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Neste livro se encontram os contetidos desenvolvidos no Curso
de Atendimento Educacional Especializado ofertado pelo Minis-
tério da Educagdo — MEC, Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI em parceria com
a Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. Essa edig3o traz
artigos novos, revisados e atualizados pelos autores.

O primeiro capitulo aborda os desafios da formacdo dos
professores para atuarem na educagdo inclusiva e os aspectos
da educacdo a distincia que hoje beneficiam muitos setores
da sociedade, em especial o setor educacional. Problematiza a
qualidade da formacdo de professores por redes de aprendiza-
gem virtual, mostrando que as préticas de ensino a distincia
tém se mostrado eficientes e eficazes.

No segundo capitulo sobre o Atendimento Educacional
Especializado — AEE se descreve a ampla estrutura tedrica e
operacional desse atendimento, usando como referéncia dis-
cursiva a ampla legislac3o vigente.

O terceiro capitulo trata sobre os servigcos e recursos de
acessibilidade. As tecnologias assistivas sdo definidas como
ferramentas que favorecem a aprendizagem no espaco escolar.
De acordo com as autoras, o artigo tem “por finalidade subsi-
diar os educadores e gestores das redes de ensino, sobretudo
os professores que atuam no AEE, para que discutam e propo-
nham, a partir da realidade de suas redes, a¢des concretas de
implementagdo da TA”.

O quarto capitulo aborda o atendimento educacional espe-
cializado do aluno com deficiéncia fisica. Apresenta as caracte-
risticas e necessidades do aluno na escola e o desenvolvimento
do brincar, com sugestdes de atividades ludicas que visam a
perspectiva da inclusdo escolar.



O quinto capitulo trata da escolarizagdo dos alunos com defici-
éncia intelectual. O texto mostra estratégias de a¢do e possibilidades
de mediac3o de aprendizagem na escola, tanto na sala de aula
regular, como no espaco do atendimento educacional especializado.

O sexto capitulo apresenta a condicao visual de alunos cegos
e com baixa visdo no contexto escolar. Para além dos aspectos
anatémicos, fisioldgicos e etioldgicos, o texto traz os principais
recursos épticos e ndo dpticos, o Sistema Braille. Contribui com o
professor que deseja “assumir o desafio de aprender e de ensinar”.

O sétimo capitulo trata sobre a educacgdo dos surdos, ques-
tiona o papel da escola na contemporaneidade. O ensino da
lingua portuguesa, como segunda lingua, o acesso aos contetidos
curriculares pelos surdos, as atividades pedagédgicas ludicas e
contos de histdrias.

O oitavo capitulo objetiva descrever os Transtornos Globais
do Desenvolvimento em todos os aspectos. Traz possibilidades
de atuagdo do professor com alunos com transtornos e também
exemplifica principais processos de “compreensio, avaliagdo,
planejamento e intervencdo”.

O nono capitulo discute o processo de identificagdo e
acompanhamento pedagégico das pessoas com altas habili-
dades/superdotagdo e o atendimento educacional. O texto é
subsidiado pela Teoria das Inteligéncias Multiplas, de Howard
Gardner e a Teoria dos Trés Anéis, de Joseph Renzulli. Enfoca
o atendimento educacional especializado para os alunos com
altas habilidades/ superdotacdo, e sugere atividades para serem
desenvolvidas na sala de aula.

O ultimo capitulo fala acerca do Curso Atendimento Educacio-
nal Especializado, ofertado pela UFSM, descrevendo seu histérico,
aspectos pedagdgicos, metodologia de implantagdo e gestdo



organizacional. Além disso, procura apontar, por meio da Politica
Nacional de Educagdo Especial, na perspectiva da Educagio Inclu-
siva, novos caminhos de formacdo docente e continuada.

Considero essa obra essencial para aqueles professores
que desejam desenvolver uma prética pedagdgica significati-
va, compreendida como uma ac¢3o no meio educacional em
que professores e alunos aprendem por meio de uma relagdo
horizontal, de igualdade. Pessoas, devem se relacionar como o
s3o: seres humanos. Para além das diferencas e contextos, as
praticas educacionais precisam assumir um compromisso com
o desenvolvimento das pessoas e suas institui¢cdes.

Essa concep¢do educacional aborda o desenvolvimento da
consciéncia, a um pensar reflexivo sobre a a¢do do ser humano
em seu meio. Dessa forma, sdo apresentadas, a cada inicio de
capitulo, epigrafes que encaminham para essas necessdrias re-
flexdes. E com esse pensar, que desejo a todos uma boa leitura
e estudo, ao mesmo tempo em que almejo que dessa leitura
emerjam questionamentos que os levem a continuar pesquisando
novos conteudos para auxiliar suas préticas, afinal, como bem
escreveu Arroyo (2010, p.108) “uma renovagao de contetidos n3o
pode ser avaliada apenas pelas novas temdticas que inclui, mas
pelos siléncios e esquecimentos que nao inclui. Um deles pode
silenciar aos docentes as criticas que vém da academia, sobretudo
dos movimentos sociais aos ideais e crengas na emancipagao
pelas letras, pelas ciéncias e pelas técnicas, pela prépria escola”.

Facamos valer nossa escolha, nossa tarefa de ser no mundo:
professores, mestres.

Ana Cldudia Pavéao Siluk



Copitulo 1

Ana Claudia Pavao Siluk « Silvia Maria de Oliveira Pavao

Sendo agora, contudo, a principal matéria da propriedade
ndo os frutos da terra e os animais que sobre ela subsistem,
mas a prépria terra, como aquilo que abrange e consigo
leva tudo o mais, penso ser evidente que ai também a
propriedade se adquire como nos outros casos. A extensdo
de terra que um homem lavra, planta, melhora, cultiva,
cujos produtos usa, constitui a sua propriedade. Pelo
trabalho, por assim dizer, separa-a do comum. Nem lhe
invalidard o direito dizer que qualquer outro terd igual
direito a essa extensdo de terra, ndo sendo possivel, portan-
to, aquele apropriar-se ou fechd-la sem o consentimento
de todos os membros da comunidade - todos os homens.
Deus, ao dar o mundo em comum a todos os homens,
ordenou-lhes também que trabalhassem; e a pentiria da
condigdo humana assim o exigia. Deus e a prépria razdo
lhes ordenavam dominar a terra, isto é, melhord-la para
beneficio da vida e nela dispor algo que lhes pertencesse,
o prdprio trabalho. Aquele que, em obediéncia a esta
ordem de Deus, dominou, lavrou e semeou parte da
terra, anexou-lhe por este meio algo que lhe pertencia, a
que nenhum outro tinha direito, nem podia, sem causar
dano, tirar dele (LOCKE, John. Carta acerca da tolerdncia;
segundo tratado sobre o governo; ensaio acerca do enten-
dimento humano. 2.ed. Sdo Paulo: Abril cultural, 1978,
p-47). (Os Pensadores).



A FORMAGCAO DE PROFESSORES A DISTANCIA:
SER PROFESSOR NA CONTEMPORANEIDADE — DEVERES

. E FAZERES NA EDUCACAO ESPECIAL

O processo de educacdo inclusiva transformou a drea educagio
especial. Essa ultima historicamente constituida pelo atendimento as
pessoas com deficiéncia, e geralmente em espagos segregados que
contribuiam para a discriminagao e o preconceito. Com o processo
deinclusao, os alunos com necessidades especiais sao inseridos no
sistema regular de ensino. Um processo que vem sendo discutido
em nivel internacional nas ultimas décadas. Dessa tonica emerge
a temadtica da formacdo de professores para a inclus3o. As abor-
dagens de ensino precisam nesse contexto ser redimensionadas,
tal como exposto por Garcia (2008) “as abordagens educacionais
direcionadas aos alunos com deficiéncia nao devem se pautar numa
visdo romantica, idealista, ou exclusivamente técnica, nem mesmo
numa perspectiva filantrépica ou protecionista” (p.592). Porisso é
importante que para atender essa demanda educacional de alunos
com deficiéncia sejam enfatizados os processo formativos dos
professores, tendo em vista que esses alunos precisam de atencao,
de condic¢Bes concretas que venham a favorecer sua inclusio e
participagdo no processo de aprendizagem escolar.

A legislagdo educacional de formagao de professores para a
inclusdo denota a¢des e estratégias que vem sendo utilizadas para
efetivar o processo e inclusio educacional.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), Lei n°.
9.394/96 (BRASIL, 1996), é preconizado que os sistemas de ensino
devem assegurar que os alunos sejam atendidos por professores
com formacdo especifica para o atendimento especializado, da
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mesma forma que também os professores da classe comum estejam
capacitados para receber esses alunos. As Diretrizes Nacionais para
a Educac@o Especial na Educagao Bdsica (BRASIL, 2001), prevé que
as escolas da rede regular tenham em seus quadros de recursos
humanos, professores capacitados e especializados, para o aten-
dimento as necessidades educacionais dos alunos. Ja a Resolugao
cNE/cp nffl. 01/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacgdo Bésica
(BRASIL, 2002) define que as instituicdes de ensino superior devem
prever formagdo docente voltada para a atencdo a diversidade e
que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

Uma série de outras legislagdes foi ao longo da ultima década
contornando a educacgdo especial, em funcdo da educacio inclusi-
va e em consequéncia afetando a formacdo dos professores para
atuagdo nessa perspectiva inclusiva, quais sejam: Decreto n°® 6.253,
de 13 de novembro de 2007. Dispde sobre o Fundo de Manuten-
¢do e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagdo (BRASIL, 2007), o Decreto n° 186, de 09
de julho de 2008. Aprova o texto da Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2008), o Decreto n°® 6.571, de
17 de setembro de 2008. Dispde sobre o atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2008a). Com o langamento da Politica Na-
cional de Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva.
(BRASIL, 2008b), seguiram-se uma série de Decretos e normativas
(BRASIL, 2009, 2009a).

Todas essas documentagdes legais geram grande impacto
na sociedade. As Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagao Bésica (brasil, 2009), por
exemplo, coloca ainda mais em evidéncia a formacao do professor,
pois passa constituir-se em desafios a serem vivenciados pelos
professores: atender a alunos com necessidade educacionais
especiais na sala comum e no ensino regular. Mas, é justamente
diante desses desafios que o desenvolvimento do profissional
docente torna-se uma questao central da contemporaneidade,



carituto1 1

pois esses desafios emergem do contexto da sociedade do co-
nhecimento’ e, portanto, necessitam ser visibilizados.

Entende-se nesta abordagem por desenvolvimento do profissio-
nal docente como um projeto desenvolvido ao longo da carreira,
envolvendo aspectos da formagdo pessoal/profissional/organiza-
cional. Desse modo, abarca as dimensdes: pessoal, como o pro-
fessor se desenvolve, quais s3o suas estratégias, suas formacdes;
da profissdo, como ele ao se desenvolver, auxilia na constitui¢do da
profissdo professor; da instituicdo, como, em decorréncia dos dois
processos anteriores, o professor renova a instituicao da qual ele
faz parte, seja a escola ou universidade, com as fun¢des a que lhes
s3o inerentes e outras atribuidas; e por fim, da inovagio escolar, ou
seja, do ensino, que diz respeito a responsabilidade do professor
buscar inovagdes para atender as demandas sociais.

A tecnologizacdo e informatizagdo da sociedade colocam o
conhecimento e a informagao em posicao privilegiada como fonte
de poder e de valor e provoca profundas alteragdes na organizagao
do trabalho e nas modalidades de aprendizagem. Desta forma, a
educacdo também é afetada por esse processo e precisa adaptar-se
as exigéncias advindas dessa nova sociedade. Novas estruturas de
producdo e distribuicdo do conhecimento concorrem para alterar as
estruturas das universidades que, na medida em que sdo chamadas
a intervir no incremento do sistema produtivo, ganham uma posicao
estratégica no quadro econémico. No pensar de Miranda (2006):

vivemos em grande paradoxo. A escola tende a ignorar a
sociedade cada vez mais informatizada que vive, ignorando
também, assim a necessidade de se discutirem as transfor-
macdes impostas por tal informatizagdo, como se, ao ignorar,
se estivesse ausentando da responsabilidade de formacdo

dos alunos para essa tal sociedade (p.141).

A centralidade na ideia de sociedade do conhecimento e
revolu¢do académica, ou seja, o atendimento por parte da uni-
versidade das demandas sociais necessita novas metodologias
de aprendizagem e novos pardmetros de formagao profissional,

' Sociedade do conhecimento é aqui tratada como a era em que o homem vive em constante
aprendizagem. O conhecimento (flexivel, aberto, dindmico e abrangente) passou a ser o
principal capital de seu trabalho, qualificando- o de forma polivalente para que possa atuar
em diferentes contextos (KUMAR, 1998, LEVY, 1999, DERTOUZOS, 2000).
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considerando a mudanca provocada pelo impacto das novas for-
mas de apropriagdo e circulagdo do conhecimento, em conexao
com as tecnologias da informagdo e comunicagdo — TICs.

Decorrente disso, seja qual for o debate sobre a adogdo de
um modelo novo para a educacgdo, terd que se enfrentar com as
demandas de qualificagao profissional e com suas implica¢des
politicas. Tal como anuncia Arroyo,

a categoria vem denunciando, nas ultimas décadas, sua
insatisfacdo, até apatia, diante de remedos inovadores dos
sempre repetidos cursos de treinamento, dos sempre “novos”
conteudos. Muitos coletivos de professores ndo sdo muitos
distantes da apatia dos educandos. As vezes temos a dura
sensacdo de uma contaminagdo mutua. Como interpreté-la?
Como um alerta de que os problemas crénicos das escolas
tem raizes mais fundas. Ter coragem de entender a radica-
lidade que denunciam (2010, p.57).

Pensadores contemporaneos (LEVY, 1998, 2010, 2010a; GIDDENS,
1991; KUMAR, 1998; KINCHELOE, 1997, NOVOA,1991, 1992, entre outros)
abordam a necessidade de uma qualificagdo de natureza ampla.
Isto significa estar centrada sobre a capacidade de abstragao, de
percepgao, armazenamento e atualizagdo de informacdes, de
utilizacao exata de procedimentos e simbolos matematicos, de
adequado manejo de diferentes linguagens?®, de desenvolvimento
de um tipo de pensamento voltado para uma dimensao estratégica
e organizadora. S3o demandadas ainda qualificagdes de natureza
comportamental, como facilidade de comunicagio e de relaciona-
mento com diferentes publicos, lideranca, capacidade de tomar
decisdes e de colaborar com trabalhos cooperativos.

Os processos de formagao docente hoje sdo ainda essencial-
mente disciplinares. As licenciaturas preparam aqueles que, nas
escolas, ensinardo as diferentes disciplinas. E, que por sua vez,
sdo também ensinados através de um conjunto de disciplinas.
N3o se estimula o trinsito por entre os saberes, mas sim o
respeito as hierarquias e as fronteiras (CALLO, 2004, p.116).

? (idiomas, linguagens diversas ligadas ao campo da informatica, linguagens n3o verbais,
simbdlicas, gestuais, pictéricas).
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Além da implantac3o sistemdtica de cursos intensivos e da
oferta de alternativas educacionais, ajustadas as aspiracdes e as
condi¢des de aprendizagem desses publicos, as universidades
precisardo pesquisar e utilizar novos instrumentos pedagdgicos e
desenvolver formas de ensino ndo-convencionais. O langamento
de novas modalidades de formacao, que contemplam nao apenas
a formac@o no sentido stricto sensu, como o desenvolvimento do
profissional docente, tem a finalidade de auxilia-los a manter-se e
inserir-se ativamente nesse cendrio.

Nesse quadro, os ambientes virtuais de aprendizagem, por meio
da Educac3o a Distancia (EAD), vém atender a essa nova ordem
socioecondémica, politica e cultural. A EAD possibilita o desenvolvi-
mento pessoal e contribui para assimilagao e amplia¢ao da cultura
historicamente construida e acumulada pela humanidade, de forma
que cada individuo possa determinar o tempo, o curso, o local e
os objetivos da educagio proposta.

