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RESUMO
Dissertacao de Mestrado
Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo
Universidade Federal de Santa Maria
Titulo: Construcéo de saberes e significacfes imaginarias na
trajetéria de vida de uma alfabetizadora cega
Autora: Biviane Moro de Oliveira
Orientadora: Helenise Sangoi Antunes

Data e Local de Defesa: Santa Maria, 28 de marco de 2008

Este trabalho desenvolveu-se dentro da linha de pesquisa Formacao de
Professores, Saberes e Desenvolvimento Profissional do Programa de Pos-
Graduacao em Educagéo da Universidade Federal de Santa Maria. Constitui-se
na busca de aproximacdo das significacbes imaginarias e dos saberes
construidos na trajetoria de vida de uma alfabetizadora cega. As principais
interlocucdes tedricas contemplam o imaginario social, os saberes docentes, a
deficiéncia visual e a utilizagdo das histérias de vida como fonte de pesquisa.
Para a realizacdo do estudo, lancou-se mao da voz da alfabetizadora,
utilizando-se a abordagem qualitativa e o método biografico histéria de vida
para, através de narrativas autobiograficas, buscar nas memorias dessa
professora a histéria da construgdo de seus saberes e significacdes
imaginarias construidas ao longo da sua trajetéria como alfabetizadora com o
sistema Braille. A partir das interlocugfes tedricas do imaginario social, conclui-
se que a interlocutora da pesquisa mobiliza alunos, colegas, escola e a
Associacado de Cegos para instaurar significacées instituintes, no sentido de
mostrar, através de sua trajetéria de vida, possibilidades de exercicio
profissional, de inclusdo social e de conquista da cidadania plena. Com
relacdo aos saberes docentes, constatou-se que estes sdo construidos nas
vivéncias pessoais e na experiéncia docente da interlocutora, por isso,
predominam em sua pratica os saberes experienciais e 0s saberes pessoais. A
pesquisa também apontou questdes especificas relacionadas aos aspectos
educacionais da deficiéncia visual, como a alfabetizacdo pelo sistema Braille, a
orientacdo e mobilidade, bem como a utilizagdo de recursos especificos. Este
estudo contribuiu para que essa histoéria de vida, na sua singularidade, colabore
para a elaboracdo de novas propostas sobre a formacéo de professores, sobre
a profissdo docente e sobre a incluséo.

Palavras-chave: Historia de Vida; Alfabetizadora Cega; Imaginario Social.



ABSTRACT
Master Degree Dissertation
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao
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Title: Knowledge construction and imaginary significations in the life

trajectory of a blind literacy class teacher
Author: Biviane Moro de Oliveira
Advisor: Helenise Sangoi Antunes
Date and local of defense: March 28", 2008/ Santa Maria

This paper has been developed in the research line called Teachers’
Education, Knowledge and Professional Development, of the Post-Graduation
Program in Education, at the Federal University of Santa Maria. It has
attempted an approximation to imaginary significations and knowledge
constructed throughout the life of a blind literacy class teacher. The main
theoretical references have included the social imaginary, teacher’s knowledge,
the visual deficiency and the use of life histories as research sources. To carry
out this study, the qualitative approach and the biographical method of life
history have been employed to search for this teacher’s history of knowledge
construction and imaginary significations, through her autobiographical
narratives and memories of her experiences as a blind literacy class teacher
who has worked with the Braille system. From social imaginary theoretical
contributions, it has been concluded that the subject of this research mobilizes
her students, peers, school and the Association of Blind People to establish
instituting significations, so as to show, from her life experience, some
possibilities of instituted significations, which deny possibilities of professional
exercise to the visual impaired and which, in a certain way, prevent both their
social inclusion and total citizenship. In relation to the teacher’s knowledge, it
was verified that this knowledge is built through both personal and teaching
experiences. Because of that, personal and experiential knowledge has
prevailed. This research has also pointed out specific issues related to
educational aspects of visual impairment, such as literacy through the Braille
system, orientation and mobility, and use of specific resources. This study has
enabled this life history, in its singularity, to contribute towards new proposals in
terms of teachers’ education, teaching as a profession, and inclusion.

Key Words: Life History; blind literacy class teacher; Social Imaginary.
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INTRODUCAO

A pesquisa intitulada “CONSTRUCAO DE SABERES E
SIGNIFICACOES IMAGINARIAS NA TRAJETORIA DE VIDA DE UMA
ALFABETIZADORA CEGA” desenvolveu-se dentro da linha de pesquisa
Formacdo de Professores, Saberes e Desenvolvimento Profissional do
Programa de Mestrado da Universidade Federal de Santa Maria (RS). Este
trabalho constitui-se na busca de uma aproximacdo com as significacdes
imaginarias e dos saberes construidos na trajetéria de vida de uma
alfabetizadora cega.

Utilizaram-se a abordagem qualitativa e o método biografico histéria de
vida para, através da propria voz da alfabetizadora, buscar em suas memaorias
a historia da construcdo de seus saberes e significacdes imaginarias. Com
isso, busca-se contribuir para que essa histéria de vida, na sua singularidade,
colabore para a elaboracdo de novas propostas sobre a formacdo de
professores, bem como para a profissdo docente.

A pesquisa esta sistematizada nos seguintes capitulos:

No Capitulo 1, “ESCOLHA DO TEMA DA PESQUISA”", relato as costuras
que foram sendo feitas em minha histéria de vida durante o meu processo de

formagao como pessoa e professora.

No Capitulo 2, “CAMINHOS METODOLOGICOS: NARRATIVAS DE
UMA HISTORIA DE VIDA”, sistematizo como foi construida esta investigacao.
Foi empregada a metodologia qualitativa, a partir do método biografico historia
de vida, utilizando-se narrativas autobiogréaficas. Nesse capitulo, trago a
histéria de vida da interlocutora da pesquisa, Marli Terezinha Schmitt, narrada

por ela,” a fim de apresenta-la na sua linearidade.

No Capitulo 3, “ALFABETIZAQAO E INCLUSAO DO DEFICIENTE
VISUAL”, apresento observacdes de Marli Schmitt em relacdo a alfabetizacao e

a inclusdo do deficiente visual. O capitulo também apresenta aspectos
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educacionais da deficiéncia visual, expondo a necessidade de materiais
especificos para alfabetizacdo do deficiente visual e a importancia da
adequacao didatica e da adaptagcdo fisica para que a inclusdo realmente

ocorra.

No Capitulo 4, “ AS SIGNIFICACOES IMAGINARIAS E SABERES
CONTRUIDOS”, apresento as dimensdes do imaginario social instituido e
instituinte proposto por Cornelius Castoriadis (1982), um dos referenciais
tedricos da analise. Procura-se uma aproximacao das significacbes imaginarias
construidas ao longo da trajetéria de vida e da carreira docente. Nesse
capitulo, também sao apontados os saberes construidos nas vivéncias e na
pratica pedagdgica, analisados a partir das contribuicbes de Tardif (2002), que
apresenta a teoria dos saberes construidos pelos professores.
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1 ESCOLHA DO TEMA DA PESQUISA

1.1 Lembrancas dos Caminhos Percorridos

Como ponto de partida para construcdo deste trabalho, tento organizar
minhas lembrancas de infancia e de formacdo para que meus interlocutores
saibam de onde vim, os caminhos que percorri e como eles me trouxeram até
aqui.

Sou natural de Julio de Castilhos (RS). Nasci no dia 13 de novembro de
1979. Minha méae chama-se Tereza. E professora aposentada, mas continua
trabalhando. Atualmente, atua como supervisora da EJA (Educacdo de Jovens
e Adultos) na Escola Manoel Ribas (Maneco). Meu pai chama-se José e era
caminhoneiro. Hoje est4d aposentado e, no momento, trabalha como
agropecuarista em uma propriedade que temos em S&o Martinho da Serra
(RS). Tenho dois irmé&os: Cristiano, dois anos mais velho que eu, e Luciano, o
cacula, cinco anos mais novo.

Meu nome foi escolhido por meu pai. Minha mé&e queria que eu me
chamasse Bibiana ou Viviane. Meu pai achou Bibi e Vivi muito repetitivos e
resolveu unir os dois, criando Biviane, de que eu gosto muito. Também gosto
do meu apelido, Bivi — como sou chamada pela maioria das pessoas com quem
convivo.

Tive uma infancia muito boa e lembro-me das pessoas que me
cuidavam, pois meus pais sempre trabalharam fora de casa. Rosita, Maria,
Orestina e minha prima Odete foram pessoas marcantes no meu convivio e no
dos meus irmaos. Como minha méae lecionava a noite, quem nos cuidava tinha
que morar conosco. Minha méde sempre comprou muitos livros de historias e
brinquedos pedagdgicos. Entdo, eram aquelas pessoas que nos contavam as
histérias e brincavam conosco. Apesar de meus pais trabalharem muito,
lembro-me deles também contando histérias e brincando de quebra-cabeca
comigo. Ainda recordo do meu pai quando me ensinava a contar até cem,

quando fazia pernas de pau, carrinho de lomba e casinha para brincarmos. A
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mae ajudava a fazer roupas para as minhas bonecas e as tarefas da escola.
Brincavamos nas arvores do patio com os cées e gatos que sempre tivemos.
Eu gostava muito de brincar de casinha junto com minhas vizinhas e primas.
Montavamos a casinha e brincaAvamos de comidinha, de mae e filha, de
arrumar a casa, fazer hortinha. Assim passavamos o dia. Também estudava e
dancava balé, além de fazer curso de piano e teatro.

Como desde criangca sempre quis ser professora, recordo-me de ter um
quadro verde, que minha mae pendurou na garagem, mas nao me lembro
quando. Para mim, ele sempre esteve la. Na verdade, foi com ele que
experimentei a maioria das minhas brincadeiras de infancia — brinquei muito de
“aulinha”. Como minha mée tinha muitos livros e cartilhas em casa, eu as
pegava, imaginava que era uma professora e ministrava aulas para minha
prima Deise e minhas amigas, passando os textos no quadro verde para elas
copiarem.

No ano de 1985, com cinco anos, fui estudar na Escola Maria Rainha,
da ordem das irmés de Notre Dame, uma escola particular onde minha mée era
professora. L4 fiz o jardim da infancia; depois, com seis anos, passei para a
pré-escola. Lembro-me de que minha sala tinha bonecas e cortinas e até hoje
recordo nitidamente sua beleza e a professora Alda Neves, amiga, dedicada e
carinhosa. Com sete anos, fui para a primeira série e senti falta da professora
Alda e de seu afeto. Sentia muita vontade de estar em casa brincando. Antes
de eu ir para a quarta série, minha mae foi trabalhar em uma escola estadual, e
eu nao quis mais ficar naquela escola. Ingressei, entdo, na Escola Estadual de
1° Grau Dr. Julio Prates de Castilhos. Nela, estudei até a oitava série. Durante
esses anos, sempre fui escolhida como lider da turma. Lembro-me de que
criadvamos pecas de teatro, faziamos festas para os alunos das séries iniciais,
vestiamo-nos de palhaco, realizdvamos festas juninas, homenagens para o dia
das maes...

Em 1994, quando conclui o primeiro grau, estava decidida a ndo ser
professora, pois, embora tivesse em minha mae um exemplo de dedicacéo e
esforco, percebia a pouca recompensa financeira da profissdo. Para uma
adolescente como eu, na época, era fator decisivo escolher uma profissdo que
desse um bom retorno financeiro. Assim, parti para o ensino médio em uma

escola particular a fim de preparar-me para o vestibular, mas nao sabia que
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curso escolher. Pensava em arquitetura, psicologia, fonoaudiologia, veterinaria,
entre outros. No entanto, por sempre ter almejado ser professora, nao
conseguia me interessar por outra profissdo. Entdo, desisti do ensino médio.

No ano de 1996, iniciei o 2° grau profissionalizante no curso de
magistério na Escola Estadual de 2° Grau Vicente Dutra. Aprendi muito e
considero esse curso de extrema importancia a minha formacdo. Nesse
periodo, vivi coisas maravilhosas, como o0 curso de aplicacdo, em que
podiamos colocar em prética as teorias estudadas. Os professores
acompanhavam nossas praticas e aconselhavam-nos. As aulas tedricas eram
pela manha, e as praticas eram no turno da tarde. Apesar de ser cansativo e de
termos muito trabalho para fazer em casa, o esforco era recompensado por
minhas colegas, que eram muito amigas e tinham paixdo, como eu, pelos
alunos do curso de aplicacdo. Assim, vivi 6timos momentos.

Durante esse curso, tive a oportunidade de participar de congressos e
seminarios que contribuiram para minha formacao. O estagio de final de curso
foi um grande desafio — era uma turma de terceira série do ensino fundamental
bastante heterogénea, com trinta alunos. No comecgo, ndo foi facil trabalhar
com aquela turma do jeito que as supervisoras de estagio queriam. Era preciso
ter dominio de turma, as criancas ndo podiam conversar nem se movimentar
na sala. Entdo, fiz um pacto com os alunos: quando a supervisora fosse nos
visitar, eles deveriam ficar quietos. Depois que ela saisse, eu os deixaria
conversar e se movimentar pela sala. Como as visitas aconteciam apenas uma
vez por semana, o0 pacto deu certo. Nos outros dias, consegui por em pratica
jogos e brincadeiras, aulas como eu gostava que fossem. Assim, conclui, com
nota maxima, o estadgio em julho de 1999. Também tive a oportunidade de
realizar algumas praticas na escola Veriato Dutra, essa escola € mantida pela
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), la atendi pessoas com
necessidades educacionais especiais. Essa foi minha maior paixdao. A
Educacéo Especial, para mim, passou a ser a area de maior interesse dentro
do curso de magistério.

Em agosto de 1999, mudamo-nos para Santa Maria. Comecei, entéo, o
cursinho pré-vestibular. Estava decidida pela Educacédo Especial, Habilitagdo
em Deficientes da Audiocomunicacgéo. Aprovada, ingressei na UFSM no ano de
2000.
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Ja no segundo semestre do curso, fui convidada para assumir uma
turma de classe especial em uma escola estadual, com um contrato
temporério. Apesar de estar no inicio do curso e ndo ter muita experiéncia de
trabalho com pessoas com necessidades educacionais especiais, aceitei 0
convite. A partir dessa experiéncia, tive mais certeza de que queria ser uma
Educadora Especial. Durante o curso, participei de projetos e cursos com 0S
guais pude aprofundar conhecimentos a respeito da deficiéncia auditiva.

No quinto semestre do curso, comecei a participar de um projeto novo,
chamado Nucleo de Apoio e Atendimento a Deficientes Visuais (NAADV),
coordenado pela professora Nilza Flores da Silva, do Departamento de
Educacdo Especial da UFSM. Esse projeto atendia criancas e adultos com
baixa visdo e cegos no Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacédo
Especial (NEPES), na UFSM. Através desse projeto, tive a oportunidade de
fazer um curso em Curitiba para trabalhar com deficientes visuais. A partir de
entdo, com estudos realizados com os demais colegas participantes do projeto
(NAADV) e muitas leituras, iniciei o atendimento a criangcas com deficiéncia
visual.

Em 9 de maio de 2003, foi fundada a Associacao de Cegos e Deficientes
Visuais (ACDV) de Santa Maria/RS e Regido, criada por deficientes visuais,
seus familiares, académicas do curso de educacgéo especial — dentre estas, eu
— e pela professora Nilza Flores da Silva, na época, professora da UFSM e
coordenadora do curso de educacdo especial. A Associacdo foi criada por
sentirmos a necessidade de oportunizar a todos os seus participantes uma
troca de experiéncias, bem como sua promocao e participacdo na sociedade,
além de proporcionar a comunidade de deficientes visuais de Santa Maria e
Regido uma melhor qualidade de vida. Essa Associacdo tem por objetivo
prioritario a realizacdo de atividades de carater assistencial, educacional,
profissional e produtivo. Os pais das criangas com deficiéncia visual encontram
na ACDV um local de conversas e convivio com outros pais. Assim,
conseguem perceber as potencialidades de seus filhos. A ACDV, atualmente,
esta localizada em uma das salas da Casa de Cultura de Santa Maria, na
Praca Saldanha Marinho.

Apbés minha formatura, senti necessidade de continuar pesquisando.

Entdo, em 2004, ingressei no curso de Especializacdo em Educacao Especial,
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na area da deficiéncia visual. O fato é que esse curso, nessa area, nao fora
oferecido antes e, por esse motivo, as pesquisas na UFSM ainda séo poucas.
Frente a essa realidade, resolvi pesquisar "O panorama da educacgédo dos
deficientes visuais nas escolas de Santa Maria", sob a orientagéo da professora
Nilza Flores da Silva e do professor José Luiz P. Damilano. Através dessa
pesquisa, conheci 0s espacos educacionais, as metodologias utilizadas e a
formacgao dos professores que atuam com deficientes visuais em Santa Maria.

De marco a dezembro de 2005, fui contratada pela Prefeitura Municipal
de Pinhal Grande (RS) para trabalhar na Escola Municipal de Educacé&o
Especial Posso Viver. La, vivenciei uma forma diferente de trabalho, pois fazia
parte de uma equipe multiprofissional que prestava atendimento individualizado
para alunos portadores de necessidades educativas especiais. Trabalhei com
autistas, deficientes mentais, paralisados cerebrais, deficientes visuais, surdos
e com dificuldades de aprendizagem. O trabalho naquela instituicdo constituiu-
se num grande desafio, exigindo muito estudo, dedicacao e criatividade.

Também fui convidada para trabalhar com um académico cego que
estava cursando o primeiro semestre do curso de Letras/Espanhol na UFSM,
dando a ele e aos professores 0 apoio e auxilio necessarios para sua inclusao.
Para vencer mais esse desafio, precisei estudar mais um pouco. Fiz um curso
de capacitacdo em deficiéncia visual e um curso de leitura e escrita Braille,
além de visitar centros de referéncia no atendimento a deficientes visuais,
como o Centro Luis Braille e a Escola Santa Luzia, em Porto Alegre, e o
Laramara, em Séo Paulo, entre outros no Brasil e Argentina.

Ainda trabalhei durante trés anos como professora particular de
deficientes visuais, prestando atendimento em suas residéncias. Nesse
periodo, atendi criancas cegas e com baixa visdao, com quem trabalhei desde a
estimulacao essencial até a pré-alfabetizacéo.

No final do ano de 2005, fiz a sele¢éo para o Mestrado em Educacéo na
UFSM. Aprovada, em marco de 2006, iniciei o curso, que me possibilitou
muitos aprendizados e vivéncias, como a participacdo no Grupo de Pesquisa
sobre Formacéao Inicial, Continuada e Alfabetizacdo (GEPFICA), coordenado
pela professora Helenise Sangoi Antunes, e também em projetos vinculados a
esse grupo, como 0 projeto “Laboratério de Alfabetizacdo Repensando a

Formacdo de Professores”, do qual ja havia participado como aluna da
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graduacdo em 2001 e 2002. Nesse projeto, trabalhei com criancas com
dificuldade de aprendizagem e com professores em sua formacéo continuada.

No ano de 2006, participei do curso de formacgao de tutores do Centro de
Alfabetizacdo Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas
Gerais UFMG/MEC, onde aprofundei meus conhecimentos sobre alfabetizac&o
e letramento e participei da formacédo continuada de professores da rede
municipal e estadual de ensino. Essa participagcdo no curso de formacao de
tutores foi possivel através do convénio interinstitucional assinado entre
CEALE/UFMG e GEPFICA/UFSM.

No ano de 2007 concorremos via projeto Laboratorio de Alfabetizacéo:
repensando a formacdo de professores, ao edital Escola que Protege
MEC/SECAD. Assim, em 2008 atuarei na equipe organizadora de um curso
para formacgao de 700 professores de Santa Maria e regidao.

Paralelamente a esses projetos, continuei participando da Associagao de
Cegos e Deficientes Visuais de Santa Maria (ACDV), onde aprofundei meus
conhecimentos sobre deficiéncia visual e também convivi com varios
deficientes visuais de Santa Maria e Regiéo.

Na caminhada junto aos deficientes visuais, no ano 2000, ainda na
graduacéo, conheci a professora Marli Schmitt, cega de nascenca, pedagoga e
alfabetizadora de cegos. Sabendo da dificuldade que as pessoas cegas tém
para construirem sua autonomia, fiquei instigada a conhecer os desafios dessa
professora: qual a sua histéria de vida? Como foi a sua educacédo? Por que
escolheu ser professora? Sua historia de vida, com certeza, contou com
inUmeras adversidades, como a conquista da independéncia; o fato de ser
mulher; escolha de ser professora e trabalhar com criancas também cegas.

Por fim, foram essas inquietacdes que me levaram a desenvolver esta
pesquisa no Mestrado. Com elas, busquei respostas para algumas de minhas
interrogacdes a respeito da singularidade dessa professora. Assim, apresento

0s objetivos desta pesquisa.

1.2 Objetivos
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1.2.1 Objetivo Geral

- Buscar uma aproximagdo com as significacbes imaginarias e dos

saberes construidos na trajetoria de vida de uma alfabetizadora cega.

1.2.2- Objetivos Especificos

- Identificar, através do trabalho com historia de vida, as significacdes
imaginarias construidas ao longo da trajetoria de vida;
- Conhecer gquais sdo e como foram construidos os saberes durante a

histéria de vida como alfabetizadora;

Nesse sentido, o problema da pesquisa é: quais sdo os saberes e as
significacdes imaginarias construidas ao longo da trajetéria de vida de uma

alfabetizadora cega?

Na busca de respostas para essa questéo, apoiei-me em leituras sobre
formacao de professores, jA que estas sdo uma constante em minha trajetoria
desde o curso de magistério. Nessas leituras, entrei em contato com livros
como o de Névoa, Vidas de professores (1992), que me despertou o interesse
em trabalhar com histéria de vida, pois relatar uma trajetéria pessoal e
profissional é ouvir a voz do professor para que ele, na sua singularidade,
colabore na elaboracdo de novas propostas sobre a formacgéo de professores e
sobre a profissdo docente. Ao mesmo tempo, entrei em contato com o0s
estudos desenvolvidos por Bosi (1994), Antunes (2001) e Abrah&o (2004), que
atuam com pesquisas sobre meméria docente.

