” (Sabrina). Esses relatos vdo ao encontro das
consideracOes abordadas por Cambruzzi e Costa (2016) ao mostrarem que 0 guia-intérprete
transmite informacdo a pessoa surdocega a fim de que ela tenha condicdo de decidir, fazer
escolhas, compreender e estabelecer comunica¢do com outras pessoas que ndo conhecem 0s
sistemas de comunicagao.

A figura do guia-intérprete como mediador € relatada por duas interlocutoras. Para elas:
“[...] ninguém melhor do que o guia-intérprete para conhecer o seu aluno e saber até onde ele
pode ir e ajuda-lo nas suas necessidades. Por isso, o papel do guia-intérprete é muito maior
do que apenas guia-lo” (Hellen),; “/...] A figura do guia-intérprete é fundamental, porque um
guia com um olhar sensivel estara sempre viabilizando a intera¢do do surdocego com o meio”
(Sabrina); “/...] o meu papel é fazer a mediagdo do meu aluno com a escola, com oS colegas,
com as atividades sugeridas pelo professor (...) por exemplo: quando meu aluno faz um
trabalho solicitado pelo professor e precisa explicar para a turma, eu fico ao lado dele para
passar para ele as perguntas dos colegas e do professor (...) ele esta perdendo a audicéo e
para ele entender eu preciso falar bem alto e perto do ouvido dele (...) quando tem um passeio,
estou sempre por perto para falar tudo o que esta acontecendo ao redor dele”(Nice). Para
Mclnnes (1999), a pessoa surdocega pode participar de qualquer atividade, desde que tenha um
parceiro de comunicacdo que projete as experiéncias vivenciadas para promover o
desenvolvimento do aluno. Além do parceiro de comunicacdo, € importante considerar,
também, quais barreiras precisam ser removidas do ambiente para que esse sujeito tenha a
garantia de um ambiente social acessivel.

Quando questionadas sobre como € o trabalho desenvolvido, as professoras relataram
gue acompanham os alunos nas salas regulares, fazem adaptacao do material, transmitem o que
estd sendo ensinado do Portugués para a Libras haptica ou para outra forma de comunicacéao
que é aceita pelo estudante surdocego e usam tecnologia assistiva de baixo custo. Essas funcdes
sdo citadas por Cader-Nascimento (2010), para a autora, 0 desenvolvimento do estudante com
surdocegueira dependera do envolvimento do guia-intérprete educacional, mediador, e das
tecnologias assistivas, artefatos culturais, envolvidos no processo pedagogico. Esse profissional
precisa dominar os sistemas alternativos de comunicacdo e adequé-los a situacdo do aluno,
possuir habilidades na leitura e escrita do Sistema Braille e conhecer as técnicas de adaptacdes
de material de leitura (ampliacdo e alto-relevo).

Com relagdo ao envolvimento no processo pedagdgico e ao dominio dos sistemas
alternativos de comunicacdo, as guias-intérpretes demostraram que o trabalho com o aluno

surdocego deve considerar a adaptacdo de material e o dominio de véarias formas de
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comunicagdo. O que se pode depreender dos seguintes depoimentos: “/...] Eu uso muito
tecnologia assistiva de baixo custo, procuro fazer adaptagdes, procuro fazer mais ampliagdes
e oferecer o conteudo trabalhado em sala de forma bem diversificada” (Anne); “[...] Eu
trabalho com ele na sala de aula regular. O professor regente d& aula e eu fago a adaptacéo
do material e fago as adequacdes. [...] e na sala de recursos eu trabalho a alfabetizacdo em
Braille” (Nice).

Pode-se depreender, com base nos relatos que o guia-intérprete é o profissional que estéa
mais proximo do aluno surdocego, por isso ele é capaz de detectar as necessidades de um aluno
surdocego mais do que qualquer outra pessoa. Esse profissional promove a acessibilidade do
estudante surdocego em varios contextos, inclusive no contexto educacional. Ele conhece as
especificidades da surdocegueira, 0s sistemas de comunicacao e as adaptacdes que precisam ser
feitas para a aprendizagem do aluno, o que o torna capacitado para desenvolver um trabalho
diferenciado e especifico para a singularidade desse sujeito. A presenca dele em sala de aula
torna as atividades propostas pela escola e pelos professores possiveis de serem realizadas pelo
aluno, ou seja, o curriculo passa a ser acessivel. E preciso ressaltar que, devido a proximidade
que desenvolve com o aluno e pela especificidade que o atendimento ao surdocego exige, 0
guia-intérprete deve ter sensibilidade para discernir como o surdocego pode aprender melhor.

A interacdo dele com o aluno deve ser permeada pela afetividade.

2.6 A Educacédo das Pessoas com Surdocegueira no Brasil: o Distrito Federal em foco

Pelas barreiras impostas pela sociedade, 0 mundo torna-se escuro, silencioso, perigoso
e desorganizado para as pessoas que sao surdocegas. Apesar disso, 0 que se prova, ao longo da
historia das pessoas surdocegas no Brasil e no mundo, é que a educacdo escolar € a maneira
mais democratica e eficaz de tornar o mundo acessivel a esses sujeitos.

A educacdo de pessoas surdocegas no Brasil teve inicio na década de 1960, ap0s a visita
de Helen Keller ao Brasil no ano de 1953. Dona Nice Thonhozi Saraiva e Neusa Basseto foram
as precursoras da criacdo e do fortalecimento da educacdo do surdocego no Brasil. Nice
Thonhozi Saraiva conheceu Helen Keller e se impressionou por conhecer a primeira pessoa
surdocega totalmente integrada a sociedade. Depois desse encontro, em Sdo Caetano do Sul -
SP (1969), a Escola Residencial para Deficientes Auditivos Visuais (ERDAYV) foi fundada. Por

questdes burocréticas, a ERDAV foi fechada, mas Neusa Bassetto, uma educadora totalmente
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dedicada a causa da surdocegueira, conseguiu a reabertura da escola. Em 1977, a Escola de Sdo
Caetano do Sul foi reinaugurada com o nome de Escola de Educacao Especial “Anne Sullivan”,
tendo como mantenedora a Fundagdo Municipal “Anne Sullivan” (SILVA, 2002).

A partir de entdo, a educacdo de pessoas com surdocegueira no Brasil comegou a ter
visibilidade e a atencdo de profissionais interessados em contribuir para o atendimento a
pessoas surdocegas. Dentro desse contexto, novas escolas foram surgindo. Em 1983, surgiu a
Associacio para Deficientes da Audio Visdo (ADEFAV), em S&o Paulo, com o prop6sito inicial
de atender surdocegos e surdos sem outros comprometimentos, como grupo de apoio para o
surdocego, considerando-se a semelhanca na comunica¢do. Em 1991, foi fundada a Associagéo
Educacional para a Mdltipla Deficiéncia (AHIMSA), em Séo Paulo, e o Centro Educacional de
Atendimento ao Surdocego (CENTRAU), em Curitiba. A partir de 1991, novas associacdes
foram surgindo, entre elas a ABRASC e o GRUPO BRASIL. Foram iniciados também
atendimentos similares em varias cidades do Brasil, inclusive em Brasilia - DF (SILVA, 2002;
MAIA, 2002; CAMBRUZZI; COSTA, 2016).

Segundo Cambruzzi e Costa (2016, p. 15), “[...] o reconhecimento pelo Ministério de
Educacdo e Cultura/Secretaria de Educacdo Especial (MEC/SEESP) foi o suporte para o
desenvolvimento de programas para pessoas com surdocegueira, sendo, portanto, um marco na
sua educacao”.

No Distrito Federal, o atendimento aos estudantes com surdocegueira na Secretaria de
Estado de Educacéo teve inicio em 1998 no Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais.
A época 0 atendimento era denominado de deficiente auditivo/deficiente visual (DA/DV). Para
a realizacdo desse atendimento, a SEEDF investiu na formacdo continuada de professores,
tendo a parceria das instituicGes que ja atendiam pessoas com surdocegueira (Escola Municipal
Anne Sullivan, ADEFAV, CENTRAU e AHIMSA). A formacdo continuada teve resultados
positivos no atendimento aos educandos surdocegos matriculados nas escolas da SEEDF. Em
2002, formaram-se quatro estudantes com surdez profunda associada a baixa visdo e duas
estudantes, sendo uma surdocega total e outra com surdocegueira parcial. Em 2004, foi
realizado o primeiro curso de formacao de professores para atuar com estudantes surdocegos,
com certificacdo pela EAPE. Em 2007, o MEC-SEESP, por meio da AHIMSA, ofereceu um
curso de capacitacdo de guias-intérpretes para professores da regido Centro-Oeste, incluindo
profissionais do Distrito Federal. A partir de 2008, novos cursos passaram a ser oferecidos pelo
Nucleo de Atendimento ao Surdocego em parceria com a EAPE (CADER-NASCIMENTO,
2016).
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Apesar de o atendimento ao estudante com surdocegueira ter iniciado em 1998, somente
em 2006 a inclusdo educacional de dois estudantes surdocegos no espaco de sala de aula regular,
com a presenca do professor guia-intérprete, foi efetivada. Inicialmente, a garantia do
acompanhamento pelo guia-intérprete era prevista apenas para os estudantes com surdocegueira
total. Posteriormente, essa prética se estendeu aos estudantes com surdocegueira parcial e com
progndstico de perda progressiva da visdo ou da audi¢do, de forma concomitante ou ndo
(CADER-NASCIMENTO, 2012).

O processo de incluséo escolar preconiza uma instituicdo educacional de qualidade para
todos e com todos os estudantes. Sendo assim, o estudante com surdocegueira tem o direito
legal de estar matriculado em uma escola publica tendo o guia-intérprete como mediador a fim
de ter as mesmas oportunidades de um aluno sem deficiéncia.

Embora acompanhados pelo guia-intérprete, a incluséo do estudante com surdocegueira
ainda é um grande desafio para as escolas do DF, no que diz respeito ao acesso ao curriculo.
Como anteriormente relatado, as guias-intérpretes fazem as adaptacGes para que o aluno tenha
acesso ao contetdo, fazem a mediacao professor/aluno e aluno/professor e interpretam as aulas.
Porém, para que a inclusdo de fato aconteca, esse aluno precisa ter acesso, no mesmo tempo e
espaco do curriculo trabalhado em sala de aula, concomitantemente, ao Curriculo Funcional.
Assim, no proximo capitulo, serdo abordadas sinteticamente as concepg¢des historicas do
curriculo, as prescricdes curriculares para a educacao especial e como o curriculo é praticado
no atendimento ao aluno surdocego. Na sequéncia, serd apresentado o Curriculo Funcional, o
que dizem as pesquisas a respeito desse objeto de estudo e o0 que esta prescrito nos documentos

oficiais da SEEDF sobre o ele.



46

CAPITULO 3
UM VOO PANORAMICO: AS TEORIAS DO CURRICULO

Para compreender como se configura a constituicdo de uma politica curricular, é
imprescindivel, primeiramente, entender a respeito do curriculo. O curriculo € visto, por uma
grande maioria, apenas como um documento que formaliza as atividades didatico-pedagdgicas
realizadas na escola pelos estudantes e professores. Porém, o conceito de curriculo €
extremamente complexo e precisa ser abordado levando em consideracdo o que dizem alguns

estudiosos desse campo.

3.1 O curriculo

O curriculo vai muito além de um plano de estudos de curso ou de um programa
educativo formal constituido pelas finalidades, objetivos, contetdos e sugestdes metodologicas.
A esse respeito, Sacristan (2013, p. 17) contribui mostrando que “[...] o conceito de curriculo e
a utilizacdo que fazemos dele aparecem desde os primordios relacionados a ideia de selecao de
conteddos e de ordem na classificacdo dos conhecimentos que representam, que sera a selecdo
daquilo que sera coberto pela agdao de ensinar”.

Para Silva e Moreira (1995, p. 86), “O curriculo real, na pratica, € a consequéncia de se
viver uma experiéncia e um ambiente prolongado que propdem — imp&em — todo um sistema
de comportamento e de valores e ndo apenas de conteudos de conhecimento a assimilar”. Para
que o curriculo seja visto nessa perspectiva, € necessario um olhar mais atento a fim de refletir
e se posicionar frente a complexidade desse campo.

Para Apple (2006), Sacristan (2017) e Silva (2017), em qualquer conceituacdo de
curriculo, ele ndo é neutro, mas esta sempre ligado ao poder, & ideologia e a cultura. “O curriculo
estd implicado em relagdes de poder, transmite visfes sociais particulares e interessadas, produz
identidades individuais e sociais particulares” (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 14). O curriculo
€ uma construcdo cultural, é a forma de ter conhecimento, é algo que se constroi.

Nesse sentido, o curriculo deve ser visto como um objeto dindmico, abrangente e
inclusivo, pois vai muito além de um simples documento que orienta a pratica pedagdgica e que

organiza os contetdos que devem ser ministrados. O curriculo deve ser construido a partir de
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praticas vivenciadas em dindmicas sociais, politicas, culturais, intelectuais e pedagogicas. Por
isso, reforca-se a defesa de que o curriculo esta em constante construcéo (SILVA, 2010, 2017;
MOREIRA; TADEU, 2013; SILVA; MOREIRA, 1995; SACRISTAN, 2017).

Para entender o curriculo, faz-se necessario compreender, primeiramente, como esse
campo tdo discutido foi sendo construido ao longo dos anos. “[...] O curriculo sempre foi alvo
da atencdo de todos os que buscavam entender e organizar o processo educativo escolar”
(MOREIRA; TADEU, 2013, p. 15), porém ainda ndo era visto como um objeto a ser estudado
sistematicamente. Somente no final do século XIX, nos Estados Unidos, que os problemas e as
questdes curriculares comecaram a ter visibilidade como objeto de estudo (SILVA, 2017,
PINAR, 2016; MOREIRA; TADEU, 2013).

A partir de entdo, a literatura educacional americana passou a influenciar esse novo
campo. Surgem, entdo, as teorias curriculares. N&o sera o propdsito deste trabalho aprofundar
sobre essas diferentes teorias, mas faz-se necessario abordéa-las de forma sucinta, uma vez que
sdo base para a construcao de qualquer proposta curricular.

Inicialmente, o curriculo passou a ser visto como um processo de racionalizacdo de
resultados educacionais, sistematizacéo e controle. O propdsito principal dos especialistas era
dar énfase ao planejamento e ao controle das atividades pedagogicas (SILVA, 2017; PINAR,
2016; MOREIRA; TADEU, 2013).

Surgiram, entdo, as teorias curriculares tradicionais, no final do século XIX, nos Estados
Unidos da América (EUA), tendo como precursores Bobbitt e Tyler. O curriculo era voltado
para uma area meramente técnica, pois “[...] na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo
se transforma numa questdo de organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica”
(SILVA, 2017, p. 24). O curriculo, nessa perspectiva, € um curriculo cientifico, explicitamente
associado a administracdo escolar e baseado em conceitos como eficacia, eficiéncia e economia.

Silva (2017, p. 12) ainda contribui mostrando que, dentro dessa perspectiva, “[...] o
curriculo é visto como um processo de racionalizacao de resultados educacionais, cuidadosa e
rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional dessa concepc¢ao de curriculo é
a fabrica”. Além disso, as teorias tradicionais enfatizam ensino, aprendizagem, avaliacao,
metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivo.

A vista disso, é possivel perceber que as teorias tradicionais estavam mais preocupadas
com a forma como o curriculo era organizado e, também, com a eficiéncia do sistema
educacional.

Os modelos mais tradicionais de curriculo sofrem seus primeiros abalos a partir do

momento em que sociélogos, por meio de seus estudos, passaram a contestar as concepcoes
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burocraticas e administrativas de curriculo. Surge, entdo, a Nova Sociologia da Educacgéo, a
primeira corrente socioldgica de fato voltada para o estudo do curriculo (SILVA, 2010, 2017;
PINAR, 2016; MOREIRA; TADEU, 2013).

As teorias criticas do curriculo passaram a contradizer os fundamentos das teorias
tradicionais, posto que deixaram de ver o curriculo como uma atividade técnica e passaram a
colocar em questdo os arranjos sociais e educacionais (SILVA, 2017). O contexto vivido no
inicio da década de sessenta, com importantes movimentos sociais em defesa dos direitos das
minorias, contribuiu para que o0s especialistas questionassem 0 pensamento e a estrutura

educacional tradicional. Nas palavras de Silva (2017, p. 29):

[...] a década de 60 foi uma década de grandes agitacBes e transformacdes. Os
movimentos de independéncia das antigas coldnias europeias; 0s protestos estudantis
na Franca e em varios outros paises; a continuacdo do movimento dos direitos civis
nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd;, os movimentos de
contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual; as lutas contra a ditadura
militar no Brasil: sdo apenas alguns dos importantes movimentos sociais e culturais
gue caracterizam os anos 60. Nao por coincidéncia foi também nessa década que
surgiram livros, ensaios, teorizacfes que colocavam em xeque 0 pensamento e a
estrutura educacional tradicionais.

Levando em consideracdo tal contexto, os especialistas que tinham o curriculo como
foco das suas pesquisas passaram a compreender que o “curriculo educacional ndo poderia mais
ser analisado fora de sua constitui¢do social e historica” (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 28).

E oportuno lembrar que “[...] a teoria critica curricular compreende a escola como
espaco dinamico e social que traz as contradi¢des da sociedade capitalista” (SILVA; BORGES,
2018). Na perspectiva das teorias criticas, sdo considerados conceitos como: “[...] ideologia,
reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de producéo,
conscientiza¢do, emancipacao ¢ libertacao, curriculo oculto e resisténcia” (SILVA, 2017, p.
16).

Por fim, pode-se afirmar que parcialmente algumas correntes tedricas ligadas a teoria
pos-critica ampliam a ideia de classe social, trazendo uma perspectiva mais ampla e complexa
das relaces sociais, e mostram a analise da dindmica do poder envolvida nas relaces de
género, etnia, raca e sexualidade.

E importante ressaltar que:

E precisamente a quest&o do poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e pés-criticas do curriculo. As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso:
neutras, cientificas e desinteressadas. As teorias criticas e pos-criticas, em contraste,
argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica e desinteressada, mas que esta,
inevitavelmente, implicada em relacfes de poder. (SILVA, 2017, p. 16).
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Desse modo, o curriculo ndo deve ser visto como algo neutro, apolitico e desinteressado,
pois toda construgdo curricular trara consigo a ideologia de quem a constrdi. A construcéo e a
implementacdo do curriculo sempre terdo uma das teorias como base e essa escolha sempre
partird da intencionalidade politica e formativa orientada para o perfil do sujeito que se quer
formar.

O curriculo ndo pode ser visto como um objeto estéatico, mas como uma préatica que se
expressa em comportamentos praticos e diversos. E uma préatica na qual se estabelece um
didlogo entre os diferentes setores da educacdo: administracdo, docentes, discentes, pais e maes.
Ele se expressa numa préatica e ganha significado dentro de uma préatica. Portanto, o curriculo é
uma préaxis (SACRISTAN, 1998, 2017).