Aprendemos sobre nés e sobre o mundo ao trocarmos ideias
em bate papos informais, tendo acesso a informagdes nos
diferentes contextos e por meios diferentes e sedutoras
linguagens e sons, desde jornais e revistas, como livros,
cinema, fotos charges, videos, propaganda, publicidades.
TV. Jogos, computadores e internet. Destes, a escola, ao
longo do tempo, tem dividido e decidido entre os recursos
passiveis ou ndo de serem utilizados em sala de aula. Outras
vezes, outros modos e linguagens permanecem na escola
(MIRANDA, 2006, p.139).

A Educacgido a Distancia requer tecnologias de encontro e troca
de conhecimentos, onde atuam seres concretos. E, para guiar esse
processo de desenvolvimento de tecnologias que permitam traba-
lhar em grupo, gerar novos contetidos em um contexto no qual se
superam as velhas barreiras disciplinares e se ajustem as contas
com as novas areas do conhecimento que estdao emergindo, sao
imprescindiveis os féruns interdisciplinares que possam originar
comunidades virtuais de aprendizagem (CVA)?, as quais segundo

3 Este estudo utilizard a sigla cvA para denominar comunidades virtuais de aprendizageme, a
sigla cv para determinar comunidades virtuais como agregacdes culturais que se formam por
um nuimero suficiente de pessoas que se encontram no ciberespago (PALLOFF e PRATT, 2002).
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Lévy (2010, p.27), constituem-se em “um grupo de pessoas se
correspondendo mutuamente por meio de computadores inter-
conectados”. Este é um processo evolutivo, completo, alimentado
por ingredientes aparentemente tao dispares como a investigacao
cientifica, a reformulagdo do interesse publico, a competitividade
do mercado, o cultivo e desenvolvimento de novas capacidades
profissionais e a inovagao tecnoldgica.

Os ambientes virtuais de aprendizagem, AVA, s3o os ambientes
(plataforma e metodologias) em que a aprendizagem ocorre, e
permitem propor uma nova forma de ensinar e aprender, na qual
a combinacdo de tecnologias emergentes possibilita o estudo
individual ou em grupo, em diferentes locais através de meios de
orientacao e mediagdo a distancia, promovendo processos coope-
rativos de aprendizagem coletiva. Dentre os ambientes virtuais de
aprendizagem, destacam-se as redes académicas virtuais, RAV, que
se constituem em uma referéncia convencionada como fundamental
para a formacao a distancia de professores, que desejam imbuir sua
prética de uma postura diferenciada da tradicional, incorporando o
intercdmbio de informagdes e experiéncias entre os profissionais
docentes das diversas dreas e instituicdes.

O termo Rede, segundo Tedesco (1998), abrange duas dimen-
soes: a tecnoldgica que se refere a infraestrutura material e permite
a comunicacdo e a troca de informacdes e a social, que se refere
ao sistema de relagdes entre os participantes que estao ligados por
algum interesse comum.

Acredita-se hoje, que o processo de construg¢do do conhecimento
€ melhor desenvolvido quando se conecta, junta, relaciona e acessa
o objeto da aprendizagem de todos os pontos de vista, por todos os
caminhos, integrando-os da forma mais rica possivel. Esta ideia leva
a afirmar que as redes académicas nao podem ser negligenciadas
no que diz respeito ao desenvolvimento do profissional docente do
ensino superior, uma vez que elas possibilitam esse tipo de cons-
trucdo de conhecimento nao linear. Por outro lado, n3o se pode
considera-las tao importante enquanto espacos de aprendizagem que
leve a negar outros espagos ja consagrados no fazer pedagégico. Por



carituto1 1

isso, o professor deverd ter uma busca continua de conhecimento,
incluindo o dominio dessa tecnologia, de modo a descobrir suas
possibilidades como um espaco a mais de aprendizagem, efetivando
assim, a pratica docente, “tudo justificével: elevar a competéncia
dos mestres, investir recursos em sua qualificagdo, sua valorizag3o,
nas condi¢des de trabalho para dar conta dessa tarefa elementar e
fundamental da escola” (ARROYO, 2010, p.38).

Esse artigo tem por objetivo discutir a partir da revisao bibliogréfica,
o desenvolvimento e formacao profissional do docente para atuagio
na educacao inclusiva, por meio ead nas redes académicas virtuais.

APRENDIZAGEM POR MEIO DE AMBIENTES VIRTUAIS

A cada dia, o acelerado desenvolvimento tecnolégico vem mudando
a forma como se concebe o espaco de ensino e aprendizagem. Ao
panorama descrito, deve ser adicionado outro conjunto de fatores
que n3o pode, atualmente, ser ignorado, sob pena do processo
educativo correr riscos de obsolescéncia e permanéncia de atraso
no atendimento das necessidades educacionais emergentes.

Esta questdo refere-se ao uso de sistemas de educagdo a
distancia. Observa-se uma oferta crescente desses recursos no
meio académico e no mercado mundial. As iniciativas realizadas
procuram contemplar as oportunidades oferecidas no ensino
presencial, por meio da integracdo das TiCs — Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo. No entanto, tem-se verificado que
apenas a presenca das TICs ndo é suficiente para promover a
aprendizagem. E necessario que, além da tecnologia, os siste-
mas de educacao a distancia possibilitem o desenvolvimento de
estratégias para dar condig¢des ao aluno de interagir, comunicar
e construir sua aprendizagem de maneira autbnoma em um
processo que vise a coletividade.

O cardter desestruturante de crengas e culturas profissionais
de muitas propostas inovadoras que se espalham estd em
que se propdem mexer nas velhas e arraigadas estruturas e
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relacBes de trabalho, nas |6gicas temporais e espaciais, nas
estruturas e légicas seriadas. Na medida em que os profes-
sores vdo percebendo que a organizacdo do seu trabalho,
dos seus tempos e espacos vai se alterando, sente-se ao
descoberto. As légicas, os valores que legitimaram essas
estruturas como normais, sé6 pilares em que as crengas e
os valores se apoiavam, balancam a seguranca pessoal e
profissional (ARROYO, 2010, p.175).

Desse modo, os sistemas de educagao a distancia podem designar
ambientes virtuais de aprendizagem (AvA), ambientes de aprendi-
zagem on-line, sistemas gerenciadores de educacdo a distdncia e
software de aprendizagem colaborativa (SCHLEMMER, 2002), além de
plataformas de educacdo a distincia. A fim de uniformizar o termo,
nesse texto serd utilizado ambientes virtuais de aprendizagem para
se referir aos sistemas de educagdo a distdncia, por entender que o
termo ambiente é mais amplo e que comporta n3o sé as tecnologias,
como os sujeitos e metodologias que dele fazem parte.

O objetivo dos AVA, segundo Martin (1994) é proporcionar mate-
rial instrucional para um niimero maior de alunos potencialmente
espalhados em uma grande drea, estendendo-se a possibilidade
de compartilhar conhecimentos a pessoas que estao

Atualmente, os ambientes virtuais de aprendizagem ganham
maiores entornos, pois se voltam para o desenvolvimento de mo-
delos que atendam as necessidades atribuidas pela sociedade do
conhecimento e que promovam o acesso e a democratizagdo da
educacgdo continuada e profissionalizante.

Assim, s3o inimeras as denominagdes para ambientes virtuais de
aprendizagem. Um ava, na perspectiva de construir o conhecimen-
to, deve acompanhar a abordagem de aprendizagem cooperativa,
entendendo que aspectos de interacdo, formas de comunicagio,
ferramentas administrativas e, sobretudo pedagégicas, que sdo
fundamentais a esse processo.

Nesse sentido, Schlemmer e Fagundes (2001, p.27) argumen-
tam que, embora haja tantas defini¢des, os ambientes virtuais de
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aprendizagem “sdao denominagdes para softwares desenvolvidos
para gerenciamento da aprendizagem via Web”. E seguem dizendo
que “s3o sistemas que sintetizam a funcionalidade de software
para comunica¢ao mediada por computador (CMC) e métodos de
entrega de material de cursos online”.

Para Nevado; Basso Bittencourt (2001) uma das caracteristicas
atuais desses ambientes tem sido um grande aperfeicoamento das
ferramentas tecnolégicas, em fungao da questao pedagégica e que,
por conta disso, os AVA s3o desenvolvidos de forma a otimizar o
trabalho convencional da sala de aula transmissiva. Os autores ainda
argumentam que um AVA deve “apresentar recursos necessarios
para suportar um processo de busca motivado pelo aprendiz, bem
como apresentar uma complexidade de alternativas para desafiar
uma interagao constante, a construgado e testagem das hipéteses e
a validagao das solugdes possiveis” (NEVADO; BASSO; BITTENCOURT,
2001, p.82).

Behar et al. (2001, p.87) em seus estudos argumentam que um
AVA deve permitir que as atividades a distdncia, sejam desenvol-
vidas “de forma aberta, dindmica, com recursos que promovam
a cooperagao, centrada no aprendiz, nas suas produg¢des, dando
énfase ao seu processo de constru¢do do conhecimento”.

Um ambiente de aprendizagem é um espaco em que a aprendi-
zagem pode ocorrer. Nesse espaco devem estar presentes: alunos,
professores, e os contetidos que serdao administrados por meio de
ferramentas e meios de comunicagao.

Valentini e Fagundes (2001) ao realizarem estudos sobre siste-
ma, organizacdo e interacdo de AVA entendem que um ambiente
virtual de aprendizagem nao esta sé ligado ao desenvolvimento de
materiais pedagégicos para o ensino, mas a um contexto, no qual
ha a interagdo do aluno com: “I) interlocutores variados (colegas,
professores, profissionais, interessados); I1) teorias e casos; I11)
tecnologias da informagdo e comunicagdo; Iv) consigo mesmo
(através de um movimento de reflexdo e tomada de consciéncia;
V) hipertextos (escrita)” (VALENTINI e FAGUNDES, 2001, p.110). As
autoras agrupam as diferentes intera¢des em trés grupos, conforme
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propde Lévy (2010, p.22): a) pessoas vivas e pensantes: interlocu-
tores variados e consigo mesmo, b) entidades materiais naturais
e artificiais: tecnologias da comunicagao e informacao e c) ideias
e representacdes: teorias e casos e hipertextos (escrita).

Nevado; Basso; Bittencourt (2001) propdem um modelo que
apresenta os principios educacionais na perspectiva de uma (tele)
formacao de base construtivista, os quais preveem: a construgao
do conhecimento, a partir da ac3o, reflexdo, acdo; andlise e tomada
de consciéncia do processo de aprendizagem; incentivo a busca
e selecdo de informacdes; alternativas na solug¢do de problemas,
conhecimento interdisciplinar e modelo de formagdo com “redes de
relagcdes”; favorecimento de processos comunicacionais e coopera-
tivos; e construgao do conhecimento com base na realidade social.

Em outra perspectiva, Schlemmer e Fagundes (2001, p.21) cha-
mam a atengdo que em uma avaliagdo de ambiente virtual, normal-
mente se consideram as ferramentas disponibilizadas e as facilidades
propiciadas. No entanto, o mais importante, é considerar aspectos
pedagégicos que o sistema oferece, entendendo-se o modo como se
dé a aprendizagem no sujeito. Para as autoras, a avaliagdo de um ava
deve estar baseada em uma perspectiva técnica, didatico-pedagdgica,
comunicacional/social e administrativa. Para tanto, apresentam trés
considera¢des fundamentais que devem ser observadas em uma
estratégia de avaliagdo de ava, levando em conta que os ambientes
virtuais de aprendizagem devem: oportunizar a melhoria da quali-
dade da aprendizagem, suportar processos comunicacionais que
propiciem um alto grau de interatividade, favorecendo o trabalho
em equipe e reduzir a sobrecarga administrativa dos professores,
permitindo a eles gerenciar sua carga de trabalho mais eficiente-
mente, possibilitando dessa forma a dedicagio de mais tempo para
as necessidades educacionais individuais dos estudantes.

Tendo como base os conceitos e caracteristicas que devem estar
presentes e que definem um AvA, é possivel constatar que, dentro
de uma dinidmica construtivista, hd uma mudanga significativa na
postura do professor, pois ele terd que atuar de modo a propiciar a
interacdo e valorizar os processos de cooperacgio. O professor terd
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que desenvolver aspectos relacionados a mediagao, ao modo em que
ele pode intervir para auxiliar a construgao do conhecimento do aluno.

Esse processo de mudancas interfere diretamente sobre o

“locus” de atuagdo. Professores e alunos terdo que se desvincular
dos conceitos instituidos de sala de aula presencial, com encontros
frequentes, e tempo e lugar determinados, e se ajustar as caracte-
risticas do curso e do curriculo, entendendo que nessa modalidade,
é possivel integrar TICs promovendo a aprendizagem.

Os ambientes virtuais de aprendizagem sao ricos em oportunida-
des para o aluno construir conhecimentos, decorrentes da interagao
e da comunicagdo com seus pares e professores. Portanto, as estra-
tégias pedagogicas devem prever atividades que exijam que o aluno
pense seu préprio pensamento, interaja com os demais, descubra e
compreenda novas formas de pensar, refletindo sobre sua formaco.

Isso faz com que o controle da aprendizagem esteja centrado no
aluno e ndo mais no professor. O aluno pode explorar o ambiente
seguindo a sua necessidade e intuic3o e n3o, ser conduzido pela
vontade ou determinacdo do professor. O aluno podera propor
projetos, assuntos, interesses que queira desenvolver, e a partir
dai, o professor e colegas interagir com ele.

Essa postura dial6gica é fundamental em um ambiente de apren-
dizagem a distancia, pois nesse contexto, o professor desempenha
uma pratica docente de mediac¢do, ndo de instrug¢do, acompanhando
o processo de aprendizagem do aluno.

Portanto, diante dessa realidade, é preciso (re) conhecer os am-
bientes virtuais, como espagos nos quais é possivel desenvolver uma
aprendizagem de qualidade, baseada em conceitos de cooperacgao
e interacdo, onde o professor exerce o papel de mediador desse
processo, promovendo a partir da integragao das tecnologias e das
novas estratégias diddticas, a qualidade na educagao a distancia.

Dessa integragdo surgem alguns beneficios, que estdo centrados
na formacdo e qualificagdo de alunos e professores e na adogao
progressiva, por parte das instituicdes e dos docentes, de novas
praticas pedagdgicas; de estratégias que tenham como finalidade a
flexibilizaggdo das modalidades de ensino; da inovagdo pedagoégica,
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através da concepgio, desenvolvimento e uso de ambientes virtuais
de aprendizagem; da adaptacdo do ensino aos novos contextos de
trabalho em rede e, em especial, da melhoria da oferta de educagao
a distancia e qualidade de vida, com autonomia de seus alunos.

CONCLUSAO

A oferta das possibilidades de formacdo continuada por meio do
ensino a distancia, em conjunto com a politica de educagao inclu-
siva, faz reformular a educagdo especial no contexto da educagao
brasileira, sobretudo na educagdo a distdncia, pois se percebe
professores preparados para a inclus3o escolar sdo contingentes
potenciais para incluir pessoas com necessidades educacionais
especiais nos sistemas de ensino. A evolug¢do e democratizagao
da sociedade modificaram os conceitos de educacgio especial, en-
quanto drea isolada no contexto escolar, e exigiram uma proposta
de educacdo inclusiva. A criagdo de novos espagos sociais e de
aprendizagem, que permitem conviver com a diversidade e com as
diferencas, impulsionaram o processo de inclusao social e educa-
cional. Na educacio a distdncia, a acessibilidade e as tecnologias
assistivas fornecem equidade de condicGes, desenvolvimento da
autonomia e promovem a inclus3o digital, educacional e social, de
professores e consequentemente dos alunos com necessidades
educacionais especiais e demandam do professor do ensino regu-
lar, conhecimentos especificos sobre deficiéncias e também sobre
o uso das tecnologias para atender as necessidades dos alunos.
Assim, a partir dessas mudancas, a educagao especial amplia
sua conquista de novos espacgos de atuagdo e formagao de profes-
sores, reformulando metodologias, préticas e concepgdes sobre
essas praticas. O uso das tecnologias disponiveis promove e oferece
oportunidade para as pessoas com necessidades educacionais es-
peciais, a superar ou eliminar as barreiras impostas pelas diferencas,
colocando, desse modo, a educacdo especial sob um novo enfoque,
no contexto da educac@o brasileira e da educacdo a distancia. O
professor esta a frente desse importante processo jd iniciado.
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Capitulo 2

Priscila Turchiello « Sandra Suzana Maximowitz Silva « Tais Guareschi

Que utilidade tem, porém, essa férmula organizada e
cientifica da experiéncia? Que é o mapa?

