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As criancas estdo no parque externo da

escola. lara, Gabriela e Tiago brincam

na casinha da boneca.

Enquanto isso, Diego esta no balanco.

Ele se balanga bem alto, inclinando seu

tronco para frente e para tras. Ao mesmo tempo,
Diego esticae

dobra suas duas pernas, pegando cada vez mais
impulso.

A professora Rebeca conversa com ele:

— Eita! Como vocé esta voando alto! Onde vocé
esta?

— Eu t6 no foguete! — responde Diego sorrindo.
Ele faz uma pausa e continua:

— T6 vendo as nuvens.

()
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RESUMO

O presente estudo, fundamentado na perspectiva histérico-cultural, tem como premissa basilar
que a imaginacdo é especificamente humana e, tanto na filogénese quanto na ontogénese, 0
ser humano produz cultura e cria a si mesmo. Ao tratar o desenvolvimento infantil, a pesquisa
tem como objetivo central compreender — a partir da unidade corpo-mente — as atividades
criadoras de brincar, narrar e desenhar das criancas cegas ou com baixa visdo. Em um
desdobramento, intentamos: a) analisar quais e cCOmo 0S recursos expressivos e 0 uso do
objeto-pivé configuram os processos criadores na brincadeira, na narrativa e/ou no desenho
das criangas com deficiéncia visual; b) discutir a articulacdo da linguagem, imaginacgédo e a
producdo de imagem no processo criador das criangas cegas ou com baixa Vvisdo; e c)
caracterizar as especificidades das atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar das
criancas em questdo. Para tanto, foi realizado um trabalho investigativo no ano de 2015 em
uma escola publica na regido centro-oeste do Brasil, propria para criancas cegas (congénita e
adquirida) ou com baixa visdo. Foi analisada uma turma de alunos com seis anos de idade,
durante o turno matutino, com duracdo média de cinco horas semanais, entre 0s meses de
maio e dezembro. Os modos de constru¢do dos dados foram estruturados da seguinte forma:
a) Parte 1 (imersdo no campo): observacdes; b) Parte 2 (sensibilizacdo investigativa):
realizacdo de oficinas videogravadas; c) Parte 3 (construgdo investigativa dos dados):
videogravacgéo da rotina escolar; e d) Parte 4 (culmin&ncia investigativa): retorno da pesquisa
para 0s participantes e responsaveis. Para a analise microgenética dos dados, as observacoes
foram registradas em diario de campo e as videogravacdes transcritas ap0s suas realizacoes.
Os dados foram divididos em trés eixos de andlise, quais sejam: Eixo 1) A indissociabilidade
entre corpo-mente: 0S recursos expressivos das criangas cegas ou com baixa visdo em suas
atividades criadoras de brincar, narrar e/ou desenhar no cotidiano escolar; Eixo 2) A
articulagdo da linguagem, imaginacdo e a producdo de imagem no processo criador das
criangas cegas ou com baixa visdo: 0 tempo e 0 espago; Eixo 3) As especificidades das
brincadeiras, narrativas e desenhos das criangas cegas ou com baixa visdo. Em linhas gerais,
destacamos os principais resultados: a) as criancgas se expressaram por meio de diferentes
recursos linguisticos articulados a movimentos e expressdes corporais especificos durante
suas atividades criadoras; b) as criangas cegas ou com baixa visdo nao se ativeram,
necessariamente, as caracteristicas dos objetos, mas a acéo a ser realizada com eles; ¢) os
movimentos corporais que pareceram bizarros durante a atividade se atrelaram a maneira
como as criangas perceberam o mundo de que participam; c) a linguagem oral ocupou
centralidade na atividade imaginativa e criadora das criangas pesquisadas; e) foram criados
diferentes tempos/espagos como constitutivos do faz de conta, da narrativa e do desenho; f) as
criancas revelaram outras formas de visibilidade e, consequentemente outros modos de
significacéo.

Palavras-chave: crianga cega; baixa visdo; imaginacao; brincadeira; narrativa; desenho.



ABSTRACT

This study is conducted from a historical-cultural perspective and is based on the assumption
that imagination is human-specific. In both phylogeny and ontogeny, the human being
produces culture and creates himself/herself. When addressing children's development, the
research chiefly aims to understand — considering the body-mind unit — the creative activities
of playing, narrating and drawing by blind or visually impaired children. As a further
development, we attempt to: a) analyze which expressive resources represent the creative
processes (and how they represent them) and the use of the pivot object in the play, in the
narrative and/or in the drawing of visually impaired children; b) discuss the interconnection of
language, imagination and production of images in the creative process of blind or visually
impaired children, and c) characterize the specifics of the creative activities of playing,
narrating and drawing performed by the children in question. To this end, a study was
conducted in 2015 in a public school located in the Center-West of Brazil for children with
congenital and acquired blindness or vision impairment. A morning class of six-year-old
students was observed for an average of five hours a week between May and December. The
data gathering method was structured as follows: a) Part 1 (field immersion): observations; b)
Part 2 (investigative sensitization): video workshops; ¢) Part 3 (investigative data gathering):
recording the school routine on video, and d) Part 4 (investigative culmination): returning the
research results to participants and to those in charge. For the microgenetic analysis of data,
the observations were recorded in a field journal and the video recordings were transcribed
after completion. The data were divided into three analytical axes, namely: Axis 1) The
inseparability of body and mind: the expressive resources of blind or visually impaired
children in their creative activities of playing, narrating and/or drawing in daily school life;
Axis 2) The interconnection of language, imagination and image production in the creative
process of blind or visually impaired children: the space and time; Axis 3) The specificities of
the plays, narratives and drawings of blind or visually impaired children. In general, we
highlight the main results: a) the children expressed themselves through different linguistic
resources interconnected with specific movements and bodily expressions during their
creative activities; b) blind or visually impaired children did not necessarily focus on the
characteristics of the objects, but on the activity to be performed with them; c) the bodily
movements that seemed bizarre during the activity were linked to how the children perceive
the world they are in; c) oral language was core in the imaginative and creative activity of the
children surveyed; e) creation of different times/spaces as part of make believe, narratives and
drawings; f) children revealed other forms of visibility and, consequently, other modes of
signification.

Key words: blind children; visually impaired; imagination; play; narrative; drawing.
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Apresentacéo

A decisdo em estudar a unidade corpo-mente nas atividades criadoras de brincar, narrar
e desenhar das criangas cegas ou com baixa visdo percorreu um longo caminho...

O interesse na tematica surgiu com o desdobramento do mestrado, juntamente com
minha experiéncia como pessoa com deficiéncia visual.

N&o sou cega. N&o sou vidente. Sou baixa visdo. E é desse entre-lugar — que ja é um
lugar — que eu decidi me envolver com uma experiéncia que, durante muito tempo, preferi
ignorar...

Perder a visdo, paulatinamente, mas ainda té-la (mesmo que de forma bem reduzida),
constitui as minhas diferentes formas de perceber o mundo. Formas que foram se alterando na
trajetdria da vida adulta.

Em 2001, fui diagnosticada com retinose pigmentar; doenga degenerativa da visao e,
desde entdo, como bem Vigotski ja dizia, dadas as condicdes sociais, tenho tentado me
(re)inventar. O doutorado foi uma grande oportunidade de, dentro e fora da academia, estudar,
interagir com meus pares, descobrir-me, aceitando-me. Esta tese, escrita em uma formatacéo
cientifica, € fruto de maltiplas vivéncias; um (novo) encontro comigo mesma, com 0S outros e
com o conhecimento.

Neste contexto, minha pesquisa de mestrado, fundamentada na perspectiva historico-
cultural, defendida em julho de 2012, teve como um dos desdobramentos a publicacéo do artigo
tedrico: O corpo que escreve: consideragfes conceituais sobre aquisicdo da escrita, publicado
na Revista Psicologia em Estudo (2012), bem como o livro Corpo, atividades criadoras e
letramento, publicado em 2013. O objetivo principal do estudo centrava-se em compreender o
papel do corpo nos processos criadores que envolvem as praticas de letramento de criangas em

idade pré-escolar. Em uma pesquisa realizada na Regido Centro-Oeste, no Brasil, em uma



turma de educacdo infantil, busquei observar e videogravar situagdes cotidianas em sala de
aula. Nesse aspecto, a brincadeira de faz de conta e a narrativa se revelaram como situacdes néo
graficas de letramento, e 0 desenho e a escrita como situagdes graficas, em que as criangas nao
apenas reproduziam o mundo circundante, mas de forma autoral o reelaboravam e criavam.

Isso significa afirmar que, antes de a crianca realizar a linguagem escrita sistematizada,
por meio do corpo, ela escreve e 1€ o0 mundo que a cerca em suas atividades criadoras nao
gréficas e graficas. Dessa maneira, uma andlise global de seus movimentos e expressdes
corporais torna-se mais proficua para compreensao de seu desenvolvimento e de seu processo
educativo.

Nessa linha de pensamento, imaginagdo e corpo se entrelagam na composic¢ao do faz de
conta, da narrativa, do desenho e das primeiras elaboracbes de escrita da crianga. Tudo se
articula e compde a dimensdo simbdlica da experiéncia infantil. Isto €, as atividades criadoras
acontecem de forma amalgamada umas as outras. Brincar, narrar, desenhar e escrever ndo sao
atividades fragmentadas, mas constituem o complexo processo de simbolizagdo do
desenvolvimento infantil.

Além disso, apesar de 0 corpo se expressar de maneira diferente para cada uma das
atividades criadoras, € ele quem possibilita que elas acontecam. Na medida em que o
desenvolvimento do simbolismo da crianca emerge, ha mudancas na configuracdo de
significados e na elaboragdo criadora. Seja pelo desenho, pela fala, pela imagem registrada no
papel, as criangas revelam como e 0 que pensam e sentem sobre o mundo que as
circunscrevem.

Nessa linha, tive interesse em pesquisar COmo 0S processos criadores se revelam em
criancas que percebem e interagem com o meio de forma diferenciada. No caso do presente
trabalho, conforme podera ser visto, estudos abordam contribuicdes interessantes sobre a

narrativa, o brincar e o desenho da crianca cega ou com baixa visao (Albarran, Cruz, & Silva,



2016; Cabral, 2011; Celeste, 2007; D’Angiulli, Miller, & Callaghan, 2008; Ferroni & Gil,
2012; Freitas & Gil, 2012; Hueara, Souza, Batista, Melgaco, & Tavares, 2006; Justino, Nunes,
& Leite, 2011; Leme, 2003; Mattos, 2011, 2015; Medeiros, 2013; M. L. Duarte, 2004, 2011;
Morais, 2009; Picard, Albaret, & Mazella, 2014; Piekas, 2011, 2015; Puspitawati, Jebrane, &
Vinter, 2014; Ruiz & Batista, 2011, 2014; Schmitt & Pereira, 2016; Sieiro, 2013; Silva &
Batista, 2007; Silva & Costa, 2011; Vinter, Fernandes, Orlandi, & Morgan, 2012).

Contudo, sdo escassas as pesquisas que investigam as atividades criadoras entrelagadas,
interligadas umas as outras, tendo o fundamento monista da unidade corpo-mente como eixo
epistemoldgico dentro da perspectiva historico-cultural. Nesse viés, indago: qual é a
configuracdo dos processos criadores de brincar, narrar e desenhar da crianga cega ou com
baixa viséo focalizando a unidade corpo-mente?

Diante do exposto, o presente estudo busca compreender a unidade corpo-mente nas
atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar das criangas cegas ou com baixa viséo, a
partir das contribuicdes tedricas da perspectiva histérico-cultural.

Na introducdo desse estudo, senti a necessidade de (re)apresentar 0s aportes teoricos
que embasam a pesquisa, destacando a condic¢do do trabalho como categoria ontoldgica do ser
humano em sua dimensdo criadora. Desse modo, discutimos sobre a particularidade humana de
se deslocar do perceptivel imediato e, a partir da criacdo de instrumentos e signos, transformar
ndo sd a natureza, mas a si mesmo.

No primeiro capitulo, abordo o conceito de imaginacao e criagdo segundo o pensamento
vigotskiano. Com foco na infancia, elucido os processos de simbolizagéo infantil ocorridos por
meio das atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar. Destaco também a centralidade do
COrpo Nesses processos.

Seguindo a linha argumentativa, no segundo capitulo, aponto o corpo como signo,

construido historicamente, alertando criticamente sobre as interpretacGes do que é um corpo
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normal na contemporaneidade. Dessa maneira, reflito sobre o corpo com deficiéncia e 0s seus
impactos em uma sociedade que ndo foi pensada para a diversidade. Ainda no capitulo 2,
apresento os pressupostos teoricos desenvolvidos por Vigotski sobre a questdo da deficiéncia
de modo geral e, mais especificamente, da deficiéncia visual.

No capitulo 3, apresento 0s conceitos de cegueira e baixa visao e seus desdobramentos.
Discorro sobre as pesquisas que versam acerca das questfes que envolvem a cegueira e 0
desenvolvimento, ressaltando aquelas que investigaram os processos criadores.

No quarto capitulo, demonstro os procedimentos metodoldgicos da pesquisa,
esmiucando cada etapa desenvolvida. Relato também o desenho metodoldgico, expondo as
diretrizes tedricas que configuraram a analise dos dados, com énfase na analise microgenética.

Do quinto capitulo até o sétimo, trato os resultados da pesquisa com andlise dos dados
construidos no trabalho de campo. No capitulo 5, apresento 0s recursos expressivos e 0 uso do
objeto-pivé das criangas cegas ou com baixa visdo em suas atividades criadoras de brincar,
narrar e/ou desenhar no cotidiano escolar. No capitulo 6, o enfoque da pesquisa dedica-se a
relacdo entre producdo de imagem, imaginacdo e linguagem das atividades criadoras das
criancas pesquisadas. No capitulo 7, enfatizo as especificidades das brincadeiras, narrativas e
desenhos das criangas cegas ou com baixa visdo. Para tanto, elenquei quatro episodios
organizados em dois blocos de analise, a saber: a) brincando de ver e b) para além do sentido
da visdo: as distintas formas de perceber o mundo. Neles, trato dos diferentes modos de
visibilidade e seus impactos nas atividades criadoras infantis.

Destaco, em seguida, uma sintese dos dados — comentarios gerais (capitulo 8) — com os
aspectos principais de cada eixo analisado. Por fim, concluo o trabalho com algumas

consideracdes finais.
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Introducdo ao pensamento vigotskiano: em direcdo a uma psicologia materialista

historica e dialética

A perspectiva histérico-cultural, da qual L. S. Vigotski (1896-1934) é precursor, surgiu
no inicio do seculo XX, na Russia, ap6s a Revolucdo Socialista de 1917. Sob um intenso
contexto politico, 0 novo modelo social exigia da ciéncia um compromisso com a prética para a
reconstrucdo do territorio e da na¢do russa: uma nova ciéncia voltada para a formacdo do novo
homem (socialista) (Lucci, 2006; Tuleski, 2002).

Em se tratando da Psicologia, Vigotski demonstra que havia uma crise epistemoldgica
com a existéncia de duas abordagens tedricas antagbnicas. Tais abordagens compreendiam de
forma distintas o objeto de estudo da propria Psicologia, bem como os metodos para anélise dos
fendmenos psiquicos (Silva, Paiva, & Magiolino, 2017).

De fato, marcadas pelo dualismo entre as correntes vigentes: subjetivista (idealismo) e
objetivista (materialismo mecanicista reducionista/materialismo naturalista), as pesquisas em
Psicologia ndo conseguiam explicar a especificidade do problema da consciéncia. Ora 0s
fenbmenos psiquicos eram interpretados sem uma anélise cientifica — idealismo —, ora eram
reduzidos aos sistemas elementares que podiam ser observados empiricamente — materialismo
mecanicista (Delari, 2013; Luria, 1991, 2012; Prestes & Tunes, 2012; Vigotski, 1999, 2013).

Segundo Ferrari, Robinson e Yasnitsky (2010), em 1924, em uma conferéncia aberta
realizada no Instituto de Psicologia em Moscou, Vigotski ja afirmava, muito jovem, que tanto o
idealismo como o0 materialismo mecanicista revelavam dois paradigmas opostos na
compreensdo da natureza humana. Luria (1902-1977), certa vez, escreveu que a abordagem
idealista enfatizava a importancia da experiéncia subjetiva e se apoiava no método da
introspeccdo psicoldgica, buscando compreender a atividade consciente do homem a partir de

descricbes das manifestacdes dos fendmenos estudados, dando-lhes explicacdes de cunho
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espiritual e metafisico, ndo os interpretando dentro de uma causalidade cientifica. O psiquismo
humano era separado de qualquer fendmeno proveniente da natureza ou da sociedade (Luria,
1991).

Em contrapartida, a corrente mecanicista ressaltava a importancia da pesquisa empirica
objetiva que se fundamentava na metodologia cientifica das ciéncias naturais. Segundo
Vigotski (2013), nessa vertente, o funcionamento psiquico estava equivocadamente sujeito as
mesmas leis de desenvolvimento dos animais, se comparados. Com base no materialismo
naturalista, por exemplo, na reflexologia, o psiquismo era explicado como um sistema de
reflexos condicionados complexos em que 0 homem reage comportamentalmente aos estimulos
do ambiente. A reflexologia, por exemplo, defendia uma lei geral para todas as formas de
comportamento cuja base estava na reagdo. Desconsideravam-se, portanto, as especificidades
do sistema psiquico, além das complexas intera¢des nele existentes.

Vigotski, fundamentado no materialismo historico dialético, opde-se radicalmente as
epistemologias vigentes da época, propondo um outro paradigma para compreender o ser
humano (Tuleski, 2002). Diante desse quadro, o tedrico bielorrusso defende a analise do
homem em sua totalidade. Ele rompe com a visdo cartesiana que separava corpo versus mente,
compreendendo 0s processos psicolégicos e fisiologicos (a partir de uma epistemologia
monista, inspirada pelas ideias do filosofo B. Espinosa (1632-1677). Corpo e mente se
constituem em uma unidade, como processos psicofisiolégicos, o que exige da Psicologia uma
nova abordagem metodoldgica para estuda-los (Vigotski, 2013).

Sobre isso, Pederiva (2005) destaca:

Afirmar o ser humano como unidade existencial requer sua compreensao como uma

subjetividade encarnada, como ser espiritual e corpdreo, que estad aberto ao mundo e

sem o0 qual ele ndo existe. Formando assim uma sintese dialética, ndo se pode negar
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nem um, nem outro, ndo se pode separa-los. Neste contexto, 0 mundo é o horizonte e a

perspectiva onde a realidade subjetiva obtém significacdo pela subjetividade. (p. 18)

Assim, para Vigotski, qual € o cerne da crise da Psicologia?

Trata-se, para ele, de um problema tedrico e metodoldgico cuja forma de supera-lo
reside em conceber a singularidade da constituicdo humana a partir da cultura e da historia
(Molon, 2011). Vigotski (2013) elabora sua teoria reconhecendo a relagdo indissociavel da
experiéncia historica (cultural) e do aparato bioldgico na formagdo do psiquismo. Ele afirma:

El hombre no se sirve Unicamente de la experiencia heredada fisicamente. Toda nuestra

vida, el trabajo, el comportamiento, se basan en la amplisima utilizacion de la

experiencia de las generaciones anteriores, es decir, de una experiencia que no se
transmite de padres a hijos a través del nacimiento. La llamaremos convencionalmente

experiencia histérica." (Vigotski, 2013, p. 45)

No “Manuscrito de 19297, Vigotski (2000) problematiza acerca do conceito de historia,
que, para ele, apresenta duas dimensfes. A primeira refere-se a historia natural: a histéria da
natureza. A segunda diz respeito a historia do proprio homem. Pino (2005) esclarece que
Vigotski preocupou-se em compreender a histéria tanto do ponto de vista filogenético
(evolucdo da espécie) quanto ontogenético (historia individual). Daqui resulta o processo de
humanizacéo que explica a passagem do homem natural para o0 homem cultural.

Na passagem do bioldgico para o cultural, Pino (2000, 2005) esclarece que as funcdes
elementares (herdadas geneticamente) sdo transformadas em fungdes psicoldgicas superiores
(memoria, atencdo, percepcdo, emocgao etc.), emergentes nas praticas sociais que envolvem o

processo de humanizagcdo. No caso do desenvolvimento humano, o autor aponta que o

! «“O homem ndo se constitui apenas da experiéncia herdada fisicamente. Toda a nossa vida, o trabalho e o
comportamento, se sustentam no uso amplo da experiéncia das geracGes anteriores, ou seja, de uma experiéncia
gue ndo é transmitida de pais a filhos através do nascimento. Convencionalmente, a chamaremos experiéncia
historica” (Vigotski, 2013, p. 45, tradugdo nossa).
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entrelacamento entre a natureza e a historia sO pode explicar a especificidade do
desenvolvimento em razdo do carater simbolico da cultura. De fato, o0 homem confere a todas
as funces uma significacdo, possibilitando que as atividades biologicas se reconfigurem em
uma dimensdo simbdlica. Isso, contudo, ndo implica dizer que elas perdem sua condi¢do
natural, mas sdo transformadas pela cultura.

Essas atribuicGes de significados dadas as coisas, sejam aquelas encontradas na natureza
ou criadas pelos homens, sdo o que constitui o conceito de cultura em Vigotski (Pino, 2005).
Desse modo, segundo o autor, toda producdo humana é cultura. A categoria ontoldgica que
constitui a passagem do natural para o cultural encontra na emergéncia do trabalho social sua

principal explicacdo e, de maneira contigua, na linguagem?.

Trabalho e linguagem/palavra: a dimenséo criadora do homem

O trabalho para Marx, tedrico em que Vigotski se fundamenta para desenvolver sua
teoria sobre a origem do psiquismo humano, possui sentido ontolégico. Tonet (2015, p. 205)
afirma que ““o trabalho é o cerne da raiz social humana porque tudo o que compde o ser social é
resultado da interatividade humana. Tudo é resultado da atividade social dos homens”.

Em seus estudos sobre o que diferencia os homens dos animais, Vigotski (2013), em seu
texto: “La conciencia como problema de la psicologia del comportamento” (1925), ressalta o
fator ndo-adaptativo da atuacdo do homem na natureza. Para o tedrico, a adaptacdo do homem
era ativa, ao contrario dos animais, que se adaptaram passivamente.

Dialeticamente, na medida em que transforma a natureza, o homem modifica a si

mesmo. Vigotski denomina essa especificidade de experiéncia duplicada. “En el movimiento

2 Linguagenvpalavra/signo — termos usados por Vigotski para se referir ao sistema semidtico, producio
genuinamente humana. Smolka (1995) defende esse pressuposto: a relagdo entre trabalho social e linguagem.
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de las manos y en las modificaciones del material el trabajo repite lo que antes habia sido
realizado en la mente del trabajador, con modelos semejantes a esos mismos movimientos y a
ese mismo material”® (Vigotski, 2013, p. 46).

Ao sinalizar para os movimentos das maos, por exemplo, Vigotski ja nos revela um
aspecto central de sua teoria: a indissociabilidade corpo e mente presente na organizacdo da
atividade do trabalho. As necessidades advindas da atuacdo laboral conformam o corpo (e sdo
conformadas pelo corpo, dialeticamente), em razdo dos diferentes entraves (ou demandas)
impostos pelo ambiente, exigindo capacidades fisicas e intelectuais indissociaveis para garantia
da sobrevivéncia (Baptista, 2013).

Engels (1999) explica, baseado nas descri¢cBes darwinistas sobre a evolugdo da espécie,
como as transformagdes do movimento realizado pelos macacos antropomorfos® — de andar
sobre as mados e 0s pés para a posicdo ereta — possibilitaram que a méo ficasse livre para
realizar outras atividades. Atividades essas que desenvolveram a destreza e as habilidades cada

vez mais elaboradas para o dominio da natureza.

O desenvolvimento do cérebro e dos sentidos a seus servigos, a crescente clareza, e
discernimento de consciéncia, a capacidade de abstracdo e de discernimento cada vez
maiores, reagiram por sua vez sobre o trabalho e a palavra, estimulando mais e mais seu

desenvolvimento. (Engels, 1999, p. 13)

A atividade consciente do homem emerge da intencionalidade de suprir suas
necessidades elementares (comer, beber, dormir, se proteger, etc.) e, posteriormente, as
superiores (intelectuais) (Luria, 1991; Ringon, Asbabr, & Moretti, 2010). Sobre isso, Marx e

Engels (2011) apontam:

3 . x e o . .
“No movimento das mdos e nas modificacbes dos artefatos, o trabalho repete o que fora realizado previamente

na mente do trabalhador, com modelos semelhantes a esses mesmos movimentos € a esses mesmos artefatos”
(Vigotski, 2013, p. 46, traducdo nossa).

* Na Zoologia, 0s macacos antropomorfos s30 0s animais que mais se aproximam dos homens na evolucdo da
espécie.
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... Somos obrigados a lembrar que o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana
e, portanto, de toda a histéria, € que todos os homens devem estar em condi¢cGes de
viver para poder “fazer historia”. Mas, para viver, € preciso antes de tudo comer, beber,
ter moradia, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro fato historico é, portanto, a
producdo dos meios que permitam que haja a satisfacdo dessas necessidades, a
producdo da propria vida material, e de fato esse € um ato historico, uma exigéncia
fundamental de toda a historia, que tanto hoje como ha milénios deve ser cumprido

cotidianamente e a toda hora, para manter os homens com vida. (p. 53, grifo nosso)

Corroborando com essas premissas, Baptista (2013) explica que é no e pelo corpo que 0
trabalho se efetiva. Além disso, a utilizacao de diferentes instrumentos de trabalho transforma a
natureza, como apontamos, e, sobretudo, a prépria anatomia humana. O autor exemplifica que
0 uso de um pedaco de madeira permite ao ser humano potencializar a sua forca, pois amplia o
manuseio desse instrumento. Ele pode ser usado em situacGes diversificadas, até mesmo para
ser aplicado contra outro homem. Logo, 0 uso dos objetos em um determinado contexto
histérico e os diferentes meios de trabalho conferem ao corpo novas atribuicées.

Doria (2004) frisa, em suma, que Vigotski foi mais do que um tedrico do
desenvolvimento, pois se debrugou sobre o carater metodologico e epistemoldgico no ambito
da Psicologia. Para ele, a teoria vigotskiana elenca trés contribuicdes fundamentais para o
entendimento da unidade corpo-mente. Sdo elas: a) a unidade psiquica e fisiol6gica na analise
dos processos psiquicos; b) os estudos das defasagens cognitivas em sujeitos que apresentavam
lesbes cerebrais que possibilitaram compreender o psiquismo humano por outro prisma,
conforme detalharemos no capitulo 3; e c) a perspectiva materialista historico dialética para a

producéo do novo homem, almejado pelo projeto socialista pos-revolucionério.”

® Gostariamos de acrescentar aqui a centralidade do trabalho de B. Espinosa para compreensdo do principio
monistas nas ideias defendidas por Vigotski.
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Nesses termos, o homem, compreendido como a unidade corpo-mente, em sua
dimensédo criadora, no e pelo trabalho, cria a si mesmo e produz instrumentos e signos que
transformam radicalmente sua forma de interagir com a natureza, consigo e com o0 outro.
Decorre dai que toda a relacdo do homem com o meio é mediada. De acordo com Molon (2011,
p. 102), “mediacdo é o processo, ndo € o ato em que alguma coisa se interpoe, mediagdo nao
esté entre dois termos que estabelecem uma relagéo. E a propria relagio”.

Sobre isso, Vigotski (2013) em “El método experimental en psicologia” (1930), divide
os artefatos culturais em instrumentos técnicos (por exemplo: vara de pescar, machado etc.) e
instrumentos psicoldgicos (signos), em que ambos sdo dirigidos ao dominio dos proprios
processos psiquicos.

Al estar inserto en el proceso de comportamiento, el instrumento psicolégico modifica

globalmente la evolucion y la estructura de las funciones psiquicas, y sus propiedades

determinan la configuracion del nuevo acto instrumental del mismo modo que el
instrumento técnico modifica el proceso de adaptacion natural y determina la forma de

las operaciones laborales.® (Vigotski, 2013, p. 65)

Em sintese, podemos afirmar que a experiéncia do homem com a natureza, a partir do
trabalho social (das atividades coletivas), ¢ marcada pela dupla mediacdo: a técnica e a
semiotica (signos). Isso porgue, apesar de ser pelo instrumento técnico que o homem modifica
sua atuacdo sobre a natureza, é somente na dimensdo simbdlica que ele consegue atribuir
significacdo para a atividade e realizar a propria atividade.

Ainda que os instrumentos e signos sejam conceitualmente diferentes, eles se

caracterizam como elementos mediadores (Pino, 2000, 2005). Para Vigotski (2008a, 2013), a

® «Ao inserir-se no processo de comportamento, o instrumento psicolégico modifica de forma global a evolugdo e
a estrutura das funcdes psiquicas; e suas propriedades determinam a configuracdo do novo ato instrumental, da
mesma maneira que o instrumento técnico modifica o processo de adaptacdo natural e determina a forma das
operacdes laborais” (Vigotski, 2013, p. 65, traducdo nossa).
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diferenca entre os instrumentos e 0s signos refere-se a orientacdo que é dada a cada um deles.
Os instrumentos, também chamados de ferramentas, realizam a mediacdo daquilo que se
encontra na realidade fisica externa e o homem. Eles estdo imbricados a uma atividade
consciente intencional historicamente elaborada (Ringon et al., 2010), pois a sua finalidade e a
maneira de utiliza-los também sdo construidas em um determinado tempo histérico.

Os instrumentos provocam mudangas na relacdo do homem com a natureza e com 0s
outros homens. Silva (2012) enfatiza, por exemplo, que por meio dos instrumentos criados
coletivamente ampliam-se de forma impactante o dominio e o controle da natureza. A paisagem
que, a priori, € natural, modifica-se para um cenario cultural.

Para Leontiev (1903-1979), o instrumento também apresenta a abstracdo consciente e
racional da primeira generalizacdo realizada pelo homem. Ou seja, 0 instrumento também se
transforma em signo. Dessa maneira, 0 instrumento ndo se caracteriza apenas como um objeto
exterior ao homem e com propriedades especificas de uso. Nos instrumentos estdo presentes
suas caracteristicas fisicas proprias, mas também seu significado. “O instrumento ¢ um objeto
social, o produto de uma pratica social, de uma experiéncia social do trabalho” (Leontiev, 1978,
p. 53).

Os signos, por sua vez, constituem a formacgéo da totalidade dos processos psicolégicos
superiores, permitindo ao sujeito compreensdo, bem como controle sobre o préprio
comportamento e atos de pensar (Costa, 2012). Leontiev (1978, p. 85) afirma que ndo temos
como pensar a consciéncia dissociada da linguagem: “Tal como a consciéncia, a linguagem ¢é
produto da coletividade, o produto da atividade humana”. O autor explica que a linguagem é “a
forma e o suporte da generalizagdo consciente da realidade” (Leontiev, 1978, p. 87).

Luria (1991) elenca trés mudancas radicais na atividade consciente do homem com o

surgimento da linguagem, a saber:
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a) 0s objetos e os eventos do mundo passam a ser designados por meio da combinacgéo
de palavras ou palavras isoladas, duplicando o mundo perceptivel, a medida que possibilita
armazenar informacéo advinda do mundo exterior, criando um mundo imageético interior;

b) as palavras tanto indicam determinada coisa como também abstraem dela suas
propriedades basicas, relacionando-as a determinadas categorias (abstracdo e generalizacdo); e

¢) a transmissdo de informacgédo produzida ao longo da histéria social da humanidade,
permitindo ao homem a assimilagdo de conhecimentos, habilidades e modos de comportamento
criados na histdria coletiva.

Ao longo de sua teoria, Vigotski foi mudando a forma de compreender o papel dos
signos no desenvolvimento humano. De uma ferramenta psicoldgica, ele passa a defender a
centralidade do signo na constituigdo da consciéncia. Vigotski (2001), que inicialmente aponta
para a dimensdo instrumental do signo, advoga em: Pensamiento y lenguaje (1934) sua
dimensdo discursiva. Aqui, conforme explicam Molon (2011) e Smolka (1995), a palavra é
entendida como elemento constitutivo da prépria consciéncia: “La palabra significativa es el
microcosmos de la conciencia humana”’ (Vigotski, 2001, p. 347).

Para Vigotski (2001), no significado da palavra encontra-se a unidade entre o
pensamento e a linguagem. Em “El problema y el método de investigacion™ (1934), Vigotski
(2001) explica que pelo termo unidade se entende “. . . el resultado del anélisis que, a diferencia
de los elementos, goza de todas las propiedades fundamentales caracteristicas del conjunto y

”8

constituye una parte viva e indivisible de la totalidade™ (p. 19, grifo do autor).

Assim sendo,

7 «A palavra significativa é o microcosmo da consciéncia humana” (Vigotski, 2001, p. 347, tradugéo nossa).

8 « . o resultado da andlise que, diferentemente dos elementos, goza de todas as propriedades fundamentais
caracteristicas do conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade” (Vigotski, 2001, p. 19, grifo do
autor, tradugdo nossa).
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La palabra siempre se refiere no a un objeto aislado cualquiera, sino a todo un grupo o

toda una clase de objetos. Debido a ello, en cada palabra subyace una generalizacion,

Desde el punto de vista psicolégico, el significado de la palabra es antes todo una

generalizacion.® (Vigotski, 2001, p. 20-21, grifo do autor)

Como Delari (2010) deslinda, a linguagem ultrapassa a sua fungdo de comunicacao,
sendo a propria “agéo social significativa” (p. 1), por meio da qual, em uma relagdo historica e
culturalmente demarcada, o eu e 0 outro se tornam possiveis de existir. Desse modo, as relagdes
sociais ocorrem na e pela palavra.

Marx e Engels (2011, p. 56, grifo do autor) afirmam: “Onde existe uma relagéo, ela
existe para mim. O animal ndo se relaciona com coisa alguma; simplesmente ndo se relaciona.
Para o animal, sua relacdo com os outros ndo existe como relacdo”. Nessa direcéo, é pelo outro
que o homem se posiciona diante de si e dos demais, constituindo-se a si mesmo a partir da
experiéncia alteritaria. Vigotski, entdo, compreende a formacdo da consciéncia como
especificidade dramatica da existéncia humana.

Os apontamentos aqui abordados sobre a emergéncia e constituicdo da consciéncia
humana e o signo nos permitem aproximacdes com a producéo intelectual de Mikhail Bakhtin®
(1895-1975) — importante tedrico russo do século XX. Segundo Fiorin (2010), tendo nascido na
antiga Unido Soviética e apoiado os idearios da Revolugdo de 1917, Bakhtin escreve seu
primeiro ensaio, “Arte e responsabilidade”, em 1919, no qual versa sobre a relagdo entre a arte

e a vida social.

% “A palavra ndo faz referéncia a um objeto qualquer isoladamente, mas sempre, a todo um grupo ou toda uma
categoria de objetos. Por esta razdo, em cada palavra esta implicita uma generalizacdo. Do ponto de vista
psicoldgico, o significado da palavra é, antes de mais nada, uma generalizagdo” (Vigotski, 2001, pp. 20-21, grifo
do autor, traducdo nossa).

% Formado em Histéria e Filologia, embora essa informacdo ndo seja uma unanimidade entre os estudiosos do
pensamento bakhtiniano, ele também se fundamenta no marxismo para elaborar sua teoria (Fiorin, 2008).
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Seguindo os preceitos marxistas, para Bakhtin (e seu circulo de intelectuais), é na e pela
linguagem que se tem acesso a realidade, pois esta é sempre mediada por um sistema
semiotico. Os objetos, de forma geral, estdo circunscritos por ideias, valores, visdes de mundo e
de discursos alheios. De modo que s&o conhecidos, pensados, avaliados, apontados e
significados dentro de um determinado contexto social (Fiorin, 2010).

Partindo dessa linha de raciocinio, Bakhtin (2010) apregoa que todo signo é ideoldgico.
Seu real significado se encontra para além de si mesmo, j& que signo e ideologia se constituem.
“Sem signos ndo existe ideologia” (p. 31, grifo do autor). Assim, o surgimento do signo ocorre
por meio de um determinado grupo na dinamica das relagdes sociais, sendo que “a consciéncia
individual ndo sé nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser explicada a partir
do meio ideologico social” (Bakhtin, 2010, p. 35).

Para o0 pensamento bakhtiniano, em todos os atos de compreensdo e interpretacdo, a
palavra se faz presente. O teorico frisa que “a palavra € o fenémeno ideoldgico por exceléncia”
(Bakhtin, 2010, p. 36, grifo do autor). Mesmo nos signos ndo-verbais, por exemplo, um quadro,
um ritual ou um determinado comportamento humano, todos eles estdo imersos no discurso e
néo se isolam e nem se separam dele.

Do ponto de vista da unidade corpo-mente, principio central do presente estudo,
podemos afirmar que todo signo se constitui imerso em uma determinada realidade historico-
social. Nao h& possibilidade de separacdo entre a consciéncia e 0s elementos semidticos
(ideoldgicos) do corpo. O sujeito é definido por um conjunto de relagdes interpessoais
corporificado em si, no qual fung@es sociais sdo construidas de acordo com as estruturas sociais
especificas (Costa, 2012; Costa, Silva, & Souza, 2013).

Bakhtin (2010) elucida que o desenvolvimento da consciéncia s6 € possivel porque ela
se dispde de um material flexivel, que se vincula ao corpo: a palavra. Silva, Paiva e Magiolino

(2017) explicam que, segundo o tedrico, qualquer gesto, ou até mesmo um processo organico
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como: a respiracdo, um movimento realizado, a circulacdo sanguinea, por exemplo, “. . . can
become material for expression and execution of psychic activity . . . .”** (Silva et al., 2017, p.
127). As autoras enfatizam que tudo aquilo que circunscreve o sistema semidtico reflete e
refrata 0 campo ideoldgico, constituindo o psiquismo (que s6 pode ser entendido a partir da
unidade corpo-mente).

Logo, refletir sobre a consciéncia humana, sem davida, € pensar no
signo/linguagem/palavra que a constitui, criando e transformando o que e como somos dentro
de uma realidade historica e socialmente determinada. Conforme Luria (1991) destaca, foi
somente pela linguagem que o ser humano se desprendeu pela primeira vez da experiéncia
imediata, garantindo o surgimento da imaginacdo criadora: “processo que ndo existe no animal
e serve de base a criagdo orientada e dirigida” (p. 83). A imaginacéo esta, portanto, diretamente
relacionada com a génese da linguagem e ¢ explicativa da passagem do homem natural para o

homem cultural, como veremos a seguir.

L« pode vir a ser material para a expressdo e execucdo da atividade psiquica. . . .” (Silva et al., 2017, p. 127,

traducdo nossa).
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Capitulo 1 — Imaginar e criar: atividades que nos tornam humanos

O ato de imaginar e criar € complexo e peculiar ao género humano. Conforme vimos
anteriormente, a condic¢do de existéncia do homem se vincula aos processos criadores por ele
criados e experimentados. Sua capacidade de perceber o ambiente e criar intencionalmente
estratégias de sobrevivéncia caracterizam a funcdo, exclusivamente humana, de produzir,
reproduzir e criar imagens: a imaginacao.

No entanto, embora seja um termo usado em nosso cotidiano com muita frequéncia, o
conceito de imaginacdo revela diferencas em seu modo de ser compreendido, tanto na historia
quanto na prépria Psicologia. Vigotski (2001), em seu trabalho “La imaginacién y su desarollo
en la edad infantil”, publicado em 1932, elucida que, para a velha Psicologia, & qual ele se
opunha, a imaginacdo era um problema insolGvel, uma vez que toda atividade psiquica humana
se resumia a combinacdes associativas de impressdes acumuladas. Com base nessa afirmacéo, a

imaginacao foi classicamente dividida em dois tipos: reprodutora e criadora.

Es sabido que la vieja psicologia trato de obviar este enigma, reduciendo la imaginacién
a otras funciones psiquicas. En esencia, esta idea es la que sirve de fundamento a la
vieja doctrina psicolégica de la imaginacién, que, como se expresé Ribot'? en su
conocido trabajo, la dividia en dos tipos, por un lado denominaba imaginacion

reproductora y por otro creadora o reconstructiva.™ (Vigotski, 2001, p. 423)

Vigotski aponta que a Psicologia tradicional entendia a imaginagdo reprodutiva como

sendo a prépria memoria. Esse tipo de imaginacdo nada mais era do que a atividade psiquica

2 Théodule Ribot (1839-1916), psicologo francés. “Especialista em psicologia patolégica e geral. Trabalhou no
campo da psicologia da memoria, da atengdo arbitraria etc” (Vigotski, 1998, p. 324).

13 «Sabe-se que a velha psicologia buscou dar como certo este enigma, reduzindo a imaginagdo a outras funcdes
psiquicas. No fundo, é esta a ideia fundamental utilizada pela velha doutrina psicoldgica da imaginacéo que, como
expressou Ribot em seu renomado trabalho, a dividia em duas categorias: por um lado, era chamada imaginacéo
reprodutora e, por outro, criadora ou reconstrutiva” (Vigotski, 2001, p. 423, traducdo nossa).
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em que o homem reproduzia imagens daquilo que vivenciava sem que isso tivesse motivos
imediatos para acontecer.

Vigotski (2001) explica que, para a Psicologia tradicional, olhar uma paisagem
evocativa de recordagGes de algum outro lugar visitado era um tipo de funcionamento
mnemonico. Todavia, ele adverte que, se em nossos pensamentos (sem termos visto qualquer
imagem especifica), somos motivados a produzir alguma imagem (mesmo que ela ja tenha sido
vista em um determinado momento de nossa vida), isso se distingue da atividade de memodria.
Para ele: “la diferencia entre la memoria y la imaginacién no consiste en la actividad en si de
esta Gltima, sino en los motivos que provocan esa actividad” ** (Vigotski, 2001, p. 424).

Em Imaginacdo e criacdo na infancia, Vigotski (2009) avanca nos estudos sobre a
compreensdo da atividade psiquica. Se antes a imaginagdo foi dividida em dois tipos, para o

pensamento vigotskiano, a atividade humana da imaginacao se apresenta em duas dimensoes:

Se olharmos para o comportamento humano, para sua atividade, de um modo geral, é
facil verificar a possibilidade de diferenciar dois tipos principais. Um tipo de atividade

pode ser chamado de reconstituidor ou reprodutivo. (Vigotski, 2009, p. 11)

Além da atividade reprodutiva, é facil notar no comportamento humano outro género da

atividade, mais precisamente a combinatoria ou a criadora. (Vigotski, 2009, p. 13)

Para Vigotski (2001, 2009), a primeira atividade — reconstituidora ou reprodutiva —
relaciona-se diretamente com a memoria e se baseia na reproducdo de meios de condutas ja
elaborados e que nos remetem as impressdes passadas. Ha uma relacdo entre a memoria e a
imaginacdo, sem ddvida, pois o cérebro humano conserva a experiéncia vivida, o que favorece

a reproducdo de agdes aprendidas. Mas a partir do pensamento vigostkiano podemos afirmar

14« diferenga entre a memdria e a imaginacao ndo consiste na propria atividade da segunda, mas nos motivos que

provocam essa atividade” (Vigotski, 2001, p. 424, tradugéo nossa).
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que reproduzir, mesmo quando imitamos, ndo é copiar. H4 sempre um aspecto criador naquilo
que se reproduz (Mendonga, 2018).

O segundo tipo de atividade, denominada combinatdria ou criadora, refere-se a criacdo
de novas imagens ou ac¢des que se distanciam da (re)producdo. Ainda que o cérebro conserve a
experiéncia, ele a reelabora e a recombina articulada aos elementos da realidade, promovendo a
emergéncia de novos padrdes comportamentais, novas situagdes, acdes, sentimentos e objetos.
O homem é capaz ndo somente de guardar experiéncias e reproduzi-las, mas, a partir delas,
criar novas maneiras de pensar e agir. Ou seja, ndo repetimos o vivido, mas por meio da
imaginacdo planejamos o futuro, transformamos o presente (Vigotski, 2009), reconstruindo o

passado. Dito de outro modo:

A atitude imaginante tem um sentido e uma finalidade para a dinamica psicologica.
Sabe-se que é ela que permite ao individuo langar-se além do presente, sobre o passado,
visando um futuro, permitindo-lhe projetar algo novo, para uma situacdo além da
condicdo material que lhe é dada. (Maheirie, Smolka, Strappazzon, Carvalho, &

Massaro, 2015, p. 58)

Faz-se necessario esclarecer que, para Vigotski (2009, p. 14), imaginacdo e fantasia sao
termos coincidentes™. “A psicologia denomina de imaginacdo ou fantasia essa atividade
criadora baseada na capacidade de combina¢do do nosso cérebro”. Distante das afirmacgdes
tedricas que apregoam que a imaginacao se vincula ao campo do ilusério e do néo tangivel,
Vigotski defendeu a base sociogenética da fungdo imaginativa, apontando a sua dimensdo
cultural e histérica (Smolka, 2009).

Pino (2006) destaca que a palavra imagem refere-se a um fenémeno biolégico, em que

0S organismos — que apresentam um sistema nervoso central — reconstituem no plano interno a

15 Ou ndo claramente diferenciados teoricamente.
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realidade externa, como por exemplo, objetos, lugares etc. Entretanto, na experiéncia humana,
as imagens sdo transformadas de naturais para culturais porque sofrem uma alteracéo
qualitativa em decorréncia da sua génese simbdlica.