Para Sacristan (2017, p. 15), “[...] quando definimos o curriculo estamos descrevendo a
concretizacdo das funcdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
histdrico e social determinado para um nivel ou modalidade de educagao”.

Ao serem abordadas acerca do curriculo, as interlocutoras da pesquisa demonstraram
diferentes concepgfes. Trés guias apresentaram um conceito voltado totalmente para os
conteddos que devem ser trabalhados com os educandos: “/...] é tudo que tem que ser
repassado para os alunos. Os conteldos e as competéncias que os alunos precisam alcan¢ar”
(Anne); “[...] o curriculo, para mim, é o que vocé oferta para os alunos, por exemplo, 0s
conteudos” (Nice);, “[...] é a forma que a escola se organiza e organiza os conteudos”
(Sabrina).

Tais colocacdes, muito provavelmente, se dao por estarem embasadas numa teoria
tradicional do curriculo que dominou o pensamento curricular do Século XX, especificamente
ao final da década de 1960 e inicio da década seguinte, e, infelizmente, ainda esta enraizada na
concepcao de muitos docentes nos dias atuais. “[...] Na visao tradicional, o curriculo ¢ pensado
como um conjunto de fatos, de conhecimentos e de informacdes, selecionados do estoque
cultural mais amplo da sociedade, para serem transmitidos as criangas € aos jovens nas escolas”
(SILVA, 2010, p. 13).

Para Sacristan (2013, p. 17), “[...]Jo conceito de curriculo e a utilizagdo que fazemos dele
aparecem desde os primdrdios relacionados a ideia de selecdo de contetidos e de ordem na
classificacdo dos conhecimentos que representam, que sera a selecdo daquilo que sera coberto
pela acdo de ensinar”.

Ao tratar sobre o conceito de curriculo relacionado apenas a ideia de conteudos,
Sacristan (2007, 2013) adverte que o ensino de contetudos ndo deve ser a Ginica meta das escolas.

O curriculo precisa ser visto de uma maneira mais abrangente, de maneira que contemple toda
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a complexidade dos fins da educagdo. Para o autor, 0 ensino ndo deve ser visto como conteldos
pré-especificados, mas como pratica, em que 0os componentes do curriculo s&o transformados e
passam a ter significado real e concreto para o aluno.

Interessante ressaltar, por outro lado, que ndo se pode cair na ingenuidade de negar a
importancia dos contetidos, até porque eles sdo importantes para o desenvolvimento intelectual
do educando. A grande questdo é saber quais sao realmente importantes e quais as intencbes
que se deseja alcancar por meio do ensino de tais contetdos. Essa compreensdo acerca da
importancia de conteudos significativos estd presente nos discursos das guias: “/...] os
contetidos precisam ser significativos para os alunos. Muitas vezes o professor trabalha
contetidos que o aluno nunca vai usar na vida (...) o foco esta nos contetidos e nao no que é
importante para o aluno” (Hellen); “[...] é preciso repensar os contevdos que sdo trabalhados.
Existem conteuidos que ndo sdao necessarios” (Keller); ““[...] os conteldos sé@o importantes, mas
como transforma-los em algo que tenha significado para o aluno? Somente assim a escola sera
efetivamente do aluno e para o aluno” (Sabrina).

Tais colocacbes confirmam a percepcao resultante dos estudos de Sacristan (2013),
mostrando que ndo se deve menosprezar 0s contetdos, mas fazer com gue sejam significativos,
atraentes e desafiadores para que despertem o interesse do educando. O referido autor aponta
que a questdo central ndo esta entre uma pedagogia de contetidos e uma pedagogia vazia de
conteldos, mas sobre quais sdo 0s conteldos que realmente conseguem provocar uma
transformacéo interna no educando.

Quaisquer que sejam as finalidades que amparam um projeto ou plano curricular, e
ainda que se justificasse a sele¢do de determinados conteldos, tudo isso acabard em
uma construgdo inoperante de boas inten¢Bes se ndo conseguirmos provocar
transformacgdes internas nos que aprendem — processo ou agbes mentais — para a
aquisicdo de novos significados, sua organizagao e reelaboragdo, a transformacéo da
maneira de pensar e de se comportar, o aperfeicoamento da capacidade de argumentar

e o aumento da conscientizacdo em relagdo aos fendmenos que o rodeiam.
(SACRISTAN, 2013, p. 264).

O curriculo é também entendido pela Nice como o que ¢ oferecido aos estudantes nas
disciplinas:  “/[...] curriculo é o que o professor ministra na disciplina”. Diante do
posicionamento dessa guia, ¢ possivel perceber que, “[...] apesar de todas as transformagdes
importantes ocorridas na natureza e na extensdo da producdo do conhecimento, o curriculo
continua fundamentalmente centrado em disciplinas tradicionais” (MOREIRA; TADEU, 2013,
p. 40). E preciso rever essa concepcao de que o curriculo se resume a disciplinas, pois, segundo
Sacristan (2013, p. 23), “[...] 0s objetivos educacionais ndo podem estar circunscritos aos

contetdos dos limites estabelecidos pelas tradigdes acumuladas nas disciplinas escolares”.
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Uma percepcdo diferenciada acerca do curriculo é encontrada nas falas de outras trés
guias: “/...] é toda forma de ensino para a vida (...) € ensinar o aluno raciocinar, pensar,
criticar (...) ndo pode existir um curriculo Unico para todos, porque cada um tem o seu limite,
cada um tem seu potencial” (Hellen); “/...] deveria ser algo que realmente preparasse o0 aluno
para a vida” (Keller), “[...] é o que se deseja alcancar ndo sé com os contetidos ministrados,
mas também com as experiéncias vivenciadas pelos alunos” (Sullivan).

Diferentemente das anteriores, as percepcbes dessas trés guias acerca do curriculo
situam, em certa medida, as ideias de Goméz (2007, p. 92), ao defender que: “[...] o curriculo
deve ser um meio de vida e de acdo, de modo que os individuos construam e reconstruam o
significado de suas experiéncias”.

Quando perguntadas sobre a préatica curricular no atendimento aos estudantes com
surdocegueira, todas as interlocutoras da pesquisa mostraram que o curriculo € o0 mesmo para
todos os estudantes e o que o diferencia sdo as adequacdes realizadas pelo proprio guia-
intérprete. “/...] o curriculo que é praticado pela escola € um curriculo trabalhado no geral,
ndo tem um curriculo especifico para o aluno deficiente” (Hellen); “[...] apesar de ndo
concordar com a maneira que o curriculo é praticado na educacgdo do aluno surdocego, como
guia-intérprete sempre procurei seguir o que era proposto pelo professor, pela escola, mas
sempre com algumas adaptacéoes” (Keller),;”’[...] o curriculo da forma que é praticado ndo
atende as especificidades do aluno surdocego” (Anne). Nice considerou que o curriculo, da
forma que esta proposto e da maneira que é praticado, ndo assiste a necessidade do estudante
com surdocegueira e demostrou grande preocupacao com a falta das adequacdes e com auséncia
do guia-intérprete, pois, segundo ela, “/...] sem as adequacdes e sem o guia-intérprete fica
invidvel que o aluno tenha acesso ao curriculo (...) se ndo houver adaptacdo a aprendizagem
do aluno fica prejudicada” (Nice). O posicionamento dessas guias mostra que, da forma como
o curriculo tem sido praticado, ele ndo tem alcancado o estudante surdocego.

O curriculo prescrito ndo tem atendido as especificidades desse sujeito, provavelmente,
porque, embora o Caderno 1 do Curriculo em Movimento mostre que o curriculo esta embasado
nas teorias criticas e pos-criticas, a pratica do professor ndo tem sido pautada nessa perspectiva.

Ao considerar a relevancia da opgao tedrica, a SEEDF elaborou seu curriculo a partir
de alguns pressupostos da Teoria Critica ao questionar o que pode parecer natural na
sociedade, como: desigualdades sociais, hegemonia do conhecimento cientifico em
relacdo a outras formas de conhecimento, neutralidade do curriculo e dos
conhecimentos [...] Para promover as conexdes entre curriculo e multiculturalismo,
sem desconsiderar as relacdes de poder que estdo na base da producéo das diferencas,

alguns pressupostos da Teoria Pds-Critica também fundamentam este documento.
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 21-22).
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E preciso compreender que a teoria escolhida para embasar um documento oficial
influencia, diretamente, a escola no seu projeto politico-pedagdgico, assim como a postura do
professor no pensar a respeito do curriculo. A esse respeito, Silva e Borges (2018, p. 569)
consideram que:

Néo se trata de disputas tedricas entre essas visdes curriculares, elas coexistem e
funcionam como possibilidade de estruturacdo e organizacao do trabalho pedagdgico,
contudo, as teorias criticas de curriculo, que sdo sustentadas em sua maioria pelo

marxismo, refutam a ideia de um curriculo estatico (tradicional) e questionam a
relatividade das propostas pos-criticas.

Silva (2017) aborda como o curriculo é definido em diferentes momentos, em diferentes
teorias. O autor apresenta como sendo mais importante e mais interessante saber quais questoes
uma “teoria” do curriculo ou um discurso curricular busca responder. Entre essas questdes, ele
apresenta a questdo central que, segundo ele, serve de pano de fundo para qualquer teoria do
curriculo: qual conhecimento deve ser ensinado? Ou seja, qual conhecimento ou saber €
considerado importante para merecer fazer parte do curriculo?

Nesse sentido, pode-se inferir que, provavelmente, o curriculo ndo tem assistido o
estudante surdocego por negligenciar responder uma questdo tao essencial como essa apontada
por Silva. Certamente, o curriculo assistira todos os alunos independente das suas limitacdes
quando, na sua prescrigéo, levar em consideracéo tal questionamento. O conhecimento que deve
ser ensinado deve partir da vivéncia do aluno, deve levar em consideracdo as experiéncias
trazidas por cada sujeito que adentra a escola, deve, também, ser um conhecimento capaz de
tornar o estudante protagonista da sua historia.

O conhecimento que deve fazer parte do curriculo ndo pode estar embasado apenas no
livro didatico, pois dificilmente um curriculo pautado nesse instrumento conseguira atender as
especificidades dos estudantes com deficiéncia. O livro didatico assumindo a forma do
curriculo é encontrado na fala de uma das guias: “/...J eu sigo o livro didatico que o professor
me passa para trabalhar com a minha aluna (...) a maioria dos professores trabalham seguindo
o livro didatico” (Anne). Para Melero (2013), o curriculo estruturado em disciplinas e no livro
didatico gera barreiras que impedem a participacao, a convivéncia e a aprendizagem dos alunos.

Entre os autores que tém se ocupado dessa tematica, encontra-se em Santomeé (1998)
uma preocupacdo em perceber que as instituicdes escolares estdo extremamente condicionadas
ao uso dos livros-textos. Esse recurso didatico € o instrumento através do qual ocorre a
reproducdo do conhecimento. Conhecimento esse que pouco contribui para preparar um
cidaddo critico. Para o referido autor, as aulas dominadas pelos livros-textos sdo aulas voltadas

praticamente para a tarefa de corrigir exercicios, uma vez que o professor obriga os estudantes
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a fazerem os exercicios em casa, sem antes explicar os conhecimentos prévios, e dedica todo o
tempo da aula para corrigi-los. O autor adverte que
[...] a escolarizagdo sustentada pelos livros-textos € um contrassenso, pois na medida
em que neste recurso encontra-se tudo o que cada estudante tem de recordar para
passar de ano, este poderia deixar de ir a instituicdo escolar e dedicar-se a

memorizagio de tais livros, sem precisar do corpo docente. (SANTOME, 1998, p.
181).

Para Sacristan (2013, p. 31), é preocupante perceber que o livro didatico se tornou
praticamente a maneira como uma boa parte dos discentes desenvolvem o curriculo.

O papel central que o livro didatico assume no desenvolvimento do curriculo, seu

monopolio da informacdo ou do conhecimento nas aulas e a dependéncia que uma

parcela importante do corpo docente tem nele sdo outros componentes da abordagem

reprodutora tradicional (que ndo é necessariamente tradicionalista). O livro didatico
se converteu no agente praticamente exclusivo do desenvolvimento do curriculo.

Diante da percepcéo dos autores e das interlocutoras da pesquisa a respeito do curriculo,
foi possivel perceber que o curriculo ganha significado dentro de uma pratica. Essa pratica,
portanto, deve estar em equilibrio. O conhecimento ensinado deve contribuir para a formacao
integral do individuo; os conteddos devem ser significativos de maneira que o aluno consiga
aplicar na vida diaria; o livro didatico ndo deve ser a base para desenvolver o curriculo, visto
que, “[...] com um so6 livro-texto, idéntico para toda turma, sem outros recursos a disposicao
dos alunos, é impossivel diferenciar a pedagogia quando for conveniente fazé-lo”
(SACRISTAN, 2001, p. 93).

Outro aspecto investigado junto ao grupo diz respeito ao curriculo proposto e a
aprendizagem do estudante surdocego. O cerne dessa questdo foi saber se o curriculo, tal como
estd proposto, favorece a aprendizagem desse estudante.

Sacristan (2001) sinaliza que o curriculo é regulado de forma a permitir a flexibilidade
para que os estudantes aprendam, mas, ao adotar materiais padronizados e homogéneos,
dificulta as aprendizagens. Apesar de permitir certa flexibilidade ao professor para elaborar seu
plano de aula e o desenvolver, essa flexibilidade é anulada quando as aprendizagens séo
idénticas para o estudante e quando o ritmo e o tempo desse estudante ndo sdo respeitados. No
entanto, o referido autor adverte que a atencdo radicalmente individualizada é impossivel e tera
de ser dosada conforme as diferentes necessidades de alunos ou grupos especialmente
necessitados e que a segregacédo deve ser evitada com uma pedagogia que trate as diferencgas
aproveitando a flexibilidade que permite o desenvolvimento do curriculo.

Para o professor que atende uma turma praticamente lotada, realmente, seria uma tarefa

quase impossivel dar uma atencdo individualizada ao aluno surdocego, principalmente pela
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peculiaridade existente na comunicagéo. Nesse sentido, as observagdes da Domitila expressam
a dificuldade encontrada pelos professores: “/...] realmente, o professor ndo tem condigao de
atender um Unico aluno e deixar os outros de lado. A incluséo do aluno surdocego esté ai, mas
tem que ser bem-feita, com um guia. O aluno precisa, necessita desse guia, sabe por qué?
Porque o professor ndo pode parar tudo para atender apenas um aluno”.

Segundo o Caderno oito do Curriculo em Movimento, o curriculo deve ser dindmico,
flexivel e proporcionar situacdes para que ocorram as aprendizagens. Deve valorizar ndo s6 o
conhecimento, mas também a cultura, a identidade e a subjetividade. O documento, ainda,
recomenda que o curriculo deve constituir-se como possibilidade educacional para atuar na
facilitacdo da aprendizagem (DISTRITO FEDERAL, 2014b).

Embora seja preconizado que o curriculo deve proporcionar e facilitar a aprendizagem,
os relatos das guias, em sua totalidade, revelam que “/... ] o curriculo proposto ndo favorece
a aprendizagem e a autonomia do surdocego” (Hellen); “/[...] da forma que o curriculo esta
sendo trabalhado, ndo favorece a aprendizagem do aluno surdocego (...) se ndo mudar a
maneira de aplicar o curriculo, infelizmente o aluno ndo tera uma aprendizagem efetiva e muito
menos autonomia para lidar com as necessidades que ele tem no dia a dia” (Anne); “/...] o
curriculo como esta proposto de forma alguma favorece a autonomia e a aprendizagem do
aluno surdocego” (Domitila) e “/...] o curriculo nao favorece nem a aprendizagem do
surdocego e nem dos demais alunos (...) ndo respeita as particularidades e a individualidade
do aluno” (Sabrina).

Aqui é preciso considerar que, provavelmente, o curriculo praticado nao tem favorecido
a aprendizagem do estudante com surdocegueira porque ha falhas na politica curricular que,
segundo (SACRISTAN, 2017, p. 109),

[...] é toda aquela decisdo ou condicionamento dos conteldos e da pratica do
desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdo politica e
administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular (...). A politica é

um primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o regula, e indireto através de
sua acdo em outros agentes moldadores.

E preciso considerar alguns aspectos para entender essa realidade. Primeiro, o curriculo
prescrito (SACRISTAN, 2017) regulado por instancias politicas e administrativas, geralmente,
é elaborado por técnicos e burocratas que ndo conhecem a realidade da escola e, muito menos,
a particularidade dos educandos que fazem parte do contexto escolar. Nessa direcdo, é possivel
apontar a importancia da participagdo dos professores na elaboragéo do curriculo prescrito, pois

séo eles que conhecem e vivenciam a realidade da escola e dos alunos.
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Um outro aspecto que deve ser considerado € que a prescri¢cdo que chega ao professor
passa a ser moldada por ele “curriculo modelado pelo professor” (SACRISTAN, 2017), o que
0 torna um agente ativo na traducgéo das prescri¢des. Para Borges e Silva (2016, p. 93), “[...]
mesmo que a prescri¢do curricular pareca rigida, ainda padece de interpretacdo por parte dos
agentes modeladores desses curriculos”. Nesse sentido, ¢ possivel inferir que o professor
interpreta o que estéa proposto e coloca em préatica. Contudo,

[...] o professor néo decide sua agdo no vazio, mas no contexto da realidade de um
local de trabalho, numa instituicdo que tem as suas normas de funcionamento

marcadas as vezes pela administracdo, pela politica curricular, pelos 6rgaos de
governo de uma escola (...). (SACRISTAN, 2017, p. 167).

Portanto, ndo se deve culpar o curriculo modelado pelo professor pela falta de
aprendizagem do estudante surdocego, pois had influéncias exteriores que interferem nas
decisdes que os professores tomam, principalmente no que se refere ao desenvolvimento do
curriculo.

Embora pareca que o curriculo prescrito e o curriculo modelado ndo estejam
contribuindo plenamente para a aprendizagem do estudante surdocego, é preciso considerar que
ha outros fatores que podem prejudicar a aprendizagem desse sujeito, como a inacessibilidade
na comunicacao, no ambiente, na locomogéo e no proprio curriculo.

O desafio, portanto, ndo é apenas reconhecer que o curriculo ndo tem assistido as
peculiaridades do aluno surdocego, mas reconhecer a necessidade de oferecer um curriculo
diferenciado para as particularidades desse sujeito. Sacristan (2001, p. 91) traz uma excelente

contribuicdo a esse respeito, ao apontar alguns principios para que isso seja possivel. Entre eles:

o Debater e alcangar consensos sobre o que deve ser comum para todos,
distinguindo-os daquilo que, ainda que sendo valioso, ndo deva fazer parte
necessariamente de um curriculo comum. Essa operacgéo afeta tanto o plano de
decisfes de politica geral como a programacéo realizada pelas escolas e aquilo que
o professor faz em cada momento da sala de aula. Nos contetdos e objetivos
comuns, as estratégias para diferenciar tém de ser encaminhadas para que todos
alcancem dominio do “basico” em um grau aceitdvel, para o qual,
necessariamente, devera ser empregado mais tempo e recursos para alguns
estudantes do que para outros. No caso de contetdos ndo comuns (podendo incluir
aqui as atividades extra-escolares, materiais opcionais, partes de uma matéria de
estudo, leituras etc.), € possivel e conveniente estimular a diversificacdo na medida
das possibilidades.

o Adiversidade dos sujeitos deve ser respondida com a diversificacdo da pedagogia
(...) Uma pedagogia para a diversidade ndo pode ser apoiada na homogeneidade
de formas de trabalhar que exijam de todos 0 mesmo.

