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RESUMO

No contexto social brasileiro, muitas pessoas, a exemplo dos cegos estdo excluidas das préaticas
sociais cotidianas da leitura e da escrita. Este trabalho insere-se numa pesquisa mais ampla sobre a
leitura realizada por ledores para cegos nas disciplinas escolares da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), sejam estes professores(as) ou ndo. Analisa-se a leitura da prova de Quimica realizada pela
professora desta disciplina, ao assumir a funcdo de ledora para um educando cego durante sua
avaliacdo. Este corpus resulta da observacdo, filmagem, gravagdo e transcricdo da leitura
processada pela professora, investigando sua influéncia na compreensdo textual de Quimica e seu
contetido no desempenho do aluno cego. A discussdo revela que a leitura realizada pela professora-
ledora comprometeu a interpretagdo textual, assim como do contetido por parte de ambos.

Palavras-chave: Professora, Ledora, Prova de Quimica, Cego, Incluséo.

Blind’s reader in chemistry test: Reading and inclusion. In Brazil, there are many
people excluded of the reading and writing’s social practices in daily life, such as a blind
people. It takes as analysis the chemistry test reading conducted by the teacher of this
subject, it read for a blind learner submitted to the assessment of this subject in the Youth
and Adult Education (YAE). The corpus is the result of observation, filming, recording and
transcript, it verifies the processing of the readers’ reading in school subjects test, as well
as it is investigating its influence on reading comprehension and content by the blind
student. The discussion reveals that reading conducted by teacher-reader committed
reading and content comprehension by both.
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INTRODUCAO

Em dimensdo local e global a atual
sociedade é perpassada por diversos géneros
textuais orais/escritos veiculados por meio de
maultiplas linguagens fala, escrita, desenho,
pintura, imagem, som, cheiro, cor, escultura,
monumento,  movimento,  sonho, etc,
construidos sociohistoricamente e, elaborados
por diferentes atores/autores sociais e usuarios
da lingua materna, realizando-se nas relages
interlocucionais simétricas e assimétricas
(MARCUSCHI, 2001), tendo em vista
significar préticas sociohistoricas no mundo
instrumental e no mundo da vida
(HABERMAS, 1987). As diversidades textuais
retratam uma sociedade em desenvolvimento
técnico-cientificamente exigente de falantes e
escritores  competentes em termos do
conhecimento da lingua e suas habilidades de
uso nas praticas sociais de letramentos
cotidianas sejam estas realizadas por textos
falados ou escritos (TFOUNI, 2004). Se na
sociedade perpassam diversos e diferentes
textos e, a mesma exige seus dominios para
gue sujeitos falantes e escritores possam nela
inserir-se e, dela participar, a quem compete a
tarefa de proporcionar-lhes o desenvolvimento
de suas capacidades linguistico-discursivas?

Conforme Kleiman (1995) a escola é
uma agéncia institucionalizada e credenciada
para o ensino das praticas de leitura e escrita
ao considerar que a mesma, para a maioria da
populacéo brasileira, € o Unico meio de acesso
a aprendizagem da lingua, cujas praticas ndo
sdo inatas, mas aprendidas, pois os saberes da
leitura e da escrita tornam-se mais elaborados e
diversificados na sociedade da informacéo e
da comunicagdo (SETTON, 2005). A
sociedade demanda diferentes praticas de
leitura e escrita que se contrapde ao letramento
escolarizado voltado aos saberes disciplinares
dos contetdos escolares e praticas docentes,
muitas vezes, dissociados dos letramentos
cotidianos, cujas praticas educacionais limitam
0 acesso dos educandos aos multiletramentos
sociais (ROJO, 2012). A  educacdo
escolarizada, frente a constantes mudangas e
crescentes demandas sociais, enfrenta desafios
quanto & aprendizagem da lingua e a
socializacdo de suas praticas junto as novas
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geracbes de aprendizes, devendo agir em
competéncia cognitiva, compromisso
geracional e responsabilidade social, pois
muitos educandos que ndo acessaram a escola
e, nela ndo permaneceram, encontram-se
excluidos destas préticas.

Na historia educacional brasileira, desde
o Brasil colOnia, esta € uma realidade exclusiva
de exclusdo social que (de)marca a vida de
pessoas configuradas em niveis de baixa ou
nenhuma escolarizacdo, sobretudo aqueles que
abandonaram a regularidade escolar na idade
‘certa’, embora que na idade ‘incerta’ busquem
suplemento educacional nas séries supletivas
da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)®, a fim
de ‘aprenderem’ o saber inclusivo nos
contetdos educacionais, especialmente os da
leitura e os da escrita (SAVIANI, 2004;
FREIRE, 1987). Com este legado deficitario
percebe-se que o agir educacional brasileiro
permanece distante dos interesses de
aprendizagens dos sujeitos “educantes” no
processo  ensino-aprendizagem  (FREIRE,
1996), apesar do discurso da inclusdo social
adotado em  propostas  governamentais
nacionais como os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN, 2000), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB/1996), o Plano
Nacional de Educacdo (PNE, 2014), Programa
Nacional de Avaliacdo do Livro Didatico
(PNLD/2004).

Tais propostas inspiram a criacdo de
politicas inclusivas nacionais fundadas na
emergéncia da “construcgdo de espagos sociais
menos excludentes” com implementacdo de
acbes para o convivio com as diversidades
socioculturais e orientacGes para o respeito as
heterogeneidades  identitarias  (PAULON,
2005) e, neste cenario, a escola torna-se um
espaco de educacéo inclusiva (CARVALHO,
2006). As propostas educacionais com acGes
inclusivas pedagdgicas, conforme prescreve a
legislacdo educacional brasileira para todos,
cujo direito independe se o aprendiz possui ou
ndo deficiéncia (etaria, cognitiva, fisica,

SEducacdo de Jovens de Adultos (EJA) destinada
aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade
prépria (LDB/1996, Art. 37°).
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intelectual, auditiva, surdocegueira ou
maultiplas), mesmo que sejam congénitas ou
adquiridas (BRASIL, 2004). Nesta direcéo,
percebe-se que a escola exerce multiplas
funcBes devendo incluir socialmente o0s
‘normais’ que frequentam a escola regular e, os
diferentes especiais, que devem ser inseridos
na escola em meio as adversidades politico-
sociais e educacionais. Neste sentido, ao se
considerar aces pedagogicas inclusivas para
pessoas cegas, como a escola tem propiciado
aos educandos da EJA a sua inser¢do no ensino
da leitura e da escrita, sobretudo aos educandos
cegos?

Com esta colocacdo entende-se que a
leitura da “palavramundo” defendida na
pedagogia problematizadora freireana para o
educando da EJA na escola, limita-se a leitura
da ‘palavraescolarizada’ ao ofuscar a
capacidade de o educando (re)escrever a
palavra lida e (re)elaborar as leituras de
mundo. Nestes termos como entender 0s
conteludos organizados e selecionados para o
educando da EJA? Da mesma forma, e a
metodologia desenvolvida em sala de aula? A
relacdo educador-educando? A avaliagdo?
Como entender os educandos da EJA nas
séries do ensino médio submetidos a I6gica das
disciplinas convencionais da escola, a exemplo
de biologia, fisica, quimica ou mesmo lingua
inglesa? Que sentido existe no estudo destas
disciplinas para o puablico inserido num
processo de exclusdo educacional? Sera que o
estudo destas disciplinas em séries do supletivo
garante melhorias profissionais ou qualidade
de vida? Serad que por meio dos seus textos o
educando da EJA desenvolve suas habilidades
de leitura e escrita? Em se tratando do
conteldo de quimica e a leitura do seu texto,
como este conteldo é tratado na escola ou,
entdo, sera que estes saberes sdo utilizados na
vida cotidiana? Serd que a leitura do seu texto
contribui  para 0 educando da EJA,
especialmente o cego, ampliar suas
capacidades leitoras?