Segundo o autor, a (re)producdo das imagens humanas envolve uma atividade criadora.
Pino (2006) evidencia:

Com efeito, o simples fato de antecipar mentalmente a acdo, 0 modo de realiza-la e o

resultado esperado dela, revela, por si s6, a capacidade criadora do homem. Fazer

existir no plano da imaginacdo, como fala Marx, aquilo que ainda nao se concretizou no
plano real é dar existéncia a algo que néo existia, ou seja, € um ato de criacdo. Seu valor

de criagdo ndo fica reduzido pelo fato de ser no plano do imaginério, uma vez que é

nesse plano que a criagdo do “objeto” ocorre, ficando a espera da sua possivel

transposicdo para 0s campos do real-concreto e do simbdlico. (p. 54)

A essa criacdo do imaginario, Pino (2006) denomina por producdo imaginéria. Ou seja,
aquilo que ainda ndo existe no plano real, mas encontra-se presente de alguma forma na
subjetividade. Nas palavras do autor:

Ao falar de “campo do imaginario” estou partindo do pressuposto de que entre 0 real —

das materialidades constitutivas da Natureza de que falam os filésofos — e o simbélico —

das criacOes materiais e simbolicas dos homens — existe um campo da subjetividade
restrita, 0o imaginario, ao qual s6 o sujeito tem acesso antes que seus contelidos se
tornem expressdes objetivas da subjetividade. (Pino, 2006, p. 54, grifo do autor)

Para Pino (2006), em suma, ao tratar da producé@o imaginaria trés explicacGes se fazem
necessarias para sua compreensdo. A primeira versa sobre o conceito ontoldgico de atividade
produtiva e sua dimensdo imaginaria. Na segunda, o substantivo imaginario é escolhido para
expressar a capacidade criadora do homem e a esfera da producdo imaginaria, que é constituida

pela associacdo e dissociacdo de imagens. Por Gltimo, essa produgdo se caracteriza como
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premissa basilar de toda a produgdo humana. Como discutimos na introducdo, “a atividade
imaginaria precede toda e qualquer outra forma de atividade humana de natureza criativa; o que
permite afirmar que, em ultima instancia, o imaginario ¢ o que define a condicdo humana do
homem” (Pino, 2006, p. 49). Por isso, temos defendido que a especificidade humana s6 pode
ser explicada a partir de sua “ontologia criadora™® (Silva, 2018).

Vale ressaltar que Pino (2006) esclarece que o substantivo imaginario ndo é sinébnimo
de imaginagdo, sendo palavras que se equiparam de forma parcial. O termo imaginario
concerne a capacidade criadora adquirida pelo homem no decurso de sua historia e precede
“aos seus atos de criagdo, na forma hipotética de marca cultural impressa em memoria
genética” (Pino, 2006, p. 54).

Do ponto de vista ontogenético, isso implica afirmar que, de acordo com o pensamento
vigotskiano, a imaginagdo (ou o imaginario, conforme Pino) € base fundamental para a criacao,
articulando-se aos aspectos culturais mais amplos da experiéncia humana, seja na arte, na
ciéncia ou na técnica.

Tudo aquilo que faz parte do acervo cultural do homem é produto da sua criacao.
Vigotski (2009) explicita que todos os artefatos culturais sdo frutos de uma operagdo simbélica
complexa e historicamente demarcada. Tal operagdo, também advinda da prépria experiéncia
com o campo simbolico, materializa-se como imaginacao cristalizada (Vigotski, 2009).

Conforme o pensamento vigotskiano, a imaginacdo e a criacdo relacionam-se
diretamente com as condi¢cbes materiais e concretas de um determinado contexto sécio-
historico e, ao mesmo tempo, dirigem-se para além delas. A criagdo ndo ocorre de forma

atemporal. Pelo contrério, aquilo que se fantasia constitui-se em contextura histérica.

16Argumento defendido por Silva (2018) na apresentacdo do trabalho de Costa, Silva & Abreu (2018) —
“Expressive resources in play of blind or low sight children: a study from a historical -cultural perspective”, no
Séminaire international Vygotski 2018, em junho de 2018, Genebra, Suiga.
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Entdo, se a imaginacdo depende de uma experiéncia cultural e histérica, ela é produto
da criacdo humana e ndo se limita a genialidade. Silva, Castro-Tejerina e Barbato (2010), ao
desenvolverem um trabalho sobre a teoria da imaginacdo como atividade criadora e sua relagédo
com a filosofia estética, abordam que o tema da imaginacdo sempre esteve associado as
elaboracdes tedricas sobre a genialidade e a loucura. Seguindo essa mesma linha
argumentativa, Martinez (2015, p. 20) complementa: “a atividade criadora ndo € uma
propriedade de grandes homens da histéria humana, que sdo vistos como semideuses”.

Silva et al. (2010) também alertam que o campo da atividade criadora ndo deve partir de
uma dissociacdo cogni¢cdo versus emocdo, como se fez ao longo da historia do pensamento
ocidental, em que a fantasia era considerada ora devaneio (algo fora da realidade), ora écio e
loucura. Os pesquisadores advertem que tais associagdes derivam da inexisténcia no campo da
Filosofia e da Psicologia de uma interpretacdo tedrica que elucide a atividade humana como
atividade mediada. Em outras palavras, ha uma incompreensdo das a¢cdes humanas relacionadas
diretamente aos artefatos simbolicos e materiais imaginados e criados pelos proprios homens,

como propds Vigotski no inicio do século XX. Moreira (2015) esclarece:

imaginacdo e as manifestacdes inventivas sdo pilares fundamentais para a
compreensdo dos processos criadores especificamente humanos, portanto, todo sujeito é
um ser criador. Longe de ser um ato ocioso da mente, a imaginacdo é uma necessidade

vital, vinculada a criacédo. (p. 39)

Isto é, segundo Vigotski (2009), aquele que cria é sempre produto de seu tempo
historico e do seu meio social; sua invencdo emerge das necessidades anteriores a ele e se
ancora naquelas que se dirigem para além dele. Logo, 0 homem imagina e cria de acordo com a
sua experiéncia de vida, em que cognicdo e emogdo sdo fatores essenciais para a atividade

criadora.
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Vigotski (2003, 2009) elenca quatro leis gerais sobre a relagdo entre imaginacdo e
realidade. Na primeira lei, ele sinaliza que a fantasia emerge a partir dos elementos da realidade
e estdo presentes na experiéncia anterior do sujeito; a base sociogenética da imaginacao.
Conforme elucidamos anteriormente, a atividade de imaginar ndo acontece a partir do nada. O
autor inclusive esclarece que determinadas obras, contos, lendas etc., ainda que possam parecer
construgdes inusitadas e sem conexdo alguma com a realidade objetiva, nada mais sdo do que
uma nova combinagdo dos elementos retirados da realidade que é historica e cultural.

A segunda lei baseia-se a partir da atividade imaginativa que decorre da experiéncia
historica e social alheia. Aqui, a partir do outro, é possivel compor novas combinagdes sobre a
realidade. Por exemplo, por meio da narrativa, dos relatos de outrem, somos capazes de
imaginar e criar situacOes e cenarios nao diretamente vividos. Isto é, ndo vivemos a experiéncia
direta com a realidade, mas pela experiéncia alheia construimos e (re)produzimos imagens. Tal
como Silva (2012) explica, a imaginagdo provoca uma ampliacdo da experiéncia do homem,
pois possibilita imaginar além de suas vivéncias diretas e cotidianas. Existe, portanto, uma
interdependéncia entre a imaginacao, a realidade e a experiéncia de cada um. Tanto na primeira
lei quanto na segunda, o ato de imaginar emerge da cultura. No entanto, “se no primeiro caso, a
imaginacao se apoia na experiéncia, no segundo, a experiéncia baseia-se na fantasia” (Silva,
2012, p. 21).

A terceira lei acontece de dois modos e vinculam-se as questfes da emocgdo. Para
Vigotski, existe uma relagédo entre o estado emocional em que a pessoa se encontra e 0 que ela
destaca, seleciona, recorta da realidade para produzir imagens e criar. Isso implica afirmar que
0 estado de &nimo influencia diretamente aquilo que sera imaginado.

Assim, as emocdes podem ser compartilhadas em imagens:
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Do mesmo modo que, h& muito tempo, as pessoas aprenderam a expressar
externamente seus estados internos, as imagens da fantasia servem de expressao interna
de nossos sentimentos. . . . As imagens e as fantasias propiciam uma linguagem interior.

(Vigotski, 2009, p. 26)

Vigotski acrescenta ainda que a influéncia dos sentimentos na imagina¢do denomina-se,
na Psicologia, lei do signo emocional. Mas o que isso significa? Smolka (2009, p. 26) clarifica:
“refere-se a convergéncia ou (con)fusdo de imagens distintas pela prevaléncia de um afeto ou
sentimento comum. A emog¢do ou 0 sentimento agregam imagens enquanto o estado emocional
atua na significagdo de uma experiéncia”.

O principio da terceira lei fundamenta-se na ideia de que as impressGes que apresentam
um signo emocional comum tendem a juntar-se por meio do estado de animo suscitados,
embora ndo tenham relagdo explicita entre si. “Dai resulta uma obra combinada da imaginagéo
em cuja base estd o sentimento ou o signo emocional comum que une os elementos diversos
que entram em relagdo” (Vigotski, 2009, p. 27).

Para explicar essa combinacdo de imagens, ele apresenta duas impressdes do nosso
cotidiano que, a priori, ndo tém nada em comum entre si. Por exemplo, quando associamos a
cor azul ao frio, e a cor vermelha ao quente. Fazemos essa relagdo, pois nos baseamos nos
estados de &nimo que tanto o azul quanto o frio provocam em nos. Segundo Vigotski (2009, p.
28), “a fantasia guiada pelo fator emocional — pela l6gica interna do sentimento — constituira o
tipo de imaginagao mais subjetivo, mais interno”.

Dialeticamente, a imaginacao influencia nossos sentimentos. Com base em Ribot (1839-
1916), Vigotski denomina esse fendmeno de lei da realidade dos sentimentos (Smolka, 2009).
Isso ocorre, por exemplo, quando uma crianca estd deitada em seu quarto a noite e ouve um

barulho na sala. Ao ouvir 0 som, ela comeca a imaginar a presenca de alguém estranho em sua
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casa e, a partir desses elementos imaginados, sente medo. A imaginacdo é responsavel por
provocar diferentes emogdes na pessoa que fantasia. Isto ¢, “la actividad de la imaginacion esta
estrechamente ligado el movimento de nuestros sentimientos™*’ (Vigotski, 2001, p. 434).

Por fim, segundo Vigotski (2009), a quarta lei refere-se a criagdo de algo inédito que
parece estar fora de uma determinada historicidade: o elemento original. J& apresentamos essa
dimensdo brevemente no inicio deste capitulo quanto abordamos a imaginacao cristalizada.

Nesse caso, o fato/objeto/enredo criado ndo se vincula diretamente a um objeto ja
existente na cultura. E algo que nos parece completamente novo! Aquilo que, ao se
materializar, comeca a fazer parte da realidade do mundo e nele influenciar novas praticas
culturais. O autor resume:

Esses produtos da imaginagdo passaram por uma longa histéria, que, talvez, deva ser

breve e esquematicamente delineada. Pode-se dizer que, em seu desenvolvimento,

descreveram um circulo. Os elementos de que sdo construidos foram hauridos da
realidade pela pessoa. Internamente, em seu pensamento, foram submetidos a uma

complexa reelaboragéo, transformando-se em produtos da imaginagédo. (Vigotski, 2009,

pp. 29-30)

Vigotski (2003) chama a atengdo sobre qual seria, entdo, a fungdo da imaginagao: “a
funcao basica da imaginacao (voobrayenie) é a organizacdo de formas de comportamento que
ainda ndo ocorreram na experiéncia do ser humano” (p. 153). O autor alerta que a imaginagéo
se direciona a um porvir.

Vigotski (2001), do ponto de vista filogenético, frisa que a imaginagdo esta imbricada as
outras fungdes psicologicas superiores. Cruz (2015) afirma que é necessario compreender a

imaginacdo como uma complexa atividade psiquica dando origem ao que denominamos por

17«3 atividade da imaginagio estd estreitamente ligada a0 movimento dos nossos sentimentos™ (Vigotski, 2001, p.

434, traducéo nossa).
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sistema psicolégico. Nesse interim, a imaginacdo precisa ser entendida como responsavel pela
emergéncia do sistema funcional.

Para tan complejas formas de actividad, que superan los limites de los procesos que

acostumbramos a llamar funciones, seria correcto utilizar la denominacion de sistema

psicoldgico, teniendo em cuenta su complicada estructura funcional. Son caracteristicas
de ese sistema las conexiones y relaciones interfuncionales que predominan dentro de

é1."® (Vigotski, 2001, p. 436)

Corroborando esse pensamento, Cruz (2011) discute sobre a necessidade de se estudar a
relacdo entre a imaginacdo, a linguagem e a cogni¢cdo no processo de elaboracdo do
conhecimento, tendo como premissa que essas relacbes se modificam durante o
desenvolvimento. Elas sdo dinamicas ¢ variam também conforme os diferentes “modos de

elaboragdo do conhecimento e da atividade criativa” (Cruz, 2011, p. 94) na ontogénese.

1.1. Desenvolvimento ontogenético e os processos de simbolizag&o na idade pré-escolar™

Na ontogénese, o desenvolvimento da imaginacdo esta diretamente relacionado com a
complexidade dos processos de simbolizacdo. Em especial, aqueles que emergem na idade pré-
escolar, tais como: o faz de conta, a narrativa e o desenho, conforme sera abordado a seguir.

Uma das principais atividades que emergem nesta fase da infancia é o brincar de faz-de-
conta. Para Vigotski (2008b), a génese do faz de conta esta na necessidade de a crianga
apreender o universo cultural. Ele esclarece que, nos anos iniciais, a crianca apresenta a

necessidade em realizar desejos imediatos. O periodo entre o desejo e a sua satisfacdo é muito

18 «para formas to complexas de atividade, que vdo além dos limites dos processos aos quais, costumeiramente,
chamamos de fungdes, seria correto utilizar a denominagdo de sistema psicoldgico, haja vista a sua complicada
estrutura funcional. S8o caracteristicas desse sistema o predominio das conexdes e relagdes interfuncionais”
(Vigotski, 2001, p. 436).

Bpara Vigotski (2012a), a idade pré-escolar refere-se a faixa etaria entre 3 e 7 anos.
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pequeno. Logo que a crianga demonstra vontade em pegar um determinado objeto, ela precisa
consegui-lo imediatamente. Se ela ndo obtém o que deseja, provavelmente mostrara de alguma
forma sua insatisfacdo. “Na crianca, os desejos ndo satisfeitos possuem suas vias especificas de

substituicdo, resignacao” (Vigotski, 2008b, p. 25). Em outras palavras:

Na primeira infancia, a crianca manifesta a tendéncia para a resolucdo e a satisfagéo
imediata de seus desejos. O adiamento da realizacdo de seus desejos € dificil para a
crianca pequena, pode ser possivel somente em limites bem estreitos; ndo se conhece
uma crianca de até trés anos que tenha um desejo de fazer algo depois de alguns dias.

(Vigotski, 2008b, p. 25)

Entretanto, na idade pré-escolar ocorre uma mudanca daquilo que a crianca anseia. Ela
sente a necessidade de participar do universo adulto circundante, mas o0 mundo se apresenta
para a crianca repleto de tendéncias irrealizaveis. Ela quer dirigir, mas ndo consegue fazé-lo;
ela quer ser mie, mas ndo pode ser de fato. Logo, ela brinca. E por meio da brincadeira que
dramatiza papéis sociais experimentando situacdes que vivencia habitualmente (Delari, 2015;
Leontiev, 1992; Prestes, 2011).

Contudo, desdobramos de Vigotski que a brincadeira ndo pode ser entendida como uma
mera imitacdo. Por meio de uma elaborada atividade de recombinar os elementos da realidade,
as criancas evidenciam aspectos de uma autoria infantil (Costa et al., 2013; Souza & Silva,
2010). De forma auténtica, elas demonstram no faz de conta, por exemplo — mas ndo somente
no faz de conta — que o vivido é ressignificado (Magiolino, 2015).

Vigotski (2008b) afirma, entdo, que essa capacidade criadora evidenciada no brincar
ndo é algo inato e ndo esta presente nas criangas muito pequenas, ela surge da acdo. A fantasia

é um processo psicoldgico novo para a crianga de idade pré-escolar, sendo definidora do faz de
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conta. E, aqui, encontramos um elemento novo; a maior complexidade do funcionamento
imaginativo.
A imaginagdo € 0 novo que esta ausente na consciéncia da crianga na primeira infancia,
absolutamente ausente nos animais, e representa uma forma especificamente humana de
atividade da consciéncia; e, como todas as funcdes da consciéncia, forma-se

originalmente na agéo. (Vigotski, 2008b, p. 25)

A acdo na brincadeira realizada pela crianca na primeira infancia se distingue daquela
que estd em idade pré-escolar. Isso porque os processos de simbolizacdo da crianca vdo se
tornando mais complexos.

Vigotski (2008b) elucida que, nos anos iniciais, a acdo da crianca sobre os objetos se
relaciona diretamente ao campo visual. Existe uma unido entre a palavra e o objeto em si, sendo
gue o campo semantico e o visual estdo atrelados sem qualquer possibilidade de divergéncia.
Em contrapartida, na idade pré-escolar, o campo semantico e o Gtico ndo necessariamente
precisam coincidir para que a brincadeira aconteca. Nessa faixa etaria, a crianca desloca a ideia
do objeto. Ou seja, “a agdo, em conformidade com as regras, comega a determinar-se pelas
ideias e ndo pelo proprio objeto” (Vigotski, 2008b, p. 30). Segundo o tedrico, essa separacdo
entre a palavra e o objeto ndo é uma tarefa facil para a crianca, sendo a brincadeira uma
atividade importante para que essa transi¢do ocorra.

Vigotski (2008a, 2008b) problematiza a relacdo entre o gesto e a brincadeira implicados
nos processos de simbolizacdo na idade pré-escolar. Essa questdo, evidenciada por Vigotski,
permite-nos abordar um principio importante neste trabalho, a saber: a indissociabilidade
unidade corpo-mente.

No faz de conta, os sentidos dos objetos sdo também produzidos pela gestualidade que

as criancas realizam ao maneja-los. Por exemplo, uma trouxa de roupas pode virar um bebé, um
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cabo de vassoura pode se transformar em um cavalo de pau; o balde tornar-se uma bacia; e a
areia passar a ser massa de bolo. Isso € possivel porque a crianca age além do objeto que V&, ela
separa a ideia do objeto, imagina e cria. Para tanto, € preciso que sua gestualidade signifique o
objeto em questdo. Por isso, hd uma forma presumivel de segurar a trouxa de roupas, o cabo de
vassoura, o balde e a maneira de utilizar a areia (Alves, 2009; Costa, 2012; Costa et al., 2013;
Leontiev, 1992; Silva, Costa, & Abreu, 2015; Vigotski, 2008a, 2008b).

Em sua trajetoria de desenvolvimento, aos poucos, a crianga passa a depender cada vez
menos da gestualidade para expressar um determinado pensamento. Isso implica afirmar que,
com o desenvolvimento da palavra, ocorrem mudancas nos modos de como a crianga brinca.
Por meio da linguagem/palavra, ela compde a situacdo imaginaria enunciativa compartilhada na
brincadeira. Em ambos os casos, hd um descolamento do objeto escolhido e uma abstra¢do cada
vez mais complexa, confirmando a relacéo existente entre a linguagem/palavra e a imaginacao
(Costa, 2012; Costa et al., 2013; Cruz, 2011, Delari, 2015; Silva, et al., 2015; Vigotski, 200843,

2008b). Como Alves (2009) esclarece:

A linguagem, como mediadora da cultura, forneceria trés possibilidades de
entendermos a brincadeira sob um ponto de vista historico-cultural, possibilitando a
crianga: a) operar na auséncia do objeto; b) generalizar e categorizar os objetos com que
entra em contato; e c) utilizar formas de comunicagdo que garantam a conservagao e
transmisséo de informagGes e experiéncias. Esta Ultima possibilidade é caracteristica de

criancas em idade escolar. (p. 98)

De fato, Vigotski (2008a, 2008b, 2009) revela a brincadeira como atividade infantil
principal em que a crianca atua de forma criadora. E por meio dela que expressa o que 1é do

mundo, interpretando as experiéncias que vivencia em seu cotidiano. Logo, ao observarmos as
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criancas brincando, percebemos como elas reproduzem e, sobretudo, criam, em seus gestos,
movimentos e palavras, papéis sociais, personagens e objetos diversos.

Wallon (1879-1962), fundamentado no materialismo historico-dialético, traz
contribuicdes importantes a esse respeito, na medida em que focaliza, nos anos iniciais, a agéo
mental da crianca e o0 movimento (Wallon, 2008). Para ele, a crianca apoia-se na gestualidade
para tornar seu pensamento completo. Ou seja, as ideias ndo se apresentam apenas pela
linguagem oral, mas por meio de seus gestos e expressdes corporais. As criangas realizam toda
uma composicao corporal, por meio dos gestos e posturas, para expressarem determinada ideia,
seja na brincadeira, seja contando uma histéria ou desenhando.

Segundo Garanhani & Nadolny (2015, p. 1008), “o0 movimento espontédneo do corpo
transforma-se, aos poucos, em gestos, ou seja, 0S movimentos corporais sao realizados a partir
de uma intencdo e revestem-se de significagdo”. Nessa direcdo, a intencionalidade € que
diferencia o gesto pelo gesto, o ato motor pelo ato motor e o gesto em sua dimensdo simbolica.
A crianga pequena precisa controlar seus movimentos para que a representacao aconteca. Para
tanto, é necessario que haja o desenvolvimento da funcéo simbolica (Silva, 2007).

Se por um lado, no primeiro ano de vida, a crianga se comunica por meio de
movimentos que Ihe asseguram a aproximacédo do outro e a satisfacdo de suas necessidades, a
partir da apropriacdo do movimento da marcha (andar) e da fala, ha uma mudanca radical no
desenvolvimento infantil. A crianca demonstra maior independéncia e autonomia na interacao
com 0s objetos e o proprio espago, ampliando suas possibilidades em relacdo ao meio
circundante (Galvao, 2014; Garanhani & Nadolny, 2015).

Partindo dessa premissa, a crianga, por meio da imitacdo, passa a se expressar por
gestos. Para Wallon (2007), é importante destacar que a imitacdo da crianca nao se caracteriza
como uma mera cépia, pois o desafio da crianca esta em reinventar os seus proprios gestos e

daqueles que lhe rodeiam, de forma que imitar é uma atividade complexa entre interiorizacéo e
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exteriorizacdo de novos significados (Vasconcellos, n.d.). Para o teorico francés, isso implica
afirmar que, durante o desenvolvimento infantil, tanto nas brincadeiras quanto nas narrativas
realizadas pelas criancas, 0 gesto pelo gesto passa a se configurar no ambito representativo. Ou
seja, 0s gestos se caracterizam como simulacros. “Simulacro é a simulacdo de caracteristicas do
referente através de gestos ou posturas, de forma que a crianca faz uso de um objeto pela
mimica, sem que ele esteja presente” (Smith & Sperb, 2007, p. 555). Desse modo, a narrativa é
também outra dimensdo importante do desenvolvimento dos processos de simbolizacdo na
infancia.

Embora néo trate das questdes que problematizam a gestualidade na atividade criadora
de narrar, Walter Benjamin (1892 - 1940), fil6sofo marxista aleméo, tece no texto “O narrador
— consideracBes sobre a obra de Nikolai Leskdv” (1831-1895), ideias importantes sobre a
narrativa, trazendo impactos para compreensao de seu papel no desenvolvimento infantil. O
autor destaca a narrativa como a “faculdade de intercambiar experiéncias” (Benjamin, 2012, p.
213).

Girardello (2011) aponta a narrativa como uma das mais importantes atividades
realizadas no universo imaginativo infantil. Ao narrar, ao contar uma historia, a crianga
também revela criadoras formas de interpretar o mundo. A narrativa infantil refrata e reflete
recortes memorizados do real e combinagbes novas dessa realidade em que interatuam
sentimentos e conhecimentos.

Cabe ressaltar, ainda, a ideia de que a narrativa se caracteriza sempre como uma
construcdo coletiva e social, em que as ideias transitam e encontram-se em constante
movimento. A partir disso, aquele que conta algo carrega marcas, sentimentos e pensamentos
que lhe apresentaram significado em determinado momento, fazendo desses elementos suporte
para novas criacdes (Girardello, 2008). Ou como Benjamin (2012, p. 240) assegura, 0 narrador

“pode recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que ndo inclui apenas a propria
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experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia). O narrador infunde a sua substancia
mais intima também naquilo que sabe por ouvir dizer”.

A relacdo entre gesto e atividades criadoras também pode ser observada nas situacoes
de desenho. Embora seja uma situacdo criadora grafica, ao desenharem, as criancas
demonstram por meio de sua gestualidade aquilo que querem representar no papel (Luria, 2010;
Vigotski, 2008a). Nesse caso, o desenho inicialmente é muito mais dramatizado do que
propriamente desenhado. Os tracos infantis sdo, de modo geral, aquilo que estd sendo
representado pelo gesto. Para explicar essa questdo, o tedrico bielorrusso discorreu sobre o
desenho do ato de correr: a criangca bem pequena . . . comega por demonstrar 0 movimento
com 0s dedos, encarando 0s tragos e pontos resultantes no papel como uma representacdo do
correr” (Vigotski, 2008a, pp. 128-129).

Podemos pensar também sobre quando a criangca que desenha o ato de pular. S&o seus
gestos que indicam que ela esté representando o pulo. Todavia, ao olharmos para seus registros,
0s tragos feitos para designar o ato de pular sdo 0s mesmos realizados para o ato de correr. Os
primeiros desenhos infantis se relacionam mais com os gestos feitos pela criangca do que com o
desenho em si.

Ainda em seus primeiros desenhos, segundo Vigotski (2009), a crianga registra as
qualidades gerais do que almeja desenhar. Isso implica afirmar que, no desenho de objetos
complexos, as criangas ndo fazem a representacdo de suas partes componentes, porém
desenham o que de mais geral se revela para ela do objeto. Ao desenhar uma lata em forma de
cilindro, por exemplo, a crianga a representa como uma curva fechada, lembrando um circulo,
em aluséo a forma redonda. Essa acdo esta vinculada a propria capacidade motora que a crianga
apresenta, regulando a natureza e o tipo de seus rabiscos iniciais. Isso também ocorre quando a

crianca desenha conceitos complexos ou abstratos. Ela ndo os registra, mas indica no papel,
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tendo o lapis, por exemplo, como um instrumento para fixar esse gesto indicativo (Vigotski,
2008a).

Vale ressaltar que, inicialmente, a crianca realiza seus desenhos de memoria. Para ela,
ndo tem a menor importancia se 0 objeto esta perto dela, pois seu desenho ndo sera feito
baseado naquilo que ela vé, porém no que conhece e sente do objeto que busca registrar. A
crianca desenha o que, para ela, & mais essencial (Vigotski, 2008a, 2009). O desenho nédo é

fidedigno a realidade do objeto, sendo mais simbolista do que, necessariamente, naturalista.

Todo desenho infantil que ndo for feito por indicagdo dos adultos sempre parte de seu
carater apaixonado — que deve ser levado em conta como propriedade béasica do
psiquismo infantil — e, por isso, a crianca sempre distorce 0s aspectos que sao centrais
e mais importantes para ela sem respeitar o objeto [em um sentido naturalista].

(Vigotski, 2003, p. 236)

Vigotski (2009) explica que, ao desenhar de memoria, a crianga realiza uma narrativa
gréfica daquilo que deseja expressar. Ao desenhar, a crianca esta pensando sobre o objeto que
sera registrado e verbaliza sobre ele a medida que realiza os tracos no papel. Smolka (2009)
enfatiza que os desenhos se constituem como os primeiros registros graficos infantis, de modo
que, como na brincadeira, desenho e narrativa estdo imbricados a gestualidade, “que marca o
movimento do corpo e as a¢des da crianga pequena no papel” (p. 108).

Nessa linha argumentativa, o corpo compde a significacdo do desenho. Além da
gestualidade, a crianca faz uso da onomatopeia para narrar o desenho. Dai a relevancia da
mediacdo do outro no processo de elaboracdo do desenho. Na interacdo entre a crianca e o
outro, a argumentacdo da sentido ao que foi registrado pela crianga (Cavaton, 2010; Costa,

2012; Costa et al., 2013). Embora ndo seja o foco de nossa pesquisa, mas componha o0s
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processos de simbolizagdo infantil, € pertinente discorrer que, para Vigotski (2008a) e Luria
(2010), somente aos poucos o desenho infantil se desdobra em linguagem escrita.

Logo que a crianca abstrai que os tracos que registra possuem um significado (funcéo
representativa), ela passa da escrita pictorica para uma escrita ideografica. Nesse Ultimo caso,
as relacOes e significados sdo revelados por meio de sinais simbdlicos abstratos. A crianca, em
sua atividade criadora de desenhar, realiza uma escrita, por meio do desenho, daquilo que
pensa, sente e fala. Isso significa dizer que aquilo que faz parte da linguagem oral pode ser
registrado de forma grafica (Costa, 2012; Costa et al., 2013). Ademais, Natividade, Coutinho e
Zanella (2008) apontam que, muitas vezes, a narrativa que ocorre concomitante ao desenho
revela um segundo desenho que ndo necessariamente estd no papel. Ao narrar sobre sua
producdo gréfica, a crianga tem a possibilidade de relacionar elementos que estéo registrados de
forma isolada. Nesse caso, a narrativa pode dar novos sentidos para o desenho.

Podemos observar que o desenvolvimento dos processos de simboliza¢do incorporados
pela crianca é bastante complexo. Costa et al. (2013) esclarecem que, ao brincar, narrar e
desenhar, a crianca participa de diferentes espagos/tempos, em que desenvolve a imaginacao e
a criacdo. Embora essas atividades apresentem esséncias diferentes, as linhas que as separam
sdo muito ténues. Elas estdo intrinsecamente amalgamadas na ontogénese.

Dito de outra maneira, as atividades criadoras ndao ocorrem de forma estanque e
fragmentada, mas se interpenetram. Nessa dire¢do, as autoras afirmam que o corpo é
plataforma central para que as atividades criadoras sejam viabilizadas, tanto do ponto de vista
instrumental como, sobretudo, simbdlico. Premissa essa que sublinha a concep¢do do homem
em sua totalidade, em unidade corpo-mente. Logo, no e pelo corpo, o cultural e o individual se
entrelacam, evidenciando a tematica central a ser discutida quando refletimos sobre as
atividades criadoras das criancas com deficiéncia e seus diferentes processos de incorporacéo

da cultura.
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Capitulo 2 — A unidade corpo-mente na deficiéncia

Ao longo do texto, defendemos a impossibilidade de pensarmos o homem de forma
fragmentada, composto por unidades isoladas. No entanto, no conhecimento cientifico ainda
observamos pesquisas e pressupostos tedricos que partem de uma heranca cartesiana dualista,
que separa corpo e mente.

Atualmente, o corpo é, paradoxalmente, motivo cada vez mais de notoriedade e, ao
mesmo tempo, preocupacao. 1sso porque, contraditoriamente, a medida que existe uma busca
exacerbada pelo corpo perfeito e, para tal, enxuto, firme e musculoso (Parisoli, 2004), o corpo
se torna um acessorio, matéria-prima a ser modelada e definida de acordo com a exigéncia de
uma determinada conjuntura (Le Breton, 2013).

O corpo tornou-se a prétese de um eu eternamente em busca de uma encarnagdo

provisoria para garantir um vestigio significativo de si. Inameras declinagdes de si pelo

folhear diferencial do corpo, multiplicacdo de encenacBes para sobressignificar sua
presenca no mundo, tarefa impossivel que exige tornar a trabalhar o corpo o tempo todo
em um percurso sem fim para aderir a si, a uma identidade efémera, mas essencial para

si e para um momento do ambiente social. (Le Breton, 2013, p. 29)

Nos dias atuais, os musculos sdo sinénimos de forca e virilidade, sendo uma questéo
difundida pela industria midiatica. H& uma relagdo entre o corpo musculoso e 0 sucesso,
enfatizando que exercicios fisicos sdo mais do que uma mera atividade. Eles significam poder,
carater e controle da propria vida, sendo, por conseguinte, o sobrepeso um sinal de fracasso e
descuido. “O julgamento moral das pessoas passa, portanto em primeiro lugar pela avaliagéo de
seu corpo, e o corpo musculoso do bodybuilder representa o Unico marco ao qual um homem

pode referir-se para saber o que a sociedade exige dele” (Parisoli, 2004, p. 37, grifo da autora).
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A autora também explica que, do ponto de vista do género feminino, as maiores
cobrancas e exigéncias se alinham ao corpo esbelto, eternamente jovem e magro. Em linhas
gerais, 0 que se cultua atualmente € a magreza como simbolo preponderante da feminilidade.
Desde cedo, as mulheres aprendem que seu sucesso esta atrelado a sua imagem. E, tal como as
bonecas Barbie, em seus corpos-manequins, assim elas devem ser.

Além dessa conjuntura mais ampla, as pesquisas nos ultimos anos (Keck & Rabinow,
2009; Machado, Zanetti, & Moioli, 2011; Santoro, 2005; Tucherman, 2009) tém criticado
aquilo que é considerado perfeito socialmente, problematizando a emergéncia dos corpos
hibridos, em que o biologico e o artificial transversalizam e (re)criam a subjetividade. Robos e
maquinas sao criados para que tenham capacidade de desempenho superior a do corpo humano.
Em paralelo, 0 mapeamento genético, a evolucao nos estudos que envolvem as células-tronco e
0s possiveis clones tém indicado a possibilidade da criagdo de novas existéncias subjetivas.

Contraditoriamente, Keck e Rabinow (2009) elucidam que, se por um lado, a escrita do
corpo humano é representada em um mapa Unico (genoma), por outro, ela é uma possibilidade
de cura e, portanto, fonte de esperanga ou frustracdo. No limiar entre o conhecimento do corpo
e a sua criacdo (intencional) pelo préprio homem, o mapa genético amplia as possibilidades de
cura de algumas doencas. Segundo os autores, 0os corpos, de forma coletiva, submetem-se a
investigacOes cientificas em que sofrimentos e intimidades sdo expostos.

Sobre isso, 0s autores acentuam:

. @ genética constitui um conjunto de predisposicdes e de probabilidades que
permitem prever os comportamentos futuros de individuos aparentemente saudaveis e
normais. O corpo genético é entdo o corpo quadriculado da populacdo, corpo
atravessado por normas ¢ regularidades, lugar do controle e da formagao do “cu”. (Keck

& Rabinow, 2009, p. 85)
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De fato, neste contexto, podemos observar uma crescente tendéncia de uma busca
excessiva pelo corpo considerado padrdo, como sinalizamos inicialmente. Como Machado et al.
(2011) apontam, vale tudo para que o homem tenha o corpo ideal e saudavel. “Meédicos e
engenheiros da computacao estdo unidos para mais um passo sempre que algo novo surge para
complicar os meandros corporais” (Machado et al., 2011, p. 731). Essa afirmacéo reverbera-se
ndo somente na (re)invencdo dos corpos, como também no processo de sua medicalizago. E
facil pensarmos na quantidade de medicamentos inventados para agir no funcionamento e
performance do corpo: estimulantes, calmantes para dormir, remédios para emagrecer etc.
(Bentes, 2009; Mollin, 2009).

Nesse contexto de normatividades, 0s corpos que estdo a margem da aparente
normalidade sdo marginalizados (desculpem-nos pela necessaria redundancia). E, quando
pensamos sobre a questdo da deficiéncia, o debate assume contorno ainda mais excludentes. O
corpo ndo-normal (deficiente?) agride, se assim podemos dizer, a sociedade contemporénea
hegemonica com seus padrdes. O corpo considerado ndo-normal é visto como diferente, feio,

incapaz e doente (Costa, 2016).

2.1. Diferentes concepc¢es sobre a deficiéncia: breve historico

De modo geral, os estudos sobre deficiéncia revelam como o0s corpos, que se
diferenciavam daqueles considerados normais, foram interpretados ao longo da historia
humana. Na Antiguidade Classica, relatos revelam que as criangas que apresentavam alguma
anomalia em seus corpos, fossem de cunho fisico, sensorial ou intelectual, eram sacrificadas ou
abandonadas. Além da privacdo do convivio social, o infanticidio era reputado como uma

pratica aceitavel (Garcia, 2004; V. B. Costa, 2009).
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Raad e Ximenes (2011) explicam que, até o surgimento do cristianismo, a pessoa com
deficiéncia era entendida como desprovida de alma. Sua trajetdria condicionava-se a sociedade
na qual estava inserida, sendo a deficiéncia ora significada como castigo, ora como divindade.
Paradoxalmente, se a pessoa com deficiéncia, na época da inquisicdo, precisava ser cuidada e
alimentada, ela também deveria ser punida por sua condicdo de pecado. Sobre essa
compreensdo da deficiéncia, Dias e Lopes de Oliveira (2012, 2014) denominam como Visdo
teoldgica de caridade e castigo.

Contudo, cabe ressaltar que, tanto na Grécia Antiga como na ldade Média (ou seria até

os dias atuais?), conforme Goffman (1988) elucida, o preconceito estava no corpo:

Os gregos, que tinham bastante conhecimento de recursos visuais, criaram o termo
estigma para se referirem a sinais corporais com 0s quais se procurava evidenciar
alguma coisa de extraordinario ou mau sobre o status moral de quem os apresentava. Os
sinais eram feitos com cortes ou fogo no corpo e avisavam que 0 portador era um
escravo, um criminoso ou traidor uma pessoa marcada, ritualmente poluida, que devia
ser evitada; especialmente em lugares publicos. Mais tarde, na Era Crista, dois niveis de
metafora foram acrescentados ao termo: o primeiro deles referia-se a sinais corporais de
graca divina que tomavam a forma de flores em erupcédo sobre a pele; o segundo, uma

alusdo médica a essa alusdo religiosa, referia-se a sinais corporais de disturbio fisico.
(p.5)

Tal como Ribas (1985) e Coelho (2012) asseveram, a pessoa que apresenta
caracteristicas que nao correspondem ao perfil hegembnico sdo estigmatizadas. Logo, 0
estigma se produz no contato social. O estigma ndo estd somente no corpo com deficiéncia,

mas advém de uma relacéo social.
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Diniz (2007) deslinda que o entendimento da deficiéncia como uma variagdo do padréo
da normalidade se inicia somente no século XVIII e, a partir dai, ser uma pessoa com
deficiéncia € experimentar um corpo que destoa da norma. Nesse sentido, 0 corpo com
deficiéncia somente existe quando em comparagdo com o corpo sem deficiéncia. Por essa
razao, € incorreto explicar o corpo com deficiéncia como anormal, pois a anormalidade é um
conceito estético (e médico), cujo valor moral é construido em um contexto socio-historico
determinado.

.. . deficiéncia ndo é mais uma simples expressdo de uma lesdo que impde restricdes a

participacdo social de uma pessoa. Deficiéncia € um conceito complexo que reconhece

0 corpo com lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa

deficiente. (Diniz, 2007, p. 11)

Isso fica evidente quando no século XIX ocorre uma espetacularizacdo do corpo
concebido como anormal. Courtine (2009) sinaliza que, movidas pelo olhar curioso,
aglomeragOes eram formadas para ver os corpos que fogem da normalidade. Criangas
siamesas; crianca com microcefalia; crianca sem o0s bracos etc. eram exibidas em espagos
circenses, parques de diversdo, feiras, teatros, entre outros lugares. Courtine (2009) aponta que
h& um modo de apresentar os sujeitos de corpos defeituosos, a fim de potencializar o bizarro.
Os cenarios sdo preparados de forma que cause um choque perceptivo para se deparar com 0
anormal. Culturalmente é construido o monstro, o estranho, o diferente, “mas o ato de difusdo
entre as representacGes do anormal parece praticamente ilimitado, pois coloniza, além dos
corpos, o universo dos signos” (Courtine, 2009, p. 259).

No Brasil, Lobo (2011) afirma que, com a vinda da familia real para o Rio de Janeiro,
em 1808, comecou uma limpeza nas ruas. Os maltrapilhos, escravos, considerados loucos etc.

deveriam ser retirados da vida publica.
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Assim, a historia da crianca anormal € das multiplas praticas de objetivacdo, cujo
comeco tem data recente e dos saberes que elas constituem principalmente nos campos
da medicina, inclusive psiquiatrica, da psicologia e da pedagogia, como também
juridico e policial. E uma histéria de separacdes, diferenciacdes, classificagdes, cortes

incessantes, de exclus6es por inclusées. (Lobo, 2011, p. 415)

Para Diniz, Barbosa e Santos (2009), “a deficiéncia € um conceito que denuncia a
relagdo de desigualdade imposta por ambientes com barreiras a um corpo com impedimentos”
(p. 65). Elas alertam que, atualmente, ainda centramos nossos esfor¢os em restaurar, reparar,
consertar os impedimentos corporais de pessoas consideradas com deficiéncia com a finalidade
de preservar o funcionamento padrdo da espécie. Por essa razdo, as limitagbes corporais sao
vistas como indesejaveis e passiveis de mudancas por meio das reabilitacdes ou praticas
corretivas.

Com base nos apontamentos apresentados até aqui, é urgente a reflexdo sobre como
corpos com deficiéncia tém vivenciado um espaco que ndo foi pensado para a diversidade. No
que tange, especificamente, as criancas cegas ou com baixa visdo, particular interesse desta
investigacao, o funcionamento psiquico esta relacionado a como a cultura favorece — ou ndo —

seu desenvolvimento, como veremos a seguir.

2.2. A compreensdo da deficiéncia e suas potencialidades: os aportes tedricos da

perspectiva historico-cultural

Vigotski (2012b), ja no inicio do século XX, preconiza as limitadas concep¢des sobre a
pessoa com peculiaridades no desenvolvimento, criticando a ideia de inferioridade. Para ele, as

leis gerais do desenvolvimento, tanto para a crianca considerada normal como para a crianga
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com deficiéncia sdo as mesmas, sendo apenas distintas do ponto de vista qualitativo (e,
portanto, mediacional).

Na epoca, o0 tedrico bileorusso criticou os estudos centrados em compreender o
desenvolvimento apenas pelo aspecto quantitativo, pois alguns métodos classicos somente
mensuravam o grau da deficiéncia, contudo, ndo a explicavam. O tedrico bielorrusso buscava
investigar o modo como se dava a organizacdo do funcionamento psiquico nessa condicao e as
potencialidades do desenvolvimento (Nuemberg, 2008).

Nessa direcdo, segundo Vigotski (2012b), a deficiéncia desenvolve-se em dois niveis®:
primario e secundario. O primeiro refere-se ao aspecto organico, fisiolégico. O secundario diz
respeito a forma como culturalmente a deficiéncia é significada. A deficiéncia secundéaria
vincula-se diretamente ao meio socio-histérico em que ela é vivenciada, conforme
explicaremos mais adiante.

Nuemberg (2008) esclarece que as limitacOes da pessoa com deficiéncia s&éo mediadas
socialmente, em um mundo criado para a aquilo que € entendido como normalidade. As
condicdes fisicas, educacionais e culturais estdo voltadas para as pessoas consideradas normais,
0 que, consequentemente, criam obstaculos para a participacdo efetiva da pessoa com
deficiéncia na sociedade. Tal como abordamos anteriormente, o paradigma principal da teoria
vigotskiana revelou que a génese do desenvolvimento pode ser explicada a partir da dimensao
sociogenética. Nuemberg (2008), sabendo disso, elucida que as alternativas de
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia se apresentam pautadas na compensacao social.

Para explicarmos o conceito de compensacdo social, reportamo-nos ao texto que

Vigotski (2012b) escreve sobre o termo, ao elucidar as questdes que versam sobre a

% Vigotski (2012b), & sua época, no inicio do século XX, utilizava-se da palavra defeito para designar deficiéncia.
Os trabalhos cientificos que centravam seus estudos na compreensdo do desenvolvimento de uma pessoa com
deficiéncia eram considerados como uma pedagogia menor. Vigotski rompeu com esse paradigma ao propor uma
nova maneira de se estudar o desenvolvimento, seja ele de uma pessoa com deficiéncia ou nao.
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deficiéncia: “El nifio ciego” (s/d). Para ele, a cegueira ndo se resume apenas a uma auséncia do
sentido da visdo; ela reconfigura as potencialidades do organismo e da personalidade.
Potencialmente, a cegueira gera novas forcas, transformando as direcdes habituais do
funcionamento psiquico. Ou seja, fazendo um trocadilho, a cegueira é mais do que 0 menos,
mais do que a falta, mais do que a auséncia. Para Vigotski, paradoxalmente, a cegueira é fonte
de manifestacdo de habilidades, competéncias, forca e a forma de compreendé-la passou por
trés momentos historicos, sdo eles: a) mistico; b) bioldgico, em que abordaremos o conceito de
compensacao social; e ¢) socio-psicolégico.

Segundo Vigotski (2012b), o momento mistico refere-se ao periodo da Idade Média, em
que as pessoas cegas eram vistas como desprotegidas, indefesas e, além disso, detentoras de
conhecimento espiritual elevado em detrimento da auséncia da visdo fisica. As visées dos cegos
seriam de cunho espiritual. Corroborando com essa ideia, B. S. Martins (2006) explica que as
pessoas com deficiéncia visual foram as mais beneficiadas pelas instituicbes clericais no
periodo da ldade Média. Comumente vistas nas portas das igrejas pedindo esmolas, foram as
que receberam cuidados e abrigo. Isto é, de modo geral, a caridade e a piedade caracterizaram o
tratamento dispensado aos cegos naquela época.

Em contrapartida, Vigotski (2012b) explica que no Renascimento a compreensdo da
cegueira se modificou e o misticismo deu lugar ao conhecimento cientifico. Entendia-se que o
fracasso de uma das funcBes responsaveis pela percepcdo seria compensado pelo
desenvolvimento de outros 6rgdos. A falta da visdo seria compensada, por exemplo, pelo
desenvolvimento apurado da audigcdo. Todavia, essa teoria é equivocada:

Dicha compensacion n6 surge de la compensacion fisioldgica directa del déficit de

visiobn (como el aumento de tamafio del rin6n), sino de uma compensacion
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sociopsicolédgica general que sigue um curso muy complejo e indirecto, sin sustituir 1a
funcién suprimida ni ocupar el lugar del 6rgano insuficiente?. (Vigotski, 2012b, p. 101)
O desenvolvimento de outros 6rgaos nao se dava como inato ou inerente a cegueira.
Barroco (2007), segundo o pensamento marxista, aponta que os 6Orgdos dos sentidos se
caracterizam como biolégicos, porém constituem-se como 0rgaos sociais, uma vez que a suas
capacidades de percepcéo se entrelagcam as experiéncias humanas vivenciadas. Nas palavras de
Marx (2004):
Além destes o6rgdos imediatos constituem-se assim, 6érgdos sociais na forma da
sociedade: assim, por exemplo, a atividade imediatamente na sociedade com outros, etc.
converte-se em um 6rgdo de minha exteriorizagdo de vida e um modo de apropriacdo da
vida humana. (p. 10, grifo do autor)
O teodrico continua mais adiante:
E somente gracas a riqueza objetivamente desenvolvida da esséncia humana que a
riqueza da sensibilidade humana subjetiva é em parte cultivada, e é em parte criada, que
o0 ouvido torna-se musical, que o olho percebe a beleza da forma, em resumo, que o0s
sentidos tornam-se capazes de gozo humano, tornam-se sentidos que se confirmam
como forgas essenciais humanas. Pois ndo s6 os cinco sentidos, como também os
chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos (vontade, amor, etc), em uma
palavra, o sentido humano, a humanidade dos sentidos, constituem-se unicamente
mediante 0 modo de existéncia de seu objeto, mediante a natureza humanizada. A
formacéao dos cinco sentidos € um trabalho de toda a historia universal até nossos dias.