Nesse sentido, pode-se inferir que a diversificacdo da pedagogia pode ser realizada por
meio de um curriculo funcional, em que os contetidos comuns podem e devem ser trabalhados

de maneira funcional, respeitando as especificidades do aluno surdocego e entendendo esse
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curriculo ndo como reducdo do curriculo prescrito, até porque o foco esta na possibilidade do
aluno e ndo na deficiéncia. E possivel, também, pensar nas adequagdes curriculares como uma

maneira de diversificar a pratica pedagdgica a fim de tornar o curriculo acessivel.

3.2 As adequagdes curriculares

O curriculo do estudante do ensino publico, inserido na educacao especial, deve ser o
mesmo da modalidade de ensino em que esse estudante esta matriculado, contudo, determinadas
deficiéncias demandam um trabalho distinto por parte do professor, tendo em vista as
necessidades especificas desse sujeito.

No entanto, € preciso salientar que o comprometimento desse sujeito ndo pode ofuscar
suas potencialidades, pois, se o0 foco estiver apenas nas limitacGes, corre-se o risco de
subestimar e rotular esse aluno. Para Apple (2006, p. 195),

[...] o ato de rotular pode ser visto como parte de um processo complexo de evitaggo.
Ele atua para preservar a natureza sutil de muitas das relacBes interpessoais nas
escolas, de que dependem as ‘defini¢cdes adequadas das situacdes’. Mais importante
ainda é ele permitir que pessoas como professores, administradores, tedricos do
curriculo e outras pessoas que atuam nas escolas confrontem estereétipos em vez de

individuos, pois as escolas ndo conseguem lidar com as caracteristicas distintivas dos
individuos em nivel significativo.

Nesse sentido, a escola deve deslocar o foco da deficiéncia do aluno e direciona-lo para
as respostas educacionais que eles requerem, evitando enfatizar as suas limitacGes. Portanto, a
organizacdo da aula e da escola e a formacdo profissional do docente devem garantir o
tratamento educativo das diferencas, respeitando os ritmos dos individuos, para garantir a
formacdo bésica do cidaddo (GOMEZ, 1998).

Ainda nesse contexto, Moraes, Borges e Silva (2013, p. 136) mostram que “[...] a
educacdo tem importancia crucial em tentar promover o convivio humano com a diferenca (e
com os diferentes) como exercicio sadio e natural, objetivando a construcéo de relaces que se
pautem no respeito e nas igualdades sociais e de oportunidades”.

Para garantir a plena participacdo desses sujeitos, considerando suas necessidades
especificas, a legislagdo que rege a Educacdo Especial permite “[...] desenvolver a gestdo
flexivel de curriculo em que adequacdes curriculares, curriculos alternativos ou funcionais
sejam previstos” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 24).



57

As adequacbes curriculares sdo compreendidas como medidas pedagogicas que
proporcionam, aos estudantes com necessidades educacionais especiais, igualdade de
oportunidades educacionais (DISTRITO FEDERAL, 2017, p. 39-40). Aqui € preciso considerar
as ponderagdes de Gémez (1998, p. 24) ao mostrar que “A igualdade de oportunidades nédo é
um objetivo ao alcance da escola. O desafio educativo da escola contemporanea € atenuar, em
parte, os efeitos da desigualdade e preparar cada individuo para lutar e se defender, nas melhores
condi¢Bes possiveis, no cenario social”.

Ainda nessa perspectiva, Melero (2013) traz a ideia de igualdade educativa, vista como
igualdade de desenvolvimento das competéncias significativas e culturais. Para o referido autor,
a igualdade educativa vai além da igualdade de oportunidades.

Além disso, é preciso considerar que as adequacdes curriculares sdo possibilidades
educacionais que permitem flexibilizar a pratica educacional, com o propoésito de atender os

alunos com deficiéncia, independente do I6cus em que estéo inseridos.

E importante salientar que as adequacdes curriculares ndo dizem respeito ao l6cus
onde o estudante estd inserido (classe inclusiva, classe especial ou instituicdo
educacional especializada), mas a necessidade educacional especial apresentada por
ele. Independente da intensidade, toda e qualquer adequacao que se fizer necessaria,
torna-se relevante. 1sso porque essas adequacdes sdo imprescindiveis para o processo
de ensino e de aprendizagem e, portanto, para o sucesso do estudante. (DISTRITO
FEDERAL, 2010, p. 41).

Nesse sentido, fica evidente que, para atender as especificidades de cada estudante,
admite-se flexibilizacbes e adaptacdes curriculares, a fim de garantir uma educacdo de
qualidade a todos. A “[...] educagdo de qualidade ndo consiste somente em oferecer o direito a
educacdo, mas em oferecer uma educacao onde todos tenham lugar” (MELERO, 2013, p. 394).

As flexibilizacGes e adaptacdes curriculares ocupam lugar nos documentos legais que
orientam o curriculo da Educacdo Basica em interface com a modalidade Educacdo Especial.

A Resolucdo CNE n. 2/2001, no item |11, do art. 8°, determina que:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organiza¢do de suas
classes comuns: flexibilizacbes e adaptacfes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos contetdos bésicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatdria.
(BRASIL, 2001, p. 2).

Assim, os alunos com deficiéncia devem frequentar as classes regulares de ensino, bem
como acompanhar o curriculo prescrito do ano que estiverem cursando, porém com as devidas

adequacoes.
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As adequaces curriculares constituem, pois, possibilidades educacionais de atuar
frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se realize a
adequacdo do curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo um novo curriculo, mas
um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a
todos os educandos. Nessas circunstancias, as adequages implicam planificacdo
pedagdgica e acOes docentes fundamentadas em critérios que definem: o que o aluno
deve aprender; como e quando aprender; que forma de organizagdo do ensino sdo mais
eficientes para o processo de aprendizagem; como e quando avaliar o aluno.
(DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 41).

Compreende-se, assim, que, frente as dificuldades de aprendizagem dos educandos, é
viabilizada a adequacdo do curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos estudantes com deficiéncia. Ndo um novo curriculo, mas um curriculo capaz
de atender efetivamente a todos, respeitando e valorizando a diversidade e, principalmente, a
especificidade de cada estudante. Importante ressaltar que a opgao pelo termo “adequacdo” foi
pautada nos documentos oficiais que trazem essa terminologia, porém, o presente estudo
ressalta a importancia de um curriculo acessivel.

As adequac0es curriculares foram muito enfatizadas pelas interlocutoras da pesquisa.
Como ja foi apresentado, as adequacOes curriculares sdo compreendidas como medidas
pedagdgicas que proporcionam, aos estudantes com deficiéncia, igualdade de oportunidades
educacionais.

[...] Falar de oportunidades equivalentes € mais democratico do que falar de igualdade
de oportunidades. E mais democréatico e justo porque o que deve garantir um sistema
educacional de qualidade é a oferta de oportunidades equivalentes para obter o
méaximo de suas possibilidades, precisamente porque suas peculiaridades o exigem.
Sdo vistas, também, como possibilidades educacionais que viabilizam a flexibilizacdo

da préatica educacional, com o propoésito de atender os alunos com necessidades
especiais, independente do I6cus onde estdo inseridos. (MELERO, 2013, p. 386).

Diante de tal afirmacao, € possivel entender que a pratica educacional para atender o
estudante surdocego pode ser flexibilizada. Somente com a acessibilidade do curriculo, por
meio das adequacdes curriculares, a inclusdo desse sujeito acontecera efetivamente.

E importante, aqui, ressaltar que as especificidades do estudante surdocego estdo nas
limitacBGes sensoriais, nas limitacdes a estimulos externos, na dificuldade de interagir com o
meio, na mobilidade, na percepcdo de mundo, na antecipacdo de eventos e na manutencdo de
relacBes interpessoais. Essas especificidades comprometem o acesso do sujeito surdocego ao
curriculo e, por isso, as adequagdes curriculares sdo essenciais para atendé-lo.

Cambruzzi e Costa (2016) apontam como um importante avango a permissao de adequar
curriculo para as pessoas com deficiéncia. As adequacdes curriculares sdo uma maneira de

respeitar e atender a diversidade existente na populacdo escolar. Para as autoras, reconhecer
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que cada aluno aprende de uma forma e com ritmo préprio € um importante passo para
desenvolver um curriculo que seja adequado e relevante. As falas das guias representam essa
ideia: “/...J] o aluno surdocego precisa de adequacgdo curricular a partir das séries iniciais até
a faculdade (...) somente com as adequac@es 0 aluno consegue acompanhar o curriculo (...) 0
guia-intérprete é fundamental nesse processo” (Hellen); “[...] apesar do cognitivo do aluno
ser totalmente preservado, era preciso fazer adaptacfes para ele acompanhar o que era
proposto pelos professores (...) sem o0 guia-intérprete ele jamais acompanharia o ritmo da
turma” (Keller), “[...] para atingir o objetivo de levar o aluno a aprender, o curriculo
precisaria estar mais adaptado para o surdocego e para os outros alunos, também” (Nice).

Nessas falas, as guias mostram a necessidade de adequar o curriculo para atender as
especificidades dos estudantes com surdocegueira e garantir uma educacdo de qualidade. Ao
mesmo tempo, colocam em evidéncia a figura do guia-intérprete para ser o elo entre o estudante
surdocego e o curriculo.

Segundo as interlocutoras da pesquisa, as adequagdes sdo feitas pelas préprias guias-
intérpretes. “[...] comecei fazer adequacao usando letras bem grandes e assim ele conseguia
entender o contetdo ” (Hellen); “[...] ele batia tudo na maquina Braille e eu transcrevia para
o professor, era uma forma do professor saber o que ele estava fazendo” (Keller); “/...J
adequei o contetdo sobre células usando um modelo construido com isopor e gelatina para
gue o meu aluno conseguisse entender o que € uma célula” (Nice).

Nessas falas, € possivel perceber algumas adequaces realizadas pelas guias-intérpretes.
Porém as adequacdes para o surdocego sdo iniumeras e dependem da peculiaridade de cada
estudante. Podem ser consideradas adequacGes curriculares, como: interpretar as aulas
ministradas pelos professores regentes; levar o aluno a entender os conteudos adaptando
materiais de maneira que o aluno consiga através do tato, olfato ou paladar ter acesso ao que
foi ensinado em sala de aula; utilizar o Braille e as formas de comunicacdo que sao aceitas pelo
surdocego; tornar possivel a interacdo entre o aluno/professor e aluno/aluno; e tornar o contetdo
significativo por meio de algo pratico (idas ao supermercado para ensinar a comprar € a receber
um troco; ensinar o vocabulario das aulas de inglés buscando sempre usar algo concreto; adaptar
mapas usando o alto-relevo para o aluno sentir os limites, as formas; e usar miniaturas para
contar estorias, construir maquetes etc.).

Para Sacristan (2001, p. 93), “[...] querer ensinar a todos a0 mesmo tempo, pretendendo
que todos aprendam o0 mesmo em um mesmo tempo, é uma aspiracdo que conduz a exclusdo
de muitos (...)”". Essa ideia se faz presente na fala da Sabrina ao afirmar que “/..J] as

adequacdes sdo necessarias porque o tempo do surdocego é outro. O percurso desse aluno é
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um percurso diferenciado. Eu comparo o percurso académico do surdocego com um caminho
cheio de curvas (...) €, por isso, 0 curriculo tem que ser adaptado para ser uma caminhada
mais leve e com conforto”.

A partir dessa fala, é possivel interpretar que as adequac@es curriculares sdo de grande
importancia para que o estudante surdocego tenha acesso ao curriculo, pois esse sujeito, apesar
de toda capacidade que demonstra ter, tem um ritmo e um tempo diferente do aluno sem
deficiéncia. E preciso, portanto, considerar as necessidades e as caracteristicas de cada
educando, diversificando as adequacbes ao longo do percurso académico desse sujeito e
proporcionando conteudos curriculares de carater mais funcional e prético. Reitera-se que o
curriculo comum?® deve ser tomado como referéncia basica e, assim, estratégias e metodologias

devem ser adotadas a fim de atender as especificidades de cada estudante.

° Na literatura brasileira sobre a tematica, usa-se o termo curriculo comum, mas essa terminologia também pode
ser traduzida a partir de Sacristan (2017) como sendo o curriculo prescrito.
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CAPITULO 4
DESTINO DO VOO: O CURRICULO FUNCIONAL NATURAL

O curriculo desenvolvido pelos professores nas classes inclusivas nem sempre consegue
atender as especificidades dos estudantes com surdocegueira dada a sua inacessibilidade. E
preciso, portanto, pensar em um curriculo que atenda as peculiaridades desse sujeito, que o
prepare ndo sé academicamente, mas também para viver com independéncia e autonomia em
diversos contextos da vida. Nessa perspectiva, pode-se pensar no curriculo funcional ndo como
substituto do curriculo comum, mas como um curriculo complementar e acessivel, no sentido
de garantir o respeito as especificidades do educando com surdocegueira. Segundo a Declaracéo
de Salamanca (UNESCO, 1994), criangas com necessidades especiais devem receber apoio
instrucional adicional no contexto do curriculo regular e ndo de um curriculo diferente.

O Curriculo Funcional tem como concepcdo que a pessoa com deficiéncia possui
potencialidades e habilidades que podem ser desenvolvidas ou refor¢adas por meio de um
programa individualizado em que o ritmo, a idade e o tempo do aluno sdo respeitados. E um
curriculo pautado na visao holistica e integral do sujeito e ndo no diagnostico.

Criado na Universidade de Kansas, nos EUA, em 1970, por um grupo de pesquisadores
que tinham como objetivo discutir e propor um curriculo que pudesse assistir criangas sem
deficiéncia, o Curriculo Funcional objetivava desenvolver habilidades com vistas a aumentar
respostas adaptativas; diminuir comportamentos que dificultassem a integracdo delas ao meio;
e estimular habilidades que levassem as criangas a serem mais independentes e criativas dentro
do contexto em que viviam (CUCCOVIA, 2003; SUPLINO, 2005; MAYO; LEBLANC, 2016).

Somente no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, no Centro Ann Sullivan
do Peru (CASP), Liliana Mayo e Judith LeBlanc comecaram a aplicar a proposta do Curriculo
Funcional para pessoas com deficiéncia. Como experiéncia, a proposta inicial foi modificada
pela equipe do Centro a fim de trabalhar com pessoas com autismo e outros transtornos de
desenvolvimento (SUPLINO, 2005). A experiéncia deu certo e foi tdo valida que até hoje a
abordagem do Curriculo Funcional é aplicada com o foco no educar para a vida.

Em 1987, a proposta do Curriculo Funcional comecou a se expandir através de viagens
de pessoas do CASP para areas remotas do Peru a fim de ministrar conferéncias educacionais

para pais e profissionais. Entre 2008 e 2013, foram ministradas 34 conferéncias usando uma
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tecnologia chamada Blackboard Collaborate®, alcangando 26.648 pais e profissionais dos 24
estados do Peru e de 15 paises, entre eles, o Brasil. Atualmente o Centro Ann Sullivan do Peru
atende 400 alunos desde o nascimento até a idade adulta (MAYO; LEBLANC, 2016).

No Brasil, a proposta do Curriculo Funcional Natural efetivou-se em 1997, com a
fundacéo do Centro Ann Sullivan do Brasil. A partir de entdo, concretizou-se como abordagem
para o atendimento as pessoas com deficiéncia mental severa’ (CUCCOVIA, 2003; SUPLINO,
2005; DISTRITO FEDERAL, 2014a). O Centro Ann Sullivan do Brasil tornou-se referéncia
para o ensino do Curriculo Funcional Natural e tem alcancado milhares de profissionais,
pessoas com deficiéncia e familiares em todo territorio nacional.

Para Mayo e LeBlanc (2016), o Curriculo Funcional é uma abordagem de ensino que
visa a melhoria da qualidade de vida de pessoas com deficiéncia, apresentando alternativas para
que essas pessoas adquiram maior autonomia, independéncia e tenham melhor desempenho na
vida académica e social. Além disso, oportuniza a aprendizagem de habilidades que s&o
essenciais para tornar essas pessoas competentes, produtivas e felizes em diversas areas da vida.

Bender, Valletutti e Baglin (1998) consideram que o curriculo funcional facilita o
desenvolvimento de habilidades que enriquecem a vida do aluno no ambiente educacional, bem
como no lar e na comunidade. E uma forma de ensinar o que é relevante a fim de tornar o
estudante independente, autbnomo e preparado para a vida.

O Curriculo Funcional € um curriculo individualizado, planejado para um determinado
aluno, atendendo as suas necessidades e as suas capacidades. Segundo Suplino (2005), esse
curriculo visa um funcionamento, tdo adequado possivel, do aluno nos mualtiplos contextos da
sua vida atual e da sua vida futura.

Para Costa (2009), a organizacdo curricular funcional contribui para que criancas e
jovens tenham, durante a idade escolar e ao longo dos anos, uma vida com maxima autonomia
e insercao social e profissional. Para a autora, além da participacdo desses sujeitos em classes
regulares, acompanhando o curriculo prescrito com as devidas adaptacdes, € preciso
desenvolver contetidos educativos que lhes permitam funcionar nos diversos ambientes em que
a maioria das pessoas funcionam.

Mclnnes (1999), autor de referéncia na area da surdocegueira, apesar de ndo usar o

termo “Curriculo Funcional”, traz excelente contribuicdo a respeito da importancia do trabalho

& Tecnologia, anteriormente conhecida como Elluminate Live, que é especialmente adequada para uso com
conexdes de banda larga com baixa velocidade e tem sido usada para fornecer educacéo a distancia para pais e
profissionais (MAYO; LEBLANC, 2016).

" Atualmente o termo usado é Transtorno Global do Desenvolvimento.
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individualizado focado em atender necessidades, interesses, habilidades e nivel de
funcionamento do aluno. Para o autor, o propdésito de elaborar qualquer Plano Individual deve
ser de ajudar o sujeito a desenvolver seu potencial pleno e Unico como ser humano e como
membro participante de sua familia e da sociedade.

Depreende-se, portanto, que o Curriculo Funcional é um curriculo voltado para atender
as necessidades individuais com fim de desenvolver atividades relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades adaptativas, conceituais, sociais e praticas, abrangendo todos
0S contextos nos quais os estudantes encontram-se inseridos.