Nos ultimos anos, como nas pesquisas elaboradas por Gauthier (1998) e
Tardif (2002), os saberes que os professores mobilizam na atividade docente
tém sido investigados por diversos pesquisadores. Para mim, buscar esses

saberes na singularidade de uma educadora constitui-se num referencial nao
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s6 para a formacdo de professores, como também para a inclusdo, téo
apregoada atualmente.

E importante também conhecer as significaces imaginarias construidas
pela professora, pois elas influenciam o seu fazer pessoal e profissional. Nesse
sentido, ap6io-me nas obras de Castoriadis (1982), Oliveira (1997), Narvaes
(2000) e Antunes (2001).

A deficiéncia visual, com suas peculiaridades, perpassa a construcao de
saberes e significacbes imaginarias na trajetéria de vida da professora
considerada nesta pesquisa. Para abordar essa questdo, apodio-me nos
estudos de Masini (1994), Veitzman (2000), Dall'Acqua (2002), Porto (2005) e
Oliveira (2005).

As contribuicbes dos autores apontados serdo desenvolvidas nos

capitulos seguintes.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS: NARRATIVAS DE UMA
HISTORIA DE VIDA

2.1- Abordagem Qualitativa e Historia de Vida

O caminho metodolégico desta pesquisa busca ouvir a voz da
professora Marli, utilizando a abordagem qualitativa e o método biogréafico
histéria de vida. Segundo Minayo (2001, p. 22):

A pesquisa qualitativa responde a questfes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das rela¢des, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagédo
de variaveis.

Assim, neste trabalho, utiliza-se a metodologia qualitativa por esta
apresentar uma proposta coerente com a pesquisa desenvolvida. Segundo
Ludke; André (1986, p.18), a pesquisa qualitativa "(...) se desenvolve numa
situacao natural, é rica em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma completa e contextualizada". A pesquisa
qualitativa €& utilizada nas ciéncias sociais, em trabalhos que ndo tém a
preocupacao de quantificar os resultados. De acordo com Bogdan; Biklen
(1994, p. 17), por ter um carater flexivel, a pesquisa gualitativa “permite aos
sujeitos responderem de acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez de
terem que se moldar as questdes previamente elaboradas”.

A utilizacdo dessa metodologia visa a trabalhar com a histéria de vida,
0 que compreende as narrativas e/ou escritas autobiogréaficas, pois estas
possibilitam que o sujeito da pesquisa expresse, de forma oral e/ou escrita, sua
trajetoria pessoal e profissional, trazendo, assim, as respostas para as
questbes de pesquisa. Porém, neste trabalho, foram utilizadas somente as
narrativas produzidas em entrevistas semi-estruturadas, pois, de acordo com a

interlocutora da pesquisa, ela conseguiria se expressar melhor oralmente.
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A busca de novas perspectivas para formacdo de professores tem
instigado os pesquisadores a desenvolverem projetos focados nas historias de
vida dos professores, utilizando-se da memoéria e de relatos orais e escritos
para reconstruir os processos formativos e, nestes, buscar como foram
construidos os saberes e fazeres da profissdo docente. De acordo com Novoa
(1992, p. 10), "esta profissdo precisa de se dizer, de se contar: € uma maneira

de compreender em toda sua complexidade humana e cientifica”.

Aqui, o método biografico histéria de vida vem proporcionar o
conhecimento dos processos formativos da professora, reconhecendo os
saberes e significacbes imaginarias construidas nas suas experiéncias
individuais e coletivas ao longo da sua trajetoria de vida.

As narrativas sdo veiculos para construir as histérias de vida; sédo elas
que geram as historias de vida. A autobiografia € uma histéria de vida escrita
pela propria pessoa sobre si mesma ou registrada por outra pessoa e mostra o
testemunho subjetivo dos acontecimentos de sua trajetéria de vida e as
significacdes que essa pessoa faz de si mesma.

Conforme Alarcéo (2004, p.11):

As histdrias de vida, tal como as narrativas, ndo tém como objetivo
argumentar, convencer. Descrevem, representam, colocam diante de
nés instancias de percursos. Suscitam entusiasmo, enfado ou
indiferenca, adesdes ou rejei¢bes. Desencadeiam reflexdes, motivam
iniciativas. Tém um valor inspirador, questionador, auto-reflexivo.

Nesse sentido, as narrativas autobiogréficas constituem-se numa
estratégia adequada para a compreensao dos acontecimentos de uma historia
de vida e, consecutivamente, para o investigador atingir determinados objetivos
referentes aos questionamentos da pesquisa.

Moita (1992, p.113) considera o método de histéria de vida como
metodologia com potencialidades de diadlogo entre o individual e o sociocultural,
pois “s6 uma historia de vida pde em evidéncia 0 modo como cada pessoa
mobiliza seus conhecimentos, 0s seus valores, as suas energias, para ir dando
forma a sua identidade, num didlogo com os seus contextos”.

Olhar para a individualidade, para a subjetividade de uma historia de

vida remete também as representacdes coletivas que estdo entrelacadas nos



27

saberes e significacdes imaginarias construidas na trajetéria de vida da

professora considerada nesta pesquisa.

2.2 Instrumentos de producdo de informacdes

Os instrumentos utilizados para producédo das informacdes foram as
narrativas autobiograficas produzidas a partir das entrevistas semi-
estruturadas. O conteddo das narrativas foi analisado a luz das teorias
apresentadas nos préoximos capitulos.

Buscaram-se também instrumentos que auxiliassem nos processos
rememorativos da professora, como, por exemplo: observacdes, andlises
fotogréficas, pesquisas documentais e outros que, no decorrer da construcao

deste trabalho, se mostraram necessarios.

2.2.1 A producéo de narrativas atraves de entrevistas semi-estruturadas

Um dos instrumentos de producdo de informaces escolhidos foi a
entrevista semi-estruturada. Entrevistar é estabelecer uma relagéo
comunicativa, e esta se dé entre o entrevistador e o entrevistado. Para isso, 0
pesquisador deve ter uma relacédo de confianga com o interlocutor da pesquisa,
pois este terd, durante algum tempo, uma relacdo mais proxima. Essa relacao
deve facilitar a descricAo e a interpretacdo das informacdes coletadas.
Segundo Bogdan; Biklen (1994, p. 134):

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser usadas de
duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para a recolha
de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observagdo
participante, andlise de documentos e outras técnicas; em todas
estas situacdes, a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos, na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira
COmo 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.
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As entrevistas foram gravadas em fitas cassete e, posteriormente,
transcritas e analisadas. Meihy (1996, p.37) diz que: “Nas entrevistas de
Historia Oral de Vida, as perguntas devem ser amplas, sempre colocadas em
grandes blocos, de forma indicativa dos grandes acontecimentos e na
sequéncia cronoldgica do entrevistado”.

O roteiro das entrevistas feitas com a interlocutora da pesquisa foi
dividido nos seguintes blocos: lembrancas de infancia, lembrancas da escola,
lembrancas de vida e lembrancas de professora de cegos. As lembrancgas,
nesse caso, sao matérias-primas para reconstrucédo do passado, ancoradas no
presente.

Também foram utilizadas entrevistas de pessoas-fonte para colaborar
nessa construcdo. Assim, além das entrevistas com a professora Marli, foram
feitas entrevistas com algumas pessoas que passaram por seu caminho, como
a professora Lucy Korts, que foi sua alfabetizadora, a professora Jane Pizarro
Dorneles, que foi sua professora na Escola Manuel Ribas, no cientifico (atual
ensino médio), e a professora Jupira Prado de Lima, que é sua colega de
trabalho desde 1983.

Para realizacdo das entrevistas, foi necessario construir uma atmosfera
de confianca, principalmente com Marli, para possibilitar um contato mais
préximo de forma que as narrativas acontecessem de maneira natural.

Destaca-se que o trabalho do pesquisador ndo € somente o de registrar
uma entrevista ou uma histéria de vida; ele vai além, sendo necessario
organizar e analisar os relatos fornecidos pelo entrevistado. Como afirma Bosi
(2003, p.20), “a fonte oral sugere mais que afirma, caminha em curvas e
desvios obrigando a uma interpretacéo sutil e rigorosa”.

O trabalho de transcricdo das narrativas gravadas em fitas cassete
seguiu a indicacdo de Thompson, que orienta a transcricdo integral das fitas
pelo préprio pesquisador que coletou os depoimentos. Conforme Thompson
(1992, p.292), “a pessoa que faz a fita também é a mais capaz de garantir a
precisdo da transcricdo”. Dessa forma, as narrativas foram gravadas durante

varios encontros e, em seguida, transcritas por esta pesquisadora.
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2.2.2 Narrativas autobiograficas

Através das narrativas autobiograficas da interlocutora, buscou-se ir
além do que é visto e sancionado. Procurou-se uma aproximacdo das
significacbes imaginarias e dos saberes construidos ao longo da carreira
docente. A autobiografia permite isso, pois viabiliza a reflexdo sobre as
trajetérias pessoais e profissionais do passado e presente através das
experiéncias construidas.

Queiroz (1998, p.23) apresenta uma definicdo de autobiografia que é

coerente com a metodologia adotada:

Narrar a sua prépria existéncia consiste numa autobiografia, e toda a
histéria de vida poderia a rigor, ser enquadrada nesta categoria
tomada em sentido lato. Mas no sentido restrito a autobiografia existe
sem nenhum pesquisador, e é essa a sua forma especifica.

A partir das décadas de 70 e 80, o emprego das autobiografias é
crescente nas pesquisas sobre a formacao e a carreira dos professores por
possibilitar uma aproximag¢do maior com o(s) interlocutor(es) da investigacao.
Pode-se, assim, adentrar na vida do(s) interlocutor(es) investigado(s),
buscando-se uma aproximacdo com 0s aspectos significativos de sua historia
de vida. Para Antunes (2007, p.164),

Escrever e falar sobre as histdrias de vida adquiridas ao longo da
carreira docente viabiliza, através da experiéncia de hoje, produzir e
recriar significagbes ndo no sentido de ficar preso ao passado, mas
de poder acreditar na capacidade de alteracdo e melhoria do
cotidiano escolar.

O eu profissional ndo se desarticula do eu pessoal. Assim, a memaria
docente passa a ser entendida como um pressuposto significativo para que se
possa compreender essa articulacdo. Estudos desenvolvidos por Novoa (1992)
e Catani (1998), entre outros, apontam para tal possibilidade. N6évoa (1992,
p.71) diz:

O respeito pelo autobiogréafico, pela “vida”, € apenas um aspecto
duma relagdo que permite fazer ouvir a voz dos professores. Em
certo sentido, tal como acontece com a antropologia, esta escola de
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investigacdo educacional qualitativa trata de ouvir o que o professor
tem para dizer, e respeitar e tratar rigorosamente os dados que
introduz nas narrativas, o que vem alterar o equilibrio corporativo.
Tradicionalmente, os dados que ndo servem o0s interesses do
investigador e as incidéncias sédo postos de lado (...) ouvir a voz do
professor devia ensinar-nos que o autobiografico, a “vida”, € de
grande interesse quando os professores falam de seu trabalho.

Os elementos significativos dos processos de formacdo podem ser
conhecidos através de uma aproximacdo da memodria docente, e a
autobiografia € uma possibilidade para essa aproximacao.

Para Bosi (1994, p.55), “na maior parte das vezes, lembrar nao é reviver,
mas repensar com imagens e idéias de hoje as experiéncias do passado”. As
lembrangas podem servir como desencadeadoras de processos reflexivos e, a
partir dai, contribuir para (re)significar o fazer docente. Para isso, é preciso
deixar que o proprio professor fale onde estdo suas alegrias, seus conflitos e
as significacbes construidas sobre a sua trajetéria docente.

Segundo Brancher (2007, p.96) “A memoria libera as capacidades da
percepc¢ao, da sensibilidade, da descoberta de novos sentidos, da elaboracéo
de novas significacdes e contextos para diferentes praticas, sejam elas
docentes e/ou pessoais”.

O embasamento tedrico/metodolégico das narrativas autobiograficas é
necessario para compreendé-las em seu triplice aspecto. Este é entendido por
Abrahdo (2007) como fendmeno (o ato de narrar-se), como modo de
investigacdo e como processo de autoconhecimento e de intervencdo na
construcao identitaria de professores.

Trabalhar com memodria ndo é resgatar o passado, é trabalhar com
sentimentos, significados e valores que foram construidos e que revelam a
subjetividade da pessoa. A memodria é uma construgcdo social e esta
relacionada com a coletividade, dando importancia as relagdes, bem como com
a singularidade.

Em poucas palavras, Alarcédo (2004, p.09) explica que “contar a historia
de uma vida é permitir que se perceba o sentido de sua vida...”, num
movimento ndo apenas de narrar, mas de interpretar as lembrancas que
formam essa narrativa.

Nas narrativas de uma histéria de vida, contam-se os fatos passados

que marcaram a trajetéria do narrador na época vivenciada. Porém, ao
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descreverem-se esses fatos, ha uma reconstrucdo em funcdo do presente e
das expectativas para o futuro, apresentando-se assim a natureza
tridimensional do tempo das narrativas. Para Abrah&o (2004, p.207), “a
perspectiva tridimensional do tempo narrado também se apresenta no tempo
pensado/vivenciado, com as ambiglidades e, mesmo, contradicdes no seio
dessas trés instancias, passado, presente, futuro”.

Nas narrativas biograficas, a pessoa retoma o passado e ativa um
processo de reconhecimento e de elucidacao, (re)significando suas vivéncias.
N&o guardamos todos os fatos transcorridos em nossa vida; ficamos com o0s
mais marcantes, os que tém significados especiais, tanto bons quanto ruins. O
fato narrado nunca é igual ao fato vivido. Por tudo o que ocorre entre esses
dois tempos, a reconstrucdo da memoria é filtrada, é seletiva. Abrahdo (2005,
p.149) explica a seletividade da memodria:

Primeiramente, uma memdria nao intencionalmente seletiva. Isso
ocorreu em situacdo em que os narradores guardavam na memdria
fatos, pessoas, relagdes, situagbes a que tinham atribuido
significacdo relevante no momento que 0s vivenciaram. (...) uma
segunda expressdo de memdria seletiva ocorria quando o narrador
intencionalmente selecionava a informacdo, ou para nao lembrar
fatos desagradaveis, muitos dos quais chegavam a lhe recordar
situac6es de intenso sofrimento, ou para ndo declinar situacfes que
achava que ndo devessem vir a publico. A expressao de
reconstrutividade da memoria ficava também evidente de um terceiro
modo, quando o narrador realmente ressignificava a fala no momento
da enunciagéo.

A oralidade traz a tona guardados da memoéria. A reconstituicdo da
memoéria permite ao narrador reinterpretacfes de si proprio, de processos e
praticas de ensino, propiciando a recuperacdo de sua experiéncia através de
sua historia de vida.

2.2.3. Observacoes, Fotografias e Pesquisas Documentais

Durante os dois anos em que esta pesquisa se desenvolveu e antes de

iniciar o Mestrado, sempre convivi com a professora Marli, tanto na Associacao
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de Cegos de Santa Maria quanto nas escolas onde ela trabalha. Dessa forma,
pude observar algumas de suas aulas e também seu cotidiano. Essas
observacdes (ou melhor, essa convivéncia) colaboraram para uma maior
aproximacdo com a professora, bem como para a percepcdo de sua
personalidade, de suas dificuldades e da sua singularidade, o que despertou o
interesse em desenvolver esta investigacdo e, no decorrer da pesquisa,
compreender melhor alguns aspectos de suas narrativas autobiograficas.

Para Lidke; André (1986, p.26), “a observagcdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com 0 processo pesquisado, 0 que
apresenta uma série de vantagens”. Nesse sentido, foram de extrema validade
essas observacdes para ter acesso a importantes informacdes sobre a prética
docente da professora Marli, 0 que também possibilitou maior aproximacgao
para a posterior realizacdo das entrevistas.

As fotografias também foram usadas, pois registram momentos da
histéria de vida de Marli. As fotos permitem uma intertextualidade entre o texto
e as imagens, contextualizam a interlocutora em suas vivéncias e permitem a
compreensao do contexto. De acordo com Bogdan; BiKlen (1994, p. 183), “a
fotografia esta intimamente ligada a investigacao qualitativa (...). As fotografias
dao-nos fortes dados descritivos, sdo muitas vezes utilizadas para
compreender o subjectivo (...)".

Nas pesquisas com histdrias de vida, as fotografias séo utilizadas para
auxiliar os processos rememorativos. Nesta pesquisa, por a colaboradora ser
cega, as imagens foram descritas minuciosamente, e Marli buscou em sua
memoria fatos relacionados as descrigcbes. Conforme Mauad (2004, p.22), “as
imagens nos contam histérias, atualizam memorias, inventam vivéncias,
imaginando a histdria”, movimento que ocorreu nesta pesquisa.

As contextualizacBes das imagens contidas nas fotos ilustram e situam
as narrativas, revelando o momento cultural, social, individual e cada periodo
historico que ali ficou registrado. As imagens séo utilizadas como instrumentos
que permitem uma releitura do passado.

Poucos documentos foram encontrados, tanto no acervo pessoal quanto
nas instituicbes em que Marli trabalha. Foram encontradas reportagens de
jornal, e talvez a mais importante delas seja a que registra o fato de Marli ser a

primeira eleitora cega de Santa Maria.
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2.3. Marli Terezinha Schmitt: as narrativas autobiograficas de uma histéria

de vida singular?!

Marli Terezinha Schmitt, filha de Adolpho Schmitt e Analia Rezes
Schmitt, nasceu em 13 de novembro de 1948, mas seu registro de nascimento
foi feito no dia 15 de dezembro de 1948. Cega congénita, seus pais aos poucos
foram aprendendo sobre a deficiéncia visual e como cuida-la. Outros dois

irmaos de Marli também sdo cegos.

Eu fui a primeira filha que nasceu com deficiéncia visual,
depois teve mais dois, dai, a mae percebeu que ela tinha
gue aceitar isso, ja ndo foi tanto como era para mim. Eu
fui a quarta filha, a primeira que nasceu com deficiéncia
visual, depois tive mais trés irmaos, e os dois ultimos que
vieram com deficiéncia visual. (Marli Schmitt)

I

e

Figura 1: Marli na década de 60, com seus irméos, na Escola Anténio Francisco
Lisboa.

! Neste primeiro momento, a histéria de vida da interlocutora da pesquisa é apresentada de forma integral
para compreensao de toda a sua trajetoria pessoal e profissional.



34

A familia humilde morava na localidade de Agua Negra, no interior de
Sao Martinho da Serra (RS). Em seus depoimentos, Marli descreve uma familia
simples, trabalhadora, que passou por muitas dificuldades. Assim promove
outras inquietacdes para a pesquisa, principalmente porque traz a figura da

familia como um pano de fundo na sua histéria de vida.

Eu lembro da minha méae, que ela trabalhava muito. Minha
mae teve nove filhos, ela criou todos eles, o pai tambéem...
Eles trabalhavam na lavoura, e a mae ia lavar roupa no
rio, e eu ia para la também. Eu me lembro que eu sentava
numa tabuinha e deslizava la de cima de um barranco que
tinha grama. Eu gostava de deslizar, cair l& embaixo, ou
entdo os proprios calcados... Eu alisava e fazia isso,
brincava com os meus irmaos. (...) Eu me lembro que as
vezes eu ficava sozinha com as criangas, sem um adulto,
e eu brincava, tinha um menino também que me
carregava num carrinho desses de mao. Eu entrava, e ele
gostava de me carregar, e eu brincava assim com as
outras criangas, até porque a mée, ela ndo tinha muito
tempo de ficar cuidando de mim porque ela tinha os
outros menores para atender, entdo, eu ficava mais livre
(...). Ah! Amigos, eu tive... Algumas criancas que iam la
em casa, eu ia na casa delas, eu brincava. Eu me lembro
gue as vezes tinha algumas criancas que me
discriminavam, que ah!, me beliscavam, acho que para
ver a minha reacdo, ndo sei, alguma coisa, entdo... Mas
eu, em geral, eu brincava assim com as criangas. Ah! Eu
lembro que, além destas brincadeiras que eu fazia junto
com as criangas, gostava muito de brincar com barro, com
terra molhada. Eu gostava de fazer bolos, colocar no
recipiente, depois tirar aquele bolo inteirinho, aquela terra
saia assim... E a gente sempre ia pegar agua, me lembro
gue a mae ndo gostava muito de deixar a gente pegar
agua para brincar, mas a gente ia buscar mesmo
escondido. A gente sempre brincou e também gostava
muito de brincar com terra, como se a terra fosse
comidinha, colocava em latinha e pegava folhinhas para
fazer que era carne, pedacinhos de pedra, pauzinhos,
fazia as comidinhas, colocava nas panelinhas. E eu
gostava muito de ouvir as meninas contarem que, na casa
delas, a mae delas dava sal, azeite, tudo para elas
brincarem de verdade, fazerem as comidinhas delas. Isso
a mae nao dava para gente. Eu gostava muito de ouvir
elas contarem estas histérias. (Marli Schmitt)



35

Marli tinha liberdade para brincar com seus irmdos e com outras
criangas, o que, segundo ela, colaborou e muito para que se sentisse segura e

para a construcao da sua autonomia e independéncia.

Na minha familia, as pessoas me ajudaram bastante, me
apoiaram nos estudos e também em casa. Eu tive muito
apoio deles, eu podia sair. Eu me lembro que as vezes eu
saia muito com as minhas tias, e foi isso que me ajudou a
ir adquirindo experiéncia. (Marli Schmitt)

Na época, os deficientes ndo freqientavam a escola regular. Na
localidade onde Marli morava, ndo havia escola especial. No municipio de
Santa Maria, havia a Escola Antonio Francisco Lisboa, mas n&o tinha

professores habilitados para trabalhar com deficientes visuais.