(Marx, 2004, p. 12, grifo do autor)

2 «Tal compensacdo ndo advém da compensagéo fisioldgica diretamente relacionada ao déficit de visdo (como o
aumento do tamanho de um rim), mas de uma compensagdo sociopsicoldgica geral, que segue um curso muito
complexo e indireto, sem substituir a fungdo deficitaria, nem ocupar o lugar do 6rgdo insuficiente” (Vigotski,
2012b, p. 101), traducéo nossa.
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Logo, Vigotski (2012b) esclarece que ndo se trata de uma substituicdo em que outros
orgdos desempenhem o papel das funcdes fisioldgicas do olho, e sim de toda uma restruturacéo
da psique.

Sobre isso, Alfred Adler (1870-1937), que empenhou seus estudos na compreensdo da
compensacao como constituidora da personalidade, é o filosofo e psicanalista austriaco com o
qual Vigotski dialoga teoricamente para tecer suas ideias sobre o termo (Dainez & Smolka,
2014). Apesar de discutir com outros autores da época, Adler ocupa lugar de grande
importancia na teoria vigotskiana. Para Vigotski (2012b), Adler insere a visdo de futuro na
Psicologia. Nessa linha, Dainez e Smolka (2014) explicam que o psiquismo humano é
direcionado por uma meta estabelecida no individuo em sua necessidade de adaptar-se.
Contudo, esse objetivo (futuro) tem potencialidade em ser atingido, caso seja compensado o
sentimento de inferioridade.

Mas, entdo, o0 que causaria o sentimento de inferioridade?

Vigotski (2012b), inspirado na ideia de compensacdo de Adler, explica que
independente da deficiéncia, o desenvolvimento infantil esta dirigido para a superagdo dessa
condicéo:

Esto nos permite considerar toda infancia como la edad de la inseguridad, de la

insuficiencia, y todo desarrollo como orientado a la superacion de esse estado mediante

a la compensécion. Asi, también el punto final del desarrollo es la conquista de una

posicion social, y todo el processo del desarrollo es igual en el nifio ciego y en el

vidente?. (p. 108)

# “Iss0 nos permite considerar toda a infincia como idade da inseguranga, da insuficiéncia e de todo
desenvolvimento orientado para a superagdo desse estado, por meio da compensacdo. Assim, o ponto final de
desenvolvimento é a conquista de uma posicéo social, e todo o processo de desenvolvimento é igual na crianca
cega e na vidente” (Vigotski, 2012, p. 108, traducdo nossa).
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Dainez e Smolka (2014) alertam que se pode deduzir que Adler fundamentou a
compensacao em uma concepcao evolucionista; uma mera adaptacao fisioldgica do homem em
relacdo ao meio circundante. Todavia, as autoras clarificam que Adler acrescenta a dimenséo
subjetiva para problematizacdo do termo, na medida em que aponta para a ideia de que o
individuo poderia ultrapassar suas limitacGes organicas.

No caso da crianga com deficiéncia, do ponto de vista organico, as autoras explicam
que, segundo Adler, “nossa cultura é baseada na saude e na adequacdo de 6rgdos plenamente
desenvolvidos” (Dainez & Smolka, 2014, p. 1099). Dessa maneira, as autoras afirmam que,
pelo fato de a crianca ndo conseguir adaptar-se ao modelo de sociedade voltado para o
individuo considerado normal, ““a crianca ira carregar consigo um fardo do sofrimento corp6reo
e psiquico adicional” (Dainez & Smolka, 2014, p. 1099).

Ademais, se o0s desafios a serem enfrentados no coletivo forem demasiados, o
sentimento de inferioridade se agrava, tornando-se um complexo de inferioridade. Dito de outro
modo, as dificuldades exageradas contribuem para reafirmar a menos valia, a incapacidade.
Aquilo que deveria impulsionar no individuo modos da compensagdo, gera um sentimento de
inferioridade mais acentuado (Dainez & Smolka, 2014).

As autoras apontam que, seguindo o pensamento de Adler, a busca em vencer esse
sentimento de inferioridade, adaptar-se ao meio social, ocorre de forma subjetiva, individual.
Para esse teorico:

. . 0 objetivo é analisado como sendo uma intencdo, uma meta, muitas vezes nao
consciente, de atingir a superioridade; é desenvolvido subjetivamente pelo sentimento
de inferioridade da posicdo social ocupada pelo individuo, passando a orientar seus
esforcos e agdes. A posicdo social, nessa perspectiva, é desencadeadora de um processo
que cabe ao individuo estabelecer, conduzir por meio de suas proprias sensacdes.

(Dainez & Smolka, 2014, p. 1100)
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E nesse ponto, dentre outros, que os caminhos entre Vigotski e Adler ndo convergiam.
Vigotski rompe com o pensamento adleriano, “. . . quando ele afirma que as oportunidades
objetivas presentes no coletivo da crianga eram mais importantes para a possibilidade de
compensacao do que seu sentimento subjetivo de inferioridade” (Veer & Valsiner, 2001, p. 83).
Diferente de Adler, Vigotski entende que a compensacao do sentimento de inferioridade néo €
somente de ordem subjetiva, mas € resultado do encontro com o outro, ou seja, se da no e pelo
social (Abreu, 2015; Barroco, 2007; Dainez & Smolka, 2014; Vigotski, 2012b).

Em relacdo a pessoa com deficiéncia visual, Vigotski (2012b), com base em A.
Petzeld®®, destaca a necessidade de adaptacdo e de comunicacéo (linguagem/palavra) dos cegos
ao mundo criado para os videntes. O teorico bielorrusso elucida que a compensacao da cegueira
ndo estd no desenvolvimento do tato ou da audicdo, mas, sobretudo, na linguagem oral; na
experiéncia social de comunicacdo. Em outras palavras, o tato ou o desenvolvimento da
audicdo isolados ndo potencializam a compensacgéo, sua for¢ca motriz esta na relagéo social, por
meio da linguagem.

Portanto, Vigotski (2012b) alerta que a pessoa cega nao esta submersa na escuridao,
como se pensa. Para ele, ndo se pode compara-la com uma pessoa vidente de olhos vendados,
pois ela experimenta outra forma de visibilidade.

Ochaita e Rosa (1988) advertem:

Mas bien pensamos que estos sujetos disponen de unos recursos fisicos y psicoldgicos

basicamente similares a los de los videntes, con la importante excepcion de la vista.

Esto no significa que un ciego tenga un funcionamiento psicoldgico equivalente al de

un vidente con los ojos tapados, ya que la falta de vision da necesariamente lugar a una

2 A. Petzeld é um teérico bastante citado por Vigotski no livro Obras Escogidas — Tomo 5. Buscamos 0 ano de
seu nascimento e morte, porém apenas encontramos: “Petzeld, A. (?). Vygotski compartia por entero la
concepcion de Petzeld sobre las amplissimas posibilidades de desarrollo de la persona ciega, si se le daba una
educacion acertada. Al evaluar el libro de Petzeld <<como el mejor trabajo sobre psicologia de los ciegos>>,
comparte su opinion acerca de que la direccion fundamental y decisiva de la compensacién de la ceguera (<<su
superacion>>) la constituye el dominio del lenguaje, la comunicacion social” (Vigotski, 2012b, p. 57).
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reestructuracion del funcionamiento cognitivo asi como al desarrollo de destrezas

especificas. Se trata, por tanto, de una poblacién con caracteristicas cognitivas

distintivas debidas al modo en que reciben y almacenan la informacion del ambiente.

(p. 54)

Trata-se de um universo percebido por meio do qual a linguagem assume papel
primordial. Ela possibilita 0 conhecimento das coisas. Logo, para se estudar a cegueira, é de
suma importancia pensar em outras formas de se perceber e conhecer o universo circundante,
evitando, assim, o visocentrismo?* (Ochaita & Rosa, 1988).

Por fim, depois de apresentarmos o dois periodos — mistico e bioldgico — apontados por
Vigotski (2012b), destacamos que o tedrico sinaliza que a compreensao da cegueira (momento
socio-psicologico), na ciéncia moderna, se fundamenta em trés eixos, quais sejam: a) a
prevencao da cegueira orientada as massas populares; b) a eliminacdo da educacdo dos cegos
pautada no isolamento e na invalidez; e c) o trabalho social das pessoas cegas. Ele pontua que o
trabalho, aqui, ndo se refere a filantropia ou assistencialismo, mas “a la auténtica esencia del
trabajo, la unica capaz de crear para la personalidad la necesaria posicion social”® (Vigotski,
2012b, p. 113).

Diante o exposto, qual a importancia do paradigma da compensagdo social para a
Psicologia e a Educacgédo?

Para a crianca com deficiéncia é imprescindivel a criacdo de estratégias e recursos que
possibilitem seu desenvolvimento. Isto é, a criagdo de caminhos alternativos voltados para
atender as suas particularidades. Mais do que isso, para desenvolver suas for¢cas compensatorias

(Abreu, 2015; Goes, 2002; Vigotski, 2012b).

# «Visocentrismo”, isto &, a visdo ocupa o topo dos sentidos e o centro das atengdes ¢ dos sistemas de expressdo e
comunicagdo humana (Cartilha de orientagdo sobre o aluno deficiente visual, n.d., p. 5).

% «3 auténtica esséncia do trabalho, a Gnica capaz de criar para a necessaria posicao social da pessoa” (Vigotski,
2012b, p. 113, tradugdo nossa).
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Como discutimos, 0 conceito de compensacdo atrela-se a luta para superar o sentimento
de inferioridade. Reafirmando a ideia da importancia das rotas alternativas de desenvolvimento,
Vigotski (2012b) clarifica a chance dessa luta ter um resultado satisfatério e chama a atencéo
para o processo de compensagado consistir sempre em um ato criador:

Como cualquier proceso de superacion y de lucha, también la compensacion puede
tener dos desenlaces extremos: la victoria y la derrota, entre los cuales se situan todos
los grados possibles de transicion de un polo a otro. El desenlace depende de muchas
causas, pero en lo fundamental, de la correlacién entre el grado de la insuficiencia y la
riqueza del caudal compensatorio. Pero sea cual fuere el desenlace que le espere al
proceso de compensacion siempre y en todas las circuntacias el desarrollo agravado por
un defecto constituye un processo (organico e psicoldgico) de creacion e recriacion de
la personalidade del nifio, sobre la base de reorganizacion de todas las funciones de
adaptacion, de la formacién de nuevos processos-sobreestructurados, substitutivos,
niveladores, que son generados por el defecto y de la apertura de nuevos caminhos de
rodeo para el desarrolho®. (pp.16-17)

Desse modo, reafirmamos: as leis gerais de desenvolvimento entre uma crianga com e
sem deficiéncia sdo as mesmas, todavia, apresentam rotas diferenciadas (Abreu, 2015;
Mendonca, 2013; Mendongca & Silva (2015); Vigotski, 2012b). Isso implica afirmar que a
mediacdo adequada e os recursos apropriados utilizados com a criangca com deficiéncia no

ambito escolar, por exemplo, impactam diretamente sua trajetéria desenvolvimental.

26 «Como qualquer processo de superagdo e luta, a compensacdo também pode ter dois resultados extremos:
vitoria e derrota, dentre 0s quais se situam todos 0s possiveis graus de transi¢do de um pélo para outro. O resultado
depende de muitas causas, mas basicamente da correlacdo entre o grau de insuficiéncia e a riqueza do fluxo
compensatorio. Mas, independentemente do resultado que se espere 0 processo de compensagdo sempre e em
todas as circuntancias do desenvolvimento agravado por um defeito constitui um processo (organico e psicoldgico)
de criacdo e recriacdo da personalidade da crianca, sobre a base da reorganizacdo de todas as funcGes de
adaptacdo, da formacdo de novos processos-sobreestructurados, substitutivos, niveladores, que sdo gerados pelo
defeito e da abertura de novas caminhos de rodeio para o desenvolvimento” (Vigotski, 2012b, p. 16, tradugao
nossa).
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Em um movimento contraditorio:

La educacion de nifios con diferentes defectos debe basearse en que simultaneamente

con el defecto también estan dadas la tendencias psicolégicas de orientacion opuesta,

estdn dadas las posibilidades compensatorias para superar el defecto y que
precisamente son estas las que salen al primer plano en el desarrollo del nifio y deben

ser incluidas en el proceso educativo como su fuerza motriz?’. (Vigotski, 2012b, p. 47)

Isso implica afirmar que, para que a crian¢a com deficiéncia possa atender as exigéncias
sociais da qual participa, ela apresenta uma maior potencialidade de se reorganizar, quando
comparada as criancas consideradas normais. Portanto, as demandas sociais mais complexas
geram maior mobilizagdo de energias compensatdrias, as quais resultam em uma organizagédo
particular de suas forcas mentais (Mendonca, 2013; Vigotski, 2012b).

Mendonca (2013) lembra que Luria ja destaca a plasticidade estrutural da atividade
neurocognitiva em suas pesquisas realizadas no inicio do século XX. Segundo a autora, ele
constata que as transformagdes nas condicdes materiais no &mbito social, em um periodo
historico especifico, também engendram mudangas nos modos de funcionamento do psiquismo
humano. Mudancgas essas que a autora indica, conforme o pensamento do teérico, ndo se
restringiam . . . & introdugdo de novos elementos na vida mental humana, mas consistiam em
avancos na estrutura basica dos processos cognitivos, na criacdo de novas formas de atividade e
de estruturas originais de funcionamento cognitivo” (Mendonga, 2013, p. 28).

A autora destaca que o cérebro humano apresenta uma plasticidade complexa em que,
segundo a perspectiva historico-cultural, as fungdes mentais ou neurolégicas articulam-se de

modo integrado constituindo o psiquismo da pessoa com deficiéncia de maneira singular.

7T «A educagio de criangas com diferentes defeitos deve basear-se no fato de que simultaneamente com o defeito
estdo dadas também as tendéncias psicoldgicas de orientagdo oposta, estdo dadas as possibilidades compensatorias
para superar o defeito e sdo precisamente estas que vém a tona no desenvolvimento da crianca e devem ser
incluidas no processo educativo como sua for¢a motriz” (Vigotski, 2012b, p. 47, tradugdo nossa).
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Mendonca (2013) explica que existe uma relagdo dindmica entre o funcionamento cerebral e a
cultura porque a maneira como as exigéncias culturais sdo criadas suscitam (ou ndo) as
transformacoes plasticas. “A qualidade das interacBes e suas caracteristicas criadoras tém um
impacto sobre a plasticidade neuronal” (Mendonga, 2013, p. 28).

Concordamos, entdo, com Vigotski (2012) sobre a qualidade das interacOes realizadas
entre psicologos, pedagogos e a crianga com deficiéncia. Quanto mais elaboradas forem as
estratégias de intervencdo, maiores serdo as possibilidades de mudangas no funcionamento
psiquico. Evidenciamos que o desenvolvimento da crianca com (ou sem) deficiéncia vincula-se
a transformacdo de todo seu psiquismo. O seu sistema nervoso central modifica-se dada a
plasticidade cerebral humana. As fungdes psicoldgicas superiores transformam-se a medida que
sdo potencializadas nas e pelas relagfes sociais e isso ndo e diferente quando tratamos da
atividade imaginaria.

No que tange a crianga cega ou com baixa visdo, seu desenvolvimento também revela
particularidades, exigindo estudos cada vez mais aprofundados, tanto na Psicologia, quanto na
Educacdo e outras areas do conhecimento. A seguir, discutiremos algumas singularidades da
deficiéncia visual e apresentaremos pesquisas que apontam especificidades das atividades

criadoras de criangas em idade pré-escolar.
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Capitulo 3 — A deficiéncia visual e as atividades criadoras: delimitacao de estudo

O ato de enxergar, por mais involuntario que pareca, também se vincula as raizes
culturais em que o individuo esta imerso. Ao nascer, a crianga percebe a luz de forma instavel,
difusa. A medida que cresce, a visdo se desenvolve, exigindo um aprendizado e interacdo com
0 meio. Isso significa dizer que a crianga, entdo, aprende a ver. “As pessoas ndo nascem
sabendo ver, elas aprendem a ver desenvolvendo as estruturas dos olhos e do cortex visual”
(Lima, 20086, p. 73).

Lima (2006) afirma que 75% da percepcdo é de responsabilidade da visdo, sendo a
audicdo, o olfato, o paladar e o tato outros modos perceptivos desenvolvidos. As deficiéncias
sensoriais, entdo, surgem quando h& alguma alteracdo em um dos 6rgaos dos sentidos, mais
especificamente, na visdo e/ou na audicao.

A amostra do Censo Demogréfico do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
[IBGE] (2010) revela que, entre as deficiéncias no Brasil, a visual apresenta a maior taxa de
incidéncia, representando 18,8% da populacéo.

Cabe ressaltar que existe uma gama de especificidades para designar o termo. A
delimitacdo do grupamento de cegos e de baixa visdo ou visdo subnormal, por exemplo, refere-
se a acuidade visual (se mede o que se percebe a uma determinada distancia) e ao campo visual
(amplitude da area alcancada pela visdo) (Conde, 2005; Lima, 2006; Raposo & Carvalho, 2015;
S4, Campos, & Silva, 2007).

No caso da deficiéncia visual, com base na Organizacdo Mundial da Saude, Conde
(2005) esclarece que ndo ha um conceito absoluto, pois existem varios graus de visao residual.
A cegueira total refere-se aquela em que nao ha qualquer percepcao de luz, e a cegueira legal
estd especificada no Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004 (que regulamenta o

atendimento prioritario para as pessoas com deficiéncia):
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Deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no
melhor olho, com a melhor correcdo Optica; a baixa visdo, que significa acuidade visual
entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo Optica; 0s casos nos quais a
somatoria da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°;
ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condicdes anteriores. (Art. 5°, paragrafo 1°,

inciso 1, alinea c)

Lima (2006) problematiza que a grande incidéncia da deficiéncia visual se evidencia
nas camadas populares, em que as condic¢des de vida sdo precarias. As pesquisas (Albuquerque
& Alves, 2003; Anjos, 2013; Carlos et al., 2009; Santos, Velarde, & Ferreira, 2010) indicam a
falta de cuidados pré-natal, natal e pds-natal, de vitamina A, de condigbes basicas de
alimentacdo das gestantes, doencas infectocontagiosas, tumores, glaucoma, catarata, diabetes
mellitus etc. como alguns dos fatores responsaveis por problemas de visao.

Entretanto, das criancas legalmente designadas como cegas, segundo as referéncias
descritas no decreto apresentado anteriormente, 70% delas apresentam algum uso pratico da
visdo. Por essa razdo, no ambito educacional e assistencial, o laudo de cegueira apresentado
ndo é suficiente para a compreensao daquilo que a crianca, de fato, enxerga. Dessa maneira, é
necessaria a realizacdo de uma avaliacdo funcional da visdo para que as mediacdes tanto na
familia quanto na escola — contextos de maior socializagdo infantil — sejam eficazes para o
desenvolvimento da crianca, de modo a potencializar a visao residual (Sa et al., 2007).

Ademais, ainda existem as terminologias especificas usadas na area do esporte por meio
das quais, apesar da lei, as pessoas com deficiéncia visual sdo classificadas, tal como na esfera
educacional, de acordo com a funcionalidade da visdo. Anjos (2013) esclarece que a
classificacdo desportista é dividida em trés categorias: blind®® 1, blind 2 e blind 3. O blind 1

(B1) refere-se aquele que apresenta cegueira total e enxerga apenas vultos, podendo ter

%0 termo “blind” (em inglés) pode ser traduzido como cego/cega em portugués.
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percepgdo da luz, entretanto, ndo visualiza um objeto na palma das maos. O blind 2 (B2) diz
respeito aqueles que revelam visdo parcial, seja pela acuidade visual (entre 2/60m e 6/60m),
seja pelo campo visual (até 5°). E, por altimo, o blind 3 (B3) apresenta a mesma medida para a
acuidade visual e para o campo visual variando entre 5° e 20°. De acordo com esse parametro,
Anjos (2013) elucida que os atletas sdo divididos nas competicGes a serem realizadas. Na
maioria das vezes, cada grupamento compete com o atleta de sua propria categoria. No entanto,
em algumas modalidades é permitido que todas as trés designacdes se agrupem. Sdo elas:
goalball®®, futebol e judd, com o uso de uma venda em alguns casos.

As particularidades aqui descritas, tanto do ponto de vista legal quanto no &mbito da
educacéo e dos esportes, indicam diferencas entre as pessoas cegas ou com baixa visdo. Para
além, revelam necessidades que implicam mediagfes diferenciadas para garantia plena do
desenvolvimento.

Dessa maneira, pesquisar sobre como se desenvolvem os processos criadores das
criangas cegas ou com baixa visdo implica reconhecer suas particularidades e modos de
imaginar e criar que, muitas vezes, podem se diferenciar do padrao estabelecido como normal
ou Unico.

Nesse sentido, realizamos um levantamento bibliografico de ambito nacional (artigos,
teses e dissertacfes) e internacional (artigos) sobre a producdo cientifica na tematica da
deficiéncia visual e a imaginacdo, especificamente no que tange as atividades criadoras infantis
de brincar, narrar e desenhar, com foco na unidade corpo-mente, no periodo da ultima década —
entre os anos de 2007 e 2017. As bases de dados escolhidas foram: a Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertagcdes (BDTD, sob responsabilidade do Instituto Brasileiro de

® Nieto e Vicente (2013, p. 30) esclarecem: “E um esporte especialmente desenvolvido para pessoas cegas e com
deficiéncia visual. Além disso, ¢ uma excelente atividade inclusiva para a sensibilizacao acerca dessa deficiéncia”.
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Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), PROQUEST e B-ON (Portugal).

Inicialmente, a fim de se ter um panorama geral sobre o quadro das pesquisas em
deficiéncia visual nos Gltimos dez anos, utilizamos os seguintes descritores®, os quais nos
orientaram acerca do trabalho desenvolvido: a) deficiéncia visual: 717 trabalhos — 550
dissertacdes/167 teses; b) cegueira: 333 trabalhos — 231 dissertacfes/102 teses; e c) baixa
visdo: 526 trabalhos — 399 dissertacGes/127 teses.

Salientamos, contudo, que apesar de deficiéncia visual ser um termo mais abrangente do
que cegueira e baixa visdo, o numero de estudos encontrados com o descritor deficiéncia visual
(717) ndo corresponde a soma das investigacdes desenvolvidas (859) com os descritores
cegueira (333) e baixa visdo (526). Isso nos leva a inferir que, apesar de termos muito
proximos, ndo necessariamente, foi contemplado o tema da deficiéncia visual. Até mesmo
porque o termo cegueira, por exemplo, pode ser usado na &rea de Letras em seu sentido
metaforico.

De qualquer forma, avaliando o numero de pesquisas encontradas com o descritor
deficiéncia visual, percebemos que, em média, foram realizadas 71 pesquisas por ano, uma
quantidade considerdvel, que revela o interesse e a preocupacdo com a temética. Podemos
observar que houve uma maior quantidade de producao entre as dissertacfes do que nas teses.

Outro ponto que nos chama atencdo refere-se ao nimero de trabalhos associados ao
descritor baixa visdo. Ele supera o termo cegueira. Ainda que ndo seja nosso objetivo
elucidarmos o motivo dessa situacgdo, o fato nos parece curioso. Primeiro pela surpreendente
quantidade de pesquisas direcionadas a baixa visdo e/ou cegueira, e aqueles que ndo se

encontraram na intersecdo dos dois descritores.

¥ Os descritores foram pesquisados nos seguintes idiomas: portugués, inglés e espanhol.
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Em seguida, os descritores utilizados foram: deficiéncia visual/cegueira/baixa visao e
processos criadores. Nenhum trabalho foi encontrado. Experimentamos, entdo, os termos
deficiéncia visual/cegueira/baixa visdo e imaginacdo e encontramos apenas dois trabalhos na
area da Psicologia (Mattos, 2011, 2015). Os outros estudos eram referentes, principalmente, a
area da Neurologia.

Também utilizamos: a) deficiéncia visual e corpo, cegueira e corpo, baixa visdo e
corpo. No entanto, os resultados encontrados se referiam, entre outras, as pesquisas realizadas
na area da Educacdo Fisica, Arquitetura e Urbanismo, Design e Expressdo Gréfica etc.

Logo, para aperfeicoarmos nossa investigacao bibliogréafica, apesar de compreendermos
que as atividades criadoras infantis de brincar, narrar e desenhar ocorrem de forma amalgamada
(Costa, 2012; Costa, 2013), decidimos dividi-las em descritores distintos, a saber: a) deficiéncia
visual/cegueira/baixa visdo e brincadeira; b) deficiéncia visual/cegueira/baixa visdo e faz de
conta; c) deficiéncia visual/cegueira/baixa visdo e jogo simbdlico; d) deficiéncia
visual/cegueira/baixa visao e desenho; e e) deficiéncia visual/cegueira/baixa visdo e narrativa.
Alem disso, sempre que possivel, adicionamos a investigacdo a palavra corpo. Destacamos, a
sequir, as pesquisas encontradas na area da Psicologia e algumas da Educacdo mais relevantes

para 0 nosso trabalho.

3.1. A deficiéncia visual e as atividades criadoras infantis sob o prisma da Psicologia em

interface com a Educagéo

Antes de detalharmos os trabalhos encontrados, entendemos ser importante elucidar a
forma que escolhemos apresenta-los. Em um primeiro momento, elencamos as pesquisas que
versam sobre as criangas com deficiéncia visual e transversalizam a atividade de brincar

(Celeste, 2007; Ferroni & Gil, 2012; Freitas & Gil, 2012; Medeiros, 2013; Schmitt & Pereira,
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2016; Sieiro, 2013). Isto €, algumas delas, o foco do estudo, pauta-se na brincadeira em si,
porém, em outras, o faz de conta emerge como l6cus da pesquisa desenvolvida.

Posteriormente, destacamos 0s estudos que discorrem sobre o desempenho das
criangas cegas, com baixa visdo ou videntes em suas habilidades tateis com material em alto
relevo e a sua correlacdo com os desenhos produzidos com recursos especificos (Cabral, 2011;
D’Angiulli et al., 2008; Picard et al., 2014; Puspitawati et al., 2014; Vinter et al., 2012). Vale
ressaltar que, tanto as pesquisas que perpassam a brincadeira quanto o desenho, apresentaremos
nosso levantamento em uma ordem cronoldgica das mais antigas para as mais recentes.

Em seguida, traremos alguns estudos em dialogo com a Arte-Educacédo (Justino et al.,
2011; M. L. Duarte, 2004, 2011; Morais, 2009; Piekas, 2011, 2015), os quais sao relevantes por
tratarem do ensino do desenho para as criangas cegas ou com baixa visdo. Por fim, também
adotando uma ordem temporal de data, mostraremos os trabalhos desenvolvidos na perspectiva
histdrico-cultural (Albarran et al., 2016; Mattos, 2011, 2015; Ruiz & Batista, 2011, 2014; Silva
& Batista, 2007; Silva & Costa, 2011), matriz tedrica da presente pesquisa, sobre as criancas
em questdo e aspectos pertinentes a brincadeira, a imaginacao e as imagens fotograficas como

elemento narrativo.

3.2. A producédo de conhecimento sobre a brincadeira da crianca com deficiéncia visual

Em primeira linha, destacamos a pesquisa de Celeste (2007), a qual buscou avaliar um
programa de intervencdo de habilidades sociais voltado para uma crianga cega sem outras
deficiéncias, matriculada na Educagdo Infantil. A participante possuia tripla nacionalidade,
sendo “africana, americana e hispanica e tinha 4 anos e seis meses” (Celeste, 2007, p. 523). Sua
turma era composta por dezoito criancas que apresentavam particularidades distintas no que se

refere a necessidade educacional, assim como ao nivel de desenvolvimento.
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No inicio do ano letivo, a pesquisadora verificou o desenvolvimento e a capacidade
adaptativa da participante. A partir dessa avaliacdo, foi elaborado um plano de intervencéo
individualizado de habilidades sociais com a finalidade de atender a crianca com deficiéncia
visual. Segundo Celeste (2007), a criacdo desse plano ocorreu em parceria com 0s demais
responsaveis pela turma e pela crianca investigada, inclusive os pais. O programa ocorreu
durante o ano, sendo realizado todos os dias da semana no periodo matutino.

Celeste (2007) elenca algumas atividades e intervencdes, as quais compuseram o0
programa: a) treinamento interno para os responsaveis pela crianca com deficiéncia visual a fim
de contribuir para um atendimento assertivo; b) discussdes com a turma sobre a importancia do
uso do braile; c) mediacdes cotidianas (naturalisticas, segundo a autora) realizadas pelos
profissionais para promover a interagdo social da participante; e d) agrupamentos mesclados
entre as criancas consideradas mais e menos sociaveis para desenvolverem uma determinada
tarefa em conjunto etc. Vale destacar que as situagdes nas quais a crianga participou de forma
individual, em pequenos ou grandes grupos, envolveu literatura, artes, motricidade, mdsica,
entre outros. As criancas videntes também participaram da maioria das atividades
desenvolvidas.

Celeste (2007) explica que foram realizadas observacOes das brincadeiras livres
vivenciadas pela crianga cega em conjunto com a turma e com seus respectivos responsaveis. A
partir da implementacdo do programa de intervencdo, a autora concluiu que houve mudancas
significativas nos comportamentos de brincadeira da crianca cega. Por exemplo, ao invés de
ficar sozinha, a participante pesquisada permaneceu um maior intervalo de tempo junto aos
seus pares.

Além disso, Celeste (2007) ressaltou que, ao longo do ano, as demais criangas tornaram
suas interacOes verbais cada vez mais complexas, suscitando a crianca cega desenvolver

esquemas verbais cada vez mais refinados. Assim sendo, possibilitou a iniciativa e a
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continuidade das interagfes sociais vivenciadas pela participante. Nessa direcdo, a autora
afirma a necessidade de o programa ser realizado em um periodo maior de tempo:

It seems that the more familiar a child becomes with peers in a classroom or child care

setting, the more challenging it is to maintain social interactions, which implies that

social skills intervention must be long term to be effective®. (Celeste, 2007, p. 530)

Logo, segundo Celeste (2007, p. 530), no geral, faz-se necessario planejar as
intervengdes, considerando “. . . the dynamic nature of social skills and the realization that
demands constantly increase of the children development™®. E, ainda, que o plano interventivo
seja criado com o envolvimento e participacdo de todos os responsaveis pela crianga no
ambiente familiar e institucional.

Por sua vez, Freitas e Gil (2012), também interessadas na interacdo, buscaram
caracterizar como ela ocorria entre as criangas com deficiéncia visual que recebiam ou nédo
estimulacdo especializada. Além disso, pesquisaram as criangas videntes para efetuar analises
comparativas. A pesquisa foi realizada em turmas inclusivas de educacdo infantil. Foram
organizadas situagdes de brincadeira livre, em que as criangas se dispuseram dos brinquedos
oferecidos pela escola. A andlise foi direcionada para duas criangas cegas em interacdo com as
demais matriculadas no Ensino Regular. Em linhas gerais, Freitas e Gil (2012) assinalaram que,
ao receber estimulacao eficaz e constante, a crianga cega revela comportamentos similares aos
da crianca vidente. Freitas e Gil (2012, p. 326) afirmam que, independentemente da deficiéncia,
no caso visual, e/ou outras associadas, “. . . sdo a qualidade e a continuidade da atengéo e dos
processos educativos que propiciariam a aquisicdo de novos desempenhos e a superacdo de

alguns dos limites impostos pela relagdo entre a deficiéncia e o ambiente”.

%1 «parece que quanto mais familiar uma crianca se torna com os colegas em um ambiente de sala de aula ou de
cuidado infantil, mais desafiador é manter as interagdes sociais, 0 que implica que a intervengdo em habilidades
sociais deve ser de longo prazo para ser eficaz” (Celeste, 2007, p. 539, tradu¢@o nossa).

%« . anatureza dindmica das habilidades sociais e a realizagdo que demandam constantemente a ampliagdo do
desenvolvimento infantil” (Celeste, 2007, p. 530, traducdo nossa).
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Em outro estudo, Ferrroni e Gil (2012) buscaram descrever algumas formas de
mediacdo social da aprendizagem direcionada para uma crianca com deficiéncia visual e fisica.
Foram realizadas sete sessdes videogravadas, que ocorreram uma vez por semana, em que as
atividades eleitas pelas autoras revelaram a exploracdo do brinquedo entre crianca e a
participacao do adulto.

Os brinquedos utilizados no estudo de Ferrroni e Gil (2012) foram uma bola e um
martelo de plastico. A crianca interagiu com os brinquedos citados, todavia, a pesquisadora
interveio, ampliando as possibilidades de seus usos e 0s modos de a brincadeira acontecer. Isto
é, a medida que a pesquisadora comegou a descrever o que estava acontecendo no ambiente —
quando a crianga manipulou tanto a bola, quanto o martelo — a crianga mostrou-se incentivada a
interagir um pouco mais e de outras formas com o brinquedo em questdo. As autoras
concluiram que a mediacdo social da aprendizagem realizada por meio da pesquisadora (adulto)
é fundamental para que a crianca amplie e compreenda suas agdes sobre o objeto e 0 ambiente.

No campo da Psicologia Social, Medeiros (2013), em sua tese de doutorado,
fundamentada nos pressupostos da perspectiva sociocultural, desenvolveu um estudo
longitudinal com o objetivo de pesquisar o desenvolvimento da linguagem infantil,
apresentando como foco as habilidades de comunicacgdo na interagdo mée-crianga cega total.
Foram realizados dois estudos de caso no ambiente familiar contando com a participacao de
duas criancas na faixa etaria de trés e quatro anos de idade, bem como de suas genitoras. Os
instrumentos de pesquisa foram: a) as entrevistas semiestruturadas com as mées; e b) as
observacdes das participantes a cada dois meses em situacdes de brincadeira livre (com
brinquedos usuais da crianga) e estruturada (com brinquedos escolhidos pela pesquisadora).

Medeiros (2013, p. 270) afirma que as situagdes de brincadeira possibilitaram “o acesso
as diferentes estratégias maternas utilizadas para envolver a crianga no processo interacional e

dessa forma, acessar as habilidades sociocomunicativas infantis”. Além disso, a pesquisadora
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assevera que, ao longo da pesquisa, 0s recursos linguisticos utilizados pelas criangas mudaram
em fungao dos contextos que elas estavam inseridas. A pesquisadora destaca “a importancia de
conceber o contexto situacional especifico e de olhar os membros da diade a partir de uma
perspectiva bidirecional” (Medeiros, 2013, p. 274), em que a mae influencia 0 comportamento
da filha e vice-versa.

Na perspectiva psicanalitica, Sieiro (2013) buscou investigar o processo de constituicdo
subjetiva da crianga com deficiéncia visual congénita. Em uma pesquisa qualitativa, ela
realizou um estudo de caso desenvolvido durante doze encontros pré-estabelecidos. Vale
ressaltar que o nimero de encontros poderia ser estendido, caso fosse necessaria a continuidade
da pesquisa. Para tanto, o brincar foi viabilizado como instrumento metodolégico e considerado
como propulsor do entrelagamento entre o real, o imaginario e o simbdlico, segundo a autora.

Na perspectiva da adaptacdo dos objetos, Schmitt e Pereira (2016) — em uma pesquisa
qualitativa, descritiva e transversal — compararam o desempenho motor em seis criangas com
baixa visdo (Grupo 1) e sete com visdo normal (Grupo 2). As participantes com deficiéncia
visual foram agrupadas, segundo os dados meédicos oferecidos com as devidas autorizagdes, por
dois centros de estimulagdo visual (Triangulo Mineiro — MG). Para o Grupo 2, 0s
pesquisadores selecionaram criangas matriculadas em um Centro de Educagdo Infantil
(Uberaba — MG) sem nenhum comprometimento neurosensoriomotor.

Para tanto, utilizaram quatro cubos com e sem estimulos visuais que, respectivamente,
caracterizaram-se como luminoso, com alto contraste, transparente e preto. A avaliagdo de
desempenho de cada criangca foi individual e ocorreu uma unica vez. As criancas foram
avaliadas em salas oferecidas pelas instituicfes, nas quais foram aplicados critérios para a
participacdo na pesquisa. Os cubos foram mostrados as crian¢as um de cada vez e elas tiveram
a opcdo de manipula-los durante um minuto, sendo o intervalo entre um e outro de quinze

segundos. De acordo com as avaliacOes, os pesquisadores puderam notar que o cubo em alto
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contraste proporcionou as criangas com baixa visdo um maior estimulo para a realizacdo das
acdes motoras, no que tange principalmente ao alcance das duas maos e o rodar do objeto.
Quanto aos outros cubos, criancas com baixa visdo e com visdo normal apresentaram
desempenhos semelhantes.

Ainda sobre o funcionamento imaginativo, destacamos as pesquisas sobre o desenho.
Encontramos estudos que abordam o desenho para adultos (Mundz, 2016; Raudoniene, 2014) e
criancas com deficiéncia visual (Cabral, 2011; D’Angiulli et al., 2008; Picard et al., 2014;
Puspitawati et al., 2014; Vinter et al., 2012), os quais também rompem com o paradigma de que

0 desenho s pode ser proposto para as pessoas videntes, conforme veremos a seguir.

3.3. O desenho da crianca com deficiéncia visual e suas particularidades

D’Angiulli et al. (2008), na Italia, desenvolveram um estudo de caso longitudinal com
trés criangas cegas durante nove meses. Fundamentados em Rudolf Arnheim (1904 - 2007),
eles procuraram descrever os avangos dos desenhos hapticos por elas realizados. Os autores
explicam que, para esse psicologo alemao, as criangas, ao se desenvolverem, criam esquemas
gréaficos cada vez mais refinados. Por meio deles, em seus desenhos, as criangas aumentariam o
numero e a complexidade tanto dos conceitos representados como 0s vinculariam as
caracteristicas relacionadas as formas dos objetos. Ou seja, a combinacgdo de elementos simples
levaria, posteriormente, aos desenhos mais complexos.

O primeiro més da pesquisa caracterizou-se como o periodo de pratica. Durante a
observacdo de duas aulas de artes, as criangas foram solicitadas a desenharem linhas e
perceberem, por meio do tato ativo, as marcas que registravam no material. Fazendo uso do
movimento das méos e dos tracos desenhados, a professora indicou que as linhas poderiam

estar relacionadas aos movimentos corporais ou ainda ao movimento dos objetos explorados.
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Esse procedimento foi repetido ao longo da pesquisa até que as criangas demonstrassem
familiaridade com o desenho héptico. D’Angiulli et al. (2008) apontam que as criancas
desenharam da esquerda para a direita tal como se realiza a leitura em braile. Nos meses
posteriores, foi proposto as criangas que desenhassem, quinzenalmente, durante trinta minutos.
A partir dos desenhos realizados ao longo dos meses, 0s pesquisadores notaram que as
representacfes se tornaram mais complexas. Para eles, isso implica afirmar que ndo se trata de
as criangas aprenderem a desenhar por meio da mera copia de algum modelo visivel, mas
sobretudo pela complexidade de conceitos que foram desenvolvendo, entre outros, sobre as
formas e atributos dos objetos. D’ Angiulli et al. (2008) sustentam a ideia de Arnheim de que 0s
esquemas graficos sdo centrais para o desenvolvimento do desenho.

. . . haptic drawings by children who are blind support Arnheim’s hypothesis that

inventing equivalents is a key aspect of drawing development, and that drawing

development involves growth of joint complexity in both representational concepts and
object shape features, but knowledge of visual conventions is not necessary™.

(D’Angiulli et al., 2008, p. 32)

Nesse mesmo eixo de andlise, no que concerne a Psicologia do Desenvolvimento
Humano, Cabral (2011) evidenciou os resultados da elaboragdo do desenho em alto relevo no
processo de apropriacdo e exploracdo dos conceitos em criangas e adolescentes com deficiéncia
visual. A pesquisa ocorreu na cidade de Sdo Paulo, em uma escola estadual, em que o0s
participantes eram atendidos em uma sala de recursos designada para pessoas com necessidades

educacionais especiais.

¥ « . desenhos hépticos de criancas cegas apdiam a hipétese de Arnheim de que inventar equivalentes é um
aspecto chave do desenvolvimento de desenhos, e que o desenvolvimento do desennho envolve aumento na
complexidade tanto em conceitos representacionais quanto nas caracteristicas das formas dos objetos, mas o
conhecimento de convencdes visuais ndo é necessario” (D’ Angiulli et al., 2008, p. 32, tradugdo nossa).
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A partir de oito conceitos espontaneos (girafa, nuvem, montanha, arvore, ledo, prédio
etc.) desenhados em alto relevo e dados aos participantes, em diferentes etapas da pesquisa, as
criancas deveriam explicar os conceitos e desenha-los. Os desenhos foram analisados por duas
psicélogas videntes e um psicélogo cego, que avaliaram as representacGes graficas de acordo
com o desempenho de cada crianca.

Cabral (2011) destaca que, de um modo geral, houve um desempenho mais significativo
nas definicbes orais desenvolvidas pelos participantes para explicar os conceitos do que no
desenho propriamente dito. Todavia, 0 material em que 0s conceitos estavam representados em
alto relevo foi importante para que os participantes percebessem os atributos de algumas
figuras apresentadas. Por exemplo, ao falar sobre a &rvore, um dos adolescentes comentou
sobre sua aspereza. Ap6s 0 contato com o recurso em alto relevo, ao explicar o conceito de
arvore, agregou novas caracteristicas como: a presenca de folhas, galhos sinuosos, entre outros.
Assim, “o recurso técnico de desenhos em relevo parece ter sido Util no ensino/aprendizagem
de conceitos de pessoas cegas, uma vez que tem o potencial de facilitar a percepcdo de
atributos que ndo sao de facil apreensao pelos seus sentidos” (Cabral, 2011, p. 98).

Nessa dire¢do, no trabalho de Vinter et al. (2012), o objetivo centrava-se na
manipulacdo de figuras em padrBes hapticos e o desenho. Participaram da pesquisa criangas
com e sem deficiéncia visual (dezoito criancas cegas, vinte com baixa visdo e vinte e quatro
videntes) na faixa etéria entre sete a treze anos. Atendidas individualmente, a pesquisa
aconteceu no ambiente familiar (casa) das criangas ou na escola.

Basicamente, o material do estudo foi composto por um conjunto de placas com padroes
(formas) sem significados especificos fixados em seu centro. Em um primeiro momento, as
criancas exploraram cada uma das placas e depois desenharam as formas percebidas. No

momento da exploracdo haptica da figura, as criancas foram incentivadas a usarem as duas
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maos e os dedos. Todos os participantes exploraram as figuras por meio de uma cortina, de
modo que os videntes ndo tiveram acesso a elas pelo sentido da viséo (Vinter et al., 2012).

Posteriormente, as criangcas deveriam repetir o procedimento anteriormente descrito de
exploracdo héptica e de desenho. Cumpre destacar que, por ja apresentarem experiéncias com a
atividade de desenhar, foi oportunizado as criancas com deficiéncia visual escolherem o
recurso para realizar suas proprias producdes. Quanto as videntes, foi permitido que
desenhassem sem venda nos olhos. Para os pesquisadores, isso significa dizer que cada um dos
trés grupos (participantes cegos, baixa visdo e videntes) pode desenvolver a atividade em suas
condicdes habituais. Além disso, outro ponto importante refere-se a possibilidade de as criangas
repetirem seus desenhos, caso ndo gostassem de sua propria producdo. Vinter et al. (2012)
apontam que as criangas com deficiéncia visual apresentaram melhor desempenho na
exploracdo héptica. Além disso, a atividade do desenho em si ndo se deu de modo menos
identificavel quando em comparagdo com as criangas videntes. “The drawings produced by the
sighted children did not globally look more similar to the models . . . than those collected from
the blind. . . or the children with low vision . . . .”** (Vinter et al., 2012, p. 1826).

Vinter et al. (2012) defendem que os procedimentos de exploracgdo tatil (pinca, bimanual
e de contorno) realizados pelas criangas cegas indicam a capacidade de percepgdo que elas
apresentam em relacdo a forma. Assim sendo, a partir da identificacdo dos procedimentos tateis
diferenciados, € possivel a criagdo de uma pedagogia de figuras tateis, por exemplo, para a
compreensdo dos livros que essas criancas utilizam. Dito de outro modo:

The types of manual procedure employed by blind children when they explore patterns

could indeed determine, at least in part, the accuracy of their shape perception. The aim

of the present study was to investigate these relationships between action and perception

¥ "0s desenhos produzidos pelas criancas videntes, no conjunto, ndo pareciam mais semelhantes aos modelos. . .
do que aqueles coletados de cegos ou . . .criangas com baixa visdo . . ..” (Vinter et al., 2012, p. 1826, tradugdo
nossa).
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in children exhibiting different degrees of visual impairment. Identifying which of the

exploratory procedures spontaneously employed by blind children are beneficial for or,

to the contrary, detrimental to the extraction of shape information might help us define a

pedagogy of tactile image exploration which will make it easier for such children to

understand the tactile books available to them*®. (Vinter et al., 2012, p. 1828)

Por sua vez, na mesma linha de investigacdo, Puspitawati et al. (2014) pesquisaram o
tipo de processamento — global ou local — que predomina nas criangas cegas em tarefas de
nomear e desenhar, bem como suas performances, se comparadas as criancas videntes
(vendadas). Em sintese, por meio da exploracao tatil, nomeacéo e desenho, foi possivel realizar
a analise espacial dos padrdes hierarquicos tateis de ambos os grupos de criangas. A pesquisa
foi realizada com cento e dez criancas com deficiéncia visual (cegas ou com baixa visdo) e
noventa criangas videntes (também foi usada a cortina densa para priva-las do sentido da viséo
para realizarem a atividade) em seis cidades da Indonésia. O local da pesquisa ocorreu nas
institui¢Oes escolares que as criangas frequentavam.

O material utilizado caracterizava-se basicamente por conjuntos de circulos ou
quadrados menores, os quais formavam um circulo ou um quadrado maior. Eles foram
confeccionados em recurso termoplastico de tamanho A5. Essa questdo é importante, porque a
partir do que a crianga conseguiu nomear e/ou identificar, péde-se compreender sua forma de

processamento local (partes) e global (todo) (Puspitawati et al., 2014).