Em termos mais estrito, como o docente
da disciplina de quimica contribui para que o
educando cego possa inserir-se nas praticas
sociais cotidianas de leitura e da escrita?. Esta
discussdo funda-se num corpus referente a
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leitura de ledores de provas escritas para
pessoas cegas durante avaliacdo no ensino
supletivo da EJA, promovida pelo Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos no Estado da
Paraiba-BR (CEJAS-PB), cujas provas foram
elaboradas para pessoas videntes® consideradas
‘normais’ que se submetem a exames
avaliativos’ do supletivo nesta modalidade
educacional. Portanto, os dados empiricos
referem-se a uma pesquisa de mestrado®
através da qual a pesquisadora observou o
papel do ledor® de prova escrita no curso
supletivo para pessoa cega, que filmou, gravou
e transcreveu diferentes leituras de provas das
disciplinas que compdem a grade curricular do

ensino supletivo (inglés, portugués,
matematica, biologia, fisica, quimica, historia e
geografia).

Para esta discussao, toma-se a leitura da
ledora referente a prova escrita de quimica lida
para um educando cego submetido a avaliacao
no supletivo da EJA, sendo realizada pela
docente que, nesta situacdo, exerceu as funcdes
de ledora e professora. Tais colocacGes
fundamentam a presente discussdo que
investigou os seguintes aspectos: a) a leitura da
ledora; b) a interacdo ledora-pessoa cega; C) 0
processo de compreensdo da leitura da prova e
do contetdo de quimica por parte de ambos.
Neste sentido, defende-se que a postura do
aluno cego ao interagir no processo da leitura
mediado pela ledora ndo é passiva, mas
definidora na compreensdo do texto escrito da
prova e, também, do contetdo.

5Pessoas que ndo sdo cegas e leem com a propria
visdo.

’LDB/1996 (Art. 38°), os sistemas de ensino
manterdo cursos e exames supletivos que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater
regular.

8Pesquisa realizada pela Profa. Zuleide Maria de
Arruda Santiago Guimardes (2009) na Universidade
Federal de Campina (UFCG) no programa de Pds-
Graduacdo do Curso de Letras, linha de pesquisa
“linguagem e ensino”, orientada pela Profa. Dra.
Maria Auxiliadora Bezerra (UFCG).

9Pessoa que ler provas escritas em tinta, elaboradas
para videntes, para pessoas cegas em situacOes
institucionalizadas  (prova, concurso, ENEM,
ENADE, etc).
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Assim, tem-se a 5% questdo retirada da
prova escrita de Quimica - transcrita mais a
frente neste texto - referente ao contetdo do 2°
ano do ensino médio regular, contendo dez
guestdes caracterizadas como objetivas com
alternativas de escolha (MARCUSCHI, 2001).
Tal discussdo apoia-se nos estudos que
defendem o ensino da Quimica de forma
interdisciplinar e contextualizado (FAZENDA,
1991; FREIRE, 1987; 1996), a educacdo
inclusiva (Carvalho, 2006) em didlogo com os
saberes da linguistica textual (KOCH, 2002;
MARCUSCHI, 2001), focalizando-se tanto o
texto escrito quanto o falado (FAVERO, 1985;

CASTILHO, 1998), além da leitura em
documentos referenciais relacionados as
propostas  didatico-pedagdgicas  nacionais

(PCN, 2000; LDB/1996).

2. EDUCACAO INCLUSIVA NA
ESCOLA: REALIDADE E DESAFIOS
A escola na sociedade contemporanea
enfrenta desafios politico-pedagégicos e
culturais na medida em que se responsabiliza
para transformar propostas da educacdo
inclusiva direcionada a todos em praticas de
inclusdo social em seus diferentes niveis
educacionais (infantil, fundamental e médio,
EJA), através dos profissionais da educacéo
(gestor, supervisor, orientador, psicélogo,
educador, assistente social, etc), educandos e
familiares, além de todos os demais
profissionais envolvidos nos servigos da
estrutura administrativo-burocratica escolar
(porteiro, faxineiro, merendeira, secretario, etc)
considerados como agentes da inclusdo social.
A escola é um espaco para o qual convergem
diversos sujeitos com diferentes historias e
experiéncias de vida, onde as heterogeneidades
discursivas se confrontam e se conformam nas
interacOes interpessoais como numa sala de
aula em que todos educam e sdo educados
mutuamente, pois todos trazem consigo saberes
e fazeres da vida cotidiana (FREIRE, 1987).
Um espaco propicio a inclusdo social,
mas também & exclusdo ao se considerar que a
escola enquanto espagco fisico, politico-
educacional ndo se adéqua as diferentes
subjetividades e realidades sociais dos sujeitos
que dela dependem para a sua formacdo
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educacional, quer sejam de classe, raga,
género, idade (CAIADO, 2003), linguisticas e
deficiéncias fisicas, mentais e psicologicas,
entre outras. Neste sentido, a escola torna-se
um espaco de contestacdo, conflito e disputa
socioculturais permanentes em busca de
superagdo das diferencas ou, mesmo, da sua
reproducdo. Com base nesta autora, entende-se
gue a escola tece um processo sociohistérico
dualista de excluséo e inclusdo tanto por
incluir  favorecidos, como excluir o0s
desfavorecidos socioeconomicamente e, esta
acdo, da-se por meio de instrumentos didatico-
pedagogicos presentes no cotidiano escolar.

Numa perspectiva inclusiva, estes
instrumentos devem ser repensados, sobretudo
em termos de adaptagdes curriculares
(contetdos, metodologias, avaliacdo, livro
didatico); adequacOes de situacGes educativas
colaborativas em sala de aula ou em espagos
apropriados com atendimento especial e
individualizacdo didatica; organizacdo das
atividades didaticas diferenciadas sem deixar
de focar os objetivos gerais da educacdo
comum a todos os educandos; funcionalidade
dos servigcos de apoio escolar para atender as
necessidades educacionais diferenciadas dos
educandos especiais. Caiado (2003) frisa que o
ambiente escolar adequado a educagdo
inclusiva necessita de  “re-formas e
(re)estruturacdes infraestruturais e didatico-
pedagogicas”, a fim de garantir aos sujeitos
aprendentes  situacdes inclusivas do
aprendizado escolar, sobretudo da leitura e da
escrita, obviamente exigidas pela sociedade em
constantes mudancas, mas evidentemente
silenciadas pela escola. A escola é um espaco
fisico e social onde todos os educandos da
educacdo basica ndo apenas devem,
obrigatoriamente®, frequenta-lo diariamente,
mas dele participarem sociocognitivamente,
tendo em vista obter a sua formacéo
educacional escolarizada.