O que eu lembro da minha infancia € que eu morava para
fora e eu ndo podia estudar porgue havia uma escola la e
0S meus irméos estavam estudando, mas nunca ninguém
teve a idéia de me falar que eu pudesse também
frequentar esta escola. Mesmo como ouvinte, eu podia
participar. Eu me lembro que a minha irma, meus irmaos
iam, mas eu nao ia, e a professora entdo gostava muito
de mim, a professora deles, e de vez em quando ela me
mandava uma caixinha de giz para eu brincar, é a
recordacdo que eu tenho dela (...). Bom, eu comecei a
estudar tarde. Eu fui para a escola aos onze anos,
porque, como nao tinha escola 14, nem sabia do Braille,
gue poderia aprender, e eu também ndo pedia muito para
ir a escola, acho que também ja, talvez, achasse que eu
nao podia estudar mesmo, mas eu sempre decorava as
oracdes. Eu tinha uma boa memdéria. Eu gostava de ouvir
as propagandas de radio, depois, eu decorava essas
propagandas, ficava dizendo, entédo, as pessoas achavam
gue eu era inteligente. (Marli Schmitt)

O deficiente era considerado individuo incapaz, com poucas
possibilidades de crescimento e sem condicfes de contribuir para sociedade.
Os cuidados aos deficientes deveriam ficar a cargo da familia; havia, ainda, a
possibilidade de os deficientes ficarem internados em hospitais e instituicdes

especializadas, privados do contato com a sociedade. Qualquer atendimento
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dispensado as pessoas com algum tipo de necessidade especial era realizado

de maneira assistencialista.

(...) Ah! Eu me lembro que eu ndo enxergava e eu sabia
gue ndo enxergava. Para a época, iSSoO era uma coisa
guase que absurda, porque as pessoas achavam que
uma pessoa que nao enxergasse nao podia fazer nada ou
gue era muito triste, essas coisas, ndo €? E eu nunca
pensei dessa maneira e também nao suportava isso que
as pessoas achavam. Para mim, era horrivel. Entdo, as
pessoas queriam que acontecesse milagre comigo, que
eu ficasse enxergando, e eu nao via desta forma. Eu acho
gue... Eu achava que eu estava bem assim, porque eu
nunca enxerguei, eu nasci cega, entdo, para mim, essa
realidade ndo me incomodava, incomodava era a minha
familia, incomodava as outras pessoas, mas ndo a mim.
Eu achava que eu tinha que vencer ou conseguir as
coisas assim mesmo, ndo enxergando. Para mim, era
normal, sempre foi (...). Eu sempre tive que adaptar as
coisas, mas eu ja corria na frente, como se diz, eu sabia
gue, como eu ndo enxergava, eu tinha que adaptar as
coisas, mas isso ja era natural, ndo se constituia num
problema. Eu me lembro que a minha mae, ela nao
aceitava que eu ndo enxergasse, e 0 pai também acho
gue ndo. Entdo, minha mae, ela chorava muito. Era a
reacdo que ela tinha, e para mim era insuportavel isso. Eu
nao gostava, me doia essa reacdo, essa nao-aceitacao
deles. (Marli Schmitt)

A nao-aceitacdo da deficiéncia por parte da familia é relatada por Marli
como algo que lhe causava angustia e sofrimento. Marli estava imersa no
ambiente cultural da época, que até hoje em parte prevalece, onde ser
deficiente € néo ter capacidade, é ser dependente dos outros, € estar a
margem da sociedade.

A partir do século XX, as pessoas com necessidades educacionais
especiais passam a ser vistos como cidaddos com direitos e deveres de
participacdo na sociedade, mas sob uma visdo assistencial e caritativa. Em
1948, surge a primeira diretriz politica, com a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos.

Nos anos 60, surgem as primeiras criticas a segregacdo, e pais e
parentes de pessoas deficientes se organizam. Teoéricos defendem a
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normalizacdo, ou seja, a adequacao do deficiente a sociedade para permitir
sua integracdo. Pela primeira vez, a Educacao Especial no Brasil aparece na
LDB 4024, de 1961. Essa Lei aponta que a educagao dos excepcionais deve,
no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao, mas isso ndo
acontece efetivamente nas escolas.

Com a ajuda de conhecidos da familia, em 1961, Marli foi estudar no
Instituto Santa Luzia, em Porto Alegre (RS). Unica instituicdo na época que
atendia deficientes visuais, a escola funcionava em regime de internato.

O Instituto Santa Luzia® nasceu por inspiracdo de Dona Lydia Moschetti,
sendo fundado em 01 de marco de 1941, com o objetivo de acolher os cegos
para dar-lhes uma oportunidade, favorecendo-lhes meios até entéo inexistentes
para eles no Rio Grande do Sul. Em 07 de junho de 1941, foi inscrita a
Sociedade Civil denominada Instituto Santa Luzia de Assisténcia aos Cegos.
Em 07 de fevereiro de 1946, foi averbada alteracdo da denominacdo para
Instituto Santa Luzia — Escola Profissional para Cegos e Surdos-mudos. Em 24
de novembro de 1955, teve novamente sua denominacao alterada, agora para
Instituto Santa Luzia - Ginasio e Escola Profissional para Cegos. Finalmente,
em 10 de marc¢o de 1975, a denominacao foi alterada para Instituto Santa Luzia
- Escola de Primeiro Grau Para Cegos. Adquiriu-se a primeira casa na Av.
Independéncia, 876.

Em 20 de setembro de 1941, o Instituto foi oficialmente inaugurado. Na
oportunidade, ja eram atendidos 50 cegos. Em fevereiro de 1942, a Sr2. Lydia
Moschetti fez doacao total da Instituicio a Companhia das Filhas da Caridade
de S&o Vicente de Paulo, que, em 14 do mesmo més, tomou posse da
administragao e diregao do Instituto.

Num terreno doado pela Prefeitura, situado na Avenida Cavalhada,
3999, em 1955, foi lancada a pedra fundamental do novo e grandioso edificio
para onde se mudou definitivamente o Instituto Santa Luzia em 1959. Até anos
anteriores, o Instituto Santa Luzia atendia alunos de visdo normal no regime de
externato e alunos deficientes visuais em regime de internato, semi-internato e
externato, provenientes do estado do Rio Grande do Sul e de outros estados

do Brasil.

2 Os dados foram fornecidos pela secretaria do Instituto Santa Luzia.
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Em 1998, apOs estudos e reflexdes sobre a Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e do Estatuto da Crianca e do Adolescente, criado pela Lei n°. 8.069,
avaliando-se os resultados da institucionalizacdo de criancas e adolescentes
cegos no regime de internato e semi-internato, percebeu-se que este pouco
vinha contribuindo para a formacdo da personalidade dos internos e semi-
internos. Além disso, o regime privava-os do convivio social, principalmente do
vinculo familiar, o que € de fundamental importadncia. Nesse contexto, a
Direcdo, juntamente com a Equipe Técnico-Pedagdgica e professores, iniciou
um processo de redimensionamento do internato e semi-internato.

O Instituto Santa Luzia € uma instituicdo educacional de carater particular
que atende alunos com deficiéncia visual e alunos com visdo normal. A escola
vivencia uma educagdo inclusiva, onde alunos com visdo normal e com
deficiéncia visual compartilham os mesmos ambientes de aprendizagem: sala

de aula, laboratério de informatica, biblioteca, entre outros.

(...) Eu tive que estudar em Porto Alegre, no colégio, |4,
Instituto Santa Luzia, e eu lembro que uma vez, antes de
eu entrar, um médico, doutor Miguel Sevi Vieira, ele falou
para o pai que tinha essa escola em Porto Alegre, que eu
poderia ir para la, que la os cegos liam com os dedos. E o
pai me perguntou se eu queria ir para a escola, e eu disse
gue ndo, porque eu nao queria sair de casa, ficar longe da
familia. Ai, ficou por isso. O pai néo insistiu, e eu néo fui
para a escola. Nao sei quanto tempo depois, apareceu
uma irma de caridade querendo que eles me levassem no
ano seguinte para estudar la, e eles me levaram, e eu
comecei a ir para a escola. Entdo, eu ficava interna la. Eu
me lembro que foi uma mudanca brusca para mim,
porque eu cheguei 14, eu chorava muito, me sentia mal,
porque a gente ali ndo € Unico, a gente € igual a todo
mundo, e ndo tem aquela exclusividade de atendimento
como na familia. Foi muito triste. Entdo, quando eu ia para
a escola, eu me lembro que eu me acostumava depois,
mas, quando eu voltava para casa nas férias e tinha que
voltar para escola, comecava tudo outra vez, aquela
choradeira, e eu sofria bastante, mas ai ficava la e me
acostumava, era sempre assim. Eu queria ficar 14 porque
eu queria aprender, mas eu ndo gostava, porque nao
existia muito amor pelas pessoas, dedicacédo das pessoas
gue trabalhavam Ia, era dificil, mas eu me lembro que eu
nunca falei em casa que eu nao quisesse voltar, era muito
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dificil, mas eu queria voltar, sim. (...) Eu sabia que eu
precisava estudar. (Marli Schmitt)

Marli demonstra o fortalecimento do desejo de estudar como forma de
conquistar a sua autonomia, embora reconheca que sofreu muito por estar

longe de sua familia.

A minha primeira professora era a irma Rosali, é, ela era
uma pessoa boa. Também as vezes dava bronca também
na gente, mas me lembro dela. Eu me lembro que nés
estdvamos numa aula, eu e alguns meninos, algumas
meninas, e |4 a gente estava aprendendo Braille. No6s
ouviamos disquinho, musiquinha infantil, e quando
chegou no fim do ano, entdo, eu me lembro que a irma
Rosali, ela viu que eu estava aprendendo Braille e a outra
menina também, entdo, ela disse que nds duas teriamos
que ter aula separadamente porque nos estavamos com
uma turma que ndo estava rendendo muito. Os outros
eram mais infantis, queriam mais brincadeiras, nos ja
podiamos estudar, entdo, ela nos passou para uma outra
professora, que nos preparou. Ela nos deu aula particular
e ai a gente conseguiu vencer o ano e passamos ja para
0 segundo ano (...). Bom, depois que eu fui passando os
anos, eu me lembro que estudei em um grupo onde as
pessoas estudavam mais, ndo eram tao infantis, j& eram
maiores, ai a gente conseguiu vencer |4, mas as
professoras ndo eram umas pessoas que tinham muito
carinho pela gente, entdo, era tudo, era muita exigéncia,
era dificil também. Eu tive dificuldade para estudar, para
aprender, depois, aprendi melhor, depois que eu sai de la
do colégio. (...) Eu tinha um grupo meu, que eu sempre
procurava, me relacionava melhor com este grupo, mais
ou menos da mesma idade, e tinha um grupo de pessoas
maiores que ndo gostava de conviver muito, entao,
lembro até hoje de alguns nomes. Tinha a Terezinha
Castro, Marlene, Bernardete, eram as minhas colegas que
eu sempre procurava, e a gente se encontrava no recreio,
conversava. NOs liamos juntas. A noite também a gente
conversava, se encontrava, iamos ao banheiro juntas,
porque a gente estudava la sempre junto, entdo, convivia
bastante (...). Nos faziamos dobraduras, faziamos trico,
em geral, era isso... Leitura... A gente lia livros, tinha o
periodo de aula de manha e, a tarde, nés ficavamos na
sala de estudos. La faziamos leituras, faziamos os temas,
€ isso (...). Fiquei trés anos, fiz até a terceira série, ai que
eu comecei a achar muito dificil. Eu ndo passei aquele
ano, repeti aqui em Santa Maria, na Escola Antonio
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Francisco Lisboa, com a professora Noemi. (Marli
Schmitt)

No Instituto Santa Luzia, Marli estudou até o final da terceira série. Por
volta de 1963, chegam duas professoras cegas, vindas de Santo Angelo (RS),
Lucy e Vilma Kortz, que foram convidadas pelo médico Reinaldo Cdéser para
trabalhar com deficientes visuais na Escola Antonio Francisco Lisboa, em
Santa Maria. Essas professoras trabalhavam os conteudos correspondentes a

série em que cada aluno se encontrava, utilizando o sistema Braille®.

Eu era professora de um irmao da Marli, também cego,
dai veio a mée dela e pediu que eu desse aula para a
Marli, que estava em Porto Alegre, no Instituto Santa
Luzia, longe da familia. (Lucy Kortz, professora
alfabetizadora de Marli de 1964 a 1968)

A escola especial Antdnio Francisco Lisboa foi fundada em 1954 por
Haidée Cadeco Zorzan. Vinda de Livramento (RS), Haidée sentiu que Santa
Maria precisava ter uma escola que atendesse os deficientes. Na época,
segundo Zimmermann (2002), a maioria dos alunos era vitima da poliomielite,
que causava paralisia infantil. Esses alunos precisavam de acompanhamento
médico, pedagogico e psicoldgico.

Ainda segundo Zimmermann (2002), no inicio, a escola desenvolvia seu
trabalho em condi¢cdes precarias, com muita dificuldade, em prédios
emprestados. Em 1955, a escola, juntamente com a prefeitura, conseguiu o
terreno onde até hoje se localiza a instituicdo, que foi sendo construida aos

poucos. Somente em 1958 a escola passa a atender na sua sede propria.

Eu me lembro que, quando eu entrei na Escola Antonio
Francisco Lisboa, havia poucos cegos, tinha mais alunos
deficientes mentais, e foi bom, porque nés conhecemos a
professora Lucy, professora Vilma, professora Noemi, que
eram irmads e trabalhavam la. (...) Elas procuravam
trabalhar de uma forma inovadora dentro do possivel,
porque ndo existiam muitos recursos também, mas eu me
lembro que eu escrevia bastante nas aulas, tinha que

% O sistema Braille esta explicado no Capitulo 3.
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pesquisar, era para perguntar para alguma pessoa, nada
de pesquisar em livros, biblioteca. (...). A gente tinha aula
a tarde, que a escola funcionava a tarde, e eu me lembro
gque eu sempre anotava 0s conteudos e depois eu
estudava em casa. Tinha pesquisas as vezes para fazer,
e eu pedia para alguém me ajudar a pesquisar algum
assunto interessante. NOs iamos de Kombi e também
voltdvamos. (...) Aqui foi mais facil em parte, porque la a
gente ja estava no colégio, e aqui tinha o problema da
locomocgéo, e tudo tinha que sair, tudo era mais longe e
mais dificil. A gente também néo tinha muitas condicdes
econOmicas, financeiras e, entdo, era dificil. Nessa época,
ja estava morando aqui em Santa Maria, e a gente veio la
de fora embora para c4, e o meu avé nos cedeu um
terreno dele para a gente morar, e ele sabia que aqui a
gente teria mais assisténcia, entdo, ele nos trouxe para
ca. (Marli Schmitt)

O que eu me lembro da Marli é que ela tinha uma familia
bem estruturada, com uma grande religiosidade. A Marli
nao desistiu, apesar das dificuldades. Eu lembro que, nos
dias de chuva, ela vinha com o sapato todo molhado.
(Lucy Kortz, professora alfabetizadora de Marli de 1964 a
1967)

Na Escola Anténio Francisco Lisboa, eram oferecidas apenas as séries
iniciais (de 12 a 42 série). Assim, Marli cursou a terceira e quarta séries nessa
escola, 14 permanecendo por quatro anos, dois anos na terceira série e dois
anos na quarta serie. Apos esse periodo, Marli realizou a prova de admisséo
ao ginasio e, em 1968, ingressou no Ginasio Estadual Manuel Ribas, atual

Colégio Estadual Manuel Ribas, onde foi inserida em uma classe comum.

Quando sai do Lisboa, fui estudar no Maneco. Eu ia
estudar no Centenéario. Também fiz prova para estudar I3,
mas ndo passei no Centenario. Era admissédo, fiz
admisséao, entdo, no Centenario e no Maneco, sé que, no
primeiro ano, eu ndo passei em nenhum dos dois. Ai,
repeti o ano e, no ano seguinte, fiz exame sé no Maneco
e ai passei. (...) Eu tive dificuldades, sim, porque nao tinha
material, mas os professores me receberam muito bem,
até porque a Dona Haidée, diretora do Lisboa, conversou
muito com a escola, com a diretora, com os professores.
Eles tiveram reunido e eles procuraram me ajudar quando
eu estava mal nos conteudos. Eu tinha reforco individual,
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entdo, eu conseguia superar. Eu me lembro que, na
época, existia segunda época, que era uma prova que
tinha depois, em dezembro, para aqueles que ndo tinham
passado na primeira prova. Ai, na terceira série ginasial,
eu figuei na segunda época, mas eu tive aula individual,
me lembro que eram aqueles conteudos de matematica,
de produtos notaveis, aquela parte de raiz quadrada...
Essas aulas individuais que eu tive me ajudaram
bastante, eu consegui passar e eu precisava de nota alta,
8.7, e eu tirei 8.9. (...) Os colegas — sempre alguém
sentava do meu lado — me ditavam quando o0s
professores ndo faziam isso. Geralmente, eram o0s
professores mesmo que faziam isso, entdo, quando os
professores chegavam, no inicio do ano, eu ja conversava
com cada um deles. Era eu que fazia, eu pedia para me
ditarem, entdo, alguns passaram a ditar enquanto
escreviam no quadro para 0S outros, e outros ja
resolveram ditar direto pra todo mundo entéo (...). Eu me
lembro que, como eu era uma aluna pobre, lembro que
uma vez eu estava precisando de uma pasta, até a minha
pasta ndo estava em boas condicbes, ai, os alunos
fizeram uma vaquinha entre eles na escola e, com o apoio
da professora, compraram uma pasta nova para carregar
o material. Outra vez, também, para os 6culos escuros
para usar ou para andar no sol, entéo, fizeram esta parte,
e 0s alunos também sempre liam para mim. Claro que
também tinha algumas vezes que eles ndo queriam me
aceitar no grupo, entédo, eu tinha que batalhar para isso e
falar com a professora. Entdo, a professora me incluia no
grupo, e assim ia, mas nao era sempre que acontecia.
Geralmente, era aceita, sim. (Marli Schmitt)

Uma das professoras de Marli, no Ginasio Estadual Manuel Ribas, relata

também suas lembrancgas da época em que Marli foi sua aluna.

N&o me lembro de maiores discriminacdes, talvez porque
os alunos de antes eram mais respeitosos, nao sei. Além
do mais, nas aulas de Ensino Religioso ou nos encontros
com o pessoal da Orientacdo Educacional, havia sempre
bons ensinamentos com o intuito de melhorar as relacées.
(Jane Terezinha Pizarro Dorneles, Professora de Marli no
cientifico)

Durante os anos em que estudou na Escola Manoel Ribas (Maneco),
Marli também recebeu o apoio de sua antiga escola, a Escola Antonio

Francisco Lisboa, através da professora Haidée Cadeco Zorzan, diretora que
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foi a idealizadora e fundadora daquela instituicdo. Marli lembra-se da

professora Haidée com muito carinho e admiragéo.

Figura 2: Marli na década de 80 fazendo uma homenagem a diretora Haidée Cadeco
Zorzan na Escola Antdnio Francisco Lisboa.

Momentos importantes, acho que foram aqueles em que
eu convivi com a Dona Haidée, diretora do Lisboa, que
me deu muito apoio para que eu estudasse; me lembro
gue em casa eu ndo tinha um maquina de datilografia
para fazer minhas redacdes porgque essas redacgoes eram
feitas durante a semana no Maneco, e eu ficava com
redacdo para, no sabado, eu escrevé-la na maquina e
depois trazer para a professora de portugués, e a Dona
Haidée sempre me levava la para a escola no sabado,
eles tinham reunides 14, e eu entdo datilografava a
redacao e levava para a professora ler. Isso eu me lembro
gue foi uma coisa muito positiva porque eu pude fazer um
trabalno meu e que a professora poderia ler. (Marli
Schmitt)

Concluido esse periodo, em 1974, Marli iniciou o curso de Pedagogia na
entdo Faculdade Imaculada Conceicdo - FIC, atual Centro Universitario
Francisco - UNIFRA. Na faculdade, ndo contava com apoio de um profissional
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especializado, mas os professores e colegas colaboravam na elaboracédo de

trabalhos e na adequacéo dos métodos de avaliacéo.

Pra eu entrar na faculdade, teve a irma Elda, que
trabalhava no Colégio Providéncia, que se interessou
bastante em me ajudar e conseguiu que me aceitassem
na FIC. Eu queria ficar 1& como interna pra facilitar a
locomocédo, mas eles ndao quiseram, ficaram com medo de
eu ndo ter condi¢cdes de permanecer la. Ai, eu ia todos os
dias de casa. Eu sempre conversava com o0s professores
pra me ditar, sentava junto com colegas e fazia trabalhos
em grupo com eles. Eu fui um pouco discriminada, porque
eles ndo me convidavam pra ir aos grupos, e eu tinha que
procurar. Eu me virava muito. Tinha a professora
Berenice, que sabia Braille, que era minha colega e ja
trabalhava com cego. Ela datilografou em Braille muitos
textos pra mim, e as provas eu sempre fazia oralmente.
Eu lembro que essa professora, Berenice, ndo era a favor
de que eu fizesse o curso de Pedagogia. Ela achava que
eu devia fazer algum curso de trabalhos manuais ou de
massagem, pois ela dizia que ndo via futuro pra mim
como pedagoga, ela achava que era dificil. Eu fui porque
nao queria parar de estudar, mas nem sabia o que
poderia acontecer. (Marli Schmitt)

Durante o curso de Pedagogia, Marli enfrentou varias dificuldades, que
muitas vezes a deixaram triste e insegura, mas a vontade de estudar, trabalhar

e ajudar sua familia era mais forte.