3 «os tipos de procedimentos manuais usados por criancas cegas quando elas exploram padrdes poderiam de fato

determinar, pelo menos em parte, a precisdo de sua percepcdo de forma. O objetivo do presente estudo foi
investigar essas relacdes entre acao e percepcdo em criancas com diferentes graus de deficiéncia visual. Identificar
quais dos procedimentos exploratérios empregados espontaneamente por criancas cegas sdo benéficos ou, ao
contrério, prejudicam a extracao de informacOes de forma pode nos ajudar a definir a pedagogia da imagem tatil
que tornard mais facil para essas criancas entenderem os livros tateis disponiveis para ela (Vinter et al., 2012, p.
1828, traducdo nossa).
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Em uma metodologia parecida com a pesquisa apresentada anteriormente, as criancas
receberam as figuras para exploracdo tatil e nomeacdo. Em linha geral, nas respostas da tarefa
de nomear, os pesquisadores dividiram respostas em quatro eixos: a) resposta integrada —
reconhecimento das formas globais e locais e integracdo da figura; b) resposta global —
distincdo verbal apenas do aspecto global da figura; c) resposta local — contraria da global; e d)
resposta erronea — resposta diferente para a pergunta realizada. Por exemplo, a crianca
respondeu que as formas eram estrelas no céu (Puspitawati et al., 2014, p. 1082).

Na tarefa de desenhar, os pesquisadores dividiram as repostas da seguinte forma: a)
resposta integrada (registro das formas globais e locais de maneira conjunta); b) resposta
parcial-integrada (integracéo parcial entre o global e o local); c) resposta global (registro sem
elementos locais); d) resposta local (desenho realizado apenas com 0s quadrados ou 0s circulos
apresentados); €) resposta nédo integrada (registro do global e local, porém de forma sobre ou
justaposta); e f) desenho realizado de forma rapida (Puspitawati et al., 2014).

Com base nisso, Puspitawati et al. (2014) concluiram que as respostas das criancgas,
independente da deficiéncia visual, ocorreram de forma muito parecida. Para os autores, isso
confirma a validade da tarefa de desenhar como um modo de abordar o processamento global e
local, inclusive de individuos cegos. Por exemplo, tanto as criangas mais novas cegas quanto as
videntes centraram-se no processamento local (partes) na atividade de nomear as figuras e
desenha-las. Apesar de haver um decréscimo desse processamento em criancas mais velhas, ele
ainda continuou a ocorrer em criangas cegas. Outro ponto comparativo entre as criangas,
apontado por Puspitawati et al. (2014, p. 1088), revela que . . . a minimal residual visual
capacity helps children go beyond local processing and tends to facilitate the integration of

local and global information”®. Esse fato diferenciou-se nas criancas completamente cegas

36 . . . - . . . , .
“uma capacidade visual residual minima ajuda as criangas a ir além do processamento local e tende a facilitar a

integracdo de informagdes locais e globais” (Puspitawati et al., 2014, p. 1088, tradugéo nossa).
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que, apesar das respostas locais e globais concedidas de acordo com a faixa etéria, mostraram
dificuldade quanto a integracdo das informacoes.

Picard et al. (2014), na area da Psicologia Experimental, realizando a comparacao entre
criangas com e sem deficiéncia visual, desenvolveram uma pesquisa analisando o desempenho
da percepcdo haptica de figuras em alto relevo. Os pesquisadores apontam que S30 poucos 0S
estudos em que as criancas sdo investigadas, sendo essa tematica mais direcionada para 0s
adultos. Para tanto, eles realizaram o trabalho com treze criangas francesas com deficiéncia
visual e treze videntes. Devido ao fato de algumas criangas ndo conseguirem usar a vedacgao
direta nos olhos, a equipe da pesquisa optou por colocar uma cortina para que todas pudessem
participar da atividade.

Because the task had to be performed under the haptic modality with no reliance on

vision of any kind, and because children do not tolerate wearing a sleep mask or glasses

blinding their eyes as blindfolds, we used an apparatus with an opaque curtain mounted
on wood to hide the test material behind the curtain. This apparatus permitted children
to put their hands behind the curtain to explore the tactile pictures haptically, without

visual access to the pictures®’. (Picard et al., 2014. p. 282)

As criangas, entdo, foram divididas em dois grupos e atendidas individualmente nas
instituicBes escolares especificas que participavam. Para cada crianca, foi mostrado um livro de
oito folhas com pinturas feitas de linhas em alto relevo de objetos comuns. Em cada pégina,
havia uma figura tatil. As criangas com deficiéncia visual apresentavam experiéncias anteriores
com o material. Para ndo ocorrer qualquer favorecimento em relacdo as criancas videntes,

ambos 0s grupos receberam dicas semanticas sobre o objeto a ser explorado. Por exemplo, ao

¥ «Como a tarefa tinha que ser realizada sob a modalidade héptica, sem qualquer tipo de vis&o, e porque as
criancas nao toleravam usar uma mascara de dormir ou 6culos cegando os olhos com vendas, usamos um aparelho
com uma cortina opaca montada em madeira para esconder o material do teste atras da cortina. Este aparelho
permite que as criancas coloquem as maos atras das lentes para explorar as imagens hapticamente, sem acesso
visual as imagens” (Picard et al., 2014, p. 282, tradugdo nossa).
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terem que identificar uma banana, elas sabiam previamente sobre a categoria dada: fruta
(Picard et al., 2014).

Os pesquisadores evidenciam que as criancas com deficiéncia visual realizaram as
atividades com mais éxito do que as videntes. Isso pode ser percebido na identificacdo e no
tempo para nomear as figuras. Nessa direcdo, Picard et al. (2014) constatam que houve uma
vantagem por parte das criancas com deficiéncia visual no que tange as experiéncias hapticas e
pela dica semantica dada a priori na atividade. Contudo, para as videntes, essa dica ndo foi
eficaz para que elas ultrapassassem suas dificuldades em relacdo a identificacdo das figuras.
Alem desta diferenca, os pesquisadores frisam que houve pontos em comum na identificacao
entre os dois grupos.

Interestingly, with a few exceptions, items ranked in a similar order of difficulty for

each group. Item-based correlation analyses showed a significant and positive

correlation between the number of correct responses obtained by the visually impaired
and sighted group . . . . This correlation indicated commonalities between groups with

respect to difficulties vs. facilities in item identification®. (Picard et al., 2014, p. 100)

Picard et al. (2014, p. 287) defendem que durante a infancia e a adolescéncia da pessoa
vidente h4 uma mudanca positiva no que tange a eficacia no reconhecimento das imagens
tateis, ou seja, “. . . the ability to identify tactile pictures through haptics improves during
childhood and into adolescence in blindfolded sighted humans”.

Em outra perspectiva, em didlogo com a Arte-Educacdo, os estudos de M. L. Duarte
(2004, 2011) sdo referéncia nas questdes relacionadas ao ensino do desenho para a crianca

cega. Piekas (2011, p. 851, grifo do autor) explica que Duarte parte do principio de que “a

% .. Curiosamente, com algumas excegdes, os itens foram classificados em uma ordem similar de dificuldade

para cada grupo. Analises de correlagdes baseadas em itens mostraram uma correlacdo significativa e positiva
entre 0 nimero de respostas corretas obtidas pelo grupo com deficiéncia visual e vidente . . . . Essa correlacdo
indicou semelhangas entre os grupos em relacéo as dificuldades vs. facilidades na identificacdo de itens (Picard et
al., 2014, p. 100, traducdo nossa).
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crianca standard® desenha para conhecer o seu ambiente, e que os esquemas gréficos que ela
desenha sdo como representantes dos objetos do mundo”.

M. L. Duarte (2004) esclarece que os cegos compreendem a totalidade dos objetos que
cabem na palma de suas maos. Ao contrario das criancas videntes — que realizam o registro
mental de forma visual-espacial —, nas criangas cegas tem-se 0 modo sequencial-temporal. Ou
seja, a imagem mental ¢ formada quando o tato percorre a totalidade de um objeto em um
determinado espaco de tempo.

O cego percebe em totalidade, e como uma totalidade, apenas os objetos que cabem na

palma de sua mdo. Este é o limite da percepcdo tatil. Tocar sem ver permite o

reconhecimento da textura do objeto, da sua temperatura, mas a percepcdo da forma

enquanto dimensdo e ocupacdo de um espaco € inexistente. O cego desconhece a

“aparéncia” dos objetos. Para ele o tnico sentido de dimensdo do objeto é dado pelo

tempo que as maos gastam para percorrer a sua forma. O registro mental do objeto é

sequiencial-temporal e ndo visual-espacial como para os portadores do sentido da visao.

(M. L. Duarte, 2004, p. 7)

Com o objetivo de entender como se da a construgdo imagética da crianca cega e como
0 desenho pode ser ensinado em sala de aula, M. L. Duarte (2004) explica que dois conceitos se
apresentam como basilares: a) as bordas e linhas de contorno dos objetos; e b) a sequéncia
temporal. De fato, o contato com as bordas das superficies e as linhas de contorno possibilitam
a crianca cega a diferenciacao entre 0s objetos e sua constru¢cdo mental.

Partindo dessas premissas, Morais (2009), Justino et al. (2011) e Piekas (2011, 2015)
enfatizam que o uso dos materiais adequados para exploracdo dos sentidos para além da visao —
como, por exemplo, o tato — possibilitam a crian¢a ou ao adolescente com deficiéncia visual

realizar representacdes graficas. Para eles, a formacdo das imagens mentais ocorre a partir de

¥ Crianca considerada normal.
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processos de representacdo que sdo construidos de uma maneira diferenciada, se comparada aos
videntes.

Ap0s apresentarmos os diferentes olhares sobre as atividades criadoras da crianca cega
ou com baixa visdo no geral, vamos enfatizar as pesquisas cuja fundamentacgéo teorica se baseia

nos preceitos da perspectiva historico-cultural com énfase nos estudos vigotskianos.

3.4. As atividades criadoras da crianga com deficiéncia visual: estudos desenvolvidos a

partir da perspectiva historico-cultural

De modo geral, a imaginagdo e a criacdo ocupam lugar de destaque para o pensamento
vigotskiano, conforme discutimos no capitulo 1. Podemos perceber que ha diversos estudos
(Maheirie et al., 2015; Schroeder & Schroeder, 2011; Schwede & Zanella, 2013; Silva, 2012;
Silva, 2017; Silva & Abreu, 2015) que abordam os processos criadores e a relagcéo destes com o
desenvolvimento infantil. Para a delimitacdo do nosso trabalho, dedicamos atencdo para os
estudos que trazem contribuicdes especificamente para as questfes relacionadas a deficiéncia
visual e as atividades criadoras infantis, tal como abordaremos a seguir.

Silva e Batista (2007) realizaram uma pesquisa cujo objetivo pautou-se em analisar as
aquisices cognitivas e imaginativas de uma crianga cega com quatro anos de idade, a qual
apresentava a hipétese de ter também a sindrome (rara) de Rodriguez, “que provoca atraso no
crescimento ¢ desenvolvimento” (p. 150). As aquisi¢Oes analisadas eram referentes ao uso dos
objetos de forma convencional (ou ndo), desenvolvimento em atividades de brincadeira e a
emergéncia de maneiras distintas de comunicacéo. O estudo longitudinal, dividido em sessdes
individuais e coletivas, teve a duracdo de dois anos e foi realizado junto a um grupo de
convivéncia, no qual a crianca em destaque participava. Esse grupo era formado por outras

criangas com deficiéncia visual e, muitas delas, com outras particularidades. Por meio da
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observacdo, videogravacdo e anotacao das sessdes foram registrados os encontros e construidos
os dados.

Em um recorte da pesquisa, por meio da brincadeira, as autoras afirmaram que a
participante conseguiu comunicar-se com a pesquisadora. A interacédo crianca-objeto-adulto foi
importante para a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem da crianga pesquisada. Essa
comunicagdo ocorreu por meio da linguagem oral e da gestualidade, quando, por exemplo, a
crianca, ao brincar de “pocotd” (ela é balangada pelas pernas da pesquisadora), movimenta seu
corpo para cima e para baixo logo que a brincadeira cessa. Outro ponto relevante discutido
pelas pesquisadoras refere-se ao fato de a crian¢a pesquisada ter colocado os objetos na boca
por diversas vezes, fazendo uso ndo convencional dos mesmos. “Muitas vezes, este ato de
colocar os objetos na boca ¢ atribuido a uma fase do desenvolvimento da crianca em que esta
esta conhecendo, experimentando as coisas do mundo através dos sentidos” (Silva & Batista,
2007, p. 152). Ato este de suma importancia para a crianga cega, de acordo com as
pesquisadoras.

Segundo Silva e Batista (2007), a mediacdo do adulto também foi decisiva para que a
participante interagisse com o brinquedo. Em um primeiro momento, essa intera¢do ocorreu de
forma ndo convencional. Todavia, quando a crianca, por exemplo, recebeu um tambor, somente
a partir da mediacdo da linguagem do adulto, o brinquedo ganhou o sentido estabelecido
socialmente. Em outras palavras, as pesquisadoras observaram que, a principio, a crianga tocou
0 tambor de modo convencional. Contudo, ao machucar os dedos das maos, foram-lhe
oferecidas duas baquetas. A participante colocou-as na boca e apos a explicacdo do adulto,
utilizou-as de maneira determinada. Em seguida, mesmo com a intervencao do adulto, a criancga
ainda levou as baquetas em direcdo a boca, revelando que o desenvolvimento nao é sequencial.
Por fim, logo depois de uma segunda mediacdo, as baquetas foram usadas para tocar o chao,

fazendo alusdo ao tambor. Silva e Batista (2007) detalham que:
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S6 entdo, com a mediacdo da linguagem pelo adulto que Jalia volta a indices de seu uso

convencional. Finalmente, quando indagada sobre o que vem a ser um tambor é que

chega ao uso convencional do mesmo, batendo com a mao sobre o objeto. Este dado é

ilustrativo de que o uso do objeto menos convencional para o mais convencional, néo

segue uma evolucdo direta, linear. O processo € de idas e vindas, de (re)construcdo do

sentido atribuido ao objeto. (p. 153)

Em outro viés, em uma pesquisa bibliogréfica, Silva e Costa (2011) investigaram a
articulacdo entre a educacao precoce, a deficiéncia visual e os brinquedos adaptados. O estudo
foi realizado em banco de dados cientificos digitais e em livros direcionados as areas
especificas da Saude (Oftalmologia e Neurologia, Fisioterapia), Psicologia e Educacdo
Especial. As pesquisadoras analisaram e sintetizaram os textos lidos de forma a responder sobre
duas questdes: a) os critérios utilizados na escolha dos brinquedos e suas respectivas
adaptacdes para a crianca com deficiéncia visual; e b) o papel dos responsaveis no que tange a
estimulacdo, inclusive com os brinquedos supracitados. Neste trabalho, Silva e Costa (2011)
ressaltam a importancia de se oferecer brinquedos adequados a fase de desenvolvimento da
crianga com deficiéncia visual, pois o contrario pode Ihe causar desapontamentos. Com base
nos estudos e considerando a seguranca das criangas, as pesquisadoras sugerem que 0S
brinquedos apresentem caracteristicas especificas, tais como: contraste nas cores, brilho,
luminosidade, som, tamanhos apropriados etc. Para elas, essas particularidades orientam o
olhar e potencializam a acuidade visual.

Alem disso, baseadas em suas proprias experiéncias, somadas ao levantamento
bibliogréfico realizado, as autoras inferem alguns aspectos importantes, a saber: a) 0s
brinquedos adaptados sdo algumas das estratégias efetivas para o desenvolvimento da visdo
residual, da mobilidade e de outros comportamentos da crian¢ca com deficiéncia visual; b) a

estimulacdo propicia beneficios contundentes quando os pais e a criangca demonstram interesse
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em iniciar e manter essa atividade; e c) junto a estimulacdo adequada, é necessario integra-la a
um projeto de acessibilidades que se inicia na propria familia (Silva & Costa, 2011).

Nessa perspectiva, Ruiz e Batista (2011, 2014) desenvolveram um estudo com criancas
cegas ou com baixa visdo no intuito de compreender as interagfes sociais por elas realizadas e a
participacdo do adulto nesse processo. Para tanto, essas interacdes foram observadas e
videogravadas a partir de brincadeiras e brinquedos adequados disponibilizados para 0s
participantes. Eles foram divididos em dois grupos de criangas nas respectivas faixas etérias: a)
grupo | —entre 4 e 6 anos; e b) grupo Il — entre 6 e 8 anos de idade. Para o relato da pesquisa,
aléem da deficiéncia visual, as criancas escolhidas também apresentavam queixas sobre
dificuldades de aprendizagem.

De acordo com as autoras, a brincadeira pode ser compreendida como um espago
impulsionador para que a interacdo entre as criancas com deficiéncia visual ocorra, sendo
flexivel e dindmico o modo de participacdo da crianca. A atuacdo do adulto foi também crucial
em diferentes momentos da composi¢do do faz de conta, em especial, por meio da escolha e
descricdo dos materiais adequados e o papel que ele pode assumir na propria brincadeira. Essa
conclusédo caminha na mesma direcdo da pesquisa apresentada anteriormente (Silva & Batista,
2007).

Mattos (2011 e 2015) focaliza a imagem fotografica como mediadora de suas pesquisas
em criangas com deficiéncia visual. Em ambos os trabalhos, ela propds que a investigagdo com
criangas/jovens (com e sem deficiéncia visual) acontecesse por meio da fotografia. Na
dissertacdo intitulada: Sobre fotografia e (in)visibilidade: olhares de criancas com deficiéncia
visual (2011), a pesquisadora busca tensionar os diferentes olhares que as criangas
apresentavam sobre os contextos em que viviam por meio da imagens fotograficas por elas
realizadas. Dessa maneira, foi desenvolvida inicialmente uma oficina estética (com duracéo de

cinco encontros).



80

Mattos (2011) explica que nas diferentes atividades realizadas durante a oficina estética
— por meio das brincadeiras, da musicalidade, do alongamento do corpo, do contato com
texturas e sons variados, das pecas teatrais, do ato de fotografar em si etc. — foi possivel
“(re)inventar o sentir, 0 ouvir e o ver” (p. 84). Apds as criangas participarem de experiéncias
diversas, cada uma delas recebeu uma maquina fotografica descartavel para ser levada para
casa para que elas produzissem suas imagens sobre os contextos em que viviam.

De maneira geral, segundo Mattos (2011), as fotografias produzidas pelas criancas
revelaram os diferentes modos de ver, apresentando algumas caracteristicas em comum. Por
exemplo, foram retratadas imagens de familiares, brinquedos, lugares internos do lugar onde
moravam, figuras representando aspectos sonoros (televisdo, cachorro latindo etc.), ou, ainda,
locais em que o sentido do olfato também compunha a fotografia (jardim, plantas, flores etc.).

Assim, as criancas fotografaram o contexto em que vivem a partir de diferentes canais

perceptivos; diferentes caminhos e meios para a produgao, apropriacéo e objetivacao de

sentidos. As imagens produzidas, portanto, revelam a polissemia e polifonia dos olhares
das criancas com quem pesquisamos e refratam olhares outros, possibilitando
experiéncias estéticas aos leitores pautadas pelo ver, ouvir, cheirar, saborear, sentir,

imaginar, criar, resistir e (vi)ver. (Mattos, 2011, p. 107)

Em estudo posterior, Mattos (2015), ao invés de centrar a analise na fotografia em si,
analisa o processo de fotografar e produzir a imagem. Ou seja, tudo aquilo que envolvia a
escolha (ou ndo) do qué e como produzir as fotografias. No seu estudo, a pesquisadora realizou
uma oficina estética dividida em encontros distintos, nos quais propunha aos participantes que
andassem em trajetos que simulavam espacgos das cidades e, posteriormente, que produzissem
narrativas fotograficas e audiovisuais.

De maneira sucinta, dada a riqueza do trabalho, em seus resultados, a pesquisadora

demonstra que, a partir da mediacdo do outro, a producdo das narrativas colaborou para o
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alargamento e constituicdo dos diferentes olhares e sentidos dos participantes envolvidos.
Segundo Mattos (2015), as criancas/jovens realizaram algumas fotografias percebendo o
ambiente por meio do tato, bem como, a partir do olhar do outro, por meio da linguagem.

As criangas/jovens perguntaram muito imagens-palavras, formas visiveis falaram. A

partir de vozes alheia, elas puderam imaginar e ver com os “olhos de dentro”. Constatei

que independente da visdo, na relagdo com outros constituiram olhares, mediados pela

linguagem. Olhos e vozes de outros que as habitam. (Mattos, 2015, p. 163)

Ao mesmo tempo, a pesquisadora ressalta ainda o protagonismo de seus participantes
em configurarem suas imagens fotograficas e suas narrativas, revelando suas formas singulares
de verem o mundo e nele criarem suas experiéncias. ‘“Narraram o que viveram ou brincaram de
narrar. Criadoras e artistas da propria existéncia, ampliando realidades” (Mattos, 2015, p. 167).

Por ultimo, Albarran et al. (2016), em um artigo teorico sobre o brincar da crianga cega
ou com baixa visdo, apontam a importancia dessa atividade para o desenvolvimento infantil em
diferentes correntes tedricas na Psicologia. Em uma revisdo de literatura na base de dados
integrada da Universidade de Brasilia (Distrito Federal), e no oasisbr, as autoras destacam as
pesquisas fundamentadas na perspectiva historico-cultural desenvolvidas no Brasil durante o
periodo de 2004-2014.

Nesse intervalo, verificam que os estudos apontam para a relevancia da mediacdo do
adulto na brincadeira da crianca com deficiéncia visual, além da importancia do faz de conta
para as questOes que versam sobre a mobilidade e orientagdo. Segundo as autoras, os trabalhos
indicam, ainda, o brincar como propulsor da interagdo social, na medida em que promove a
compreensdo das regras e da cultura. Além disso, conforme o estudo aponta, o brincar pode ser
I6cus para o desenvolvimento da imaginacdo, uma vez que implica na elaboracdo de cenarios,

assuncao de papéis e demais elementos que compdem a brincadeira (Albarran et al., 2016).
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Em suma, as pesquisas relatadas anteriormente revelam os esforgos trilhados para a
compreensdo das questdes relacionadas ao desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual.
Em relacdo ao processo imaginativo e criador, mais especificamente sobre as atividades
criadoras infantis, percebemos o brincar ocupando lugar de destaque entre os trabalhos
encontrados. Notamos que, apesar dos estudos ndo apresentarem como objetivo central as
questdes que circunscrevem a atividade do brincar, em certa medida ela emergiu como locus
para que as pesquisas se desenvolvessem. As situagdes de faz de conta, livres ou estruturadas,
foram escolhidas para serem observadas a fim de se estudar a crianca com deficiéncia visual e
0s seus processos de desenvolvimento das habilidades sociais (Celeste, 2007), os seus modos
de interacdo (Freitas & Gil, 2012), as formas de mediacéo social da aprendizagem (Ferroni &
Gil, 2012), o seu desenvolvimento linguistico (Medeiros, 2013) e a sua constitui¢do subjetiva
(Sieiro, 2013).

Em outro viés, Schmitt & Pereira (2016) chamam a atencdo para necessidade e
importancia dos objetos/brinquedos adequados para serem utilizados pelas criangas com baixa
visdo. Ao se utilizarem de cubos com recursos especificos de luminosidade, contraste, entre
outros, 0s pesquisadores concluem, em uma pesquisa comparativa com criangas, com e sem
deficiéncia visual, que o desempenho motor com o material € 0 mesmo. Tal como apontamos
anteriormente, 0 uso dos recursos especificos gerou possibilidades satisfatorias da crian¢a com
baixa visdo interagir com o objeto/brinquedo, ou, como diria Vigotski (2012), por meio da
compensacao social, a deficiéncia ndo foi fator limitador da atividade.

Por outro lado, também encontramos outras pesquisas que se destinaram a investigar o
desempenho de criangas com e sem deficiéncia visual no que se refere as habilidades tateis em
imagens de alto relevo (Picard et al., 2014) e a relacdo com seu desenvolvimento nos desenhos
(D’Angiulli et al., 2008; Vinter et al., 2012). Nestes estudos, os desenhos eram feitos de forma

direcionada e os participantes deveriam desenhar as figuras de formatos padrdes ou de
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conceitos definidos (Cabral, 2011) mostradas por meio do material especifico. Essa
metodologia também ocorreu para verificar o funcionamento global e local (Puspitawati et al.,
2014) de cada uma das criancas. Embora os desenhos estivessem relacionados e fixos aos
elementos percebidos pelo tato, os pesquisadores mostraram a possibilidade da pessoa com
deficiéncia visual desenhar. E, além disso, ampliar seus modos de significacdo por meio dos
esquemas graficos.

Nessa mesma direcéo da possibilidade da crianca cega ou com baixa visdo participar da
atividade do desenho, os estudos em didlogo com a arte-educacdo (Justino et al., 2011; M. L.
Duarte, 2004, 2011; Morais, 2009; Piekas, 2011, 2015) explicam os conceitos pilares para a sua
didatica, indicando que, por meio dos recursos, das técnicas e da mediacdo adequada, a
atividade do desenho é possivel de ser desenvolvida.

Sobre as investigacdes realizadas ancoradas na perspectiva histérico-cultural, tal como o
trabalho bibliografico de Albarran et al. (2016), nos deparamos com pesquisas que acentuam as
situacdes de brincadeira como espago privilegiado para as criancas com deficiéncia visual
interagirem com o ambiente, 0s objetos e o0s pares sociais (Ruiz & Batista, 2011, 2014; Silva &
Batista, 2007).

Ademais, esses trabalhos asseveram a importancia da participagdo do adulto no faz de
conta da crianca cega ou com baixa visdo, no que tange ao desenvolvimento da linguagem, a
apreensdo de regras sociais estabelecidas historicamente e aos materiais adequados a serem
escolhidos para a atividade. Sobre essa adequacdo, Silva e Costa (2011) sdo categdricas em
frisar a participacdo da familia em estimular a crianca desde cedo em um projeto de
acessibilidades no proprio ambiente familiar. Isso implica afirmar que, para essa matriz teorica,
0 brincar estd intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas

superiores e que, no caso das criangas com deficiéncia visual, € relevante estar atento as
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mediacdes e aos brinquedos utilizados, a fim de garantir ampla participacdo na brincadeira,
potencializando a emergéncia de rotas alternativas de desenvolvimento.

Apontamos também que Mattos (2011, 2015), ao trabalhar a fotografia com criangas
com e sem deficiéncia visual, nos revela que as imagens fotograficas sdo construidas para além
do sentido da visdo. Outras percepcbes como o olfato, o tato e a audicdo compdem o plano
imaginativo e criador das criangas com deficiéncia visual, revelando, segundo a pesquisadora,
outros modos de ver. Além disso, as fotografias infantis e as narrativas sobre elas se mostram
impregnadas pelos afetos compartilhados nos contextos que os participantes estavam viviam.

Ao longo das pesquisas apresentadas, tecemos didlogos que evidenciam como é
complexo o estudo sobre a imaginagio e a crianga cega ou com baixa visio. E necessario, por
exemplo, considerar peculiaridades na forma como ela interage com o mundo, trazendo
indicios sobre uma mudanga qualitativa na forma de organizacdo da atividade criadora. Nessa
direcdo, nos questionamos especificamente sobre a prépria atividade de brincar, desenhar e
narrar da crianca com deficiéncia visual, tendo como eixo central a unidade corpo-mente.
Percebemos que os estudos com essa problematica ainda sdo escassos, principalmente no que
se refere ao narrar e desenhar. Em outras palavras, buscamos compreender, a partir da
perspectiva histérico-cultural, quais as caracteristicas do funcionamento imaginativo das

atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar das criancas cegas ou com baixa visdo?

3.5. Objetivos

3.5.1. Geral
Compreender, a partir da unidade corpo-mente, as atividades criadoras de brincar,
narrar e desenhar das criangas cegas ou com baixa visdo, segundo a perspectiva histérico-

cultural.
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3.5.2. Especificos

a) Analisar quais e Como 0S recursos expressivos e 0 uso de objeto-pivd que configuram
0S processos criadores na brincadeira, na narrativa e/ou no desenho das criangas com
deficiéncia visual;

b) Discutir a articulacdo da linguagem, imaginacdo e a producdo de imagem no
processo criador das criangas cegas ou com baixa visao;

c) Caracterizar as especificidades das atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar

das criancas cegas ou com baixa visao.



86

Capitulo 4 — Metodologia

O presente estudo busca compreender a partir da unidade corpo-mente as atividades
criadoras de brincar, narrar e desenhar das criangas cegas ou com baixa visdo, segundo a
perspectiva historico-cultural. Zanella, Reis, Titon, Urnau e Dassoler (2007) ressaltam que,
segundo o pensamento vigotskiano, qualquer pesquisa precisa ser pautada sob a égide da
constituicdo historica e cultural da ontogénese. De fato, conforme abordamos no capitulo 1,
partimos de uma concep¢do que compreende 0 psiquismo, a partir de uma relacdo dialética
entre sujeito e sociedade; uma “manifestacdo singular de um amplo conjunto de relagbes
sociais” (Zanella et al., 2007, p. 28).

Nessa linha argumentativa, ha um desafio metodoldgico, pois, para compreender 0s
processos psicoldgicos mais simples, exige-se o entendimento dos processos mais complexos
(Zanella et al., 2007). Em outras palavras, é fundamental compreender “como a realidade social
é recombinada e objetivada em cada pessoa que se apresenta, assim, COmMoO expressao e ao
mesmo tempo fundamento dessa mesma realidade” (Zanella et al., 2007, p. 28).

Duarte (2000) afirma que os dados ndo se revelam para o pesquisador de forma
imediata. O dado ndo se apresenta restrito ao que é visto no campo perceptual. Para que haja
entendimento sobre ele, urge analisa-lo além das aparéncias. Para tanto, é preciso realizar

mediacdes abstratas bastante complexas para a compreensao da realidade concreta.

Ocorre, porém, que nenhum fendmeno se expressa apenas em sua singularidade ou
universalidade. Como opostos, se identificam, e a continua tensdo entre eles (singular-
universal) se manifesta na configuracdo particular do fendmeno. Em sua particularidade
ele assume as especificidades pelas quais a singularidade se constitui em dada realidade
de modo determinado, porém ndo completo, ndo universal. (L. M. Martins, 2006, pp.

11-12)
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Para a analise de uma unidade, é preciso que se compreenda o dado sem fragmenta-lo
do todo. O processo de construcdo do conhecimento emerge da analise abstrata dessa unidade
para a sintese concreta do todo (singular/geral). Isto é, o conceito de unidade refere-se ao
resultado da andlise, em que ela, de modo geral, usufrui das propriedades fundamentais
préprias do conjunto e constitui uma parte viva e indissociavel da totalidade (L. M. Martins,
2006; N. Duarte, 2000).

Seguindo tais preceitos tedrico-metodoldgicos gerais, essa pesquisa parte da analise
microgenética como forma de identificar os processos criadores das criancas cegas ou com
baixa visdo. Goes (2000) adverte que ndo se trata, entdo, de uma mera descricdo de fatos
isolados em si mesmos, mas de uma anélise em que, tal como Vigotski propunha, se evidencie
a centralidade da mediacdo do outro e da cultura na génese do psiquismo humano. Portanto,

Na andlise microgenética . . . 0 eixo da avaliacdo e deslocado do individuo para as

relagdes interpsiquicas em ocorréncia, visando a identificar tanto os modos de operar a

realidade ja formados, como as transformacdes nos niveis de funcionamento do sujeito.

Qualquer ator social que participe do processo de interacdo é considerado para efeito de

anélise. (Werner, 1999, p. 160)

Além disso, Goes (2000, p. 15) explica que neste tipo de analise, ao contrario do que se
possa pensar, ’ndo ha critérios postos quanto a recortes temporais”. A autora esclarece que a
analise é micro, pois evidencia as “mintcias indiciais” (Gées, 2000, p. 15) e por essa razdo
exigem-se que os eventos sejam recortados em um determinado tempo. Por outro lado, ela é
genética “por focalizar o movimento durante processos e relacionar condi¢cbes passadas e
presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, estd impregnado de projecdo futura”
(Goes, 2000, p. 15). Além disso, a andlise microgenética intenta correlacionar os recortes

realizados com os demais aspectos circunscritos na cultura e na historia.
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Kelman e Branco (2004) sinalizam que, dentre outras, a analise microgenética destaca-
se como a mais adequada para investigar e verificar as interagdes ocorridas em sala de aula. “O
pesquisador adquire postura flexivel e atenta, sendo capaz de dialogar com 0s processos
coconstrutivos de interagdo que propiciam situagdes de desenvolvimento” (Kelman & Branco,
2004, p. 103).

Esse modo de analisar os dados possibilita a observacdo e a compreensdo das
estratégias comunicativas e metacomunicativas presentes nas interaces sociais. No contexto
escolar, a analise microgenética permite a identificacdo da forma como as interagbes podem
facilitar e/ou dificultar o processo de ensino aprendizagem, por exemplo (Barrios, Barbato &
Branco, 2012; Kelman & Branco, 2004).

Com base nas explicacdes aqui descritas, escolhemos a anélise microgenética para o

estudo dos dados construidos durante a pesquisa de campo em diferentes espacos da escola.

4.1. Caracterizagdo do trabalho de campo

O presente estudo foi realizado ao longo do ano de 2015, em uma escola publica da
regido Centro-Oeste propria para crianga com deficiéncia visual. A escolha da escola seguiu 0
critério de adequacdo aos objetivos da pesquisa; uma instituicdo em que as condi¢des sociais e
concretas — em termos de materiais disponibilizados e dinamicas sociais compartilnadas —
estavam voltadas para o desenvolvimento dessas criangas. Ou seja, uma escola que era
estruturada de modo a atender as demandas e especificidades das criancas cegas ou com baixa
Vis&o.

Para tanto, esta pesquisa foi conduzida em uma turma composta por criangas cegas ou

com baixa visdo na idade de seis anos, durante o turno matutino, por cinco horas semanais,
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entre 0os meses de maio e dezembro. Os procedimentos de construcdo de dados utilizados na
pesquisa foram:

a) observac0es da rotina escolar, transcritas posteriormente em diario de campo;

b) desenvolvimento de oficinas junto a turma pesquisada com a finalidade de
problematizar as atividades criadoras infantis de brincar, narrar e desenhar das criangas com
deficiéncia visual; e

¢) videogravacdo de situacOes de brincadeira, narrativas e producdes de desenho que
ilustraram os processos criadores das criangas cegas ou com baixa Vvisao.

A pesquisa*® seguiu as normas elencadas pela Resolucdo n° 466/12, que versa sobre o
cuidado ético no trabalho investigativo. Todo material (as imagens fotograficas e/ou
videogravadas) foi autorizado previamente pelos participantes; criangas e seus respectivos
responsaveis (vide apéndices: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido, Cessdo de Direitos de Imagens e Cessdo de Direitos
Autorais). Os nomes das criancas e dos professores envolvidos na turma pesquisada sao
ficticios. Cabe ressaltar ainda que aqueles que se referem a professora regente e as criangas, 0S

nomes foram alterados e escolhidos por cada uma delas.

4.1.1. Participantes

A turma*' pesquisada era composta por quatro criancas frequentes com seis anos de

idade, as quais participavam de diferentes atividades ao longo da manha.*?

“0 Estudo aprovado no Comité de Etica Plataforma Brasil, sob o nimero 41086914.9.0000.5540.

*L A turma pesquisada apresenta o nimero reduzido de alunos, conforme previsto na Estratégia de Matricula do
ano de 2015, referente a escola com atendimento voltado especificamente para criancas com deficiéncia visual.

2 Sobre os participantes, esclarecemos que, como as criangas participavam de diferentes atividades na escola,
todos os professores/professoras responsaveis receberam os Termos de autorizacdo pertinentes a pesquisa. No
entanto, ao analisar os dados, percebemos que estavam em foco apenas a professora regente e as criancas. Por essa
razdo, os destacamos e apresentamos seus nomes ficticios.
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Participaram da pesquisa: a) Professora regente: Rebeca; e b) criangas: lara, Tiago,

Gabriela e Diego. A seguir, algumas consideragdes sobre as criancas, conforme a tabela 1:

TABELA1

Perfil das criangas participantes da pesquisa

Criancas Inicio na escola Atividade
extracurricular

lara Desde a educagéo precoce. Participa

Baixa visdo - apresenta

percepcédo de luz, identifica

algumas cores e enxerga em

vultos.

Tiago Desde a educacéo precoce. Né&o participa.
Baixa visdo - apresenta

percepgdo de luz, identifica

algumas cores e enxerga em

vultos.

Gabriela Desde a educacéo precoce. Participa.
Cegueira total

Diego Desde a educacao precoce. Participa.

Cegueira total

4.1.2. A escola

A escola pertence a rede publica da regido Centro-oeste do Brasil, atendendo criancas e
adultos cegos ou com baixa visdo, bem como outras deficiéncias associadas. Para cada publico,
as atividades sdo direcionadas para atender as necessidades pertinentes a faixa etaria, visando a
autonomia e a independéncia. Vale ressaltar que algumas delas sdo extracurriculares e
envolvem a participagdo da comunidade, ocorrendo néo apenas em datas comemorativas, mas
em situagOes planejadas de acordo com o interesse dos educandos.

Na entrada, area externa, existe um corredor com uma bancada para que as pessoas

possam sentar. Do lado direito esta a biblioteca, cuja maioria dos livros esta em braile. Apenas
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uma pequena area tem livros impressos em tinta, os quais os alunos com deficiéncia visual
podem consultar sozinhos ou junto com algum vidente.

Na area interna da escola, ha uma bancada para recepcao do publico em geral. Do lado
direito, ha outro corredor com algumas cadeiras e a sala da secretaria. Nesse corredor interno é
feito o acolhimento da turma de Educacéo Infantil. A professora de mdsica toca violdo para as
criancas no inicio da rotina escolar. As demais professoras da Educacdo Infantil também
participam desse momento. Alguns responsaveis observam a entrada das criancas na escola®.

Na parede de entrada, ha um mural em que os materiais utilizados apresentam textura.
Para cada producdo artistica fixada na parede, tem-se 0 nome correspondente escrito em braile.

Do lado direito de quem entra na escola, encontram-se: a sala da secretaria, a sala de
supervisdo administrativa, duas salas de deficiéncia multipla e duas salas de alfabetizagdo. Um
novo corredor se abre a direita: de um lado, existem cadeiras e mesas, de outro, estdo a sala do
diagnostico, a sala em que os/as responsdveis esperam seus filhos (como explicado
anteriormente) e uma sala de alfabetizacao.

No corredor principal, estdo: uma sala de alfabetizacdo, o depdsito pedagdgico da
escola, o filtro e uma porta que da acesso a educacdo precoce. Na educacdo precoce, existe a
sala de psicomotricidade, educacao visual, sala dos professores da educacao precoce e uma sala
onde ficam as criangas que ja completaram dois anos. Saindo da area destinada a educacéo
precoce, temos ainda a sala de coordenagéo, o banheiro das criangas, uma sala de alfabetizacéo,
outra sala de deficiéncia multipla, a sala da supervisdo pedagdgica e da diregéo.

Posteriormente, abre-se um novo corredor a direita em que estdo: a sala da digitacao, o
refeitorio das criancas e dos adultos (separadamente), a cozinha, a sala, o banheiro dos

servidores e 0 patio, que esta localizado na parte interna da escola. Vale destacar que o piso do

3 Cabe ressaltar que, na instituicdo ha uma sala para os pais aguardarem seus respectivos filhos ao longo da rotina
escolar.
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refeitorio das criancas é liso, e dos adultos rugoso, para que haja possibilidade de diferenciagdo
entre ambos.

No pétio existe uma cama elastica, um brinquedo de plastico de subir e descer,
carrinhos e bicicletas pendurados, para que as crian¢as possam andar durante o intervalo, varios
bancos e um escorregador. H&4 também uma porta que da acesso ao deposito de material de
limpeza da escola. Em seguida, ao sair do parque, tem-se o corredor principal, a sala de
Autonomia da Vida Social (AVAS) e o mural central, j& descrito anteriormente.

Ao lado esquerdo, de quem entra na escola, ha outro mural permanente em alto-relevo;
uma sala de convivéncia — em que os adultos aprendem a confeccionar objetos em
costura/material reciclado — e duas salas de educagdo visual.

Nesse segmento, abre-se um corredor para a direita: a sala de artes cénicas; a sala de
musica para os adultos; a sala de educacao fisica; a sala de transferéncia braile para a escrita
cursiva; a sala para a formacdo dos pais; duas salas de centro de apoio pedagdgico (destinada a
producdo braile da escola); a sala dos professores; a sala de artes visuais; a sala de madsica para
as criancas; a sala de mobilidade; duas salas de sorobd* — uma delas esta designada aos adultos
e outra as criancas — a sala de braile; a sala especifica para Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD) e, ainda, os banheiros masculino e feminino, para os adultos.

E importante sinalizar alguns aspectos interessantes, a saber: na parede branca da escola
existe uma faixa escura para que aqueles que apresentam baixa visdo possam colocar a méo
para auxiliar nos deslocamentos. Em alguns lugares, essa faixa apresenta um aspecto rugoso
que serve para avisar as pessoas com deficiéncia visual a existéncia de algum obstaculo (como,
por exemplo: o filtro, o extintor de incéndio, entre outros). Todos 0s espacgos da escola estéo

escritos em braile e em letra de forma.

# Conforme Dutra (2006, p.11), soroba é um "contador mecanico especifico para usuérios com deficiéncia visual".
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Na area externa a escola, ha um parque de areia com dois escorregadores, um roda-roda,
trés balancos, uma casinha de boneca e duas gangorras. Ao lado desse parque existe uma

piscina para uso dos alunos.

4.1.3. Asalade aula

A sala de aula pesquisada apresenta tamanho compativel para uma turma composta por
quatro criancas, medindo aproximadamente quinze metros quadrados. No centro da sala, ficam
quatro conjuntos de mesas quadradas e cadeiras, disponibilizadas em duas duplas (uma de
frente para a outra).

A parede do lado direito, de quem entra na sala, é o lugar onde as criangas colocam suas
mochilas e seus sapatos. Do lado esquerdo, ha uma estante em que as criangas guardam suas
lancheiras e suas garrafas de dgua. Ha, ainda, o armario da professora regente, duas mesas e a
lixeira.

Do lado oposto a estante, na altura das criancas, existe o alfabeto braile fixado na
parede. Antes da letra A, h& o desenho de uma locomotiva que, junto com o0s outros vagoes,
forma o desenho de um trem. Cada vagao corresponde a uma determinada letra. No centro do
vagao esta a letra escrita em braile e, no canto superior esquerdo a letra em caixa alta da forma
que se escreve em tinta.

No outro canto da sala, encostadas na parede, estdo trés mesas e duas cadeiras para uso

da professora e demais eventualidades. A janela fica situada nessa parte da sala.
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4.1.4. A rotina escolar das criancas

Pela manhd, as criancas chegam a escola e sdo acolhidas no corredor de entrada,
conforme explicado anteriormente. Elas cantam de pé junto com a professora de musica, que
toca violdo com os demais professores. As criangas dangam acompanhando o ritmo e a letra da
cancdo. Os pais e demais funcionarios tambem participam do acolhimento.

Em sequida, cada turma (acompanhada de seu respectivo professor) dirige-se para uma
sala na qual todas as criancas se juntam para fazer a rodinha. Nesse espa¢o, toda segunda-feira
é realizada a contagem de quantos alunos estdo presentes na escola. Além disso, conversa-se
sobre o clima do dia e as novidades do final de semana. Nos demais dias, mas sem as novidades
do final de semana, as turmas debatem sobre um tema especifico, ouvem histérias, entre outros.

Posteriormente, cada turma segue para uma sala especifica. A rotina é bastante variada
porque as criangas (sozinhas, em duplas, em trio ou todas juntas) realizam atividades em salas
distintas, a depender de suas demandas. Dessa maneira, ficam por algumas horas juntas na sala
principal, alternando durante toda a manha em atividades especificas.

Na hora do lanche, as criancas vao ao banheiro, lavam as maos e, logo depois, seguem
para o refeitorio. Elas sentam todas juntas, distribuidas em duas mesas, no refeitério proprio
para as criancas. Logo depois, deslocam-se para o parque e dividem-se entre os brinquedos.

Apo6s o parque, a depender do dia da semana, as criancas da turma dirigem-se para as
atividades especificas ja citadas ou ficam juntas na sala principal realizando o trabalho proposto
pela professora regente. Em um dia especifico da semana, as turmas seguem para o parque de
areia. No entanto, como a pesquisa estava sendo realizada apenas com uma turma, a professora
regente se deslocou, algumas vezes, apenas com seus quatro alunos para que a pesquisadora

pudesse realizar as atividades de videogravagdo no momento da brincadeira extraclasse.
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A rotina escolar das criangas costuma ser concluida ao final da manhd, quando os(as)

familiares responsaveis buscam as criangas na escola.

4.2. Desenho metodolégico

Para a realizacdo da pesquisa, 0 primeiro passo inicial apds as devidas aprovacoes
formais — conforme elencado anteriormente — foi o estabelecimento de um contato com a escola
para uma conversa com a direcdo e a professora regente. Em seguida, a partir do detalhamento
do estudo e com a anuéncia dos profissionais, foi marcado um encontro com 0s responsaveis e,
em seguida, com as criancas, de modo a explicar para todos(as) como seria o trabalho
investigativo.

Nessa fase, foi percebido que os demais professores da turma pesquisada também
precisariam saber sobre o trabalho em questdo, e, consequentemente, autoriza-lo, uma vez que
as criancas participavam de diferentes atividades realizadas na escola. Desse modo, todos 0s
professores receberam a documentacdo necessaria para que a investigacdo pudesse ser
viabilizada.

A pesquisa foi desenvolvida da seguinte forma:

Parte 1 (imersdo no campo): observacao das atividades desenvolvidas na instituicdo.
Tais observagfes ocorreram durante um més (maio), uma vez por semana, com duracdo de
cinco horas, sendo todo o periodo matutino da rotina escolar. As observacgdes foram descritas
no diario de campo, em forma de registro etnografico com o objetivo de aproximar a

pesquisadora do campo.
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bilizag&o investigativa):
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Realizacdo de oficinas cujo objetivo foi problematizar, a partir da unidade corpo-mente,

as atividades criadoras infantis de brincar, narrar e desenhar das criangas com deficiéncia

visual. As oficinas se

TABELA 2
Estrutura das oficinas

estruturaram da seguinte forma, conforme a tabela 2:

Oficina 1

Objetivo:
- Sensibilizar a percepcdo das criancas frente as diversas emocdes e
modos de expressao.