Com estas consideracdes tem-se a escola
que se pretende inclusiva e integradora ao

10 LDB/1996 (Art. 4° inciso 1), a educagdo basica
obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte
forma: a) pré-escola; b) ensino fundamental; c)
ensino médio.
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acolher criancas na idade escolar, mas,
também, jovens, adultos e idosos com idade
escolar, porque necessitam do seu aprendizado
para a mobilizacdo e participagdo social
(CARVALHO, 2006). Da mesma forma que a
escola acolhe criancas com necessidades
especiais ou bem dotadas, recebe ‘criangas’
adultas especiais ou normais que trabalham e
necessitam ser escolarizadas mesmo que nao
tenham a idade ‘certa’. A escola inclusiva e
integradora deve estar consciente do seu papel
no processo de humanizacdo integral do ser
humano, tendo em vista a sua transformacao
enquanto sujeitos cognoscentes e atores
sociais, portanto, capazes de promover
mudangas na sociedade, cujo pensamento
pedag6gico deve alimentar as praticas
pedagogicas no cotidiano escolar (GADOTTI,
1995). Mas, sabe-se que nem todos o0s
educandos adquirem as  aprendizagens
pretendidas pelos programas educacionais e
propostas pedagdgicas escolares, sabendo-se,
igualmente, que muitos educadores nos cursos
de formagdo docente ndo tiveram um curriculo
(disciplinas) e estagios supervisionados com
alunos especiais, mas que, na atuagao escolar,
enfrentam os desafios de lidarem com as
diferentes capacidades, interesses, niveis de
saberes e ritmos de aprendizagem dos destes
educandos.

De forma abrangente, os educandos no
espaco escolar trazem consigo experiéncias de
vida, saberes prévios cotidianos e necessidades
especiais ao chegarem a escola que dizem
respeito as necessidades de aprendizagens
comuns a todos, a exemplo da leitura e da
escrita  em ritmos e capacidades
individualizadas, especiais, mas essenciais ao
seu desenvolvimento sociocognitivo, tendo em
vista sua participacdo e interacdo na sociedade
como cidaddo. Assim, como pensar a formacao
educacional do educando cego na EJA que
busca a escola para, ndo apenas frequenté-Ia,
mas para nela participar de situac¢@es inclusivas
acerca dos saberes e usos da lingua na leitura.
Que leituras a escola proporciona ao educando
cego através dos textos oral e escrito nas
disciplinas da EJA? Como o educando cego na
EJA acessa a leitura ou, como este, a ela se
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adéqua? Quem I€é ou, de que forma ler, o texto
escrito para o educando cego na EJA?

2.1.PESSOAS CEGAS NA EDUCA-
CAO: Necessidades diferenciadas

Nas estatisticas do Instituto Brasileiro
Geografia e Estatistica (IBGE) em 1981 e
1991, a deficiéncia mais frequente na
sociedade era a mental, mas segundo
Bolonhini Janior (2004, p. 21), a partir de
1990, “a deficiéncia visual cresceu de maneira
assustadora, alcangando o percentual de 48,5%
dentre os 24,5 milhdes de brasileiros” com
necessidades  especiais.  Nesse  grupo,
concentravam-se tanto pessoas com anomalia
visual, a exemplo da miopia quanto dos de
visdo reduzida!* ou, mesmo os cegos, desses,
1% refere-se a deficiéncia visual. Conforme o
autor, a deficiéncia visual aumenta em paises
com grandes desigualdades sociais e, no Brasil,
iSso acontece nas regides mais pobres, mas
cerca de 60 % de ocorréncias da cegueira
poderiam ser evitadas, conforme a autora. A
cegueira € um tipo de deficiéncia que
compromete a aquisicdo de informacbes pelo
canal visual, afetando atividades cotidianas,
sobretudo a liberdade de a pessoa cega
movimentar-se no espago fisico dos lugares
publicos ou privados. As pessoas cegas
enfrentam dificuldades de integracdo nos
espacos da sociedade e, esta realidade, torna-se
mais desafiadora no espaco escolar, pois
conforme afirma Carvalho (2006), ndo se trata
apenas de dar-lhes o espaco fisico, mas
proporcionar-lhes  situagbes  pedagdgicas
adequadas as suas  necessidades de
aprendizagem.

HUSegundo Lima (2006), a cegueira “caracteriza-se por
perda da visdo, em ambos os olhos. A pessoa possui visdo
de menos de 0,1% no melhor olho ap6s correcéo ou um
campo visual ndo excedente a 20 graus, no maior
meridiano do melhor olho, mesmo com o uso de lentes de
correcdo. Sob o enfoque educacional, a cegueira
representa a perda total ou o residuo minimo da visdo,
que leva o individuo a necessitar do Método Braile como
meio de leitura e escrita, além de outros recursos
didaticos e equipamentos especiais para sua educacdo.
Visdo reduzida: quando a acuidade visual esta entre 6/20
e 6/60, no melhor olho, ap6s corregdo méaxima Sobre o
enfoque educacional, trata-se de residuo visual que
permita ao educando ler impressos a tinta desde que se
empreguem recursos didaticos e equipamentos especiais.
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Isto pode se verificar em pesquisa
realizada por Caiado (2003) ao acompanhar
seis cegos frequentadores de uma escola
regular, registrando depoimentos ao entrevista-
los sobre as possibilidades de continuarem
estudando nesta escola ou, mesmo, sobre 0s
empecilhos por eles enfrentados para nesta
escola permanecer e continuarem estudando,
elencando  algumas dificuldades, tanto
enfrentadas pelos alunos cegos quanto aos
servicos especiais proporcionados aos alunos
cegos na referida escola, sendo estes: a)
ineficiéncia quanto a funcionalidade da sala
especializada para atender, cotidianamente, os
alunos cegos, tendo-se nos registros da autora
0 depoimento de um aluno cego que
protagonizou esta situagdo com 0s seus demais
colegas: “a sala de recurso ficou sem
professor e eu me vi abandonado de novo. A
nova professora sO fazia transcricdo e ndo
dava recurso, ficou muito dificil”. b)
dependéncia da escola aos servigos do Braille
proporcionado por uma instituicao
especializada fora do ambiente escolar,
verificando-se  noutro  depoimento:  “As
transcricbes das provas eram feitas com o
apoio do Centro Louis Braille, mas procurei
nao depender muito da entidade. /.../ Era uma
mdo de obra muito grande pegar a prova,
levar 14 no Centro esperar a transcrigdo e, ai,
trazé-la para o professor de novo. Nesse caso,
geralmente tinha que vir alguém da entidade
buscar a prova, porque eu néo podia leva-ia”.
c) ajuda da familia em prover recursos
didaticos e aulas particulares, a fim de
contribuir com o aprendizado dos filhos cegos
freqiientadores da escola, verificando-se no
seguinte depoimento: “Meu pai sempre fez
para mim as figuras geométricas. /.../ Desde
crianga ele sempre me mostrou como era o
desenho. /.../ mandou cortar na madeira todas
as figuras geométricas. Por exemplo, “‘uma
reta que no meio tem o zero, do lado direito
sd0 0s numeros positivos e do esquerdo 0s
negativos”, esse conteiido o meu pai me
explicou /.../ O [professor] de quimica me dava
aula particular na casa dele e me explicava o
contetdo da semana. De fisica, 0 meu pai me
explicava e fazia os desenhos”.
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Por meio destes depoimentos percebe-se
gue o educando cego necessita de outros
educadores, a exemplo dos pais, para lhes
proporcionar a inclusdo social por meio da
educacdo. Tais depoimentos revelam o gquanto
a escola, precisa de re-formas e
(re)estruturagdes em termos infraestruturais e
didatico-pedagdgicas, tanto nos espacos
fisicos com servicos e recursos especializados
quanto na funcionalidade de propostas
pedagogicas direcionadas aos alunos especiais,
sobretudo quanto a formagdo continuada para
docentes da rede publica de ensino, pois ndo
basta acolher educandos cegos, mas
proporcionar-lhes a devida formagdo escolar.
Com base nestes indicadores elencados por
Caiado (2003) percebe-se que os educandos
especiais na escola, além dos cegos, sofrem um
processo continuo de exclusdo social no
proprio ambiente escolar, por faltar-lhes meios
adequados as aprendizagens educacionais
comuns a todos, como a leitura.