Segundo LeBlanc (1992), a filosofia que embasa o Curriculo Funcional fundamenta-se
em trés aspectos:

e Todas as pessoas sao Unicas e especiais e devem ser respeitadas e valorizadas por

suas habilidades;

e Todas as pessoas tém direito a uma educagdo que as guie a alcancar seu maximo

potencial na vida;

e Cada pessoa € capaz de aprender e se desenvolver.

O Curriculo Funcional Natural € baseado nas palavras de seu nome, isso é, o termo
“funcional” refere-se aos objetivos educacionais escolhidos para o aluno e ao ensino de
habilidades Uteis para a vida que possam ser utilizadas de imediato ou num futuro proximo; e a
palavra “natural” significa situacdes, arranjos no ambiente e procedimentos de ensino, para que
a situacdo de ensino simule, tanto quanto possivel, eventos que ocorram naturalmente no mudo
real. O objetivo desse curriculo é ensinar conhecimentos e habilidades que possam ser Uteis e
usados pelo aluno no decorrer da vida. Para que esse objetivo seja alcancado, deve-se ensinar a
generalizacdo das habilidades aprendidas em outras situacdes e em ambientes diferentes do
ambiente educacional (MAYO; LEBLANC; OYAMA, 2008). Por exemplo, se o objetivo é
ensinar o aluno a abrir e fechar uma torneira para lavar as maos, ele precisard com o tempo
generalizar essa habilidade para usa-la em outras situacdes, como abrir e fechar a torneira para
lavar uma fruta, lavar um copo, escovar os dentes etc., ou seja, 0 aluno devera colocar em pratica
as habilidades aprendidas em situa¢@es vivenciadas no cotidiano.

LeBlanc (1992) mostra que um curriculo desenhado para desenvolver ao maximo as
potencialidades de uma pessoa com deficiéncia deveria ser um conjunto dos objetivos a ensinar
e procedimentos de como ensinar. Sacristan (2013, p. 263) corrobora essa ideia ao explicitar
que “[...] os objetivos da educacdo, em certas ocasifes, exigem a realizacdo de atividades que
ndo tém a condicdo estrita de conteudos e devem ser consideradas parte integrante do

curriculo”.
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Nessa direcdo, Ford, Blanchett e Brown (2006) apontam que a instrucdo para alunos
com deficiéncia significativa precisa ser explicita em habilidades fundamentais que fornecem
base para interagir com as outras pessoas, ter acesso as informacdes, resolver problemas, fazer
contribuigdes, tudo dentro de um contexto.

O curriculo, portanto, deve ser pensado para o estudante com deficiéncia de maneira

que reflita suas necessidades e o prepare para contextos da vida social, a fim de que o aluno
consiga interagir nos diversos contextos vivenciados por ele.
Com base nos quatro principios que norteiam o Curriculo Funcional, apresentados por Suplino
(2005, p. 39-41), é possivel aprofundar um pouco mais sobre esse objeto de pesquisa: 1) A
pessoa como centro; 2) Concentracdo nas habilidades; 3) Todos podem aprender; e 4) A
participacdo da familia no processo de aprendizagem.

4.1 A pessoa como centro

A énfase na pessoa como centro redireciona a visdo dos profissionais e familiares, pois
se passa a ter uma visao holistica e integral do individuo, respeitando-0 como pessoa que tem
desejos e sentimentos como qualquer outro ser humano. Além disso, tratar o sujeito com
deficiéncia como pessoa se resume a olha-lo para aléem da deficiéncia. Deve-se enxergar o ser
humano que existe apesar das limitacdes verbais, motoras ou comportamentais (SUPLINO,
2005). A visdo centrada na pessoa reconhece que, apesar das diferencas todos, 0s sujeitos séo
capazes de aprender, tém sentimentos, sonhos, motivacgdes e interesses.

Esse principio do Curriculo Funcional vai ao encontro do modelo social da deficiéncia
que “[...] propde o rompimento de concepcdes sobre a deficiéncia que reduzem a compreensao
do fenémeno as lesdes e aos impedimentos do corpo” (DINIZ; BARBOSA; SANTOS, 2009).
Romper com essa concepcao € essencial para colocar o aluno como centro do processo de
ensino.

Para Mayo, LeBlanc e Oyama, (2008), a melhor educacdo é dada no contexto de
respeitar e tratar os alunos da mesma forma que vocé gostaria de ser respeitado e tratado.
Portanto, procedimentos restritivos ndo sao recomendados no processo de ensino. O respeito ao
aluno com deficiéncia deve partir do principio de que ele é uma pessoa capaz como qualquer

outro aluno sem deficiéncia e, portanto, deve participar de todas as atividades propostas pela



65

escola e pelos professores, bem como ter acesso a todos o0s contetidos trabalhados em sala de
aula.

O professor que olha o educando e ndo a deficiéncia consegue desenvolver um trabalho
direcionado e individualizado por estar atento as especificidades do sujeito. E um educador que
acredita que, independentemente das limitacOes, todo ser humano é capaz e pode aprender.

As guias-intérpretes revelaram esse olhar atento e sensivel aos estudantes com
surdocegueira: “/...] eu os vejo como pessoas que tém suas limitagoes, mas sdo capazes de
tudo” (Sullivan) “/...] esse menino tem potencial, ele é capaz (...) ele ndo pode ficar isolado,
porque ele é uma pessoa” (Hellen), “/[...] eu acredito muito nele” (Domitila); e “/...] o meu
foco estd nas potencialidades do aluno, no que ele consegue fazer”(Sabrina).

Os relatos das guias-intérpretes mostram a importancia desse principio do Curriculo
Funcional, pois, ao focar nas potencialidades que o estudante surdocego tem, ao enxerga-lo
como uma pessoa que é capaz e que pode realizar tudo que uma pessoa sem deficiéncia realiza,
fazem com que o estudante ndo seja privado de participar das atividades propostas e que ele se
sinta pertencente ao grupo.

A esse respeito, as guias mostram como o trabalho é desenvolvido ao olhar a pessoa e
ndo a deficiéncia: “/...] A professora de geografia passou um trabalho sobre relevo para ser
apresentado para a turma. Através de um cartaz adaptado em alto-relevo, com pistas tateis e
com a minha intervencdo, ele conseguiu apresentar o trabalho como todos os outros alunos
sem deficiéncia apresentaram” (Nice); “[...] aqui na escola ele participa de tudo. Se € um
trabalho que precisa apresentar para todos os alunos, eu o coloco para apresentar, se € um
passeio, ele participa tambem (...) vou fazendo as adaptacGes necessarias para ele participar
de tudo” (Domitila).

O atendimento ao estudante surdocego requer, ndo s6 por parte dos professores na
funcdo de guias-intérpretes, mas de todos 0s agentes envolvidos na educacdo desse sujeito, esse
“olhar” atento as possibilidades que esse sujeito traz consigo. Conhecer as preferéncias e
interesses particulares do aluno; identificar de que forma o surdocego processa a informacéo
que recebe e 0 tempo que necessita para dar uma resposta; considerar as caracteristicas do aluno,
levar em consideracdo vontade, desejo e necessidades; e respeitar o tempo que o aluno leva para
processar a informacdo em diferentes situacGes sdo algumas maneiras de colocar o primeiro

principio do Curriculo Funcional em prética.
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4.2 Concentragéo nas habilidades

Aprender o que € importante e 0 que tem sentido é essencial para qualquer educando
com ou sem deficiéncia. Independentemente da idade ou da série, 0s estudantes devem estar
preparados para os desafios da vida durante e depois da formagdo académica. Portanto, deve-
se considerar a importancia de incluir no curriculo atividades funcionais para que o processo de
aprendizagem seja menos conteudista e mais focado no desenvolvimento e na preparacdo dos
alunos com deficiéncia para os desafios enfrentados no dia a dia.

Ao concentrar-se nas habilidades, a atencdo estard voltada para o que a pessoa com
deficiéncia pode fazer e ndo em suas limitagcdes. As habilidades devem ser ensinadas
diretamente por meio de atividades tipicas realizadas em casa, na escola ou na comunidade. Se
ndo for possivel, devem ser ensinadas através de simulagdes em sala de aula (BENDER,;
VALLETUTTI; BAGLIN, 1998).

As habilidades funcionais sdo todas as habilidades necessarias para viver com
autonomia. Deve-se primar por um trabalho que esteja focado desde as habilidades mais basicas
até as académicas, como ler e escrever. Aqui a contribuicdo de Suplino (2005, p. 35) é bastante
pertinente:

Quando falamos em habilidades que tenham utilidade para a vida, pode-se fazer a
equivocada interpretacdo de que falamos tdo somente de atividades de vida diaria
(AVDs) (...). Contudo, a proposta trazida pelo Curriculo Funcional Natural é muito
mais ampla. Trata-se de toda e qualquer habilidade que uma pessoa necessitara para

ter éxito na vida, estar melhor adaptada e ser mais aceitdvel em seu meio. Nesta
perspectiva, as habilidades que comporao o curriculo sdo irrestritas.

A priorizacdo de objetivos funcionais deve considerar as habilidades que o estudante
surdocego necessita aprender para ter éxito nos diversos contextos do desenvolvimento:
familiar, escolar e comunitario. A Orientacdo Pedagdgica da Educacdo Especial (DISTRITO

FEDERAL, 2010, p.54) apresenta algumas definicdes necessarias:

o Comportamento adaptativo: compreende as habilidades conceituais, habilidades
sociais e habilidades préticas.

o Habilidades conceituais: compreende a linguagem, a leitura e a escrita, conceitos
de dinheiro e autodirecionamento.

o Habilidades sociais: habilidades interpessoais, responsabilidade, autoestima,
credibilidade, ingenuidade, seguir regras, obedecer a leis e evitar vitimizacao.

o Habilidades praticas: compreendem as atividades da vida diéria (comer, usar o
banheiro, vestir-se, mobilidade etc.), atividades instrumentais da vida (preparar
refeicBes, transportar-se, lidar com dinheiro, usar o telefone etc.), habilidades
ocupacionais entre outros.
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e Formacdo da identidade pessoal, social e cultural: trata-se de um conjunto de
aspectos que englobam a comunicacdo, a participagdo, a interacdo, a vivéncia de
papeis sociais, a expressao artistica, a capacidade criadora e 0 exercicio da
cidadania.

o Habilidades psicomotoras: Compreende o esquema corporal, equilibrio,
coordenacdo dindmica geral, coordenacdo motora, orientagdo espago temporal e
lateralidade.

O trabalho centrado nas habilidades tratado pela referida autora encontra ressonancia
nos relatos das guias: “/...Jele é um aluno incrivel! Ele toca, ele canta” (Nice); “[...] hoje ele
ja esta conseguindo ir ao banheiro sozinho, coisa que ele ndo fazia sozinho. Ele ja consegue ir
da sala de aula para a sala de Recursos (...) ele ja consegue até usar o celular para mandar
mensagem para mim” (Domitila).

Depreende-se dos relatos que as guias-intérpretes trabalnam ndo s6 os conteudos
ministrados pelos professores, mas também habilidades para que os alunos tenham autonomia
e independéncia. Ir ao banheiro sozinho, ir de uma sala para a outra e usar o celular foram
habilidades desenvolvidas pelo aluno que contribuiram para a sua independéncia. O processo
de aprendizagem da habilidade de locomoc¢éo dentro da escola pelo aluno demandou da guia-
intérprete ensinar algumas nogdes e técnicas que possibilitaram ao aluno se locomover com
seguranca e eficiéncia. Esse processo foi retratado pela Domitila: [...] o aluno se locomovia
somente com a ajuda da mée ou do monitor. Quando comecei a atendé-lo mostrei que ele podia
andar sozinho com o auxilio da bengala. Apesar da resisténcia dele e da mae, consegui
introduzir a bengala e ele passou a se locomover com independéncia ndo so na escola, mas
também em casa’.

De acordo com o relato da guia, foi possivel perceber que as habilidades devem ser
ensinadas de acordo com a necessidade que o aluno apresenta e devem ser trabalhadas dentro
de um ambiente natural. Isso reforca a ideia de que se aprende o que € Util e necessario no
ambiente natural (LEBLANC, 1992).

Segundo Bender, Valletutti e Baglin (1998), os educadores podem facilmente identificar
quais habilidades devem ser incluidas em um Curriculo Funcional ao observarem criangas,
jovens e adultos sem deficiéncia, ou seja, como esses sujeitos agem e se comportam em
diferentes ambientes e nas relacdes interpessoais. E esperado, portanto, que os sujeitos com
deficiéncia ajam e se comportem da mesma maneira. Por exemplo, se uma crianca sem
deficiéncia consegue comer e beber sozinha, espera-se que uma crianga surdocega também
coma e beba sozinha; se uma jovem sem deficiéncia toma banho, penteia o cabelo, faz uma

maquiagem sozinha, espera-se que uma jovem surdocega faca 0 mesmo com autonomia.
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No entanto, segundo Mclnnes (1999), é preciso considerar que 0 sujeito surdocego
geralmente tem dificuldade em observar, compreender e modelar o comportamento dos
membros da familia e outras pessoas com quem entra em contato. Mesmo que haja alguma
visdo residual, ¢ um desafio continuo leva-lo a ver o que alguém estd fazendo e imita-lo.
Segundo o autor, aprender o comportamento social apropriado é uma tarefa muito mais dificil
e levara muito tempo para ser desenvolvida. Nesse sentido, deve-se pensar em um atendimento
individualizado e especifico para que esse sujeito adquira as habilidades necessarias para viver
com autonomia e independéncia.

Encontram-se, nas ideias de Bender, Valletutti e Baglin (1998, p. 5), alguns elementos
que ajudam a pensar em habilidades com prioridades instrucionais. Para os autores, as
prioridades sdo determinadas a partir de algumas perguntas como:

e A aquisicdo de uma habilidade com relevancia menos funcional levard ao
desenvolvimento de uma habilidade funcional chave?

¢ A habilidade sera necessaria para o futuro?
O individuo expressou o desejo de adquirir uma habilidade especifica?
Os pais acreditam que a aquisicdo de determinada habilidade aumentara o
comportamento adaptativo ou o desempenho da crian¢a no lar?

e Aaquisicdo de uma habilidade especifica pelo individuo melhora seu desempenho

em tarefas relacionadas a escola e ao lar?
e A habilidade tem valor de sobrevivéncia?

De fato, essas questdes propiciardo um embasamento melhor para que professores na
funcdo de guias-intérpretes identifiguem facilmente quais habilidades devem ser incluidas em
um Curriculo Funcional desenvolvido para o estudante surdocego. As habilidades académicas
e cognitivas, incluindo leitura, escrita, comunicacdo expressiva e receptiva, habilidades sociais
e de mobilidade, devem fazer parte do Curriculo Funcional (FORD; BLANCHETT; BROWN,
2006).

E preciso considerar que as habilidades trabalhadas devem levar em consideracio a
idade cronoldgica do aluno, ou seja, as atividades devem ser desenvolvidas de acordo com o
que todos os alunos fazem naquela idade. Segundo Costa (1996), um dos problemas
enfrentados, no que diz respeito aos alunos com deficiéncia, consiste no fato de que, uma vez
matriculados nas escolas regulares, sdo avaliados com base nas limitacdes impostas pela
deficiéncia e sdo-lhes propostas atividades infantilizantes, totalmente defasados da sua idade
cronoldgica. Esse problema ndo foi encontrado no atendimento aos estudantes surdocegos. O
respeito & idade cronolégica deles é retratado nas falas das guias: ““/...J como ele ja é um adulto,
estou procurando fazer um trabalho voltado para adulto” (Anne); “[...] meu aluno é um

adolescente e eu percebi a necessidade de ensina-lo a usar o celular. A minha estratégia foi
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usar primeiramente um telefone sem fio para que ele tivesse acesso ao teclado e identificasse
0s nameros, depois ele conseguiu identificar o teclado do celular (...) hoje ele sabe baixar
musicas, videos e consegue interagir com os colegas” (Nice).

No atendimento ao estudante com surdocegueira, além de considerar a idade
cronoldgica para trabalhar as habilidades, deve-se considerar, também, a idade em que a
surdocegueira se estabeleceu. Surdocegos pré-linguisticos tém caracteristicas e necessidades
diferentes dos surdocegos pds-linguisticos. Uma crianca que adquiriu a surdocegueira antes da
aquisicdo de uma lingua necessita de adquirir habilidades béasicas de autocuidado, como:
aprender usar o banheiro (levantar e abaixar o assento; tirar a roupa; lavar e secar as maos etc.);
beber e comer (beber usando canudo, xicara, copo; comer usando talheres de maneira
apropriada; usar um guardanapo de forma adequada etc.); limpeza e higiene (escovar os dentes;
usar o fio dental; limpar e assoar o nariz; tomar banho etc.); habilidades motoras grossa (sentar,
andar, correr, pular, saltar etc.), dentre outras habilidades que sdo necessarias para que o0 aluno
funcione de forma ideal.

Geralmente, a pessoa que adquiriu a surdocegueira apds a aquisicao da lingua, ou seja,
0 surdocego poés-linguistico ja possui conhecimento a respeito do mundo, com experiéncias
visuais e/ou auditivas e, por isso, ja possui habilidades para fazer muitas coisas. Sabe ler e
escrever, tem independéncia para comer, ir ao banheiro, locomover-se, tomar banho etc. As
habilidades adquiridas pelo surdocego pos-linguistico séo retratadas pelas falas das guias: “/...]
meu aluno come e bebe sozinho, troca de roupa, amarra o proprio ténis, (...) vai para o trabalho
de onibus sozinho” (Hellen); “/[...] a abstra¢do matemdtica do meu aluno era melhor do que a
minha. Ele fazia calculo de cabeca (...) tinha muita facilidade na interpretacdo e na producdo
de textos” (Keller), “[...] minha aluna é muito independente, ela faz croché, trico, pinta
quadros” (Anne). Com esse aluno, pode-se trabalhar habilidades para que ele aprenda a se
comunicar por meios das varias formas de comunicacéo, visto que, ao adquirir a segunda perda,
torna-se dificil estabelecer um relacionamento com o outro. Pode-se trabalhar habilidades para
que o estudante funcione com sucesso em um ambiente domeéstico, como preparar refeicdes,
fazer compras, cuidar das roupas, operar eletrodomésticos, seguir os passos de um livro de
receitas etc.

Segundo Bender, Valletutti e Baglin (1998), funcionar com sucesso em um ambiente
doméstico € uma habilidade basica exigida de todas as pessoas. As habilidades associadas a
aquisicdo e manutencao de um lar devem ser incluidas nos curriculos.

Por fim, é importante ressaltar que a escola é um espaco rico para que o estudante com

deficiéncia desenvolva habilidades para funcionar nos diversos contextos da vida. Na escola, o
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aluno tem rotinas que podem contribuir para o desenvolvimento de muitas habilidades, por
exemplo: horéario de entrada e saida, hora do intervalo e do lanche e atividades académicas
propostas pelos professores. Em todas essas atividades, muitas habilidades podem ser
ensinadas. Nessas e em outras atividades, os educadores podem observar as areas em que 0
aluno apresenta mais dificuldade e utiliza-las para definir quais habilidades devem ser

trabalhadas com maior prioridade.