Procedimentos:
- Discussdo com a turma sobre as diferentes formas de expressdo do
NOSSO corpo, a partir do que sentimos e pensamos.
- Convite as criancas que criassem, com argila, imagens de
expressoes faciais que para elas eram as mais marcantes — feliz,
triste, alegre etc.- e coisas que lhes remetessem a esses estados de
animo.

Materiais:
- Argila e jornal.

Oficina 2

Objetivo:
- Oportunizar as criancas a possibilidade de compor diferentes
personagens do habitual, a fim de perceberem as mudangas nas
formas que nos expressamos, destacando oS movimentos e as
posturas corporais.

Procedimentos:
- Proposta de uma dramatizacdo com a turma, a partir de uma

historia narrada, em que as criangas explorassem a vivéncia de
diferentes papéis.

Materiais:
- Livro A girafa do pescogo curto, autora Regina Drummond
(Fundacéao Dorina Nowill).

Oficina 3

Objetivo:
- Suscitar a atividade de imaginar de forma direcionada, a partir de
uma musica classica composta por Antonio Vivaldi, sensibilizando
outras formas de percepcéo e, posteriormente, incentivar o registro
gréfico e observar sua elaboragéo.

Procedimentos:
- Sugestdo de uma atividade imaginativa direcionada a uma viagem
em cima de uma nuvem, passando por diversos lugares em que a
natureza era presente.
- Proposta de realizagcdo de um desenho sobre a atividade.
Materiais:
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- Aparelho de som, cd, folhas de papel sulfite A4 fixadas em uma
tela com textura e giz de cera.

Oficina 4 Objetivo:
- Verificar como as criangas participantes criam e narram suas
préprias historias, destacando a sequéncia légica de ideias, as
expressoes corporais e as interacoes realizadas.
Procedimentos:
- A partir de uma historia contada pela professora, foi sugerido a
cada crianga se imaginar sendo 0 personagem principal. Em
sequida, foi proposto que ela criasse sua propria historia e
escrevesse em braile. Posteriormente, as histérias foram
socializadas na turma.
Materiais:
- Diversos livros em braile e em tinta, maquina braile e papel braile.
Oficina 5 Objetivo:
- Observar como as criangas compdem o faz de conta, a partir de
alguns elementos oferecidos, analisando toda a dimensao
semidtica que a envolve.
Procedimentos:
- Proposta de uma atividade de brincadeira, a partir de brinquedos
variados disponibilizados pela pesquisadora. Foi sugerido que as
criangas brincassem livremente.
Materiais:
- Brinquedos de pelicia com diferentes texturas e, alguns deles,
sons.
Oficina 6 Objetivo:
- Propor a atividade de desenhar a partir de elementos com texturas,
além de suscitar a socializacdo entre a pesquisadora e 0s pares.
Procedimentos:
- Producdo de um desenho/colagem a partir das figuras
geométricas. Em um segundo momento, cada crianga apresentou o
seu trabalho.
Materiais:
- Circulo, quadrado e triangulo em diferentes tamanhos em papel
camurca, giz de cera e folha branca A4 fixada em uma tela com
textura.
Oficina 7 Objetivo:

- Sensibilizar as criangas por meio da poesia com énfase na
experiéncia corporal. Em seguida, além de oportuniza-las ao
desenho por meio de um material diferenciado do anteriormente
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descrito.

Procedimentos:
- Trabalho com a poesia As borboletas, de Vinicius de Moraes.
Primeiramente, as criangas conversaram sobre a tematica e
manipularam borboletas em cartolina e material emborrachado. Foi
proposto, entdo, que as criangas dramatizassem como as borboletas
voam. Logo depois, com massinha, as criangas criaram suas
préprias borboletas.

Materiais:
- Folha A4 com a poesia escrita em tinta lida pela pesquisadora,
borboleta em cartolina e emborrachada e massinha.

As sete oficinas foram videogravadas para que fosse possivel a analise da dimensdo
semidtica que se revelou nas situagcfes propostas pela pesquisadora. Esses encontros ocorreram

durante quatro meses (junho — outubro), cada um com duas horas de duracao.

Parte 3 (construcéo investigativa dos dados):

Nesta fase da pesquisa, decidimos videogravar a rotina escolar das criangas.
Focalizamos, prioritariamente, as situacdes em que as atividades criadoras de brincar, narrar e
desenhar aconteceram nas interacOes crianga-crianca e crianga-adulto. Para tanto, o tempo
estimado foi de quatro meses (junho — outubro), cada um com duracdo de trés horas, no
momento anterior ou posterior em que as oficinas aconteceram. A videogravacdo (oficina e
rotina escolar) foi feita durante o periodo integral de permanéncia da pesquisadora com a turma
pesquisada. I1sso porque 0s processos criadores poderiam emergir em diferentes momentos da

dindmica escolar.

Parte 4 (culminancia investigativa):
Realizacdo de um encontro (Ultimo dia da pesquisa de campo — dezembro) com 0s

responsaveis e as criangas, em separado, para que a pesquisadora pudesse, em linhas gerais, dar
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0 retorno da pesquisa, avaliar a investigacdo e agradecer. Para tanto, foi entregue um texto em
tinta para os pais e outro em braile para as criancas (ver Apéndice). A conversa informal com

as criancas foi videogravada.

4.3 Modos de construgao dos dados

Para a analise dos dados, as observacdes foram registradas em diario de campo e as
videogravacoes transcritas apds suas realizacoes.

Ambas ocorreram em lugares variados da escola, seguindo a rotina das crian¢as. Como
elas participavam de atividades diferenciadas, ndo necessariamente juntas, em alguns
momentos de suas atividades, foi escolhido observar e videogravar situagdes sem que houvesse
mais de uma crianga junta, embora nem sempre isso tenha sido possivel.

A pesquisa de campo totalizou, em média, 65 horas de duracdo, sendo divididas em 20
horas de observacdo e 45 horas de videogravacdo. A escolha do uso da cdmera na pesquisa foi
pertinente para videogravar as situacbes em que 0S processos criadores ocorreram para,
posteriormente, analisar todos 0s elementos semiéticos que o0s circunscreveram, conforme pode
ser observado na construcdo tedrica do objeto. Além disso, entendemos que a videogravagao e
transcricdo € a forma mais adequada para destacar as interacdes entre adulto-crianca e crianga-
crianga, como ocorre na andlise microgenética.

Vale ressaltar que a cdmera foi utilizada em diferentes locais da instituicdo escolar,
porém paritariamente dentro de sala de aula e nos espacos de recreagdo, COmo nos parques
(interno e externo da escola) que as criangas tinham acesso. A camera foi usada tanto em um
tripé quanto nas méos da pesquisadora.

Nessa direcdo, em um corpo de texto extenso, dada a duracdo do tempo da pesquisa e a

propria caracteristica da analise escolhida, em que se evidencia os aspectos verbais e ndo-
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verbais das interagdes (Kelman & Branco, 2004), os dados foram recortados em episodios
detalhados que revelaram as caracteristicas das atividades criadoras de brincar, narrar e
desenhar das criangas cegas ou com baixa visao.

Os dados foram transcritos e os episddios estruturados de forma a obedecer aos
objetivos propostos no corpo do presente trabalho. Decorre de cada um dos objetivos a
formacéo dos eixos analiticos que compdem os préximos trés capitulos do texto, a saber:

Eixo 1 (capitulo 5): A indissociabilidade entre mente e corpo — 0S recursos expressivos e o
uso de objetos-pivd das criancas cegas ou com baixa visdo em suas atividades criadoras de
brincar, narrar e/ou desenhar;

Eixo 2 (capitulo 6): A articulacdo da linguagem, imaginacdo e a producao de imagem
no processo criador das criangas cegas ou com baixa visdo: o tempo e 0 espacgo;

Eixo 3 (capitulo 7): As especificidades das brincadeiras, narrativas e desenhos das

criangas cegas ou com baixa visao.
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Capitulo 5 — A unidade corpo-mente: 0s recursos expressivos e o uso de objetos-pivé das

criangas cegas ou com baixa visao

A presente pesquisa busca compreender a partir da unidade corpo-mente, as atividades
criadoras de brincar, narrar e desenhar das criangas cegas ou com baixa visdo, segundo a
perspectiva historico-cultural. Para tanto, foi necessario um trabalho detalhado com as
transcri¢des das observacOes e videogravacoes realizadas ao longo da investigacdo. A partir do
material coletado no campo, selecionamos episdédios nos quais as criancas participavam de

atividades criadoras.

Nos episédios denominados “O trem” e “A patinagdao”, que apresentaremos a seguir,
buscamos examinar o primeiro objetivo especifico deste trabalho, configurando o eixo de
andlise intitulado: A indissociabilidade entre mente e corpo — 0s recursos expressivos e uso de
objetos-pivé das criangas cegas ou com baixa visdo em suas atividades criadoras de brincar,

narrar e/ou desenhar.

5.1. Episddio 1: O trem — junho de 2015

As criangas lara, Tiago e Diego e a pesquisadora estdo sentadas no cho da sala. A professora regente
observa a atividade da cadeira. Cada crianga manipula uma quantidade de argila que esta sobre o jornal. A
pesquisadora sugere que as criangas criem coisas que remetam aos sentimentos de alegria ou tristeza. Ao final da
atividade, as criancas, questionadas pela pesquisadora, socializam suas produgdes com a turma.

lara diz:

— Eu fiz um conjunto de cha.

A pesquisadora elogia o trabalho de lara enquanto coloca uma das xicaras criadas pela crianca nas
maos de Tiago e Diego.

A proxima producdo a ser socializada é a de Tiago. Ao ser questionado pela pesquisadora sobre o que
havia feito, Tiago, sentado em frente ao seu trabalho, fala:

— Vocé vai descobrir!

A pesquisadora retruca, dizendo ndo saber o que Tiago fez.
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Tiago, entdo, ainda sentado, responde:

— Eu fiz um quadro cheio de bolas.

— Um quadro cheio de que? — pergunta a pesquisadora.

Tiago finaliza:

— De bolinhas.

— Ah, que bacana! — fala a pesquisadora.

(Enquanto isso, lara caminha até a porta. Tiago avisa que ficara em pé e se levanta).

Diego permanece sentado.

Logo apds, a pesquisadora se aproxima de Diego e pergunta o que ele fez.

Diego passa uma das méos em sua argila e fala:

— Eu fiz um vrrrrrrum. Um trem!

A pesquisadora convida lara e Tiago a passarem as maos no trem de Diego. E, para que isso ocorra, ela
precisa pedir para eles andarem para frente.

Enquanto lara e Tiago caminham, Diego levanta e balanca os bracos parecendo animado.

lara e Tiago chegam até o local da roda em que a pesquisadora e Diego estdo. Entdo, eles se abaixam
proximos a pesquisadora. Tiago passa a méo na producado de Diego e pergunta algo que n&o é possivel entender.

Diego, que agora esta em pé, agacha-se em dire¢do ao trem, falando ao amigo:

Ap6s ouvir Diego, Tiago tira a mao rapidamente da argila e levanta, parecendo surpreso. Ele exclama:

— Aaaaave!

lara, que também esta agachada perto dos amigos, fala:

— Deixa eu ver... cadé o trem?

Diego abaixado e com a m&o no trem, explica:

— Aqui 6!

lara estd bem préxima a Diego. Ela procura o trem de Diego com uma das maos e, em seguida, 0
encontra. lara passa a méo sobre a argila, tentando segurar o trem de Diego e diz:

— Que bom!

A pesquisadora explica que ainda n&o pode tirar o trem do papel porque é possivel ele quebrar. Ela
avisa que é preciso esperar a argila secar. Diego e lara se levantam. Tiago j& estava em pé. Em seguida, a
pesquisadora chama as criancas para lavarem as maos; elas saem da sala e se deslocam até o banheiro.

Ao voltarem para a sala de aula, a pesquisadora sugere:

— Vamos entrar no trem do Diego?

Todos estao préximos a porta da sala.

A pesquisadora lembra as criancas que o trem do Diego esta do outro lado da sala, no ch&o, préximo ao
trenzinho com o alfabeto em braile fixado na parede. As criangas conhecem a sala. Diego, entdo, anda devagar.
D4 poucos passos e se abaixa, apoiando os dois joelhos e as duas méos no chdo. Nessa posicao, ele caminha com
as duas méos para frente, até encostar a ponta de seus dedos na folha onde esta o seu trem.

Enquanto isso, lara, sabendo onde o alfabeto est& colocado, caminha proximo de Diego em direcdo a

parede do outro lado da sala. lara senta no chdo, encostada na parede, perto do trem fixado, falando:
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— Eu ja sentei no trem do Diego.

O trem de Diego esta relativamente proximo a lara.

Tiago, dirigindo seu rosto em dire¢do a lara, anda devagar até ela, parecendo se guiar pela sua voz. Ele
pergunta:

— Onde eu vou sentar, tia? — pergunta Tiago.

— Senta pertinho de mim — responde lara.

Tiago, também sabendo localizar-se quanto ao alfabeto fixado na parede, e ainda parecendo
acompanhar a voz de lara, aproxima-se da colega, e responde sentando ao lado dela com o apoio de uma das
maos:

— Cuidado para ndo pisar em cima, ta? — referindo-se ao trem de argila. Neste momento, Diego esta
sentado no chdo mais a frente, quase no meio da sala, de costas para lara e Tiago.

Enquanto a pesquisadora explica sobre onde estdo os objetos que cada um criou, Diego sacode seus
bragos dobrados préximo ao tronco e emite um som, lembrando o barulho do trem:

— Ti. Ti, TuuuuUUUUUUUUUUULL...

— A gente ta indo pra onde? — pergunta a pesquisadora.

— Pro meu conjunto de cha. — responde lara, referindo-se ao local onde esté sua criacao de argila

Diego estica seus dois bragos para frente, junta uma m&o na outra e, levanta até acima de sua cabega,
dizendo:

Depois, 0s abaixa rapidamente e fala como estivesse dirigindo:

— Caaaarrrrrr!

Diego abre e fecha os bragos bem rentes ao ch@o. Sobe os bragos esticados para cima da cabeca e desce
na altura de seus ombros, segurando uma m&o na outra em movimentos zigue-zague. Nesse movimento, ele se
reclina para tras rapidamente. Diego diz em tom apressado:

— Ruuuummmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm!

Em seguida, Diego inclina seu corpo para frente e encosta suas duas méos no chéo.

Ele caminha suas médos no chdo para trés, falando:

—Ti, ti, ti, ti ti.

Enquanto isso, Tiago e lara continuam sentados.

Tiago diz que estdo indo para Caldas Novas.

Imediatamente depois, Diego estica os dois bragcos para frente com as palmas das méaos abertas fazendo
0 som do movimento do trem:

—Ti, ti, ti... Shuuuuuuuuuuuuu...

Diego movimenta os bragos para cima e desce com eles abertos, perpendiculares ao seu corpo. Entéo,
ele dobra o braco esquerdo e estica o brago direito para frente, parando a cada vez que diz:

—Ti, ti, ti, ti ti, ti...

Ele recua o braco direito rapidamente e, logo depois, repete 0 movimento e o som.

Diego estica os dois bragos para frente em movimentos circulares com as méos e fala em tom cada vez
mais rapido:
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— Rummmmmmmmmmmmmm! Ti, ti, ti, ti, ti, ti, ti...

Ao prestar atencéo no som produzido por Diego, Tiago fala:

— O trem ta capotando!

Diego, ao ouvir Tiago, ergue seus dois bracos para cima e joga seu corpo para o lado esquerdo
encostando seu tronco, seu braco esquerdo e suas méos no chéo:

— Paft!

Alguns milésimos de segundos de siléncio:

— Capotou! — fala Diego.

— A gente ta no chao! — fala, surpreso, Tiago, direcionando seu rosto para onde Diego esta.

()

Em “O trem”, as criangas estavam na sala de aula onde desenvolvem suas atividades
cotidianas. Neste dia, trés criancas estavam presentes. Realizamos a primeira oficina, conforme
explicado na metodologia, cujo objetivo era sensibilizar a percep¢do das criancas acerca das
diversas emocBes e modos de expressa-las. Apds explorarmos diferentes expressdes corporais e
conversarmos sobre como elas se modificam de acordo com aquilo que sentimos, as criangas
trabalharam com a argila. A ideia era que elas criassem coisas as quais lhes remetessem a
sentimentos de alegria ou tristeza.

Depois de muito manipularem a argila, confeccionaram, conforme a figura 1: o conjunto
de cha de lara (acima, entre o centro e a direita da imagem), o quadro cheio de bolas de Tiago

(acima, no canto direito) e o trem de Diego (a esquerda embaixo) — ver imagem adiante.
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Figura 1. As criancas e a argila®

Apos a atividade de criacdo com a argila, conforme descrito no episddio, as producdes
infantis foram socializadas entre as criancas. Além de se expressarem verbalmente, cada uma
delas passou as palmas das méos e dos dedos nos trabalhos realizados pelos colegas.

Neste memento em que as criancas explicaram o que fizeram, percebemos as distintas
formas de se expressarem. Iara (baixa visdo) fala: “— Eu fiz um conjunto de cha”. Tiago (baixa
Visdo), por sua vez, ao ser questionado sobre o que fez, prefere ndo responder e desafia a
pesquisadora: ”— Vocé vai descobrir!”. Todavia a pesquisadora diz que ndo sabe e entéo,
Tiago, tal como Iara, verbaliza: “— Eu fiz um quadro cheio de bolas”.

O modo de se expressar se modifica quando Diego (cego total) é questionado sobre sua
producdo. Ao responder a pesquisadora sobre 0 que havia criado, ele passa as médos sobre a
argila, falando (também por meio de onomatopeia): “— Eu fiz um vrrrrrrum. Um trem!”.

Com base na enunciacgédo de Diego, podemos inferir que o trem parece néo estar parado.

N&o é apenas a representacdo estdtica dele (na argila), mas € um trem que ja estd em

* O fundo da foto mostra o piso na cor bege clara. Na parte de cima da imagem, da esquerda para & direita h4 um
papel de revista colorido, ao lado, varios pedagos de argila em formato de xicaras e pratos sob o papel de revista
colorido e um pedaco de argila em formato oval e algumas bolas feitas com 0 mesmo material sob outro papel
dobrado na parte superior. Abaixo e a esquerda, a argila em formato quadrangular sob o papel de revista colorido
[Fim da descricao].
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¢

movimento: “..vrrrrrrum!’. Isso fica mais evidente quando o trem comega a realizar outra
atividade: soltar fumaca.

Tiago passa as méos sobre o trem. Diego, que estava em pé balancando seus bracos, se

Podemos observar que Diego anuncia para o colega o que o trem esta fazendo, mas
amplia os recursos simbaolicos e expressivos quando insere 0 uso da onomatopeia. Ou seja, ele
fala para o amigo sobre sua criacdo por meio de recursos linguisticos diversificados. A
onomatopeia produzida pela crianca se deu de maneira intensa. Se antes as respostas de lara e
Tiago se mostraram objetivas, ao questionamento da pesquisadora sobre a argila, a resposta de
Diego revela o inicio de uma brincadeira de faz de conta consolidada por uma importante
construcdo narrativa. N&o so o trem esta em movimento como soltando fumaca. Muita fumaca!

Trabalhos anteriores (Cavaton, 2010; Costa, 2012; Costa et al., 2013; Silva, 2017; Silva
et al., 2015) também evidenciaram a onomatopeia como um dos recursos expressivos revelados
pela crianga em suas atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar. Cavaton (2010, p. 57),
ao estudar as funcdes da fala, do desenho e da escrita realizada de forma livre e a relagdo entre
essas trés atividades, destaca alguns aspectos durante a fala egocéntrica de seus participantes:
“Os enunciados indicaram relato de desenho, narrativa da historia que desenhava, soletracdo
oral de palavras, contagem de numeros e dedos ao desenhar a mdo, representacdo de
onomatopeias”. Nessa linha, mais do que uma figura de linguagem, a onomatopeia, utilizada
por Diego, em diversos momentos deste episddio, € um dos elementos principais a compor a
atividade criadora das criancas. Diego torna o seu trem real, concreto, a partir das diferentes
formas em que se expressa por meio da (re)criagdo de sons. Tal como os estudos citados, junto
com a onomatopeia, articulam-se outros recursos em que o principio da unidade corpo-mente €
protagonista. Entre outros, discutiremos mais adiante, a relacdo entre o uso da onomatopeia e a

gestualidade na criacdo da cena ludica.
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Logo ap6s Diego dizer que o trem esta soltando fumaga, Tiago entrando na brincadeira,
tira as maos rapidamente da argila, fica em pé, e em tom exclamativo, fala: “— Aaaaave!”. lara
também quer brincar e fala: “— Deixa eu ver, cadé o trem?”. Percebemos que o enunciado de
lara j& pressupfe uma resposta que, a priori, € visual. Ela quer saber onde fisicamente esté o
trem.

E Diego mostra para a colega. Agachado bem proximo a lara, ele segura o trem e fala:
“— Aqui 6!”. Os sentidos das imagens visuais sdo percebidos pelas mdos — imagens tateis. Ha
uma relacdo entre a experiéncia perceptiva que Diego tem por meio das mdos e 0 modo como
ele responde a amiga.

lara, por sua vez, quer ver o objeto e, o faz por meio também do tato. Faz parte do
componente imaginativo dela, tocar o objeto, senti-lo, como discutiremos mais adiante no
capitulo 7 (Eixo 3). Tanto Diego quanto lara mostram que a crianga cega ou com baixa Vvisao
precisa vivenciar e explorar as expressdes corporais de uma maneira muito particular. Isso fica
bastante evidente na sequéncia do episodio.

Ao retornarem para a sala de aula, apos lavarem as maos, a brincadeira continua e
parece tornar-se mais complexa. lara, j& participando da brincadeira, caminha até o outro lado
da sala e senta no ch&o. Para isso, lara anda até o alfabeto em braile e, acompanhando a dire¢édo
de Diego, senta encostada na parede. Logo, lara afirma: “Eu ja sentei no trem do Diego”.
Podemos perceber que Diego atua como referéncia espacial para lara nesta situacao ludica.

O mesmo ocorre com Tiago. Ele ouve a colega dizer que ja havia sentado no trem,
entdo caminha devagar em direcdo a ela. Porém, Tiago ainda ndo sabe onde se sentara. Tiago
pede sugestdo para a pesquisadora, mas é lara quem responde, propondo que ele se sente ao
lado dela. Tiago esta longe de lara e Diego. Para ir ao encontro da colega, Tiago direciona seu

rosto para o lado onde lara esta e, ainda andando devagar, parece guiar-se pela voz da colega.
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“«

Ele encontra lara e senta ao seu lado. Ela ainda recomenda ter aten¢édo com o trem de Diego: “—
Cuidado para ndo pisar, ta?”’, como se 0 colega pudesse ver onde estava pisando.

Nesse breve momento do episodio, tal como sugere Mattos (2011, 2015), nos
questionamos sobre o significado da palavra ver. O que é ver? Conforme discutido no capitulo
3, 0s 6rgdos se constituem socialmente (Marx, 2004). Desse modo, ver € uma experiéncia
cultural, e assim também indagamos: o que se vé?

Por diversas vezes na pesquisa, observamos que, o tato, a audi¢do e a linguagem oral
foram essenciais para que as criangas percebessem o universo circundante. 1sso ocorreu, por
meio: a) das producdes criadas por elas, b) do outro e, c) do ambiente (ao se guiarem pela
orientacdo espacial da pesquisadora, pela voz do colega, etc.). No eixo 3, discutiremos essa
questdo de forma mais aprofundada, mas ndo poderiamos deixar de sinalizar que ver inclui
outras formas sociais de visibilidade, como Iara mesmo pergunta: “— Deixa eu ver, cadé o
trem?”. E seu colega, segurando-o, prontamente responde: “— Aqui, 0!, mostrando para lara.

A brincadeira das criangas organiza-se em torno de uma viagem de trem. Diego assume
0 papel do motorista, mas ele também ¢é o proprio trem. lara e Tiago séo 0s passageiros. Eles ja
estdo acomodados no trem. Diego também se senta, de costas para as duas criancas. Ndo € um
trem convencional. Sabemos que as criangas videntes comumente brincam de trem e se
posicionam em fileira, seguindo a l6gica perceptiva que possuem do objeto. Aqui, a dindmica é
outra: “ Tuuuuuuuuuuuuuyuy...”. A viagem ja comecou!

Para onde o trem esta indo? lara explica a pesquisadora que eles estavam deslocando-se
para o conjunto de ché, o qual ela havia criado, como se o trem fosse viajar nos espacos da sala
de aula. Diego, entéo, realiza diferentes movimentos com os bra¢os, méos e tronco articulados
a uma determinada velocidade e uso de onomatopeias diferenciadas. Os recursos linguisticos e
expressivos sdo diversos; eles ddao a impressdo de movimento, velocidade e sonoridade,

caracterizando a cena ludica da viagem de trem. Diego revela, na e pela unidade corpo-mente,
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que o trem esta seguindo para uma direcdo e em uma determinada velocidade. Como podemos
concluir isso, se Diego esta sentado no mesmo lugar no chdo?

Aqui vem outro aspecto importante da analise deste episodio, a saber: hd uma entonacao
e prolongamentos sonoros especificos, 0 caminho que o trem esté& percorrendo ndo é linear. Em
uma intrinseca relagdo com sua fala, ele move seus bracos e suas mdos. Isto €, de modo
interdependente, Diego realiza 0 som de forma devagar ou apressada acompanhado de seus
movimentos expressivos lentos ou répidos, respectivamente, para dar fidedignidade a cena
ludica: a viagem de trem. Portanto, existe uma composicdo corporal especifica para incorporar
0 papel de trem.

Magiolino (2015, p. 134) destaca que na atividade criadora de brincar, ao assumir
diferentes papéis, a crianca apropria-se da cultura e tem a possibilidade de experimentar
distintas emocgdes “na trama de ideias, conceitos, imagens e valores de que toma parte”. Por
meio dessa dramatizagéo, ela age, vive, sente, emociona-se de acordo com o papel que escolheu
representar. Mais do que uma forma de a crianga expressar suas emog0es, Magiolino (2015, p.
150) aponta que ela é convidada “a sua vivéncia, 0 seu (re)conhecimento e a sua significagao”.
Nesse aspecto, a autora assevera que essas emocoes se reverberam na unidade corpo-mente. “O
corpo memorioso, sensivel, impregnado de signos e sentidos, material semiotico, e aberto ao
mundo, ao outro convoca a interpretacdo, a significacéo, a relagdo” (Magiolino, 2015, p. 149).

No episddio apresentado, notaremos que essa interpretacdo ndo pertence apenas ao
campo daquilo que é visivel. Ao assumir o papel de passageiros do trem, lara e Tiago mostram-
se atentos aos diferentes recursos linguisticos dos quais Diego se utiliza para compor o papel de
trem. Eles interpretam e significam as expressoes de Diego.

O faz de conta se da de maneira muito rapida. Novamente articulando os movimentos

especificos e a onomatopeia “Diego anda com suas mdos no chdo para tras” e, a0 mesmo
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tempo, diz “— Tu, tu, tu, tu tu”. Dessa forma, “o entrelagamento desse trés elementos — COrpo,
som e movimento — constrdi 0 acontecimento imaginativo. . . .” (Costa et al., 2013, p.56).

Toda a situacdo implica dizer que Diego é o maquinista, ou, como afirmamos
anteriormente, ele é o trem! E Diego quem faz o trem ganhar velocidade. E Diego quem faz o
trem andar! As outras criangas estdo sentadas paradas e também participam da brincadeira. Ou
seja, confirmando a literatura (Albarran et al., 2016; Freitas & Gil, 2012; Hueara et al., 2006;
Ruiz & Batista, 2014), as criancas com deficiéncia visual assumem diferentes papéis sociais na
e pela brincadeira. Mas o que queremos destacar é que a forma como elas fazem isso é
qualitativamente peculiar, distinto do modo como as criangas videntes comumente brincam.

Nesta tese, queremos também destacar que, se por um lado, 0 modo de composicdo da
brincadeira apresenta diferengas qualitativas, por outro, a sua fungdo definidora no
desenvolvimento da crianca nédo se difere. Trata-se, portanto, de como e do que se brinca, mas a
funcdo do brincar no desenvolvimento se mantém a mesma para qualquer crianca a despeito de
suas condigOes peculiares. Enfim, as caracteristicas definidoras do brinquedo com relacéo a sua
base sociogenética ndo se altera em criancas videntes ou cegas/baixa visdo, quando
comparadas. As regras e 0s aspectos que caracterizam o faz de conta (jogo de regras, assuncao
de papéis, criacdo de enredos fantasticos) é encontrada com riqueza em todas as criancas.

Destacamos, entdo, que elas organizam modos de participar do faz de conta que se
vinculam aos papéis por elas escolhidos e as regras sociais determinadas do brinquedo, como
acontece em qualquer brincadeira. Elkonin (2009, p. 26) defende que “. . . a unidade do jogo
esta constituida precisamente pelo papel e pelas acdes pertinentes para interpreta-lo”. Isso ndo é
diferente com as criancas desta pesquisa.

Vigotski (2012b) ja alertava para o fato de que a crianga com deficiéncia ndo ¢ uma
crianca deficiente (termo propositalmente usado). O seu desenvolvimento obedece a mesma lei

geral do desenvolvimento de qualquer outra crianga. O que difere sdo exatamente os caminhos;
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as rotas que elas conseguem criar e desenvolver diante das demandas culturais que lhe sdo
impostas.

Silva (2017), por exemplo, fundamentada na perspectiva historico-cultural, pesquisa o
brincar das criangas com autismo e afirma que elas também incorporam papéis. Essa afirmacao
da pesquisadora contraria a tradicdo de pesquisas sobre a tematica que tém argumentado que ha
um declinio (o qual as vezes nem ocorre) da fungdo ludica em criangas com autismo. O que ela
conseguiu comprovar é que as criancas pesquisadas apresentaram distintos recursos expressivos
na composicdo da situacdo ludica. “A representagdo dos personagens se materializa pela
palavra. Além do mais, o papel do outro e a producéo visual (a cenografia) foram pecas-chave
para o desenvolvimento do jogo de papéis” (Silva, 2017, p. 107).

Ademais, a pesquisadora apregoa que 0s gestos, as expressdes corporais e 0s sons vao
caracterizando uma forma de brincar da crianga com autismo qualitativamente diferenciada.
“Deste modo, por meio da onomatopeia e dos gestos, os significados transcendem a situacao
concreta, ou seja, revelam uma situacdo apoiada no campo imaginativo” (Silva, 2017, p.74).
Assim, qguem néo se atém aos detalhes do contexto ndo consegue perceber (do) que as criangas
estdo brincando.

Vigotski (2008b) e Leontiev (1992) defendiam que a crianca tem a necessidade de
participar de situacGes e objetos que fazem parte da cultura adulta. Se nos anos iniciais, a
crianga se mostra presa aquilo que V&, ou seja, a ideia do objeto se relaciona diretamente ao que
é visto; na idade pré-escolar ndo hd uma obrigatoriedade entre a dimensdo semantica e Otica,
como discutimos no capitulo 1. As acles da crianga, que antes estavam atreladas ao objeto,
deslocam-se para o campo das ideias. Ela age além do perceptivel imediato e ocorre, assim,
uma separacdo entre a palavra e o objeto. Vigotski (2008) exemplifica que, por meio da
linguagem, um livro de capa escura pode ser transformado em uma floresta na agéo ludica.

De que maneira isso ocorre?
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Tal como apresentamos no capitulo 1, uma crianca ndo pode, por exemplo, ser mée, pai,
professora, ou maquinista de um trem, como Diego. Desse modo, a principio, por meio da
gestualidade, em um processo de simbolizagdo complexo, a crianca transforma o sentido dos
objetos aos quais ela tenha acesso. Salientamos que esses papéis, ao serem assumidos pela
crianca, estdo relacionados a sua necessidade de incorporar os papéis da cultura como forma de
interpreta-la, conhecé-la. Logo, eles ndo sdo escolhidos de forma aleatoria ou sem nenhuma
dada importéancia. Pelo contréario, a assuncdo de papéis esta intimamente relacionada a uma
necessidade cultural.

A mesma necessidade ocorre em relacdo ao brinquedo. De forma geral, as criangas
simbolizam objetos que pertencem a cultura adulta (Leontiev, 1992; Vigtski, 2008a). Para a
crianga, a caneta pode virar um avido; a parede um quadro-negro; a trouxa de roupas um bebé;
e 0 cabo de vassoura um cavalo. “Ocorre, por isso, um tipo de substitui¢do; um objeto
pertencente ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela toma o lugar do cavalo em suas
brincadeiras” (Leontiev, 1992, p. 125). E 0 que se denomina por objeto-pivo. A gestualidade é
responsavel por essa mudanca. Para a caneta transformar-se em um avido € preciso que ela seja
segurada de uma determinada forma e as maos e os bragos da crianca realizem movimentos
especificos. A crianca sabe o significado da caneta e sua funcionalidade, no entanto, segundo
Leontiev (1992), na brincadeira, o objeto ganha sentido ludico. H4 uma “ruptura entre o sentido
e o significado” (p. 128).

Todavia, vale ressaltar que esse rompimento ndo ocorre de forma anterior a brincadeira.
Segundo Leontiev (1992), ele se d& no préprio processo. Em outras palavras, a crianga ndo
imagina antecipadamente e, em seguida, cria o outro sentido para um determinado objeto. 1sso
ocorre ““. . . durante a propria brincadeira. O foco esta, portanto, no processo de composi¢cao

ladica” (Silva et al., 2015, p. 123, grifo dos autores).
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Em cada transformagdo ha a agdo da crianga. “Toda a agdo tem um objetivo consciente
para o qual ela se dirige. O alvo desta acdo ludica ndo € montar em algum lugar, mas montar
um cavalo” (Leontiev, 1992, p. 125). Nessa direcdo, na brincadeira, para qualquer acdo existem
modos de realiza-la: a operacdo. Isto é, . . . aquilo que nela é governado pelas condicdes reais,
objetivas. . . .” (Leontiev, 1992, p. 125). Em suma, se por um lado, a acéo refere-se ao que a
crianca busca, ao objetivo; por outro, a operacéo atrela-se aquilo que possibilita a agdo (Silva et
al., 2015). Na transformacgdo da caneta em avido, existe uma acdo — voar, pilotar — e uma
operac¢do — um plastico duro em formato cilindrico fino (caneta).

No caso do trem de Diego, a argila tem seu sentido transformado na e pela brincadeira.
Se, inicialmente, a argila é o brinquedo, logo que as criancas aceitam entrar no trem de Diego,
ocorre um deslocamento que viabiliza o faz de conta. Diego passa a ser o trem. A despeito das
peculiaridades desenvolvimentais que as criangas cegas ou com baixa visdo possuem, elas
organizam novas formas de percepgéo e representacdo. 1sso ndo impede a simbolizagéo.

E, assim, o corpo passa a ser o proprio brinquedo! Isto é, o trem foi simbolizado nédo
apenas na argila, mas sobretudo nos recursos linguisticos, nos movimentos e expressoes
corporais de Diego, ao longo da brincadeira. O trem que ele fez com o material da argila esta
secando, portanto, as condi¢cbes materiais, objetivas da qual a crianca dispde é o seu préprio
corpo. Dessa maneira, “ndo ¢ a imaginacdo que determina a agdo, mas séo as condi¢des da acao
que tornam necessaria a imaginagao e dao origem a ela” (Leontiev, 1992, p. 127). Para compor
a brincadeira, Diego assume o papel de um meio de transporte e para isso precisa realizar
determinadas agdes. De acordo com Silva et al. (2015, p. 124), “o corpo perfomatiza a acao de
tal forma que ele se transforma no objeto a ser representado”. Por essa razdo, a forma de Diego
experenciar o trem difere-se de Tiago e lara. Ele esta sentado, porém em movimento. Os outros

estdo dentro do trem, sentados, seguindo a trajetéria dada por Diego porque eles sdo
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passageiros. Por isso, lara e Tiago escutam as onomatopeias e como cada uma delas esta sendo
dita.

Ao longo da viagem, os movimentos vao se diferenciando. Diego continua “. . . Diego
estica os dois bracos para frente com as palmas das maos abertas fazendo o som do
movimento do trem: — Ti, ti, ti... Shuuuuuuuuuuuuuu... “

Interessante que nesse momento hd uma repeticdo do movimento realizado e, além
disso, da onomatopeia escolhida. Os movimentos sdo feitos de forma rapida. Diego verbaliza
“— Rummmmmmmmmmmmmm! Ti, ti, ti, ti, ti, ti, ti ” de maneira bastante acelerada e realizando
movimentos que lembram o nado livre da natacdo, Diego mostra que o trem estd em uma
velocidade muito alta!

Tiago 1é o enredo da brincadeira. Ele I€ e interpreta a partir das diferentes onomatopeias
produzidas por Diego, que o trem estd em movimento. E esse movimento tem uma velocidade
crescente. A medida que o trem anda, ele se mostra cada vez mais acelerado. Ent4o, o que pode
acontecer? Tiago chega a uma conclusdo: “— O trem td capotando!”.

“«

Diego ouve seu amigo e concordando com o acontecido: “ .. ergue seus dois bracos e
joga seu corpo para o lado esquerdo encostando seu tronco e seu brago esquerdo no chéo. . .
.”. Ainda com a onomatopeia diz: “— Paft!”, parecendo querer produzir o som do impacto do

’

trem tocando ao chéo. E, finaliza: "— Capotou”. Para compor o significado do capotamento,
Diego fez uso dos recursos expressivos revelados nos movimentos, na linguagem oral nédo
apenas pela onomatopeia, mas por meio da enunciagéo clara que a ideia do capotamento havia
sido aceita.

Em um desdobramento, podemos observar que 0S movimentos expressivos
desenvolvidos por Diego, em uma analise superficial podem parecer bizarros, aleatdrios ou

desprovidos de sentido. Contudo, ao analisarmos de modo mais profundo e cuidadoso, veremos

que a representacdo do trem realizada por Diego ndo se prende aquilo que é visto, nem
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tampouco sua gestualidade esta presa ao sentido da visdo. De forma peculiar, Diego comp®e a
cena ludica de acordo com as diferentes percepcdes que ele sente e conhece sobre o trem. Mas
também se atrela a situacdo social que esta experimentando com seus colegas — afinal, eles
brincam juntos! E, entdo, Tiago e lara, que também estavam no trem imaginado, ndo poderiam
estar dentro dele apds o acidente. Tiago, em expressdo de surpresa, compondo o faz de conta,
finaliza: “— A gente ta no chao! O trem ta tooodo desmanchado!”.

Costa (2012) e Costa et al. (2013) ressaltam as leituras e escritas realizadas na infancia
durante as atividades criadoras de brincar, narrar, desenhar e escrever. Nelas, as criancgas
revelam suas formas de sentir, pensar e agir no universo que as circundam. Ademais, de
maneira autoral, elas (re)criam a cultura e nela atuam como analisamos no episodio O trem, e

no episddio que apresentaremos a seguir.

5.2. Episddio: A patinacdo — agosto de 2015

lara, Gabriela, Tiago e Diego estédo sentados em roda contando o que fizeram durante as férias (recesso
escolar). lara e Gabriela estdo sentadas proximas a pesquisadora. Tiago esta ao lado de Gabriela e Diego ao
lado de lara.

lara, entéo, sentada com as duas pernas cruzadas e as maos sobre elas, diz:

— Eu brinquei de patinar no travesseiro.

A pesquisadora pergunta:

— Gente, como é que é essa brincadeira?

Antes de explicar, lara passa as duas palmas da méo no chéo e alerta:

— Mas tem que ter um ch&o escorregadio igual esse aqui da tia Rebeca!

A pesquisadora fala:

— Ah, entendi.

lara continua:

— A gente tem que pegar... Se a gente tem que ter quatro... a gente tem que quatro... tem que pegar dois
travesseiros, dois pra cada um, ai vocé coloca no pé e vai arrastando bem assim, 6! (Nesse momento, lara levanta
e comeca a andar com o0s pés se arrastando no chdo alternadamente. Ela d& alguns passos e retorna para seu

lugar).
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Diego que esta sentado cabisbaixo, ao ouvir a explicacdo de lara, levanta a cabeca em dire¢do a
pesquisadora, segura uma mao na outra e comecga a contar como € a sua brincadeira de patinar:

— Igual eu com um carro. Eu tenho um carro que eu coloco no pé. Ai, eu fico brincando de patinar carro.

— E ndo cai ndo, Diego? — Indaga a pesquisadora.

Diego responde, direcionando seu rosto para a pesquisadora:

— Nao!

Em seguida, virando-se para lara, Diego pergunta:

— E isso, né lara? Patinar carro e patinar travesseiro.

lara deitando de barriga virada para o chéo, diz:

— E... Ai, vocé pode fazer bem assim, 6, com o travesseiro! (Ela se arrasta pelo cho para mostrar como
faz, se apoiando nos cotovelos).

Diego fala (como se estivesse vendo os movimentos de lara) fala:

— E, eu sei como é que é...

A pesquisadora, entéo fala:

—Hum... passando a barriga no chao.

lara senta com as pernas dobradas para a frente, apoia as duas maos paralelamente atras de suas costas
e se arrastando prossegue:

— E. E também pode assim!

A pesquisadora diz:

— Hum...de bumbum no ch&o! Entendi! Legal, lara!

— Tem varias formas. — diz lara j& sentada em seu lugar.

Diego sentado, explica:

— Eu ponho o carro em dois pés e fico em pé!

Tiago, que esta de cabeca baixa, levanta rapidamente o semblante virando-se para Diego e finaliza:

— Aj, isso € patins!

()

No episodio anterior, as criangas estdo em um momento de compartilhar o que fizeram
durante certo periodo em que ndo frequentaram a escola, afinal, como bem situa Benjamin
(2012), narrar é trocar experiéncias. Entre os acontecimentos vivenciados, lara escolhe contar
que brincou de patinar travesseiro. “— Eu brinquei de patinar no travesseiro”. Para tanto, lara
apresenta a ideia com as duas méaos sobre as pernas. O significado do que ela quer dizer baseia-

se na linguagem oral.
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No entanto, ao ser questionada de como funcionava a brincadeira, lara explica por meio
da enunciacdo e dos movimentos. Ela passa as duas méos sobre o chdo e adverte que para a
brincadeira acontecer é necessario que o piso seja liso, tal como o que tem na sala da sua
professora. Afinal, a brincadeira precisa de determinadas condi¢Ges materiais para acontecer.

lara, sugerindo haver mais de uma pessoa na brincadeira, explica que sdo necessarios
dois travesseiros para cada pessoa, ou seja, um para cada pé dos participantes: “: — A gente tem
que pegar... se a gente tem que ter quatro... a gente tem que quatro... tem que pegar dois
travesseiros, dois pra cada um, ai vocé coloca no pé e vai arrastando bem assim, 0!”. A
criangca conta como a brincadeira se realiza. Sua ideia aparece encarnada em seus movimentos
alternados de perna. Inicialmente, a ideia é representada para além da linguagem oral. Ela
atrela-se a um movimento singular a ser realizado.

A situacdo narrada por lara remete-nos as reflexbes de Wallon (2007) sobre o
movimento. O autor destaca que eles acontecem desde a vida intrauterina. Contudo, no
primeiro ano de vida, 0os movimentos, a priori, espontaneos, sao significados culturalmente
pela afetividade.

E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca desde o bergo tenham

sobre sua evolugdo mental uma agdo determinante. Ndo porque criam peca por peca

suas atitudes e seus modos de sentir, mas precisamente, ao contrario, porque se dirigem,

a medida que ela desperta, a automatismos que o desenvolvimento espontaneo das

estruturas nervosas contem em poténcia, e, por intermédio deles, a reagfes de ordem

intima e fundamental. Assim, o social se amalgama ao organico. (Wallon, 2007, p. 122)

Em outro aspecto, Wallon também aponta que, para a crianga expressar uma
determinada ideia, ela projeta o significado em seus gestos. Isto €, sua gestualidade esta

intrinsicamente relacionada aquilo que ela quer dizer, como discutimos no capitulo 1. Por
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exemplo, quando abre os bragos para explicar que algo é grande (Galvédo, 2014; Wallon, 2007,
2008).

No caso de lara, podemos observar que seus movimentos ocorrem de forma a trazer o
objeto ausente (travesseiro) para o espago de sua explanacdo. Ao falar da brincadeira, de
patinar, é preciso que suas pernas e bracos realizem uma composicdo corporal que simule a
patinacdo, ou mais especificamente, 0 modo de patinar que lara conhece e ja vivenciou. Para
Wallon (2007, 2008), os gestos simbdlicos, portanto, representativos, sdéo denominados por
simulacros. lara demonstra processos de simbolizacdo complexos em que sua gestualidade
representa algo e da sentido a narrativa que realiza.

Evidenciamos que, a partir da explicagdo de lara, Diego demonstra interesse em
participar da conversa. Em comum com o Episodio: “O trem”, também observamos que no
episodio “A patinagdo”, as criangas se guiaram pela voz do outro. Ao ouvir lara, Diego partilha
da sua forma de brincar de patinar. Ele levanta a cabeca e de maneira particular, segura uma
mao na outra e sentado, diz: “— Igual eu com um carro. Eu tenho um carro que eu coloco no pé.
Ai, eu fico brincando de patinar carro”.

Diego rememora 0s movimentos que ele mesmo faz com o carro ao colocar sob seus
pés. Aquele movimento é conhecido para ele. Seja na patinacdo realizada por meio dos
travesseiros de lara ou pelo carro de Diego, as formas de se patinar, quando socializadas entre
0s colegas, alargam os sentidos de patinar. Mais adiante, veremos que iSso Se torna mais
complexo.

Assim, lara, ao se expressar por meio de seus movimentos expressivos articulados a
linguagem oral, possibilita tanto Diego quanto Tiago compartilnarem das suas ideias por meio
das ac¢des por ela enunciadas. Eles ouvem lara.

Trabalhos anteriores (Costa, 2012; Costa et al. 2013; Silva et al., 2015) destacam a

relacdo entre a narrativa, a brincadeira, o corpo e 0s movimentos compondo modos de
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significacdo da crianca. Mais uma vez, atestamos que, se comparadas as videntes, as criangas
cegas ou com baixa viséo diferenciam-se em razao de suas formas de interacéo e percep¢do das
dinamicas sociais/cultura.