Digamos, em primeiro lugar, o que ele ndo é. Ndo é um
suceddneo da experiéncia pessoal. O mapa ndo representa
uma viagem. Os resultados formulados e sistematizados
de uma ciéncia, de um ramo do saber, de um estudo, négo
equivalem as experiéncias diretas individuais. A férmula
matemdtica da queda de um corpo ndo substitui o contato
pessoal e a experiéncia direta com esse corpo em sua queda.

O mapa, entretanto, sumdrio e apresentagdo ordenada
das experiéncias anteriores, serve de guia para experiéncias
futuras; facilita o controle; economiza esforgos, poupando
0s passos intiteis; e mostra os caminhos por onde mais rdpi-
da e certamente se pode chegar aos resultados almejados.

Por meio da carta geogrdfica cada viajante se utiliza,
em sua jornada, dos resultados das exploragoes de outros,
sem a perda de energia e de tempo que decorreria de
uma busca pessoal de novos caminhos ou de caminhos jd
descobertos (DEwey, John. Experiéncia e natureza: légica:
a teoria da investigagdo: A arte como experiéncia: Vida e
educagdo: teoria da vida moral. Sdo Paulo: Abril cultural,
1980, p.146). (Os Pensadores).
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Por muito tempo a Educagao Especial organizou seus servicos de
forma substitutiva ao ensino comum, ou seja, atuou como um
sistema paralelo de ensino. Assim, o lécus da escolarizacao de
alunos considerados publico alvo dessa modalidade de ensino
situava-se, em grande parte, em espagos separados e considerados
especializados’, como classes, escolas e instituicdes especiais. Es-
ses locais foram instituidos como os mais adequados ao ensino de
sujeitos que supostamente nao se beneficiariam do ensino comum
destinado aos demais alunos.

No final da década de 8o, por meio do paradigma da inclusao,
inicia-se um movimento com base no principio de igualdade de
oportunidades nos sistemas sociais, incluindo a instituico escolar.
Esse movimento no &mbito educacional tem como preceitos o
direito de alunos com deficiéncia frequentarem a escola regular e
avalorizag3o da diversidade, de forma que as diferencas passem a
ser parte do estatuto da instituic3o e todas as formas de construgio
de aprendizagem sejam consideradas no espaco escolar.

Nos ultimos anos as politicas publicas brasileiras tém orga-
nizado a modalidade de ensino da Educacao Especial a partir da
perspectiva da Educacao Inclusiva. De acordo com essa perspectiva
a escolarizag3o dos sujeitos considerados publico alvo da Educagao
Especial deve ocorrer no ensino comum. A Educacdo Especial ofe-
rece apoio e servigos, de carater complementar e/ou suplementar,
que visam garantir a participagao e a construcao da aprendizagem
desses alunos na escola regular.

«

33



34

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

Em 2008, a publicagdo da atual Politica Nacional de Educagao
Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, cujo preceito é de que
todas as criangas e adolescentes devem ser matriculados no ensino
comum, independentemente de suas necessidades educacionais
especificas, intensificou o movimento de inclusdo. Com base nessa
perspectiva, dispositivos normativos passaram a vigorar, com o intuito
de fundamentar e assegurar a inclusdo escolar. No que se refere a esses
dispositivos serd analisado, neste artigo, documentos que tratam das
diretrizes da modalidade de ensino da Educacao Especial e do servico
oferecido por ela, o Atendimento Educacional Especializado (AEE).

E relevante considerar, para uma melhor compreensao da atual
politica de Educagao Especial, que importantes documentos nacionais
e internacionais antecederam e fundamentaram esse documento.
Neste texto, propde-se a apreciagdo de quatro marcos legais a fim
de delinear, brevemente, a forma como as politicas publicas foram
sendo pensadas e construidas em dire¢ao a educagao inclusiva.

Considera-se como dispositivo inicial de andlise a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988. A opgao
por iniciar a discussdo por esse documento legal se da por ser a lei
maior de nosso pais, sendo que todos os dispositivos normativos
devem estar em consonéncia com o disposto na Constitui¢ao Federal.

A Constituicdo Federal assegura, no Artigo 5ffl, o principio de
igualdade na Republica Federativa do Brasil, dispondo que: “To-
dos s3o iguais perante a lei, sem distingao de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no
Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranca e a propriedade [...]” (BRASIL, 1988, p.2).

No que tange a educagdo a Constituicdo Federal garante, no
Artigo 205, que a educagdo é direito de todos os cidadaos e dever
do Estado e da familia.

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcdo
para o trabalho (BRASIL, 1988, p.85).
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Além de assegurar o direito de todos a educacdo a Constitui¢ao
Federal estabelece ainda, no Artigo 206, inciso |1, a igualdade de
condicdes para o acesso e a permanéncia na escola. A oferta do
AEE pelo Estado é assegurada no Art. 208, inciso Ill. De acordo
com o disposto nesse inciso esse atendimento deve ser oferecido
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

E preciso compreender que o Atendimento Educacional Espe-
cializado difere do ensino escolar comum, sendo instituido como
um servico oferecido pela modalidade de ensino da Educacio Es-
pecial. Nesse sentido, o AEE é organizado com vistas a eliminagao
de possiveis barreiras ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem
no ensino comum.

A Constituicao Federal garante, portanto, o direito a educagdo a
todos os alunos, com base no principio de igualdade, assegurando
ainda o Atendimento Educacional Especializado, quando se fizer
necessdrio. Assim, todo aluno tem direito de estar matriculado
no ensino regular e a escola tem o dever de matricular todos os
alunos, nao devendo discriminar qualquer pessoa em razdo de
uma deficiéncia ou sob outro pretexto.

A Declaragao Mundial de Educagdo para Todos, aprovada em
Jomtien, Taildndia, em 1990 (BRASIL, 1990), é 0 segundo documento
a ser olhado neste texto. Essa declaragdo tem como objetivo garantir
o atendimento as necessidades bésicas de aprendizagem de todas
as criangas, jovens e adultos. Em seu Artigo 3° a Declaragao trata da
universalizacdo do acesso a educagio e do principio de equidade.
Especificamente em relagdo a educagao dos alunos com deficiéncia,
o documento afirma que sao necessérias medidas para garantir a
igualdade de acesso desses sujeitos ao sistema educativo.

A fim de prosseguir essa andlise, buscando delinear a forma como
as politicas publicas articularam-se em dire¢ao a educagao inclusiva, é
importante fazer uma breve apreciacio da Declaragio de Salamanca,
promulgada em 1994 (BRASIL, 1994). Esse documento reafirma o com-
promisso com a proposta de Educacgao para Todos, reconhecendo a
necessidade e aimportancia de oferecer uma educagio de qualidade
para todos os alunos com deficiéncia no sistema de ensino regular.

35



36

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

O principio orientador da estrutura de acdo em Educagao Espe-
cial dessa politica é o de que as escolas “[...] deveriam acomodar
todas as criangas independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras” (BRASIL,
1994, p.3). Conforme podemos perceber, a Declaragao de Salaman-
ca evidencia, em seu principio orientador, o desafio da educagao
inclusiva langado as escolas, no intuito de que devem acolher e
ensinar a todos os alunos.

O dltimo documento a ser analisado a fim de embasar a discus-
s3o acerca das atuais diretrizes da Educacdo Especial é a Convencao
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia. Essa convencio foi
ratificada pelo Brasil através do Decreto N° 186/2008, que aprova o
texto da Convencao e seu Protocolo Facultativo assinados em Nova
lorque, em 30 de margo de 2007, e do Decreto N° 6.949/2009, que
promulga a Convencao e seu Protocolo Facultativo (BRASIL, 2009).

A Convencido sobre os direitos das pessoas com deficiéncia tem
como propdsito “promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela
sua dignidade inerente” (BRASIL, 2009, p.3).

Em relagdo a educacdo o Artigo 24 dessa Convencgao reconhece
a educagdo sem discriminagdo e com igualdade de oportunidades
para as pessoas com deficiéncia em um sistema educacional in-
clusivo. Nesse artigo consta ainda que os Estados Partes deverao
assegurar que:

a. As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegac3o de deficiéncia e que as criangas
com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental
gratuito e compulsdrio, sob a alegacio de deficiéncia;

b. As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino
fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade
de condi¢des com as demais pessoas na comunidade em
que vivem;

c. Adaptagdes razodveis de acordo com as necessidades
individuais sejam providenciadas;
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d. As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessério,
no dmbito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar
sua efetiva educacido; e

e. Efetivas medidas individualizadas de apoio sejam ado-
tadas em ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social, compativel com a meta de inclusdo
plena (BRASIL, 2009, p.14).

Esse documento afirma, portanto, o direito de todos os alunos
frequentarem o ensino regular, ndo podendo haver discriminagao
em razdo de alguma deficiéncia. E possivel perceber também, que
é garantido o direito e apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, para facilitar a aprendizagem dos sujeitos
com deficiéncia.

Apds a breve anélise desses documentos, que buscam asse-
gurar o direito de todos os alunos frequentarem o ensino comum
e receberem o atendimento educacional especializado, prefe-
rencialmente na rede regular de ensino, iremos tratar acerca da
atual Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, publicada em janeiro do ano de 2008, e dos
dispositivos de cardter normativo que seguiram a sua promulgagao.

O presente artigo tem como objetivo discorrer acerca da
modalidade de ensino da Educagao Especial, do Atendimento
Educacional Especializado, dos sujeitos a quem esse atendimen-
to se destina e da operacionalizacdo desse servico em escolas e
instituicdes a partir de uma anélise das atribui¢des do professor
do aee e da gest3o da escola inclusiva, especialmente no que diz
respeito a implementacdo da sala de recursos multifuncionais e da
organizacao do Projeto Politico Pedagdgico (ppp) na perspectiva
inclusiva. Para tanto, analisaremos documentos e referenciais que
possibilitem a compreensao das atuais diretrizes da Educagao
Especial no Brasil.
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A EDUCAgAO ESPECIAL E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO (AEE)

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educa-
¢3o Inclusiva (2008b) vem reafirmar o direito de todos os alunos a
educacdo no ensino regular, objetivando combater o paralelismo da
Educacgao Especial ao ensino comum, sendo essa instituida como
uma modalidade de ensino.

O texto desse documento define a Educagado Especial como sendo:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento edu-
cacional especializado, disponibiliza os recursos e servicos
e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008b, p.10).

Assim, a Educacao Especial é considerada transversal, atuando
desde a Educagdo Infantil até o Ensino Superior, e realiza o Aten-
dimento Educacional Especializado. Esse atendimento ¢ definido
na politica da seguinte forma:

O atendimento educacional especializado tem como fun-
¢do identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos
e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas reali-
zadas na sala de aula comum, n3o sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suple-
menta a formagdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008b, p.10).

Com base nessa definicdo, é possivel perceber que o Atendi-
mento Educacional Especializado é oferecido aos alunos de forma
complementar e/ou suplementar ao ensino regular, considerando
suas necessidades especificas. Evidencia-se, assim, que esse
atendimento n3o substitui o ensino comum.
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Dessa forma, o AEE caracteriza-se por um conjunto de atividades,
recursos pedagdgicos e de acessibilidade, oferecidos de forma com-
plementar ou suplementar a escolarizagdo dos alunos publico alvo
da Educagdo Especial, matriculados nas classes comuns do ensino
regular. Esse atendimento pode ser realizado individualmente ou
em pequenos grupos, em turno contrario ao da escolarizaggo. O
AEE precisa ser oferecido no contraturno para que os alunos nao
tenham sua frequéncia no ensino comum dificultada ou impedida.

Em relac3o aos objetivos do AEE o Decreto N° 7.611/2011 dispoe:

Art. 30 S3o objetivos do atendimento educacional especializado:
| — prover condicGes de acesso, participagio e aprendizagem
no ensino regular e garantir servicos de apoio especializados
de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;

Il — garantir a transversalidade das a¢des da educagao especial
no ensino regular;

Il — fomentar o desenvolvimento de recursos didéticos e pe-
dagégicos que eliminem as barreiras no processo de ensino
e aprendizagem; e

IV —assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos de-
mais niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, p.2).

Assim, o Atendimento Educacional Especializado ¢ instituido
como um servigo que opera na oferta de recursos de acessibilidade
que visam a participagdo e a aprendizagem dos alunos publico alvo
da Educagdo Especial no ensino comum. O professor do AEE trabalha
com o intuito de eliminar barreiras de aprendizagem e assegurar as
condic¢des para a continuidade nos estudos desses alunos.

Uma quest3o importante a ser pontuada diz respeito ao grupo
de sujeitos que poderd frequentar e ser matriculado no Atendi-
mento Educacional Especializado. A Educagio Especial por um
tempo organizou seus servigos de forma que todos os alunos com
necessidades educacionais especiais* eram atendidos por essa
modalidade de ensino. A partir da Politica Nacional de Educagao
Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva e dos documentos
com carater normativo que se seguiram, como a Resolu¢do CNE/CEB

4De acordo com a Declaragao de Salamanca “(...) o termo "necessidades educacionais
especiais" refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais
especiais se originam em funcao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Muitas
criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e portanto possuem necessidades
educacionais especiais em algum ponto durante a sua escolarizagdo” (BRASIL, 1994, p.3).
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N° 4/2009 e o Decreto N° 7.611/2011%, foram delimitados o publico
alvo da Educacdo Especial. A Resolugdo CNE/CEB N° 4/2009, que
institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagao Basica modalidade Educagao Especial,
define em seu Artigo 4° os alunos a quem se destina o Atendimento
Educacional Especializado:

| — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.
Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no de-
senvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagao ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo cldssico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desin-
tegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem
outra especificaggo.

[1l — Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles
que apresentam um potencial elevado e grande envolvi-
mento com as dreas do conhecimento humano, isoladas
ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes
e criatividade (BRASIL, 20093, p.1).

Os textos legais definem claramente quem s3o os alunos que
devem frequentar o Atendimento Educacional Especializado. Esses
textos normatizam que o AEE deve atender a um grupo especifico de
alunos e nao mais todos os alunos com necessidades educacionais
especiais. Portanto, os sujeitos com transtornos funcionais espe-
cificos, como Transtorno de Déficit de Atenc¢do e Hiperatividade,
Dislexia, Atraso no Desenvolvimento Neuropsicomotor, Dificuldades
de Aprendizagem e outros, ndo sao considerados alunos publico
alvo da Educacg@o Especial.

E significativo salientar que o AEE é garantido por lei, porém esse
atendimento nao é obrigatdrio. Nao sendo obrigatdrio, o aluno com de-
ficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/
superdotacdo e sua familia poderdo optar ou nao pelo atendimento.