Conforme colocagOes de Freire (1987) e
Carvalho (2006) é possivel entender que as
propostas da educacédo inclusiva e integradora
na escola sdo campos de conflitos e
contestacdo uma vez que, a escola, por ndo
oferecer-lnes 0s  servicos  educacionais
especializados nega suas subjetividades e
identidades sociocognitivas, silenciando suas
vozes de atuacdo na sociedade. Esta realidade
contraria os direitos de cidadania como a
“educacdo para todos” prescritos no texto
constitucional vigente, cujo conflito age em
detrimento da “qualidade de vida de todas as
pessoas, sem discriminac¢fes”, resultando nas
desigualdades de oportunidades no proprio
ambiente escolar, consequentemente,
corroborando 0 continuo processo
sociohistorico de exclusdo social
(CARVALHO, 2006). Estes ideais que
inspiram  agbes inclusivas capazes de
transformar propostas escolares na sociedade
contemporénea sdo cunhadas em &mbito
internacional, a exemplo da Conferéncia
Mundial de Educagdo Especial em Salamanca
(1994), em cujo texto se reafirma o
compromisso com a educacdo para todos
(criancas, jovens, adultos e idosos (grifo nosso)
com necessidades educacionais especiais
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dentro do sistema regular do ensino
(BOLONHINI JUNIOR, 2004).
Em ambito nacional tem-se esta

referencialidade na LDB (1996, Art. 7°) que
dispde desta investida ao mencionar que 0
atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais?, inclusive o cego,
deve ser realizado em classes comuns do
ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade de educacdo béasica. Nesta dire¢éo,
0 Art. 8° da referida lei especifica a fungédo da
escola inclusiva e integradora quando do
provimento da organizagdo de suas classes
comuns com professores capacitados para o
atendimento as necessidades educacionais dos
alunos especiais, ainda acerca da distribuicdo
destes em diversas séries ano escola, além de
adotar flexibilidade e adaptacdo curriculares.
Conforme tais articulag@es discursivas a escola
é consciente de que os educandos cegos trazem
consigo necessidades especiais que a propria,
muitas vezes, ndo estd preparada para recebé-
los e proporcionar-lhe aprendizagens dos
contetdos escolares em situacdes adequadas.
Um fator agravante é que nem todas as
pessoas cegas dominam a leitura em Braille,
tampouco  acessam  materiais  didaticos
disponiveis nesta linguagem, além de nédo ser
facil encontra-los nas bibliotecas escolares. Em
termos da Educacdo de Jovens e Adultos esta
realidade permanece desafiante, pois a
educacdo inclusiva para o educando cego da
EJA requer materiais didaticos adaptados e
diferenciados dos convencionais, além do mais
muitos educadores ndo estdo preparados para
acompanhar sua aprendizagem (ledores),
somando-se com a auséncia de recursos
técnicos na escola (audio, CD, DVD, TV), cuja
situacdo corrobora a exclusdo educacional dos
diferentes, sobretudo, os especiais. Em sentido
estrito os educandos cegos utilizam muito os
sentidos da audicdo e tatil para interagirem
com 0 ambiente onde estdo inseridos e, assim,
poderem assimilar e interpretar informacGes
geradas neste mundo imediato. Neste sentido,
como entender um cotidiano escolar que ndo

12Segundo Sassaki (2003), aleijados, defeituosos,
incapacitados e invalidos na década de 80 passaram a
ser conhecidos como alunos com necessidades
educacionais especiais.

43

planeja atividades pedagdgicas fundadas nas
capacidades tateis e auditivas das pessoas
cegas para, entdo, selecionarem e interpretarem
sons, texturas e significarem a comunicagao
didatica?

Nas ciéncias exatas, sobretudo nos
conteidos da matematica e da quimica, as
retas, as curvas, o volume, a rugosidade, a
textura, a densidade, as oscilacfes térmicas, o
odor, etc, sdo elementos geradores de
sensagdes tateis e olfativas definidoras de
aprendizagens, da comunicacao, da estética, da
formagdo de conceitos e de representagdes
mentais no aluno cego. Ao considerar esta
lacuna na educacdo escolar, especialmente com
0 aluno cego no supletivo da EJA, busca-se
entender como a educacdo proporciona a sua
incluséo social por meio da leitura, tomando-se
como referéncia de andlise a leitura realizada
pela ledora-professora da prova escrita de
Quimica, a interacdo da ledora com a pessoa
cega e 0 processo de compreensdo desta leitura
por parte de ambos.

3.TEXTO DE PARA

PESSOA CEGA

Conforme propostas educacionais dos
PCN (2000) de ciéncias naturais os saberes da
Quimica, como campo do conhecimento
cientifico e disciplina escolar, permitem ao
aluno a construcdo de uma visdo de mundo
articulada e ndo fragmentada, contribuindo
para que se sinta participante de uma sociedade
em constante transformagdo. Portanto, tais
conhecimentos  devem  traduzir-se  em
competéncias e habilidades sociocognitivas
ativas e proativas em constru¢do continua na
vida cotidiana. Ainda conforme os PCN os
conhecimentos de Quimica possibilita ao aluno
a sua compreensdo relacionada a construgédo de
um conhecimento cientifico ligado as praticas
tecnoldgicas e suas implicacfes ambientais,
sociais, politicas e econdmicas. Espera-se que
os alunos com base nos saberes de quimica
sejam capazes de compreender informacg6es da
quimica surgidas no ambiente sociocultural
cotidiano (PERUZZO&CANTO, 2006;
ATKINS&JONES, 2006).

O ensino da Quimica é um desafio para
0 aluno da EJA, principalmente quando se trata

QUIMICA
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da metodologia, muitas vezes, inadequada as
suas expectativas da aprendizagem do
contetdo, pois de que forma este aluno
utilizard este contedo sendo para prestar
exame no ENEM? O ensino da quimica,
muitas vezes, torna-se desinteressante para o
aluno da EJA, sempre baseado em formulas e
regras ndo aplicaveis a vida cotidiana, cujo
conteddo exige muito a pratica da
memorizacdo e a leitura especifica dos seus
termos. Sabe-se que o aluno, de modo geral,
convive com as leituras da Quimica do dia a
dia, a exemplo dos 6&xidos emitidos por
transportes em espacos publicos, cosméticos
usados por cabeleireiros, cheiros de perfumes,
lanches e comidas caseiras, restaurantes e
shopping, os remedios utilizados no tratamento
da saude, composicdo da agua, terra, plantas,
etc. Assim, entende-se que as pessoas
vivenciam e convivem com a Quimica no
cotidiano e, ao protagonizarem  estas
experiéncias, elaboram diferentes leituras
distantes da leitura da Quimica escolarizada,
coexistindo nestas praticas, leituras da quimica
cotidiana e a leitura do contetdo escolar da
Quimica, uma delas sobrepujando a outra.