Eu pensava que a coisa era dificl mesmo, mas eu
acreditava que eu pudesse ser professora ou ter alguma
outra profissdo porgue eu sabia que eu ndo era a unica
pessoa que estava estudando. Eu ouvi uma noticia que,
no Rio, a professora Maria da Penha era cega e foi
contratada para trabalhar pelo estado. Também foi uma
luta a dela, pois também ndo queriam que ela
trabalhasse. Eu achava que também poderia, mas claro
gue eu tinha muita inseguranca, mas fui até o final do
CUrso e procurei pessoas cegas que estivessem fazendo
o0 curso de Pedagogia. Lembro que escrevi para a
Associacdo de Cegos do RS e para o Addo Sanandré,
gue era uma pessoa responsavel que ajudava os cegos
qgue queriam trabalhar. Eu pedi que me indicassem
algumas pessoas que estivessem fazendo Pedagogia, e
ele respondeu a carta dizendo que havia duas pessoas e
mandou nomes e enderecos. Eram dois rapazes, eles
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Figura 3: Formatura no curso de Pedagogia na Faculdade Imaculada Conceic¢éo — FIC
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demoraram tanto pra me responder que eu achei que néo
iram mais responder. Depois, me responderam que
estavam fazendo Pedagogia, e eu perguntei o que eu
deveria fazer. Eles disseram que eu deveria dar aulas
particulares e continuar estudando. Nessa mesma época,
uma prima minha disse que l& na universidade uma
professora falou para ela que eu ia chegar ao final do
curso e néo ia receber o diploma porque a faculdade néo
ia fornecer. Eu fiquei desesperada com isso e ai escrevi
essa carta para o Sanandré, perguntando se eu deveria
continuar o curso ou deveria parar por aqui. Ele disse que
eu continuasse, que havia mais pessoas fazendo
Pedagogia. Ai, casualmente, foi a professora Berenice
guem leu a carta pra mim [risos]. (Marli Schmitt)

Eu queria ser professora, o que influiu foi por ndo ter
ninguém que atendesse mais em Santa Maria na area,
entdo, ficou para que eu assumisse esse trabalho na
escola. Nao tinha mais, ja tinham saido da cidade as
pessoas que trabalhavam antes, que eram a Lucy, a
Vilma e a Noemi, mas eu acho que aconteceu mesmo
porque tinha que ser. Eu me lembro que eu ndo pensei
muito, ndo. (Marli Schmitt)
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Apos formar-se, Marli ndo conseguiu emprego. Isso a deixava
angustiada; ela tinha o desejo de ser atuante na sociedade. Durante trés anos,

Marli ficou a procura de trabalho.

(...) Eu sempre quis trabalhar, eu sempre quis ajudar
minha familia e eu me sentia triste de pensar que eu
poderia ndo conseguir um trabalho, porque, quando eu
me formei, eu ainda fiquei trés anos lutando para
conseguir um trabalho. Eu néo trabalhei de inicio, ndo. Eu
me lembro que eu me inscrevi até 14 no Colégio Santa
Maria, porgue abriu inscricdo la, e eu me inscrevi, mas eu
nao tinha esperanca de conseguir, mas me inscrevi,
alguma coisa eu tinha que fazer (...). Fiquei em casa,
fiquei participando da fraternidade cristd de doentes e
deficientes, que era um grupo de deficientes que tinha. Eu
ia la nas reunibes, e la sempre apareciam autoridades,
como prefeito, vereadores, que chamavam para participar
das nossas reunifes, entdo, a gente aproveitava, pedia
para ajudarem para contratar, que naquele tempo néo era
concurso, era por contrato. Entdo, o prefeito acabou me
contratando, até porque surgiu um aluno aqui, cego, que
precisava de ajuda, entdo, teria que ser eu. Ai, ele acabou
me contratando, e eu passei a trabalhar na Escola
Antonio Francisco Lisboa, pelo municipio, e concurso pelo
estado eu vim a fazer depois de trés anos. Depois de dez
anos trabalhando, eu me efetivei no Lisboa. Era assim,
depois de dez anos, a gente era efetivada. Ai, fiquei
trabalhando no estado e no municipio em horario integral.
(Marli Schmitt)

Em 1980, Marli foi contratada pelo municipio para trabalhar cedida para
a Escola Antbnio Francisco Lisboa, onde comecou a alfabetizar cegos de Santa
Maria e Regido. Seu trabalho, realizado até hoje, consiste em ensinar a ler e
escrever através do sistema Braille, reconhecer e localizar objetos por meio do

tato, bem como estimular a autonomia do aluno dentro da escola.

Meu primeiro aluno foi uma crianga de seis anos, que era
cego e precisava estudar, entdo, por causa dele é que o
prefeito me admitiu pela primeira vez, por solicitacdo do
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pai dele, que foi conversar, pedindo, que precisava de
uma pessoa que ensinasse um aluno cego, que era o filho
dele, e eu entéo fui contratada. Esse episodio ocasionou a
pressa na minha contratacao. (Marli Schmitt)

Figura 4: Marli Schmitt na década de 80, inicio da sua carreira docente, lendo em
Braille nainauguracéo do setor clinico da Escola Anténio Francisco Lisboa, 1984.



48

Figura 5: Marli em apresentacdo musical durante a inauguragdo do setor clinico
da Escola Anténio Francisco Lisboa, 1984.

Logo apoOs sua contratacdo pelo municipio, Marli fez um curso de

especializacdo em Cruz Alta (RS) para educacdo de cegos, o que demonstra

sua luta em busca da qualificac&o profissional.

(...) Outra coisa muito importante que aconteceu foi
quando eu quis fazer o curso de especializacdo na area
de deficiéncia visual, que eu ndo sabia onde eu faria esse
curso. Eu sabia que tinha no Instituto Benjamin Constant,
no Rio de Janeiro, mas eu nao tinha como ir para la, até
porque néo tinha alojamento 14, ficava bem complicado,
entdo, aconteceu que tinha uma professora que
trabalhava na Escola Antonio Francisco Lisboa, e eu I3,
trabalhando com ela, conversando, nos duas, eu disse
para ela que eu gostaria de fazer um curso na éarea de
deficiéncia visual, mas que eu néo tinha como ir para o
Rio de Janeiro, e eu pensei, quem sabe, em Porto Alegre,
mas eu ndo sei se existe este curso. Entéo, ela disse:
“olha, eu vou a Porto Alegre, quer que eu va ver isso?” Eu
disse: “sim, pode ir”, e ela foi I4 no Centro Luis Braille, se
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informou, e casualmente dali uns meses ia sair este curso
em Cruz Alta, entdo, era uma oportunidade para eu fazer
0 curso, e ela veio e me disse, o nome dela € Flavia, e ela
me falou, entdo, que eu teria que fazer a inscricdo, me
disse o dia, me disse onde, e eu fiquei feliz (...). Quando
eu fui a Cruz Alta fazer o curso, eu nem esperava ser tao
bem recebida l4. Eu fui assim, meio sozinha, meio sem
saber para onde ia. Eu, entdo, me lembro que eu liguei
para um diretor do centro de Braille que dirigiu o curso |4,
dizendo que eu era deficiente visual, que queria fazer o
curso. Bom, ele ja sabia que eu tinha me inscrito, dai,
perguntei para onde eu deveria ir e procurar quem la em
Cruz Alta. Ai, ele me disse que eu, chegando la, pegasse
um taxi e fosse l4 para o Sesi, e era 0 que eu ia fazer. Eu
estava um pouco nervosa porgue nao conhecia ninguém,
nem mesmo estas pessoas de Porto Alegre que estavam
la para fazer o curso em Cruz Alta, e eu cheguei 14, e
tinha trés pessoas me esperando, que era a pessoa que
deu hospedagem para a gente. Eu néo fui para o Sesi, fui
para uma casa de familia, e estavam |4, o casal e a
empregada, me esperando na rodoviaria. Foi incrivel isso.
Eu nunca vou esquecer esta parte na minha vida, foi
muito importante, me senti bem segura e depois dali ndo
teve mais problemas. Era uma das primeiras viagens, ja
tinha saido outras vezes, ja tinha ido a Girua, tinha ido a
Porto Alegre, mas sempre eu sabia para onde estava
indo. (Marli Schmitt)

No ano de 1982, Marli prestou concurso para o magistério estadual, no
qual foi aprovada. A prova era composta por questdes objetivas e de titulos. A

prova obijetiva foi feita oralmente por um ledor.

Eu ja tinha concluido a faculdade, até ja trabalhava.
Surgiu oportunidade de fazer concurso pelo Estado, e eu
fiz concurso pelo Estado e passei. Entdo, foi uma alegria
muito grande, e eu me lembro que eu fazia parte de um
grupo de deficientes que ndo eram so6 deficientes visuais,
mas todas as deficiéncias, entdo, tinha saido no jornal
aguele dia que eu estava la em reunido, que eu tinha sido
uma das aprovadas no concurso, e eu fiquei muito feliz,
entdo, eu compartilhei la com todo mundo. Ah! Os meus
familiares ficaram felizes, bem contentes, foi uma
conquista. Alids, eu sou uma das pessoas da minha
familia que conseguiu, porque tem eu e uma outra irma
que estudou, nés somos nove, 0s outros ndo estudaram
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muito, alguns porque tinham que trabalhar cedo e outros
porque ndo avancaram muito nos estudos, repetiam
muito. Essa minha irma, ela trabalha 14 em Bagé, fez
curso de administracdo de empresas e, depois dela, eu.
(Marli Schmitt)

Em 1983, Marli foi nomeada professora do estado. Devido a
necessidade de atender os alunos cegos incluidos, a Escola Estadual Coronel
Pillar solicitou o trabalho da professora. Diferentemente do trabalho realizado
na Escola Anténio Francisco Lisboa, na Escola Coronel Pillar, até hoje Marli
atua em sala de recursos, auxilia nos trabalhos e provas e ajuda nas
dificuldades que os alunos tém em entender os conteudos trabalhados em sala

de aula.

E, eu, quando resolvi ser professora, ndo pensei muitas
vezes, porque eu sabia da caréncia de profissionais aqui
em Santa Maria para trabalhar na area da deficiéncia
visual e, como eu também ndo enxergava, facilitava. Eu
ja sabia o Braille, tinha muita experiéncia, entdo, poderia
trabalhar na Escola Antonio Francisco Lisboa, onde
estudei, para ensinar as pessoas cegas que ali fossem
chegando. Foi importante. Depois, no inicio, trabalhei no
municipio, depois no estado, sempre com alunos cegos.
Depois, eu vim a trabalhar mesmo no estado na area da
inclusdo daqueles alunos incluidos que precisam de ajuda
na escola de classe regular, entdo, eu ajudei e ainda
ajudo no Colégio Coronel Pillar, que € onde eu trabalho,
na sala de recursos. Eu faco toda transcricdo de provas
de textos, tanto em Braille, como em tinta, para os alunos
poderem ler e também para os textos que eram em Braille
chegarem até a professora para ela ler o que os alunos
escreveram. (...) E muito gratificante ser professora, eu
gosto de ser professora, gosto muito, eu me realizo. Eu,
guando estou em sala de aula, eu esqueco do horario,
geralmente porque eu me empolgo. Como as manhéas ou
as tardes passam tao rapidas... Quando eu vejo, ja € hora
de acabar a aula, e eu nem vi. Entdo, é muito importante
porque eu me coloco muito no lugar dos alunos, porque
eu ja tive as mesmas dificuldades que eles e talvez mais,
porque eles ainda ndo estdo sentindo enquanto estdo
comigo (...). (Marli Schmitt)
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A professora Marli demonstra em seu relato a empolgacédo que tem até
hoje em educar cegos, ndo so na leitura e na escrita, como na vida.
Em 1992, Marli conheceu seu companheiro, Roque, também cego. Um

ano depois, resolveram morar juntos, e sua unido ja tem quinze anos.

O meu marido, eu conheci em Porto Alegre, porque eu
jogava xadrez com um grupo de alunos também cegos. A
gente aprendeu a jogar xadrez com o doutor Carlos
Gomes, que era um médico que trabalhava no Sampar.
Ele quis, como voluntario, ensinar xadrez 14 na Escola
Antdnio Francisco Lisboa, e depois a gente comecou a
participar de campeonatos, teve torneio de xadrez aqui
em Santa Maria mesmo, que vieram algumas pessoas de
Porto Alegre para céa, até de Cruz Alta vieram, e depois
nos também fomos para Porto Alegre jogar la. Entdo, o
Roque, que € meu marido agora, ele apareceu por 14, e
nem estava previsto que ele ia aparecer, foi assim na
hora, ele decidiu ir, por um triz n6s ndo nos conhecemos,
e, se nao tivéssemos nos conhecido ali, poderia ser que
nunca mais, porque ele tinha ouvido falar de mim la na
Paraiba. Quando ele andou por |4, uma vez, no nordeste,
falaram de mim [risos]. Em Porto Alegre, ele nunca ouviu
falar. Entdo, a gente poderia ndo ter se conhecido, mas,
como ele resolveu no momento j4 de quase comecar a
partida, aparece o Roque la, e ai n6s nos conhecemos e
comecamos a escrever cartas e telefonar, e depois ele
veio morar aqui em Santa Maria e continuou até hoje
comigo. (Marli Schmitt)

Dentre os fatos marcantes da histéria de vida da interlocutora da
pesquisa, destaca-se o fato de Marli ser a primeira eleitora cega de Santa

Maria.



Figura 6: Reportagem de jornal da época (1967) que destaca o fato.
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Quando eu fiz a ficha de eleitora, escrevi em Braille e
chamei a professora Noemi pra fazer a transcricdo pra
tinta. Quando eu acabei de escrever a ficha, eu li pra eles
e, além do juiz, eu acho que todo o férum parou para ver
eu escrever e ler em Braille. Eu lembro que as pessoas no
colégio falaram que leram no jornal e que estavam felizes,
e eu também fiquei orgulhosa. Falaram também que saiu
a noticia na radio Guaiba. Um primo meu que morava em
Getulio Vargas escreveu dizendo que tinha ouvido essa
noticia. (Marli Schmitt)

Aqui trago algumas fotos que ilustram a trajetéria profissional da

professora Marli.

Figura 7: Em 1984, Marli participa do coral da Escola Anténio Francisco Lisboa.
Na foto, a apresentacdo feita no dia da inauguracdo do setor clinico da

instituicéo.
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Figura 8: Professora Marli na Escola Estadual Coronel Pillar junto com seus
colegas professores na década de 80.

S =

Figura 9: Comemora¢do do dia do professor, em 1998, na Escola Antdnio
Francisco Lisboa.
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Figura 10: Marli no ano de 1997 durante apresentacdo de teatro junto com seus
alunos.

Figura 11: Marli participou do grupo de danc¢a da escola. Na foto acima, o figurino
utilizado em apresentagdes no ano de 2003.
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Eu gosto muito de trabalhar com teatro, ele desenvolve
muito a pessoa, faz com que ela mostre dons que tem. A
danca, a gente que ndo enxerga tem muitas dificuldades
porque nao vé os movimentos, entdo, tem que ser bem
ensinado para que a gente goste, sendo, ela ndo € muito
apreciada pelos deficientes visuais. Acho significativo e
importante trabalhar com danca e teatro, para o corpo e o
emocional. A pessoa passa a agir melhor e a tomar
decisfes. (Marli Schmitt)
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Figura 12: Professora Marli na Capa do jornal Diario de Santa Maria do dia 6 de
junho de 2006.
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Figura 13: No interior do jornal, matéria relata curso que Marli esta ministrando
na UFSM para funcionarios da Instituicdo.

e 1
Figura 14: Matéria do jornal Diario de Santa Maria do dia 15 de marco de 2006
relata o trabalho desenvolvido pela professora em uma das escolas em que

trabalha.
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res de necessidades especiais na
sociedade, tema da Campanha da
Fratemidade. A cadeirante Claudia
de Castro (foto A) foi & frente da
santa, e a missa foi traduzida em
Libras, a Lingua dos Sinais (B). A
professora de braile Marli (C) leu
textos durante a celebragdo

)

Figura 15: Na romaria da Medianeira, Marli faz leitura em Braille durante a
celebracéo.

Marli também é uma pessoa atuante na sociedade. No ano de 1997,
fundou, juntamente com outros deficientes visuais, uma Associacdo, da qual
era presidente, porém, por falta de apoio, a Associacdo teve que ser extinta.
Atualmente, Marli participa da Associacdo de Cegos e Deficientes Visuais de
Santa Maria (ACDV), onde também participou da fundacdo e € membro

atuante.

(...) Eu sou uma pessoa que participo da Associacédo de
Cegos de Santa Maria, ACDV. L& eu opino, ensino Bralille,
sorobd, para quem quiser aprender a escrita e leitura
Braille, ndo sO para cegos, mas para pessoas de visdo
normal também, que querem aprender porque eles tém
familiares com cegueira. Também ja recebi pessoas que
nao tém familiar, mas que também querem aprender
Braille, entdo, essa pessoas podem aprender. Nao
precisa usar o tato, pode ler com os olhos, e eu faco isso
com prazer, entdo, € bom. Ensino computacdo também.
Nao sei muito de computador, mas estou estudando,
aprendendo. Ja fiz um curso de computacao, informatica,
mas eu preciso desenvolver mais, por em pratica, senao,
nao aprendo. Entdo, eu estou colocando em pratica. Eu
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estou muito feliz agora porque eu ja estou trabalhando no
Word. Eu nao trabalhava no Word, entdo, esses dias
atras, eu imprimi aqui um e-mail, um texto, todo colorido.
Entdo, eu estou orgulhosa porque eu imprimi, eu fiz um
trabalho, dois trabalhos ja, que eu centralizei o titulo, eu
fiz alinhamento, esquerda, direita... Ficou bem bonito,
entdo, aos poucos, eu vou incluindo aqueles efeitos que
chamam, que tém de cor, de... Que mais que tem de
efeitos que se pode colocar num texto para ficar bonito?
Paragrafo, tamanho de letra... Entdo, aos poucos, eu vou
incluindo porque eu ja tenho tudo, eu tenho as regras, eu
posso ler e vou fazendo. Foi através desse curso que eu
fiz esse ano que eu consegui me aperfeicoar na
informética. Eu sO trabalhava no bloco de notas, entéo,
agora foi um passo bem maior conseguir trabalhar ja no
Word, e me alegra muito essa situagdo. Entdo, eu vou
aproveitar também, além disso tudo, a lista de que eu
participo, porque eu participo de uma lista do virtual
vision, que € o programa em que eu trabalho. Ali a gente
recebe bastantes orientacdes. (Marli Schmitt)

Marli demonstra o desejo de aprender cada vez mais e valoriza suas
conquistas. Esta aposentada pelo municipio desde 2006, porém continua
trabalhando algumas horas na Escola Antdnio Francisco Lisboa, cedida pelo
estado.

Através de suas narrativas e imagens, podemos perceber que Marli
vivenciou significativas mudancas na realidade sdécio-politico-econémica e
cultural, principalmente na area educacional, desde a década de 50.

A historia de vida de Marli foi apresentada neste primeiro momento com
0 intuito de mostrar a sua integridade. Parte-se agora para a andlise de suas
narrativas autobiograficas que respondam as questdes da pesquisa. As
narrativas serdo analisadas a luz da teoria do imaginario social (instituido e

instituinte) e dos saberes docentes.



60

3 ALFABETIZACAO E INCLUSAO DO DEFICIENTE VISUAL

3.1 Aspectos Educacionais

A expressdao “deficiéncia visual” refere-se a uma situacao irreversivel de
diminuicAo da resposta visual, em virtude de causas congénitas ou
hereditarias, mesmo apods tratamento clinico e/ou cirdrgico e uso de 6culos
convencionais. A deficiéncia visual inclui dois grupos de condicdo visual
definidos pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS): cegueira e baixa visdo
(visdo subnormal).

Para fins educacionais e de reabilitacdo, sdo utilizados os seguintes
conceitos, de acordo com a OMS:

CEGUEIRA: Nessa categoria, estdo os individuos que s6 percebem
vultos. Mais proximo da cegueira total, estdo os individuos que sO tém
percepcao e projecao luminosas. No primeiro caso, ha apenas a distin¢cao entre
claro e escuro; no segundo (projecdo), o individuo é capaz de identificar
também a direcdo de onde provém a luz. A cegueira total ou simplesmente
amaurose, pressupde completa perda de visdo; a visdo é nula, isto €, nem a
percepcdo luminosa esta presente. No nivel educacional, define-se como cega
a pessoa que nao pode se beneficiar da leitura e escrita em tinta.

BAIXA VISAO (VISAO SUBNORMAL): Individuos que ndo sdo cegos,
possuindo, pois, residuo visual, residuo este de varias intensidades e nédo
superado através de correcfes Opticas simples, como Oculos ou lentes de
contato. Essas pessoas necessitam de atendimento especializado para que
possam utilizar da melhor forma o residuo visual. A baixa visdo deve ser
definida por uma avaliagdo funcional, e ndo quantitativa.

A cegueira ou a baixa visdo podem afetar as pessoas em qualquer
idade. Algumas podem nascer sem Vvisao, e outras podem tornar-se deficientes
visuais em qualquer fase da vida, desde os primeiros dias de vida até a idade

avancada. Isso pode ocorrer repentinamente, em um acidente ou doenca
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subita, ou tdo gradativamente que a pessoa atingida demora a tomar
consciéncia do que esta acontecendo.

A deficiéncia visual interfere em habilidades e capacidades, afetando
ndo somente a vida da pessoa que perdeu a visdo, como também a dos
membros da familia, amigos, colegas, professores e outros. Entretanto, com
tratamento precoce, atendimento educacional adequado, programas e servicos
especializados, a perda da visao néo significara o fim da vida independente e
ndo ameacara a vida plena e produtiva. Um exemplo disso é a propria historia

de vida da interlocutora da pesquisa.

Segundo a Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, 1995),
pedagogicamente, delimita-se como cego aquele que, mesmo possuindo baixa
visdo, necessita de instrucdo em Braille e como portador de baixa visdo aquele
que Ié tipos impressos ampliados ou com o auxilio de potentes recursos
opticos.