Notemos que logo que a pesquisadora questiona se Diego ndo cai ao patinar com o
carro no pé, ele diz que ndo. Imediatamente depois, sua dire¢do se modifica. Ele quer falar com
lara. Assim, parecendo se guiar pela voz da colega, muda a direcéo de seu rosto para ela. Entéo,
ele pergunta como se buscasse uma afirmagdo: “— E isso, né, lara? Patinar carro e patinar
travesseiro”.

Nos dois episddios anteriormente apresentados, frisamos, entdo, o0 modo singular da
unidade corpo-mente se expressar. lara, de forma autoral, representa em seus movimentos
expressivos, experiéncias compartilhadas anteriormente e ocorridas nas e pelas relagdes sociais
das quais ela participa. Maheirie (2002) destaca:

Sendo corpo e consciéncia, ao mesmo tempo, o sujeito é objetividade (pois é corpo) e

subjetividade (pois é consciéncia), ndo podendo ser reduzido a nenhuma destas duas

dimensdes. O Eu, ou a identidade, ou a especificidade do sujeito, aparece como produto
das relagdes do corpo e da consciéncia com o mundo, consequéncia da relagao dialética

entre objetividade e subjetividade no contexto social. (p. 35)

Porém...

Ao ouvir a pergunta de Diego, lara responde afirmativamente e logo mostra outra forma
de patinar. Diferente de como fez anteriormente, lara expressa sua ideia exclusivamente por
meio dos movimentos expressivos, se colocando deitada de barriga para baixo e se arrastando
no chdo. Para explicar sua ideia, ela precisa fazer e sentir os movimentos. lara sabe que as
outras criancas ndo a enxergam, mas seu processo de simbolizacao exige que, independente da

condicdo de seus colegas, sua ideia seja encarnada em seus movimentos. lara ndo fala o que vai
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fazer. Ela apenas sinaliza outra possibilidade de interagir com o travesseiro: “— E, ai vocé pode
fazer bem assim, 6, com o travesseiro!” .

Diego acompanha a linha de raciocinio de lara. Ele ndo vé os movimentos que lara esta
fazendo, todavia, sabe que ela estda mostrando outra forma de patinar. lara disse que existia
outra possibilidade. Assim sendo, com base em suas experiéncias sobre a patinacdo, Diego fala
para lara: “— E, eu sei como é que é..." .

Diante da situacdo, a pesquisadora descreve o que lara esta fazendo: “— Hum...
passando a barriga no chdo”.

Entdo, lara avisa que ha uma terceira maneira de brincar de patinar com o travesseiro:
“_E. E também pode assim!”. Contudo, é novamente nos movimentos expressivos que a ideia é
narrada. Ou seja, ela ndo fala qual movimento esta realizando. Sua ideia é simbolizada quando
lara se arrasta com o bumbum no chdo, apoiada por suas pernas dobradas e maos e bragos para
tras. E outro movimento!

Novamente, a pesquisadora fala com lara, de modo que Diego e Tiago entendam o que
ela esta fazendo: “— Hum... de bumbum no chdo! Entendi! Legal, lara!”.

Apesar de a pesquisadora descrever os dois movimentos a medida que lara os realiza,
Diego fixa-se a0 movimento que percebeu por meio da explicagdo de lara. E, quando lara diz
que tem varias formas para se brincar de patinar, Diego afirma: “— Eu ponho o carro em dois
pés e fico em pé!”.

Na fala de lara e Diego, notamos que cada um deles apresenta seu modo particular de se
expressar impregnado de emocgdes e sentidos, como Magiolino (2015) aponta ao abordar a
brincadeira de faz de conta. Seus recursos expressivos, apesar de diferentes, em ambos 0s
casos, se evidencia na indiciossiabilidade entre mente e corpo. Mover o corpo e/ou narrar faz

parte de uma experiéncia compartilhada pelo grupo para entender os sentidos sobre o0 que €
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patinar. No caso de lara, por exemplo, 0 movimento é importante para organizar sua a¢ao e sua
fala (Wallon, 2007).

Nessa direcdo, Tiago ouve Diego e discorda do amigo. Para ele, Diego ndo patina um
carro, mas sim patins. Logo que Diego verbaliza outra forma de patinar, Tiago retruca, em
dire¢do a Diego: “— Ai, isso é patins!”. Nesse momento € Tiago quem faz a interpretacéo da
fala de Diego a partir daquilo que conhece sobre o que seja patinar.

Ao longo do episddio, as criangas compartilham suas ideias, e consequentemente, suas
experiéncias sobre a acdo de patinar. Como ela pode ser realizada, segundo lara, Diego e
Tiago? Por meio do travesseiro, do carro e do proprio patins! Eles explicam que patinar é
deslizar. Dito de outro modo, o significado da acdo de patinar é deslizar em algo fisico,
diminuindo o atrito.

No episodio anterior, “O trem”, discutimos a premissa de Vigotski (2008a) e Leontiev
(1992) sobre como as criangas agem com 0 objeto-pivd. Lembramos que, inicialmente, a
crianga age em uma intrinseca relagdo entre o objeto e a sua gestualidade. Para isso, ela esta
presa ao campo daquilo que é percebido visualmente. Em momento posterior, a gestualidade da
espaco para a significacdo. Ela ndo precisa mais realizar gestos especificos para transformar,
por exemplo, uma pasta em uma mesa. Por meio da linguagem, a crianca apenas sinaliza que a
pasta & uma mesa.

Concordamos com os teoricos, todavia percebemos que, para a crianga cega ou com
baixa visdo, o brinquedo (objeto-piv6) ndo fica preso as caracteristicas fenotipicas do objeto (o
cavalo/a vassoura, por exemplo), mas ao sentido daquilo que se deseja significar. O foco esta
na acado desenvolvida durante o faz de conta. Eles patinam em objetos/brinquedos diferentes;
com particularidades visuais bem distintas (patinar = carro/travesseiro/patins). Ou seja, €

possivel patinar com o travesseiro! E possivel patinar com o carro! E possivel patinar com o
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préprio patins! Os modos de percepcdo do real ocorrem por canais distintos dos visuais e isso
impacta a forma de composicéo das atividades criadoras — exploraremos isso mais adiante.

Refletimos, entdo, que para a crianca com deficiéncia visual, a frase de Leontiev (1992)
que afirma que nem tudo pode ser tudo durante a brincadeira; ndo se aplica. De fato, a
transformacdo de um objeto em outro ndo se restringe as caracteristicas do objeto em si ou a
mudanca de seu significado por meio da linguagem. No caso, aqui descrito, temos o exemplo
dos patins, mas ao longo da andlise dos dados perceberemos que isso ocorre em outras
situacOes de brincadeira, narrativa e/ou desenho.

Isso ocorre porque a forma de perceber o objeto da crianca cega ou com baixa viséo é
outra. Destacamos que, ao transformar um objeto em outro, ela também leva em consideragao o
significado da acdo a ser realizada sobre o objeto. Como discutiremos no Eixo 3, caracterizando
outros modos de significacdo, os quais se relacionam as suas particulares formas de percepcao

do mundo.

Podemos perceber que tanto em “O trem” quanto em “A patinagdo”, 0s diferentes
recursos expressivos revelados pela crianca com deficiéncia visual em sua atividade criadora de
brincar e narrar se articulam as suas proprias experiéncias, confirmando Vigotski (2009)
quando explica sobre a relacdo entre a imaginacao e a realidade, ideia desenvolvida no capitulo
1. Para o tedrico, a crianga baseia-se nos elementos que fazem parte de sua realidade e, de
maneira autoral, recombina-os dando origem a sua criagdo. Seguindo essa linha de raciocinio,
apontamos a importancia da linguagem nos diferentes modos que ela assume, por meio de
diferentes recursos expressivos utilizados pelas criangas cegas ou com baixa visdo durante as
suas atividades criadoras. Nos proximos episddios (Eixo 2) apresentados, discutiremos outros
aspectos que constituem a atividade imaginaria das criangas em questdo, a qual apresenta uma

complexa relagdo com a linguagem oral — signo verbal e a producéo de imagens.
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Capitulo 6 — A articulacéo da linguagem, imaginacao e producdo de imagem no processo

criador das criangas cegas ou com baixa visao: o tempo e 0 espago

No presente capitulo, pretendemos analisar dois episdédios em que a brincadeira, a
narrativa e o desenho articulam-se ao conceito de cronotopia, desenvolvido por Bakthin.
Segundo Fiorin (2008), as experiéncias humanas imediatas sdo constituidas por imagens em um
determinado tempo e espaco. Isto €, sendo categorias indissociaveis, as pessoas compdem suas
experiéncias em imagens que se estabelecem em um tempo/espago historicamente demarcado.
Fundamentado no pensamento bakthiniano, o autor explica que por meio dos textos literarios
torna-se possivel conhecer os diferentes tempos/espacos — cronotopos — pertencentes a épocas
distintas. Alem disso, revela-se, assim, “a representacdo do mundo da sociedade em que eles
surgiram” (Fiorin, 2008, p.133). Desse modo, 0s cronotopos seriam “uma ligacdo entre o
mundo real e 0 mundo representado” (Fiorin, 2008, p. 134). O tedrico lembra que ambos estdo
em constante interacéo.

Assim, entre o real e o representado, percebemos que diferentes cronotopos constituem
a atividade imaginativa das criancas cegas ou com baixa visdo. Em seus processos criadores,
emergem tempos/espacos que estdo para além do imediato. Elas imaginam e criaram novos
cenarios e transgridem o tempo cronoldgico marcado pela visualidade, como abordaremos a
sequir.

Nos episddios subsequentes intitulados “A cama elastica” e “O vestido”, observamos
complexos processos de simbolizacdo das criancas com deficiéncia visual. Focalizamos,
especialmente, a participagcdo da linguagem oral, articulada aos movimentos expressivos para

compor, de maneira autoral, suas atividades criadoras.
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Tendo como base o segundo objetivo especifico de nosso trabalho, o qual almeja
discutir a articulacdo da linguagem, imaginacédo e a producdo de imagem no processo criador
das criangas pesquisadas, este eixo analitico aborda a seguinte tematica: a configuracdo da
atividade criadora de brincar, narrar e desenhar das criangas cegas ou com baixa visdo —
producdo de imagem, imaginacdo e linguagem, com énfase para a questdo do tempo e do

espaco.

6.1. Episodio: A cama elastica — maio de 2015

Todas as turmas da escola estdo no parque com 0s seus respectivos professores. Todas as crian¢as sao
cegas ou apresentam baixa visdo. Existem alguns brinquedos distribuidos no patio. Entre eles, ha uma cama
elastica, na qual as criangas fazem fila para brincar.

lara, Tiago e mais duas criancas de outras turmas estdo pulando na cama elastica.

De repente, lara (pulando) propde:

—Vamos brincar de inventar?

Ela continua...

— Agente td numa lama de peixe. Quando eu contar até quatro, a gente cai.

Parecendo j& aceitar a brincadeira, Tiago fala:

— Ecal

Enquanto pulam, lara conta:

— Uuum, doois, trééés... quatro! —finaliza falando o Gltimo ndmero combinado de forma apressada.

Assim que ela termina de falar, as criancas caem deitadas na cama elastica.

— Poga de peixe! — fala Tiago, com bragos e pernas esticados rolando seu corpo de um lado para o outro
sobre a cama.

As criangas sentam formando quase um circulo e comegam a contar juntas. lara reinicia a contagem e,
imediatamente, as demais criancas a acompanham. Tiago esti de perna cruzada e lara de pernas esticadas.
Depois da contagem do ndmero quatro, todos deitam. lara continua a brincadeira:

— Vamos comer!

As criancas estdo deitadas de barriga para baixo na cama elastica, Elas levantam a cabeca e mexem a
boca como se estivessem mastigando algo.

()

Em seguida, lara pede para as criancas ficarem em pé. Elas atendem lara e voltam a pular.

Todas contam novamente. Ao final da contagem, as criangas deitam na cama elastica conforme o

combinado da brincadeira.



lara, deitada de barriga para cima, fala:

— Morri!
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As criancas parecem ignorar lara. Ndo se mostram interessadas em participar da ideia da colega. Elas

se levantam e comecam a pular novamente.

tubaréo.

bravo.

lara também se levanta e sugere:

— Agente brinca que viu um peixe bem grande!
As criancas continuam a pular.

— Um tubardo! — acrescenta Tiago.

— Eu vou dar uns tapas nele — fala lara.

— Eu que vou! — discorda Tiago.

lara, em tom imperativo, responde:

— Eu que vou! Abrincadeira é minha! Eu que vou!
Tiago rebate:

— Eeeu!

—Tal! Ele é grande! — aceita lara.

— E a gente vai cair... — fala Tiago.

As criangas se jogam. Tiago se debate deitado na cama eléstica, como se estivesse em luta com o

A brincadeira de faz de conta continua. lara, também deitada, grita:

— Solta meu primo! Solta meu irmao!

- Se vocé ndo soltar, vou pegar o facdo. Eu pego o facdo e racho vocé! — fala Tiago, em tom

()

Tiago se levanta e as criancas ficam de pé novamente. Elas estdo de frente uma para as outras.

—Vamos 4 na cozinha! - fala lara, andando para frente.
Eles andam para dentro do circulo da cama elastica e param.
lara e Tiago fingem pegar algo (eles abrem e fecham a mao).
As criancas pulam e gritam, uma de cada vez. lara comeca:
— Solta minha vové!

— Solta minha professora! — fala uma das criancas.

— Solta meu tio! — grita outra.

— Solta minha bala! — pede Tiago.

De repente, Tiago fala em tom forte, ainda pulando:

—Pa!

Ele continua:

— Eu sou um porco-espinho! Eu dou uma flechada em vocés e vocés caem no chao.

Tiago, com os dois bracos voltados para baixo e movimentando as maos de baixo para cima e de cima

para baixo, segue falando:
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— Vocés fazem assim... Vocés estdo escutando a musica... A, eu grito: eu sou o porco- espinhoo! A,
VOCés correm.

As criancas estdo em pé na cama eléstica e parecem néo dar muita atengéo a proposta de Tiago.

Uma das criancas (lara) dirige-se para onde esta fazendo sombra na cama eléstica e as outras
acompanham. Todas deitam.

lara grita:

— Cb o ro ca!

Todas as criancas levantam.

Comegam a pular.

— Para de morder o meu irmao, sendo eu vou te matar. Eu vou te dar um tiro. — fala Tiago

— Euvou pegar minha arma. — diz lara se abaixando.

—  Eu vou comer vocés todos! — fala Tiago, com voz grossa bem préximo a lara.

Logo depois...

— Gente! Eu vou ter que mergulhar na piscina! Eu estou todo vermelho! — finaliza Tiago, pulando bem

alto e caindo deitado na cama elastica.

()

Em “A cama elastica”, as criancas estdo no parque interno da escola, cujo lugar
frequentam diariamente em horario definido. Este momento ¢ compartilhado com as outras
turmas. Os brinquedos sdo conhecidos tanto em sua funcionalidade quanto na posi¢do que
ocupam.

Dentre outros, lara e Tiago escolhem brincar na cama elastica. Eles estdo acompanhados
por mais duas criangas. lara sugere para os colegas: “— Vamos brincar de inventar?”. lara sabe
que estd na cama elastica. Ela ja estd pulando, mas demonstra que, naquele instante, pular por
pular ndo € o suficiente para que a brincadeira seja interessante. Entdo, por meio da linguagem
oral, ela convida seus amigos a brincarem de fazer de conta, a imaginarem e criarem. Desse
modo, o lugar que as criancas pulam ndo ¢ mais a cama elastica. lara diz: “— 4 gente td numa
lama de peixe. Quando eu contar até quatro, a gente cai’’.

Se, por um lado, no episoédio “O trem” (Eixo 1), como discutimos, parece ocorrer uma

ruptura entre o trem objetivo (visual) e o trem encenado pelas criangas, aqui, as criangas

ajustam as particularidades do objeto ao tema que ¢ representado. Parece-nos que o fato de a
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cama elastica ser de uma superficie maledvel, por exemplo, d4 uma maior coeréncia para
denominé-la de /ama.

lara compartilha sua inven¢do com as demais criangas. lara fala explicitamente com os
colegas. E a linguagem oral que permite que as criangas entrem na brincadeira, por ela,
sugerida. lara parece sentir o objeto na medida em que pula na cama elastica. Ela, entdo,
associa e dissocia suas impressoes do real, conforme nos sugere Vigotski (2009), e a sensagdo
da cama elastica da lugar a ideia da lama, mais especificamente: a lama de peixe. A lama suja,
mas ainda sim com peixe.

Imediatamente depois, Tiago segue a proposta da colega. Ele fala: “— Eca!”. Tiago
entra no faz de conta e ndo esta mais pulando na cama elastica; ele pula na lama. A lama parece
real e por isso a crianca demonstra sentir nojo. Como Vigotski (1999, p. 264) elucida: . . .
todas as nossas vivéncias fantasticas e irreais transcorrem, no fundo, numa base emocional
absolutamente real”.

Silva (2012, p. 22) assevera que, ao fantasiarmos algo, “atribuimos sentimentos a0 que
foi imaginado”. Segundo Vigotski (2009), isso significa dizer que as emog¢6es/sentimentos
influenciam de maneira direta naquilo que imaginamos e vice-versa. Conforme Magiolino
(2010) aponta, essa dupla expressdo dos sentimentos, estudada por Vigotski, enfatiza a co-
relacdo entre as emocdes e a imaginacao. Sendo assim, no caso apresentado, revelada por meio
da linguagem oral e das expressdes corporais das crian¢as em interacéo.

A brincadeira segue. As criangas continuam pulando e, a0 mesmo tempo, ouvem lara
contar até quatro. lara, parecendo querer que elas caissem logo sobre a cama elastica, ou
melhor, a lama de peixe, apressadamente diz: “— Quatro!”. Todas elas caem deitadas na cama
elastica. As criangcas combinaram de cair e as suas agdes revelam a articulagdo entre o objeto

(cama elastica) e o enredo por meio da linguagem.
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O mesmo acontece quando Tiago ndo apenas cai na lama, mas rola sobre ela para um

3

lado e para o outro com seus bragos e pernas esticados. Ele fala: “— Poca de peixe”. Tiago
espalha-se na lama, ndo parecendo importar-se com a sujeira, a qual ele demonstrou
anteriormente sentir nojo. Ele quer experimentar a lama de faz de conta.

Em seguida, praticamente ao mesmo tempo, as criangas sentam umas viradas para as
outras na cama elastica, quase formando um circulo. Por que ndo levantaram? Por que ndo
continuaram deitadas? Para responder a essas perguntas, inferimos: a) Iara, parecendo ser lider
da brincadeira (tanto ndo se levantou, quanto ndo pediu para as demais se levantarem); e b) as
criangas perceberam o movimento uma das outras sobre a cama elastica.

Sejam quais forem as hipdteses, percebemos que, tal como Luria (1991) pressupoe, ¢
por meio da linguagem que ¢ possivel o descolamento da experiéncia imediata, conforme
discutimos na introducdo deste trabalho. A linguagem, segundo o autor, ¢ responsavel pela
emergéncia dos processos de imaginagao e criagao.

Ou seja, independente do motivo das criancas ndo terem se levantado, a brincadeira de
faz de conta so foi possivel por meio da linguagem. E por meio dela que Iara se desloca do
campo perceptual imediato (cama elastica) e a transforma em /ama. A ideia de lara foi
compartilhada e aceita pelos colegas. Tiago, além da oralidade, revela movimentos especificos
sobre a lama. Assim, quando Iara se levanta, as demais crian¢as ndo a seguem. Ainda querem
ficar sentadas na lama imaginada criada na e pela linguagem.

Para além, especificamente sobre a linguagem oral, apontamos diferentes estudos, com
base na perspectiva historico-cultural, que destacam a centralidade da oralidade para o
desenvolvimento dessas criangas. Quer seja pela voz da mae desde o nascimento da crianga
(Laplane & Batista, 2008); quer seja pelas informagGes verbalizadas (Nunes & Loménaco,
2010); ou pela narrativa filmica (Leme, 2003), a pessoa cega ou com baixa visdo tem na

oralidade um canal de possibilidades para participar das dindmicas sociais. Em “A cama
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elastica”, percebemos indubitavelmente a centralidade da linguagem oral guiando a situacao
imaginada. Isso também ocorre em outros episodios, como vimos no capitulo anterior.

Voltando ao episodio...

[ara conta novamente. As criangas acompanham. No entanto, o pulo ¢ realizado com o
bumbum sobre a cama eldstica. Mesmo em posic¢des diferentes, “Tiago esta de perna cruzada e
lara de pernas esticadas”, todas pulam. E, mais uma vez, apds o nimero quatro, as criangas
deitam.

lara, entdo, diz: “— Vamos comer!”.

As criangas estdo deitadas no chao. Para comer, precisam usar a boca. Elas levantam a
cabeca onde estdo deitadas. A boca mexe. As criangas comem algo. As ag¢des das criangas sao
expressas pela linguagem oral, movimentos corporais, sons etc. (a totalidade mente e corpo,
que exploramos anteriormente), a partir do que Iara sugere por meio da linguagem oral. A
brincadeira ¢ toda narrada!

E, assim, elas continuam o faz de conta; levantam-se quando lara pede. Pulam, contam
até quatro e deitam na cama elastica. “lara deitada de barriga para cima, fala: “Morri!”. Em
seu repertorio cultural, Tara sente, pensa e percebe que essa posicao atrela-se a uma pessoa
morta. Ela avisa aos colegas que morreu.

Como Vigotski (2001) preconiza, o significado da palavra, a unidade entre o
pensamento e a linguagem, revela-se, aqui, na e pela oralidade e pela composicdo corporal.
Para ele, conforme discutimos na introdu¢do deste trabalho, cada palavra sempre se articula a
um determinado significado. Nele, estd contida uma generalizagdo. Isso implica afirmar que,
para o teorico bielorusso, a palavra nomeia um grupo de objeto, uma categoria. Por exemplo,
ao nos referimos a palavra mesa, pensamos no objeto em sua funcionalidade, naquilo que ¢
comum a todas as mesas, fazemos uma generalizacdo. Relacionamo-nos com o significado da

palavra mesa. Delari (2013), ao discutir a generalizagdo, avanga:
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O pensamento ¢ sempre preenchido por uma dimensdo semantica e sensivel relativa a
determinado universo social materialmente tangivel, no qual as palavras existem, de onde
surgem e no qual se movimentam em diferentes direcdes. As palavras ndo sao apenas
uma forma de generalizagdo, mas um modo de generalizacdo socialmente criado que
opera sempre com determinados conteudos historicamente situados. (p. 153)

Ao falar “— Morri!”, lara, em sua atividade de imaginar e criar, revela também uma
generalizagdo. “Como es facil de ver, la generalizacion es un acto verbal extraordinario del
pensamiento que refleja la realidad de forma radicalmente distinta a como la reflejan las
sensaciones y percepciones inmediatas™?® (Vigotski, 2001, p. 21). Todavia, para demostrar essa
ideia, para que o significado da palavra se realize, ndo basta lara apenas oralizar para as outras
criangas. A sua fala estd amalgamada a um modo especifico de se deitar sobre a cama elastica.
Ela estd de barriga para cima, independente dos colegas a verem por meio do sentido da visdo.
Isso nos permite afirmar que o corpo também faz parte da generalizagio.

Apesar de lara sinalizar que estava morta, as criangas se levantam e, ndo mais pela
mediacao da colega, voltam a pular. lara também fica em pé e as acompanha, contudo, parece
continuar a ser a lider da brincadeira. Como as criancas estao pulando em uma lama de peixe,
lara diz: “— A gente brinca que viu um peixe bem grande!”.

Tiago elege o tubarao como sendo o peixe grande avistado. Ele estd vendo o peixe! lara
logo fala: “— Eu vou dar uns tapas nele”.

Nesse caso, no faz de conta um tubardo pode estar em uma lama de peixe. O lugar
ultrapassa seu limite fisico ou conceitual e ganha espago pela imaginagdo em que as criangas,

ao compartilhar do contetido imaginado (o tubarao), comegam a criar juntas uma brincadeira.

*«Como se pode ver, a generalizacdo é um extraordinario ato verbal do pensamento, que reflete a realidade de
forma radicalmente diferente a que ¢ refletida pelas sensagdes e percepcdes imediatas” (Vigotski, 2001, p. 21).
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Tiago retruca e impde a sua decisdo. E ele quem dara os tapas no tubardo. Entretanto,
lara discorda: “— Eu que vou! A brincadeira é minha! Eu que vou!”. Mesmo assim, Tiago ndo
aceita e de forma enérgica fala para a colega: “ — Eeeu!”. Na disputa da palavra, lara, mesmo se
achando a dona da brincadeira — afinal, ela que propds brincar de inventar — aceita e justifica
que o peixe ¢ grande. Sendo assim, Tiago pode ser o responsavel por pega-lo.

Enfatizando a brincadeira como atividade criadora historicamente situada, Teixeira
(2009) assevera:

Isso mostra como nessa brincadeira as criangas precisam se distanciar de seus pontos de

vista, de suas simboliza¢des iniciais para poder brincar em grupo. Ao agirem dessa

forma, constroem conjuntamente nog¢des de si mesmo, do outro, da relagdo com o outro,

constituindo-se como sujeitos crianga. (p. 181)

Como Teixeira (2009) apregoa, o episodio “A cama eldtica” se da no coletivo, na
negociagao sobre a assun¢do de papéis e no compartilhamento do enredo por meio da fala e das
distintas formas de expressa-la.

Apresentamos no capitulo 3 varias pesquisas fundamentadas em teorias distintas
(Celeste, 2007; Ferroni & Gil, 2012; Medeiros, 2013) e também estudos (Ruiz & Batista, 2011,
2014; Silva & Batista, 2007) com base no pensamento vigotskiano, as quais, em todas as
investigagdes citadas, a brincadeira ¢ promotora de mudangas significativas no
desenvolvimento das criancas cegas ou com baixa visdo. Isso pode ser observado, pelos
comportamentos infantis demonstrados e pela forma de se expressarem, por meio da linguagem
oral, nas negociagdes realizadas durante o faz de conta, nas atividades em diade (adulto-crianca
€ crianga-crianga) ou em grupo.

Cabe destacarmos que, em alguns momentos do episddio, percebemos que as criangas
nao seguem lara. E a resposta ¢ dada pelo siléncio. Elas ndo falam que nao vao ou que vao

seguir determinada sugestdo. Na maioria das vezes, as a¢des das criangas, as composicdes
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corporais que realizam dao seguimento (ou ndo) ao que foi sugerido indicando o
compartilhamento da situagcdo imaginada. Relagdes de afetos, amizades, solidariedade e tantos
modos de compartilhar a brincadeira constituem a experiéncia infantil (Barbato & Mieto,
2015). A brincadeira, pela linguagem, esta o tempo todo em jogo e negociacao!

Nessa linha, uma vez sendo Tiago quem pegara o tubardo, ¢ ele quem comeca a dar a

I3

dire¢do a brincadeira: “— E a gente vai cair...”. Ao ouvirem Tiago, as criancas continuam o

enredo e deitam. Logo que deita, Tiago debate-se contra a cama elastica, afinal ele esta lutando

‘

contra o tubardo. Ouvindo Tiago se debater, lara, deitada, tenta o defender e diz: “— Solta meu
primo! Solta meu irmdo!”.

Notemos que o tubardo ¢ totalmente imaginado pelas criangas. Nao ha objeto-pivo,
nesse caso, para o tubardo. Elas anunciam os papéis, os quais se ddo na imaginacao e, a medida
que as ideias sdo compartilhadas, eles sdo criados por meio da linguagem oral. A assuncao de
papéis acontece na e pela palavra verbalizada.

Tiago fala de maneira rude para o tubardo, seguindo a atividade imaginativa de lara: “—
Se vocé ndo soltar, vou pegar o facdo. Eu pego o facdo e racho vocé!”.

Logo depois, Tiago fica em pé e as outras criangas o acompanham. lara sugere de eles
irem para a cozinha. As criancas andam para dentro do circulo, seguindo os movimentos de Iara
— percebidos pelo movimento realizados pelos pés das criangas na cama eléstica e/ou pela visao
residual que cada uma delas possui. Elas param e, em seguida, lara e Tiago, responsaveis por
lutarem contra o tubardo, “fingem pegar algo — eles abrem e fecham a mdo”. Nem lara, nem
Tiago avisam que pegaram algo. Inferimos que seja o facdo, pois ele havia anunciado
anteriormente que o pegaria.

[ara abre e fecha a mao. Ela havia concordado que o amigo ¢ quem pegaria o tubardo.

Porém, ainda assim, sem falar para Tiago, ela pega algo. Tiago também realiza 0 movimento de
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abrir e fechar a mao. Existe, aqui, uma intensidade e uma for¢a do movimento expressivo para
compor a ideia, ou melhor, para criar a cena da brincadeira.

Isto ¢, tanto lara quanto Tiago sentem-se responsaveis por pegarem o tubarao durante o
faz de conta. Para tanto, eles precisam ir até a cozinha. lara enuncia a ideia e todas as criangas
realizam o movimento de andar para frente. Na cozinha imaginada, lara e Tiago ndo oralizam
mais o que fazem, porém abrem e fecham a mao simulando pegar algo. Novamente,
independentemente de serem percebidos pela visdo, o movimento acontece. A ideia estd na
unidade corpo-mente, expressa no abrir e fechar a mao. Os espacos da brincadeira sdo
sobrepostos; cozinha, lama, cama elastica compdem no mesmo local o enredo ludico, como
Veremos a seguir.

As criangas voltam a pular. lara comeca: “— Solta minha vovo!”. E as criangas, uma

I3

seguida da outra, dizem: “— Solta minha professora!; — Solta meu tio!; — Solta minha bala!”.

Tiago, que disputou anteriormente com lara quem pegaria o tubardo, fala em tom bravo: “—
Pa!”. Teria ele matado o animal? Acreditamos que sim, porque logo depois, Tiago muda o
papel assumido na brincadeira; “— Eu sou um porco-espinho! Eu dou uma flechada em vocés e
vocés caem no chdao”. Contudo, ndo foi acolhido pelas demais criangas.

Ao final do episddio, elas caminham para onde esta fazendo sombra, seguindo uma das
criancas. lara deita e, em seguida, todas deitam. De repente, Iara imita bem alto o som do galo:
“— Co coro co!”. Imediatamente todas as criancas levantam. Nao ¢ preciso dizer mais nada.
Elas sabem que o galo canta pela manha e aprendemos que ¢ hora de acordar. Logo, as criangas
levantam.

Notamos que, durante a brincadeira, ndo apenas o espaco se transforma durante o
enredo, mas a dimensao temporal lhe ¢ indissociavel. “As pessoas organizam o universo de sua

experiéncia imediata com imagens do mundo, criadas a partir das categorias de tempo e espago,

que sdo inseparaveis” (Fiorin, 2008, p.133).
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Vejamos.

No que tange ao espago, as criangas pulam na cama eldstica que ¢ transformada em
lama de peixe; no mar onde o tubardo vive; no local onde pode ter um porco-espinho; na
cozinha que guarda o facdo; no lugar em que o galo canta e, posteriormente, em piscina, como
veremos a seguir. Ou seja, os espagos vividos por lara, Tiago e as duas criangas modificam-se a
medida que a brincadeira acontece. Ao compartilharem determinada ideia, constroem cenarios,
os quais s3o materializados na e pela linguagem oral, pelo corpo; em seus recursos expressivos
€ movimentos corporais.

Tudo isso acontece no tempo da brincadeira. O tempo de a atividade criadora acontecer;
o tempo de o galo cantar e dar seguimento a atividade criadora. Em outras palavras, diferentes
tempos constituem a situagdo vivida e criada. Bemong e Borghart (2015) explicam que,
segundo o pensamento bakthiano, os textos narrativos vdo além de uma simples sequéncia de
eventos. Eles se caracterizam como a “construcdo de um mundo ficcional particular ou
cronotopo” (p.18). Em um paralelo, podemos, entdo, afirmar que as crian¢as criaram um
cronotopo constituido de inimeros tempos/espagos.

Tiago, parecendo retomar a brincadeira narrada em que alguém estava sendo atacado,
fala: “— Para de morder o meu irmdo, sendo eu vou te matar. Eu vou te dar um tiro”. lara quer
defendé-lo: “— Eu vou pegar minha arma”. Para tanto, ¢ preciso que ela se abaixe para pegar a
arma. Tiago, em tom de voz mais grave e assumindo o papel daquele que esta atacando o irmao
de lara, diz: “— Eu vou comer vocés todos!”. E, rapidamente ele dispara: “— Gente! Eu vou ter
que mergulhar na piscina! Eu estou todo vermelho!”.

O sangue do tubardo suja Tiago e a cama elastica vira piscina. Pela imaginagdo, os
tempos/espacos sao flexiveis e ampliados por meio da linguagem oral e dos recursos
expressivos € corporais constitutivos da brincadeira. Baseadas em suas proprias experiéncias,

as criangas imaginam e criam papéis diversos que, no desenrolar da atividade criadora, vao



135

sendo encenados em espagos ficticios; em um tempo que nao ¢ linear, que ndo ¢ monolitico.
Essa sobreposi¢do de espagos parece ser uma caracteristica marcante do brincar da crianga cega
ou com baixa visao.

No episodio “O vestido”, apresentado a seguir, notaremos como os diferentes
tempos/espagos também se coadunam na brincadeira — narrativa — desenho da crianga cega ou
com baixa visdo realizada em interacdo com uma crianca (ausente no espago fisico) e com os

adultos.

6.2. Episodio 2: O vestido — agosto de 2015

lara esta sentada na cadeira da sala terminando de ler algumas palavras em braile, proposta
desenvolvida pela Professora Rebeca. A folha que ela I€ esta fixada em uma espécie de tabuleiro com duas faces
(um lado com textura lisa — leitura — e a outra mais rugosa para colocar a folha em cima para desenhar). Sobre a
mesa, existem ainda algumas folhas brancas. Diego estd em uma sala diferente realizando outra atividade.
Gabriela e Tiago estfo ausentes na escola. Lembrando uma conversa anterior, a pesquisadora pergunta:

— lara, vocé me disse que quer fazer o que quando terminar de ler?

lara levanta a cabeca, passa as duas maos em movimento para cima sobre a tela e responde:

— Eu queria inventar uma histdria.

Ela, entdo, diz para a pesquisadora que ndo d& para inventar uma histdria apenas com dois
personagens. E, segurando com as duas maos o papel escrito em braile, proximo aos seus olhos (movimento que
costuma realizar em outras situagdes), lara continua:

— Eu néo dava pra inventar s6 com dois... Ai, por isso, eu ia colocar vocé na histéria, Tia Marina.

A pesquisadora fala:

— Ta legal, eu entro na histéria, mas o que é que tem? Por que que ndo da pra fazer histéria s com
dois?

lara, virando a tela, explica:

— Porque a historia é muito grande, que nem da Cinderela.

Pesquisadora: — Ah, ai ndo d& pra fazer com dois?

lara diz:

—Hum... ndo. Eu ia usar as bonecas pra ser as irmas mais velhas.

A professora Rebeca avisa:

— Pode pegar.

lara faz um movimento de que vai levantar e logo para:
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— Mas eu vou esperar o Diego.

Pesquisadora fala:

— Entendi.

A professora Rebeca pergunta:

—Vocé ndo ja quer ir comecando?

lara aceita a sugesté@o da professora. Ela se levanta e caminhando em direcdo ao armario, fala:

— T& bom, s6 vou arrumar. Ai, quando o Diego chegar a gente comeca.

Uma das portas do armario esté aberta. Ela se agacha e pega uma das bonecas.

()

A professora avisa que guardara a tela que é usada para ler ou desenhar. Antes de guardar, ela pergunta
para lara:

—Voce vai precisar para a sua historia?

lara caminha do armario até uma das mesas (que esta ao lado de onde realizava a leitura), segurando a
boneca, e diz:

— Eu acho que vou... pra fazer os vestidos dela.

Professora Rebeca fala:

— Ta bom, vou deixar aqui em cima da mesa.

lara direciona-se a Professora Rebeca e, referindo-se aos papéis que também estdo sobre a mesa,
indaga:

— 0, tia, tem quantos vestidos? Tem quantas folhas ai?

Professora Rebeca: — Cinco.

lara, com uma de suas maos, tentando colocar a boneca sentada na mesa, responde:

-Ta

Ela desiste e deixa a boneca deitada na mesa. Em seguida, lara anda em direcdo ao armario novamente
e explica:

— As bonecas vao ser as meninas e eu vou ser a irmazinha delas.

La chegando, ela se abaixa e pega outra boneca. lara se levanta e, novamente segurando a boneca,
caminha em dire¢do a mesa.

()

lara coloca a boneca deitada junto com a outra e fala:

— Pronto!

Ela se dirige para mesa em que estava lendo, senta na cadeira e avisa:

—Vou agora desenhar os vestidos.

Na mesa esta somente a tela.

A professora Rebeca, entdo, pega o pote com giz de cera e coloca sobre a mesa. Ela também
disponibiliza os papéis para lara desenhar. Ela pergunta:

— Quantos papéis vocé quer?

Rodando a tela, lara responde:

— Os cinco! Eu acho que vou precisar deles.
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A Professora Rebeca explica colocando um papel sobre a tela:

—Vou te dar um e vou deixar os outros aqui, 6?! (Ela bate levemente na mesa).

Ela continua:

— Quando vocé precisar € sé pegar, 6, a frente, ta bom?

lara passa a méo nas folhas que estdo na sua frente e logo em seguida d& umas batidinhas na folha que
esté sobre atela:

— Ta bom! Vou comecar com o vestido da rainha.

Ela pega um giz de cera, comeca a desenhar e explica:

— Vai ser vocé, Tia Marina.

Pesquisadora: — Ai, que legal! Quero um vestido bem bonito!

lara desenha com a méo direita e segura o papel com a méo esquerda. Ela faz um trago que lembra a
forma do retangulo.

()

lara passa a méo sobre a figura desenhada e faz um movimento no papel mais ou menos igual ao
anterior. Ela bate o giz duas vezes no papel. Em seguida, lara troca de lapis e avisa:

— Agora eu vou fazer as bolinhas.

Pesquisadora: — Nossa, 0 meu vestido vai ter bolinhas, é?

lara, entéo, faz varios circulos no papel e fala:

— Vai! Vai ficar bem bonito.

Pesquisadora: — Nossa, que lindo!

lara para de desenhar e pega outro giz de cera:

— Eu vou fazer uma foto sua no seu vestido.

Pesquisadora: — Ta, vai ficar tipo estilizado, né?

lara pega um giz, coloca bem proximo a seus olhos, e troca de cor. Escolhe outro giz, coloca novamente
proximo aos olhos, e fala:

—E. A, eu vou fazer uma foto de cada uma nos vestidos pra lembrar que o vestido é seu.

Pesquisadora: — Hum, t4 legal!

lara faz um traco de cima para baixo. Logo depois, um quase circulo. Repete 0 movimento de baixo para
cima. Ela faz varios tragos no papel e, ao mesmo tempo, fala:

— lgual quando eu fui fazer um cartdo pratia Rebeca e eu coloquei foto dela.

lara continua desenhando...

Pesquisadora: Ah, que legal, hein? Deve ter ficado muito bonito.

lara para de desenhar e passa a mao direita sobre o desenho realizado. Ela guarda o giz que esta usando
no pote e pega outro, colocando bem perto dos olhos:

— Eu néo tenho papel em casa, mas na minha avd... la tem uma casinha de boneca. Tem giz, tem um
monte de coisa.

Pesquisadora: E?
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lara segura no giz de cera com a mao toda, fechando o punho. Desenhando ora tracos da esquerda para
a direita, ora de cima para baixo. Em seguida, ela faz tracos quase circulares e entre outros movimentos com o
giz de cera sobre o papel, lara continua:

— Ai foi 14 que eu fiz o cartéo.

()

Logo depois, lara para de desenhar e avisa que fara a foto da pesquisadora:

— Agora, a foto da Tia Marina.

Ela troca novamente de giz.

lara fala meio baixo, como se estivesse pensando alto:

— O Diego podia ser o principe.... se ele quiser.

Pesquisadora: — E quem vai ser a princesa?

lara, em tom surpreso, porque a pesquisadora ainda ndo havia entendido quem seriam as princesas,
explica:

— Ué?! Eu e as bonecas!

lara volta a desenhar realizando movimentos quase circulares. Também desenha da direita para a
esquerda, de cima para baixo, até que ela faz novamente um movimento quase circular com o giz de cera sobre o
papel, repetidas vezes. lara fala:

— To fazendo uma foto da Tia Marina.

()

Ela gira seu corpo para se levantar da cadeira e em dire¢do a pesquisadora mostra o desenho:

— Olha, Tia Marina, seu vestido!

Pesquisadora: Nossa, que lindo esse desenho! Mas arrasou esse vestido, hein?

lara agradece.

Pesquisadora: — E onde é que a gente guarda esse vestido?

lara, sentada na cadeira, ja arrumando a proxima folha em cima da tela, diz:

— Ué?! E pra colocar em voceé!

Pesquisadora: — Ah! Agora?

lara discorda: — Nao! Sé quando a histéria comegar.

()

lara, entdo, avisa que o proximo vestido sera o da Cinderela.

()

Em “O vestido”, ao contrario dos episodios até agora apresentados, a interacdo se da
entre adulto (pesquisadora e/ou professora) e crianca. lara esta terminando de ler algumas
palavras escritas em braile e decide inventar uma historia. Todavia, ela ndo pode ser criada

apenas com dois personagens. E, imediatamente, parecendo ja ter uma ideia planejada sobre o
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enredo, fala: “—~ Eu ndo dava pra inventar s6 com dois... Ai, por isso, eu ia colocar vocé na
historia, Tia Marina”.

Depois de alguma negociagdo com a professora e a pesquisadora, lara decide preparar o
cendrio para que a histéria aconteca. A narrativa que se amalgama ao faz de conta e ao desenho
tem um tempo certo para comegar: a chegada de Diego (“— Ta bom, sé vou arrumar. Ai quando
o Diego chegar, a gente comega”).

Costa (2012) e Costa et al. (2013) explicam que as atividades criadoras infantis ndo se
ddo de forma separadas e estanques. Pelo contrario, elas se articulam e constituem a
complexidade do funcionamento psiquico infantil. “O faz de conta, a narrativa, o desenho ¢ a
prépria escrita estdo imbrincados no processo de simbolizagdo e criacdo. . . .” (Costa, 2012, p.
73). Podemos perceber que o0 mesmo ocorre com relagdo a crianga cega ou com baixa Visao.

lara se dirige para o armario para buscar as bonecas. Sua ideia é contar uma historia,
porém essa historia também sera representada pelos personagens propostos. E, a partir dai, 0s
brinquedos que lara gosta ganham vida em sua narrativa e brincadeira.

A medida em que a professora disponibiliza outros recursos para serem usados na
criagdo da histéria, lara amplia e cria novos elementos para constituirem sua narrativa.
Notamos que lara decide criar os vestidos (figurinos) para as personagens.

A historia continua. lara esta em pé, tentando fazer a boneca permanecer sentada sobre a
outra mesa. Ela ndo consegue. Aqui, ja percebemos que a crianga quer que a boneca fique em
uma determinada posi¢do, porém como ndo consegue senta-la, acaba deixando a boneca na
posicdo horizontal. Ao buscar a outra boneca, lara reafirma o papel de cada uma delas no
enredo: “— As bonecas vao ser as meninas e eu vou ser a irmazinha delas ”. Na narrativa e no
faz de conta, lara sabe que pode ser a irma mais nova.

Novamente evidencia-se o ineditismo de cada cronotopo — tempos/espacos. Para cada

evento, a garantia da irrepeténcia (Morson, 2015). Na narrativa de lara, sua fala representa um
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novo cronotopo, impregnado de tantos outros que sdo representados por ela. O tempo/espaco
que lara esta na sala de aula criando sua narrativa, tempo/espaco que a histdria pode ser
iniciada (quando Diego chegar), tempo/espaco que ela espera Diego, tempo/espaco do préprio
enredo, tempo/espaco em que € possivel ser mais nova que as bonecas. Tempo/espaco narrado,
tempo/espaco desenhado, tempo/espaco inventado.

lara precisa movimentar-se na sala para colocar as personagens no local correto. Ela
caminha até o armario, agacha-se para alcanca-las, fica em pé novamente, retorna para a mesa.
Héa deslocamento. Ele é imprescindivel para a preparacdo da historia.

Mais do que isso, lara coloca as duas personagens juntas e s6 depois avisa que fara os
vestidos. Existe uma sequéncia coerente de acOes a serem realizadas para que a historia possa
ser criada. As bonecas nao poderiam ficar dentro do armario, nem tampouco separadas.

lara retorna para a mesa onde anteriormente lia as palavras em braile para desenhar os
vestidos. Na mesa, esta a tela para ser colocada abaixo do papel para que o traco do desenho se
destaque e seja perceptivel ao tato. A professora regente disponibiliza os gizes de cera e as
folhas para lara desenhar. Ao ser questionada de quantos papeis ela precisaria, lara,
curiosamente, reponde que precisard de cinco folhas. Exatamente o nimero de papéis que a
professora deixou separado. A professora coloca uma das folhas sobre a tela e, por meio da
linguagem oral e de toques na mesa, avisa que 0s papeis estdo localizados logo a frente de lara.

A criacdo de lara esta atrelada aos recursos e materiais a ela oferecidos, e, sobretudo, a
mediacéo realizada pela professora regente para a composi¢do da atividade. A pesquisadora

3

pergunta: “— Quantos papéis vocé quer?”. lara responde que precisara dos cinco papeis, 0s

quais, em momento anterior, a professora avisou que ficaria em sua mesa. Ela explica: “— Vou

te dar um e vou deixar os outros aqui, 6?! Ela bate levemente na mesa”. E, assim, ela ainda

I3

sinaliza: “— Quando vocé precisar é so pegar, 6, a frente, ta bom?”. Os processos de
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simbolizagdo de lara sdo ampliados, uma vez que ela narra, brinca e desenha em uma mesma
atividade criadora.