4.3 Todos podem aprender

Entender que todos podem aprender faz grande diferenca na forma de ensinar, pois 0s
alunos com deficiéncia “[...] podem aprender muitas coisas, porém 0 professor necessita
analisar qual a melhor forma de ensinar, quais 0os melhores procedimentos, os melhores
materiais” (SUPLINO, 2005, p. 40). Acreditar que o educando com deficiéncia é uma pessoa
capaz transformara a maneira de ensinar. E preciso entender que o sucesso desse aluno
dependera da concepgéo de sujeito que o professor tem. Se o professor enxerga o estudante
deficiente como sujeito passivo, ele estabelecera limites ao desenvolvimento desse estudante.
No entanto, se 0 professor enxerga o estudante como um sujeito ativo, historico e social,
(VYGOTSKY, 1995) entendera que a deficiéncia ndo torna o estudante menos capaz, mas que
tem possibilidades diferentes.

Apesar da limitacdo de dois sentidos importantes, o aluno surdocego é capaz de aprender
como qualquer outro aluno sem deficiéncia. No entanto, ele precisa de profissionais que
acreditem no seu potencial. Quando o professor, o guia-intérprete ou a prépria familia acreditam
na capacidade desse sujeito, as intervencdes serdo baseadas nas possibilidades e ndo nas
limitacBGes, ou seja, ele ndo ficard limitado a algumas atividades apenas, mas participara
ativamente de todas as atividades propostas pelo professor, pela escola e pela familia.

Essa ideia se confirma nas falas das guias: “/...J eles sdo capazes de aprender e de
realizar quase tudo sozinhos desde que tenham acessibilidade e sejam muito bem orientados e
estimulados (...) é preciso do esfor¢o deles, mas também depende muito da gente porque
sozinhos eles ndo tém acesso” (Anne); “[...] tanto o professor regente como o guia-intérprete
precisam enxergar o potencial que o surdocego tem e, a partir desse olhar, viabilizar meios

para a aprendizagem” (Keller); “[...] o professor pode oferecer uma educagdo de qualidade
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quando ele escolhe trabalhar o que vai ser significativo para o aluno” (Hellen), ou seja,
trabalhar contetdos que tenham sentido para o aluno surdocego.

Segundo Zabala (2007), quando o assunto trabalhado em sala de aula é significativo
para o estudante, ele passa a ter vinculo com a aprendizagem. Por isso, ndo se deve dissociar a
sala de aula da vida prética. A habilidade de calcular, por exemplo, de somar, deve ser ensinada
de maneira que o aluno seja capaz de usa-la em outros contextos como meio para resolver
situacdes de soma. Nessa direcdo, Nice aponta algumas maneiras de trabalhar conteddos
voltados para a vida: “/...] na aula de ciéncias, 0 professor que esta trabalhando alimentacéo
pode trabalhar a piramide alimentar toda em material concreto para o aluno saber como deve
se alimentar (...), o professor de matematica pode ensinar calculo usando o dinheiro; ensinar
o aluno a receber e passar troco”.

Para Sabrina, “[...] o professor juntamente com o guia podem realizar um trabalho
fantastico com o aluno surdocego, basta um olhar que acredita e boa vontade ”. Nessa dire¢éo,
manifestou-se a Sullivan, ao afirmar que, ““/...] se o aluno ndo aprende desse jeito, eu preciso
pensar em outras alternativas para ele aprender a mesma coisa de maneira diferente (...). As
guias relataram que as adaptacdes feitas por elas foram as alternativas encontradas para que 0s
alunos tivessem acesso ao contetdo de maneira diferente: “[...] acompanhei um trabalho de
arte com o meu aluno e de repente ele estava fazendo a mesma atividade que todos 0s outros
alunos estavam fazendo. Ele conseguiu porque usou uma carretilha e uma régua. A carretilha
marca e deixa o papel em alto-relevo e essa adaptacdo fez o aluno entender e participar da
atividade proposta” (Domitila). “[.../para que o meu aluno aprendesse sobre os vulcoes, fiz
uma maquete com argila e depois fiz um cartaz em alto-relevo usando tecido, pedras, feltro
para diferenciar as partes do vulcdo. Depois ele ainda apresentou para toda turma” (Nice).

Segundo os relatos das guias-intérpretes, pode-se inferir que todos podem aprender,
independentemente das limitacGes impostas pela deficiéncia. Acreditar no potencial do aluno
surdocego e desenvolver formas diferenciadas para ensinar, bem como adaptar materiais para
que o aluno tenha acesso ao curriculo, sdo possibilidades para uma aprendizagem realmente

efetiva.
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4.4 A participacdo da familia

Tao importante quanto os outros trés principios, estd a participacdo da familia no
processo de aprendizagem. Principio esse que encontra respaldo na Declaracdo de Salamanca
(1994), que preconiza que os pais devem ser considerados como parceiros ativos nos processos
de tomadas de decisdo e consultados sobre a forma de educacdo mais apropriados as
necessidades de suas criancas.

Escola e familia constituem dois contextos essenciais para o desenvolvimento e a
formacdo da pessoa com deficiéncia. A escola proporciona a apreensdo dos conteddos
académicos e emprega e reelabora os conhecimentos socialmente produzidos, com o objetivo
de promover a aprendizagem. A familia, considerada a primeira instituicdo social, também tem
um importante papel e uma forte influéncia na aprendizagem de seus membros.

A filosofia do Curriculo Funcional Natural observa a participacdo da familia na
educacdo de seus filhos como fator decisivo para a generalizacdo das habilidades aprendidas,
visto que, é no ambiente familiar que a pessoa com deficiéncia passa a maior parte do tempo
(MAYO; LEBLANC; OYAMA, 2008).

Para Bender, Valletutti e Baglin (1998), a participacdo dos pais € essencial no que diz
respeito aos atendimentos realizados com seu filho. Séo eles que podem fornecer informacdes
pertinentes aos profissionais a respeito das habilidades que devem ser trabalhadas, bem como,
podem reforcar as habilidades recém aprendidas.

Nesse sentido, é possivel inferir que a parceria entre 0s pais e a escola deve ser
desenvolvida, pois é por meio dela que o estudante com deficiéncia tera maior possibilidade de
se desenvolver com autonomia. Os pais podem contribuir com os profissionais que atendem
seus filhos com deficiéncia no desenvolvimento de metas e objetivos que devem ser alcangados
ao longo do ano, visto que séo eles que convivem a maior parte do tempo com os filhos. LeBlanc
(1992) considera gque a familia é a maior responsavel pelo trabalho a ser desenvolvido com 0s
filhos com deficiéncia, em termos percentuais, ela atribui 70% do trabalho a familia e 30% aos
profissionais. Nessa perspectiva, pode-se considerar que, se ndo houver uma parceria
cooperativa e de apoio entre familia e escola, a aprendizagem da crianca ficara prejudicada.

Para Mclnnes (1999), se a familia ndo esta envolvida no desenvolvimento e na
implementacdo do plano, a crianga com surdocegueira esta condenada a gastar metade de sua
vida em um ambiente que apresenta isolamento, déficits de comunicacao e baixas expectativas

mantidas para ela.
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As interlocutoras da pesquisa reconhecem a importancia da participagdo da familia
como um apoio essencial para desenvolvimento e aprendizagem do estudante surdocego, isso
fica evidente na concepcdo da Hellen: “/...] o papel da familia faz toda diferenca para a
autonomia do surdocego, nds, guias, somos colaboradoras, mas o papel mais importante é o
da familia (...) a familia é o diferencial na vida desses alunos”.

No entanto, esse apoio, geralmente, ndo acontece porque “/...J a familia acha que ele
ndo vai conseguir ser independente” (Domitila) e ““/...] a familia poupa demais (...) geralmente
hda uma superprote¢io fora do comum” (Sullivan). A familia, portanto, tem um papel
importantissimo no desenvolvimento e na aprendizagem da crianca, do jovem ou do adulto
surdocego, mas, como se constata nas falas das guias, ha por parte das familias um sentimento
de “d6” por acharem que os filhos nunca conseguirdo superar as limitagcdes impostas pela
surdocegueira, e essa atitude acaba interferindo no desenvolvimento desses sujeitos.

Essa realidade é confirmada por Cambruzzi e Costa (2016) quando relatam que a
chegada da crianga com surdocegueira € uma experiéncia dolorosa, que provoca sentimentos
de davidas, culpas, frustracdo e dd. Para as autoras, 0 pleno desenvolvimento da crianga com
deficiéncia depende de cuidados que se iniciam na familia e, por isso, a familia necessita de
ajuda profissional para conhecer a respeito da deficiéncia e entender seu filho para, entéo,
encontrar meios apropriados de ajuda-lo.

Suplino (2005, p. 41) mostra que uma parceria entre escola e familia pode contribuir
para minimizar as dificuldades enfrentadas pela familia para lidar com a deficiéncia do filho.

Muitas vezes as familias explicitam um sentimento de impoténcia no que tange a
educar seus filhos especiais. Acreditamos que tal sentimento pode ser modificado
através de um trabalho onde haja real parceria e intercdmbio de informagdes entre

instituicdo (profissionais) e familia. Que as técnicas e procedimentos utilizados para
ensino possam ser conhecidos e compartilhados pelos pais.

A parceria entre a escola e a familia, além de beneficiar o estudante surdocego, pode
beneficiar também a prépria familia, visto que na escola os pais podem buscar orientacdes e
ajuda para encontrar um caminho mais facil e seguro para acompanhar o seu filho. Se os pais
estiverem preparados para lidar com a deficiéncia do filho, entendendo que a crianca tem
potencialidades para se desenvolver, eles se tornardo parceiros ativos no processo de ensino-
aprendizagem da crianca.

Enfim, para elaborar e implementar um Curriculo Funcional, além de considerar sua
filosofia e seus principios, é preciso organizar um Plano Individualizado, em que os objetivos
séo identificados a partir do contexto de vida do aluno e das informagdes sobre as habilidades

que ele ja possui, bem como sobre os conhecimentos e habilidades que devera aprender.
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Segundo Costa (2009), a elaboracdo do Programa Educativo Individual é essencial para
uma boa intervencdo, pois e aqui que se definem as habilidades a serem trabalhadas, como os
contetdos podem ser trabalhados, quais estratégias devem ser usadas e quais 0s materiais
necessarios para que o Curriculo Funcional do aluno possa ser adequadamente desenvolvido.
Mayo, LeBlanc e Oyama (2008) acreditam que todas as pessoas devem ser educadas com
planos individualizados que se concentrem em suas habilidades e interesses para que possam
ter sucesso em todos 0s contextos da vida.

Para Mclnnes (1999), identificar o aluno surdocego em qualquer idade ou série € 0
primeiro passo. Ele ou ela precisara de avaliagdo formativa continua, um Plano Pessoal e apoio
apropriado para realizar as atividades necessarias e alcancar os objetivos propostos pelo plano.
Para o autor, somente quando o plano pessoal incorpora holisticamente o individuo, a familia e
a comunidade, os alunos surdocegos podem desenvolver todo o seu potencial.

Sacristan (2001, p. 91) considera que

[...] um ensino estritamente individualizado, tal como pensava Dottrens (1949), por
meio de fichas ou guias e planos de trabalho elaborados para alunos determinados, é

apenas um recurso ou uma estratégia viavel para situacdes pontuais e para estudantes
com necessidades muito especificas.

Portanto, considerando as especificidades da surdocegueira, o plano individual proposto
pelo Curriculo Funcional é uma das solucdes para proporcionar acessibilidade ao curriculo e a
sociedade.

A avaliacdo funcional deve ser um processo continuo e visa favorecer o planejamento
da intervencao, reformular a intervencéo, redefinir as habilidades a serem promovidas, redefinir

parceiros de comunicacao e redefinir estratégias.

4.5 O gue dizem as produc6es académicas acerca do Curriculo Funcional

Conhecer o que tem sido produzido na academia sobre o objeto de pesquisa € de grande
importancia. Severino (2012, p. 87) enfatiza que ao pesquisador “[...] impde-se-Ihe inserir-se,
corpo e alma, no debate epistemoldgico contemporaneo para dar-se conta das referéncias
teoricas sob as quais pretende abordar as fontes de seu objeto de pesquisa”. O pesquisador,
nesse contexto, deve buscar o que ja foi pesquisado, a fim de ampliar o seu conhecimento a

respeito do seu objeto. Nas palavras de Gamboa (2006, p. 25),
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Um bom escritor, antes de elaborar suas novelas, Ié muitas outras, se encanta,
se deleita e as aprecia com cuidado. De igual maneira, um pesquisador, antes
de elaborar seu projeto, deve ler outras pesquisas, para identificar seus
principais elementos, recuperar seus métodos e estratégias, descobrir suas
rotas ocultas, revelar seus pressupostos e estruturas basicas. Lé e relé outras
pesquisas para compreender os resultados e avaliar suas limitagdes e
implicacdes.

Partindo desse pressuposto, realizou-se uma busca do contingente de dissertacdes e de
teses sob a tematica “Curriculo Funcional” no banco de dados da Capes e da BDTD, respeitando
o intervalo de tempo entre 1997 e 2017.

Essa busca foi de grande relevancia, no sentido de contribuir para o aprofundamento da
pesquisa, uma vez que foi possivel conhecer o que tem sido produzido a respeito do Curriculo
Funcional. A escolha desse marco temporal, com inicio em 1997, justifica-se por ser 0 ano no
qual, aqui, no Brasil, o Curriculo Funcional caracterizou-se como abordagem para estudantes
com deficiéncia.

Foram pesquisados o portal da Capes, mais especificamente o banco de Teses e
Dissertacgoes, e o site do acervo virtual da BDTD. Em ambos, a busca pelas teses e dissertacdes
ocorreu através da palavra-chave: Curriculo Funcional. Além disso, buscaram-se apenas teses
e dissertagdes que tinham a palavra-chave no titulo.

Para uma analise criteriosa, buscou-se, inicialmente, levantar as teses e dissertacdes que
abordassem no titulo a palavra-chave Curriculo Funcional, para, em seguida, ler os trabalhos a
fim de identificar o contexto no qual se deu a pesquisa e para quais sujeitos o Curriculo
Funcional estava sendo proposto.

Posteriormente, pontuaram-se 0S objetivos, os participantes e os resultados das
pesquisas, a fim de perceber como 0s pesquisadores conduziram as pesquisas e 0 que estavam
querendo corroborar a respeito do Curriculo Funcional.

A seguir sera apresentado o quadro com o numero de dissertacdes e teses encontradas

no periodo supracitado.
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Tabela 1 — Teses e Disserta¢Ges encontradas — periodo 1997-2007

Quantidade
Teses Dissertacdes

Ano Procedéncia

1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017
Fonte: Elaborada pela autora.

UERJ

UFSCar

UFSCar

UFSCar

UNESP

UNIFEI

[cNeoloNoloNoloNol JleolloleNeolleoNelelolNelNoNolNo]
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Diante do levantamento feito, percebe-se que as pesquisas sobre o Curriculo Funcional
sdo poucas, pois foram encontradas apenas uma tese e cinco dissertacdes que se enquadravam
nas caracteristicas de analise: pesquisas realizadas no periodo 1997-2017, que apresentassem
no titulo a palavra-chave “Curriculo Funcional”. Destaca-se a Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar), com trés trabalhos sobre o tema.

Quanto a forma de abordagem, as pesquisas encontradas se sustentaram
predominantemente na abordagem qualitativa, com predominancia de estudo de caso,
observacao e entrevista semiestruturada.

Na Tabela 1, € possivel observar que a primeira dissertacdo que consta no banco de
dados sobre Curriculo Funcional foi produzida em 1998 por Oliveira (1998), um ano apds o
Curriculo Funcional ter se caracterizado como abordagem, aqui, no Brasil.

A segunda, fruto da pesquisa de mestrado de Walter (2000), focou na avaliacdo dos
efeitos da adaptacdo do Sistema de Comunicacgéo por troca de figuras, aplicado ao contexto do
Curriculo Funcional Natural, na comunicacdo de pessoas com Autismo Infantil que nédo
apresentavam linguagem oral. A dissertacdo mostrou como resultado mudangas no
comportamento comunicativo dos participantes.

Na terceira dissertacdo encontrada, Cuccovia (2003) investigou os efeitos da aplicacdo

do Curriculo Funcional Natural, a partir da avaliacdo centrada na pessoa e nos seus interesses,
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no funcionamento geral do individuo, na generalizagdo e na manutencdo do aprendizado do
aluno. O estudo foi desenvolvido com duas pessoas adultas com Autismo e Transtorno Invasivo
do Desenvolvimento. Como resultado, ampliacdo do repertorio de interesses e habilidades em
relacdo as tarefas propostas de ambos os participantes. A autora defende que o Curriculo
Funcional Natural contém principios que compartilnam da visdo inclusiva e esta baseado na
visdo holistica e integral do individuo e ndo no diagnéstico ou na deficiéncia. Segundo a
pesquisa, o Curriculo Funcional Natural, acrescido do método de avaliacdo, é uma alternativa
educacional para ensinar aos alunos conceitos e habilidades Uteis para a vida.

Giardinetto (2005), na quarta dissertacdo encontrada, compara a interagao social de seis
criangas com autismo por meio de seus comportamentos comunicativos: trés criangas atendidas
no programa Treatment and Educatioin of Autistic and Related Comunication Handicapped
Children (TEACCH), proposto por Schopler, Reichler e Lasing (1980), e trés atendidas no
programa CFN em duas instituicOes localizadas no interior do Estado de S&o Paulo. Os
resultados indicaram que as criancas atendidas no programa CFN apresentaram mais
comportamentos comunicativos de interacdo social do que as criangas atendidas no programa
TEACCH. O Curriculo Funcional favoreceu atividades grupais com enfoque em atividades
relacionadas a habilidades de vida funcional em situacGes de ensino mais interativas,
aumentando as iniciativas comunicativas dos participantes. O programa TEACCH néo se
mostrou eficiente na estimulacdo de habilidades comunicativas e sociais dos participantes, por
ser trabalhado de forma independente pelos alunos, sem instrucao e em siléncio.

O quinto estudo encontrado, fruto da tese de doutorado de Giardinetto (2009), focou na
andlise circunstanciada dos contextos da experiéncia escolar inclusiva de alunos com autismo
e identificou as possibilidades de contribuicdo do Curriculo Funcional Natural como meio
auxiliar na participacdo desses alunos em sala de aula comum. A pesquisa foi realizada com
cinco professores, sendo um especialista de uma escola especial que adota o programa Curriculo
Funcional Natural e os demais professores das escolas publicas municipais e particulares
localizadas em duas cidades do interior paulista e seus respectivos alunos. Como resultado,
entre 0 comportamento dos alunos das escolas publicas municipais que ndo receberam o apoio
do CFN e o comportamento do aluno da escola particular que recebeu o apoio do CFN, néo se
encontrou diferencas. Segundo a autora, os professores da Educacdo Infantil sinalizaram que
muitos aspectos do CFN se assemelhavam aos trabalhos ja realizados na Educacéo Infantil,
sendo mais relevantes orientacfes sobre o programa para séries mais avancadas.