E importante ressaltar que grande parte dos nossos conhecimentos é
adquirida através da visdo e que qualquer deficiéncia no érgédo responsavel
pela visdo pode causar prejuizos no desenvolvimento infantil, na vida escolar,
profissional e social da pessoa. Por isso, € necessario o auxilio de profissionais

gue orientem o deficiente e sua familia. De acordo com Oliveira (2005, p. 26):

Quando a deficiéncia visual ocorre no nascimento ou nos primeiros
anos de vida, é imprescindivel que a familia procure uma equipe de
profissionais que, através de um programa de estimulagédo precoce,
proporcione condicBes para que o0 seu desenvolvimento global
evolua o mais proximo possivel dos padrdes de desenvolvimento
normal, pois no caso de ndo ter acesso a orientagdo e tratamento
necessarios no periodo de zero a trés anos, a crianca podera ter o
desenvolvimento seriamente prejudicado em seus aspectos
intelectual, neuromotor, psicoldgico e social, deixando sequelas
irreversiveis que afetardo a fase escolar e a vida futura.

No Instituto Benjamin Constant, os educadores que trabalham com
criancas deficientes visuais em fase pré-escolar afirmam que muitas das
criancas que iniciam essa etapa escolar apresentam diversas dificuldades. Isso
porque a familia ndo tem oportunidade de receber uma orientacdo adequada,

em que Os pais e a crianca participem de um programa de estimulacéo
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essencial* no periodo inicial de desenvolvimento, entre zero e trés anos.
Entretanto, muitas familias, apesar de receberem a orientacdo adequada,
continuam a manter posturas indevidas, como superprotecdo num
relacionamento em que a crianga € tratada como "incapaz".

Na fase escolar, a crianca deficiente visual necessita de servigos de
educacdo especial complementares que |he oferecam condicbes para
ajustamento e progresso em situagdes de aprendizagem escolar. E necessario
o trabalho de um profissional especializado para desenvolver habilidades em
areas especificas, tais como orientacdo e mobilidade, atividades da vida diaria,
aprendizagem do sistema Braille ou utilizacdo de lentes e auxilios Opticos

especiais no caso de baixa visdo. Veitzman (2000 p. 125) diz que:

(...) criancas que sdo funcionalmente ou totalmente cegas
precisam desenvolver suas maos, suas habilidades auditivas,
seus conceitos de mundo e ter acesso a métodos de
aprendizagem. Elas precisam formas de cuidar de si mesmas e
aprender o que as outras pessoas fazem.

As criangas pequenas aprendem sobre o mundo por meio de seus
sentidos, e a grande maioria das informacfes que recebem nos primeiros
meses e anos de vida provém de uma percepc¢do visual do mundo. Elas
aprendem pela imitacdo e perguntando sobre o que elas véem e ouvem. Se
uma crianca tiver deficiéncia visual precocemente, isso pode causar sérias

consequéncias no seu desenvolvimento. Porto (2005, p.38) afirma que:

N&o ter acesso as imagens do mundo atrapalha um pouco, pelo fato
de este mundo ser extremamente visual, um mundo em que a
imagem possui, social e culturalmente, um valor muito grande. A
relacdo estabelecida entre os seres humanos videntes e o mundo
torna-se muito superficial e imediatista, por ser a visdo o primeiro
sentido a possibilitar esta relagdo. O cego, ao contatar o mundo,
jamais o fara pela viséo, criando, sim mecanismos diferentes para
adquirir concepcdes e modos de percebé-lo para que esta relacédo se
estabeleca.

E importante focalizar alguns aspectos referentes ao desenvolvimento

do deficiente visual quanto a organizacado de suas experiéncias na formacéo de

* Estimulacdo essencial é o programa de atendimento destinado as criancas de zero a trés
anos de idade que apresentam alguma deficiéncia, este visa favorecer o desenvolvimento, a
aprendizagem e a socializacdo através de brincadeiras e movimentos que favorecam o
desenvolvimento global da crianga, nos aspectos afetivo, cognitivo, social e fisico.
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sua individualidade, condicdo necesséaria para que sua integracdo ocorra.
Segundo Masini (1994, p. 83),

No caso do deficiente visual, por exemplo, ele tem a possibilidade de
organizar os dados, como qualquer outra pessoa, e estar aberto para
o mundo, em seu modo proprio de perceber e de relacionar-se; ou, ao
contrario, estar doente, isto é, fechado ao imediato que o cerca e a
ele restrito. O que ndo se pode desconhecer é que o deficiente visual
tem uma dialética diferente, devido ao conteddo — que néo é visual, e
a sua organizacdo € a de referir-se ao tatil, auditivo, olfativo,
cinestésico.

Os cegos apreendem, através da linguagem, significacbes que nédo
podem ser obtidas pela via do olhar. Somente pela compreensao e aceitacao
de um desenvolvimento sensorial, um desenvolvimento cognitivo da linguagem
e um desenvolvimento afetivo que lhe sdo peculiares é que admitimos que a
pessoa cega seja uma pessoa “completa”.

Para a familia, € complexo aceitar a deficiéncia e compreender que,

apesar da diferenca, o deficiente visual tem muitas potencialidades.

(...) Ah! Eu me lembro que eu ndo enxergava e eu sabia
gue ndo enxergava. Para a época, iSSoO era uma coisa
guase que absurda, porque as pessoas achavam que
uma pessoa que nao enxergasse nao podia fazer nada ou
gue era muito triste, essas coisas, e eu nunca pensei
dessa maneira e também ndo suportava isso que as
pessoas achavam. Para mim, era horrivel. Entdo, as
pessoas queriam que acontecesse milagre comigo, que
eu ficasse enxergando, e eu nao via desta forma. Eu acho
gue... Eu achava que eu estava bem assim, porque eu
nunca enxerguei, eu nasci cega, entdo, para mim, essa
realidade n&do me incomodava, incomodava era a minha
familia, incomodava as outras pessoas, mas ndo a mim.
Eu achava que eu tinha que vencer ou conseguir as
coisas assim mesmo, ndo enxergando. Para mim, era
normal, sempre foi. (...) Para mim, eu sempre tive que
adaptar as coisas, mas eu ja corria na frente, como se diz,
eu sabia que, como eu ndo enxergava, eu tinha que
adaptar as coisas, mas isso ja era natural, ndo se
constituia num problema. E eu me lembro que a minha
mae, ela ndo aceitava que eu nao enxergasse, € 0 pai
também acho que ndo. Entdo, minha mae, ela chorava
muito. Era a reacdo que ela tinha. Para mim, era
insuportavel isso, eu ndo gostava, me doia essa reacao,
essa ndo-aceitacao deles. (Marli Schmitt)



64

Marli expde como era ser tratada como deficiente, sendo que ela nao
se via dessa forma. Como ela diz: “eu nasci cega, entdo, para mim, essa
realidade ndo me incomodava”. No decorrer dos anos, a reagao dos pais de
criancas deficientes foi fonte de varios estudos, entre eles, o de Manoni (1988),
que verificou que os pais, diante do nascimento de uma criangca que tem o
diagnéstico de deficiéncia, tentam buscar uma solucdo ou cura. A realidade de
ter um filho diferente leva os pais a uma incessante peregrinacdo para
encontrar respostas e meios de promover saude para seu filho deficiente.

Somente pelo entendimento de que o deficiente visual tem uma visédo
diferente, e ndo falta de visdo, é que se pode quebrar o paradigma de que o
cego vive na escuriddo. O mundo dos cegos nao pode ser criado com o fechar
de olhos, pois observar o pbr do sol, conhecer as cores, perceber espacos,
conhecer as expressoes faciais, tudo isso € percebido de forma diferente pela
crianca deficiente visual. Somente tendo esse entendimento € que o educador
conseguira desenvolver um trabalho significativo com esse aluno. De acordo
com Farias (2003, p. 06):

No caso da crianca cega, esta desenvolve outras formas de
comunicacdo, que servem para lhe dar outras percep¢fes e outras
dimensbes. A medida que as informagbes vindas do ambiente,
processadas pelo Sistema Nervoso Central, mais particularmente
pelo cortex cerebral, mediante a percepcéo tatil, auditiva, cinestésica,
olfativa ou gustativa, sdo imediatamente checadas ou integradas com
informacdes armazenadas, memorizadas em um esquema global,
sem caracteristicas visuais, porém tateis, auditivas e de outro tipo,
daquele objeto concreto com o mundo exterior forma-se a “imagem”
(esquema mental) de relacdo entre as coisas, entre as partes deste
objeto concreto com o mundo externo (as suas qualidades e os
conceitos).

Assim, o professor alfabetizador de deficientes visuais deve
compreender que € da percepcdo e acdo da crianca sobre o ambiente que se
forma a representacdo mental da realidade. A crianca cega sO podera pensar o
que significa a palavra “gato”, por exemplo, depois que tiver tocado ou brincado
com ele. A partir dai, estara preparada para falar e, futuramente, escrever a
palavra “gato”. Se a crianca nao tiver a oportunidade de usar os sentidos
remanescentes para conhecer a realidade, tera dificuldade para representé-la

simbolicamente.
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3.2 Orientacéo e Mobilidade

Um dos primeiros aprendizados do aluno cego deve ser a orientagéo e a
mobilidade, pois sdo fundamentais para interacdo com o ambiente. Podem
significar a conquista da autonomia e um dos caminhos para a independéncia.

A orientacdo, para o deficiente visual, € o aprendizado no uso dos
sentidos para obter informa¢des do ambiente — saber onde est4, para onde
quer ir e como fazer para chegar ao lugar desejado. A pessoa pode usar a
audicao, o tato, a cinestesia e o0 olfato para se orientar.

A mobilidade é o aprendizado para o controle dos movimentos de forma
organizada e eficaz. A pessoa com deficiéncia visual pode movimentar-se com
a ajuda de uma pessoa (guia vidente), usando seu préprio corpo
(autoprotecdes), usando uma bengala (bengala longa), usando um animal (c&o-
guia), usando a tecnologia (ajudas eletronicas).

O professor de orientacdo e mobilidade deve ser especializado nessa
area, com formagcdo metodolégica e didatica que o capacite para orientar e
preparar o aluno para locomover-se independentemente.

Um dos trabalhos realizados pela professora Marli em suas aulas é o de

orientacdo e mobilidade, como se evidencia em sua fala:

(...) Eu sempre achei que eu deveria ser professora,
porque aqui em Santa Maria ndo tinha quem trabalhasse
com cegos (...). Entdo, foi muito importante, era o que eu
queria fazer, esse trabalho com cegos, sempre com a
preocupacao de torna-los o mais independentes possivel
nas atividades que eles faziam, na locomocé&o, que eles
soubessem se locomover com o uso da bengala ou sem a
bengala, mesmo com o guia, mas com uma certa
independéncia, que eles encontrassem os locais por onde
eles precisavam transitar diariamente sozinhos, que eles
encontrassem as coisas deles, identificassem o0s seus
materiais, as suas coisas (...). (Marli Schmitt)

Marli considera necessario o trabalho de orientacdo e mobilidade que faz
com seus alunos, pois é importante para que se tornem independentes em

suas atividades.
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3.3 Sistema Braille e a alfabetizacdo de cegos

Na criacdo de meétodos para leitura e escrita dos deficientes visuais,
destacam-se Valentin Haily, Charles Barbier e Louis Braille

Valentin Hatly (1745-1822) criou a primeira escola para pessoas cegas,
qgue tinha como objetivo ensina-las a ler e depois dar-lhes um emprego. Para
alfabetizacdo, desenvolveu um ensino sistemaético, utilizando letras em relevo.
Para Dall'Acqua (2002, p. 57):

(...) o atendimento institucional dos cegos, que se iniciou com
proposta de educacdo sistematica, em apenas dez anos se
transformou em escola industrial e asilo combinados, assumindo a
feicdo de asilo com trabalho obrigatério, formador de méao-de-obra
manual e barata.

Esse modelo de escola de Valentin difundiu-se por varios paises
europeus, com diferentes enfoques. O sistema criado por ele era utilizado em
todos os estabelecimentos que se disseminaram pela Europa para a educagao
de deficientes visuais. No entanto, o sistema de letras em relevo, segundo
Bueno (1993, p. 73), "desde cedo mostrou-se limitado pelas dificuldades de seu
reconhecimento pelo tato, pela necessidade de manutencdo de uma grande
quantidade de letras disponiveis para cada aluno e pelo seu alto custo".

Surge, entdo, um sistema que substituiria as letras em relevo por uma
combinacdo de doze pontos que representavam sons da fala. Inventado por
Charles Barbier em 1808, o sistema denominado de escrita noturna foi criado
para ser um codigo secreto de comunicacao militar, mas que, segundo Barbier,
também podia ser utilizado no ensino da escrita as pessoas cegas. A respeito

do sistema inventado por Barbier, Dall'Acqua (2002, p. 58) afirma:

Embora constituisse uma técnica mais pratica e eficiente que a
proposta anteriormente por Hally, os pontos de Barbier ainda eram
dificeis de serem aprendidos. A cela era muito grande e os pontos
correspondiam a sons da fala, dificultando a ortografia.
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Louis Braille (1809-1892), cego desde os trés anos de idade por causa
de um ferimento nos olhos e aluno do Instituto dos Jovens Cegos, aos quinze
anos, cria o sistema Braille, utilizado até hoje.

Braille modificou o sistema de Barbier para seis pontos que
correspondiam a letra-escrita. Conforme Telford; Sawrey (1978, p. 383),
“embora Louis Braille tivesse se empenhado em mostrar a utilidade de seu
método, este so6 foi reconhecido trinta anos depois de ter sido inventado”.

O sistema Braille € formado por seis pontos em relevo. Esses seis
pontos formam 63 combinacdes diferentes com as quais se representam as
letras do alfabeto, os sinais de pontuacdo, os numeros, 0s sinais matematicos,
as notas musicais, os simbolos quimicos, etc. Com o0 passar dos anos, ao
mesmo tempo em que os institutos de cegos se multiplicavam, a escrita Braille
foi se difundindo cada vez mais.

Marli foi alfabetizada em Braille no Instituto Santa Luzia em Porto Alegre.
Atualmente, faz 28 anos que Marli alfabetiza com o sistema Braille criancas e
adultos cegos de Santa Maria e Regido, além de ensinar o sistema para
professores e familiares desses alunos.

(...) Quando resolvi ser professora, ndo pensei muitas
vezes, porque eu sabia da caréncia de profissionais aqui
em Santa Maria para trabalhar na area da deficiéncia
visual e, como eu também nao enxergava, facilitava. Eu ja
sabia o Braille, tinha muita experiéncia, entdo, poderia
trabalhar na Escola Antonio Franscisco Lisboa, onde
estudei, para ensinar as pessoas cegas que ali fossem
chegando, foi importante (...). Alfabetizar € sempre um
desafio. Todos os dias, € um desafio novo. Eu recebo
alunos nas mais diversas situacdes, alunos que tém
aquela tendéncia natural para aprender a ler e escrever
em Braille, a serem pessoas independentes, e tem
aqueles alunos também que sdo muito dependentes (...).
Tem alunos que vém de outra escola ou que perderam a
visdo, que j4 estavam no ensino médio, agora eles sO
precisam aprender Braille e aprender aqueles
conhecimentos que 0Ss cegos precisam ter depois que
ficam sem enxergar, e 0s outros estdo se alfabetizando

(-..). (Marli Schmitt)
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Marli tem a preocupacdo de que seus alunos aprendam a escrita e a
leitura em Braille para que essa aprendizagem facilite a inclusdo na classe

regular.

(...) Na alfabetizacédo, ali no Francisco Lisboa, ndo temos
séries; a primeira e a segunda série, a gente permanece
com o aluno. SO depois, entéo, inclui em classe regular,
porque o aluno j& tem dominio do Braille, j& tem certa
independéncia, entdo, ja tem iniciativa propria, e isso vai
ajuda-lo certamente |4 na classe regular (...). Eu sempre
procuro conversar muito com eles, dizer que eles tém que
procurar ter uma escrita boa, escrever certo, dominar o
Braille, ter certa rapidez para que mais ou menos
acompanhe os alunos da classe comum depois, quando
estiverem la. Entdo, é muito importante. (Marli Schmitt)

Marli salienta em sua narrativa a importancia do dominio do Braille e
ressalta que ndo sO ensina o sistema, como também orienta os alunos para
que o utilizem da melhor forma. O sistema Braille exige maior empenho dos
alunos, conforme explica Herrero (2000, p.150): “Ao contrario da leitura visual,
a leitura Braille realiza-se letra por letra, o que sup8e uma carga consideravel
de trabalho na memodéria e faz com que a leitura dos cegos seja mais lenta que
a dos videntes”.

As vivéncias de Marli como aluna colaboram para que ela possa orientar
seus alunos quanto ao dominio do sistema Braille e para que este seja uma
ferramenta de independéncia para o aluno incluido, que podera acompanhar a

turma tranquilamente.

3.4 Recursos pedagogicos

Além do Braille, os recursos pedagogicos assumem um papel muito
importante na educacao especial de pessoas deficientes visuais, levando-se
em conta que um dos problemas basicos do deficiente visual, em especial, 0

cego, € a dificuldade de contato com o ambiente fisico. A caréncia de material
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adequado pode conduzir a aprendizagem da crianca deficiente visual a um
mero verbalismo, desvinculado da realidade. A formacéo de conceitos depende
do intimo contato da crian¢ca com as coisas do mundo. Tal como a crianca de
visdo normal, a deficiente visual necessita de motivacao para a aprendizagem.
Alguns recursos podem suprir lacunas na aquisicao de informacdes pela
crianca deficiente visual, por exemplo, o manuseio de diferentes materiais
possibilita o treinamento da percepc¢do tétil, facilitando a discriminacdo de
detalhes, levando a realizacdo de movimentos delicados com os dedos.

O aluno deficiente visual, especialmente o aluno cego, precisa dominar
alguns materiais basicos indispensaveis no processo de ensino-aprendizagem.
Entre esses materiais, destacam-se: reglete e punc¢éo, sorobd, livros transcritos
em Braille, mapas em alto relevo, computador com softwares especificos,
impressora Braille, etc. Muitas vezes, as escolas n&do dispdem de todos esses
recursos, e 0s materiais tém que ser confeccionados ou adaptados pelos
professores. Apresentam-se, a seguir, alguns materiais utilizados para a

educacao de deficientes visuais:

T
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Figura 16: Soroba

O sorobd@ é um instrumento de célculo que teve sua origem no abaco,
utilizado pelos povos orientais. O soroba representa para os deficientes visuais

um importante material de apoio ao ensino matematico.
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Figura 17: Cubaritimo

Antes do sorobd, usava-se o0 cubaritimo, uma grande caixa com
divisérias quadriculadas na parte superior, onde sdo encaixados cubos
numerados em Braille com os quais se efetuam as operacfes matematicas. O
cubaritimo exigia mais tempo para realizagdo das atividades por causa da
demora no encaixe dos cubos e identificagdo dos sinais. Assim, muitas vezes,

os resultados das operacdes matematicas eram alterados durante 0 manuseio.
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Figura 18: Reglete de bolso

A escrita do Braille pode se realizar por varias maneiras; a mais antiga é
a reglete e o puncéao. A pessoa prende o papel na reglete e, com o puncéo, vai
fazendo todos os pontos que formam as letras. A reglete é um pequeno
artefato articulado com orificios na parte superior e reentrancias na parte
inferior. Pode ser de mesa, fixa em uma prancha, para ser usada em sala de

aula, ou de bolso, que pode ser levada aonde for necessario.
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Figura 19: Reglete de mesa Figura 20: Puncéo

O puncgédo é um tipo de caneta que permite pressionar 0s pontos em uma
folha de papel presa a reglete. Com o puncéo, o deficiente visual pressiona as
combinacdes de pontos em cada cela da reglete, fazendo pontos salientes que

posteriormente sao lidos com o tato.

Figura 21: Maquina de datilografia

A invencéao seguinte foi a maquina de escrever em Braille. Semelhante a
uma maquina de escrever, as maquinas Braille tém um teclado com apenas
seis teclas e uma barra de espaco. Cada tecla corresponde a um ponto na
cela, e as teclas que formam as combinacdes devem ser pressionadas juntas.
Existem muitos modelos de maquinas de datilografia Braille. Com elas, o
trabalho torna-se muito mais rapido que na reglete, pois a pessoa nao precisa

fazer ponto a ponto como com o pungéo.
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Figura 22: Impressoras Braille

Com o avanco da informética, ja é possivel produzir um Braille com
otima qualidade em impressoras especiais. Também ja é possivel imprimir
gréficos, o que nao se podia fazer nas maquinas de datilografia.

Atualmente, existem muitos produtos disponiveis para deficientes visuais
gue podem ser encontrados em lojas especializadas. Alguns desses produtos
séo:

- Organizadores pessoais com agenda de compromissos, catalogo de

telefones, despertador e calculadora, com voz;

- Medidores de pressao arterial e pulsacdo, monitores de frequéncia

cardiaca, com voz;

- Fornos de microondas e relégios, com voz;

- Capas em Braille para teclado de computador - letras de Braille em

relevo acoplam-se ao teclado do computador;

- Frigideiras elétricas com controles em Braille;

- Caixas de comprimidos com alarme quadruplo - lembra os pacientes

de tomarem seus medicamentos;

- Balancas, fitas métricas (em pés e metros), termdémetros;

- Jogos e brinquedos em Braille: bingo, baralhos, jogos de dama e

xadrez, jogos de computador, dados, dominds, palavras-cruzadas e jogo

da velha;

- Relégios - com mostrador giratorio para verificacao tétil das horas.
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Esses produtos facilitam as atividades diarias e possibilitam mais
autonomia e independéncia aos deficientes visuais. Infelizmente, poucos

deficientes visuais tém acesso a esses produtos devido ao seu alto custo.

3.5 Adaptacgdes fisicas e adequacgdes didaticas

Além dos materiais, a acessibilidade fisica também deve ser pensada
para que o aluno deficiente visual usufrua da escola como um todo. As
adaptacdes fisicas garantem a possibilidade a todos de chegar até a escola,
circular por suas dependéncias, utilizar funcionalmente todos os espacos,
frequentar a sala de aula, assim podendo participar nas diferentes atividades.

Também é importante que, na escola, sejam feitas adequacdes didaticas
para viabilizar o processo de inclusdo. Montilha, Gasparetto e Nobres (2002)
apontam que o curriculo da escola comum é direcionado para criancas com
visdo normal e é aplicado por meio de atividades visuais.