Em Freire (1989) verifica-se que as
leituras do mundo - relacionadas aos textos
produzidos no contexto das experiéncias
cotidianas - precedem a leitura da palavra
escrita escolarizada que, dicotomizadas entre
si, nem sempre sdo compreendidas pela
maioria dos estudantes, pois muitos dependem
da leitura dos textos escolares para entenderem
0s textos construidos socialmente. Nestes
termos, entende-se que existem diferentes
leituras para 0 mesmo texto oral e escrito da
Quimica num dado contexto empirico,
elaboradas por diferentes leitores. Neste
sentido, se isto € possivel, serd que para o
mesmo texto ha diversos leitores com
diferentes compreensfes para suas leituras?
Isto se entende com base nas colocacGes de
Koch (2006, p. 61), ao afirmar que para um
mesmo texto oral e escrito ha diversos leitores
e diferentes leituras conforme o repertorio
linguistico-discursivo de cada leitor-ouvinte e
contexto social onde estdo inseridos,
enfatizando que “todo texto constitui uma
proposta de sentidos multiplos e ndo de um
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unico sentido”. Ao considerar a pessoa cega
inserida num dado contexto de leitura, escuta e
compreensdo textual entende-se que pode
elaborar varias leituras baseadas em diferentes
maneiras de ouvir textos orais (falado) e tateis
(toque) como o Braille.

As pessoas cegas convivem com a
escuta de diferentes textos falados elaborados
por diversos falantes, no entanto se distancia
da leitura de textos escritos nos moldes
convencionais  (impressos), ainda  que
divulgados em Braille. Esta realidade acentua a
exclusdo social enfrentada pelo cego quanto ao
uso da leitura e da escrita na sociedade, pois
muitos ndo dominam habilidades linguistico-
discursivas para realiza-las, fato que se agrava
guando se trata da leitura do texto escolar,
prevalecendo entre muitos cegos a leitura da
escuta cotidiana no mundo imediato,
procedimento desconsiderado pela escola. Esta
pratica da “leitura do mundo” (FREIRE, 1989)
liga-se & compreensdo dos textos da realidade
social imediata, geralmente desconsiderada na
escola que ndo estabelece uma interlocucdo
entre “linguagem e realidade” (FREIRE,
1989), sendo possivel entender que as pessoas
cegas sdo leitores de textos que referenciam a
sua realidade social, ligados a experiéncias
vividas. Concepcdo de leitura que se amplia
nas colocagbes de Martins (1992) para se
entender a maneira como as pessoas cegas
atribuem sentido a leitura de textos ouvidos na
vida cotidiana, ao apresentar outros conceitos
sobre a leitura na vida social: a sensorial, a
perceptual e a légica. A primeira, referindo-se
a leitura de informagdes decodificadas através
dos sentidos da visdo, do tato, audicdo, olfato,
ndo se tratando de uma leitura pontuada ou
elaborada, mas imprevisivel surgida de
escolhas imediatas e espontaneas, pelas quais
se descobrem o agradavel ou descarta-se 0
desagradavel. S&o leituras que nem sempre
exigem justificativas e respostas prontas, mas
impressdes inesperadas e inacabadas conforme
exigéncias impulsivas e explicativas evidentes
no férum sensorial.

No entanto, esta maneira de ler o
mundo filtra informacbes objetivas ao
mesclarem-se com informagdes subjetivas em
ambito individual e social, superficialmente
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desprovida, muitas vezes, de logicidade, sendo,
portanto, mais proximas das experiéncias e
fatos cotidianos circunstanciais geradores de
textos  rejeitdveis ou  preferenciais a
compreensdo do leitor. Neste entendimento,
tem-se o sensorial das leituras as quais sdo
preferiveis ao leitor, estando além do sentido
estrito inscrito na palavra escrita escolarizada,
gue demanda a competéncia do soletrar o
codigo desprovido da sua leitura (re)escrita nas
leituras do/de mundo (FREIRE, 1996). Ao
mencionar estes niveis e maneiras de leituras
sobressai a compreensdo de que as pessoas
cegas operam em tais niveis e, talvez, ndo seja
necessario investir na sua formagdo
educacional para que alcancem niveis mais
racionais da leitura. Por isso, enfrentam
conflitos e desafios em sua aprendizagem no
ambiente escolar, uma vez que estas leituras
ndo se adéquam as demandas das competéncias
e habilidades de usos da lingua nas praticas
sociais cotidianas, devendo, portanto, adquirir
niveis mais racionais da leitura.

As pessoas cegas inseridas numa
sociedade marcada pela cultura da escrita que
exige e utiliza diversas préaticas de letramentos,
buscam superar situacGes-limites das leituras
espontdneas  (sensoriais) e  experienciais
(emocionais), alcancando  niveis  mais
elaborados da leitura racional, tendo em vista
ampliar suas oportunidades de incluséo social
fundadas na leitura intelectualizada. As leituras
na sociedade da escrita fundam-se no texto
escrito e, neste sentido, o leitor atuante e
proficiente, inclusive o cego, deve realiza-la
por meio do cddigo escrito adquirido
sistematica e, institucionalmente, na escola. O
ensino da leitura na escola deve interrelacionar
as competéncias linguistica, textual e
discursiva aos contetdos pedag6gicos, pois
estes sdo veiculados por meio de textos
falados/escritos e produzidos com os saberes
da lingua (TRAVAGLIA, 1997). Segundo o
referido autor, a concep¢do educacional que
fundamenta a pratica docente do professor se
aproxima da concep¢do de lingua que orienta
as praticas de leituras realizadas em sala de
aula, sendo possivel entender que a leitura esta
presente nos contetdos escolares, sobretudo,
na maneira como os professores leem seus
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textos, entendendo-se que todo educador é um
formador de leitor ao contribuir com a

formacdo linguistico-discursiva do aluno
leitor-escritor.
Nestes termos, tem-se uma Viséo

“interdisciplinar” do ensino da leitura que
perpassa 0s contelidos e a pratica docente dos
educadores na escola e, assim, todos estdo
comprometidos com o desenvolvimento das
competéncias leitoras dos alunos ‘normais’ e
especiais (FAZENDA, 1991). Com este foco
interdisciplinar espera-se que os educadores
sejam capazes de vivenciarem oportunidades
de usos da leitura na vida social cotidiana por
utilizarem “as diferentes linguagens - verbal,
matematica, gréfica, plastica e corporal - como
meio para produzir, expressar e comunicar
suas ideias, interpretar e usufruir das
producdes culturais em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengbes e
situacOes de comunicacdo”, conforme prevé os
PCN (2000) de ciéncias naturais, incluindo o
texto da disciplina de quimica.