A sexta e Gltima dissertagdo encontrada, de Fernandes (2016), reflete a respeito da

inclusdo de alunos com autismo, considerando a musica, num Curriculo Funcional Natural. A
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pesquisa foi realizada na cidade de Itajuba, Minas Geais, com o objetivo de mostrar a realidade
numérica de atendimentos de alunos com autismo, como esses alunos sdo atendidos, e, ainda.
propor um curso de formacao continuada, a fim de mostrar aos professores que a musica dentro
da proposta do Curriculo Funcional Natural estimula o bom desenvolvimento da crianca.

O conceito de CFN, em todas as pesquisas, foi embasado, principalmente, na autora e
criadora da abordagem, Judith LeBlanc. No entanto, autoras como Mayo e Suplino sdo muito
citadas.

Com excec¢do da pesquisa de Giardinetto (2009), que ndo teve um resultado positivo
sobre o Curriculo Funcional, as demais pesquisas corroboraram a importancia do Curriculo
Funcional para a aprendizagem dentro do ambiente natural, contextualizado e com significado
para o estudante. Os estudos mostraram, também, que a abordagem do Curriculo Funcional se
foca no individuo como um todo, centra-se na pessoa e ndo na deficiéncia, vé, na
individualizacdo do curriculo, possibilidade de atender as especificidades do educando e
contribui para o desenvolvimento das potencialidades e habilidades do aluno.

Com o mapeamento dessas pesquisas, foi possivel conhecer um pouco sobre as
discussdes e analises que vém sendo propostas sobre o Curriculo Funcional. Apesar de ter
encontrado apenas seis pesquisas sobre esse tema, pdde-se constatar que as pesquisas estdo
voltadas para a aplicacdo do Curriculo Funcional apenas para estudantes com autismo. Somente
uma pesquisa envolveu professores de alunos autistas.

Essa constatacdo, provavelmente, deve-se ao fato de o Curriculo Funcional ter sido
modificado e adaptado experimentalmente para trabalhar com pessoas autistas e/ou com outros
transtornos do desenvolvimento, lembrando que a proposta inicial era para criangas sem
deficiéncia.

Porém, diante do grande leque de possibilidades que o Curriculo Funcional proporciona
aos estudantes com autismo, evidencia-se a possibilidade de que essa abordagem abranja
estudantes com outras deficiéncias, especificamente para estudantes surdocegos.

Portanto, embora o estudante surdocego esteja incluso numa classe regular, participando
de todas as atividades propostas com as devidas adequacdes, o Curriculo Funcional sera
essencial para a educacdo desse sujeito. Visto que a aprendizagem de muitas habilidades, que
s80 essenciais para a sua autonomia, é reforcada em espacos externos a sala de aula, no caso do
aluno surdocego, a figura do guia-intérprete é essencial. Por esse motivo, a elaboracéo do plano
individualizado para esse aluno deve ser responsabilidade desse profissional, pois € ele o elo

entre o surdocego e 0 mundo.
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4.6 O que prescrevem os documentos oficiais da Secretaria de Estado de Educacgéo do

Distrito Federal sobre o Curriculo Funcional

O Curriculo Funcional é definido pelo Conselho de Educacdo do Distrito Federal, no
art. 41 da Resolugéo n° 01/2012, como um instrumento educacional que viabiliza a integracao
de estudantes com necessidades educacionais especiais ao meio social com o objetivo de
desenvolver habilidades basicas que proporcionem autonomia na préatica de ac¢des cotidianas
(DISTRITO FEDERAL, 2012).

O Caderno 8 do Curriculo em Movimento traz um panorama geral sobre o Curriculo
Funcional, apresenta o conceito, onde foi criado, a quem se destina e em quais legislacdes ele
esta respaldado.

Do mesmo modo, as Diretrizes Pedagodgicas da Secretaria de Estado de Educacgdo do
Distrito Federal, ao tratar da Educacéo Especial, apresentam como o Curriculo Funcional deve
ser organizado, em qual situacéo ele é aceito, quais alunos podem se beneficiar e apresentam
também a matriz curricular especifica. Outras normas vigentes aprovadas pelo Conselho de
Educacéo do Distrito Federal também fundamentam o Curriculo Funcional.

Como pode ser constatado nesses documentos, o Curriculo Funcional € prescrito para
estudantes com maior comprometimento do funcionamento cognitivo, psiquico e sensorial, que
ndo apresentam condicBes pedagogicas para o curriculo comum e que, mesmo depois de
adequac0es curriculares previstas, ndo apresentam indicacdo para a continuidade do processo
de escolarizacéo.

Além disso, os documentos elucidam gque cabe aos Centros de Ensino Especial (CEE),
como forma de apoiar as demais instituicbes educacionais da rede publica de ensino, avaliar e
orientar o Curriculo Funcional para os estudante que ndo apresentam condi¢cdes de acompanhar
o curriculo adaptado. Dessa forma, percebe-se que existem alguns critérios para ter acesso ao
Curriculo Funcional e o principal deles € o estudante ndo ter condicGes de estar incluso em
instituicdo educacional comum (DISTRITO FEDERAL, 2008, p. 72).

Em casos muito singulares, em que o educando com graves comprometimentos
mentais e ou multiplos ndo possa beneficiar-se do curriculo da base nacional comum,
deverd ser proporcionado um Curriculo Funcional para atender as necessidades
préaticas da vida. [...] Tanto o curriculo como a avaliagcdo devem ser funcionais,
buscando meios Uteis e praticos para favorecer: o desenvolvimento das competéncias
sociais; 0 acesso ao conhecimento, a cultura e as formas de trabalho valorizadas pela

comunidade; e a inclusdo do aluno na sociedade. (DISTRITO FEDERAL, 2009, p.
25).
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Para atender aos alunos com deficiéncia, a matriz curricular da Educagéo Especial para
0 Curriculo Funcional determina que seja desenvolvido um Plano de Trabalho Individual de
acordo com as possibilidades e necessidades especificas de cada estudante. Além disso, os dias
letivos, a carga horéria anual e a temporalidade devem ser flexiveis.

Recomenda-se que o Curriculo Funcional seja trabalhado dentro do contexto familiar,
escolar, comunitario e ocupacional, apoiando as func@es intelectuais, o comportamento
adaptativo, a formacdo da identidade pessoal, social e cultural e as fungdes psicomotoras do
educando. As areas do conhecimento e os indicadores de avaliacdo também estdo prescritos na
matriz curricular.

Além disso, alguns aspectos devem ser observados, como: programacao individual,
desenvolvimento de habilidades funcionais que estejam vinculadas a qualidade de vida,
adequacdo a idade cronologica e participacéo efetiva, no processo educacional, dos pais e dos
profissionais que atendem ao aluno. A presenca dos pais justifica-se em funcdo de eles
conhecerem melhor o préprio filho. Seguindo esse raciocinio, a interagdo com outros estudantes
ndo deficientes também € justificada, uma vez que sdo os colegas, na maioria das vezes, que
proporcionam a entrada das criancas e dos jovens nas experiéncias normais de vida em seu
grupo de idade.

Os conteudos serdo definidos de acordo com o0s interesses, as necessidades e as
potencialidades do aluno. A carga horaria semanal para o desenvolvimento das atividades
funcionais é apresentada no planejamento individual de cada estudante.

Embora a matriz curricular do Curriculo Funcional ndo mostre a importancia da
Tecnologia Assistiva (TA) para a formacdo dos alunos com deficiéncia, € preciso considerar
que ela é essencial para a formacdo desses educandos, tendo em vista que favorece o
desenvolvimento e a aprendizagem e propicia a participacdo autbnoma no seu percurso escolar.

A TA € uma area do conhecimento e de atuacdo que desenvolve servicos, recursos e
estratégias que auxiliam na resolucdo de dificuldades funcionais das pessoas com deficiéncia
na realizacdo de suas tarefas.

Segundo Sonza et al. (2013), a TA se refere ao conjunto de artefatos disponibilizados as
pessoas com necessidades especiais, que contribui para promover-lhes uma vida mais
independente, com mais qualidade e possibilidade de inclusdo social.

A TA ainda pode ser entendida como:

[...] uma éarea do conhecimento, com caracteristicas interdisciplinares, que engloba

produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam
promover a funcionalidade relacionada a atividade e a participacdo de pessoas com
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deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando a sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (BRASIL, 2010, p. 27).

O sucesso da aprendizagem de alunos com deficiéncia depende de recursos que Ihes
permitam compensar as limitagdes sensoriais no processo de constru¢do do conhecimento.
Quando selecionados de forma adequada, esses recursos pedagdgicos eliminam ou diminuem
as barreiras, temporérias ou permanentes, que impedem ou dificultam o desenvolvimento
social, afetivo e mental, e facilitam o acesso as atividades curriculares, possibilitando aprender
de maneira mais eficiente possivel.

Para Bender, Valletutti e Baglin (1998), a tecnologia continua a desempenhar um papel
cada vez mais importante na pratica educacional. O uso da TA se expandira a medida que
esforcos continuos forem feitos para ajudar o estudante a atender as demandas cada vez mais
complexas da vida.

No atendimento ao surdocego, a TA é essencial e muito usada pelas guias-intérpretes,
conforme relatado: “/...] para ensinar o aluno surdocego, precisamos ser criativos. As
adaptacdes sdo importantes e a tecnologia assistiva contribui muito para que eles tenham
acesso ao conteudo " (Nice),; “[...] utilizei com o meu aluno a linha Braille e foi muito bom para
ele” (Domitila),; e “[...] eu uso muito a tecnologia assistiva de baixo custo fazendo adaptagoes
dos materiais para serem utilizados pelos alunos”(Anne). Embora Anne tenha se referido a
tecnologia assistiva de baixo custo, ela ndo detalhou como é o processo.

Nessas falas, as interlocutoras enfatizam que, para que o educando com surdocegueira
tenha acesso ao curriculo e as atividades propostas, as tecnologias assistivas sdo Uteis e
necessérias. E importante ressaltar que as TAs vao desde um lapis adaptado, uma fita crepe que
prende a folha a mesa, nimeros emborrachados com ima para fixar no quadro imantado e mapas
com contornos em barbante até a utilizacdo da maquina Braille, linha Braille, reglete, puncéo
para a escrita em Braille ou software leitor de tela para acesso ao computador.

O Curriculo Funcional, como foi visto, embora prescrito nos documentos oficiais como
um instrumento que viabiliza a integracdo de estudantes com necessidades especiais ao meio
social e prepara o estudante para viver com autonomia e independéncia, € insuficiente em
alguns aspectos importantes.

Primeiro ele restringe a possibilidade de ser aplicado para alunos com deficiéncia, como
0s surdocegos que estdo inclusos nas classes regulares.

Na rede publica de ensino do Distrito Federal, a Educagdo Especial desenvolve as
fungBes de complementacdo e suplementacdo curricular. Em casos especificos, para

alunos que ndo apresentam condicdes de inclusdo na instituicdo educacional comum,
h& substituicdo curricular nos Centros de Ensino especial, por meio da proposta de um
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curriculo funcional que atenda as necessidades e especificidades destes alunos e Ihes
possibilite 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades que favorecam a sua
autonomia e maior participagdo na vida em sociedade. (DISTRITO FEDERAL, 2008,
p. 72).

Algumas consideragdes precisam ser tecidas a esse respeito. Primeiro, o foco dos
documentos oficiais, ao prescreverem o Curriculo Funcional somente para o aluno que ndo pode
estar incluso, estd na deficiéncia e ndo nas possibilidades e na capacidade que ele tem. Outro
ponto importante é que provavelmente o conceito, a filosofia e os principios desse curriculo
ndo foram considerados, pois, segundo Bender, Valletutti e Baglin (1998), o Curriculo
Funcional pode beneficiar ndo s6 alunos com deficiéncia, mas também estudantes sem
deficiéncia que estdo funcionando em um nivel abaixo do esperado, ou seja, ndo
necessariamente deve ser desenvolvido nos Centros de Ensino Especial. E, em altimo lugar, a
prescricdo se torna excludente, ndo levando em consideracdo que ndo € o lugar em que o aluno
tem a escolarizagdo, mas a sua condicdo que lhe da o direito de adaptacdes.

Os achados da pesquisa mostram que o Curriculo Funcional ndo é tao difundido como
consta nos documentos oficiais. Ao abordarem o assunto, as interlocutoras enfatizaram que,
apesar de ja terem ouvido falar a respeito desse curriculo, elas ndo o conheciam na esséncia. A
falta desse conhecimento foi evidenciada nas seguintes falas: “/...J eu ndo conhego o Curriculo
Funcional tdo bem quanto deveria (...) ja fiz um curso muito tempo atrds que abordou o
conceito, mas com o tempo eu acabei esquecendo o que ele é na esséncia”’ (Hellen); “[...] ndo
conhego o Curriculo Funcional. Nunca ouvi falar” (Anne); “[...] ndo sei o que é Curriculo
Funcional (...) conhe¢co uma coisa ou outra” (Domitila). As guias Sullivan e Sabrina
complementaram: “/...J desconhego o Curriculo Funcional. Nunca ouvi falar, mas agora que
vocé esta me perguntando vou pesquisar para saber o que é”; “[...] ndo conhego o Curriculo
Funcional, mas com a sua pesquisa provavelmente vou passar a conhecer”.

O fato de as guias ndo saberem o que é Curriculo Funcional ou terem apenas
informacGes parciais sobre ele indica a necessidade de torna-lo mais conhecido e mais
abrangente. Novas pesquisas sobre o tema podem colaborar para que haja um maior
conhecimento a respeito do Curriculo Funcional e dos beneficios dessa abordagem para 0s
alunos com deficiéncia, independentemente de estarem ou nao inclusos.

Embora pouco conhecido, foi possivel identificar praticas voltadas para atividades
funcionais desenvolvidas com os estudantes surdocegos. Pode-se depreender isso dos seguintes
depoimentos: “/...] conhecer a teoria do Curriculo Funcional eu ndo conhego, mas na minha
pratica eu trabalho algumas coisas do Curriculo Funcional” (Nice); “[...] eu fago de tudo para

0 meu aluno aprender, trabalho em sala de forma bem diversificada. Procuro trabalhar os
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conteudos de maneira que fagam sentido para ele” (Keller); “[...] com o trabalho que tenho
realizado, tenho percebido o crescimento do meu aluno em relagdo a se posicionar. Ele tem
aprendido colocar as suas ideias, 0s seus desejos, mostrar o que esta bom e o que néo esta.
Antes ele nao agia assim” (Sullivan); “[...] na minha atuagdo, sempre busquei trabalhar de
maneira a proporcionar uma maior autonomia do aluno (...) ampliando vocabulario,
ampliando conceitos aprendidos, funcionalidades da vida diaria e mobilidade (...) o
desempenho do aluno melhorava consideravelmente em todos os aspectos” (Sabrina).

Tais depoimentos confirmam a percepgéo de Bender, Valletutti e Baglin (1998) de que,
mesmo quando o curriculo é tradicional e organizado em disciplinas, é possivel trabalhar
atividades que promovam o desenvolvimento de habilidades que aumentem a autonomia e que
visem tornar as pessoas mais bem-sucedidas possivel em atender as suas proprias necessidades.

A despeito de um curriculo que promova a autonomia e que leve em consideracao as
experiéncias dos estudantes para que adquiram maior autonomia, independéncia e tenham
melhor desempenho na vida académica e social, Pérez (2013, p. 347) afirma que:

[...] um curriculo centrado no aluno busca que 0s meninos e as meninas tenham
vivéncia e experiéncias que despertem seu desenvolvimento, que sejam ricas e
globais, em interacdo com outros sujeitos, que utilizem materiais e 0s manipulem em

contextos especificos: na classe, no bairro, no lar, nas bibliotecas, nas brinquedotecas
etc.

Embora a referida autora tenha abordado questdes curriculares da Educacao Infantil,
seus argumentos contribuem para sustentar os quatro principios que regem o Curriculo

Funcional, abordados anteriormente.

4.7 A Rota Metodologica do Curriculo Funcional no atendimento ao estudante

surdocego pré-linguistico — Uma possivel contribuicéo técnica da pesquisa

Considerando que o estudante com surdocegueira leva mais tempo para aprender
qualquer atividade ou generalizar habilidades aprendidas, ndo por ser incapaz, mas pela falta
de dois sentidos essenciais e, principalmente, pela falta de recursos, servigos e acessibilidade,
faz-se necessario desenvolver um planejamento curricular que esteja em sintonia com uma
perspectiva funcional. O enfoque desse planejamento ndo deve estar apenas nas atividades

académicas, mas na qualidade de vida e na inser¢édo social desse sujeito.
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Como ja abordado anteriormente, ha, fundamentalmente, dois tipos de surdocegueira:
0s surdocegos que nasceram com surdocegueira ou adquiriram antes da linguagem,
denominados surdocegos pre-linguisticos, e 0s surdocegos que adquiriram a surdocegueira apos
a aquisicdo da linguagem, denominados surdocegos pds-linguisticos (CAMBRUZZI; COSTA,
2016). O estudante surdocego pré-linguistico exige um atendimento diferenciado, pois todo
desenvolvimento “[...] fica, em grande parte, dependente de uma educagdo que Ihe dé acesso
ao mundo, de conhecer pessoas e ambientes que lhe sdo préximos, de desenvolver meios de
comunicagdo que Ihe permitam evoluir na capacidade de atuacdo e de desempenhar fungdes
mais elaboradas” (CAMBRUZZI; COSTA, 2016). E, portanto, para esse estudante que a rota
metodoldgica do curriculo funcional foi elaborada.

Esse plano se concentrara em estudantes surdocegos pré-linguisticos, pois eles podem
enfrentar desafios devastadores sem o apoio adequado. N&o que o sujeito com surdocegueira
pos-linguistica ndo enfrente dificuldades e desafios, mas o surdocego pré-linguistico enfrenta
dificuldades maiores por nao ter tido a oportunidade de desenvolver linguagem, habilidades de
comunicagdo, cognitiva e conceitual, o que torna a compreensdo do seu mundo quase
inacessivel.

Para colocar o Curriculo Funcional em pratica para o estudante surdocego pré-
linguistico, a figura do professor na funcdo de guia-intérprete é essencial, visto que é esse
profissional que conhece melhor o aluno, quais sdo os maiores desafios, as necessidades
especificas e quais as habilidades que precisam ser trabalhadas para que ele tenha
independéncia e autonomia. Esse profissional também tem condicéo de desenvolver programas
educativos individuais para ensinar habilidades funcionais adequadas a idade do educando no
ambiente escolar e ndo escolar e dar suporte para a implantacdo do Curriculo Funcional de
maneira que o curriculo comum e o curriculo funcional sejam complementares.