Os conteudos trabalhados devem ser os mesmos dos demais alunos. O
ensino de deficientes visuais nédo exige adaptacao curricular, e sim adequacéo
didatica. As adequacOes didaticas devem ser pensadas a partir da situacéo
particular de cada aluno, e ndo como propostas universais, variando de acordo
com o contexto escolar. Tais adequacfes s6 sao validas para determinado
grupo de alunos e para aquele momento.

As criancas deficientes visuais, muitas vezes, s6 entram em contato com
a leitura e a escrita no periodo escolar, 0 que pode acarretar uma demora no
processo de alfabetizacdo. Para que o desenvolvimento da alfabetizacéo tenha
sucesso, € preciso que o educando receba um conjunto de habilidades e pré-
requisitos para a leitura e escrita em Braille. Esses pré-requisitos sao
trabalhados a fim de mobilizar todas as estruturas internas, refinando as
percepcdes e estimulando a memoria, respeitando o ritmo individual de cada
aluno. Um trabalho pedagogico direcionado para o deficiente visual é muito
importante para que a crianca alcance conquistas significativas no seu

desenvolvimento e para que sua a inclusdo realmente ocorra.
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3.6 Inclusao: caminhos e vivéncias

Os caminhos para chegarmos a inclusdo tal como temos hoje foram
vivenciados por Marli como aluna nas décadas de 50, 60, 70 e, posteriormente,
como professora. Seus depoimentos sdo de guem vivenciou e vivencia a
inclusdo como luta para uma sociedade um pouco mais igualitaria.

Durante seu processo de escolarizagdo, varias mudancas Vvao
ocorrendo. Pela primeira vez, em 1978, uma emenda a Constituicdo trata do
direito da pessoa deficiente. Apds, nos anos 80 e 90, declaracdes e tratados
mundiais passam a defender a inclusdo em larga escala.

Em 1985, a Assembléia Geral das Nac¢des Unidas lanca o Programa de
Acdo Mundial para as Pessoas Deficientes. Em 1988, no Brasil, o0 interesse
pelo assunto é provocado pelo debate antes e depois da Constituinte. A nova
Constituicdo, promulgada em 1988, garante atendimento educacional
especializado as pessoas com necessidades educacionais especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Em 1989, a Lei Federal 7853, no item da educacdo, prevé a oferta
obrigatéria e gratuita da Educacédo Especial em estabelecimentos publicos de
ensino. Além disso, prevé crime punivel com reclusdo de um a quatro anos e
multa para os dirigentes de ensino publico ou particular que recusarem e
suspenderem, sem justa causa, a matricula de um aluno.

Em 1990, a Conferéncia Mundial sobre Educacgé&o para Todos prevé que
as necessidades educacionais basicas sejam oferecidas para todos pela
universalizacdo do acesso, promocao da igualdade, ampliacdo dos meios e
conteudos da Educacdo Basica e melhoria do ambiente de estudo. O Brasil
aprova o Estatuto da Crianca e do Adolescente, que reitera os direitos
garantidos na Constituigdo: atendimento educacional especializado para
pessoas com necessidades educacionais especiais, preferencialmente na rede
regular de ensino. Em 1994, em junho, dirigentes de mais de oitenta paises

relnem-se na Espanha e assinam a Declaracdo de Salamanca (1994), um dos
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mais importantes documentos de compromisso de garantia de direitos
educacionais. Com ela, proclamam-se as escolas regulares inclusivas como o
meio mais eficaz de combate a discriminagdo, determinando-se que as escolas
devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢cdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas. Em 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases 9394 ajusta-se a legislacdo federal e aponta que a educacao
de pessoas com necessidades educacionais especiais deve dar-se
preferencialmente na rede regular de ensino.

Assim, em 1998, o MEC lanca documento contendo as adaptacdes para
serem feitas nos Parametros Curriculares Nacionais a fim de colocar em pratica
estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais. Em 2001, o Ministério publica as Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacédo Basica.

A educacéo inclusiva, frente a realidade educacional do Brasil, deve ser
considerada um grande avanco. A analise retrospectiva da histéria da
educacdo especial no Brasil evidencia que sua trajetéria acompanha a
evolugdo da conquista dos direitos humanos. Para muitas pessoas com
necessidades educacionais especiais, ainda € dificil acreditar que o mesmo
sistema social e escolar que historicamente excluiu os sujeitos da Educacéo
Especial possa agora inclui-los, garantindo a presenca e participacao plena de
cada um conforme suas caracteristicas.

Podemos perceber como era a educacao dos deficientes visuais e sua
inclusdo no Capitulo 2, onde a interlocutora relata as dificuldades que enfrentou
para ir & escola e para la permanecer®. Aqui, julgo necessario analisar como

Marli percebe a incluséo hoje.

(...) Entdo, eu concordo com a inclusdo, acho que nés
devemos incluir todos os deficientes, todos devem
conviver, sé que eu acho que a inclusao, ela esta vendo o
aluno apenas na escola. E fora da escola, 1a com a
familia, 1& com os outros amigos, como € que ele esta?
(...) (Marli Schmitt)

®> No Capitulo 2, através das narrativas de Marli, é possivel contextualizar seu processo de
escolarizagéo.
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A inclusdo dos deficientes visuais da forma como temos em nossa
realidade preocupa a interlocutora da pesquisa, pois, na maioria das escolas,
0S cegos ndo contam com o apoio de um profissional especializado e com

materiais basicos.

Olha, eu ainda me considero uma pessoa ainda muito
preocupada com a situacdo dos cegos. Eu acho que néo
estd boa e eu acho que... Eu ndo quero ser pessimista,
mas eu penso que regrediu um pouco a situacéo, nao por
causa da inclusdo. A inclusdo, ela é boa, mas pelos
problemas que nao foram olhados antes de incluir. SO se
pensou em incluir e ndo se pensou na situacao toda que
envolve essa crianga, esse aluno. (Marli Schmitt)

O depoimento de Marli esta relacionado a realidade vivida em muitas
escolas de Santa Maria, que nao tém professores especializados, nem
recursos pedagogicos apropriados.

A inclusdo como pratica educativa € recente, por isso, nem todas as
escolas dispdem das adaptacdes necessarias. Porém, devem primar para que
ao menos um dos professores que atuem com deficientes visuais tenha
formacgéo nessa area.

Na cidade de Santa Maria, poucas escolas tém alunos deficientes
visuais incluidos em classe regular, uma vez que somente algumas contam
com professor especializado. A maioria dos alunos €& primeiramente
alfabetizada pelo sistema Braille com a professora Marli e depois € incluida em

classe regular.

(...) Fazer com que essas criangas o mais rapido possivel
sejam incluidas em classe regular, esse € 0 meu objetivo.
Eu ndo quero permanecer a vida toda com os alunos na
classe especial. Se eles tivessem condi¢cdes de aprender
Braille numa escola inclusiva, o ideal seria que eles ja
aprendessem la. Como ndo tém, a nossa cidade né&o
comporta esse meio de aprender em qualquer escola,
eles tém que permanecer um tempo na classe especial e
depois, entdo, frequentar a classe regular, mas o ideal
seria que estivessem la desde o inicio para se adaptarem
ja com tudo, porque, mesmo a gente preparando, pode
ser um choque para eles (...). (Marli Schmitt)
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A professora Marli sabe qual seria o0 modelo ideal de inclusédo, porém,
frente a realidade de nossas escolas, ela afirma que faz o melhor possivel para
preparar seus alunos. Além de reconhecer que esse ndo é o melhor modo de
incluir um aluno, ela se refere a 0 modelo de inclusdo adotado pelo Instituto

Santa Luzia.

(...) A'impressao que se da para essas pessoas € que sao
pessoas dependentes e muito diferentes das demais, e
nao €, apenas ndo enxergam e por isso precisam de um
método diferente de aprender, mas um método que
também pode ser ensinado as outras criancas. Nas
escolas especiais que eu conheci, que eram especiais,
mas que, a0 mesmo tempo, eram inclusivas, que nem o
Instituto Santa Luzia, todas as criangas aprendiam Braille
e todas as criancas aprendiam a grafia comum, a letra
comum, entdo, havia uma troca entre as criangas. Sendo
assim, facilita o aprendizado, que nos aqui ndo temos as
condi¢des ainda. (Marli Schmitt)

Em 1964, quando Marli foi alfabetizada no Instituto Santa Luzia, foi
incluida em uma classe regular onde todos os alunos aprendiam o sistema
Braille e os alunos cegos aprendiam a escrita em tinta para escrever seus
nomes e, assim, ter uma assinatura. De acordo com Marli, esse € o modo ideal
para que a inclusao realmente ocorra.

Para Gotti (2002, p.9), "a inclusdo nao significa simplesmente colocar o
estudante junto com outros ditos normais, mas reestruturar o sistema
educacional para que as criangas especiais sejam atendidas com se deve".

A interlocutora da pesquisa também trabalha na Escola Estadual

Coronel Pillar, realizando um trabalho na sala de recursos.

(...) Depois, eu vim a trabalhar mesmo no estado na area
da inclusdo daqueles alunos incluidos que precisam de
ajuda na escola de classe regular, entdo, eu ajudei e
ainda ajudo no colégio Coronel Pillar, que € onde eu
trabalho na sala de recursos. Eu fago toda a transcricao
de provas de textos, tanto em Braille, quanto em tinta,
para os alunos poderem ler e também para os textos que
eram em Braille chegarem até a professora para ela ler o
gue os alunos escreveram. (Marli Schmitt)
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Quando a inclusdo é feita de forma adequada, ela contribui para o
desenvolvimento da crianca ou adolescente com necessidades educacionais
especiais. Ela possibilita a interacdo com outras criangas, exclui o isolamento
ao qual muitos deficientes acabam sendo submetidos, conduz a participacéo
na vida social, aumenta a auto-estima e colabora para a construcdo da

identidade e da autonomia. De acordo com Golin; Bastos (2004, p. 04):

A preparacdo da escola para incluir o aluno com necessidades
especiais exige uma mudang¢a no processo ensino-aprendizagem.
Esta preparacdo deve ocorrer com a atualizacdo dos professores,
gue em sua pratica pedagoégica cotidiana deverdo promover 0 ensino
inclusivo, enfocando sua importancia ndo s6 para os alunos, mas
também entre os pais, funcionarios da escola e comunidades
vizinhas. Desta maneira, melhores condi¢cdes poderdo ser oferecidas
ao aluno com deficiéncia visual, para que seu processo ensino-
aprendizagem torne-se mais enriquecedor e formador de cidadaos
criticos e atuantes na sociedade.

A escola, para ser considerada um espaco inclusivo, deve deixar de ser
uma instituicdo burocratica que apenas cumpre as normas estabelecidas pelas
leis; ela deve ser um espaco de construcdo, respondendo aos desafios. A
escola inclusiva deve ser uma escola para todos, inserida num mundo inclusivo
onde ha desigualdades, mas onde estas sao respeitadas. A inclusdo beneficia
a todos, deficientes ou ndo, que podem desenvolver sentimentos de respeito a
diferenca, de cooperacao e de solidariedade.

A inclusdo na escola regular esté inquietando as pessoas porque elas nao
estdo acostumadas com essa nova proposta. Todo o sistema educacional tem
que estar preparado para receber o deficiente, inclusive, a comunidade escolar.
Toda escola deve ter uma sala de apoio para receber os alunos com
necessidades educacionais especiais.

Atualmente, ja ndo se questiona se a escola, em seus diferentes niveis
de ensino, da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, deve ou ndo aceitar a
matricula de todos os alunos, pois esse é um direito constitucional garantido.
Porém, as instituicbes de ensino e os docentes necessitam conhecimentos
técnicos para saber trabalhar com necessidades educacionais especiais.

Diante das mudancas, as escolas e as universidades passaram a rever o0 seu
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papel frente aos novos desafios, promovendo mudancas na formacdao inicial e

continuada de professores.
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4 AS SIGNIFICACOES IMAGINARIAS E OS SABERES
CONSTRUIDOS

4.1 O Imaginario Social: as significacfes instituidas e instituintes

O estudo do imaginario ndo é recente. A trajetdéria do conceito do
imaginério ao longo do pensamento humano é descrita por Barbier (1994) em
trés fases significativas na evolugdo do termo: sucessdo, subversdo e
autorizacdo. A fase de sucessao, segundo Barbier (1994), caracteriza-se pela
atualizacdo do pensamento racional e potencializacdo da imaginagao, sendo
perceptivel, a partir da contribuicdo dos pré-socraticos, no pensamento grego,
um dualismo entre o real e o imaginario. Na fase de subversdo, os estudos
sobre o imaginario continuaram sendo clandestinos, sendo considerados
subversivos, entendidos como algo que necessitava ficar as escondidas para
nao provocar mudancas e transformagdes, evidenciando ainda o dualismo
entre o real e o imaginario. A Ultima fase é a de autorizacdo, quando se
estabelece o equilibrio entre o imaginario e a racionalidade. Essa fase
encontra-se no final do século XX. Portanto, € a mais atual, e nela se
desenvolvem os estudos de Cornelius Castoriadis. Segundo Valle (1997, p.52),
“uma das mais importantes contribuicdes para a abordagem do conceito de
imaginario €, a nosso ver, a fornecida ha cerca de um quarto de século pela
reflexdo desenvolvida por Cornelius Castoriadis, notadamente em sua

Instituicdo imaginaria da sociedade”.

Nesta pesquisa, o imaginario ndo é utilizado com seu sentido corrente
de imagem, ficgcdo, engano, faz-de-conta, fantasia ou iluséo, e sim através do
pensamento de Castoriadis, em que a imaginacao e o imaginario pertencem a
ordem constituinte do ser humano, onde emerge o mundo do sujeito e do
social-histérico. O autor refere-se ao social-histérico como autocriacdo que esta
em constante transformacdo. Para Castoriadis (1982, p.13), o imaginério de

que fala ndo é imagem, mas:
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E criac&o incessante e essencialmente indeterminada (social-historica
e psiquica) de figuras/formas/imagens a partir das quais somente é
possivel falar-se de alguma coisa. Aquilo que denominamos
“realidade” e “racionalidade” séo seus produtos.

Castoriadis (1982) parte do principio de que a realidade é produto do
imaginério social. A partir da for¢a criadora, imaginario radical, instituimos a

realidade.

As contribuicbes de Castoriadis (1982) atendem a meu interesse, pois
permitem aproximar-me das significacbes imaginarias construidas pela

interlocutora da pesquisa. Segundo Antunes (1997, p.26),

Um outro olhar para a educacdo constitui-se nos estudos do
imaginario que assinalam a possibilidade de os sujeitos aproximarem-
se da dimensao simbdlica das instituicdes, dos sentidos construidos,
dos desejos, das fantasias, afirmando o ser humano como um ser
histérico capaz de instituir o novo.

Para Castoriadis (1982), o ser humano tem a capacidade de criagao,
chamada por ele de imaginario radical ou instituinte; por isso, a sociedade esta
em constante movimento. O imaginario radical é a capacidade que temos de
imaginar, instituir algo novo.

O conceito de imaginario radical permite pensar a dimenséo criadora
(instituinte) da interlocutora da pesquisa e a dimensdo socio-histérica em que
ela estd inserida. O imaginario radical foi elaborado para pensar a alteridade e
a criacdo. O imaginério radical é o fio condutor do pensamento de Castoriadis.
Esse imaginario pode ser regulado pelos controles sociais, hum processo
chamado heteronomia, compreendido como o deixar-se regular pelo outro.
Quando o ser humano consegue conservar a capacidade de imaginario radical,
desenvolve a sua autonomia e desenvolve a autonomia dos outros, entendida
por Castoriadis (1982) como um projeto coletivo de sociedade.

Como se constroem as significacdes sociais e como estas se tornam
instituidas? Um exemplo disso é a atualidade. Hoje, estamos imersos em um
mundo de imagens, simbolos que agucam o desejo. Esses simbolos, que
instigam a imaginagdo para consumir, sdo gradativamente incorporados aos
magmas de significacdes sociais, tornando-se, assim, instituidos. Conforme

Castoriadis (1982, p.414), “denominamos imaginario social no sentido primario
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do termo. Ou sociedade instituinte, o que no social historico € posicao, criacéo,
fazer ser”.
O imaginario radical, visto como a capacidade de criacdo humana, cria

formas, idéias, normas, ritos e mitos. De acordo com Antunes (2001, p.43):

O imaginario social é entendido como sociedade instituinte,
constituindo-se na possibilidade de criagdo histérica, porque o
homem, através do imaginario radical, compreendido como a
capacidade de criacdo humana, cria formas, idéias, instituicdes
normas, valores, ritos, mitos, sendo que este movimento € dialético e
continuo, formando significagdes sociais instituintes e instituidas.

Castoriadis (1987), referindo-se as questbes do imaginario social, diz
que o imaginario é o campo da producdo de significagcbes. O autor define

significagcdes sociais da seguinte forma:

Denomino imaginarias essas significacbes porque elas néo
correspondem a — e ndo se esgotam em — referéncias a elementos
“racionais” ou “reais” e porque sao introduzidas por uma criagéo. E as
denomino sociais, pois elas somente existem enquanto sao
instituidas e compartilhadas por um coletivo impessoal e anénimo
(p.231).

As significa¢des sociais instituidas séo construidas dentro de um coletivo
impessoal e anénimo, a0 mesmo tempo em que as significacdes instituintes
partem do imaginario radical, compreendido como imaginario instituinte.
Segundo Oliveira (1997, p.54):

A possibilidade radicada nos estudos do Imaginario Social reside
nessa possibilidade de se conhecer as significacdes imaginarias, as
construcbes que configuram, que solidificam a realidade, bem como
compreender as construgcdes do movimento que se da entre o que é e
um possivel dever ser, entre o que tem sentido e o que ndo faz mais
sentido.

Castoriadis refere-se as significacdes imaginarias sociais como sendo
espiritos, Deus, polis, cidaddo, nacdo, Estado, partido, mercadoria e também
homem e mulher. Portanto, as significacdes imaginérias sociais, segundo
Castoriadis (1999, p. 286), “criam um mundo proprio para a sociedade
considerada, na verdade, elas sdo esse mundo; e elas formam a psique dos

individuos”.
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As significacdes imaginarias sociais podem ser instituidas e instituintes.
Assim, entende-se como significacdes imaginarias instituidas tudo aquilo que
esta posto, legitimado. Por outro lado, as significacfes instituintes sado as
transformacdes, as criagbes. Como instituinte e instituida, a sociedade é
intrinsecamente historica - ou seja, auto-alteracdo. A sociedade instituida nao
exclui a sociedade instituinte; elas sé@o intrinsecamente histéricas e necessitam
dessa relagdo dialética para continuar existindo.

De acordo com Castoriadis (1992, p.55), a dimenséo sécio-histérica “é
um mundo que deve ser sustentado por formas instituidas e que penetra até o
amago do psiguismo humano, modelando-o de forma decisiva, na quase
totalidade de suas manifestacdes identificaveis”. Ao mesmo tempo, reside no
ser humano a possibilidade de instituir o novo via imaginario radical ou
sociedade instituinte.

A docéncia € uma construcdo social, € uma profissdo que tem uma
significacdo imaginaria construida. Talvez seja isso que dificulta as inovacoes,
pois as marcas culturais sdo mais fortes. Atualmente, € necessario pensar as
relacbes que envolvem a formacao de conhecimento dos professores, levando
em consideracdo sua dimensdo simbolica. Assim, o contexto cultural e as
praticas instituidas ndo podem ser ignorados.

Antunes (2001, p.45) salienta que “é preciso compreender que O
professor € um sujeito histérico, construido a partir de pedacos de fragmentos e
retalhos da sociedade; o que faz com que ele acabe reproduzindo a ordem
instituida”. Para Castoriadis (1987, p.230),

A instituicdo produz individuos conforme sua norma, e estes
individuos, dada sua construgdo, ndo apenas sdo capazes de mas
obrigados a reproduzir a instituicdo. A “lei” produz os “elementos” de
tal modo que o préprio funcionamento desses “elementos” incorpora e
reproduz — perpetua a “lei”.

Somente o professor possuidor do imaginario radical pode romper com
as significacbes imaginarias instituidas dentro de um projeto coletivo de
instituicdo de uma nova sociedade, construindo novas significacdes que podem
ajuda-lo a repensar o processo de constru¢cdo da docéncia. Os processos
formativos da docéncia sdo permeados pelas significacdes que, ao longo da

carreira, vao sendo construidas e desconstruidas através da reflexdo critica
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sobre a pratica.

O estudo do imaginario vem privilegiar as abordagens que retratam a
dimensao simbdlica nas histérias de vida dos professores, possibilitando a
visualizagdo dos movimentos de construgcao e desconstrucao de significacoes.

As narrativas autobiograficas da professora Marli estdo impregnadas de
significacdes instituidas e instituintes. Nesse sentido, aponto a seguinte

narrativa:

Eu ndo podia estudar, porque havia uma escola la e os
meus irmaos estavam estudando, mas nunca ninguém
teve a idéia de me falar que eu pudesse também
frequentar essa escola mesmo como ouvinte, eu podia
participar (...) (Marli Schmitt)

Marli estava imersa em um ambiente instituido em que o deficiente ndo
ia a escola. A ele é negado o direito de interacdo com a sociedade. Ainda que a
familia ndo o “escondesse”, como acontecia em muitos casos, a sociedade da
época era excludente, ndo havia lugar para o deficiente, que deveria
permanecer em casa, sob cuidados da familia, sendo tratado como “coitadinho”
ou como um castigo de Deus. Nesse sentido, a interlocutora também relata

que:

(...) a mae, ela deixava, eu me lembro que as vezes eu
ficava sozinha com as criancas, sem um adulto, e eu
brincava. Tinha um menino também que me carregava
num carrinho desses de méao, eu entrava, e ele gostava
de me carregar (...). (Marli Schmitt)

Essa interacdo social apresenta-se como instituinte, pois a maioria das
criancas deficientes visuais naquele tempo continuava sozinha em casa,
escondida da sociedade. A essas criangas era negado o direito de integracéo
social e o desenvolvimento da independéncia.