3.1. LEITURA DA LEDORA NA
PROVA DE QUIMICA PARA CEGO
Toma-se como referéncia de analise
trechos de sequéncias interacionais
(KERBRAT-ORECCHIONI,  2006)  que
estruturam o texto falado construido pela
professora de Quimica, nelas contendo os
recursos sintatico-semanticos e interacionais
organizadores das intervencbes de fala
ocorridas entre interlocutores ao produzirem o
texto da avaliagdo deste contetido. Os recursos
textuais e interacionais referem-se aos
(sub)topico(s) discursivos, pares adjacentes
(pergunta-resposta, concordancia-
discordancia,certo-errado), pausas, repeticéo,
corregdo, auto correcdo, hetero correcéo,
marcadores  conversacionais locais e
interacionais (CASTILHO, 1998), sendo estes
recursos, 0s mais recorrentes nas sequéncias
interacionais de fala configuradas no corpus
analisado. Neste caso, a professora de Quimica
exerce a funcdo de ledora da prova desta
disciplina, junto a um aluno cego no exame
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supletivo®® referente ao ensino médio da EJA,
por ocasido da avaliacdo deste conteldo
disciplinar.

Os registros analisados do texto falado
referem-se a leitura da 5% questdo da prova de
Quimica, evidenciada a frente, elaborada pelo
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos
(CEJAS), nela contendo dez questdes
elaboradas para pessoas videntes. Esta escolha
justifica-se pelo fato de a professora-ledora
enfrentar dificuldades no processamento da
leitura do texto da Quimica e no entendimento
do seu conteldo, apesar da professora possuir
licenciatura em Quimica e lecionar seu
contetido na modalidade educacional da EJA.
Além disso, observou-se que a professora-
ledora enfrentou dificuldades na leitura e
compreensdo do texto referente a questdo
analisada, assim como na compreensdo do
conteudo desta disciplina.

A professora-ledora demonstrou
dificuldades quanto ao dominio de alguns
termos do contetido da Quimica no tocante a
aplicacdo de suas formulas solicitadas na
guestdo analisada, além da auséncia de
compreensdo interdisciplinar do contelido
matematico  (divisaio e  multiplicacdo),
necessario a resolucdo da referida questdo. As
dificuldades sdo verificadas nos Exemplos 01
(texto original da prova escaneado referente a
52 questdo) e 02 (leitura da questdo realizada
pela professora-ledora), exemplos referentes a
guestdo acima justificada e exposta para
analise no Ex01.

Uma das primeiras observagdes
realizadas nesta questdo refere-se ao texto
redacional em que se identificam erros
ortogréficos na escrita do termo cientifico da
Quimica, como a palavra “Catistica” acentuada
de forma inadequada (Caustica), além de que
esta aparece grafada ora com a letra inicial
mailscula ora com minuscula. Particularmente,
para 0 aluno cego ndo existe problema de
compreensdo do seu conteudo, pois do mesmo
se espera que domine seu conceito e, também,

13(LDB/1996, Art. 38°), § 1°. Os exames a que se
refere este artigo realizar-se-80: | - no nivel de
conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos; Il - no nivel de conclusdo do ensino
médio, para 0os maiores de dezoito anos.
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sua realizacdo fonomorfol6gica por meio da
leitura processada pela ledora. No entanto,
observam-se problemas de conhecimento
morfologico na linguagem da Quimica por
parte de quem elaborou a questdo (Ex: 01),
pois esta lacuna pode confundir a
decodificacdo desta palavra no momento da
leitura realizada pela ledora e escutada pelo
aluno cego ou, noutra situacdo, a leitura
realizada por um aluno vidente (ndo cego).
Observa-se que nesta questdo existe a palavra
“nossa” no lugar de “massa”, a primeira
significando o pronome possessivo ‘nosso’ e, a
segunda, um substantivo que, na linguagem da
Quimica, pertence ao seu conteldo e
complementa a expressdo “massa molar”,
ambos os termos diferenciados. Tal expressao
significa a massa da molécula em massa por
mol, portanto uma escrita inadequada que
compromete a compreensdo de quem Ié o
coédigo do texto escrito da Quimica seja da
ledora ou do leitor vidente, especialmente, para
quem ‘1&” a palavra através da escuta oralizada,
a exemplo do aluno cego

Na sequéncia das observagdes tem-se no
Ex: 02, o segmento da leitura oralizada
referente @ 5% questdo realizada pela
professora-ledora, inicialmente percebendo-se
gue a mesma ndo realiza uma leitura
decodificada do texto original, mas segue
atropelando  letras, palavras, segmentos
linguisticos, cujo procedimento interfere na
compreensao local e global da leitura do texto,
respectivamente a coesdo e a coeréncia textual,
incluindo aspectos textuais e do contetdo da
Quimica por parte do aluno cego (KOCH,
2002), Ex02.

Ex: 02 (Leitura da questao)

letra... numero 5... olha... daqui e... equivale ala/a
solugdes... vai usar aquela concent... a férmula... viu... de
concentragdo... qual a formula de concentracéo... (qual a
formula da concentragdo que tem varias) lembra...
concentragéo é a relagdo entre massa e volume... como é
que faz essa relacéo...

Neste caso, ndo se verifica articulacdo
semantica entre os fatores de coesdo e
coeréncia  textuais no  decorrer  do
processamento do cddigo linguistico, cujo
procedimento altera a compreensdo global da
leitura textual da questdo por parte do aluno,
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mesmo que a professora-ledora tenha
recuperado os aspectos (fono)grafico e
semantico do termo cientifico “massa”. O texto
falado da professora-ledora se distancia da
leitura textual da questdo, devido as marcas de
incompletude de palavras, frequentes gaguejos,
intensificando-se com longas pausas, termos

Ex: 01 (Texto da questéo da prova)

Estas pistas interacionais e de
compreensdo textual sdo utilizadas pela
professora-ledora sem alcance na intencéo da
compreensdo textual por parte do aluno cego,
pois estas pistas limitaram a sua compreenséo
textual e avaliacdo do conteldo de Quimica
(GUIMARAES, 2009). Entende-se que,
linguistica e didaticamente, a professora-ledora
deveria ter realizado uma leitura prévia e
cuidadosa da referida questdo, verificando
possiveis lacunas do texto escrito da Quimica
ou, mesmo, problemas de lingua portuguesa na
sua elaboracdo redacional para, em seguida,
realizar a leitura oralizada para o cego ouvinte-
leitor. Neste proceder estariam imbricados a
compreensdo da leitura e o significado do
conteddo da Quimica, respectivamente, 0
mesmo, possibilitando ao leitor-cego o
desenvolvimento das habilidades da leitura
construidas na escuta interativa.

Seguindo a andlise, nesta leitura
realizada pela professora-ledora, o aluno cego
deveria responder qual é a concentracdo molar
baseada nas alternadas referentes as unidades
de concentracdo molar (mol/L). No entanto, o
texto da professora-ledora ndo deixa claro o
solicitado ao aluno, mas somente apos a leitura
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elipsados, hesitacdo para recuperar sentido
textual, perguntas repetidas com respostas
duvidosas, marcadores interacionais inviaveis
a recepcdo do aluno cego (olha daqui, viu,
lembra).

das alternativas expressadas na unidade mol
L ! (expressdo atualizada mol/L conforme o
IUPAC- Instituto Universal da Quimica pura e
aplicada-lUPAC-, desde os anos 90). Neste
caso, as pistas interacionais por ela utilizadas,
na maioria das vezes, ndo proporcionaram a
compreensdo da questdo por parte do aluno
leitor-cego, tampouco a sua leitura e, mais
ainda, a sua resposta, uma vez que a mediacdo
da leitura ocorreu de maneira entrecortada na
interacdo com o aluno cego, verificando-se no
Ex: 03, a sequéncia interacional referente a
leitura realizada entre a ledora e o cego.