Estudos anteriores, fundamentados na perspectiva histérico cultural, apresentados no
capitulo 3, atestam a mediacgdo do adulto durante a brincadeira, por exemplo, como crucial para
o desenvolvimento da linguagem da crianca cega ou com baixa visdo. Para tanto, € fundamental
a disponibilidade de materiais adequados e a participacdo do adulto (Hueara et al., 2004; Ruiz
& Batista, 2011, 2014; Silva & Batista, 2007). Percebemos que essas medidas impactam nos
modos da crianca corpo-mente imaginar e criar. Nas palavras de Ruiz e Batista (2011):

Para o inicio das brincadeiras, houve a necessidade de uma apresentacdo dos

brinquedos disponiveis no ambiente e a exploragdo de alguns deles, para a escolha pela

crianga cega. O adulto, percebendo essa necessidade, pdde facilitar a exploragdo da

crianca e o inicio da brincadeira com a outra crian¢a. (p. 1001)

Nesse sentido, os trabalhos citados enfatizam a relevancia do papel do adulto ao longo
da atividade realizada pela crianga cega ou com baixa visdo. O adulto pode oportunizar e
ampliar (ou ndo) os seus modos de interagir e participar da brincadeira, por exemplo, a partir de
sua mediacdo qualificada e intencionalmente planejada para tal. Ao receber o material, lara
toca, passa as maos sobre as folhas e, posteriormente, muda o movimento. Ela da batidinhas de
leve sobre o papel que estd sobre a tela. As texturas de ambas as folhas sdo diferentes, pois
estdo em locais distintos. Algumas estdo sobre a mesa, uma outra sobre a tela. lara avisa que
comecara fazendo o vestido da rainha, a qual sera a pesquisadora: “— Vou comegar com 0
vestido da rainha”. E pegando o giz de cera, finaliza: “— Vai ser vocé, Tia Marina”.

Na fala de lara, percebemos que a crianca envolve a pesquisadora em sua histéria. Ela
passa a ser uma personagem: a rainha! Mais uma vez, emocdo e imaginacdo entrelacam a
atividade criadora de lara, como mostramos, por exemplo, no episddio “A cama elastica”. A

pesquisadora ocupa um papel importante na trama imaginada por lara, dai inferimos também a
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importancia do papel do adulto — pesquisador — na participacdo da atividade imaginativa de
lara.

Para comecar o desenho, lara realiza-o com a méo direita e segura o papel com a mao
esquerda. Ela faz um traco que lembra a forma do retangulo, conforme salientamos no
episddio. Em seus movimentos posteriores, a mesma mao que desenha é a mao que percebe,
sente o traco no papel, por meio do tato. lara desenha e passa a mdo sobre sua criagdo. Em
seguida, ela pega o giz de cera e novamente faz tracos formando um retangulo. Ainda ndo esta
completo. Ela, entdo, bate o giz levemente sobre o papel e s6 depois diz que mudard o seu
desenho. O corpo (pelas maos) I&/interpreta a imagem desenhada, ao mesmo tempo em que a
produz.

Pesquisas desenvolvidas (Cabral, 2011; D’Angiulli et al., 2008; M. L. Duarte, 2004,
2011; Piekas, 2011; Puspitawati et al., 2014; Picard et al., 2014; Vinter et al., 2012)
anteriormente elencadas no capitulo 3 demonstram que desenhar também é uma atividade
criadora realizada pela crianga cega ou com baixa visdo. Seja por meio do desenvolvimento dos
esquemas graficos ou por uma didatica especifica, os estudos revelam que a crianca com
deficiéncia visual desenha imagens que se aproximam daquilo que é percebido (também
visualmente pelos videntes).

Como qualquer outra crianga, ao desenhar, ela precisa perceber sua criagdo. Com base
nesses trabalhos, fazemos, entdo, algumas ponderacdes. A primeira delas refere-se ao uso de
materiais apropriados que possibilitem que o desenho seja percebido por meio do tato, isto €,
que seja registrado em alto relevo. A segunda diz respeito a0 modo como lara desenha o
vestido. lara desenha de acordo com aquilo que lembra, percebe e sente sobre o objeto: modos
de percepcao especificos. Ela se atém ao todo (retangulo) e, posteriormente, as partes, fazendo

varios circulos sobre o papel.
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Para isso, lara pega outro giz de cera. Ela faz o todo e acrescenta seus detalhes. Ela diz:
“— Agora eu vou fazer as bolinhas”. lara, entdo, muda seu movimento. Seu movimento com o
giz de cera sobre o papel é circular. Ela faz um circulo, tira o giz do papel, coloca novamente,
faz outro circulo e assim vai compondo o vestido da rainha. Tanto no movimento retangular
guanto no circular que realiza sobre o papel, lara revela sua ideia por meio da linguagem oral e
dos registros graficos. Embora lara ndo estivesse escrevendo e sim, desenhando, notamos que,
ao dizer que iria fazer as bolinhas do vestido e ter feito movimentos circulares, mostra-nos que,
independente de como seja representada sua escrita, existe, aqui, um processo de simbolizacéo
e registro em desenvolvimento. Luria (2010) e Vigotski (2008a), ao explicarem o
desenvolvimento dos processos de simbolizacdo infantil, apresentados no capitulo 2 deste
trabalho, defendem que existe uma relacdo entre o desenho e a futura escrita sistematizada.

Importante salientarmos que para dar cabo a outra ideia, lara para de desenhar e avisa a
pesquisadora que fara uma foto dela no vestido para que seja identificado. lara fala: “— Eu vou
fazer uma foto sua no seu vestido”. Ela avisa e muda novamente seu movimento no papel. Cada
parte do desenho é acompanhada de movimentos especificos; um conjunto de acdo que vai
compondo a representacdo grafica.

Ela, entdo, pega outro giz, coloca proximo aos olhos e troca. Ela repete a acdo até
encontrar a cor que acha mais adequada. A medida que procura o giz, ela ainda diz: “— E. Ai eu
vou fazer uma foto de cada uma nos vestidos, pra lembrar que o vestido é seu”.

Embora seja no Eixo 3 que trataremos sobre as particularidades das atividades criadoras
das criancas cegas ou com baixa visao, apos esse comentario de lara, ndo poderiamos deixar de
destacar o recurso que a crianga elege para que os vestidos possam ser identificaveis. Ela avisa
que fara uma fotografia para cada vestido desenhado. Uma fotografia qualquer? Néo! A
imagem da foto refere-se ao rosto de cada pessoa dona do vestido desenhado. Poderiamos

pensar... Logo a fotografia? Sim! lara nos mostra que, tal como o desenho, a fotografia pode ser
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perceptivel por outros caminhos, além do sentido visual. Eugen Bavcar, filésofo e fotografo
esloveno, naturalizado francés, que devido a dois acidentes perdeu a visdo aos 12 anos de idade
(Oliveira & Souza, 2014), comenta no filme Janela da Alma, dirigido por Jodo Jardim e Walter
Carvalho:
Ja era cego quando tirei minhas primeiras fotos no colégio. Na época, minha méae tinha
comprada uma Zork 6, uma maquina russa. Ela me emprestou a maquina e tirei
algumas fotos de colegas da escola. Depois levei o filme a um fotdgrafo que ja morreu.
Ele o revelou, e aconteceu o milagre: la estavam as imagens. Fiquei chocado, e
surpreso. Disse a mim mesmo: “ndo vejo as imagens ¢, contudo, sou capaz de fazé-las”.
Ao narrar como tirou a foto de sua sobrinha, o fotdgrafo explica que ela usou um
sininho, entdo ele continua:
Na verdade, fotografei o sininho, mas este ndo pode ser visto. Trata-se, entdo, de uma
fotografia do invisivel. As vezes, percebo por mim mesmo, ou escuto e oriento a
maquina em direcdo a voz. As vezes, alguém me conta, as vezes, sio os livros que me
contam. As vezes, é meu coragdo que me conta, as vezes, apaixono-me por uma
paisagem ou por uma mulher e tento torna-la mortal . . . . (Eugen Bavcar, 2001.
traducdo Christina Baum).
Nessa direcdo, a fotografia desenhada por lara se d& de acordo com outras percepcoes
que ela tem de seu meio. Para realizar seu desenho, lara troca de giz de cera vérias vezes e
coloca proximo aos seus olhos para que possa identificar a cor. Ela também fala sobre outras
experiéncias enquanto desenha: “— Eu ndo tenho papel em casa, mas na minha avo, la tem uma
casinha de boneca. Tem giz, tem um monte de coisa”.
Assim, ela rememora outra experiéncia que teve na casa de sua avd: fazer um cartdo

para a professora regente. Enquanto ela desenha, ela explica que no cartdo também havia
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desenhado a foto da professora Rebeca: “— Igual quando eu fui fazer um cartéo pra tia Rebeca
e eu coloquei foto dela ™.

O desenho suscita a narrativa e, dialeticamente, a narrativa suscita o desenho. A
linguagem oral articulada ao desenho amplia as producdes de imagens realizadas por lara.
Nessa linha, Cavaton (2010) destaca a importancia de se ouvir da crianca o que ela desenhou,
indo além de uma observacéo da representacao grafica:

ao falar sobre o que fez, a crianca da significado as a¢des ali desenhadas para o
outro. Muitas vezes, o desenho é mais esquematico do que a narrativa da historia,
porque, ao narrar, a crian¢a incorpora mais elementos da histéria ao enunciado.

(Cavaton, 2010, p. 90)

Vale salientarmos que lara revive outras experiéncias e as traz para a nova criacdo. Com

I3

base nelas, lara avisa que fard a foto da pesquisadora: “— Agora, a foto da Tia Marina”. Na
atividade criadora de lara, tempos e espagos — cronotopos — se inter-relacionam. “Figura-se 0
mundo por meio de cronotopos, que sdo, pois, uma ligagcdo entre 0 mundo real e 0 mundo
representado, que estdo em interagdo mutua” (Fiorin, 2008, pp.133-134). Tempos e espacos
que, tal como no episddio “A cama eléstica” sdo configurados por meio da linguagem oral, dos
recursos expressivos e materiais durante a interacéo verbal entre a crianca, a pesquisadora e a
professora.

Ao trocar de giz, lara pensa em seu amigo Diego e no papel que ele podera assumir em
sua historia: “— O Diego podia ser o principe.... se ele quiser.” A pesquisadora escuta e
pergunta para lara quem sera a princesa. Para lara, essa pergunta parece ndo fazer sentido.
Surpresa, ela responde: “— Ué?! Eu e as bonecas!!” E, assim, ela volta a desenhar. Faz alguns
registros e, em seguida, realiza um movimento “da direita para a esquerda, de cima para

baixo, até que ela faz um movimento quase circular com o giz de cera sobre o papel, repetidas

vezes”. Esses tragados no papel estdo intrinsicamente articulados ao seu movimento e a sua fala
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“— T6 fazendo uma foto da Tia Marina” revelam que seus tracos apenas parecem aleatorios,
mas ndo sdo. Isso porque, quando lara desenha, seus tracados estdo impregnados de sentidos.
Em cada um deles, lara sabe 0 que e porque esta fazendo. Podem néo retratar o real do ponto de
vista visual, mas isso ndo implica afirmar que ndo se referem a uma realidade, por ela vivida.

Seus desenhos ndo sdo rabiscos.

Figura 2. O vestido da rainha®’.

Aqui, achamos importante mostrar um outro desenho realizado com massinha vermelha
por Gabriela e Diego, em um outro dia, durante a Oficina 7 (descrita na Metodologia), em que
as duas criancas desenharam uma borboleta a partir de uma poesia ouvida, de modelos de
borboletas confeccionadas em cartolina, para que pudessem tocé-las e conhecé-las, bem como
vivéncias corporais simulando o seu voo (atividades desenvolvidas com a mediacdo de um
adulto vidente). O motivo da comparacdo é refletirmos que a crianca cega ou com baixa visdo

ndo esta impedida de desenhar figuras e objetos que representam sua forma material (visual),

* Descricdo da imagem: Tragos feitos de diferentes cores de giz de cera sobre o papel branco [Fim da descric#o].
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mas quando se trata de um desenho livre, sem uma mediacdo pedagdgica orientanda, o caminho
de elaboragdo é diferenciado. Afinal, cada crianga desenhara de acordo com sua percepgéo de
mundo e como, culturalmente, essa atividade foi constituida em suas experiéncias sociais. Logo

abaixo estdo a borboleta de Diego” (figura 3) e a borboleta de Gabriela® (figura 4).

Figura 3. Borboleta de Diego. Figura 4. Borboleta de Gabriela.

Em relacdo ao vestido, lara desenha-o em uma folha A4, conforme mostramos
anteriormente (figura 2), e diz que é para a pesquisadora colocé-lo. Ela sabe o tamanho do
papel e o tamanho da pesquisadora. Mas que importa a diferenca de tamanho? Na atividade
criadora de lara, é possivel a pesquisadora usar esse vestido.

Curiosamente, por outro lado, o momento de o vestido ser colocado ndo é
indiscriminado. lara adverte a pesquisadora afirmando que o vestido s6 pode ser utilizado em
uma determinada situacdo. Qual seria? “— S6 quando a histéria comegar”. 1ss0 implica dizer
que, para adentrar no cronotopo criado por lara, é preciso respeitar 0 momento adequado. A

linguagem oral (por meio da narrativa) devera nortear quando acontecera.

* Descrigdo: Borda branca fina. No fundo bege claro, borboleta vermelha de asas estreitas feita de massinha [Fim
da descricdo].

* Descrigdo: Borda branca fina. No fundo bege claro, borboleta vermelha de asa uma mais curta que a outra feita
de massinha [Fim da descricao].
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Em seguida, sem falar quem assumiria o papel de Cinderela, lara finaliza avisando que
desenhard o vestido dela. A producdo de imagens de lara configura-se em todo episodio
apoiado especialmente na linguagem oral; seja por ela verbalizada, seja pelos adultos presentes
na sala. lara revela diversos modos de expressar sua atividade criadora por meio dos diferentes
recursos simbdlicos e expressivos disponiveis na narrativa, brincadeira e desenho. Nos
episodios a seguir — Eixo 3, perceberemos que essas experiéncias criadoras das criancas
envolvem outras formas de percepcdo do mundo. Percepcdes estas que constituem de maneira

singular a experiéncia simbolica e criadora da criangca cega ou com baixa visao.
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Capitulo 7 — Unidade corpo-mente: as especificidades das brincadeiras, narrativas e

desenhos das criancas cegas ou com baixa visao

Neste capitulo, contemplamos a discussdo do terceiro e Ultimo objetivo
especifico de nossa pesquisa, a saber: caracterizar as especificidades das atividades criadoras de
brincar, narrar e desenhar das criancas cegas ou com baixa visdo. Mantemos nossa linha tedrica
de indissociabilidade da unidade corpo-mente na composi¢do das atividades criadoras. Sem
esse principio ndo é possivel compreender os modos de organizacdo da atividade criadora na
infancia e analisa-los a partir de leituras e expressdes criadas pela crianca para compreender a
cultura; inscrever-se nela e transforma-la.

Para tanto, nosso eixo de analise parte da indissociabilidade corpo-mente focalizando as
especificidades das brincadeiras, narrativas e desenhos das criancas pesquisadas. Dividimos 0s
quatro proximos episodios em dois blocos de andlise, os quais se interpenetram:

a) Brincando de ver;

b) Para além do sentido da visdo: as distintas formas de perceber o0 mundo.

O primeiro deles é composto pelos episodios “Vendo as nuvens” e “As cores das
sementes”, que tratam da acdo imaginativa de ver e ndo ver das criangas cegas ou com baixa
visdo. O verbo ver é utilizado com bastante frequéncia pelas criangas durante o faz de conta e
revela que aquilo que ndo € possivel de ser visto no cotidiano torna-se algo plausivel por meio
da imaginacdo. Diego vé as nuvens e Gabriela vé as cores, como analisaremos mais adiante.
Inseridas na cultura vidente, as crian¢as mostram que a necessidade da brincadeira vai além de
assumir papéis sociais desempenhados pelo adulto (Leontiev, 1992; Vigotski, 2008), mas a
necessidade de pertencimento, a necessidade de também participar do universo vidente

(Vigotski, 2012).
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No segundo bloco, abordamos os diferentes modos de percepcéo das criangas cegas ou
baixa visdo. Para além, audicdo, tato, olfato configuram outras formas de as criancgas
apreenderem e participarem da cultura; atividades criadoras em que outros sentidos ganham

destaque, tal como apresentaremos em “A rainha, o rei e a princesa” ¢ “As escadas”.

7.1. a) Brincando de ver:

7.1.1. Episddio “Vendo as nuvens” — maio de 2015

As criangas estdo no parque externo da escola. lara, Gabriela e Tiago brincam na casinha da boneca.
Enquanto isso, Diego esta no balanco. Ele se balanca bem alto, inclinando seu tronco para frente e para tras. Ao
mesmo tempo, Diego estica e dobra suas duas pernas, pegando cada vez mais impulso.
A professora Rebeca conversa com ele:
— Eita! Como vocé esta voando alto! Onde vocé est4?
— Eu té no foguete! — responde Diego sorrindo.
Ele faz uma pausa e continua:

— T6 vendo as nuvens.

()

No episddio “Vendo as nuvens”, todas as criangas da turma estdo presentes. Elas estéo
no pargue situado fora da escola. Tal como o descrevemos no capitulo 4, nele existem alguns
brinquedos (balango, escorregador, roda-roda etc.) e a casinha da boneca. Diego (cego total)
estad brincando no balango, enquanto seus amigos estdo na casinha. Ele se balanca sozinho. Para
dar impulso, € preciso que Diego interaja com o objeto (o0 balan¢co) de uma maneira especifica.
Ele faz movimentos com as pernas e com o tronco, balancando cada vez mais alto. Diego
alcanca uma boa altura. Mantém essa altitude em uma velocidade constante de subida e

descida.
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A professora Rebeca significa o movimento de Diego como se ele estivesse voando. “—
Eita! Como vocé esta voando alto!”. E continua: “— Onde vocé esta?”.

A partir da fala da professora, 0 movimento de se balancar ganha outro sentido; Diego
comega ‘a voar’. O vai e vem de Diego no balango transforma-se em um voo. A professora
afirma que ele estd voando e questiona Diego sobre onde ele estd. Sem titubear, Diego
corresponde a professora e relaciona a agdo de voar ao foguete. Ao se balancar, ele sente o
vento no rosto. Seus pés ndo tocam o chdo e, assim, temos a impressao que ele voa mais alto
que um avido. Afinal, ele estd em um ‘foguete’!

Diego transforma o balanco em foguete. Da mesma forma que aconteceu no Eixo 1, no
episddio “A patinacdo”, ele ndo se prende as condigfes materiais do objeto. Aqui, seu
movimento € significado pelo ato de voar. Essa situacdo confirma aquilo que discutimos
anteriormente sobre a crianca cega ou com baixa visdo em ndo se fixar necessariamente ao
objeto em si. Suas experiéncias atrelam-se a percepcao que ndo esta presa ao visual, mas a um
campo fluido das sensagdes. Assim, Diego afirma: “— Eu t0 no foguete!”.

Ao silenciar por alguns segundos, ele diz estar vendo as nuvens. Nesse pequeno trecho,
Diego mostra conhecimento de que, quando voamos, alcangamos as nuvens. Provavelmente em
suas experiéncias sociais, Diego foi apresentado (direta ou indiretamente) a esse tipo de
conhecimento e isso faz parte da composicdo de sua atividade imaginativa. Ele voa alto e,
portanto, diz: “— 76 vendo as nuvens”.

Aqui nos questionamos: Diego brinca de ver ou ele, de fato, vé as nuvens em sua
imaginacao?

Para a nossa discussdo, trazemos o trabalho de Silva (1998), que em sua pesquisa de
mestrado, fundamentada na perspectiva historico-cultural, busca compreender como brincam as

criancas surdas. Entre uma de suas analises, a pesquisadora evidencia que elas fazem de conta
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que ouvem. Durante a brincadeira, existe uma producao de a¢fes que circunscrevem a cultura
ouvinte.

Silva (1998 e 2002) apresenta dois episddios nos quais o sentido da audicdo esta
presente na brincadeira. No primeiro deles, a crianca faz uso do telefone (convencional). Ela
produz sons junto ao brinquedo e, além disso, encena ouvir algo. No segundo, a flauta € o
brinquedo/instrumento escolhido. A crianca, de maneira criadora, revela tocar uma masica. Em
ambos os casos, elas brincam de ouvir, isto €, transgridem aquilo que ndo é possivel de ser
realizado em suas realidades. A autora assevera:

Para as criangas o0s instrumentos, cujo uso eles podem fazer de forma apenas mediada

por outros (ouvintes), sdo, de certo modo, inacessiveis, impossiveis de ser

autonomamente utilizados em suas experiéncias cotidianas. Eles compreendem a

restricdo, mas parecem desconsidera-la na acdo ludica. Pelo uso do brinquedo, os

meninos descolam-se de sua impossibilidade de ouvir e brincam ao telefone, fazem

musica, “tornam-se um ouvinte” pela imaginagao. (p. 101)

Em um paralelo, tal como as criangas pesquisadas por Silva (2002), Diego, em seu
foguete imaginado, vé& a nuvens. Ele é objetivo em afirmar que estd vendo as nuvens.
Lembramos que Diego é cego total, de forma que o verbo ver aqui esta cheio de sentidos. Ver
as nuvens no céu, algo impossivel em sua experiéncia cotidiana, torna-se tangivel pela
imaginacao.

Retomamos a pesquisa de Mattos (2015), a qual no titulo de sua tese de doutorado,
Olhos abertos para Ouvir, Sentir, Pensar: criangas com deficiéncia visual fotografando a
cidade, tensiona o0s diferentes modos de ver o mundo. Cada participante -—
criancas/adolescentes com deficiéncia visual —, realiza narrativas fotograficas em lugares

diferentes da cidade. Ao utilizar filmagens e fotografias registradas pelas criancas/adolescentes,
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Mattos (2015) nos mostra que o ver esta para além do sentido da visdo, ou melhor, ultrapassa a
capacidade do olho fisico, como refere-se a autora.

O sentido de ver as imagens é possivel por caminhos simbdlicos alternativos. Mattos
(2015) destaca, por exemplo, a importancia da linguagem oral na descrigéo dos locais visitados
(e descritos) pela pesquisadora (vidente) e seu impacto na percepcdo e funcionamento
imaginativo dos sujeitos pesquisados. O ver € registrado em palavras verbalizadas. Em outros
termos, a producdo de imagens se d& quando o outro fala, “. . . olhares mediados pela
linguagem. Olhos e vozes de outros que a habitam” (Mattos, 2015, p.163).

Outro ponto de destaque apontado por Mattos (2015) diz respeito a producao imagética
se constituir a partir do tato. Sobre a atividade criadora de um de seus participantes:

Sozinho, posicionou a camera e fez uma foto. Das pedras em seu caminho, produziu

uma imagem a partir de referéncias tateis, pois ndo s6 o que é visual pode constituir

uma imagem, mas tambeém outros elementos aparentemente invisiveis. Dessa maneira,

ele deu visibilidade a experiéncias de outra ordem. . . . (p. 152)

Sendo assim, Diego ao brincar, voa em um foguete e vé as nuvens a partir das sensacoes
experimentadas pelo seu corpo, ao se balangar em uma intensidade forte. O tato é importante,
sem divida, mas gostariamos de sinalizar que todos os outros sentidos e a centralidade da
linguagem faz a vivéncia imaginativa se configurar de forma bastante complexa. Varios modos
de significagdo compdem a criacdo de Diego.

Ainda no mesmo bloco de discussdo sobre o ver e ndo ver, apresentamos 0 proximo

episodio.
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7.1.2. Episédio: “As cores das sementes” — maio de 2015

Enquanto Diego estd no balanco voando em seu foguete e vendo as nuvens, lara, Gabriela e Tiago
brincam na casinha da boneca.

Tiago coloca os dois cotovelos na janela e fica ‘olhando’ do lado de fora. lara e Gabriela conversam de
pé dentro da casinha. Existem varios brinquedos para que elas possam brincar: diferentes pas, baldes, bonecas,
carrinhos, etc. Gabriela estd segurando uma boneca.

Ela se abaixa, tateia os brinquedos com uma das méos e pega o balde.

Logo depois, sai da casinha.

Gabriela agacha-se de cocoras na areia, coloca a boneca no chao e diz segurando o balde:

— Isso aqui é para capinar. Quem vai cuidar da minha filha?

lara e Tiago, que ja estdo fora da casinha, agacham-se perto de Gabriela.

— Eu quero plantar a semente — diz lara.

Gabriela explica:

— Que cor vocé quer? Tem azul, amarela, vermelha, laranja...

— Eu quero rosa! — responde lara.

— Quem quer uma roxa? — Gabriela pergunta.

Ninguém responde. As criangas estdo agachadas cavando a areia. Algumas vezes, colocam areia dentro
do balde.

— Eu vou plantar um monte de moranguinho — fala lara.

— E eu vou plantar maca — rebate Gabriela.

— Eu vou plantar ervilha —finaliza Tiago animado.
()

No episodio “As cores das sementes”, lara (baixa visdo), Gabricla (cega total) ¢ Tiago
(baixa visdo) estdo na casinha da boneca. Até que Gabriela decide realizar uma atividade fora
da casinha. Ela sabe onde encontrar os brinquedos disponiveis. Gabriela ja estd com uma
boneca em seus bragos, todavia, ela se agacha no espaco onde ficam os brinquedos e pega um
balde. Para encontra-lo, ela busca o objeto com uma de suas maos. Ao pegar o balde, ela dirige-
se para fora da casinha. Ela quer capinar e sabe que, para tanto, ¢ preciso estar fora de casa.
Ninguém capina dentro de casa, ndo ¢ mesmo? O objeto que ela escolhe para capinar ¢ o balde.
Como ela precisara capinar, alguém tera que olhar a filha dela. A neném nao pode ficar sozinha,

‘

entdo ela diz: “— Isso aqui é para capinar. Quem vai cuidar da minha filha? ”. Reparamos que,
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ao dizer isso, Gabriela ndo estd de pé. Ela ird capinar, logo precisa abaixar-se junto a areia;
precisa estar proxima ao chdo. Ndo ¢ possivel capinar e segurar a filha ao mesmo tempo. Por
essa razao, a filha ¢ colocada no chao de areia do parque.

Iara e Tiago acompanham a amiga e também saem da casinha. Ambos se agacham perto
de Gabriela. Gabriela ouve a amiga e a questiona sobre qual cor ela prefere. Ela, tal como no
episodio anterior, quando Diego v€ as nuvens, ndo apenas v€ as cores como as distingue. Ela
pergunta para lara: “— Que cor vocé quer? Tem azul, amarela, vermelha, laranja...”.

Mattos (2015), em um dado momento de sua pesquisa, ao realizar um passeio na praia
com um dos participantes, encontra um barco em cima de um carrinho. Eles conversam sobre a
forma de dirigi-lo, seu tamanho, volume etc. Em situagdo posterior, a pesquisadora vai até a
casa do seu sujeito de pesquisa e compartilha essa experiéncia na praia com os demais
familiares. Ela mostra as fotos e filmagens por ele realizados. Logo que aparece o barco, a
prima descreve suas cores € 0 participante mostra-se bastante interessado. “Ele gostou de saber
as cores, socialmente importantes. Isto se deu pelos olhos dos outros: por meio da palavra
alheia, as cores do barco tornaram-se para ele visiveis” (Mattos, 2015, p. 96).

No curta-metragem As cores das flores, filme produzido no ano de 2010 pela Fundagao
ONCE®, em uma dada escola situada na Espanha, em uma classe em que os alunos sdo
videntes, exceto uma crianga, que coincidentemente chama-se Diego, a professora solicita que
escrevam uma redacdo com o mesmo titulo do filme. Para realizar sua tarefa, um colega,
preocupado com Diego, fala para ele a cor de algumas flores. Diego busca ajuda junto a
professora, porém ela afirma que o aluno conseguird escrever sua redagdo. Ele pesquisa na

internet o conceito da palavra cor, mas nada compreende. A crianga pergunta para um adulto,

% Fundacdo ONCE — Organizagdo Nacional de Cegos Espanhéis — A Fundagio busca a “realizacion de programas
de integracion laboral-formacion y empleo para personas con discapacidad, y accesibilidad global, promoviendo la
creacion de entornos, productos y servicios globalmente accesibles”. Criada em janeiro de 1988 (Fonte:
https://www.fundaciononce.es/es/pagina/quienes-somos).
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até que ouve uma histdria contada pela mae sobre um caracol e um passarinho que disputavam
qual deles ficaria com uma flor. Nesse momento da narrativa, ele pede a mae que repita a
passagem. A mae o faz. Nas proximas cenas do filme, Diego aparece sentado ao ar livre e, ao
ouvir o passaro cantar, tem uma ideia sobre a redagdo. Em seguida, chega o dia de apresentar a
redagdo na escola. Alguns alunos leem suas produgdes textuais. O amigo ainda se aproxima de
Diego e 1€ o conceito encontrado na internet sobre cor, que também pesquisou. A professora,
entdo, pergunta quem gostaria de ler sua redagdo e vdrias criancas levantam a mao, inclusive,
Diego, que narra:

As flores sdao de cor passarinho. E existem muitas cores de flores... Por isso, hd muitos

passarinhos, porque ha um passarinho para que cada flor tenha a sua cor. Também tém

flores cor de abelha e também cor vaquinha do campo...” (legenda em portugués —
traducao desconhecida).

A partir do filme, podemos inferir outros modos de visibilidade, tal como Mattos (2015)
defendeu em seu trabalho. Diego precisa escrever uma redag@o sobre as cores. As cores fazem
parte da cultura vidente e sdo perceptiveis pela presenga de luz. Como Diego pode vé-las?
Como escrever sobre elas sem vé-las?

Para encontrar seu conceito, isto €, para saber o significado da palavra cor, ele busca por
distintos caminhos de rodeio (Vigotski, 2012). Os diferentes elementos da realidade: caracol,
passarinho, flor, abelha, vaquinha do campo sdo recombinados para significar a palavra cor. Por
meio (dos caminhos de rodeio) da historia contada - linguagem oral, do som do passaro que
Diego ouve — ele associa e dissocia (Vigotski, 2009) impressdes do real e, a partir dai, parece
escrever sobre as cores das flores.

No caso de Diego, no episddio “Vendo as nuvens”, e de Gabriela em “As cores das
sementes”, as criangas revelam outras formas possiveis de perceber e conceituar modos de ver

a cultura. Sobre isso, Vigotski (2011) explica:
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. a estrutura das formas complexas de comportamento da crianca consiste numa
estrutura de caminhos indiretos, pois auxilia quando a operagdo psicoldgica da crianca
revela-se impossivel pelo caminho direto. Porém, uma vez que esses caminhos indiretos
sdo adquiridos pela humanidade no desenvolvimento cultural, historico, € uma vez que
o meio social, desde o inicio, oferece a crianga uma série de caminhos indiretos, entao,
muito frequentemente, ndo percebemos que o desenvolvimento acontece por esse
caminho indireto. (p. 864)

Nessa linha de pensamento, Sacks (2010), em seu livto o Olhar da mente, apresenta
varios exemplos de pessoas cegas, as quais perderam a visdo em diferentes faixas etarias. Cada
uma delas com base em suas experiéncias culturais, e dada a plasticidade do cérebro humano,
desenvolveu habilidades e comportamentos distintos para configurar novos modos de ver. Hull,
uma das pessoas citadas pelo teorico, relata “ndo s6 a perda de imagens e memorias visuais,
mas a perda da propria ideia de ver” (Sacks, 2010, p. 179, grifo do autor).

Por outro lado, Sacks (2010) demonstra, por meio de outras experiéncias citadas, que o
ver ou ndo ver da pessoa cega nao ¢ algo taxativo e circunscrito a cegueira. Em outras palavras,
o0 teodrico apresenta breves relatos de outras biografias de pessoas que, mesmo sem o sentido da
visdo, ainda elaboram — por caminhos indiretos, fazendo um paralelo com o pensamento
vigotskiano — imagens mentais. Ademais, algumas delas ainda revelam o desenvolvimento de
sinestesias.

Assim sendo, dando continuidade a nossa discussdo, quando Gabriela questiona lara e
Tiago sobre qual cor da semente eles querem, lara mostra-se decidida. Ela escolhe a rosa.
Gabriela continua vendo as cores e pergunta quem gostaria de ficar com a roxa, mas ninguém
responde. Enquanto isso, as criangas ndo estdo paradas. Elas cavam o chdo e colocam areia no

balde em alguns momentos. Preparam o solo para o plantio.
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lara avisa que plantara morangos. Estaria essa decisdo associada a semente rosa que
escolheu? lara tem baixa visdo e por isso, inferimos que ha uma relacdo entre a cor escolhida e
a fruta a ser plantada. Por sua vez, Gabriela ndo escolheu cor alguma, mas avisa que plantara
macas, seguindo a linha das frutas. E Tiago, sem mencionar a cor escolhida, conclui: “— Eu vou
plantar ervilha” .

Afirmar que os modos de visibilidade das criangas cegas ou com baixa visao perpassam
outras formas de perceber o mundo significa dizer que — ainda que participes do universo
vidente — o ver ou ndo ver das criangas com deficiéncia visual envolvem processos de
significagdo distintos, vividos a partir da cultura, das experiéncias (historicamente demarcadas)
com o outro, nas e pelas relagdes sociais.

Neste sentido, pensar na reorganizagdo do cérebro diante de todo o desafio externo e/ou

interno € pensar na integralidade do desenvolvimento humano e nas diversas formas de

constituicdo e de expressdo dos modos de acdo, e essas a¢cdes ndo sdo apenas de copia
ou reproducdo, mas sim, de recria¢do, de acéo interativa com o outro e com 0 mundo.

(Andrade & Smolka, 2012, p. 707)

Nessa linha de raciocinio, nos proximos episddios enfocaremos as diferentes percepcdes
das criangas cegas ou com baixa visdo em suas atividades criadoras de brincar, narrar e
desenhar, as quais revelam os amplos caminhos que constituem seus modos particulares de

perceberem e significarem o mundo e, especialmente, de imaginarem e criarem.
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7.2. b) Para além do sentido da visdo: as distintas formas de perceber o mundo:

7.2.1. Episodio: A rainha, o rei e a princesa — agosto de 2015

As criancas estdo dentro da casinha da boneca no parque de areia. lara e Gabriela estdo agachadas na
areia do chdo da casinha. Diego, préximo a porta da casinha, come¢a a batucar suas maos sobre o peito. As
outras criancas reclamam, e Tiago, que est&4 em pé perto de Gabriela, explica:

— Porque pra gente brincar de reis e rainhas, a gente ndo gosta de barulho, porque sendo...
()

A pesquisadora pergunta:

—Quem é a rainha?

lara, agachada, mexendo na areia, fala alto:

- Eu!

— Ah, que legal! — diz a pesquisadora.

Tiago, em pé, fala com voz encorpada:

—E eu sou o reeei!

—R&rara- larasimula uma gargalhada.

Gabriela, que ja havia se levantado, caminha até a janela tateando a parede. Em pé, ao ouvir seus

amigos, ela fala alto e com voz firme:
—E... eu sou a princeeeesal!
lara, ainda agachada, mexendo na areia com a pa, diz:
—Vocé é a princesa que tem que fazer as tarefas...
— Sim! — confirma Gabriela, préxima a janela, em pé, com seu corpo direcionado a lara e Tiago.
Tiago, pulando, fala com voz brava, porém em tom baixo:
— E se vocé ndo fazer, a gente... (inaudivel)

Enquanto isso, ouve-se um barulho de porta se abrindo...
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lara levanta-se e pergunta em tom severo:

— Quem foi que saiu?

Tiago, que estava pulando ao lado de lara e se curva em direcéo a ela rapidamente, responde:
— O Diego.

Praticamente ao mesmo tempo, Gabriela também fala:

— O Diego.

()

A pesquisadora, entdo pergunta:

— O que é que a princesa vai fazer, lara?

Pulando e sacudindo os dois bragos, lara diz em tom bastante imperativo:

— A princesa vai ter que lavar o quarto dela agora!

Gabriela, em pé, bem proxima a parede, responde em tom alto:

— Eu vou lavar, sim!

— Vai lavar, sim! — repete Tiago.

Tiago anda para perto de Gabriela e fala pausadamente em tom de sussurro e ordem:
—E...se...ndo...lavar...direito... a gente vai te capturaaar!

—Vaaaaai! - lara grita e ri.

Gabriela perto da parede que tem um pedago de cano para fora, fica de costas para Tiago e lara. Ela

segura o cano, passa a mads sobre ele e faz sons como se fosse barulho de agua:
— T5555555555555555555555SSSSSS, 1SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS, 1SSSSSSSSSSSSSSSSS, 15555SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS.
Gabriela balanga levemente seu corpo para um lado e para o outro. Continua:
— TS5555555555SSSSS. ..
Ela abaixa seu tronco, com uma das maos segura o cano, e diz:

TSSSSSSSSSSS....

()
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lara, ainda em tom imperativo e com voz mais grossa, caminha em direcdo a Gabriela, dizendo:
— Dona Princesa, um minuto!

Gabriela vira-se paratras e esbarra em lara. lara, segurando um potinho de areia, fala:
— Pegue esse pozinho e jogue no seu quarto agora!

Gabriela pega a forma da mao de lara, onde ela havia esbarrado, e indaga:

— Esse pozinho?

— Eééé! — responde lara em tom grave.

Gabriela vira o pote para baixo e finaliza:

— Joguei.

lara volta andando para perto de Gabriela e fala:

— E agora me devolva a férmula que eu vou trazer mais pozinho!

Gabriela estende a méo direita que segura o pote para cima e com a méo esquerda rapidamente procura
a mao de lara que j4 esta estendida.

()

Enquanto isso, Diego entra na casinha.

()

lara anda de lado, até esbarrar em Gabriela, e reclama de forma rispida:

— Princesa, com licenca, agora eu vou ter que lavar o seu quarto. Vocé ndo ta lavando muito bem! E
agora vocé ndo vai brincar!

Gabriela diz em tom chateado e com raiva:

— Ent&o eu vou sair. N&o vou brincar de rei e rainha! Vamos voltar pro balanco, Diego?

()

Gabriela caminha devagar em dire¢do a porta da casinha e ela e Diego saem.

()

— Ah, assim é melhor! A gente pode brincar em paz! — fala Tiago, em pé, proximo a porta da casinha...

lara, agachada e enchendo novamente o pote de areia, diz para Tiago:
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— Tiago... Ah, vossa majestade, meu amor, vocé pode me fazer um favor? Joga esse po dentro da

caixinha?
Tiago pergunta:
— Quem é esse po?
lara levanta, caminha em dire¢do ao colega e Ihe entrega o recipiente. lara diz:
— Quer dizer... Joga esse po dentro da casinha, esse pozinho magico, Vossa Majestade?
Tiago, de pé, joga a areia para cima e fala:
— Joguei!
lara agradece.
Tiago cheira o recipiente vazio, deslizando devagar em seu nariz e conclui animado:
— Gente, aqui jatinha p6 magico no chao!
Ele anda pela casinha e continua:

—Ja tinha um monte de pd mégico... Até 14 fora tem! Tem em todo lugar!

()

No episddio apresentado, as criancas estdo todas reunidas dentro da casinha da boneca.
lara e Tiago querem brincar de rei e rainha. Gabriela também demonstra interesse em
participar do faz de conta, ao contrario de Diego, que busca batucar. Enquanto lara e Gabriela
estdo agachadas proximas a areia, Diego, um pouco afastado das meninas, batuca suas maos
sobre seu peito. Essa atitude incomoda as demais criancas e elas contestam. Vale dizermos que
ndo € uma mera reclamagdo, mas algo que se relaciona ao proprio enredo. Tiago fala
claramente para Diego: “— Porque pra gente brincar de reis e rainhas, a gente ndo gosta de
barulho, porque sendo...”.

Apesar de ele ndo completar o que acontece caso haja barulho, Tiago é claro quanto a

ndo querer o batugue de Diego compondo a brincadeira. Aquilo ndo cabe no enredo que quer
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desenvolver. A pesquisadora, entdo, questiona quem seria a rainha e logo lara se prontifica. Por
sua vez, Tiago muda o timbre de sua voz e em tom mais grave, afirma: “ — E eu sou o reeei!”

Tanto no primeiro episodio do Eixo 1, “O trem”, como neste e tantas outras situacoes
apresentadas, percebemos que a enunciacdo, a forma como a voz é entoada, é particularmente
importante nas atividades criadoras das criancas cegas ou com baixa visdo. A voz €
emblematica na composicdo de papeis porque, além de compor a encenacéo ludica, parece que
ela guia 0s movimentos no espago.

lara finge dar uma gargalhada quando Tiago diz ser o rei. Gabriela, enquanto seus
amigos falavam, estava em movimento. Isto é, ela ja havia se levantado e caminhado até a
janela, percebendo o ambiente por meio do tato. Seu andar é devagar, cuidadoso. Ela entra no
faz de conta e, também modificando o tom de sua voz, afirma.: “— E eu sou a princeeeesa!” .

Dessa forma, cada crianca escolhe um determinado papel social a ser desempenhado na
brincadeira. Diferente do episdédio “A cana eléstica”, apresentado no Eixo 2, em que Tiago
intenta assumir diferentes papeis (tubardo, ourigo etc), em “A rainha, o rei e a princesa”, 0s
papeis sdo bem definidos e todo o faz de conta se desenrola a partir deles. Assumindo o papel
de rainha, o qual na hierarquia ocupa posic¢ao social superior da princesa, lara mexe na areia e,
ao mesmo tempo, sinaliza que Gabriela sera uma princesa com uma particularidade: “— Vocé é
a princesa que tem que fazer as tarefas...”. Gabriela aceita a condicao.

Anteriormente, Tiago havia dito que ele seria o rei, logo, seguindo a proposta de lara
sobre a princesa realizar tarefas, ele fala: “— E se vocé ndo fazer, a gente...(inaudivel)”. Seu
modo de falar mais uma vez se transforma. Em tom mais baixo, sua voz é aspera e, alem disso,
Tiago revela uma ameaca em sua frase. Para a rainha lara e o rei Tiago, a princesa Gabriela
deve-lhes obediéncia.

O fato de lara e Tiago ocuparem uma posicao superior a Gabriela, Ihes possibilitam agir

de forma imperativa. Holzam (2009) explica que as regras no jogo de faz de conta sdo
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implicitas. A forma de agir é inerente ao papel assumido. Sendo assim, notaremos que ao longo
de todo episddio, a enunciacdo e as diferentes formas de entoar a voz sdo os elementos que
configuram os papéis ludicos.

Nesse contexto em que os papéis foram estabelecidos, apesar de ndo terem sido
negociados anteriormente (Teixeira, 2014), lara ouve o barulho da porta abrir. Ela
imediatamente se levanta e pergunta em tom rispido: “— Quem foi que saiu?”. Percebemos,
assim, que sua atencgdo esta direcionada para o que ela faz com a areia, para a conversa entre a
rainha, o rei e a princesa e, a0 mesmo tempo, para outro som: o barulho da porta.

Tiago e Gabriela a respondem. Tiago ja pula indo em direcdo onde lara esta, quando
avisa da saida de Diego. Gabriela também o faz. Eles se orientam pela audi¢do para continuar o
faz de conta.

Em um determinado momento da brincadeira, Gabriela comeca a lavar seu quarto.
Gabriela balanca seu corpo para um lado e para o outro e também produz o som da agua
caindo:  ‘“—  TSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS,  1SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS,  {SSSSSSSSSSSSSSSSS,
1555555555555555SSSSsssssss . Esse barulho parece ser uma indicagdo importante para lara e
Tiago de que ela esta atuando de forma coerente ao seu papel no faz de conta. Afinal, como
lavar o quarto de modo que lara e Tiago saibam? O som produzido por Gabriela lembra o som
da agua, que é fundamental para o seu faz de conta, somado ao cano que utiliza.

Aqui temos uma particularidade, quando comparamos o brincar de Gabriela com o faz
de conta da crianca vidente; ela produz o som da agua, realiza movimentos com o tronco de um
lado para o outro e segura no cano. Seus processos de criacdo relacionam-se a sua percepcao,
isto é, a forma como percebe e interage no mundo que participa e submete-se as regras sociais
do jogo de faz de conta e as dindmicas interativas do proprio brincar.

Luria (1981), em seus estudos sobre o funcionamento neuropsicolégico, afirma que o

ser humano ndo estd imerso em um contexto de elementos isolados, como por exemplo,
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arvores, pessoas, sons. Ao contrério, ele vive em um meio, que, independentemente da sua
percepcao, ¢ constituido de “coisas, objetos e formas em um mundo de situagdes complexas”
(Luria, 1981, p. 38). Dessa maneira, necessariamente, 0 homem estabelece contato:

... ndo com sensacgOes isoladas, mas com imagens inteiras; o reflexo dessas imagens

ultrapassa os limites das sensacdes isoladas, baseia-se no trabalho conjunto dos 6rgaos

dos sentidos, na sintese de sensagdes isoladas e nos complexos sistemas conjuntos. (p.

38)

Assim sendo, a crianca com deficiéncia visual apresenta uma percepcao particular de
conhecer e participar do universo circundante e, portanto, uma organizagdo singular de sua
atividade criadora. Iara sabe que Gabriela esta lavando o quarto. Ela ouve o “barulho da dgua”
produzido pela amiga e caminha até Gabriela. lara segura um pote com areia € mostra-se

)

bastante brava: “— Dona Princesa, um minuto! Pegue esse pozinho e jogue no seu quarto
agora!”. Gabriela, direcionando seu rosto para a mao da amiga que segura o pote, fala: “— Esse
pozinho? . Gabriela vira o pote para baixo e fala: “—Joguei”.

Indagamos: como lara saberad que a amiga jogou no chéo o pozinho magico?

Tal como observamos nos outros episodios apresentados, a narrativa durante a atividade
criadora é uma prerrogativa para que ela possa ser compartilhada com todas as criangas. Como

Vigotski (2012) preconizou: “La palabra vence a la ceguera™ (

p. 108). De fato, parece-nos
que a linguagem oral se articula aos diferentes recursos linguisticos, como, por exemplo: a
onomatopeia, 0 modo de falar, e, além disso, 0s movimentos e expressdes corporais percebidos
pelos demais sentidos, que ndo se restringem a visdo, conforme abordamos no eixo 1 (capitulo

5). Nessa linha, lara ouve Gabriela dizer que havia jogado o pozinho no ch&o. Ela quer colocar

mais dentro do pote. Logo, é preciso pega-lo de volta. Ela se aproxima um pouco mais de

3L <A palavra vence a cegueira” (Vigotski, 2012, p.108).
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Gabriela e 0 pega. lara justifica: "~ E agora me devolva a formula que eu vou trazer mais
pozinho!”.