5 O Decreto 7.611, de 17 de novembro de 2011, revogou o Decreto N° 6.571/2008, que instituia
o duplo financiamento do FUNDEB. Conforme a Nota Técnica N° 2/2011/MEC/SECADI/DPEE,
essa medida se deu porque o atual Decreto incorporou todo o contetido do Decreto anterior.
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Portanto, o AEE n3o deve ser “adotado de forma obrigatéria ou como
condig3o para o acesso ao ensino comum” (FAVERO, 2007, p.20).
Em relagdo as matriculas do alunado publico alvo da Educagao
Especial, o Decreto N° 7.611/2011, que dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado e da outras providéncias, afirma em
seu Artigo 8° que o Decreto N° 6.253/2007° passa a vigorar com a
seguinte redacdo:
Art. 9 A. Para efeito da distribui¢do dos recursos do FUNDEB,
serd admitida a dupla matricula dos estudantes da educagao
regular da rede publica que recebem atendimento educa-
cional especializado.
§1° A dupla matricula implica o cémputo do estudante tanto
na educacdo regular da rede publica, quanto no atendimento
educacional especializado.
§ 2° O atendimento educacional especializado aos estudantes
da rede publica de ensino regular poderd ser oferecido pelos
sistemas publicos de ensino ou por institui¢cdes comunita-
rias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com
atuagdo exclusiva na educacgdo especial, conveniadas com
o Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto
no art. 14.” (NR)
Art. 14 Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recur-
sos do FUNDEB, o cdmputo das matriculas efetivadas na
educacdo especial oferecida por instituicdes comunitdrias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com
atuacdo exclusiva na educagao especial, conveniadas com
o Poder Executivo competente.
§ 1° Serdo consideradas, para a educacgdo especial, as ma-
triculas na rede regular de ensino, em classes comuns ou
em classes especiais de escolas regulares, e em escolas
especiais ou especializadas.
§ 2° O credenciamento perante o érgdo competente do sis-
tema de ensino, na forma do art. 10, inciso IV e pardgrafo
Unico, e art. 11, inciso IV, da Lei no 9.394, de 1996, depende de
aprovacdo de projeto pedagdgico.” (NR) (BRASIL, 2011, p.3).

¢ Esse Decreto dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizag3o dos Profissionais da Educagdo — FUNDEB, regulamenta a Lei N° 11.494, de
20 de junho de 2007, e d4 outras providéncias.
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A partir da leitura do Art. 9° compreende-se que os alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, matriculados no ensino regular e no
Atendimento Educacional Especializado, receber3o recursos do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educac¢do Basica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) por cada
matricula, ou seja, receberdo verba dupla. O inciso 20 afirma que
o Atendimento Educacional Especializado poderd ser oferecido
tanto pelos sistemas publicos de ensino quanto por instituicdes
comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos. Os
recursos de cada ano serao distribuidos de acordo com o Censo
Escolar/MEC/INEP do ano anterior (BRASIL, 2011).

Em seguida, o Artigo 14 afirma que as institui¢des com atuagao
exclusiva na Educacgao Especial também receberao recursos do
FUNDEB pelas matriculas efetivadas. No inciso 1° hd a declaragio
de que serdo consideradas, além das matriculas na rede regular de
ensino, as matriculas nas classes e escolas especiais (BRASIL, 2011).

Essa afirmacdo poderia parecer contraria ao que vinhamos
articulando até o momento em relacdo as diretrizes da Edu-
cacdo Especial ou ao que os dispositivos normativos promul-
garam de 2008 a 2010. No entanto, é interessante esclarecer
que o Decreto N° 7.611/2011 apenas transcreve o Artigo 14 do
Decreto N° 6.253/2007 (que dispde sobre o FUNDEB). Por sua
vez, o decreto anterior (Decreto N° 6.571/2008), que dispunha
sobre o AEE e foi revogado pelo Decreto N° 7.611/2011, apenas
citou o Artigo 14 sem transcrever seu contetido. Portanto, nao
h& nenhuma inovagdo acerca do financiamento do FUNDEB em
relagao a Educacgao Especial.

A Nota Técnica MEC/SECADI/DPEE N° 62/2011, que traz as orien-
tagdes aos Sistemas de Ensino sobre o Decreto N° 7.611/2011,
afirma que n3o ha nenhum retrocesso referente a Politica Nacional
de Educacdo Especial na perspectiva da Educagado Inclusiva com
a promulgacdo desse Decreto. Esclarece, ainda, em relagdo ao
apoio financeiro as institui¢des privadas filantrépicas que atuam
na Educacao Especial:
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O apoio financeiro as institui¢des especializadas mencio-
nadas, referente ao atendimento de pessoas que n3o estdo
matriculadas no ensino regular, destina-se, especialmente,
aquelas que se encontram fora da faixa etdria obrigatéria,
em razdo de um processo histérico de exclusdo escolar
(BRASIL, 20113, p.3).

Portanto, o apoio financeiro referente aos alunos que n3o estdo
matriculados no ensino regular seria destinado aqueles que nao
estdo na faixa etdria obrigatéria de frequéncia a escola, ou seja, que
ndo possuam de 4 a 17 anos de idade. A Nota Técnica MEC/SECADI/
DPEE N° 62/2011 declara que o apoio financeiro para melhorar as
condi¢des de acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotacgdo nas escolas de ensino regular tem sido ampliado desde
2003 (BRASIL, 2011a).

O Decreto N° 7.611/2011, além de garantir o cdmputo duplo das
matriculas, assegura também apoio técnico e financeiro para ampliar
a¢des relacionadas a oferta do Atendimento Educacional Especializado.
Dentre essas a¢des estdo o aprimoramento do AEE, a implantacdo das
salas de recursos multifuncionais, a formagao de professores para o
AEE e para a educagdo inclusiva, a promocdo da acessibilidade nas
escolas e a distribuicao de recursos para a acessibilidade.

E possivel observar que entre as a¢des propostas para ampliar
a oferta do AEE estd a implantagdo das Salas de Recursos Multi-
funcionais. Os textos legais demarcam, desde o ano de 2008, a
Sala de Recursos Multifuncionais na escola comum como o local
preferencial para a realizagdo do Atendimento Educacional Especia-
lizado. De acordo com o Artigo 5° da Resolugdo CNE/CEB N° 4/2009:

O AEE é realizado prioritariamente, na sala de recursos mul-
tifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino
regular, no turno inverso da escolarizagdo, nao sendo subs-
titutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também
em centro de atendimento educacional especializado da
rede publica ou de instituicGes comunitdrias, confessionais
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ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educagdo ou érgio equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009a, p.2).

Compreende-se desse fragmento da Resolug¢do que o AEE deve
ser realizado, prioritariamente, na Sala de Recursos Multifuncionais
da escola em que o aluno com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao estd matriculado
no ensino comum. Caso a escola n3o tenha a sala e o professor
especializado em AEE esse atendimento pode ser realizado em outra
escola de ensino regular ou, ainda, em Centros de Atendimento
Educacional Especializado.

E importante que o Atendimento Educacional Especializado
seja oferecido na prépria escola, sempre que possivel, pois essa
oferta possibilita uma maior interlocucdo entre o professor do AEE
e os professores do ensino comum. Assim, as necessidades edu-
cacionais dos alunos podem ser “discutidas no dia a dia escolar e
com todos que atuam no ensino regular e/ou educagdo especial,
aproximando esses alunos dos ambientes de formagdo comum
a todos” (ROPOLI et al., 2010, p.18). Essa proximidade beneficia o
processo de aprendizagem do aluno, pois o professor do AEE po-
derd acompanhar ativamente a escolarizagdo desse sujeito, bem
como os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados. Além
disso, esse profissional podera atuar de forma mais efetiva junto
ao professor do ensino comum, oferecendo o suporte necessério
ao ensino do aluno.

A sala de recursos multifuncionais, |6cus preferencial do AEE, é
o espaco fisico que contém mobilidrios, recursos pedagégicos e de
acessibilidade e materiais didaticos para atender as necessidades
educacionais especificas dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Com o objetivo de apoiar as redes publicas de ensino na orga-
nizacao do Atendimento Educacional Especializado complementar
ou suplementar a escolarizagdo e fortalecer o processo de inclu-
sdo educacional, o Ministério da Educacgdo instituiu o Programa
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Implantac3o de Salas de Recursos Multifuncionais, por meio da
Portaria N° 13, de 24 de abril de 2007 (BRASIL 2008a).

Para a implantag¢do das Salas de Recursos Multifuncionais em
estabelecimento publicos de ensino é necessdrio que a Secretaria
de Educagdo tenha aderido ao Compromisso Todos pela Educacdo
e elaborado o Plano de A¢des Articuladas (PAR), sendo que nesse
plano deverd constar a apresentacdo da demanda de salas de re-
cursos multifuncionais da rede de ensino. E necessério, ainda, o
registro no Censo Escolar MEC/INEP de matriculas no ensino comum
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotacdo. Em contrapartida, caberd a
Secretaria de Educacdo disponibilizar o professor para atuagdo no
AEE e o espaco fisico adequado para a instalacdo dos equipamentos
das Salas de Recursos Multifuncionais. Atendendo esses critérios,
caberd aos gestores dos sistemas de ensino indicar as escolas a
serem contempladas (BRASIL, 2010c).

Os equipamentos, materiais e recursos de acessibilidade das
Salas de Recursos Multifuncionais sao organizados nas compo-
sicdes de Tipo | e Tipo 1. As Salas de Recursos Multifuncionais
de Tipo | possuem os seguintes itens: dois computadores, dois
estabilizadores, impressora multifuncional, roteador wireless, te-
clado com colmeia, mouse com entrada para acionador, acionador
de pressdo, notebook, software para comunicagao aumentativa
e alternativa, bandinha ritmica, dominé de associa¢ao de ideias,
material dourado, tapete alfabético encaixado, esquema corporal,
memoria de numerais, sacoldo criativo, quebra cabegas superpos-
tos — sequéncia légica, alfabeto mével e silabas, caixa tatil, kit de
lupas manuais alfabeto Braille, domin¢ tatil, meméria tatil, plano
inclinado — suporte para livro, uma mesa redonda, quatro cadeiras
para a mesa redonda, duas mesas para computador, uma mesa
para impressora, armdrio de ago e quadro branco (BRASIL, 2010c¢).

Por sua vez as Salas de Recursos Multifuncionais de Tipo Il sdo
constituidas dos mesmos itens das salas de Tipo | com o acrésci-
mo de recursos de acessibilidade especificos para o atendimento
educacional especializado de alunos cegos. Esses recursos espe-
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cificos s3o: impressora Braille — pequeno porte, scanner com voz,
mdquina de datilografia Braille, duas regletes de mesa, quatro
puncdes, dois soroban, dois guias de assinatura, globo terrestre
tétil, kit de desenho geométrico, calculadora sonora, uma caixa de
numeros e duas bolas com guizo (BRASIL, 2010c).

Nas salas de recursos multifuncionais os professores do AEE po-
derdo organizar seus atendimentos, sempre no turno inverso ao do
ensino regular, avaliando as necessidades especificas de cada aluno.
Ap6s essa avaliagdo, o professor, conhecendo os recursos pedagégicos
e de acessibilidade, pensard caso a caso quais estratégias utilizard.

Tendo em vista as diferentes estratégias e a¢des organizadas no
espaco da sala de recursos multifuncionais, considera-se pertinente
abordar, brevemente, os recursos de acessibilidade e as atividades
que poderdo ser realizadas no Atendimento Educacional Espe-
cializado, com base nos dados e orienta¢ées disponibilizados no
Educacenso (EDUCACENSO, 2011). Evidentemente que os recursos
citados no presente texto n3o esgotam todas as alternativas de
trabalho com os alunos publico alvo da Educagdo Especial, mas
sinalizam algumas possibilidades.

No Atendimento Educacional Especializado de alunos com
surdez o professor terd por finalidade o ensino da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), o ensino da Lingua Portuguesa na modalidade
escrita, o ensino em LIBRAS, a producdo e adequagdo de materiais
didéticos e pedagdgicos com base em imagens.

No Atendimento Educacional Especializado de alunos com
cegueira, o professor da sala de recursos multifuncionais devera
ensinar o Sistema Braille e o uso de tecnologias de informacao
e comunicacdo acessiveis, disponibilizar materiais didaticos e
pedagdgicos acessiveis (dudio-livro, livro digital acessivel, textos
em formato digital e materiais tateis), ensinar a técnica do soroban
e trabalhar a orientagdo e mobilidade no contexto escolar. Além
disso, o professor do AEE serd o responsével pela transcricdo de
material em tinta para o Braille.

A partir do ingresso de um aluno com baixa vis3ao na sala de
recursos multifuncionais o professor do AEE deverd proporcionar
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o uso e o ensino de recursos épticos e ndo dpticos, materiais
didaticos e pedagdgicos acessiveis, materiais com contraste vi-
sual e ampliac3o de fontes, conforme as necessidades do aluno,
entre outros recursos.

Caso um aluno com deficiéncia fisica venha frequentar a
sala de recursos multifuncionais, o professor do AEE podersd,
dependendo das necessidades especificas desse sujeito, utilizar
recursos de comunicagao alternativa e aumentativa (pranchas
de comunicagdo e vocalizadores portdteis) que contemplem
alternativas para os alunos que n3o possuem fala ou possuem
uma fala de dificil compreensdo. O professor deve avaliar, ainda,
a necessidade de utilizar recurso de Tecnologia Assistiva como
livros digitais, software para leitura, acesso ao computador por
meio de ponteira de cabeca, acionadores, livros com caracteres
ampliados, facilitadores de escrita, engrossadores de l4pis, plano
inclinado, tesoura adaptada, entre outros.

No Atendimento Educacional Especializado do aluno surdocego
o professor ird avaliar quais recursos de comunicagdo poderao
ser utilizados e ensinar o uso de Braille, Lingua de Sinais, alfabeto
digital, Braille tétil ou escrita na m3o, conforme as necessidades
especificas desse aluno. Além disso, o professor do AEE deverd
disponibilizar materiais didaticos e pedagégicos acessiveis.

Para o atendimento na sala de recursos de alunos com deficiéncia
intelectual o professor ird prever a¢des especificas sobre os meca-
nismos de aprendizagem de conceitos e de desenvolvimento. O
professor do AEE deverd produzir materiais didéticos e pedagégicos,
tendo em vista as necessidades especificas desses alunos em sala de
aula do ensino regular, promovendo sua intera¢ao escolar e social.

E ainda, no Atendimento Educacional Especializado para alunos
com altas habilidades/superdotacdo o professor deveréd prever ati-
vidades de enriquecimento curricular articulando, com institui¢oes
de ensino superior, o desenvolvimento e a promocao da pesquisa,
das artes, dos esportes, entre outras a¢des especificas.

Até o presente momento tratamos da Sala de Recursos Mul-
tifuncionais como lécus preferencial do AEE. No entanto, A Reso-
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lugdo CNE/CEB N° 4/2009 prevé, no Artigo 5°, que o Atendimento
Educacional Especializado pode ser realizado também em outro
espaco: nos Centros de Atendimento Educacional Especializado
(BRASIL, 2009a). Essa Resolucdo e a Nota Técnica — SEESP/GAB N°
9/2010 (BRASIL, 2010) s3o os documentos que orientam a organi-
zagdo desses espacos. De acordo com esses materiais os Centros
de Atendimento Educacional Especializado dever3o oferecer esse
atendimento aos alunos publico alvo da Educagdo Especial de
forma n3o substitutiva ao ensino comum.

Os Centros de Atendimento Educacional Especializado deverao
ser conveniados a Secretaria de Educagao, submetendo sua pro-
posta de AEE, prevista no Projeto Politico Pedagégico do Centro,
a aprovacgdo desse 6rg3o. A efetivagdo do convénio dependerd do
parecer da Secretaria de Educagdo que analisard a proposta do
Centro e as demandas de sua rede de ensino.

Uma vez aprovada a proposta de oferta do AEE no Centro de
Atendimento Educacional Especializado pela Secretaria de Educagao
e autorizado seu funcionamento pelo Conselho de Educagdo do
Sistema de Ensino, esse Centro deverd matricular alunos publico
alvo da Educacao Especial. Além disso, o Centro deverd prover apoio
as escolas regulares em que estdo matriculados os alunos para
facilitar o processo de construcdo de aprendizagem desses suijeitos.