Ex:3 (leitura realizada na interacéo ledora e
cego)

Cego: massa e volume... M... M que é a massa... né...?
Ledora: ahan...

Cego: mais volume...

Ledora: ndo... ndo tem mais... ndo... (diviso)

Cego: m... sobre... sobre...

Ledora: sobre...

Cego: sobre volume... sobre V...

Ledora: m... qual a unidade de M... da massa...

Cego: é... qual unidade da massa/qual a unidade da
massa... deixa eu vé se eu t6 entend... td entendendo...
Ledora: o peso da gente...

Cego: 0 peso...
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Ledora: como é que coloca... a unidade do peso da
gente...

Cego: gramas...

Ledora: ahan... e 0 volume.... é qual unidade...

Cego: é:.... litro...

Ledora: sim... olha preste atencdo... meio litro de
solugdo... meio litro é o que...

Cego: é::... volume...

Ledora: volume... certo? colocar aqui (prova) zero
virgula cinco... de solu¢do de soda clustica.. que é
NaOH... certo? foi preparado usando-se vinte gramas de
NaOH... 20 gramas vai ser 0 que...?

Cego: vinte gramas vai ser a massa... certo?

Ledora: sim... vou colocar aqui (papel) a massa igual a
vinte gramas... sabendo-se que a massa molar de soda
caustica... M...é igual quarenta gramas por mol... mas
ndo tem nada a ver (parte confusa que ndo deu para
entender) ta... a sua concentragdo é.... certo...? entéo...
vamos fazer o/o calculo... eu vou usar qual formula...
Cego: de... grama...

Ledora: anhan::... qual vai ser a férmula de
concentracéo....

Cego: M...

Ledora: sim... vai ser concentracéo é igual...

Cego: grama... é igual a grama...

Ledora: ndo.. massa sobre volume... (mol sobre
volume)

Cego: massa sobre volume...

Ledora: certo dai... eu vou colocar aqui...qual a
massa....vinte...

Cego: vin::.... ... qual 0 numero ai... é vinte....

Ledora: anhan..... dividido por qual... volume... zero
virgula cinco...

Cego: zero virgula cinco...

Ledora: agora é so fazer os célculos...

Cego: vinte...

Ledora: anhan... dividido por zero virgula cinco...

Cego: dé...quatro...

Ledora: anhan...

Cego: da quatro...

Ledora: néo... pera ai...vinte dividido por zero virgula
cinco...

Cego: é virg... vinte... dividido...
Ledora: zero... dois e cinco...
cinco... zero virgula quatro...
Cego: zero virgula quatro... € eu disse quatro mas é
quem... zero virgula quatro...

Ledora: ndo....

Cego: entdo... ndo... vamos ver qual é as alternativas
que tem...

Ledora: espera ai... que eu te digo... deixa eu fazer
assim... zero... ai vai fazer aqui... ndo pede... duzentos
pra zero virgula cinco... ndo vai.. quatro e cinco...
anhun.... quatro... af a letra “A” zero virgula cinco... letra
“B”...um

dez... depois quatro e

Cego: ndo...
Ledora: letra “C”... um virgula cinco...
Cego: ndo...
Ledora: letra “D” dois... também nio...
Cego: néo...

Ledora: e “E”... dois virgula cinco...
Cego: dois virgula cinco...
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Ledora: anhan...

Cego: entdo... num ta dando nenhuma zero virgula
quatro...

Ledora: é... mas/mas essa resposta a gente s6 coloca...
ndo precisa de colocar letra ndo... acho que é algum erro
de/de digitag8o... ta certo... d4 quanto... quatrocentos...
né...? ndo quarenta...

Cego: quarenta...

Ledora: quatrocentos... ndo quarenta... quarent.... 0 que...
gramas...

Cego: gramas de volume...

Ledora: gramas por litro...

Cego: por litro...

Ledora: certo... anhan...

Com base nesta transcricdo textual,
verifica-se que a professora-ledora processou
uma leitura empregando pausas longas
recorrentes (...), repeticbes de segmentos
linguisticos durante a leitura (“qual unidade da
massa/qual a unidade da massa”, “mas/mas”,
etc), alongamentos vocalicos (“é::..”, “vin::...”,
anhan::.., etc), marcadores interacionais d
concordancia,  confirmacdo, interrogativo
(“ahan”, “sim”, “eé::”, “certo”, ‘“ta”,
“certo?”, etc), demarcando  situagdes
contextuais com pronomes déiticos (“aqui”),
além de sinalizar a leitura com elaboragdo de
perguntas sem respostas, contendo situacGes de
concordancia/discordancia  de  contetdo
marcadas com incompletude de raciocinio.
Especificamente, sobre este aspecto, verifica-
se que, no decorrer da leitura, ela apresentou
davidas em relacdo ao contetdo da Quimica
(“mas néo tem nada a ver”, acho que é algum
erro de/de digitacéo...”, etc), sendo esta marca
muito recorrente na pratica leitora da ledora,
especialmente, nesta sequéncia de leitura
interacional (KERBRAT-ORECCHIONI,
2006).

Neste sentido, a professora-ledora utiliza
recursos didaticos para facilitar a compreensao
do contetdo por parte do cego leitor quando
busca criar situaces didaticas ao estabelecer
uma analogia com “0 peso da gente...” para
significar o contetdo da Quimica (“..qual a
unidade da massa/qual a unidade da massa...
deixa eu Vé se eu t6 entend... td entendendo...),
deixando marcas de dividas quanto ao seu
contetdo, além do mais, confundindo a
resposta do aluno leitor cego. Observa-se que
as marcas interacionais por ela construidas
buscam facilitar a leitura do contetdo e sua
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compreensdo textual na interlocugdo ledora-
aluno cego. No entanto, verifica-se, por parte
da professora-ledora, a falta de dominio do
saber matematico para mediar o contetudo da
Quimica (“vamos fazer o/o calculo... eu vou
usar qual foérmula...”), cujo calculo a
professora-ledora tenta resolver, mas ndo
consegue e, desta forma, blogueia o raciocinio
do aluno cego. Ao sentir-se inseguro, o aluno
cego sugere retomar a leitura das alternativas
com vistas a obter melhor compreenséo textual
e entendimento do conteudo (Cego: “entdo...
ndo... vamos ver qual é as alternativas que
tem...”). Neste sentido, o texto falado da ledora
é marcado pela falta de dominio do conteido
(Cego: “entdo... num ta dando nenhuma zero
virgula quatro...”), alegando esta problemas de
“algum erro de/de digitacdo...”.

Em termos da Quimica esta questdo
pretende abordar o conceito cientifico de
“concentracdo  molar”  apresentado  nas
alternativas de unidade de concentragdo molar,
mas a  professora  interpreta  como
“concentracdo comum” que significa a relagdo
entre a massa do soluto por volume de solugao
em litro, representada na  expressdo
matematica: C = myV . Ja 0 conceito de
“concentracdo molar” intencionada na questdo
seria a quantidade de matéria do soluto por
litro de solucdo, matematicamente, assim
representado: M=n;/L. Conforme os dados da
guestdo, o aluno cego precisaria entender que a
quantidade de matéria é a relacdo entre a massa
prescrita na questdo (20g de NaOH) e, a massa
molar da substancia, matematicamente, assim
representada: ni = my/M;, tendo-se como
resolucdo da questdo o seguinte calculo
realizado pelo aluno-cego e mediado pela
professora-ledora:

Célculo da quantidade de matéria (n.)