O tom rude que lara usa com Gabriela muda quando a colega sai da brincadeira e ela
fica brincando sozinha com Tiago, o rei. lara agora é suave “— Tiago... Ah, Vossa Majestade,
meu amor, vocé pode me fazer um favor? Joga esse po dentro da caixinha?”. lara levanta,
caminha em direcdo ao colega, e entrega-lhe o recipiente. Ela diz: “— Quer dizer... Joga esse po
dentro da casinha, esse pozinho magico, Vossa Majestade?”. Ao contrario de Gabriela, que
havia virado o pote em direcdo ao chdo, Tiago joga a areia para cima.

Para o rei, um agradecimento de lara, apos ele ter jogado a areia no chdo. Tiago, entéo,
cheira o pote vazio. Ele parece focalizar sua atencdo pelo olfato porque ele quer conhecer mais
0 pozinho magico. De uma maneira particular, deslizando o nariz sobre o objeto, ele finaliza:
“— Gente, aqui ja tinha p6 magico no chao! Ele anda pela casinha e continua: “— Ja tinha um
monte de p6 mégico... Até Ia fora tem! Tem em todo lugar! ”.

De fato, o parque e a casinha possuem o chdo preenchido por areia. Entdo, Tiago
conclui que ha pozinho magico em todo lugar. O mesmo cheiro que Tiago sente no pote vazio
esta presente nos outros espacos.

Na atividade criadora aqui apresentada, os sentidos do tato, audicéo, olfato integram
formas simbdlicas de percepg¢do da crianga cega ou com baixa visdo na composi¢ao do faz de
conta. E claro que isso envolve uma complexidade do sistema funcional da crianca quando
imagina e, portanto, cria.

Sobre isso, Sacks (2010) comenta:

O que acontece quando o cortex visual deixa de ser limitado ou compelido pela entrada

de informacdes visuais? A resposta simples é que, isolado do exterior, o cértex visual

torna-se hipersensivel a todo tipo de estimulo interno: sua prépria atividade auténoma,
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sinais vindos de outras areas cerebrais — A&reas auditivas, tateis e verbais —, e

pensamentos, memarias e emogoes. (pp.192-193)

Mendonca (2013) explica que O. Sacks pode observar que as pessoas que apresentavam
uma determinada privacéo da percepcdo visual ou auditiva desenvolveram um modo perceptual
particular. Curiosamente, “as areas do cérebro desses individuos responsaveis pela visdo ou
audicdo ndo se degeneraram, mantendo-se ativas e funcionais. Na verdade, elas se
transformaram e foram realocadas para assumir novas atividades e fungdes” (Mendonca, 2013,
p. 28). Porém, ndo podemos nos esquecer da intrinseca relacdo entre a cultura e o
funcionamento psiquico. Tal como abordamos no capitulo 2, existe uma dinamicidade entre o
cérebro e as demandas culturais. A partir delas, ocorrem as mudancas plasticas cerebrais,
destacando a relevancia da qualidade das interacGes para o desenvolvimento da criangca com
deficiéncia (Mendonga, 2013).

Nossa discussdo sobre essa tematica se intensifica quando, no préximo episddio,
notarmos que algo semelhante acontece quando as criangas desenham livremente. De fato, elas
demonstram que seus processos de simbolizacdo perpassam diversificados modos de

organizagéo dos sentidos.

7.2.2. Episddio: “A escada de pontos” — agosto de 2015

As criancas estdo sentadas em formato de L (lara na ponta, ao lado de Gabriela, e Diego entre Gabriela
e Tiago) no chdo. Cada uma delas desenha livremente sobre a folha branca tamanho A4 fixada em uma tela
retangular com textura. Existem dois potes com giz de cera préximos as criangas. Todas conversam ao mesmo

tempo. Elas passam o giz de cera varias vezes sobre o papel. lara segura o giz com uma de suas maos e avisa:
— Agora eu vou fazer os pontinhos.
Diego para de desenhar, levanta a cabeca e fala:

— Eu também, lara.
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()

Diego comeca a bater o giz de cera no papel. Passados alguns segundos, Gabriela e lara fazem o
mesmo. A pesquisadora pergunta:

— E esses pontinhos séo o qué, gente?

lara inicia a explicacéo:

— Esses pontinhos sdo...

Tiago, segurando o giz de cera, interrompe:

— Gente! Deixa eu fazer ponto, sé que os meus sao bem diferentes.
Tiago termina de falar e também bate o giz de cera no papel. lara diz:
— Os meus pontos sdo pra sabe o qué, tia?

A pesquisadora se aproxima e pergunta:

— Deixa eu ver o que voceés estdo desenhando. Diego, o que vocé ta fazendo?
Diego para de bater o giz e responde:

— Quarto onde tem ponto... E, 14 em cima, vai ter outro quarto.

Enquanto conversam, as criangas batem o giz de cera no papel em um mesmo ritmo. lara e Gabriela
fazem os pontos segurando o giz com a médo direita e passam a mao esquerda sobre o papel para perceberem a
producdo que realizaram. Tiago também o faz com a mao direita, porém a mao esquerda segura o papel enquanto

ele desenha. Diego esta com a mao direita na perna. Ele desenha os pontos com a mao esquerda.
— E esses pontos sdo 0 qué? — Indaga a pesquisadora.
— Aescada. — responde Diego.
Logo depois, lara concorda:
— Aescada.
A pesquisadora continua a indagar:
— Escada de pontos?
— E — as criancas falam ao mesmo tempo.

— Como é que a pessoa vai subir o degrau dessa escada? — pergunta a pesquisadora.
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Batendo o giz no papel, junto com as outras criangas (N0 mesmo ritmo), lara responde em tom de

obviedade:
— Ug, subindo!
Gabriela sorri.
()
lara explica:
— O degrau ¢ de pontos.
— Ah, ta — diz a pesquisadora.
Tiago pergunta:
— Entendeu, tia?

— Entendi — finaliza a pesquisadora.

()

No episodio "A escada de pontos”, todas as criancas da turma estdo presentes e
participam da atividade. Nela, observamos que novamente desenho e narrativa se amalgamam.
A pesquisadora disponibiliza alguns materiais, tais como: giz de cera e folha branca fixada a
tela com textura.

Sentadas no chdo da sala e proximas umas das outras, elas desenham livremente. Tal
como apresentamos no Eixo 2, no episédio “O vestido”, a atividade de desenhar também é toda
narrada. As criangas conversam entre si e contam aquilo que desenharam ou vé@o desenhar.
Realizam varios tracos no papel, enquanto compartilnam suas ideias. Em um dado momento,
com um giz de cera bastante proximo aos olhos, lara diz que fara pontinhos: “— Agora eu vou
fazer os pontinhos”. E 0s colegas imitam lara. Paralelamente, movimentos realizados por

Diego sdo seguidos pelos demais colegas de turma: o giz de cera bate sobre o papel.
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A priori, 0s pontos desenhados representam apenas pontos. A partir da mediacéo da
pesquisadora “E esses pontinhos sdo o qué, gente?”, novos sentidos sdo atribuidos aos pontos.

Entdo, comecam a imaginar e refletir sobre o que os pontos poderiam ser. Confirmando
a literatura (Hueara et al., 2004; Ruiz & Batista, 2011, 2014; Silva & Batista, 2007),
percebemos que, da mesma forma que ocorreu nos episddios “A patinacdo” e “O vestido”, nos
Eixos 1 e 2, respectivamente, a participacdo do adulto é fundamental para ampliacdo de
significados das criangas cegas ou com baixa visdo. lara fala: “— Esses pontinhos so...”.

Mesmo sem saber o que seriam 0s pontos Tiago, que ainda ndo havia comecado a faze-
los, diz: “— Gente! Deixa eu fazer ponto, sO que os meus sdo bem diferente.” Contudo, o
movimento que Tiago faz € o mesmo de seus amigos. Ele bate o giz de cera sobre o
papel. Assim, Tiago imita a ideia e 0 movimento dos amigos, apesar de avisar que o dele seria

diferente.

Figura 5. Desenho de Tiago>

*2 Descrigdo da imagem: Tragos desenhados em verde claro e preto com giz de cera sobre a folha branca [Fim da
descricéo].
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As criangas continuam a bater o giz e vdo fazendo no mesmo ritmo. Enfim, 0s
pontinhos séo representados no papel, na palavra e no som produzido. Portanto, ao longo da
brincadeira, da narrativa e/ou do desenho, as formas das pessoas com deficiéncia visual criarem
imagens e representa-las configuram-se de maneira particular, como temos defendido no
decurso da analise dos dados. Para este, todos os sentidos se configuram de forma peculiar para
configuracédo da atividade criadora.

César Magalhdes (2008), artista plastico com visdo subnormal (baixa visdo), formado
em Licenciatura em Educacdo Artistica e Especialista em Artes Plasticas pela Faculdade
Dulcina de Moraes (Brasilia — DF), assevera:

E preciso entender que uma pessoa cega tem também os outros mecanismos de criagéo

de imagens e, consequentemente, da compreensdo das mesmas. A diferenca estd na

forma de construi-las concretamente. Normalmente as imagens sdo captadas pelos olhos
para se formar no cérebro, porém quando lemos um livro, ouvimos radio ou sonhamos
também se formam imagens no nosso pensamento. E através destes mecanismos de
construcdo de imagens que uma pessoa cega produz os mapas de seus trajetos e garante

sua mobilidade, por exemplo. (Magalhées, 2008, p. 35)

Nesse aspecto, nos remetemos as diferentes formas que a pessoa cega ou com baixa
visdo revelam perceber, sentir, agir e significar o universo circundante (Laplane & Batista,
2008; Lira & Schlindwein, 2008; Mattos, 2011, 2015) e quais aspectos desse funcionamento
configuram as atividades criadoras das criangas pequenas. Magalhdes (2008) ratifica a ideia,
relatando a relevancia do tato para sua compreensdo de mundo: “Muitas vezes ouvi alguém
dizer: — ... ele s6 sabe ver pegando... Hoje entendo o quanto isso é verdade. E quanto construi

minha compreensdo das coisas, em suas formas e seus detalhes, usando mais o tato que a visao”

(p.14).
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Aqui, ha um aspecto curioso. Diego afirma que fez um quarto e que outro ponto seria
um outro quarto. Em sequida fala: “— 4 escada”. Ele revela o sentido dos pontos no contexto
do desenho; a escada liga os dois quartos, permitindo o ir e vir de um quarto para 0 outro.
Diego mostra, nessa composi¢cdo, uma forma interessante de composi¢cdo e compreensdo da

espacialidade. lara concorda. Ela repete: “— A4 escada”.

Figura 6. Desenho de Diego®®

Nenhuma crianca discorda. Ela, Gabriela e Tiago fazem a escada (pontos) a partir da
criacdo de Diego. A experiéncia é compartilhada por meio da linguagem oral e dos movimentos
especificos com o giz de cera sobre o papel. A pesquisadora continua: “— Escada de pontos?”.
Todas as criancas respondem afirmativamente. Para elas, os pontos sdo escadas. Como subir? E
lara quem responde: “— Ué, subindo!” T&o Obvio que Gabriela sorri! O som produzido pelo giz
de cera no papel lembra o som do sapato sobre a escada. As criancas desenham, contam sobre

0 desenho e produzem sua forma propria de representacdo. A pesquisadora ndo ‘vé o degrau’.

% Descricdo da imagem: Tragos pretos predominantes sobre a folha branca feitos com giz de cera [Fim da
descricéo].
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lara entdo explica: “— O degrau é de pontos”. Ap0s a explicacdo de lara, Tiago pergunta para a
pesquisadora se ela entendeu. A pesquisadora responde que sim.

O que mais dizer?
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Capitulo 8 — Comentérios gerais

Na presente pesquisa buscamos compreender, a partir da unidade corpo-mente, as
atividades criadoras de brincar, narrar e desenhar das crian¢as cegas ou com baixa visao,
segundo a perspectiva histérico-cultural. Concordando com a matriz tedrica que embasa 0
nosso trabalho, entendemos a imagina¢do como constitutiva do psiquismo humano. Tanto na
filogénese quanto na ontogénese, garantimos nossa existéncia porque conseguimos nos
deslocar daquilo que percebemos no campo do imediato. Imaginamos, criamos e,
consequentemente produzimos cultura.

Na filogénese, a primeira criagdo humana é o proprio ser humano (Engels, 1999;
Vigotski, 2000, 2013) que, a partir do trabalho, ao criar elementos — instrumentos e signos —
para transformar a natureza, dialeticamente, modifica a si mesmo. Por sua vez, na ontogénese, a
crianca, ao nascer em uma determinada cultura, tem suas expressdes e movimentos significados
pelo outro. O mundo da cultura, que foi criado pelos outros, vai fazendo parte de si, integrando
a sua existéncia. Aquilo que ela ira criar ao longo da sua vida também sera parte do mundo dos
outros. E uma interdependéncia que caracteriza a nossa espécie; somos herdeiros e heranca da
criagdo. Sem ela, simplesmente, deixamos de ser.

Mas a experiéncia humana de ser ndo se restringe a razdo. Nao somos uma consciéncia
Sem cOorpo, mas um corpo memorioso, um corpo criador, um corpo que pensa e sente em uma
totalidade dramatica (Sawaia & Silva, 2015). E nessa unidade corpo-mente que revelamos
nossas formas de interpretar, agir e participar do mundo que nos circunda, a partir das
experiéncias que vivemos e dos pape€is sociais, muitas vezes contraditdrios, que ocupamos.

Ao destacarmos nesse trabalho especificamente o desenvolvimento infantil, elegemos a
brincadeira, a narrativa e o desenho como processos criadores para serem investigados, a partir

do principio de indissociabilidade da unidade corpo e mente.
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Mas por que esse principio nos é tdo fundamental? Porque nele encontra-se a base
explicativa para se compreender e analisar todos 0s processos criadores da crianca pré-escolar.
Em linhas gerais, na brincadeira, na narrativa e nos desenhos criados 0s recursos expressivos e
linguisticos utilizados pela crianca revelam distintas formas de ela contar o que sente e pensa
sobre o real. Tirar a centralidade da unidade corpo e mente dessa reflexdo é revelar uma
incompreensdo sobre o desenvolvimento infantil, trazendo repercussdes devastadoras para
acdes educativas e intervencdes psicoldgicas voltadas para esse publico.

Pesquisas com esse enfoque ainda sdo escassas, especialmente, quando tratamos de
criangas cegas ou com baixa visdo. Ao nos debrucarmos sobre os nossos dados empiricos
percebemos que ainda temos muitos estudos e indagacgdes pela frente.

No Eixo 1, apresentamos dois episodios “O trem” e “A patina¢dao”, cuja discussao se
deu no intuito de analisar quais € como 0S recursos expressivos e 0 uso do objeto-pivod
configuram os processos criadores na brincadeira, na narrativa e/ou no desenho das criangas
com deficiéncia visual. Destacamos dois aspectos na analise dos dados.

O primeiro deles refere-se ao uso de diferentes onomatopeias para compor 0s papeis
sociais escolhidos no enredo ludico. Dito de outro modo, a onomatopeia foi usada de forma
articulada aquilo que as criangas queriam incorporar. Por exemplo, ao assumir o papel de trem,
Diego lhe da diferentes velocidades ao longo da brincadeira. Ele esta sentado o tempo todo,
todavia, a partir das onomatopeias realizadas em uma determinada altura e velocidade com que
as expressava, foi possivel inferimos que o trem estava andando rapido; a voz emergiu como
elemento central para dar o tom da brincadeira e da narrativa. O uso de onomatopeia,
particularmente, possibilitou ao outro interpretar o que estava sendo realizado e/ou sentido da
atividade.

Sobre o segundo ponto, enfatizamos a importancia das expressdes e movimentos

corporais realizados pelas criangas para organizarem suas préoprias acdes na atividade criadora.
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Em outras palavras, as criancas fizeram uso de diferentes recursos linguisticos e expressivos —
onomatopeia, entonacdes de voz e, sobretudo, movimentos especificos — para compor a cena
ludica. Se comparamos com as criangas videntes brincando, 0os movimentos e as expressoes
corporais reveladas por Diego e lara podem parecer estranhas e deslocadas. Mas isso s6 ocorre
guando insistimos em comparar, em forma de nivelamento, as atividades criadoras das criangas
videntes e as criangas cegas ou com baixa visdo. Deixamos de ver as potencialidades na
especificidade, ficando presos a uma ideia de normalidade.

As formas de perceber o meio circundante das criancas participantes sdo diferenciadas,
assim como seus processos de simboliza¢do. Vejamos que, ao transformar um objeto, a crianca
com deficiéncia visual ndo se atém necessariamente as caracteristicas visuais per si, como
explicaram Leontiev (1992) e Vigotski (2008a, 2008b). Essas criangas percebem o mundo da
cultura de forma particular, como apresentamos no episédio “A patinacdo”. Sendo assim, para
as criancas, o sentido de patinar significa deslizar, e por isso, essa atividade pode ser feita com
travesseiros, carros e (também) patins. O sentido esta em como o corpo percebe e sente 0
mundo de forma especifica. Parece que os 6rgdos dos sentidos se reestruturam para dar sentido
a um mundo que é visual.

No Eixo 2, buscamos discutir a articulagéo da linguagem, imaginacdo e a producao de
imagem no processo criador das criancas cegas ou com baixa visdo. Para tanto, sentimos a
necessidade de trabalharmos com o conceito de cronotopia, desenvolvido por Bakthin. Isso
porque nos episodios “A cama elastica” e “O vestido” e demais situacdes da pesquisa,
percebemos que na brincadeira, na narrativa ou no desenho, as criangas revelaram que, por
meio da imaginagdo, elas criavam outro tempo/espaco para a atividade acontecer. Esse
cronotopo tem a sua ldgica criada pelas préprias criangas, em que a linguagem oral foi central

para que os tempos/espacos fossem compartilhados.
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Tempos e espacos flexiveis que ndo seguem uma ordem cronoldgica linear ou
apresentam um espaco fisico estanque para a atividade criadora se desenvolver. Os cendrios sao
criados em conjunto e aquilo que € proposto pode ser (ou ndo) aceito pelas demais criancas.

Outro ponto interessante que se apresenta nesse eixo de andlise é que, ao contrario do
que ocorreu no Eixo 1 sobre a assuncdo de papéis — em que fica claro que Diego é o trem e as
demais criangas sao 0s passageiros —, no episodio “A cama elastica”, os papéis sdo previamente
anunciados. Os papéis sociais sdo imaginados e criados na palavra oralizada. O tubardo, o
primo e o irmdo sdo imaginados! Eles ganham corpo na e pela palavra falada. Dessa forma,
evidenciamos que as criangas cegas ou com baixa visdo apresentam a narrativa oral como
esfera central para que suas atividades criadoras ocorram no coletivo. Ndo dizemos apenas em
relacdo as negociagdes feitas, mas, sobretudo aquilo que se brinca, narra e desenha. Ou seja, as
acoes a serem realizadas pelas criancas a partir daquilo que foi falado e coletivamente aceito
(ou ndo).

Destacamos ainda o papel do adulto no aprofundamento da atividade imaginativa das
criancas pesquisadas. Por meio da mediacédo na e pela linguagem oral, em interacdo verbal, no
episddio “O vestido”, por exemplo, tanto a professora regente quanto a pesquisadora
possibilitaram lara desenhar o vestido de suas personagens. Em outra situagdo, os materiais
oferecidos também foram fundamentais para que fosse viabilizado o desenho criado por lara.

Sobre o desenho, a narrativa oral também ocupou centralidade para a significacdo do
registro grafico. Do mesmo modo que no Eixo 1, os movimentos de Diego pareciam bizarros e
desprovidos de sentidos em uma analise superficial, 0 mesmo aconteceu com a producao
artistica de lara. Ao nos confrontarmos com o seu desenho, podemos pensar que sdo tragos
igualmente estranhos e que parecem aleatdrios. Contudo, ao ouvirmos lara narrar sobre seu

proprio desenho, entendemos que ela desenha a partir de sua prépria percepcdo e sem um
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direcionamento ou modelo visual para seguir. Ela revela por meio da palavra e movimentos
sobre o papel com o giz de cera suas invencionices no/do mundo.

Por dltimo, no Eixo 3, objetivamos caracterizar as especificidades das atividades
criadoras de brincar, narrar e desenhar das criancas cegas ou com baixa visdo. Apresentamos,
assim, quatro episodios divididos em dois blocos de analise, quais sejam: a) Brincando de ver —
“Vendo as nuvens e “As cores das sementes” e b) Para alem do sentido da visdo: as distintas
formas de perceber o mundo —“A rainha, o rei e a princesa” ¢ “As escadas”.

Nos quatro episddios, 0s quais separamos por uma questdo daquilo que enfatizariamos
em cada um dos blocos, evidenciamos que a discussdo entre eles estd intrinsicamente
relacionada aos modos de as criangas com deficiéncia visual perceberem o mundo. lara,
Gabriela, Diego e Tiago mostram que o0 ver e 0 que se vé sdo atividades aprendidas
culturalmente. Diego, ao ver as nuvens, e Gabriela ao ver as cores das sementes, por exemplo,
nos chamam a atencdo para outras formas de visibilidade que se configuram no plano
imaginativo, mas sdo criadas no real a partir das mediacOes culturais. No faz de conta, a
condicdo de privacdo da visdo é transgredida; aquilo que nao se vé no cotidiano, por meio da
imaginagdo torna-se possivel. Quem arriscaria dizer que eles ndo viram as nuvens e as cores?

Em contrapartida, esses modos de ver, nos episodios posteriores, sdo revelados por
meio de outros sentidos como o olfato, o tato, a audicdo. Sentidos, estes, que compdem mais do
que uma forma de perceber 0 mundo, modos de atribuir sentidos e significa-lo. As percepcbes
sdo simbdlicas, apreendidas na e pela cultura a partir da dindmica das relagdes sociais. Ver, ndo
ver, 0 que ver, cComo Vver Sdo experiéncias que ocorrem na unidade corpo-mente. Aqui, 0S
6rgdos dos sentidos sdo mais do que um aparato bioldgico, mas sdo marcados pelas relaces
sociais em um contexto historicamente demarcado. O universo imaginativo de cada uma dessas

criancas € construido cotidianamente em suas diferentes formas de ser, estar e participar da
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cultura, das distintas mediagdes que experimentam por meio do outro; diade crianga-crianca
e/ou adulto-crianca.

A crianga cega ou com baixa visdo produz imagens e, a partir delas, imagina e cria. 1sso
ocorre por meio de recursos linguisticos, movimentos e expressdes corporais especificos; pela
criacdo de cronotopos diversificados e ndo-lineares; pela linguagem oral expressa no e pelo
corpo de diferentes maneiras, dos sentidos e formas singulares de percepgdes. Enfim, ela

imagina e cria revelando processos refinados de simbolizagao.
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Capitulo 9 — Consideracdes finais

Inspiradas pela perspectiva historico-cultural, concluimos nosso trabalho afirmando a
tese de que as criangas cegas ou com baixa visao imaginam e criam de acordo com suas formas
singulares de perceberem o mundo que participam. Suas atividades criadoras de brincar, narrar
e desenhar (vivenciadas e expressas na e pela unidade corpo-mente) refletem e refratam como
sentem e pensam sobre o real.

Ao longo desse trabalho, observamos que, para compreender as producdes das criancas
com deficiéncia visual, € necessario partir da ideia de que a deficiéncia ndo € uma negatividade,
mas uma condigao que abre possibilidades de desenvolvimento ilimitado. A crianga que possui
uma deficiéncia ndo é deficiente, mas possui um funcionamento complexo, plastico e dindmico
que permite a ela ir aléem das barreiras impostas pela disfuncé@o ou inoperacéo de um orgéo.

No caso das criancas cegas ou com baixa visao, analisamos que a percepg¢éo, a producéo
de imagem e tudo o que envolve a imaginagdo parecem percorrer vias funcionais indiretas (e
diversas) de apreensdo da cultura pelos 6rgédos dos sentidos.

Suas formas de compor as atividades criadoras, por exemplo, nos mostram modos de
funcionamento simbdlico que envolvem recursos expressivos e uso de instrumentos de modos
qualitativamente diferenciadas, se compararmos as criangas videntes.

Os diversos cronotopos criados pelas criangas pesquisadas mostram que a privagdo da
visdo ndo é impeditiva para a elaboragéo de cenérios, transgressdo de objeto-pivd e encenacao
de papéis sociais complexos. Também ndo € impeditivo para a criacdo de desenhos e narrativas.
Pelo contréario, nos processos de interacdo crianga-crianca e crianga-adulto, observamos a
potencialidade das a¢des criadoras e a dindmica do funcionamento imaginativo dessas criancas.

Assim, as criangcas cegas ou com baixa visdo, justamente, por apresentarem uma

limitacdo organica (visual) reorganizam e combinam os seus sentidos e fungdes psicoldgicas,
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bem como desenvolvem recursos linguisticos e expressivos extremamente refinados e
criadores, compensando e transformando seus impedimentos em possibilidades inusitadas de
desenvolvimento. Isso implica dizer que 0 modo de funcionamento, percepc¢éo e representacao
do mundo das criangas cegas ou com baixa visdao em si ja pode ser considerado como criador!
Podemos dizer que seus modos de ver, perceber e sentir exigem uma capacidade imaginativa
complexa e elaborada, pois sua producdo imaginaria se da por outras vias que nao a visual.

lara, Gabriela, Tiago e Diego revelam a potencialidade criadora do desenvolvimento
humano, ensinando-nos sobre as distintas formas de visibilidade. Nessa linha, acompanhamos a
indagacédo de Ronja Oja — no curta-metragem finlandés /llusionist s Vision, dirigido por Jenni
Juulia e Wallinheimo Heimonen, em 2016: “Fu ndo consigo imaginar... como é possivel

entender o mundo simplesmente enxergando?”.
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Apéndice 1: Texto para os responsaveis e as criangas participantes entregue ao final da

pesquisa

Brasilia, 09 de dezembro de 2015.

N0sso corpo e nossa maneira de criar

Marina Teixeira Mendes de Souza Costa
Cada um se expressa de uma maneiral!
As vezes, n0sso corpo se estica todo! Em outras, ele se encolhe.

Quando contamos uma historia, o corpo fica quietinho e a voz sai bem explicada. Além disso,
fazemos barulho de carro, de vento e tantas outras coisas.

Quando brincamos, somos muito criadores! Criamos inimeros personagens, viajamos para
lugares distantes...

Em determinadas vezes, nosso corpo se organiza de outra forma. Depende da brincadeira.
Alias, depende sempre do que nds queremos fazer.

Quando desenhamos, falamos tantas coisas bacanas que o desenho ganha outros formatos.
Tudo isso é o que aprendi com vocés! Muito obrigada!

Vocés me ensinaram que o corpo pode ser mais do que aquilo que vemos. Ele é também aquilo

que falamos, ouvimos, tocamos, cheiramos, pensamos, sentimos e um milhdo de coisas! Com o

NOSSO COrpo, imaginamaos e criamos.
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Apéndice 2: Termo de Cesséo de Direitos Autorais e Termo de Cesséo de Direitos

Autorais aos Educadores

Aos educadores,

Vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa A participacdo do corpo nos processos criativos
das criancas cegas e com baixa visdo de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa, aluna de
doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participagdo do corpo
Nos processos criativos da crianga cega e com baixa visao.

Sua participacéo é voluntaria e livre de qualquer remuneracgao ou beneficio. Vocé € livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar

ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participacdo na pesquisa ndo traz nenhum risco.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em participar de conversas iniciais sobre a rotina escolar, as
quais serdo anotadas em diario de campo e uma negociagdo dos dias em que eu, a pesquisadora, poderei observar
as aulas e as atividades realizadas pelas criancas. Ap6s esse feito, combinaremos os dias que poderei realizar as
atividades propostas no tocante a minha pesquisa.

Em um primeiro momento, sera realizada uma sensibilizacdo investigativa, a qual, a partir de sua
permissdo, sera feita oficinas para apresentar o projeto de pesquisa e problematizar a participagdo do corpo nos
processos criativos junto as criangas pesquisadas. Esses encontros deverdo ocorrer durante um més, cada um com

3 horas de duracéo, uma vez por semana.

Em um segundo momento, sera realizada a videogravacéao de situacBes em que 0s processos criativos de
brincar, narrar e desenhar acontecem, sendo estes transcritos posteriormente para analise dos dados. Essa parte do
trabalho ocorrerd sem a intervencdo direta da pesquisadora. Neste caso, as aulas serdo ministradas por vocé,
educador, e eu videogravarei as diversas producdes das criangas reveladas nessas vivéncias. O tempo estimado é

de 4 meses, cada um com duracéo de 5 horas, realizado uma vez por semana.

Vocé recebera todos o0s esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizagdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informacBes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participa¢do na pesquisa, tais como as
observac0es das aulas, e as conversas sobre o desenvolvimento do trabalho em sala registrados no diario de campo
e as videogravacdes tanto das oficinas como das aulas ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa.

A principio, ndo esta prevista a producdo de imagens fotograficas das criancas. Contudo, gostaria de
obter a cessdo de direitos autorais para uso de imagens das produgfes estéticas realizadas pelas criancas durante a

pesquisa.

Espera-se com esta pesquisa a ampliacdo das possibilidades nos avangos das praticas educativas, junto as
criancas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressdo de suas atividades criadoras no e pelo
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corpo. Além disso, a reflexdo sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas

implicacfes em suas criagdes, visando mudancgas nas politicas pablicas.

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX KX XXXX 8 XX-XXXXXX XXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatdrio ao/ a professor/a regente e direcdo da escola e um texto acessivel para as criangas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informag¢Bes com relacdo a assinatura do Termo de cessdo de direitos
autorais, ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra

com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, DF, de de 2015.
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Apéndice 3: Termo de Cesséo de Direitos Autorais e Termo de Cesséo de Direitos

Autorais Aos Responsaveis

Aos Responsaveis das criangas envolvidas na pesquisa,

O seu filho(a) estd sendo convidado/a para participar da pesquisa A participagéo do corpo nos processos
criativos das criangas cegas e com baixa visdo de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa,
aluna de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participacao
do corpo nos processos criativos da crianga cega e com baixa visdo.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar

nao ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participacdo na pesquisa ndo traz nenhum risco.

A participacdo das criangas ocorrerd em momentos de observagdo da rotina escolar, videogravagdo de
oficinas e das situagBes formativas, relacionadas aos processos criativos infantis, mais especificamente nas
atividades de brincar, narrar e desenhar.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apo6s a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o nome de seu/sua filho/a ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissao total de informacfes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de participagdo de
seu/sua filho/a na pesquisa, tais como as observaces e as videogravagdes das aulas e das oficinas registradas no
diario de campo posteriormente; ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A principio, ndo esta prevista a producdo de imagens fotogréficas das criangas. Contudo, gostaria de obter
a cessao de direitos autorais para uso de imagens das producBes estéticas realizadas pelos pequenos (tais como:
narrativas, histérias, desenhos etc.).

Espera-se com esta pesquisa a ampliagdo das possibilidades nos avancos das praticas educativas, junto as
criangas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressdo de suas atividades criadoras no e pelo
corpo. Além disso, a reflexdo sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas

implicagfes em suas criagdes, visando mudancas nas politicas pablicas.

Se vocé tiver qualquer dlvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXXKXXKXX 8 XX-XXXXXXXXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatdrio ao/ a professor/a regente e direcdo da escola e um texto acessivel para as criangas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.
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Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacges com relacdo a assinatura do Termo de cessdo de direitos
autorais, ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficar4 com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra

com o senhor(a).

Assinatura do (a) responsavel do participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, DF, de de 2015.
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Apéndice 4: Termo de Cessdo de Imagens e Termo de Cessdo de Imagens aos Educadores

Aos educadores,

Vocé esta sendo convidado/a para participar da pesquisa A participacdo do corpo nos processos criativos
das criancas cegas e com baixa visdo de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa, aluna de
doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participacdo do corpo
Nos processos criativos da crianga cega e com baixa visao.

Sua participaco é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. VVocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar

ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participagdo na pesquisa nao traz nenhum risco.

Vocé recebera todos o0s esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizago da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de
informacBes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participa¢do na pesquisa, tais como as
observac0es das aulas e as conversar sobre o desenvolvimento do trabalho em sala registrados no diario de campo
e as videogravacdes tanto das oficinas como das aulas ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa.

Em funcdo do uso de imagens videogravadas sera fundamental a cessao do direito de imagem.

Espera-se com esta pesquisa a ampliacdo das possibilidades nos avangos das praticas educativas, junto as
criancas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressdo de suas atividades criadoras no e pelo
corpo. Além disso, a reflexdio sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas

implicacdes em suas criacOes, visando mudancas nas politicas publicas.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX XX XXXX 8 XX-XXXXXXXXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatdrio ao/ & professor/a regente e direcdo da escola e um texto acessivel para as criangas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes com relagdo a assinatura do Termo de cessao do direito de

imagem ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.
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Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficara com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra
com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, DF, de de 2015.
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Apéndice 5: Termo de Cessao de Imagens e Termo de Cessdo de Imagens aos

Responsaveis das Criangas

Aos Responsaveis das criancas envolvidas na pesquisa,

O seu filho(a) esta sendo convidado/a para participar da pesquisa A participa¢édo do corpo nos processos
criativos das criancas cegas e com baixa visao de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa,
aluna de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participacéo
do corpo nos processos criativos da crianca cega e com baixa visdo.

Sua participaco é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. VVocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar

ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participagdo na pesquisa nao traz nenhum risco.

A participacdo das criangas ocorrerd em momentos de observagdo da rotina escolar, videogravagdo de
oficinas e das situacdes formativas, relacionadas aos processos criativos infantis, mais especificamente nas
atividades de brincar, narrar e desenhar.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap0s a finalizagdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o nome de seu/sua filho/a ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a
omissdo total de informagdes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de participacdo de seu/sua
filho/a na pesquisa, tais como as observagdes e as videogravacoes das aulas e das oficinas registradas no diario de
campo posteriormente; ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

Em funcdo do uso de imagens videogravadas sera fundamental a cesséo do direito de imagem.

Espera-se com esta pesquisa a ampliacao das possibilidades nos avangos das praticas educativas, junto as
criangas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressdo de suas atividades criadoras no e pelo
corpo. Além disso, a reflexdo sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas

implicacfes em suas criagdes, visando mudancgas nas politicas pablicas.

Se vocé tiver qualquer davida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX KX XXXX & XX-XXXXXX XXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatdrio ao/ & professor/a regente e dire¢do da escola e um texto acessivel para as criancas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informac6es com relagdo a assinatura do Termo de cessdo de imagens,
ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.
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Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficara com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra
com o senhor(a).

Assinatura do (a) responsavel do participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, DF, de de 2015.
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Apéndice 6: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido aos Educadores

Aos educadores,

Vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa A participagdo do corpo nos processos criativos
das criancas cegas e com baixa visdo de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa, aluna de
doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participagéo do corpo
nos processos criativos da crianga cega e com baixa visdo.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar

nao ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participacdo na pesquisa ndo traz nenhum risco.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em participar de conversas iniciais sobre a rotina escolar, as
quais serdo anotadas em diario de campo e uma negociacgao dos dias em que eu, a pesquisadora, poderei observar
as aulas e as atividades realizadas pelas criancas. Essas observac@es ocorrerdo durante um més, duas vezes por
semana. Apds esse feito, combinaremos os dias que poderei realizar as atividades propostas no tocante a minha
pesquisa.

Em um primeiro momento, sera realizada uma sensibilizacdo investigativa, a qual, a partir de sua
permissao, serdo feitas oficinas, que serdo videogravadas, para apresentar 0 projeto de pesquisa e problematizar a
participacdo do corpo nos processos criativos junto as criancas pesquisadas. Esses encontros deverdo ocorrer

durante um més, cada um com 3 horas de durac¢do, uma vez por semana. S&o elas:

1) Primeira oficina: discutir com a turma diferentes formas de expressdo do nosso corpo, a partir do que
sentimos e pensamos. Em seguida, solicitar as criancas, que criem coma argila, imagens de expressoes

que para elas sdo as mais marcantes (feliz, triste, alegre, etc).

2) Segunda oficina: propor uma dramatizacdo com a turma, a partir de uma histéria narrada, em que as

criangas possam vivenciar diferentes papéis.

3) Terceira oficina: propor uma atividade imaginativa, a partir de uma musica classica socializada junto a
turma. Apo6s o desenvolvimento dos elementos que compdem a atividade imaginativa, solicitar que as

criancas realizem uma producdo artistica sobre a mesma.

4) Quarta oficina: criar uma historia coletiva com a turma, em que a pesquisadora sera a escriba. Ao final,
propor as criangas que confeccionem o personagem da historia que mais gostaram de materiais

reciclados.

Em um segundo momento, serd realizada a videogravacao de situacBes em que 0s processos criativos de
brincar, narrar e desenhar acontecem, sendo estes transcritos posteriormente para analise dos dados. Essa parte do

trabalho ocorrerd sem a intervengdo direta da pesquisadora. Neste caso, as aulas serdo ministradas por vocé,
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educador, e eu videogravarei as diversas producdes das criangas reveladas nessas vivéncias. O tempo estimado é
de 4 meses, cada um com duracgéo de 5 horas, realizado uma vez por semana. O tempo de videogravacao refere-se
ao mesmo tempo de aula que as criancas possuem diariamente na escola. Isso porque 0s processos criativos podem
emergir em diferentes momentos da rotina escolar. As videogravagdes sdo necessérias para que se possa analisar,
posteriormente, todo 0 campo semiotico envolvido nas situagcdes em que 0s processos criativos ocorrem.

\océ recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizacdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de
informacGes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como as
observacOes das aulas e as conversar sobre o desenvolvimento do trabalho em sala registrados no diério de campo
e as videogravacOes tanto das oficinas como das aulas ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa.

Espera-se com esta pesquisa a ampliacdo das possibilidades nos avangos das praticas educativas, junto as
criangas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressao de suas atividades criadoras no e pelo
corpo. Além disso, a reflexdio sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas
implicacdes em suas criacBes, visando mudancas nas politicas publicas.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX XX XX XX & XX-XXXXXXXXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatério ao/ a professor/a regente e direcdo da escola e um texto acessivel para as criangas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes com relagdo a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH

cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra

com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)
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Apéndice 7: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido aos Responsaveis

Aos Responsaveis das criangas envolvidas na pesquisa,

O seu filho(a) esta sendo convidado/a para participar da pesquisa A participacédo do corpo nos processos
criativos das criancas cegas e com baixa visdo de responsabilidade de Marina Teixeira Mendes de Souza Costa,
aluna de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é compreender a participacéo
do corpo nos processos criativos da crianca cega e com baixa visdo.

Sua participacéo é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. VVocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar

ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participagdo na pesquisa nao traz nenhum risco.

A participacdo das criangas ocorrerd em momentos de observagdo da rotina escolar, videogravacdo de
oficinas e das situagdes formativas, relacionadas aos processos criativos infantis, mais especificamente nas

atividades de brincar, narrar e desenhar.

Inicialmente farei observagdes da rotina escolar de seu/sua filho/filha e anotarei em meu diario de campo,
para uma analise posterior. Eu farei essas observagGes durante um més, duas vezes por semana.

Em outra etapa da pesquisa, sera realizada uma sensibilizagdo investigativa, a qual, a partir de sua
permissdo, serdo feitas oficinas, que serdo videogravadas, para apresentar o0 projeto de pesquisa e problematizar a
participacdo do corpo nos processos criativos junto as criangas pesquisadas. Esses encontros deverdo ocorrer

durante um més, cada um com 3 horas de duragdo, uma vez por semana. S&o elas:

5) Primeira oficina: discutir coma turma diferentes formas de expressdo do nosso corpo, a partir do que
sentimos e pensamos. Em seguida, solicitar as criangas, que criem coma argila, imagens de expressoes

que para elas sdo as mais marcantes (feliz, triste, alegre, etc).

6) Segunda oficina: propor uma dramatizagdo com a turma, a partir de uma histéria narrada, em que as
criancas possam vivenciar diferentes papéis.

7) Terceira oficina: propor uma atividade imaginativa, a partir de uma musica classica socializada junto &
turma. Apdés o desenvolvimento dos elementos que compdem a atividade imaginativa, solicitar que as

criancas realizem uma producdo artistica sobre a mesma.

8) Quarta oficina: criar uma historia coletiva coma turma, em que a pesquisadora serd a escriba. Ao final,
propor as criangas que confeccionem o personagem da historia que mais gostaram de materiais
reciclados.

Posteriormente, seré realizada a videogravacdo de situacbes em que 0s processos criativos de brincar,
narrar e desenhar acontecem, sendo estes transcritos no diario de campo para analise dos dados. Essa parte do

trabalho ocorrera sem a intervencao direta da pesquisadora. Neste caso, as aulas serdo ministradas pela professora,
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e eu videogravarei as diversas producdes das criangas reveladas nessas vivéncias. O tempo estimado é de 4 meses,
cada um com duracdo de 5 horas, realizado uma vez por semana. O tempo de videogravacao refere-se ao mesmo
tempo de aula que as criancas possuem diariamente na escola. 1sso porgque 0s processos criativos podem emergir
em diferentes momentos da rotina escolar. As videogravacdes sd0 necessarias para que se possa analisar,
posteriormente, todo 0 campo semiotico envolvido nas situagcdes em que 0s processos criativos ocorrem.

\océ receberda todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizacdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o nome de seu/sua filho/a ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a
omissdo total de informagbes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de participagdo de seu/sua
filho/a na pesquisa, tais como as observagdes e as videogravacdes das aulas e das oficinas registradas no diario de
campo posteriormente; ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

Espera-se com esta pesquisa a ampliacdo das possibilidades nos avangos das praticas educativas, junto as
criancas cegas e com baixa visdo, no que tange principalmente a expressdo de suas atividades criadoras no e pelo
corpo. Além disso, a reflexdo sobre o acesso aos bens culturais que esse publico esta tendo acesso e suas

implicacdes em suas criacOes, visando mudancas nas politicas publicas.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX KX XXXX & XX-XXXXXXXXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
um relatdrio ao/ & professor/a regente e dire¢do da escola e um texto acessivel para as criangas sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos junto a turma, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes com relagdo a assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido, ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH

cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda assinada por
mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficara com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra
com o senhor(a).

As criangas envolvidas na pesquisa receberdo o termo de assentimento livre e esclarecido, para que
possam ter anuéncia da pesquisa e possam decidir sobre o interesse ou ndo em participar da mesma. As criangas
poderdo optar por assinarem o termo de assentimento com o instrumento préprio para deficientes visuais, que
orienta o local da assinatura ou por meio do assentimento via oral que sera gravado (audio).

Assinatura do (a) responsavel do participante Assinatura do (a) pesquisador (a)
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Apéndice 8: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido e Termo de Assentimento Livre e

Esclarecido as Criancgas
As Criancas,

Vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa A participagdo do corpo nos processos criativos
das criancas cegas e com baixa visdo, em que eu, Marina Teixeira Mendes de Souza Costa, aluna de doutorado
da Universidade de Brasilia, sou a responsavel. Eu estou desenvolvendo essa pesquisa porque quero compreender
a participacdo do corpo em seus processos criativos, principalmente quando vocé brinca, narra e desenha.

Em primeiro lugar, quero te dizer que este documento foi elaborado em duas vias. Caso concorde em
participar da pesquisa, eu posso ler todo o documento para vocé e no final vocé da seu assentimento por via oral,
ou seja, voceé fala comigo e eu gravo. Ou vocé pode escrever seu nome em cada folha desse documento. Ele tem

duas paginas. Vocé escolhe o que fica melhor para vocé.
Se vocé escrever seu nome, um documento ficara para mime o outro com vocé.
Caso seja gravado, entregarei uma fita para vocé e a outra ficara para mim.

Sua participacdo ocorrerd nos momentos em que eu observarei sua rotina dentro da escola. Além disso,
vou utilizar uma camera de filmar para gravar algumas oficinas que desenvolverei com vocé e sua turma e outras
situacdes que voceé esteja desenvolvendo seus processos criativos, principalmente de brincar, narrar e desenhar. As
filmagens realizadas ficardo sob minha responsabilidade. Nao direi seu nome para ninguém. Vocé ndo sera
identificado.

Quero te dizer que em um primeiro momento, ndo pensei em fotografar nada, mas caso um produgédo
artistica sua seja relevante para o trabalho, como por exemplo, um desenho, pretendo fotografa-lo, por isso quero
te explicar que todos os documentos a respeito de imagem e fotografia foram dados para seus pais, para que eles
também saibam e possam assinar, caso concordem.

Essa pesquisa seguird as orientagBes previstas no Estatuto da Crianca e do Adolescente e da Resolugdo
466/12. Esses documentos exigem a protecdo das criancas nas pesquisas realizadas, exigindo de mim, que deixe
tudo bem explicado para vocé.

Vocé pode desistir a qualquer momento de participar, mesmo que seus responsaveis tenham assinado o
termo de consentimento livre e esclarecido. Inclusive, se vocé ndo quiser mais ser filmado, é s6 me avisar, que sua
deciséo sera respeitada. E importante que vocé saiba que essa pesquisa ndo te traz nenhum risco. Eu apenas quero
conhecer sua escola, sua rotina escolar, as atividades que vocé, brinca, narra e desenha, e estudar qual o papel do
COrpo nesses processos em que voceé esta criando. Para que eu possa me lembrar depois sobre o que eu vi, terei que
anotar as observacdes que fiz em um caderno e usarei a camera de filmar para que eu possa ver os videos
novamente.

Espera-se com esta pesquisa que haja a ampliacdo das possibilidades nos avancos das praticas educativas,
junto as criangas cegas e com baixa visdo, no que diz respeito principalmente a expressdo de suas atividades

criadoras no e pelo corpo. Além disso, espera-se que a gente possa pensar sobre como tem sido 0 acesso aos bens
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culturais que vocés tem tido, por exemplo, quando vao a uma exposi¢do, a uma feira, ao teatro, entre outros. E a
partir disso, pensar nas implicacfes desse acesso em suas cria¢@es, visando mudangas pelos governantes de nosso

pais.

Se vocé tiver qualquer davida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através dos telefones XX-
XXX KX XXXX 8 XX-XXXXXX XXX ou pelo e-mail XXXXXXX@hotmail.com.

No final da pesquisa, darei um texto acessivel para vocé, seus pais e seus professores, com tudo que

aprendi na sua escola. Depois esse texto pode ser publicado na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas
da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes com relacdo a assinatura do Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido, ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH
cep_ih@unb.br . em que eu ja informei para seus responsaveis.

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, DF, de de 2015.



mailto:cep_ih@unb.br