Uma questdo importante a ser pontuada quando tratamos acerca
da inclusao escolar de alunos publico alvo da Educagao Especial
¢ a demanda de profissionais de apoio. A fim de garantir o pleno
acesso, a participagdo e a aprendizagem de alunos com deficiéncia
e transtornos globais do desenvolvimento na escola poderd, em
alguns casos, ser necessario que o sistema de ensino disponibilize
esse profissional de apoio para esses sujeitos.

A Nota Técnica SEESP/GAB N° 19/2010 trata da organizagao das
atribui¢des do profissional de apoio. A necessidade de um profis-
sional de apoio deve ser avaliada caso a caso, tendo em vista a atual
Politica Nacional de Educacgao Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva (2008b). A demanda desse profissional se justifica quando
“a necessidade especifica do estudante publico alvo da educagao
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especial n3o for atendida no contexto geral dos cuidados disponi-
bilizados aos demais estudantes” (BRASIL, 2010b, p.2).

De acordo com a Nota Técnica os profissionais de apoio sao

“necessdrios para promocao da acessibilidade e para atendimento

a necessidades especificas dos estudantes no ambito da acessi-
bilidade as comunicagdes e da atengdo aos cuidados pessoais
de alimentacdo, de higiene e locomogao” (BRASIL, 2010b, p.1). O
tradutor, o intérprete de Libras e o guia-intérprete para alunos sur-
docegos sdo exemplos de profissionais de apoio para promoverem
acessibilidade as comunicagoes.

Os profissionais de apoio responséveis pelos cuidados de ali-
mentacao, higiene e locomocao serdao necessérios aqueles alunos
que ainda nao realizam essas atividades com independéncia. Os
professores do ensino regular e do AEE precisam trabalhar de forma
articulada com o profissional de apoio, visando sempre a indepen-
déncia e a autonomia do aluno a fim de que esse profissional possa
ser, se possivel, gradativamente afastado.

E importante ressaltar que o profissional de apoio nao é o res-
ponsavel pelo ensino desses alunos, uma vez que é o professor da
turma que possui essa responsabilidade. Sendo assim, o profissional
de apoio n3o deve ter como func¢ao desenvolver atividades pedagoé-
gicas diferenciadas com os alunos com deficiéncia ou transtornos
globais do desenvolvimento, enquanto o professor da sala de aula
trabalha com os demais alunos.

Vimos discutindo até o momento a modalidade de ensino da
Educacdo Especial e do servico oferecido por essa modalidade, o
Atendimento Educacional Especializado. Tratou-se sobre o conceito
de AEE, sobre os alunos considerados publico-alvo desse atendi-
mento e sobre os espagos em que é realizado. Para dar continui-
dade a essa andlise, no intuito de contribuir para a compreensao
do AEE, discorreremos acerca do encaminhamento dos alunos a
esse atendimento e da avalia¢do realizada pelo professor na Sala
de Recursos Multifuncionais.

O encaminhamento de alunos para o Atendimento em Sala de
Recursos Multifuncionais poderd acontecer por meio do gestor do

49



50

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

sistema de ensino ou através da prépria escola. Quando o gestor
do sistema de ensino é procurado pela familia ou por algum érgao
(Conselho Tutelar, Promotoria, entre outros) para incluir um aluno
com transtorno global do desenvolvimento, com deficiéncia ou altas
habilidades/superdotacido, o responsavel pelo setor pedagégico na
adrea de Educacao Especial realiza o seu encaminhamento para uma
escola publica mais préxima de sua residéncia, bem como, para
0 AEE no contraturno, preferencialmente, na prépria escola. Caso
a escola ndo possua organizado o servico de AEE, o aluno poderd
ser encaminhando para o AEE de outra escola ou de algum Centro
de AEE, conforme referimos anteriormente.

Por sua vez, no encaminhamento feito pela escola é, geralmente,
o professor do ensino regular que ao perceber as dificuldades do
aluno frente a aprendizagem, entra em contato com o professor do
AEE. Em algumas situagdes o contato também pode se estabelecer
com a equipe pedagdgica escolar (supervisao, coordenagio e/ou
orientacdo educacional), a qual deve repassar as informacdes para
o professor do AEE da escola. Ressalta-se a importancia de solicitar
ao professor da sala de aula um parecer descritivo do aluno especi-
ficando suas dificuldades, potencialidades, relagdo com os objetos
de conhecimento e interagdo com os colegas/professor, as quais
ocasionaram o seu encaminhamento para o AEE.

Diante dessas circunstancias, o professor do AEE, ao receber
o encaminhamento do aluno, deve realizar a sua avalia¢do con-
siderando uma diversidade de aspectos que possam auxilia-lo
na compreensdo das necessidades e potencialidades do aluno
que interferem no seu processo de escolarizagao. Dentre os
instrumentos de avaliacdo é importante destacar o roteiro de
entrevista com a familia ou responsdvel, cuja estrutura é flexivel
e deverd ser construido de acordo com a necessidade de cada
caso e de cada institui¢ao. Nesse sentido, podemos investigar
dados como: antecedentes pré, pds e peri-natais, aspectos do
desenvolvimento psicomotor, da linguagem, sécio-afetivo, da
escolarizagao, bem como, sua rotina didria e aspectos que
envolvam a compreensio de
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como o aluno se comporta em casa do ponto de vista da
comunicagdo e da interacdo com os familiares, em que
situacGes ele manifesta atitudes de autonomia e de depen-
déncia e como a familia se relaciona com ele, ou seja, se ha
manifestagao de superprote¢do ou de abandono (...) quais
as expectativas da familia em relagdo ao aluno na escola e
fora dela (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.14).

Nesse momento, sdo coletados dados referentes a histéria de
vida do aluno, sendo que esse referencial inicial possibilita ao pro-
fessor do AEE agregar demais contatos que auxiliardo na coleta de
informacgdes acerca de possiveis atendimentos que o aluno possua
ou tenha recebido. Assim, a busca de informac¢des amplia-se do
meio familiar para outros profissionais especializados.

Também devem se constituir como dados da avalia¢@o a inte-
racdo com o aluno em sala de recursos e a sua observacao “em
diferentes ambientes e em diferentes momentos. Por exemplo, [...]
a organizacdo e gestdo da sala de aula, o recreio, as brincadeiras, as
atividades realizadas na biblioteca e no laboratério de informatica”
(GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.10).

De posse das informagdes coletadas, o profissional do AEE
deverd analisa-las, desenvolvendo um estudo de caso do alu-
no para definir o diagnéstico clinico que comprove ser aluno
publico alvo do AEE ou se deve ser encaminhado para outros
servicos de apoio.

Ressalta-se que todos os procedimentos necessdrios para de-
finir se o aluno serd atendido na sala de recursos multifuncionais
devem ser seguidos minuciosamente, pois em muitos casos, em
virtude de algumas barreiras escolares e situacdes especificas,
determinados alunos encontram dificuldades em seu processo
de escolariza¢do. No entanto, é preciso que fique claro que tais
dificuldades nem sempre estdo relacionadas a presenca de uma
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habili-
dades/superdotagio. Essa consideragao é importante, pois muitos
encaminhamentos de alunos ao AEE sdo
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decorrentes dos processos de ensino que n3o sao flexibili-
zados. Evidentemente, a saida para evitar esses riscos ndo
se encontra na defesa do diagndstico clinico, pois, mesmo
com a existéncia desses diagndsticos, os equivocos de
encaminhamento constituem algo comum na educacdo
especializada no Brasil (BAPTISTA, 2011, p.67).

Portanto, quando s3o observadas essas dificuldades, cabe ao
professor do AEE orientar o professor da sala comum, juntamente
com a equipe pedagégica da escola, a partir do estudo de caso
que realizou, a buscarem alternativas e estratégias didatico meto-
doldgicas que possibilitem o atendimento das necessidades desse
aluno, tendo a preocupacdo de n3o estar definindo, a partir dessa
dificuldade, uma posic¢do de ndo aprendiz por parte do aluno.

Ao constatar que o aluno encaminhado sem diagnéstico clinico
apresenta indicativos de deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento ou altas habilidades/superdotacio, o professor do AEE
deverd elaborar um parecer pedagdgico justificando que o aluno
pertence ao publico alvo do AEE. Entre os aspectos que podem ser
descritos no parecer pedagdgico podemos sinalizar os do desen-
volvimento, decorrentes da histdria de vida do aluno e indicativos
que caracterizem suas necessidades, habilidades e atitudes nas
areas: social, afetiva, cognitiva e psicomotora. No parecer também
poderd constar os dias e horérios que o aluno receberd o AEE e 0
apoio em sala de aula no ensino comum, bem como, sugestdes
que visem a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Assim, o aluno poder4 ter efetivada sua matricula e, consequen-
temente, seu atendimento no AEe. Outro aspecto a ser considerado
é que o Censo Escolar exige que os dados registrados possam ser
comprovados. Assim, segundo orienta¢des do Educacenso (EDU-
CACENSO, 2011), a matricula do aluno no AEe podera ser efetivada
baseada tanto no diagndstico clinico quanto no parecer pedagégico
elaborado pelo professor do AEE.

Enfatiza-se que o estudo de caso realizado, ndo tem apenas a
funcdo de definir se o aluno é ou n3o publico alvo do AEE e, por-
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tanto, deve ser realizado com todo aluno encaminhado para esse
atendimento. Através desse estudo poderd ser construido o perfil
do aluno que orientard a elaboracdo do seu plano de atendimento
individualizado, definindo “as decisdes acerca da prevencao ou
solu¢do das dificuldades apresentadas ou ainda das a¢des que
devem ser promovidas em favor de melhores condi¢des para o
desenvolvimento do aluno” (GUINE, 2004, p.275). Nesse sentido,
esse plano traca ac¢des a serem desenvolvidas para atender as
necessidades e potencialidades do aluno, proporcionando-lhe o
acesso ao ambiente e aos conhecimentos escolares de forma a
garantir a autonomia e a participagdo na escola e fora dela, bem
como, o prosseguimento aos niveis mais elevados de ensino.
Das consideragdes até aqui apresentadas sobre a avaliacao
do aluno realizada pelo professor do aee, pode-se entender que
essa é uma tarefa complexa que deve contemplar os seguintes
aspectos: sala de recursos multifuncionais, sala de aula, familia e
demais profissionais envolvidos no processo de inclusdo do aluno.

O PROFESSOR DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO E SUAS ATRIBUI(;'GES

No decorrer do artigo buscamos evidenciar como se dé a im-
plementacao e organizagdo do Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE) nas escolas brasileiras, a partir dos dispositivos
legais que vém posicionando a oferta do servigo especializado
em educagdo como possibilidade de garantir a ampliagao das
condi¢des de desenvolvimento da inclusido educacional de alu-
nos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacido no ensino comum. Além disso,
procurou-se abordar de que maneira os servicos da Educagao
Especial e as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) tém sido
gestados pelo Ministério da Educacdo no que diz respeito a garan-
tia de acesso e permanéncia do publico alvo do AEE nas escolas.
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Dando continuidade as referéncias a respeito desse tema,
consideramos fundamental analisar de que maneira o trabalho
desenvolvido pelos professores do Atendimento Educacional Es-
pecializado tem sido pensado e que atribuicdes est3o relacionadas
ao desempenho dessa funcio.

Primeiramente, constitui-se como fundamental esclarecer quais
exigéncias, em termos de formagdo, configuram a atuacdo do
professor no AEE. Para tanto, recorremos as orientacdes legais e
politicas que permeiam a organizacdo de servicos educacionais
especializados no Brasil. De acordo com o Art.12. da Resolugao
CNE/CEB N° 4/2009, que Institui Diretrizes Operacionais para
o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Bésica,
modalidade Educacdo Especial, “Para atuagdo no AEE, o profes-
sor deve ter formac3o inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formagao especifica para a Educagao Especial” (BRASIL,
2009a, p.03).

A partir das considera¢des apontadas pela Resolu¢do, enten-
demos que para a atuagdo no Atendimento Educacional Especia-
lizado o professor precisa apresentar formacao inicial em cursos
de licenciatura, dentre esses os cursos de graduagdo especificos
como as Licenciaturas em Educacdo Especial e em Pedagogia, com
habilitagcao especifica. E, além da formacao inicial, a legislac3o as-
sinala a possibilidade de formacao continuada a partir de cursos
de especializagdo e aperfeicoamento na drea da Educagao Especial.
Tais aspectos, relacionados as possibilidades de formagao, podem
ser visualizados no trecho que segue:

Para atuar no AEE, os professores devem ter formacgdo
especifica para este exercicio, que atenda aos objetivos da
educacgdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva.
Nos cursos de formacdo continuada, de aperfeicoamento
ou de especializacdo, indicados para essa formagdo, os
professores atualizardo e ampliardo seus conhecimentos
em contetdos especificos do AEE, para melhor atender a
seus alunos (ROPOLI et al., 2010, p.28).
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Observamos que se constitui como necessdria a oferta, por
parte do Governo, de cursos de formagao inicial e continuada para
os professores, com o objetivo de contemplar os pressupostos da
Educacgdo Especial na perspectiva da educagao inclusiva. Contudo,
cabe ressaltar que os aspectos relacionados a formagao exigida para
atuagdo no AEE ndo sdo claramente definidos pelos documentos
norteadores da politica de inclusdo, sendo necessério considerar a
especificidade de cada regido, estado ou municipio. Para Baptista
(2011, p.64), “Pode-se supor que essa formacao especifica serd
bastante diversificada, considerando as potencialidades de for-
macao e os quadros existentes nos diferentes estados brasileiros”.

Ainda de acordo com Baptista (2011, p.71), cabe considerar que:

um dos avancos relativos a formacdo desses educadores
¢é o reconhecimento de que, apesar da necessidade de co-
nhecimentos acerca de instrumentos, cédigos e linguagens,
o conhecimento geral acerca da educagio e da Educagao
Especial deveria ser aquele primordial na formag3o do
educador das pessoas com deficiéncia.

Apontadas as consideragdes a respeito da formacdo dos profes-
sores para o AEE, passamos a questionar quais as agdes a serem
desenvolvidas por esse profissional no contexto da escola inclusiva?
Como se configuram as atribui¢des do professor do AEE para a politica
de inclusdo? De que maneira esse professor estard organizando seu
trabalho, buscando atender a instituicao de servicos educacionais
especializados na escola? Sdo muitos os questionamentos que
permeiam a atuacdo desse professor, o que requer com urgéncia
uma reconfiguragao da gestdo das politicas de Educagao e Educagio
Especial, tanto nos estados e municipios quanto nas escolas.

Nesse texto ndo temos a intencdo de abordar a totalidade de
olhares possiveis acerca da atuag¢do dos professores do Atendi-
mento Educacional Especializado, mas realizar apontamentos que
consideramos significativos para compreender a institucionalizagao
dessa fung¢do no contexto educacional inclusivo.
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Dessa maneira, tomamos mais uma vez como referéncia o texto
da Resolugdo CNE/CEB N° 4/2009 quando define as a¢des a serem
desempenhadas pelo professor do AEE:

Art. 13. S3o atribuicdes do professor do Atendimento Edu-
cacional Especializado:

| —identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recur-
sos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias conside-
rando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo
da Educacdo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

[Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos
na sala de recursos multifuncionais;

IV —acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recur-
sos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum
do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;
V — estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na
elaboracao de estratégias e na disponibilizag3o de recursos
de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos peda-
gogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia
e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibiliza¢do dos servicos, dos
recursos pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagdo dos alunos nas atividades
escolares (BRASIL, 2009a, p.03).

Com base no artigo acima, pretendemos desenvolver o debate
sobre a atuacdo do professor, tomando como fio condutor nossas
impressdes e vivéncias no contexto escolar. Sendo assim, caberao
nesse texto ressalvas, outras leituras e interpreta¢des tendo em
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vista a diversidade de contextos e realidades educacionais do pafs.