Para Bender, Valletutti e Baglin (1998), para desenvolver um Curriculo Funcional, é
preciso:

e elencar habilidades necessarias para um funcionamento eficaz em todos os

contextos;

e identificar quais habilidades uma pessoa sem deficiéncia tem para viver em
sociedade. ldentificadas essas habilidades, os professores, facilmente identificardo
as habilidades que devem ser incluidas em um Curriculo Funcional;

e identificar se as habilidades ensinadas sdo necessarias para serem utilizadas de

imediato ou num futuro préximo;
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identificar o que se espera do estudante para funcionar em diferentes fases da vida;

identificar como integrar situa¢Ges da vida real ao curriculo.

Segundo os referidos autores, as prioridades funcionais sdo determinadas, em parte, com

base nas respostas as seguintes perguntas:

Essa habilidade funcional levard ao desenvolvimento posterior de uma habilidade
funcional chave? Por exemplo: sera importante o individuo aprender a pular, porque
esse movimento seré incorporado em jogos, esportes, ou outras atividades de lazer,
como a danca.

E uma habilidade de valor pratico para as atividades que o individuo realiza
diariamente?

A habilidade serd necessaria para o individuo no futuro? Uma habilidade que é
imediatamente necessaria deve receber maior prioridade.

O individuo demonstrou uma necessidade real de desenvolver habilidades
especificas? O professor deve observar as dificuldades individuais e utilizar essas
informac0des para definir os programas.

O individuo expressou 0 desejo de adquirir uma habilidade especifica? Essa
habilidade nunca pode ser ignorada e, muitas vezes, determina as prioridades
educacionais.

Os pais acreditam que a aquisicdo de uma habilidade especifica aumentara o
comportamento adaptativo ou o desempenho da crianca no lar?

A aquisicdo de uma habilidade especifica por parte do individuo melhora ou
compromete seu desempenho em tarefas relacionadas a escola e ao lar?

A habilidade tem valor de sobrevivéncia? Por exemplo: atravessar uma rua,
alimentar-se.

O desenvolvimento de uma habilidade especifica facilitara a aquisicdo de

habilidades pertinentes aos objetivos de outros profissionais?

Com base nessas respostas, 0s professores deverdo desenvolver o plano de trabalho

individual do aluno com suas prioridades instrucionais. Deve-se levar em consideracdo alguns

aspectos para elaborar o Plano Individual: as atividades funcionais devem respeitar a idade e a

série do estudante surdocego; as metas devem ser anuais; 0s objetivos devem ser de curto e

médio prazo; a avaliacdo deve ser sistematica por meio da observacao do desempenho do aluno;

e 0S materiais e equipamentos devem ser listados.
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A seguir sera apresentado um modelo de como elaborar um plano individual para alunos
surdocegos pré-linguisticos. Sera um plano para trabalhar habilidades adaptativas relacionadas
com autocuidado, independéncia pessoal e funcionamento adaptativo na escola, na comunidade
e em outros ambientes sociais relevantes. Embora a atividade esteja voltada para o aluno
surdocego pré-linguistico, esse plano pode ser desenvolvido para trabalhar habilidades diversas,
incluindo os estudantes surdocegos p6s-linguisticos.

O Plano Individual deverd ser organizado de acordo com a especificidade e as
caracteristicas do aluno surdocego. As estratégias de ensino sugeridas enfatizam a aquisicao de
aprendizado funcional em ambientes naturais, em vez do aprendizado de habilidades isoladas.
Uma vez finalizado o plano proposto, ele serd avaliado e 0s proximos processos de
ensino/aprendizagem de novas habilidades sdo planejados. No caso de o plano n&o ter sido bem-

sucedido, as estratégias de intervengdo devem ser revisadas e avaliadas.

1° Passo: Avaliacdo Funcional

A avaliacdo funcional visa observar o estudante com deficiéncia na sua pratica cotidiana
para verificar como ele utiliza seus sentidos para obter informacdes e acessar o mundo.

- Fazer uma avaliacdo funcional do estudante por meio de informacdes adquiridas em
visitas domiciliares, entrevistas com a familia e observacao direta do estudante com os seguintes

objetivos:

Conhecer a historia de vida (caracteristicas da crianca, jovem ou adulto, idade,
informacGes sobre a escolarizagéo etc.);
e Conhecer os interesses, as necessidades e as potencialidades;
e Identificar as formas de comunicacdo utilizadas;
e Identificar os ambientes mais frequentados e como o aluno funciona em cada um
deles (escola, casa, comunidade etc.);

» Caracteristicas dos ambientes identificados (sdo ou ndo acessiveis);

» Modificagdes necessarias no ambiente para que o0 aluno tenha acesso.
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Quadro 5 — Sugestéo de Plano Individual — 1° passo: Avaliacdo inicial

Sugestéo de Plano Individual
1° passo: Avaliagdo inicial
Avrea trabalhada: Habilidade motora fina funcionalmente relevante (Exemplo)
Professor guia-intérprete:
Nome do estudante: Idade: Série:
Informacéo de Apoio
Area da Comunicacéo e da Linguagem
ITEM SIM NAO AS VEZES
Fala
Gestos naturais
Movimento corporal
Libras em campo reduzido
1. Forma de comunicagdo | Libras héptica
utilizada: Alfabeto datiloldgico
Braille
Braille tatil
Objetos de Referéncia
Desenhos
Receptiva
Expressiva

2. Sua comunicacdo é:

3. Interage socialmente
4. Compreende as instrucdes
5. Responde 0s comandos

Visdo
Audicdo
Tato

Olfato
Cinestésico
Paladar
Vestibular
Casa
Escola

7. Ambientes que Supermercado
frequenta Restaurante
Parque
Shopping

ITEM

6. Canais de
Aprendizagem

Com Depende Nao
independéncia | de outros observado

Casa

Escola
Supermercado
Restaurante
Parque
Shopping
Outros:

9. Descrever as barreiras encontradas pelos alunos em cada ambiente.

8. Como o aluno funciona
em cada ambiente

10. Modificacdes necessarias no ambiente para que o aluno tenha acesso

11. Descrever as habilidades necessérias para que os alunos desenvolvam as atividades com autonomia.

Fonte: Elaborada pela autora.
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2° Passo: Identificar as habilidades

Por meio das informacfes adquiridas no passo anterior, elaborar uma lista com as
habilidades que o aluno ja tem, bem como sobre o0 conhecimento e as habilidades que ele devera
aprender para realizacdo de atividades em cada ambiente.

- Avaliar os pontos fortes e fracos das habilidades adaptativas do aluno:

e Habilidades intelectuais: raciocinio, planejamento, solugdes de problemas,
pensamento abstrato, aprendizagens de experiéncias e aprendizagem dos
contetdos curriculares;

e Habilidades conceituais: linguagem (receptiva e expressiva), leitura e escrita,
conceitos monetarios e autodirecionamento;

e Habilidades socialis: interacdo interpessoal, responsabilidade, autoestima, seguir
regras e obedece a leis;

e Habilidades praticas: atividades de vida diaria (alimentar-se, vestir-se, seguranga
pessoal, mobilidade, higiene pessoal etc.), vida do lar (planejar e preparar
refeicdes, cuidado com as roupas, quarto, eletrodoméstico, operar aparelhos
simples e acessorios da casa etc.) e salde e seguranca (cuidar da satude em termos

de alimentacéo, prevencdo de doencas, cuidar da prépria seguranca etc.).

Quadro 6 — Sugestéo de Plano Individual — 2° Passo: Identificar as habilidades

2° Passo: Identificar as habilidades
Identificar as habilidades necessérias para que os alunos desenvolvam as atividades com autonomia em cada
ambiente
(As habilidades serédo identificadas de acordo com as necessidades e interesses dos alunos. Aqui seréo
apresentadas apenas algumas sugestfes de habilidades que podem ser consideradas.)
REALIZA REALIZA NAO

HABILIDADES SEM AJUDA | COM AJUDA REALIZA
Bebe

Come
Veste-se
Habilidades Despe-se

Praticas Lava maos, rosto
Toma banho
Escova os dentes
Lava e seca o cabelo
Segura objetos
Agarra objetos

Habilidades Solta pequenos objetos
motora fina i
) Abre e fecha ziper
funcionalmente =4 e cha velcro
relevantes

Abre e fecha botdes
Amarra cadargos

(Continua)



(Continuacéo)

HABILIDADES

REALIZA
SEM AJUDA

REALIZA
COM AJUDA

NAO
REALIZA

Habilidades
motora

Levanta e vira a cabeca

Firma a cabeca

Rola

Senta

Fica em pé

Locomove-se em casa

Locomove-se na escola

Sobe escadas

Joga bola

Corre

Salta

Pula

Danca

Habilidades de
vida em casa

Prepara alimentos

Limpa e organiza a casa

Cuida da prépria roupa

Habilidades de
vida comunitaria

Interage socialmente

Participa de algum grupo

Habilidades
quantitativas

Relaciona quantidade ao
nlmero

Soluciona problemas simples

Reconhece os valores dos
produtos

Diferencia notas e moedas

Associa horarios aos
acontecimentos

Reconhece as medidas de
tempo (dia, semana, més, ano,
hora, minuto)

Habilidades
escolares

Leitura e escrita

Conhece as letras do alfabeto

Reconhece a diferenca entre
letras e numeros

Compreende e reproduz
historias

Participa de jogos atendendo
regras

Escreve pequenos textos

Lé e segue instrucdes

Fonte: Elaborada pela autora.

3° Passo: Delinear os objetivos considerando os diversos contextos (escolar,
familiar e social)

Apo6s a selecdo das habilidades, o objetivo geral e os objetivos especificos séo

identificados. Os objetivos terdo como proposito estruturar a sequéncia instrucional.

- Trés elementos principais devem ser considerados na elaboragdo dos objetivos:

e Ascondicbes do ambiente em que a habilidade seré trabalhada (observar em que

situacdo ocorre a necessidade do aluno);

e Os comportamentos observaveis (observar como o aluno se comporta);
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e Que caracteristica o aluno apresenta quanto a comunicagdo, interagdo,

autonomia, mobilidade e cognigé&o.

4° Passo: Descrever as atividades a serem trabalhadas
Descrigdo detalhada de todos os comportamentos necessarios para a realizacdo de uma
determinada tarefa. As atividades devem ser motivadoras e, preferencialmente, realizadas no

ambiente natural.

5° Passo: Procedimentos de instrugdo

- Como desenvolver a atividade para que o aluno adquira a habilidade.

Iniciagé@o: Explicar a atividade com detalhes.

Pratica orientada: Fazer a atividade com o aluno mostrando 0s passos.

Préatica independente: O aluno devera tentar fazer a atividade sozinho.
Encerramento: Repetir a atividade em outras situacdes para ver se o aluno entende e

responde (generalizacao).

6° Passo: Estratégias de avaliacdo
A avaliacdo do plano individual deve ser continua, centrada nas atividades propostas e

na aquisicdo das habilidades pelo aluno em diferentes contextos.

7° Passo: Relacionar os materiais e equipamentos

O que serd usado para trabalhar as habilidades identificadas. Os materiais e
equipamentos deverdo estar relacionados as habilidades que serdo ensinadas. Importante
ressaltar que, geralmente, os materiais utilizados sdo encontrados em casa, na escola e na

comunidade, visto que € preciso priorizar o contexto real.

O quadro de habilidades apresenta, de uma maneira mais clara, quais habilidades o aluno
surdocego necessita aprender para ter um desempenho satisfatorio em seu meio e estar incluso

nos diversos contextos.
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Quadro 7 — Sugestéo de Plano Individual — (Exemplo de alguns objetivos que devem ser
trabalhados)

3° Passo (Exemplo de alguns objetivos que devem ser trabalhados)
Objetivo Geral:
e  Oaluno seréa funcionalmente independente em habilidades de beber e comer de uma maneira que tenha
um 6timo desempenho em diversas situagdes.
Objetivos especificos:
O aluno devera:
e  beber na garrafa ou na xicara;
beber no canudo;
beber no copo;
beber no bebedouro;
comer com uma colher de maneira apropriada;
usar um guardanapo adequadamente;
e comer de forma segura e socialmente aceitavel.
4° Passo: Descrever as atividades
O horario do lanche é excelente para trabalhar muitas habilidades que o aluno precisa para ser independente
em outros contextos.
e incentivar o aluno a beber agua na garrafa, suco utilizando o canudo, refrigerante no copo;
e introduzir progressivamente alimentos que podem ser comidos com uma colher;
e incentivar o aluno a utilizar o guardanapo.
Obs.: A familia, em parceria com a escola, reforcara as habilidades que estdo sendo ensinadas.
5° Passo: Procedimentos de Instrucdo
e Iniciacdo: Diga ao aluno que, durante o lanche, vocé dard agua em uma garrafa. Explique os tipos de
garrafas que existem. Elas devem ser apresentadas no decorrer das atividades. Faca experiéncias com
o aluno para identificar se/como ele consegue segurar a garrafa. Comece com garrafas pequenas.
e Prética guiada: Utilize diferentes tipos de garrafa até que o aluno possa facilmente generalizar a
habilidade em outras situagdes. Continue envolvendo o aluno em estratégias de autocorrecao.
e Prética independente: Dé ao aluno a escolha de bebidas em garrafas (agua, suco, refrigerante etc.) e
faga com que o aluno beba juntamente com os outros alunos, usando a garrafa.
e Encerramento: Proporcione atividades em outros ambientes e contextos a fim de observer se o aluno
consegue generalizer a habilidade aprendida.
6° Passo: Estratégias de avaliacdo
Forneca ao aluno um lanche que tenha algo para comer e um suco na garrafa. Observe o aluno lanchando para
ver se toma o suco corretamente na garrafa.
7° Passo: Relacionar materiais e equipamentos
Garrafas com suco, agua, refrigerante, garrafas de plastico, vidro, garrafa Pet.
Observacdes: Para cada objetivo especifico devera ser elaborado um plano com atividades diferentes.
Fonte: Elaborada pela autora.
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AVALIANDO A VIAGEM: AS CONSIDERACOES FINAIS

Ao partir do pressuposto de que estudantes surdocegos, mesmo inclusos, podem ser
beneficiados com a aplicacdo do Curriculo Funcional, visto que essa abordagem possibilita a
autonomia e a melhoria de qualidade de vida desses sujeitos e permite que eles desenvolvam
habilidades para participar das atividades cotidianas seja na escola, no trabalho, nas atividades
recreativas e na sociedade como um todo, esse estudo buscou identificar como a abordagem do
Curriculo Funcional pode contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos inclusos nas
classes regulares das escolas publicas do Distrito Federal.

Buscou-se outros questionamentos que orientaram e propiciaram compreender as
especificidades e singularidades desse objeto de estudo, como: 0 que estd prescrito nos
documentos oficiais da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal que regem o
Curriculo Funcional no contexto da Educacéao Especial? Como é feito o atendimento aos alunos
surdocegos nas escolas publicas do Distrito Federal? Qual a percepcdo dos professores na
funcédo de guias-intérpretes a respeito do curriculo praticado para o aluno surdocego?

Para responder tais questionamentos, a abordagem qualitativa mostrou-se adequada,
pois permitiu a participacdo da pesquisadora no contexto pesquisado. A pesquisa documental,
a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo por meio da entrevista semiestruturada, com
sete guias-intérpretes da SEEDF, foram os instrumentos/procedimentos utilizados.

A imersdo nos documentos oficiais, na bibliografia e na construcao dos dados junto aos
sujeitos interlocutores da pesquisa permitiram compreender as prescricbes a respeito do
Curriculo Funcional, como é o atendimento aos alunos surdocegos e como o curriculo é
praticado para atendé-los.

A construcdo e a analise dos dados permitiram tecer algumas consideragdes importantes
que estdo longe de serem conclusivas, contudo podem contribuir para a reflexdo de professores
envolvidos principalmente com a educacdo de estudantes surdocegos.

As reflexdes suscitadas pela investigacdo foram organizadas de acordo com o
transcorrer da pesquisa e apresentam alguns aspectos, como: as prescri¢des curriculares sobre
o Curriculo Funcional; o que dizem os autores de referéncia e 0s pesquisadores sobre o objeto
de pesquisa; o levantamento das escolas, dos estudantes surdocegos na SEEDF e de quem sédo
os interlocutores da pesquisa; a concepgcdo desses sujeitos sobre o curriculo praticado no

atendimento aos estudantes surdocegos; e as contribuigdes do Curriculo Funcional no
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atendimento a esses sujeitos. Assim, destaca-se que esses aspectos levantados contribuiram para
tecer as consideragdes que se seguem.

O atendimento ao estudante surdocego tem sido uma realidade na Secretaria de Estado
de Educacéo do Distrito Federal. Essa instituicdo tem tornado possivel a inclusdo desse sujeito
no ensino comum. Para oferecer uma educacéo de qualidade para esse aluno, os documentos
oficiais regem que o curriculo deve ser adequado as suas especificidades.

O curriculo € um objeto dindmico, abrangente e inclusivo, que vai muito além do que
simples documento que orienta a pratica pedagogica e que organiza 0s contetdos que devem
ser ministrados. O curriculo deve ser construido a partir de préticas vivenciadas em dindmicas
sociais, politicas, culturais, intelectuais e pedagogicas. Ele € um componente formador da
realidade. O curriculo da forma & educacio. E composto por tudo o que ocupa o tempo escolar
(SILVA, 2010, 2017; MOREIRA; TADEU, 2013; SILVA; MOREIRA, 1995; SILVA;
BORGES, 2018; SACRISTAN, 2013).

Ao se tratar de alunos com surdocegueira, a perspectiva curricular se torna ainda mais
complexa frente ao desconhecimento a respeito da deficiéncia e, principalmente, frente a
inacessibilidade do curriculo para atender as especificidades dessa deficiéncia.

Autores como Mclnnes (1999), Cader-Nascimento (2010, 2012) e Cambruzzi e Costa
(2016) mostraram, por um lado, que a surdocegueira € uma deficiéncia Unica e com
caracteristicas proprias que afeta o desenvolvimento, a socializacdo, a comunicacdo e a
mobilidade dos sujeitos. Por outro lado, a concep¢do do modelo social da deficiéncia mostra
que o foco ndo deve estar na limitacdo imposta, mas na pessoa com deficiéncia.

Os achados da pesquisa revelam que as escolas publicas do Distrito Federal recebem
alunos surdocegos nas classes regulares, portanto, esses alunos estdo inclusos. O curriculo
desenvolvido em sala de aula é 0 mesmo do estudante sem deficiéncia, com possibilidade de
adequac0es. Esse aluno é acompanhado por um professor na funcdo de guia-intérprete.

O estudo evidenciou que os documentos orientadores, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica (2013), as Diretrizes Pedagdgicas do Distrito Federal (2008), o
Curriculo em Movimento da Educacdo Béasica — Educacdo Especial — da rede pubica de ensino
do Distrito Federal e o Parecer n® 127/2009 -CEDF, permitem desenvolver um curriculo flexivel
em que adequac@es curriculares e curriculos alternativos ou funcionais sejam previstos. No
entanto, de acordo com esses documentos, constatou-se que as adequacdes podem e devem ser
viabilizadas quando necessario para tornar o curriculo apropriado as peculiaridades dos
estudantes com deficiéncia e dos estudantes com necessidades educacionais especiais, mas o

Curriculo Funcional esta prescrito, apenas, para estudantes com maior comprometimento do
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funcionamento cognitivo, psiquico e sensorial, que ndo apresentam condic6es pedagdgicas para
0 curriculo comum e ndo tenham condi¢cbes de estarem inclusos em classes regulares. Vale
salientar que, pelas prescri¢des, somente os Centros de Ensino Especial podem orientar e avaliar
0 Curriculo Funcional.