Marli expressa as dificuldades enfrentadas por ela em relacao a familia e
a algumas pessoas que relutavam em aceitar seu desejo de estudar e ser uma

professora.
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A minha familia achava que era dificil eu estudar, me
formar. Eles achavam dificil e ndo davam muita forca e
incentivo, foi mais uma resisténcia (...). Eu lembro que
essa professora, Berenice, ndo era a favor que eu fizesse
0 curso de Pedagogia. Ela achava que eu devia fazer
algum curso de trabalhos manuais ou de massagem, pois
ela dizia que ndo via futuro pra mim como pedagoga. Ela
achava que era dificil. Eu fui porque ndo queria parar de
estudar. (Marli Schmitt)

A sociedade da época institui o papel do deficiente — este deve se
dedicar aos trabalhos manuais. Tal idéia surge da mitologia grega, quando
Hefestos, filho dos deuses Hera e Zeus, nasceu feio e coxo; quando adulto, ele
se dedicou aos trabalhos manuais e ao artesanato. Por isso, desde as
sociedades primitivas, o0os que praticavam o0s trabalhos manuais eram
geralmente individuos deficientes. Pode-se perceber que ainda hoje, em nossa
sociedade, permanece esse imaginario instituido de que os deficientes devem
se dedicar aos trabalhos manuais e ao artesanato, realidade vista em muitas
escolas e instituicoes.

A familia de Marli estava imersa nessa sociedade, por isso, comungava
da mesma opinidao. Como afirma Engels (1984, p.124), “a familia é produto do
sistema social e refletira o estado de cultura desse sistema”. Desse modo, n&do
se pode ignorar o contexto cultural em que Marli e sua familia estavam
imersos.

A narrativa de uma das professoras de Marli durante o cientifico aponta

para a visdo que os outros tinham a seu respeito:

(...)Ela era uma aluna quieta, discreta, mas atenta,
compenetrada (...). Observei a sua persisténcia, a sua
vontade de crescer, de aprender, de transpor barreiras.
(Jane Terezinha Pizarro Dorneles, professora de Marli no
cientifico)

Diante de seus colegas e professores, Marli apresentava-se como uma
pessoa dedicada e persistente, que sabia onde queria chegar. Nesse sentido,

Castoriadis (1982) afirma que o individuo autbnomo pode modificar de forma
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licida sua vida. Mesmo imerso em uma sociedade instituida, o sujeito é capaz
de transforma-la, isso porque a sociedade instituida sofre um processo
continuo de transformacéo atraveés de uma categoria intitulada autonomia.

A autonomia descrita por Castoriadis (1992, p.147) € um projeto coletivo,
algo que “possa dar a todos os individuos ndo so6 possibilidade efetiva maxima
de participacdo em todo poder explicito, mas também a esfera mais extensa da
vida individual autbnoma”.

Embora surgissem adversidades, Marli ndo se deixava abater e

continuava firme no seu ideal, como se pode ver na narrativa a seguir:

(...) Eu me lembro é que, quando eu comecei a trabalhar,
havia muita dificuldade de os alunos virem para a escola,
e, como ndés sempre tivemos transporte para carregar
esses alunos, eles, na época, eram transportados por
uma Unica Kombi. Entdo, os alunos faltavam muito. Isso
fazia com que ndo houvesse muito respeito por mim, as
vezes, por parte de alguns profissionais da escola.
Achavam que eu ndo deveria ter uma sala minha, uma
sala propria para trabalhar, porque um dia podia trabalhar
aqui, outro l4 na biblioteca, outro dia até no refeitorio.
Entdo, fui eu que mudei essa situagcdo. Eu disse nao.
Falando uma vez com a coordenadora, eu disse: “néo, eu
guero uma sala para mim onde eu tenha o meu material,
as minhas coisas, o0 material dos alunos e possa trabalhar
com tranquilidade nessa sala”. Entdo, eu me expus dessa
maneira, e foi como eu consegui ter a minha sala, apesar
das dificuldades (...). (Marli Schmitt)

Com base nessa narrativa, pode-se afirmar que Marli ndo é um ser
heterbnomo (regulado pelo outro). Ela se posiciona diante dos desafios,
guebrando as barreiras institucionais que se apresentam durante a sua carreira
docente.

Na narrativa de uma colega de trabalho de Marli, fica evidenciada sua

persisténcia.

Eu acho um esforgco muito grande ela ser professora. Na
nossa época, as pessoas ndo aceitavam e nao tinham
preparo. Eu acho que ela é vitoriosa, ela tem uma
capacidade enorme de enfrentar a vida. (Professora
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Jupira Prado Lima, colega de Marli na Escola Antonio
Francisco Lisboa desde 1983)

A professora Jupira refere-se aos desafios que Marli enfrentou para
estudar e formar-se nas décadas de 60 e 70 e depois, no inicio de sua carreira
docente, na década de 80, destacando que a sociedade era bastante
preconceituosa em relacdo aos deficientes. Isso também aparece nas

narrativas de Marli quando ela relata como era tratada pelos colegas na escola.

Eu fui um pouco discriminada, porque eles ndo me
convidavam pra ir aos grupos, e eu tinha que procurar. Eu
me virava muito. (...) Para mim, eu sempre tive que
adaptar as coisas, mas eu ja corria na frente, como se diz,
eu sabia que, como eu ndo enxergava, eu tinha que
adaptar as coisas (...). As pessoas acham que o que vale
€ 0 visual, e essas coisas a gente sente sempre. Mas tem
gue lutar enquanto esté ai, trabalhando.(Marli Schmitt)

A sociedade instituida estd em constante processo de criagdo. Desse
modo, as significacbes imagindrias construidas para o instituido sofrem
modificagdes com o passar dos anos, embora existam mecanismos de
autoperpetuacdo. Em relacdo aos deficientes, parece haver uma maior
resisténcia por parte da sociedade, pois 0s preconceitos estdo fortemente
arraigados. A idéia de inclusdo ainda é muito nova em nossa sociedade, e
ainda estamos vivenciando um movimento de quebra de paradigma em relagcéo

aos deficientes. Evidencia-se isso nas narrativas de Marli quando ela diz:

Uma coisa que ndo muda na sociedade é as pessoas
acharem que devem falar pelos cegos. Por exemplo, se a
gente vai a um local e esta acompanhada por alguém que
enxerga, as pessoas se dirigem aquela pessoa que
enxerga, e isso € incrivel, parece que as pessoas nao
raciocinam muito, pois, se véem que a gente esta
trabalhando, esta enfrentando a vida, e agem como se
nao fosse. Nao sei 0 que € isso, se é falta de raciocinio,
porque, em muitas situacdes, eu tenho que dizer para as
pessoas nas lojas, nos consultérios médicos, eu tenho
que corrigir as pessoas e dizer que ndo é assim. As
vezes, é uma situacao que eu vou ao medico e volto mais
revoltada ainda, porque eu tenho que brigar com o médico
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[risos]. Isso acontece muito, ndo € raro, € quase todos 0s
dias. Tu s6 consegues modificar aquelas pessoas com
guem tu convives muito ou que estdo ali pra aprender
mesmo. A gente tem que corrigir isso, mas €
desagradavel. Eu ndo gostaria de ter que passar por isso.
(Marli Schmitt)

Segundo Castoriadis (1982), existe no ser humano a capacidade de
criacdo, entendida como imaginario radical. Tal capacidade de criagdo humana
configura-se na busca de novas significacfes. Para que o processo de criacdo
possa ser viabilizado, € preciso ter o desejo de mudanca.

Imaginério radical é a capacidade inventiva, individual e/ou coletiva dos
seres humanos. Marli demonstra seu imaginario radical ou instituinte quando
enfrenta dificuldades impostas pelo imaginario instituido e também quando
decide se aliar a outros em igual situacdo e, assim, enfrentar e tentar

transformar o imaginério instituido.

Eu pensava que a coisa era dificl mesmo, mas eu
acreditava que eu pudesse ser professora ou ter alguma
outra profissdo porgue eu sabia que eu nao era a unica
pessoa que estava estudando. Eu ouvi uma noticia que,
no Rio, a professora Maria da Penha era cega e foi
contratada para trabalhar pelo estado. Também foi uma
luta, a dela, pois também nao queriam que ela
trabalhasse. Eu achava que também poderia, mas claro
que eu tinha muita inseguranca, mas fui até o final do
CUrso e procurei pessoas cegas que estivessem fazendo
o curso de Pedagogia. (Marli Schmitt)

Reside no ser humano a possibilidade de instituir o novo via imaginario
radical ou sociedade instituinte. No caso especifico de Marli, ela ajuda a criar,
inclusive, uma associagdo que contribui significativamente para a busca de
uma cidadania mais plena para os deficientes visuais, rompendo com o

imaginario instituido sobre eles.
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(...) Participo da Associacdo de Cegos de Santa Maria,
ACDV. L& eu opino, ensino Braille, sorobd, para quem
qguiser aprender a escrita e leitura Braille, ndo sO para
cegos, mas para pessoas de visdo normal também que
guerem aprender porque eles tém familiares com
cegueira. Também ja recebi pessoas que nao tém
familiar, mas que também querem aprender Braille. Entéo,
essa pessoa pode aprender, ndo precisa usar o tato, pode
ler com os olhos, e eu faco isso com prazer. (Marli
Schmitt)

Em 1998, Marli criou, juntamente com outros deficientes visuais, uma
associacdo, extinta um ano depois por falta de apoio e problemas burocraticos.
Em 2003, quando foi criada a atual Associacdo de Cegos e Deficientes Visuais
de Santa Maria (ACDV), Marli foi um dos membros fundadores e da diretoria.
Dessa forma, ela ndo se configura como um eu sozinho, pois mobiliza acdes
coletivas para transformacdes da sociedade.

O imaginario instituinte materializa-se quando ha uma modificacdo no
projeto coletivo de uma sociedade. Nesse sentido, pode-se dizer que Marli é
uma pessoa instituinte, porque mobiliza, via colegas, escola e associacao, a
modificacdo da sociedade instituida. Dessa forma, todas essas informacdes e

interacBes vao culminar com uma histéria de vida instituinte.

4.2 Saberes Docentes

Ha pouco mais de vinte anos, constatou-se um significativo e gradativo
aumento de pesquisas e publicacdes a respeito da formacédo docente. Estas
vém colaborando para a melhor qualidade da formacéao inicial e continuada de
professores e, conseqlientemente, para a melhoria das praticas pedagdgicas.

Os saberes estdo diretamente ligados com a formacédo inicial e

continuada de professores. Apesar da importancia dos saberes docentes na
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formacao profissional do professor, os estudos sobre eles sdo ainda bem

recentes. De acordo com Catani, Bueno, Sousa e Souza (2003, p. 25-26):

(...) relatos de vida profissional de docentes foram até recentemente
pouco considerados nos estudos educacionais. Suas experiéncias
foram analisadas em funcdo de parametros de politicas educacionais,
e enquanto tais, vistas como ndo-cientificas, portanto néo
merecedoras de crédito (...). Tanto a experiéncia de professores foi
desqualificada quanto o papel dos professores enquanto sujeitos
histdricos foi subestimado (...).

Por muito tempo, os modelos e praticas de ensino desconsideraram o
professor e seu contexto. Mas essa concepcao reducionista acerca da
profissdo docente, baseada na racionalidade técnica, vem sendo colocada por
terra e, progressivamente, complementada por um olhar sobre a vida e a
pessoa do professor. Segundo Névoa (1992, p.17), ser professor obriga-nos a
opcdes constantes, “as quais cruzam nossa maneira de ser com a hossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.”

Delineia-se, assim, um novo paradigma na formacgédo do professor. O
professor passa a ser visto como um ser unitario, constituido de trajetoria
pessoal e profissional, que tem na sua formacdo um processo analogo de
construcdo de si proprio ou de autoformacado. Esta é aqui entendida, conforme
Narvaes (2000, p. 51), como “um processo que atravessa toda a vida dos
sujeitos”.

Nessa perspectiva, Mizukami (1996, p. 64) acrescenta que “0S

processos de aprender a ensinar e de aprender a profissdo, ou seja, de
aprender a ser professor, de aprender o trabalho docente, sdo processos de
longa duracdo e sem um estagio final estabelecido a priori”. A formacao
docente ocorre no decorrer da trajetdria de vida e tem como pressuposto a

interac&o social. De acordo com Moita (1992, p.115):

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia,
interacdes sociais, aprendizagem, um sem fim de relagbes. Ter
acesso ao modo como cada pessoa se forma é ter em conta a
singularidade da sua histéria e sobretudo o modo singular como age,
reage e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é
assim um percurso de formacdo, no sentido em que é um processo
de formagcéo.
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Portanto, a formacao de professores ndo pode ficar restrita somente as
vivéncias obtidas junto a uma grade curricular especifica;, ela precisa
transcender 0 que esta posto. Assim, fazem-se necessarias outras atividades
de formacao, tais como a pesquisa e a extensdo, além da percepc¢éo de que o
processo formativo envolve o pessoal e o profissional.

Pimenta (2000, p. 29) diz que as novas tendéncias investigativas sobre

a formacéao de professores consideram que:

(...) a formacdo é na verdade, autoformacdo, uma vez que o0s
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vdo constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a pratica.

Através das narrativas, € possivel revisitar 0s processos de
desenvolvimento da pessoa do professor. Nas narrativas autobiogréaficas dos
professores, encontram-se informagbes que podem ser utilizadas e
(re)significadas na autoformagéo desses profissionais.

E na formac&o, na pratica pedagdgica e no processo de autoformacao
que o professor constr6i saberes para desenvolver sua docéncia. Para
Azambuja (2000, p.53):

Conhecer quais saberes sdo empregados na pratica pedagdgica,
implica, conhecer antes, os processos formativos dos docentes, bem
como os fatores que neles influenciaram, para entdo, compreender-se
ndo s6 a construcdo do perfil profissional mas também as suas
producbes e mudangas em relagdo a sua atuagdo e aos saberes, que
ora se destacam na sua acéo pedagdgica.

Nesse sentido, esta pesquisa busca conhecer os saberes que a
professora Marli construiu na sua trajetdria docente, considerando-se 0s
estudos de Gauthier (1998) e Tardif (2002), ambos da universidade de Quebec
(Canadda), os quais desenvolvem pesquisas sobre a pluralidade dos saberes

docentes.

Tardif (2002, p. 16) aponta para o fato de que “os saberes de um
professor sdo uma realidade social materializada através de uma formacao, de

programas, de préticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia



93

institucionalizada”. Percebe-se que os saberes podem ser consolidados de
diversas maneiras e em qualquer momento dos processos formativos de um
professor. No entanto, é na pratica docente que podemos perceber e identificar
0s saberes produzidos pelo professor. A necessidade de conhecer e refletir
sobre os processos formativos da docéncia estd diretamente ligada a
implicabilidade que estes tém na pratica pedagdgica, pois a pratica é resultado
dos saberes e significagBes construidos na agcdo docente. Segundo NoOvoa
(1995, p.25):

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos e de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)constru¢do permanente
de uma identidade pessoal. Por isso, é tdo importante investir a
pessoa do professor e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

E importante considerar os educadores como Ssujeitos que possuem,
utilizam e produzem conhecimentos especificos ao seu fazer, ao seu trabalho.
Dessa forma, sdo eles os principais atores e mediadores da cultura e dos
saberes. Considera-se que o0s saberes produzidos pelos professores, nas
varias instancias de suas vidas, sdo de suma importancia para o trabalho
docente, e acredita-se na valorizagdo dos professores por meio da

formalizacdo desses saberes.

Nesse sentido, Gauthier (1998), afirma que o professor possui uma
espécie de reservatorio onde estdo varios saberes. Tais saberes séo
mobilizados de acordo com exigéncias especificas em situacdes concretas de

ensino.

Para Tardif (2002, p.33), “o0 saber docente se compde, na verdade, de
varios saberes provenientes de diferentes fontes”. Segundo o autor, o professor
possui uma funcdo social importante para a producao de saberes, os quais
implicam um processo de aprendizagem e formacédo. Tardif (2002) destaca os
seguintes saberes:

- “saberes profissionais”: que nos sao transmitidos pelas instituices de

formacao de professores, a fim de guiar nossas ac¢des pedagdgicas.

- “saberes disciplinares”. que sdo o0s saberes sociais selecionados pelas

instituicbes de ensino universitario através das varias disciplinas.
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- “saberes curriculares” que sdo os que a escola seleciona e organiza

na forma de programas escolares.

- “saberes experienciais”. que sao especificos de cada docente,
baseados no seu trabalho pratico e no seu contexto.

O autor ressalta que os saberes da formacéo inicial docente, ou seja, 0s
profissionais e os disciplinares, muitas vezes, sado incorporados
equivocadamente na pratica docente, uma vez que o0s professores se
posicionam como portadores ou transmissores desses saberes, e ndo como
seus produtores e controladores. Nesses casos, pode-se dizer que o0s
professores ndo constroem seus saberes profissionais e disciplinares,
simplesmente os transmitem.

Segundo Tardif (2002, p.41), “nessa perspectiva, 0s professores
poderiam ser comparados a técnicos ou executores destinados a tarefa de
transmissao de saberes”, havendo uma relacédo de alienacdo entre professores
e saberes ressaltada pelo autor. Referindo-se a essa questdo, a interlocutora
da pesquisa destaca que os saberes profissionais e disciplinares construidos
na sua formacdo séo pouco utilizados em sua pratica profissional. Percebe-se

que Marli refletiu sobre a funcéo desses saberes na sua pratica pedagdgica.

(...) Eu acho que a aprendizagem que a gente adquire

teoricamente na faculdade é muito longe da realidade.
Quando a gente se defronta com a realidade de alunos, é
muito diferente. (...) Claro que sempre li bastante pra me
informar, mas o aprendizado mesmo a gente adquire na
pratica, no dia-dia. (Marli Schmitt)

O que pode ser destacado nessa narrativa da professora é que o0s
saberes construidos na teoria, quando confrontados com a préatica, sofrem uma
redimensionalizacdo. Percebe-se uma maior valorizacdo dos saberes
experienciais por parte da interlocutora da pesquisa, porém, ela nao
desvaloriza os demais saberes. Conforme Garcia (2003, p. 23) “é no cotidiano
da sala de aula que a teoria € validada, iluminando a pratica e fazendo-a
avancar, confirmando-se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas, o que
desafia a constru¢do de novas explicacdes”.

Considerando que a formacao docente compreende vivéncias desde o

tempo de escolarizacdo e trajetoria académica, bem como as praticas
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pedagogicas, pode-se dizer que os saberes experienciais compreendem todas
essas vivéncias.
Segundo Josso (2004, p.47- 48):

(...) para que uma experiéncia seja considerada formadora, é
necesséario falarmos sob o angulo da aprendizagem; em outras
palavras, essa experiéncia simboliza atitudes, comportamentos,
pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma
subjetividade e identidades.

O que aconteceu com Marli é que, embora tenha sido uma pessoa
dedicada aos estudos tedricos para a formacéo docente, foi na pratica que ela
conseguiu dar sentido a sua profisséo, construindo os saberes necessarios

para a alfabetizacdo de cegos.

Na faculdade, eu realmente ndo aprendi a trabalhar com
cegos. Aprendi a trabalhar com todo tipo de crianca, mas,
como eu tinha uma deficiéncia, eu ndo podia pegar
qualquer crianca. Eu prefiro sempre trabalhar com
criancas que tenham sé a deficiéncia visual e com adultos
ou adolescentes também (...). Entdo, no comeco, eu
ensinava Braille, como eu tinha aprendido, mesmo depois
do curso de especializacdo. Claro que, com o0 curso,
melhorou a minha pratica, mas a minha experiéncia
sempre me ajudou. Por eu ser cega, eu sei como é (...).
(Marli Schmitt)

Evidencia-se nesse relato que havia um distanciamento entre as
teorias trabalhadas no curso de Pedagogia e os anseios de Marli, que buscava
um embasamento para a pratica com deficientes visuais. Os saberes
experienciais, construidos nas vivéncias praticas da interlocutora da pesquisa,
sdo enfatizados em seus relatos e mostram também sua preocupacdo em
preparar os alunos para que estes ndo enfrentem as mesmas dificuldades

pelas quais ela passou como aluna e cidada.

(...) Eu sempre procuro conversar muito com eles, dizer
gue eles tém que procurar ter uma escrita boa, escrever
certo, dominar o Bralille, ter certa rapidez para que, mais
ou menos, acompanhem os alunos da classe comum
depois, quando estiverem la (...). (Marli Schmitt)
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Marli busca auxiliar seus alunos interagindo com eles a partir de
dialogos para que busquem superar as dificuldades e conquistem uma maior
autonomia. Ela construiu seus saberes experienciais a partir de suas vivéncias
como professora, confrontando-as com os demais saberes. Toda sua histéria
de vida colaborou, portanto, para essa construcao. Percebendo-se que ha uma
predominéncia dos saberes experienciais em suas narrativas, estes estdo
sendo aprofundados nesta escrita.

A interlocutora da pesquisa, por ser deficiente visual, tem em sua
prépria experiéncia 0s conhecimentos dos aspectos educacionais da
deficiéncia visual e demonstra em seus relatos a preocupacdo com a

aprendizagem dos alunos e com a continuidade de seu trabalho.

(...) Eu né&o tenho vontade de deixar de ser professora, eu
gosto e acho que o meu trabalho é necessario. No dia em
que existir alguém que faca o trabalho que eu faco e que
eu possa deixar essa pessoa trabalhando, ndo tem
problema, eu saio tranquilamente, mas, enquanto nao
houver, eu fico preocupada. Quem vai passar tudo isso
aos alunos, quem vai orienta-los, quem vai dar essa
seguranca para eles? Entdo, eu tenho sempre essa
preocupacao (...). Hoje, entdo, eu me vejo como uma
pessoa que ja trabalhou bastante (...). Ainda trabalho,
ainda me preocupo bastante em fazer o melhor pelos
alunos. Sempre estou querendo orienta-los em tudo. (...)
(Marli Schmitt)

Pode-se perceber que as experiéncias de professora sdo demonstradas
por Marli com certo entusiasmo, o que também revela a importancia de seus
saberes experienciais. Para ela, a pratica docente que realiza € muito
importante.