Analisando as atribuicdes do professor do AEt definidas pela
Resolugdo, torna-se possivel referenciar trés conjuntos de ag¢des
que, para o Governo, caracterizam a atuacdo desse professor no
contexto inclusivo: o trabalho desenvolvido com o aluno na sala de
recursos multifuncionais (incisos I, I, 1il e Vil); o acompanhamen-
to das agdes em sala de aula comum, dos professores e familias
(incisos 1v, VI, ViIl) e o estabelecimento de parcerias com outros
profissionais, servicos e instituicdes (inciso V).

O primeiro conjunto de ag¢des apontado diz respeito ao traba-
lho centrado no aluno, a organizag3o pedagégica e funcional do
Atendimento Educacional Especializado e a defini¢do de recursos,
estratégias e servicos que atendam as necessidades dos alunos.
Com isso, conforme ja dito, entendemos a sala de recursos multi-
funcionais como o l6cus dessas intervengdes, jd que este espago
tem sido organizado para criar as condi¢des de desenvolvimento
desse ambito de abordagem.

Cabe ao professor do AEE realizar uma avaliagdo minuciosa das
necessidades e potencialidades dos alunos atendidos, para com isso
apontar os servicos, recursos e estratégias consideradas pertinentes
a cada situagdo. Tendo em vista esta ac¢do, o plano de Atendimento
Educacional Especializado se configura como o documento norteador
do trabalho a ser desenvolvido com o aluno, visto que:

Os planos de AEE resultam das escolhas do professor quanto
aos recursos, equipamentos, apoios mais adequados para
que possam eliminar as barreiras que impedem o aluno de
ter acesso ao que lhe é ensinado na sua turma da escola
comum, garantindo-lhe a participa¢do no processo escolar
e na vida social em geral, segundo suas capacidades. Esse
atendimento tem funcdes préprias do ensino especial, as
quais n3o se destinam a substituir o ensino comum e nem
mesmo a fazer adapta¢des aos curriculos, as avaliacbes de
desempenho e a outros. E importante salientar que o AEE ndo
se confunde com reforco escolar (ROPOLI et al., 2010, p.23).
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Para a definicdo do plano de AEE o professor precisa ter clareza
das necessidades dos alunos a serem atendidos e reconhecer
suas habilidades, pois é preciso entender que alunos que apre-
sentam um mesmo diagndstico n3o, necessariamente, solicitem
a mesma forma de intervencdo, jad que cada sujeito é Unico e
apresenta maneiras particulares de se relacionar com o ambiente,
processar informagdes e produzir conhecimentos. Assim, o tipo
de atendimento a ser organizado para cada aluno, o periodo
e a frequéncia de cada atendimento, bem como os recursos e
servicos a serem ofertados devem ser definidos tomando como
referéncia a subjetividade de cada aluno e os objetivos tragados
no plano de atendimento.

As colocagdes a respeito das agdes pedagdgicas no AEE sdo
claras e pontuais no que se refere aos objetivos desse atendimento,
jd que ndo se configuram como substitutivas daquelas empre-
endidas no espaco da sala de aula comum e n3o intencionam a
realizacao de reforco escolar.

Tendo como fio condutor do trabalho a participagio dos alunos
publico-alvo da Educagio Especial no contexto escolar e social,
busca-se o desenvolvimento das capacidades e potencialidades
dos alunos, atentando as suas necessidades. O que se pretende
¢ a complementacdo/suplementacdo da formacdo do aluno para
que sejam criadas as condi¢des para o acompanhamento dos en-
sinamentos das turmas comuns em que se encontram incluidos.

O professor do AEE precisa acompanhar a trajetdria académica
dos alunos no ensino regular, identificando suas necessidades e
habilidades para com base nesses dados definir as estratégias e
recursos pedagdgicos pertinentes, e assim o tipo e a frequéncia
dos atendimentos.

Nesse sentido, consideramos coerente sinalizar os conhecimen-
tos, dreas, recursos, habilidades e competéncias que ganham enfo-
que no trabalho organizado e desenvolvido pelo professor do AEE:

Sistema Braille: definicdo e utilizagdo de estratégias metodo-
l6gicas para que o aluno aprenda a fazer uso desse sistema tétil
de leitura e escrita.
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« Autonomia no ambiente escolar: desenvolvimento de ativi-
dades, que podem contar com o apoio de tecnologias assistivas,
possibilitando aos alunos que se beneficiem dos bens, servigos e
espacos da escola.

« Uso de recursos dpticos e ndo 6pticos: ensino da funcionalidade
e das possibilidades de uso dos recursos épticos e nao 6pticos,
bem como na defini¢ao de estratégias para promover a acessibi-
lidade em atividades que envolvem a leitura e a escrita. Exemplos
de recursos 6pticos: lupas manuais ou de apoio, lentes especificas
bifocais, telescépios, dentre outros, que possibilitam a amplia¢do
de imagem. Exemplos de recursos n3o-6pticos: iluminacao, plano
inclinado, contrastes, ampliagao de caracteres, cadernos de pauta
ampliada, caneta de escrita grossa, lupa eletrénica, recursos de
informética, dentre outros, que favorecem o funcionamento visual.

« Desenvolvimento dos processos mentais: organizagao de ativi-
dades que promovam o desenvolvimento das estruturas cognitivas
facilitadoras da aprendizagem, contemplando os mais diversos
campos do conhecimento para a promoc¢do da autonomia e inde-
pendéncia dos alunos em diferentes situagdes.

« Orientag¢do e mobilidade: ensino de técnicas e desenvolvimento de
agdes que primam pela ampliacdo das competéncias de orientacado e
mobilidade, possibilitando a construcdo de conhecimentos sobre os
diferentes espagos e ambientes, facilitando a locomogao dos alunos.

« Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS: ensino da Libras com enfoque
no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas para a aquisi¢ao
de suas estruturas gramaticais e aspectos linguisticos.

« Uso da comunicagao alternativa e aumentativa — CAA: realizagao
de atividades que expandam a comunicagao, buscando atender as
necessidades comunicativas de fala, leitura ou escrita dos alunos.
Exemplos: cartdes de comunicagao, pranchas de comunicagao com
simbolos, pranchas alfabéticas e de palavras, vocalizadores, o com-
putador — quando utilizado como ferramenta de voz e comunicago.

« Enriquecimento curricular: organizagao de préticas pedagégicas
que suplementam o curriculo comum, objetivando o aprofunda-
mento e a expansao das diversas dreas do conhecimento. Estas
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estratégias podem ser concretizadas por meio do desenvolvi-
mento de habilidades, da articulagcdo dos servigos realizados na
escola e fora dela e da proposicdo de projetos de trabalho que
contemplem remas diversificados.

« Uso do Soroban: definicao de estratégias que permitam aos
alunos o desenvolvimento de habilidades mentais e do raciocinio
l6gico matematico.

« Usabilidade e funcionalidades da informatica acessivel: ensino
das funcionalidades e do uso da informédtica como recurso de aces-
sibilidade a informag3o e comunicagdo, que promove a autonomia
do aluno. Exemplos de recursos desse caréter: leitores de tela e
sintetizadores de voz, ponteiras de cabeca, teclados alternativos,
acionadores, softwares para a acessibilidade.

« Lingua Portuguesa na modalidade escrita: desenvolvimento de
atividades e estratégias de ensino da lingua portuguesa na moda-
lidade escrita para alunos surdos (EDUCACENSO, 2011).

Tendo em vista a amplitude de a¢des voltadas ao atendimento
das necessidades dos alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao no contexto
escolar, o professor do AEE precisa gestar sua atuagdo em parceria
com o professor da sala comum, com a familia e demais profissio-
nais ja que o trabalho desenvolvido transcende o espaco da sala
de recursos multifuncionais. Dessa maneira, precisa estar previsto
no Projeto Politico Pedagdgico da escola o acompanhamento das
acoes em sala de aula comum e a interlocu¢do com professores,
gestores e familias, que dizem respeito ao segundo conjunto de
acoes do professor do AEE apontado nesse texto.

Ao pensar a proposta de educagio inclusiva entende-se que seus
objetivos vao além das estratégias voltadas ao aluno, pois envol-
vem o contexto da escola regular como um todo e seus diferentes
atores, imprimindo uma mudanca de concepgdes e olhares para a
deficiéncia, para a atuac¢do da educacgdo especial e, especialmente,
para a participagdo dos sujeitos com deficiéncia na sala de aula
comum. Nesse eixo, o estabelecimento de aproximacaes e relagdes
entre professores do AEE, professores da sala comum, gestores e
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familias se faz fundamental para que as propostas pedagégicas
sejam reconhecidas, contempladas e apoiadas por todos, visando
o desenvolvimento dos alunos.

Cabe ao professor do AEE, ao prever a utilizagdo de recursos
pedagdgicos e de acessibilidade, acompanhar como se dé sua
aplicabilidade e funcionalidade nos demais espacos da escola,
principalmente na sala de aula comum, pois o uso de determinadas
estratégias pode ser significado e entendido de diferentes maneiras
pelos demais profissionais que se relacionam com os alunos, bem
como nao atender as necessidades desses. Portanto, a orientagao
e o contato direto sdo importantes para a avaliacao das ac¢des e a
definicdo de mudancas e revisdes necessdrias dos planos tracados.

O professor da sala de aula informa e avalia juntamen-
te com o professor do AEE se os servicos e recursos do
atendimento estdo garantindo participa¢do do aluno nas
atividades escolares. Com base nessas informacdes, sdo
reformuladas as a¢des e estabelecidas novas estratégias
e recursos, bem como refeito o plano de AEE para o aluno
(RoPOLI et al., 2010, p.26).

E preciso, também, que a escola e o professor do AEE olhem para
a familia dos alunos atendidos como parceira no desenvolvimento
da proposta inclusiva, ja que ela terd condi¢des de repassar infor-
macdes acerca da histéria de vida dos sujeitos, de suas condigdes
sociais, econdmicas, culturais e de desenvolvimento e da atuagao
dos alunos fora da escola. Acreditamos que rela¢ées de coopera-
¢do entre familia e escola contribuem para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos e potencializam as estratégias de ensino.

Além disso, as familias também precisam ser orientadas sobre o
uso de recursos, pois se compreende que muitos deles precisam ser
utilizados fora do contexto da escola. Pode-se aqui destacar o uso de
recursos de acessibilidade que contribuem para a orientagao, mobilida-
de e comunicagdo dos alunos, qualificando suas relagdes familiares e
sociais. Para tanto, precisam ser previstos encontros, reunides, visitas,
conversas e entrevistas que possibilitem a troca de informagdes.
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O terceiro conjunto de a¢des que se aponta, relacionado as
atribui¢des do professor do AEE, diz respeito ao estabelecimento
de parcerias com outros profissionais, servigos e institui¢des
que contribuam para o atendimento das necessidades do aluno
e promovam seu desenvolvimento. Sabe-se que existem varios
fatores que interferem na efetivagao desses contatos, principal-
mente, o tempo disponibilizado ao professor para procurar outros
profissionais, visitar as instituicdes e servicos, tendo em vista seu
envolvimento na escola. E importante que seja previsto no Projeto
Politico Pedagégico da escola esse tempo, e que o professor do
AEE tenha condicbes para buscar essas parcerias, caracterizando
ainterdisciplinaridade do Atendimento Educacional Especializado.

As diferentes Secretarias de Estado e Municipio (Educacdo,
Saude, Assisténcia Social, Esportes, Cultura, Planejamento entre
outras) e demais segmentos sociais, publicos e privados, podem
ter suas agdes articuladas as da escola promovendo a melhoria
das condi¢des pessoais, educacionais e sociais dos alunos aten-
didos no AEE. Muitos dos alunos que ocupam os bancos escolares
apresentam a necessidade de complementac3o de servigos para
que os objetivos educacionais sejam atingidos, como por exemplo,
atendimentos clinicos na drea da saude.

Diante do apontamento das inimeras a¢des que caracterizam
a atuacdo dos professores do Atendimento Educacional Especia-
lizado na escola comum, tornou-se possivel vislumbrar a comple-
xidade das articulagdes necessdrias em termos de gestdo, para
que se efetivem os objetivos educacionais e sociais da inclusao.
Nesse sentido é que os documentos elaborados na escola criam
as condicdes para materializar a politica inclusiva, definindo o pla-
nejamento e a execucao de agdes necessarias. Assim, optou-se por
fazer referéncia a dois documentos imprescindiveis nessa esteira,
sendo eles o Plano de Atendimento Educacional Especializado e
o Projeto Politico Pedagégico.

De acordo com o Art. 9° da Resolugdo CNE/CEB N° 4/2009 que
Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacao Bésica, modalidade Educagao Especial:
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A elaboragdo e a execucdo do plano de AEE sdo de com-
peténcia dos professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os
demais professores do ensino regular, com a participagdo
das familias e em interface com os demais servicos setoriais
da saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao
atendimento (BRASIL, 20093, p.2).

A partir do exposto no artigo acima, percebe-se que a elaboragao
do plano de AEE contempla as articula¢des que se fazem necessérias
na escola para que sejam atendidas as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo, tendo em vista a organizagao das estratégias
pedagoégicas e de recursos e atividades. Mas, o que deve constar
nesse plano? Que descri¢des e informacdes se fazem pertinentes
para sua elaboracio e execucgao?

Buscaremos, de maneira simplificada, expor alguns dos aspectos
a serem contemplados e descritos no plano de AEE com a inten¢@o,
nao de criar um modelo fechado e tnico, mas orientar sua elaboragao.

« Dados de identificagdo do aluno: contém as referéncias do aluno
como nome, data de nascimento, filiacdo, endereco, telefone para
contato, turma que frequenta na escola, nome do professor, periodo
de ingresso na escola e alguma outra anotagao que se faga significativa.

« Histérico de vida do aluno: apresenta consideragdes pertinentes
sobre a vida do aluno desde seu nascimento até os dias atuais,
através da realizagdo de entrevista familiar. Torna-se significativo
que a partir da conversa com os pais seja possivel reconhecer de
que maneira esses representam a escola e a vida escolar do aluno,
bem como suas expectativas com relagdo ao desenvolvimento e
a escolarizagdo do filho com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao.

« Motivos do encaminhamento: é importante que o professor do
AEE registre as razdes que motivaram o encaminhamento do aluno
para o Atendimento Educacional Especializado. Para tanto, precisa
realizar entrevista com o(s) professor(es), gestores da escola e a fa-
milia objetivando a obtenc¢3o de dados a respeito das probleméticas
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enfrentadas pelo aluno em situa¢des de aprendizagem. Além das
entrevistas, constituem-se como agdes significativas a realizagio
de observagdes na sala de aula comum e nos demais espacos da
escola frequentados pelos alunos, atentando para as intera¢ées do
aluno com colegas e professores, as relagdes com as abordagens
pedagdgicas propostas e para a organizacdo e gestdo da sala de
aula pelo professor (ROPOLI et al., 2010).

« Avaliacdo pedagégica na Sala de Recursos Multifuncionais:
para a definicao dos objetivos do plano, uma etapa significativa é
a realizagdo da avaliagao pedagdgica pelo professor do AEE. A partir
da avaliagdo s3o identificadas as necessidades especificas e as ha-
bilidades do aluno, bem como caracteristicas do desenvolvimento
e funcionamento cognitivo, da linguagem, dos estilos e ritmos de
aprendizagem, do desenvolvimento motor e dos comportamentos
e atitudes do aluno em situagdo de aprendizagem escolar. Essas
informacdes, junto as obtidas com os demais profissionais, pos-
sibilitardo ao professor melhor compreender cada caso e entao
definir as estratégias de ag¢do necessdrias.

« Objetivos do plano de AEE: definem as a¢Bes a serem empreen-
didas para o atendimento das necessidades e desenvolvimento do
aluno, considerando suas habilidades e caracteristicas individuais.