N1 = My/M1 — N1 = 20g 140g/Mol —> N1 =05 mol.
Calculo da concentra¢do molar (M)
M=nl/V(L). >M=05mol/05L>M=1
mol/L

Neste sentido, a resposta correta apos a
leitura da questio e a compreensdo do
conteddo por parte do aluno cego €é a
alternativa “e” representada por 1,0 mol/L De
acordo com a professora-ledora, a questdo
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estaria com erro de digitacdo, verificado
anteriormente, no entanto houve
desconhecimento cientifico da Quimica por
parte da ledora enquanto professora desta
disciplina. A discussdo pautada neste texto
refere-se a leitura da professora-ledora para o
aluno cego da qual surgem algumas
consideracfes pedagogicas, pois diante da falta
de recursos didaticos como o Braille, o
educando cego, muitas vezes, dependem da
avaliagdo institucional realizada por ledores
que, muitas vezes, nem sempre Se sentem
preparados para desempenhar tal fungéo.

Em termos do texto da Quimica este
aluno precisa dominar sua linguagem
simbolica e, sua devida leitura por parte do
ledor, a qual pode facilitar ou dificultar o seu
processo de compreensdo textual e de
conteldo. Ainda, neste sentido, a escola ou
6rgdo responsavel pelo ensino direcionado a
pessoa cega deve selecionar conteldos mais
adequados com adaptages curriculares para
melhor atender a aluno cego, pois este
procedimento contribui para excluir o cego das
praticas de leitura e da escrita demandadas pela
atual sociedade (BARTALOTTI, 2006).
Atenta-se para o fato de que o aluno cego néo
demonstra uma postura de leitor passivo, mas
se esforga para interagir com a ledora tanto em
termos de conteldo quanto em termos dos
saberes textuais, sobretudo quando o0 mesmo
demonstra dominio de conceitos e contetido da
Quimica (RAPOSO&MOL, 2010).

Quanto a professora-ledora, a mesma
deve dominar saberes da lingua portuguesa em
seus niveis macroscépico para contextualizar o
contetdo relacionado as questBes socialis,
politicas, econdmicas e ambientais na
sociedade e, microscopico, relacionado a
construgdo do conhecimento cientifico, ciéncia
tecnologia, sociedade e ambiente, além dos
simbdlicos voltados as representagdes dos
modelos cientificos como as equacgdes
matematicas, representacdes quimicas e fisicas
dos fenbmenos da natureza abordados em sala
de aula. Estes saberes se fundamentam nos
pressupostos da interdisciplinaridade na
educacdo e dos letramentos enquanto praticas
sociais da leitura e da escrita como meio de
inclusédo social (CARVALHO, 2006, ROJO, et
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al 2012). Conforme esta discussdo percebe-se
gue a leitura da ledora distancia-se das
propostas de inclusdo social alcangada por
meio das praticas educativas na escola, visto
gue a ledora induziu o aluno a responder a
questdo de forma inadequada.

E possivel entender que a leitura da
“palavramundo” defendida na pedagogia
problematizadora freireana para o educando da
EJA na escola, limita-se a uma leitura
decodificada e descontextualizada que ofusca
sua capacidade (re)escrevé-la e (re)elabora-la
noutras leituras de mundo. O aluno cego na
EJA precisa de conteludos selecionados e
adaptados a sua aprendizagem e aquisicdo das
capacidades da leitura como préticas sociais
cotidianas. Esta perspectiva exige um repensar
das metodologias utilizadas por educadores na
exploragdo  dos  conteudos,  avaliagéo,
sobretudo, na realizacdo da leitura no ambiente
de aprendizagem escolar na sala de aula
destinado ao aluno da EJA. Repensar na
pratica a relacdo educador-educando e o
contetido-aprendizagem nao apenas limitado a
técnicas, instrumentos, recursos e conteltidos
fundados na légica das disciplinas
convencionais (biologia, fisica, quimica, lingua
inglesa, etc) da escola regular.

Indagar se estes conteldos e estas
praticas de leitura estdo incluindo ou excluindo
0s educandos, sobretudo em relacdo ao aluno
da EJA que vivencia um processo de exclusdo
educacional sociohistérica na  sociedade
brasileira. Apesar de se constar na LDB (1996)
as oportunidades educacionais para o publico
da EJA com experiéncias de trabalho e de
outras leituras cotidianas sdo importantes
repensar se estas disciplinas vdo acrescentar
maior formagdo profissional ou maior
qualificacdo na profissdo. Além de que as
leituras realizadas por educandos e educadores
possibilitam o desenvolvimento de uso da
lingua oral e escrita na vida cotidiana, no
trabalho e na sociedade como um todo.
Conforme o exposto verifica-se que, apesar de
a leitura realizada pela ledora ndo contribuir
para o desempenho cognitivo de aluno cego,
percebe-se que 0 mesmo assumiu uma postura
de leitor passivo, mas ativo durante a leitura
interativa.
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Nesta experiéncia, convergem diferentes
leituras entre sujeitos com diferentes historias e
experiéncias de vida e, ambos, educandos-
educadores aprendem e ensinam mutuamente,
pois todos trazem consigo saberes e fazeres da
vida cotidiana (FREIRE, 1996). Pensa-se a
formagéo do educador para a EJA, sobretudo
do aluno cego, com base nas concepgbes de
leitura dialdgico-problematizadora (FREIRE,
1987), interativa (KOCH, 2002), perceptual
(MARTINS, 1992), inclusiva (CARVALHO,
2006) vivenciadas no didlogo interlocucional

caracterizadas com marcas linguistico-
discursivas no texto falado na relacdo
educador-educando  (SANTIAGO, 2008).

Conforme discutido anteriormente, a escola,
segundo Caiado (2003), precisa de re-formas e
(re)estruturagdes em termos infraestruturais e
didatico-pedagdgicas, tanto nos espacos
fisicos com servigos e recursos especializados
qguanto na funcionalidade de propostas
pedagdgicas direcionadas aos alunos especiais
cegos, sobretudo quanto & formacdo
continuada para docentes da rede publica de
ensino, pois ndo basta acolher educandos
cegos, mas proporcionar-lhes a devida
formacdo escolar.

O ensino da quimica € um desafio para o
aluno da EJA, principalmente quando se trata
da metodologia, muitas vezes, inadequada as
suas expectativas da aprendizagem do seu
contetdo. Com Freire (1996) entende-se que as
leituras do mundo imediato prevalecem sobre a
leitura escolarizada e, com Martins (1992), que
as pessoas cegas atribuem sentido as leituras
das palavras ouvidas ou sentidas (tatil) para
apreender leituras mais amplas na vida social:
a sensorial, a perceptual e a logica. Entdo uma
grande questdo ainda inquieta a educagdo
brasileira, como incluir sem excluir?

Divulgagéo

Este artigo é inédito e ndo esta sendo
considerado para qualquer outra publicacéo.
O(s) autor(es) e revisores ndo relataram
qualquer conflito de interesse durante a sua
avaliagdo. Logo, a revista Scientia
Amazonia detém os direitos autorais, tem a
aprovacdo e a permissdo dos autores para
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