Nesse sentido, foi possivel inferir que as normativas da SEEDF deixam lacunas em
aspectos importantes, tais como restringir a possibilidade de desenvolver o Curriculo Funcional
para estudantes surdocegos que estdo inclusos nas escolas regulares e permitir somente aos
CEEs que desenvolvam o Curriculo Funcional. Defende-se, aqui, que as prescricdes restritivas
impostas para o Curriculo Funcional sejam reavaliadas e repensadas a fim de que o curriculo
seja desenvolvido, também, para estudantes surdocegos, inclusos nas classes comuns de ensino
regular, visto que ndo € o lugar em que o estudante tem a escolarizacdo que lhe da o direito de
ter um curriculo acessivel, mas a condicdo de pessoa com deficiéncia.

Uma busca na literatura brasileira e internacional permitiu ampliar a discussao a respeito
do objeto de pesquisa. Autores como Suplino (2005), LeBlanc (1992), Mayo, LeBlanc e Oyama
(2008), Mayo e LeBlanc (2016), Bender, Valletutti e Baglin (1998), e Ford, Blanchett e Brown
(2006) permitiram um aprofundamento e um olhar mais amplo sobre o Curriculo Funcional.
Esses autores mostram que o Curriculo Funcional é uma abordagem de ensino que visa a
melhoria da qualidade de vida de pessoas com deficiéncia, apresentando alternativas para que
essas pessoas adquiram maior autonomia, independéncia e tenham melhor desempenho na vida
académica e social. E um curriculo individualizado, planejado para atender as especificidades
do aluno com deficiéncia. E um curriculo regido por uma filosofia e por quatro principios que
podem ser desenvolvidos com todos os alunos inclusos ou ndo. Além disso, oportuniza a
aprendizagem de habilidades que sdo essenciais para tornar essas pessoas competentes,
produtivas e felizes em diversas areas da vida. Bender, Valletutti e Baglin (1998) indicam o
Curriculo Funcional para estudantes com deficiéncia e para estudantes com dificuldades na
aprendizagem. Essa proposta que ndo foi encontrada nas publicac@es brasileiras.

No tocante as pesquisas académicas, pode-se dizer que sdo poucos 0s estudos a respeito
do Curriculo Funcional encontrados nos bancos de Teses e Dissertacdes da Capes e no acervo
virtual da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes, pois, para buscar por um
periodo de uma década (entre os anos de 1997 e 2017), foram encontradas apenas seis
producbes com contribuicdes especificas sobre Curriculo Funcional para o estudante com
autismo e ndo para a area da surdocegueira. Nesse contexto, ganhou relevancia a necessidade
de conhecer mais detalhadamente esse objeto de pesquisa, a fim de mostrar que o Curriculo

Funcional pode, também, ser desenvolvido para estudantes surdocegos.
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As pesquisas encontradas mostraram o beneficio do desenvolvimento do Curriculo
Funcional para tornar o estudante autista mais autonomo e independente (WALTER, 2000;
CUCCOVIA, 2003; GIARDINETTO; 2005; FERNANDES, 2016). Resultado encontrado,
também, pelo presente estudo, pois foi possivel identificar que, mesmo sem um conhecimento
tedrico, as guias-intérpretes praticam por intuicdo a abordagem do Curriculo Funcional, e, como
resultado, os estudantes surdocegos conseguiram aprender melhor e desenvolveram habilidades
em varios contextos da vida.

Considerando que o estudante surdocego, incluso em classe comum, tem direito ao guia-
intérprete, foi possivel contatar as professoras na funcdo de guia-intérprete e, por meio da
percepcdo dessas profissionais, analisar como € o atendimento voltado para o estudante
surdocego, como o curriculo é praticado e se, tal como esta proposto, contribui para a autonomia
e a aprendizagem desse estudante.

Por meio das entrevistas realizadas com essas profissionais, percebeu-se que a
surdocegueira € uma deficiéncia Unica e muito especifica, e, por isso, 0 estudante surdocego,
devido as necessidades individuais bastante peculiares, necessita de um acompanhamento
especifico e individualizado e de um planejamento curricular que esteja em sintonia com as
suas especificidades, a fim de que suas potencialidades e habilidades sejam desenvolvidas.

A pesquisa evidenciou que o atendimento a esse estudante deve levar em consideracao
as suas condicdes individuais, a época em que ocorreu a perda auditiva e/ou visual, o0 grau de
comprometimento da perda e outros comprometimentos relacionados a auséncia de dois canais
sensoriais importantes, a audicao e a visdao. Com relacdo as maiores dificuldades enfrentadas
pelo estudante surdocego, a comunicacgéo foi a mais apontada, ficando claro que, somente por
meio de uma comunicacdo efetiva e adaptada a singularidade sensorial, o estudante surdocego
podera superar as dificuldades encontradas ao longo de seu percurso escolar.

O professor na funcdo de guia-intérprete é essencial para amenizar a desigualdade
sofrida pelo estudante surdocego, visto que é esse profissional que favorece o processo de
socializacdo do estudante com a comunidade escolar, eliminando as barreiras que obstruem a
participacdo efetiva desse estudante. E por meio dele que o estudante com surdocegueira
consegue interagir e participar efetivamente das atividades propostas pela escola e pelos
professores. O guia-intérprete é o mediador entre o estudante surdocego e o meio no qual ele
estd inserido. Esse profissional torna o curriculo acessivel, orienta a locomocéo, interpreta as
aulas e os acontecimentos diarios do ambiente escolar utilizando a forma de comunicagéo aceita

pelo estudante.
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Pode-se considerar, portanto, que a presenca do guia-intérprete é imprescindivel no
atendimento ao estudante surdocego, pois é por meio do acompanhamento e do apoio desse
profissional que o estudante com surdocegueira consegue participar ativamente das atividades
propostas pela escola e tem acesso ao curriculo.

Foi possivel identificar duas realidades ao falar sobre o curriculo: a primeira mostrou
que o curriculo praticado no atendimento aos estudantes com surdocegueira segue as
prescri¢Oes curriculares, visto que o curriculo desenvolvido para o estudante surdocego € o
mesmo da série em que o estudante esta matriculado, porém, as guias-intérpretes realizam as
adequacdes necessarias para que esse estudante tenha acesso a ele. A segunda realidade mostrou
que o curriculo, da forma como esta proposto e da maneira que é praticado, ndo assiste a
necessidade do estudante com surdocegueira.

E importante, portanto, ter um curriculo que favoreca a aprendizagem de maneira mais
concreta, que trabalhe com atividades funcionais, com conteudos significativos, que favoreca a
autonomia e, principalmente, que dé condicGes ao professor de ser criativo, extrapolar metas e
objetivos, a fim de tornar a educacdo do estudante surdocego bem-sucedida. O Curriculo
Funcional proposto pela SEEDF pode contribuir para a educacdo desse sujeito. No entanto, a
realidade encontrada foi que a prescricdo nos documentos oficiais € limitada aos alunos sem
condicdo de estarem inclusos. Por esse motivo, ele s6 pode ser desenvolvido nos Centros de
Ensino Especial.

Embora, no presente estudo, o Curriculo Funcional ndo tenha sido aplicado, foram
identificadas, por meio das pesquisas e dos autores de referéncia, algumas caracteristicas que
podem contribuir com o ensino e a aprendizagem do estudante surdocego. O CFN é um
curriculo individualizado, relacionado com a idade cronoldgica, inclui numa proporcéo
equilibrada de atividades consideradas funcionais e pode ser praticado fora do ambiente escolar
e ao longo da vida. E um curriculo em que a aprendizagem tem lugar, sempre que possivel, em
contextos naturais. Sua filosofia considera que as pessoas sao Unicas e especiais e devem ser
respeitadas e valorizadas por suas habilidades, que todas as pessoas tém direito a uma educacéo
que lhes permita alcancar seu maximo potencial e que todos sdo capazes de aprender. O
Curriculo Funcional é regido por quatro principios importantes: respeito a pessoa com
deficiéncia; concentrar-se nas habilidades, ou seja, no que a pessoa com deficiéncia é capaz de
fazer; todos podem aprender independente das limitagdes impostas pela deficiéncia e parceria
da familia no processo de aprendizagem. Esse curriculo, portanto, ndo deve ficar restrito aos
alunos que ndo tem condigdes de acompanhar o curriculo ou que ndo tem condigdes de estarem

inclusos.
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O curriculo funcional é muito especifico e para desenvolvé-lo demanda tempo,
disponibilidade e conhecimento. Fica evidente que, no caso do atendimento ao surdocego,
somente € possivel vislumbrar o desenvolvimento desse curriculo por meio do guia-intérprete,
que é o profissional que o acompanha de perto, que estd com ele em todas as disciplinas e
conhece as necessidades e as especificidades do aluno. O contato préximo do guia-intérprete
com o estudante surdocego possibilita a esse profissional perceber as habilidades e os
conhecimentos que o0 aluno ja possui e quais ainda precisam ser adquiridas para, a partir disso,
elaborar alternativas de ensino capazes de superar as necessidades observadas. O atendimento
individualizado que o guia-intérprete presta ao aluno surdocego favorece o desenvolvimento e
a atencdo necessaria para a execucdo dos objetivos e estratégias indicadas no plano
individualizado proposto pelo curriculo funcional.

Considera-se, na finalizacdo deste estudo e em suas limitacdes, que um curriculo com
tantas possibilidades ndo pode ficar restrito somente aos estudantes sem condicdo de estarem
inclusos ou somente aos estudantes autistas. Muitos estudantes surdocegos inclusos nas classes
comuns das escolas regulares do Distrito Federal estdo funcionando em um nivel abaixo do
esperado, motivo pelo qual podem também ser beneficiados com o desenvolvimento do
Curriculo Funcional.

O Curriculo Funcional pode, sim, contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos
inclusos nas classes regulares das escolas publicas do Distrito Federal, desde que esses alunos
tenham a figura do guia-intérprete e que esse profissional conheca o que € o Curriculo
Funcional, na sua esséncia, e aprenda a elaborar o Plano Individualizado de acordo com as
especificidades de cada aluno.

Diante da exigéncia do Programa de Pds-Graduacdo para o Mestrado Profissional, foi
apresentada, no Capitulo 4, a elaboracéo de uma “Rota metodolégica do Curriculo Funcional”,
a fim de atender aos estudantes surdocegos pré-linguisticos matriculados nas escolas inclusivas
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. A Rota metodoldgica do Curriculo
Funcional teve como foco nortear a pratica pedagogica dos professores na funcdo de guias-
intérpretes que atendem esses sujeitos.

Essa rota metodologica foi elaborada a partir da pesquisa de campo com as
interlocutoras do estudo e dos autores de referéncia que abordaram os temas em questdo. Ela
foi elaborada pensando no aluno surdocego pré-linguistico. Porém, os passos apresentados e o
plano individualizado sugerido podem ser seguidos e aplicados para o aluno surdocego pds-
linguistico com algumas poucas adaptagdes. Por ser um plano individualizado, a sua elaboragdo

deve respeitar as peculiaridades de cada estudante.
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Finalmente, é importante ressaltar que outras pesquisas, mais aprofundadas, fazem-se
necessarias, principalmente relacionando o Curriculo Funcional a surdocegueira. Além disso,
acredita-se que seria de grande contribuicdo, para a qualidade de ensino do aluno surdocego, a
possibilidade do desenvolvimento do Curriculo Funcional concomitantemente com o curriculo

comum nas classes regulares em que esse aluno esta incluido.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR/GUIA-INTERPRETE

Universidade de Brasilia— UnB

Faculdade de Educacéo - FE

Programa de Pés-Graduag¢ao em Educacédo — PPGE

Curso: Mestrado em Educacéo

Discente: Adryana Kleyde Henrique Sales Batista

Titulo da pesquisa: Curriculo Funcional: atendimento aos estudantes com
surdocegueira

Prezado (a), solicito seu auxilio no sentido de responder as perguntas abaixo, tomando como
referéncia sua atuacdo como professor/guia-intérprete.

BLOCO I - ATUACAO

Ha quanto tempo vocé trabalha com alunos surdocegos?

Vocé poderia falar um pouco sobre a escolha de trabalhar com esses alunos?

Como ¢ o trabalho que vocé desenvolve?

BLOCO Il - ASURDOCEGUEIRA
Quem é o aluno surdocego para VOcé?
Quiais sdo as suas dificuldades?

Quiais sdo as suas habilidades?

O que sdo capazes de realizar sozinhos?

O que sdo capazes de realizar com a ajuda de outras pessoas?

BLOCO IIl - O CURRICULO
O que vocé entende por curriculo?
Como o curriculo ¢ praticado no atendimento aos alunos surdocegos?

Em sua opinido, o curriculo, tal como esté proposto, favorece a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos surdocegos? Se sim, em quais aspectos? Se nao, por qué?

O que significa para vocé trabalhar com atividades funcional?
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Vocé conhece o Curriculo Funcional proposto pela SEEDF para trabalhar com alunos com
necessidades educacionais especiais? Ja trabalhou com ele?

BLOCO IV - FORMACAO
Vocé poderia falar um pouco sobre a sua formagdo? Tem cursos na area da surdocegueira?

Vocé entende que a formacdo é importante para trabalhar com alunos da Educacao Especial?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo - FE

Programa de Pés-Graduag¢ao em Educacédo — PPGE
Curso: Mestrado em Educagéo

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada: “Curriculo
funcional: atendimento aos estudantes com surdocegueira”, sob a responsabilidade da
mestranda Adryana Kleyde Henrique Sales Batista, orientada pela Prof.2 Dra. Livia Freitas
Fonseca Borges.

A pesquisa tem por objetivo identificar como a abordagem do curriculo funcional pode
contribuir no atendimento aos estudantes surdocegos inclusos nas classes regulares das escolas
publicas do Distrito Federal.

A metodologia da pesquisa esta embasada huma abordagem qualitativa e contara com
entrevista semiestruturada como um dos instrumentos para a construcdo dos dados. A entrevista
sera gravada para posterior transcri¢do e analise dos dados.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na defesa da dissertagdo no Programa de
Pb6s-Graduacdo em Educacdo — PPGEMP da Universidade de Brasilia — UnB, na linha de
pesquisa: Curriculo: Teorias e Praticas.

O (a) senhor (a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e Ihe asseguramos o mais rigoroso sigilo de quaisquer informacgdes que permitam
identifica-lo (a).

Conhecendo o objeto da pesquisa, acima descrito, concordo em participar
voluntariamente da entrevista semiestruturada, entendendo que poderei recusar a participar da
mesma a qualquer momento, sobretudo fico resguardado de que nenhum material que revele a

minha identidade seja divulgado, sem minha autorizacao.

Dados do (a) participante:

Nome:

Assinatura do (a) participante da pesquisa
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ANEXO A — Anexo do Parecer n° 127/2009 — CEDF - MATRIZ CURRICULAR

GDF

SE

CONSELHO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

3

Anexo do Parecer n° 127/2009-CEDF

MATRIZ CURRICULAR

Educagio Especial

Institui¢io: SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
Etapa: Curriculo Funcional da Educagio Especial
Modalidade:
Regime: Anual
Moédulo: 40 semanas
Turno: Diurno

FAMILIAR - ESCOLAR — COMUNITARIO —
OCUPACIONAL

CONTEXTO DIMENSAO DO APOIO AREAS DO CONHECIMENTO INDICADORES DE AVALIACAO
¢ Percepgido ¢ Capacidade para compreender o ambiente ¢ reagir a
¢ Raciocinio logico matematico ele adequadamente com base nos conhecimentos
¢ Organizagdo do p ) construidos.
% o Anélise e sintese e Capacidade de planejar e solucionar problemas e
Fungdes Intelect »  Comproenutiodo itk aplicagéio na atividade pratica.
¢ Conhecimento do mundo e
aprendizagem formal
o Generalizago de
conhecimentos
s  Habilidades conceituais  Relacionadas aos aspectos académicos, cognitivos e de
comunicagiio. Ex: linguagem, leitura e escrita, conceitos
matematicos.
e  Habilidades sociais ® Relacionadas a competéncia social. Ex: habilidades
interpessoais, responsabilidade, auto-estima, observancia
Comportamento adaptativo de normas de conduta, regras e leis, evitar a vitimizagéo.

¢  Habilidades préticas de vida
auténoma e independente

¢ Relacionadas & vida auténoma e independente: Ex:
atividades de cuidado pessoal na vida didria, atividades
instrumentais de vida, habilidades ocupacionais e
seguranga no ambiente.

e ® o o

indi

¢ Dominio — defini¢éio dos inf
¢ Atividade - agdo pedagigica para o desenvolvimento da habilidade.
3. A carga horiria semanal para o desenvolvimento das atividades funcionais, baseadas na Dimensdo do Apoio, serd definida no planejamento

1. Aspectos a serem observados:
¢ Programagcio individual.

Desenvolvimento de habilidades funcionais que estejam vinculadas a qualidade de vida.
Adequacdo a idade cronolégica.
Prioridade ao ambiente natural do aluno para realizagdo das atividades.
Participagio efetiva, no processo educacional, dos pais e dos profissionais que atendem ao aluno, visto que sio eles quem melhor o
conhecem e poderéo identificar, com maior precisdo, quais as habilidades que necessariamente deverdo ser adquiridas.

Interagdo com outros alunos ndio-deficientes, uma vez que sio os colegas que proporcionam a entrada das criangas e dos jovens nas
experiéncias normais de vida em seu grupo de idade.
2. Os conteidos sdo definidos de acordo com:

o Comunicagiio ® Considera os textos tpicos de seu grupo etario
o Participagdo consistentes com a diversidade cultural e lingtistica da
F i o Interagio pessoa, Qc;onst.imindoé espagos  que ploss_ibil(ii:.m s;a
ormacio da - - AT articipagdo, interagdes sociais e vivéncia péis
pessoal, social e cultural : ;;ﬁ::;::‘::zé: e ls)ocia‘iSpt]ue refletem a quar!tidade ea quxlida_de g:lseu
s Gapasidsccoidon d‘;éa nento em seu ambiente e o exercicio de sua
¢ Exercicio da cidadania i< ad
¢ Esquema corporal o Considera o desenvolvimento integral do ser, articulando
e Equilibrio corpo, movimento ¢ mente, de forma a favorecer a
TR % e Coordenagio dindmica geral comunicagdo e expressiio de seus pensamentos, desejos e
T o e Coordenagiio motora necessidades.
¢ Orientagdo espago-temporal
¢ Lateralidade
TOTAL DE CARGA HORARIA SEMANAL X
TOTAL ANUAL X
OBSERVACOES:

vidual de cada aluno.

,das 1

idades e das potencialidades do aluno;