« Organizagdo dos atendimentos: informa o periodo em que se-
rao realizados os atendimentos, a frequéncia semanal e o tempo
de atendimento para cada aluno, se o atendimento serd realizado
individualmente ou em pequenos grupos, bem como outras infor-
macdes que se facam necessarias.

- Previsdo de atividades, recursos e materiais a serem desenvol-
vidos e utilizados nos atendimentos: tendo como referéncia os
objetivos do plano e as caracteristicas do aluno, o professor do
AEE poderd estar indicando, previamente, as atividades, recursos
e materiais que serdo utilizados no decorrer dos atendimentos
para atender as necessidades do aluno e possibilitar seu desen-
volvimento. A indicacdo desses aspectos ndo determina que o
plano esteja restrito a eles, sendo significativo avalia-los, revé-los,
amplid-los ou substitui-los sempre que necessario.



carituto 2 Il

« Descricdo de parcerias para complementagao dos atendimen-
tos e aprimoramento de agdes: possibilita a previsdo de relacdes
intersetoriais necessdrias para o atendimento do aluno no AEE
em interface com outras dreas do conhecimento e profissionais.
Poderdo aqui estar sendo pensadas parcerias ndo apenas para o
atendimento do aluno, mas também para a organizacio, produgio
e desenvolvimento de recursos e materiais.

« Definicdo de orienta¢des a outros profissionais da escola e
familia: é importante que o professor do AEE trace um plano de
trabalho para a realizagao de encontros, conversas, entrevistas e,
especialmente, orientagdes aos profissionais da escola e de fora
dela, envolvidos com o aluno, bem como a sua familia.

« Avaliag3o do plano de AEE e resultados obtidos: a avaliagdo do
plano deve ser permanente e concomitante a sua execugdo. O pro-
fessor do AEE precisa definir também uma forma de registro dessa
avaliagdo, descrevendo as ac¢des, recursos e servicos utilizados no
AEE, na sala de aula comum e nos demais ambientes da escola e
da familia. Além disso, “No registro, deverao constar as mudancgas
observadas em relag3o ao aluno no contexto escolar: o que contribuiu
para as mudancas constatadas; repercussdes das a¢des do plano
de AEE no desempenho escolar do aluno” (ROPOLI et al., 2010, p.48).

« Reestruturacdo do plano: considerando que a avaliagdo do
plano ocorre durante toda a sua efetivagdo, torna-se fundamental
que sejam registradas as reestruturagdes que se fizeram ou farao
necessdrias para o atendimento das caracteristicas dos alunos. Essa
acdo podera ser realizada durante o processo de desenvolvimento
do plano, ou ao final dele, quando se passa a pensar sobre as a¢ées
que serdo propostas posteriormente.

Conforme ja sinalizado anteriormente, o que se apresentou
aqui n3o constitui uma forma unica de pensar e elaborar o plano
de Atendimento Educacional Especializado, pois cada professor e
escola terdo condi¢cdes de definir quais aspectos devem ser inclu-
idos ou ampliados, tendo em vista suas realidades.

Apresentadas as consideragdes acerca do plano de AEE, pergunta-
se sobre sua previsdo no espaco da escola. Assim, como as demais
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acoes que caracterizam a implementagao do AEE, o plano precisa
ser contemplado no Projeto Politico Pedagdgico da escola, que
define a estrutura e organizagdo escolar, tracando objetivos e metas
a serem executados por todos aqueles que circulam nesse espaco,
isto é, toda a comunidade escolar.

Em conformidade com a Resolugdo CNE/CEB N° 4/2009, art. 10°,
o Projeto Politico Pedagégico — PPp da escola de ensino regular
deve institucionalizar a oferta do AEE, prevendo na sua organizagao:

| — Sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mo-
bilidrios, materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e equipamentos especificos;

Il — Matricula no AEe de alunos matriculados no ensino
regular da prépria escola ou de outra escola;

[1l = Cronograma de atendimento aos alunos;

IV — Plano do AEE: identificagdo das necessidades edu-
cacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos
necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V — Professores para o exercicio do AEE;

VI — Outros profissionais da educagdo: tradutor intérprete
de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que
atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentacao,
higiene e locomogao;

VIl — Redes de apoio no dmbito da atuagdo profissional,
da formacgio, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso
a recursos, servicos e equipamentos, entre outros que
maximizem o AEE (BRASIL, 20093, p.2).

Na elaboragdo do Ppp cabe a escola delinear a organizacao e
institucionalizacao do AEEg, atentando para a necessidade de abertura
da sala de recursos multifuncionais, a realizacdo da matricula dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotagdo no AEE, a disponibilizagao das
informacdes sobre como serdo organizados os atendimentos, a
exigéncia de elaboragdo do plano de AEE para que todos os en-
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volvidos com o aluno tenham conhecimento do que estd sendo
trabalhado, a atuagao de professor qualificado para o AEE e outras
areas, a formacao dos professores para a educagao inclusiva, bem
como garantir condi¢des para o estabelecimento de parcerias que
contribuam para o desenvolvimento do AEE.

Torna-se importante esclarecer que nas situagdes ja aponta-
das, em que n3o hd na escola a sala de recursos multifuncionais,
o ppp precisa prever o atendimento dos alunos no aee em ou-
tra escola, que seja préxima, ou em Centros de Atendimento
Educacional Especializado, sempre no contraturno do horério
em que o aluno frequenta a sala comum, realizando o acom-
panhamento das ag¢des.

Diante do exposto, percebe-se o quanto a elaboracao do ppp
constitui-se como fundamental para a garantia das a¢des que se
fazem necessdrias a implementacdo e funcionamento do AEE na
escola, pois é preciso que a comunidade escolar, de maneira con-
junta, possa pensar a respeito das diferentes interfaces envolvidas
com a proposta de educacgdo inclusiva adotada pelo pais. “O Projeto
Politico Pedagdgico é o instrumento por exceléncia para melhor
desenvolver o plano de trabalho eleito e definido por um coletivo
escolar; ele reflete a singularidade do grupo que o produziu, suas
escolhas e especificidades” (ROPOLI et al., 2010, p.10).

Sobre o Projeto Politico Pedagégico da escola optou-se por
apresentar as consideragdes presentes na Nota Técnica SEESP/GAB
N°11/2010 que trata das Orientagdes para a institucionalizagado da
Oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE em Salas
de Recursos Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares,
intencionando n3o definir esta organizagdo como unica, mas como
uma possibilidade para se pensar a elaboracao do ppp das escolas.
De acordo com a Nota Técnica, compdem o PPP os seguintes dados
e referéncias:

1. INFORMAGOES INSTITUCIONAIS

1.1 Dados cadastrais da escola

1.2 Objetivos e finalidades da escola

1.3 Ato normativo de autoriza¢do de funcionamento da escola
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1.4 Cddigo do Censo Escolar/INEP

2. DIAGNOSTICO LOCAL

Dados gerais da comunidade onde a escola se insere. Com
relagdo aos alunos matriculados no AEg, descrever sobre
esse grupo populacional na comunidade.

3. FUNDAMENTAGAO LEGAL, POLITICO E PEDAGOGICA
Referenciais atualizados da politica educacional, da legisla-
¢3o do ensino e da concepgao pedagdgica que embasam a
organizagao do PPP da escola. Com relag3o ao AEE, indicar
os referenciais da educacdo especial na perspectiva da edu-
cagdo inclusiva que fundamentam sua organizagao e oferta.
4. GESTAO

4.1 Existéncia de cargos de diregdo, coordenagdo pedagdgica,
conselhos deliberativos; forma de escolha dos gestores e
representantes dos conselhos;

4.2 Corpo docente e respectiva formacdo: niimero geral de
docentes da escola; o numero de professores que exercem
a fun¢do docente; a formac3o inicial dos professores para
o exercicio da docéncia (normal de nivel médio, licenciatu-
ra); a carga hordria e o vinculo de trabalho dos professores
(servidor publico, contrato de trabalho, cedéncia, outro);
Com relagdo ao(s) docente(s) do AEE, informar o niimero
de professores, carga hordria, formacao especifica (aperfei-
coamento, graduacdo, pds-graduacdo), competéncias do
professor e interface com o ensino regular;

4.3 Profissionais da escola ndo docentes: niimero geral de
profissionais que nao exerce a fun¢do docente; formagao
desses profissionais; carga hordria e vinculo de trabalho;
funcdo exercida na escola (administrativa, educacional,
alimentacgdo, limpeza, apoio ao aluno, tradutor intérprete,
guia intérprete, outras).

5. MATRICULAS NA ESCOLA

Identificacdo das matriculas gerais da escola, por etapas e
modalidades, séries/anos, niveis ou ciclos; dos participan-
tes em programas e a¢des educacionais complementares
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e outras. Com relac¢do aos alunos publico alvo da educagio
especial, além das matriculas em classes comuns do ensino
regular informar as matriculas no AEE realizado na sala de
recursos multifuncionais (Anexos I e 11). A escola que n3o
tiver sala de recursos multifuncionais deverd constar, no
Projeto Politico Pedagégico, a informagdo sobre a oferta
do AEE em sala de recursos de outra escola publica ou em
centro de AEE.

6. ORGANIZAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA DA ESCOLA

6.1 Organizacgdo curricular, programas e projetos desen-
volvidos na escola: descricao de objetivos, carga hordria,
espagos, atividades, materiais didaticos e pedagégicos,
entre outros integrantes da proposta curricular da escola
para a formagdo dos alunos.

6.2 Avalia¢do do ensino e da aprendizagem na escola: des-
cricdo da concepgio, instrumentos e registro dos processos
avaliativos dos alunos e estratégias de acompanhamento
do processo de escolarizagio;

6.3 Formagdo continuada no &mbito da escola e/ou do
sistema de ensino: descricdo da formacdo na escola (or-
ganizagao, parcerias e outros); participagdo em cursos
de formacdo continuada (extensdo, aperfeicoamento ou
po6s-graduacio), carga hordria, modalidade (presencial ou
a distancia), numero de professores/cursistas da escola.
6.4 Com relagdo aos alunos publico alvo da educagdo espe-
cial, informar a organizagdo da prética pedagégica do AEE
na sala de recursos multifuncionais:

a) Atividades e recursos pedagdgicos e de acessibilidade, pres-
tados de forma complementar a formacgao dos alunos publico
alvo da educacgao especial, matriculados no ensino regular;
b) Articulagdo e interface entre os professores das salas
de recursos multifuncionais e os demais professores das
classes comuns de ensino regular;

c) Plano de AEE: identificacdo das habilidades e necessida-
des educacionais especificas do aluno; planejamento das
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atividades a serem realizada avaliacdo do desenvolvimento e
acompanhamento dos alunos; oferta de forma individual ou
em pequenos grupos; periodicidade e carga hordria; e outras
informacdes da organizagdo do atendimento conforme as
necessidades de cada aluno;

d) Existéncia de espaco fisico adequado para a sala de recur-
sos multifuncionais; de mobilidrios, equipamentos, materiais
didatico-pedagdgicos e outros recursos especificos para o
AEE, atendendo as condicdes de acessibilidade;

7. INFRA-ESTRUTURA DA ESCOLA:

Descri¢dao do espaco fisico: existéncia e nimero de sa-
las de aula, sala de professores, sala de informitica, sala
multimeio, salas de recursos multifuncionais e outras; de
laboratério de informadtica, de ciéncias e outros; de biblio-
teca; de refeitério; de gindsio, quadra de esportes e outras
instalacGes desportivas; de sanitarios feminino e masculino,
para alunos e professores/profissionais, para pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida; de mobilirios; de
equipamentos; e demais recursos.

8. CONDIGOES DE ACESSIBILIDADE NA ESCOLA:

Descricdo das condicdes de acessibilidade da escola: ar-
quitetdnica (banheiros e vias de acesso, sinalizag3o téctil,
sonora e visual); pedagdgica (livros e textos em formatos
acessiveis e outros recursos de TA disponibilizados na es-
cola); nas comunicagdes e informagdes (tradutor/intérprete
de Libras, guia intérprete e outros recursos e servigos); nos
mobilidrios (classe escolar acessivel, cadeira de rodas e ou-
tros); e. no transporte escolar (veiculo rebaixado para acesso
aos usudrios de cadeira de rodas, de muletas, andadores e
outros) (BRASIL, 20104, p.5-7).

O ppp é um documento cuja elaboragdo precisa ser pensada em
conjunto, por toda a comunidade escolar, é compreendido ao se
analisar a amplitude de aspectos que permeiam a definicdo dos
objetivos e metas da escola. Para que se possa tragar ideias acerca
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das a¢Ges escolares em determinada comunidade, é fundamental
que primeiramente a conhecamos e analisemos suas necessidades,
ja que a escola é entendida como um mecanismo para a promogao
de mudancgas sociais.

Embora a escola n3o seja independente de seu sistema de
ensino, ela pode se articular e interagir com autonomia
como parte desse sistema que a sustenta, tomando decisdes
préprias relativas as particularidades de seu estabelecimento
de ensino e da sua comunidade (ROPOLI et al., 2010, p.13).

Nesse sentido, a escola tem condigdes para prever as agdes e
articulagdes indispensaveis para atender as necessidades de sua
clientela, considerando as especificidades dos alunos que frequen-
tardo o AEE em consondncia com as demais propostas da escola.

CONCLUSAO

As discussdes empreendidas nesse texto constituiram-se a partir de
articulacdes que se tornaram possiveis no decorrer das leituras dos
documentos que tratam de maneira mais especifica da operaciona-
lizagao do Atendimento Educacional Especializado em nosso pais.

Teve-se a intencdo de olhar para as normativas legais e politicas,
buscando compreender de que forma o Governo tem pensado
agdes e estratégias que criam as condig¢des para a oferta do AEE
nas escolas e Centros de Atendimento Educacional Especializado,
articulando a¢des com diferentes setores da prépria institui¢do
escolar, assim como de outros érgaos.

O Atendimento Educacional Especializado é um servico pres-
tado pela Educagdo Especial e gestado pelo Governo como
possibilidade de garantia do atendimento das necessidades de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgao incluidos na
escola comum. Para tanto, as a¢cdes do AEE devem estar articuladas
com a totalidade da escola, envolvendo seus diferentes atores.
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[...] observa-se o destaque quanto a potencialidade do aten-
dimento em sala de recursos como um suporte que tende a
contribuir para a permanéncia do aluno no ensino comum,
assim como ocorre o destaque acerca da necessidade de
investimentos na qualificacdo desses espacos, principal-
mente no que se refere as possiveis articula¢des entre as
acdes do educador especializado e aquelas do professor de
sala aula comum (BAPTISTA, 2011, p.66).

Tendo em vista esses aspectos, tornou-se fundamental apontar
as atribui¢des das escolas, gestores das secretarias e, especialmente,
do professor do AEE para que o trabalho articulado dos diferentes
setores crie as condi¢des para a implementac¢do do Atendimento
Educacional Especializado. Compreendendo que sua oferta n3o se
constitui como substitutiva as a¢des desempenhadas no espago
da sala comum, bem como n3o configuram reforco escolar.

Ao se discutir a importancia de determinadas questdes para a
funcionalidade do AEE no contexto escolar, ndo buscou-se definir
formas unicas de organizacdo e gestdo da inclusio e do atendi-
mento especializado na escola, mas dar possibilidades para que
os leitores desse artigo possam em conjunto com seus colegas e
escolas pensarem nas ag¢des que se fazem necessdrias e coerentes
as suas realidades.
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Capitulo 3

Rita Bersch « Rosangela Machado

Dessa atitude decorrem dois erros flagrantes. De um lado,
torna a selegdo das matérias de ensino e do seu contetido
independente da questdo de interesse, isto €, das tendéncias
e necessidades nativas da crianga; por outro lado, reduz o
método de ensino a artificios mais ou menos externos de
preparagdo do material, de si mesmo sem relagdo com
a crianga, a fim de conseguir qualquer pequena soma
de atencgdo. Na realidade, porém, o principio de "tornar
as coisas interessantes" deve ser entendido: a) como um
principio de sele¢do do material de ensino, tendo em vista
as experiéncias, forgas e necessidades presentes da crianga;
b) ou, no caso em que a crianga ndo perceba a importdncia
para ela desse material, como a apresentagdo cuidada e
inteligente desse material de sorte que a crianga venha a
apreciar essa relagdo e valor, em conexdo com o que jd
tem para ela significagdo e sentido. E, assim trazendo a
consciéncia as relagdes e a significagdo real do objetivo
novo a estudar e a aprender, que, verdadeiramente, "tor-
namos as coisas interessantes".