Os saberes experienciais, segundo Tardif (2002), séo vitais entre 0s
saberes docentes pelo fato de serem os formadores de todos os demais — sé&o
saberes construidos na pratica e na experiéncia. Portanto, falar em formacéo
docente sem levar em consideragdo esses saberes é negar o real valor do
verdadeiro oficio de mestre.

S&o0 os saberes experienciais que devem servir como fio condutor na

formacdo dos professores. E importante salientar que a valorizacdo dos
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saberes experienciais ndo implica a negacao de outras dimensfes do saber.
De acordo com Tardif (2002), “saberes experienciais ou praticos” sao
desenvolvidos pelos professores com base em seu trabalho diario e no
conhecimento de seu meio. Eles surgem da experiéncia e sao por ela
validados. Eles passam a fazer parte da experiéncia individual e coletiva de
hébitus e habilidades, de saber-fazer e saber-ser.

Conforme Gauthier (1998), o saber experiencial precisa ser alimentado,
orientado por um conhecimento anterior, que pode auxiliar a interpretar os
acontecimentos presentes e inventar solu¢cdes novas. Com base em suas
experiéncias, o professor pode confrontar as teorias estudadas com a sua
pratica e refletir sobre elas. Para Mizukami (1996, p. 61), “a premissa basica do
ensino reflexivo considera que as crencgas, 0s valores, as suposi¢cées que 0s
professores tém sobre o ensino, matéria, conteddo curricular, alunos,
aprendizagens, etc. estdo na base de sua pratica de sala de aula”.

O professor valida, formula ou reformula seus conhecimentos. Aqui €

pertinente destacar o que nos diz Tardif (2002, p.36):

A relacdo dos docentes com o0s saberes ndo se reduz a uma funcéo
de transmissdo dos conhecimentos ja construidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com 0s quais o0 corpo docente mantém diferentes
relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais.

Os saberes docentes também n&o sdo construidos somente na pratica;
séo elaborados e reformulados desde o inicio da formacao do professor, o que
segue por toda a vida profissional. A formagéo profissional ndo se limita nem
deve limitar-se apenas a formacdao inicial ou a formacédo académica, uma vez
que, no decorrer do trabalho e da docéncia, os conhecimentos sofrem
alteracdes. Tais alteragdes devem ser baseadas nas experiéncias e na reflexéo
critica sobre as praticas.

Tardif (2002) propde também um “modelo tipoldgico” para identificacao e
classificacdo dos saberes docentes, conforme o quadro que se pode ver a

sequir.
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Saberes dos

professores

Fontes sociais de

aguisicao

Modos de integracao
no trabalho docente

Saberes pessoais dos

A familia, o ambiente de

Pela histéria de vida e

professores vida, a educacdo no | pela socializacéo
sentido lato, etc. primaria

Saberes  provenientes | A escola primaria e | Pela formacdo e pela

da formacdo escolar | secundaria, os estudos | socializacédo prée-

anterior pos-secundarios nao | profissionais
especializados, etc.

Saberes  provenientes | Os estabelecimentos de | Pela formacdo e pela

da formagéo profissional
para 0 magistério

formacéo de
professores, oS
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

socializacéo
profissionais nas
instituicbes de formacao
de professores

Saberes  provenientes | A utilizacao das | Pela utilizacdo das
dos programas e livros | “ferramentas” dos | “ferramentas” de
didaticos usados no | professores: programas, | trabalho, sua adaptacao
trabalho livros didaticos, | as tarefas

cadernos de exercicios,

fichas, etc.
Saberes  provenientes | A pratica do oficio na | Pela pratica do trabalho
de sua propria | escolae nasalade aula, | e pela socializagdo
experiéncia na | a experiéncia dos pares, | profissional
profissdo, na sala de | etc.

aula e na escola

Essas categorias de saberes apresentada por Tardif (2002) estdo

presentes na historia de vida da interlocutora Marli Schmitt. Alguns dos saberes

docentes explicitados pelo autor encontram-se nas narrativas autobiograficas

da Marli.

Pode-se verificar que, a partir de suas vivéncias pessoais e socializagao

primaria, na familia, com amigos e nos ambientes que frequentou, Marli obteve

aprendizagens necessarias para a sua vida e fundamentais para prosseguir na

luta para ser uma pessoa independente. Ela relata algumas vivéncias de sua

infancia:

(...) amigos, eu tive, algumas criancas que iam la em
casa, eu ia na casa delas. (...) Lembro que as vezes
tinham algumas criancas que me discriminavam (...), mas
eu, em geral, eu brincava assim com as criangas. (Marli
Schmitt)

® Tardif (2002, p. 63).
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Certamente, foram muitas aprendizagens durante sua historia de vida,
aprendizagens que, conforme o pensamento de Tardif (2002), foram fontes de
aquisicdo dos “saberes pessoais”’, 0s quais Marli destaca em algumas

narrativas.

(..) Sei que ndo enxergar traz uma série de
desvantagens. Eu ndo tenho acesso a tantas coisas,
imagens, coisas que eu nunca vi (...), mas ndo é assim
tdo ruim também. A gente pode fazer tantas coisas... Eu
sempre digo que a gente tem... O cego que se locomove
sozinho, ele tem experiéncias (...). (Marli Schmitt)

Foi a trajetéria de vida pessoal de Marli, percebida e analisada no
decorrer dessa e de outras de suas narrativas, que ofereceu a essa professora
saberes pessoais que se tornaram fundamentais na pratica escolar com seus

alunos.

(...) Sempre digo para eles: “vocés que tem que conviver
com todas as pessoas, com todos o0s colegas, mas nao
podem abrir mado de conviver com as pessoas cegas,
porque € com elas que vocés vao aprender aquilo que
necessitam para o dia-a-dia da vida, da sua vida pessoal”.
(Marli Schmitt)

Como professora, Marli sempre procura trabalhar com seus alunos a
importancia de o cego buscar a independéncia, tendo certas experiéncias
pessoais necessarias. Conforme as palavras de Marli: “se vocés andarem
acompanhados pelos familiares ou por pessoas que andam sempre com VOCES,
nao vao ter esse tipo de experiéncia que uma pessoa cega pode ter”.

No decorrer de sua escolaridade, na formacdo e socializacdo pre-
profissionais, Marli também passou por momentos de dificuldades, lutas e
conquistas, os quais igualmente Ihe trouxeram conhecimentos necessarios
para a sua profissdo mais tarde. Esses saberes Tardif (2002) apresenta como
“saberes provenientes da formacao escolar”. Podemos percebé-los quando
Marli se preocupa com as dificuldades pelas quais seus alunos podem passar e

procura prepara-los para o futuro.
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Eu néo sei se eles ndo vao passar pelas dificuldades que
eu passei. Eu procuro prepara-los o melhor possivel para
que eles ndo tenham tantas dificuldades, mas, estando
numa classe especial, é diferente de quando se esta la na
classe regular, porque na classe especial tem o professor
gue espera que o aluno faca o trabalho, e eu gostaria até
gue eles fossem mais rapidos (...). Se eles forem pessoas
de ficarem muito esperando pelo professor, eles
certamente vao ter problemas, eles vao ter que se adaptar
la, vai ser dificil. (Marli Schmitt)

Ela traz, por meio de seus “saberes escolares”, o conhecimento dos
obstaculos que os cegos tém de enfrentar no ambiente escolar e na
convivéncia com o0s colegas e professores das classes regulares. A utilizac&o

desses saberes em sua pratica docente é visivel quando Marli diz:

(...) Eu me coloco muito no lugar dos alunos, porque eu ja
tive as mesmas dificuldades que eles, e talvez mais,
porque eles ainda n&do estdo sentindo enquanto estdo
comigo. (Marli Schmitt).

Ela relembra seu tempo escolar, como eram as dificuldades e, assim,
procura amenizar essas dificuldades para os seus alunos, sendo uma
professora orientadora para a vida, para além da escola.

Também faz parte de suas lembrancas de aluna, seu tempo de

Faculdade, como j& foi destacado anteriormente. Marli conta que:

(...) Eu anotava tudo o que podia. Claro que matematica e
estatistica eram mais dificeis, eu precisava estudar com
0s colegas, e ndo tinham materiais. Eu nunca tive livros,
tive poligrafos que eu pedia pra lerem e eu mesma
passava para o Braille. (Marli Schimitt)

Muitas dificuldades foram ultrapassadas Marli; ela tinha que se esforcar
para acompanhar o conteudo sem 0s materiais necessarios. No entanto, Marli
sempre foi uma pessoa decidida e pronta para novos desafios. Hoje, como

professora, compreende que teve conquistas significativas, mas néo deixa de
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perceber que pode conseguir mais. Diz ela: “Eu acho que conquistei parte do
meu espaco, melhorou bastante. Ainda falta, ndo tem tudo ainda”.

A interlocutora manifesta a dedicacdo a profissdo e a pretensdo de
conquistar cada vez mais seu espaco na sociedade. Para tanto, estd sempre
aberta as novas propostas de trabalho na escola e a novas aprendizagens para

a sua vida pessoal e profissional.

(...) Nao sei muito de computador, mas estou estudando,
aprendendo, ja fiz um curso de informatica, mas eu
preciso desenvolver mais (...). Foi através desse curso
gue eu fiz esse ano que eu consegui me aperfeicoar na
informatica (...). (Marli Schmitt)

E preciso estar aberto as inovacdes e procurar diferentes métodos de
trabalho, mas sempre partindo de uma analise individual e coletiva das
praticas. Nesse sentido, Névoa (2001, p. 02) afirma: "o aprender continuo é
essencial em nossa profissdo. Ele deve se concentrar em dois pilares: a propria
pessoa do professor, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente”. Todo professor deve ver a escola ndo somente como
lugar onde ele ensina, mas onde aprende.

A escola deve ser reflexiva. Para Alarcéao (2001, p. 32), “a escola que se
pensa e que se avalia em seu projeto educativo é uma organizacao
aprendente, que qualifica ndo apenas os que nela estudam, mas também os
gue nela ensinam ou ap6iam estes e aqueles”.

Ao pensar seu fazer docente, o professor deve, conforme Arroyo (2000),
mapear suas praticas a partir de uma reflexdo sobre as escolhas feitas, sobre
as acdes desenvolvidas, sobre os conteudos trabalhados, sobre as avaliacdes
realizadas. A partir disso, o professor deve buscar novas posturas e
metodologias que favorecam a atuacdo do aluno em sala de aula, em termos
de producédo e construcdo/reconstrucdo do conhecimento, tornando a relacéo
teoria-pratica uma constante.

A reflexdo critica ndo implica, necessariamente, uma maior profundidade
ou uma maior exaustao do professor, mas um estar atento, interessado, e néo
apenas ser um transmissor de conteudos. Para tanto, € fundamental que,

durante toda a trajetoria profissional, o professor esteja atento a sua formacéao,
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refletindo sobre seus aprendizados tedricos e praticos. Para Moita (1992, p.
117), "o conhecimento dos processos de formacdo pertence antes de mais
nada aqueles que se formam".

A andlise da teoria ajuda a promover a reflexdo critica, pois esta
colabora na interpretacdo da pratica. A leitura do referencial teérico também
deve ser feita numa perspectiva critica. O professor deve estar aberto a
diferentes opinides e a diversidade de autores.

Pode-se perceber a reflexdo da professora Marli frente aos seus

processos formativos e a sua pratica docente:

(...) Nao foi s6 na especializagcdo que eu aprendi. Eu
aprendi muitas coisas, mesmo depois que me tornei
professora. Ainda hoje tenho que mudar algumas coisas,
fazer diferente quando n&o esta dando certo a aula com
algum aluno (...). Ai, eu tento pensar sobre o que nao
esta bom, o que eu posso fazer pra melhorar (...). (Marli
Schmitt)

A reflexdo sobre a sua histéria de vida é o que permite que a
interlocutora entre em estreito contato com 0s seus processos formativos e a
sua pratica, possibilitando novos olhares frente ao seu trabalho e, muitas
vezes, a reformulagdo de suas praticas docentes. Nessa perspectiva, de
acordo com Freire (1996), por meio da reflexdo critica sobre a pratica surgem
novas possibilidades, novas formas de pensar, novas formas de encarar e agir
sobre os problemas. Na formacdo permanente do professor, a reflexdo critica
sobre a pratica é imprescindivel, porque é refletindo criticamente sobre a
pratica de ontem e de hoje que se pode aperfeicoar a prética futura.

Para Schon (2000, p.35), “o profissional que reflete na acao torna-se um
pesquisador no contexto pratico”. Assim, a acdo é condutora da pesquisa e da
investigacdo, pois, diante de qualquer situacdo nova, o professor devera agir
para soluciona-la.

Na aprendizagem da docéncia, podemos desconstruir e reconstruir
conhecimentos através das leituras, das praticas, dos cursos e, a partir dai,
construir um novo ser professor. Mas € preciso estar aberto para que esse

movimento aconteca, para que nao se tenha um movimento de repeticao, que
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ndo se adapte a docéncia. Isso porque se trabalha com a heterogeneidade —

cada aluno é um aluno, com suas vivéncias, dificuldades e anseios.
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CONCLUSAO

Buscar uma aproximacdo com as significacdes imaginarias e com 0s
saberes construidos na trajetéria de vida de uma alfabetizadora cega
constituiu-se no principal objetivo desta pesquisa.

Através do método biogréfico histéria de vida, buscou-se tal aproximacao
a partir das narrativas autobiograficas de Marli Terezinha Schmitt sobre sua
trajetéria de vida. Foi possivel conhecer os saberes e as significacfes
imaginarias construidas em suas vivéncias e em sua pratica pedagogica.

A importancia de se trabalhar com uma histéria de vida esta na
possibilidade de se conhecer como cada pessoa construiu suas significacoes e
seus saberes. Relatar uma histéria de vida é trabalhar com as vitorias, as lutas,
0S anseios, as diferencas, as barreiras, a quebra de barreiras e os valores, bem
como com todos os sentimentos de um ser humano na sua singularidade.

A historia de vida de Marli Terezinha Schimitt € atravessada por varias
questdes. A principal delas é a diferenca numa sociedade que tinha e ainda
tem a cultura da normalizacdo, onde o diferente precisa lutar para conquistar
seus espacos, onde existem barreiras arquitetbnicas e atitudinais. Ainda assim,
h& quatro décadas atras, Marli decidiu enfrentar as dificuldades para tornar-se
professora e auxiliar outros cegos.

Este estudo também se preocupou em apontar questdes especificas
relacionadas a educacédo dos deficientes visuais, como a alfabetizacdo pelo
sistema Braille e a inclusdo. H4 28 anos a professora Marli alfabetiza com o
sistema Braille criancas e adultos cegos de Santa Maria e Regido, além de
ensinar o sistema para professores e familiares desses alunos.

As vivéncias de Marli como aluna colaboram para que ela possa orientar
seus alunos quanto ao dominio do sistema Braille, para que este seja uma
ferramenta de independéncia. Elas também apontam para a importancia do
aprendizado de orientagdo e mobilidade para conquista da autonomia. Nesse
sentido, Marli salienta que séo necessarios materiais basicos para o ensino do
deficiente visual para que este alcance um bom desenvolvimento e para que

sua a inclusao realmente ocorra.
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Com relacdo a incluséo social, as narrativas de Marli sdo as de quem
vivenciou e vivencia a inclusdo desde a década de 60, primeiramente como
aluna e atualmente como professora. Paralelamente ao seu processo de
escolarizacdo, varias mudancas vao ocorrendo. Inicialmente, elas acontecem
atraveés das leis que indicam o direito de educacéo para todos; posteriormente,
sugerem que essa educacao ocorra em instituicdes de ensino regular.

Diante dessas vivéncias, Marli posiciona-se favoravelmente em relagao
a inclusdo, porém preocupa-se com a forma como as escolas estdo agindo
diante desse desafio, uma vez que muitas ndo possuem profissionais
especializados para apoiar os deficientes visuais incluidos. Marli avalia que o
modo ideal para que a inclusado realmente ocorra seria a forma como ela foi
alfabetizada no Instituto Santa Luzia, em Porto Alegre, na década de 60. Nessa
escola, todos os alunos, cegos ou ndo, aprendiam o sistema Braille, sendo que
os alunos cegos aprendiam a escrita em tinta para assinar o nome. Todos
ficavam juntos na mesma sala de aula, onde uns auxiliavam os outros.

A interlocutora desta pesquisa demonstra utilizar seus saberes pessoais
na préatica docente. Por ser deficiente visual, tem em sua prépria experiéncia o
conhecimento dos aspectos educacionais da deficiéncia visual, com as
aprendizagens construidas em suas vivéncias com a familia e na
escolarizacdo. Sao essas vivéncias que, segundo Tardif (2002), sao fontes de
aquisicao dos “saberes pessoais” — saberes que se tornaram fundamentais na
pratica escolar de Marli com seus alunos.

As narrativas da professora Marli apontam que foi na préatica que ela
conseguiu dar sentido a sua profissdo, construindo os saberes necessarios
para a alfabetizagdo de cegos. E possivel dizer que ha predominancia dos
saberes experienciais em sua pratica docente. Percebe-se uma maior
valorizacdo dos saberes experienciais por parte da interlocutora da pesquisa,
porém ela ndo desvaloriza os demais saberes.

Outra constatacdo desta pesquisa € a preocupacdo que a professora
Marli tem em orientar seus alunos para que estes tenham forca, desejo de
enfrentar os desafios e uma postura firme em relacdo aos seus ideais. Nao é
s6 diante de seus alunos que ela apresenta essa postura; na Associagdo de
Cegos, ela também orienta as familias para que ajudem a construir uma

sociedade diferente em relacéo aos deficientes visuais.
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Em relacdo ao imaginario social, a interlocutora desta pesquisa rompe
com o imaginario instituido, pois estudar, formar-se professora e entrar no
mercado de trabalho, ainda hoje, continuam sendo reivindicagcdes dos
portadores de necessidades educativas especiais. No entanto, a professora
Marli, ja nas décadas de 60 e 70, luta por essas conquistas, que, segundo ela,
nao foram faceis. Ser vista como incapaz exigiu dela muita determinacéo, auto-
estima, confianga e persisténcia para continuar e alcancgar os seus objetivos.

Nesse sentido, o conceito de imaginario radical de Castoriadis (1982)
permite pensar a dimensao criadora (instituinte) da interlocutora da pesquisa e
a dimensao socio-histdrica em que ela esta inserida. Por isso, pode-se afirmar
que ela assume uma postura de autonomia frente ao instituido, j& que mobiliza
alunos, colegas, escola e a Associagao de Cegos para instaurar significacdes
instituintes e buscar a modificagdo da sociedade instituida. A partir de sua
trajetéria de vida, apresenta possibilidades de superacdo de significacdes
instituidas que negam aos deficientes visuais as possibilidades de exercicio
profissional e que impedem, de certa forma, a inclusdo social e a conquista da
cidadania plena.

A busca pelos saberes e significacbes imaginarias construidos na
trajetéria de vida singular dessa professora alfabetizadora pode contribuir para
reflexdes e encaminhamentos ndo s6 para a formacdo de professores, mas

também para a incluséo social.

Finalizo com um dos depoimentos de Marli:

Quem ia pensar que um dia eu ia ter as coisas que eu
tenho e conseguir as coisas que eu consegui, ser
professora, tudo do meu trabalho e da ajuda das pessoas
gue me ajudaram a estudar e da ajuda de Deus, porque,
sem duvida, tem a mdo de Deus em tudo isso. (Marli
Schmitt)

Essa narrativa exprime muito bem o sentimento da professora Marli, que
valoriza suas conquistas e valoriza ser professora, vendo na profissdo um
instrumento para gerar mudangas na vida de seus alunos, na sociedade e na

sua propria emancipacao pessoal.
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ANEXOS



Anexo A - Roteiro para entrevistas com a professora Marli Schmitt

Lembrancgas de infancia:

1- Quais as lembrancas de sua infancia?
2- O que vocé lembra sobre sua familia?
3- O que vocé lembra sobre seus amigos?

4- O que vocé lembra sobre as brincadeiras?

Lembrancas da escola:

5- Que lembrancas vocé tem sobre sua entrada na escola?
6- O que vocé lembra da sua primeira professora?

7- Como se deu seu processo de escolarizagdo?

8- Como era a relagdo com seus colegas?

Lembrancas da vida:

9- Vocé gostaria de relatar algum momento importante de sua vida?
Sobre a familia?

Sobre seu casamento?

Sobre sua profissao?

Lembrancas de professora de cegos:

10- Que lembrancas vocé tem de seus alunos?
11- Quais as recordacdes de suas aulas?

12- Como foi para vocé se tornar professora?
13- Como é para vocé ser professora?

Marli hoje:
14- Quem vocé é?
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Anexo B - Roteiro para entrevista com a professora Luci Kortz,

alfabetizadora da Professora Marli

1- Como se configurou a possibilidade de vocé ser professora da Marli?

2- O que vocé lembra da Marli como sua aluna?

3- Quais 0s momentos que ela mostrava mais (maior) interesse em sala de
aula? Pelo que ela demonstrava menos interesse?

4- Como era a relagéo dela com os colegas e a relagao dos colegas com ela?

5- O que vocé lembra de ter vivenciado com a Marli em sala de aula?
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Anexo C - Roteiro para entrevista com a professora Jane Pizarro,
professora de Marli quando esta cursou o cientifico (atual ensino médio)

na Escola Manuel Ribas, na década de 70.

[EEN
1

Como se configurou a possibilidade de vocé ser professora da Marli?

2- O que vocé lembra da Marli como sua aluna?

3- Como era a relagéo dela com os colegas e a relagdo dos colegas com
ela?

4- O que vocé lembra de ter vivenciado com a Marli em sala de aula?
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Anexo D - Roteiro para entrevista com a professora Jupira Prado Lima,
colega da professora Marli na escola Antonio Francisco Lisboa desde
1983.

1- O que vocé lembra da Marli como sua colega?
2- Como é arelacao dela com os colegas e a relagdo dos colegas com ela?

3- O que vocé lembra de ter vivenciado com a Marli na escola?
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