Em outras palavras, o problema serd o de descobrir a
relagdo intrinseca entre a matéria, ou objeto, e a pessoa,
relagdo essa que, uma vez conscientemente percebida,
passa a ser o motivo da atengdo. (DEWEY, John. Experiéncia
e natureza: légica: a teoria da investigagdo: A arte como
experiéncia: Vida e educagdo: teoria da vida moral. Sdo
Paulo: Abril cultural, 1980, p.16)., (Os Pensadores).



O movimento em favor da inclus3o escolar é mundial, envolve
diversos paises que defendem o direito de todas as criancas e
jovens a educagdo e condena toda forma de segregacdo e exclusdo.

A inclusdo escolar denuncia o esgotamento das préticas da
escola comum, com base no modelo transmissivo do conheci-
mento, na espera pelo aluno ideal, na padronizac¢do dos resultados
esperados pela avaliag3o classificatéria, no curriculo organizado
de forma disciplinar e universal, na repeténcia, na evasao, nas
turmas organizadas por série, enfim, em tantos outros elementos
que compdem o universo das préaticas escolares.

A inclusdo implica uma reforma radical nas escolas em
termos de curriculo, avaliagdo, pedagogia e formas de
agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula.
Ela é baseada em um sistema de valores que faz com que
todos se sintam bem-vindos e celebra a diversidade que tem
como base o género, a nacionalidade, a raga, a linguagem
de origem, o background social, o nivel de aquisicdo edu-
cacional ou a deficiéncia. (MITTLER, 2003, p.34).

Da mesma forma, a educagio inclusiva deflagrou o esgotamento
das préticas tradicionais de educac@o especial de ser um sistema
paralelo, substitutivo do ensino comum. A perspectiva inclusiva
traz um novo conceito de educagdo especial e, conseqiientemente,
a inovagao de sua pratica.
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E nesse contexto que se insere a Politica Nacional de Educacgio
Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva, lancada em 2008
pelo Ministério da Educagdo/Secretaria de Educagdo Especial — MEC/
SEESP. Essa Politica constitui um marco quando ressignifica a edu-
cagdo especial e sua grande novidade é o atendimento educacional
especializado, visando a atender as especificidades dos alunos que
constituem seu publico alvo (BRASIL, 2008).

O papel da educagio especial, na perspectiva inclusiva, &,
pois, muito importante e ndo pode ser negado, mas dentro
dos limites de suas atribuicdes, sem que sejam extrapolados
os seus espacos de atuacdo especifica. Essas atribuicoes
complementam e apoiam o processo de escolarizagao de
alunos com deficiéncia regularmente matriculados nas
escolas comuns. (MANTOAN, 2004, p.43).

Os alunos com deficiéncia ndo sdo mais escolarizados em
escolas especiais ou classes especiais. A educagdo especial é
uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas
e demais modalidades de ensino, sem substitui-los. Portanto, h4
muito a ser feito para que a educagio especial na perspectiva da
educacdo inclusiva possa ser compreendida e praticada nas redes
de ensino (BRASIL, 2008).

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO — AEE

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva define que:

O atendimento educacional especializado identifica, elabora
e organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacio dos alunos,
considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
ndo sendo substitutivas a escolarizagdo (BRASIL, 2008).



No contexto da Politica, o AEE é um servico da educagdo espe-
cial e deve ser parte integrante do projeto pedagégico da escola
comum. Ele é oferta obrigatéria dos sistemas de ensino, todavia,
participam do AEE os alunos que dele necessitam.

O AEE é destinado aos alunos com deficiéncia, para que apren-
dam a utilizar materiais, equipamentos, sistemas e cédigos que
proporcionam acesso, autonomia, independéncia e participagao.

Batista e Mantoan (2005, p.26) revelam a importincia desse
atendimento, quando afirmam que:

O atendimento educacional especializado garante a in-
clusdo escolar de alunos com deficiéncia, na medida em
que lhes oferece o aprendizado de conhecimento, técni-
cas, utilizagdo de recursos informatizados, enfim, tudo
que difere dos curriculos académicos que ele aprenderd
nas salas de aula das escolas comuns. Ele é necessério e
mesmo imprescindivel, para que sejam ultrapassadas as
barreiras que certos conhecim entos, linguagens, recursos
apresentam para que os alunos com deficiéncia possam
aprender nas salas de aula comum do ensino regular.
Portanto, esse atendimento nao é facilitado, mas facili-
tador, ndo é adaptado, mas permite ao aluno adaptar-se
as exigéncias do ensino comum, ndo é substitutivo, mas
complementar ao ensino regular.

Para atuar no AEE, o professor devera se adequar aos novos
conhecimentos que s3o préprios do AEt. A formacdo continuada
de professores para o AEE, por meio de cursos de extensao, aper-
feicoamento ou especializag3o, constitui-se em uma forma de
aprofundar conhecimentos e de atualizar as préticas.

Essa formacdo deve partir de situacdes reais do cotidiano escolar
e do estudo da tecnologia assistiva que o aluno envolvido naquela
situacdo real necessita no momento. Os pressupostos educacio-
nais, o conhecimento sobre o aluno e os servigos e recursos da TA
devem ser a base da formacdo para que o professor possa atuar
com cada tipo de deficiéncia.
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E na interagdo com o aluno que o professor vai identificando,
conhecendo, pesquisando, aplicando e avaliando os recursos da TA.
Além disso, é importante destacar que o professor do AEE estabe-
lece parcerias e interlocu¢do com profissionais da érea clinica, no
entanto, a atuacdo de cada drea — educacional e clinica — precisa
ser bem definida.

A TECNOLOGIA ASSISTIVA —TA

A tecnologia assistiva representa uma area de conhecimento de
fundamental importancia para as préticas de AEE. A partir da TA, é
possivel alcangar um dos maiores objetivos do AEE: garantir partici-
pacdo dos alunos com deficiéncia nas atividades da educagao escolar.

O Ministério de Educagao tem investido, técnica e financeiramen-
te, na implementagao da TA na escola comum, por meio do espago
destinado a realizagdo do AEE: as salas de recursos multifuncionais.

Dessa forma, serd apresentado a seguir o conceito, o objetivo,
a composicdo de TA e as terminologias adotadas, sobretudo nos
setores académico, politico e educacional.

CONCEITO E OBJETIVO DA TA

Tecnologia assistiva— TA é um termo utilizado para identificar todo
o arsenal de recursos e servigos que contribuem para proporcionar
ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e,
consequentemente, promover vida independente e inclusio.

Em sentido amplo, a evolugao tecnolégica caminha na diregao
de tornar a vida mais facil. Utilizamos constantemente ferramentas
que foram especialmente desenvolvidas para favorecer e simplificar
as atividades do cotidiano, como talheres, canetas, computadores,
controle remoto, automdveis, telefones celulares, relégio, enfim,
uma interminavel lista de recursos que ja estdo assimilados em
nossa rotina e facilitam o desempenho de fun¢des ou tarefas.

Para uma pessoa com deficiéncia, a tecnologia se apresenta
nao so para facilitar, mas para tornar possivel a realizagao de uma
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acdo necessdria ou desejada. Por meio da tecnologia, uma pessoa
com deficiéncia tem possibilidades de mobilidade, controle de am-
biente, acesso ao computador, comunicagao, realizagdo de tarefas
do cotidiano, entre outras atividades.

Cook e Hussey (1995) autores de um livro cldssico em TA cha-
mado Assistive Technologies: Principles and Practices, que teve
sua primeira edi¢do em 1995, definem a TA com base no conceito
do American with Disabilities Act — ADA, como uma ampla gama de
equipamentos, servigos, estratégias e praticas concebidas e apli-
cadas para melhorar os problemas funcionais encontrados pelos
individuos com deficiéncias. O link da ADA (www.usdoj.gov/crt/
ada/pubs/ada.txt), pode ser consultado para conhecer a legislagao
aplicada nos Estados Unidos.

A TA deve ser, entdo, entendida como um auxilio que promovera a
ampliacdo de uma habilidade funcional deficitaria, ou possibilitara a
realizagdo da fung@o desejada, que se encontra impedida por circuns-
tancia de deficiéncia ou pelo envelhecimento. Podemos dizer que o
objetivo maior da TA é proporcionar a pessoa com deficiéncia auto-
nomia, independéncia funcional, qualidade de vida e inclusao social.

A legislagao brasileira também apresenta a terminologia Ajudas
Técnicas para referir-se ao que atualmente denominamos Tecno-
logia Assistiva.

O Decreto 3.298 de 1999 no artigo 19, define o conceito de
ajudas técnicas:

Art. 19. Consideram-se ajudas técnicas, para os efeitos
deste Decreto, os elementos que permitem compensar
uma ou mais limitacdes funcionais motoras, sensoriais ou
mentais da pessoa portadora de deficiéncia, com o objeti-
vo de permitir-lhe superar as barreiras da comunicacdo e
da mobilidade e de possibilitar sua plena inclusao social

(BRASIL, 1999).

No pardgrafo unico do artigo 19, o texto relaciona, de forma
clara, a seguinte lista de ajudas técnicas apresentadas como
itens de direito:
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Pardgrafo tnico. S3o ajudas técnicas:

| — préteses auditivas, visuais e fisicas;

Il — Srteses que favorecam a adequagdo funcional;

Il — equipamentos e elementos necessdrios 2 terapia e
reabilitacdo da pessoa portadora de deficiéncia;

IV — equipamentos, maquinarias e utensilios de trabalho
especialmente desenhados ou adaptados para uso por
pessoa portadora de deficiéncia;

V — elementos de mobilidade, cuidado e higiene pessoal
necessdrios para facilitar a autonomia e a seguranca da
pessoa portadora de deficiéncia;

VI — elementos especiais para facilitar a comunicacgo, a infor-
mac3o e a sinalizacdo para pessoa portadora de deficiéncia;
VIl — equipamentos e material pedagdgico especial para
educacdo, capacitacdo e recreacido da pessoa portadora
de deficiéncia;

VIl — adaptagdes ambientais e outras que garantam o acesso,
a melhoria funcional e a autonomia pessoal; e

IX — bolsas coletoras para os portadores de ostomia (BRASIL,

1999).

Também o Decreto 5.296 de 2004 que regulamenta as Leis nos
10.048/2000 e 10.098/ 2000, trata, em seu Capitulo v, das ajudas
técnicas e descreve vdrias intengdes governamentais. No artigo 61,
o Decreto define o conceito de ajudas técnicas:

Art. 61. Para os fins deste Decreto, consideram-se ajudas
técnicas os produtos, instrumentos, equipamentos ou
tecnologia adaptados ou especialmente projetados para
melhorar a funcionalidade da pessoa portadora de deficién-
cia ou com mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia
pessoal, total ou assistida. (BRASIL, 2004).

Em 16 de novembro de 2006, por meio da Portaria n° 142, a
Secretaria Especial dos Direitos Humanos — SEDH, da Presidéncia
da Republica, instituiu o Comité de Ajudas Técnicas — CAT. Esse
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Comité retine um grupo de especialistas brasileiros em tecnologia
assistiva e representantes de 6rgaos governamentais em uma
agenda de trabalho. Os objetivos da CAT s3o: apresentar propostas
de politicas governamentais e parcerias entre a sociedade civil e
6rgaos publicos referentes a drea de tecnologia assistiva; estruturar
as diretrizes da drea de conhecimento e realizar levantamento dos
recursos humanos que atualmente trabalham com o tema; detectar
os centros regionais de referéncia, objetivando a formacao de rede
nacional integrada; estimular nas esferas federal, estadual, munici-
pal, a criacdo de centros de referéncia; propor a criagdo de cursos
na drea de tecnologia assistiva, bem como o desenvolvimento de
outras a¢cdes com o objetivo de formar recursos humanos qualifi-
cados e propor a elaboracdo de estudos e pesquisas, relacionados
com o tema da tecnologia assistiva (BRASIL, 2007).

O CAT, ap6s realizar um estudo do referencial tedrico atual,
definiu e aprovou, em 14 de dezembro de 2007, o seu conceito de
tecnologia assistiva:

Tecnologia Assistiva é uma drea do conhecimento, de ca-
racteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivam
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e par-
ticipagdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusdo social (BRASIL, 2007).

TERMINOLOGIA APLICADA NO BRASIL

Existem muito termos para designar a TA, como, também, varios
conceitos que diferem, eventualmente, na amplitude, restringindo-
se a equipamentos ou englobando servicos e préticas favoraveis
ao desenvolvimento de habilidades funcionais de pessoas com
deficiéncia. Os termos mais frequentemente utilizados s3o: Ajudas
Técnicas, Tecnologia de Apoio, Tecnologia Assistiva.

Com o objetivo de buscar uma uniformidade de terminologia em
nosso pais, o Comité de Ajudas Técnicas da Secretaria dos Direitos
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Humanos — CAT/SEDH fez uma pesquisa internacional e nacional e
constatou, em agosto de 2007, que o termo Tecnologia Assistiva
¢ o mais adequado para a terminologia aplicada no Brasil. Dessa
forma, o CAT/SEDH adotard o termo tecnologia assistiva em todos
os seus documentos e recomenda que o termo seja utilizado na
formacao de recursos humanos, nas pesquisas e nos referenciais
tedricos brasileiros.

Uma das justificativas da aprova¢ao do nome Tecnologia As-
sistiva pelo CAT/SEDH se deu pela preferéncia nacional do termo
em meio académico, em organizagdes de pessoas com deficiéncia,
em setores governamentais, institutos de pesquisas e no mercado
nacional de produtos. Outro ponto relevante refere-sea percep¢ao
que n3o existe um consenso internacional para terminologia. Julgou-
se, também, que o termo seria o mais apropriado para atender o
objetivo do CAT/SEDH de propor a estruturacdo de diretrizes para
a formulagdo de uma érea de conhecimento. Houve, ainda, a re-
comendac3o de utilizagdo do termo no singular, por se tratar de
area de conhecimento.

Como o termo Ajudas Técnicas ainda consta na legislagdo
brasileira recomendou-se identificar as duas expressdes, Ajudas
Técnicas e Tecnologia Assistiva, como sindnimas e proceder a
encaminhamentos possiveis para revisdo de nomenclatura em
instrumentos legais.

COM POSI(;AO DA TA

O texto do American with Disabilities Act — ADA trata da TA como
composta de Recursos e Servicos:

RECURSOS: todo e qualquer item, equipamento ou parte dele,
produto ou sistema fabricado em série ou sob medida uti-
lizado para aumentar, manter ou melhorar as capacidades
funcionais das pessoas com deficiéncia.

SERVIGOS: aqueles que auxiliam diretamente uma pessoa
com deficiéncia a selecionar, comprar ou usar os recursos
acima definidos (Public Law 100-407- EUA, 1994).
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E importante ressaltar que tanto no conceito como na composi-
¢3o da TA encontramos os termos “Recursos” e “Servigos”. Ent3o,
objetivando ampliar as atividades funcionais de uma pessoa com
deficiéncia, coloca-se a sua disposi¢ao um recurso facilitador, um
instrumento ou utensilio que, especificamente, contribui no de-
sempenho da tarefa desejada.

Os servigos de TA auxiliam o usudrio na sele¢do ou confecg¢ao do
recurso apropriado, na elaboracdo de estratégias para um bom de-
sempenho funcional e na orientagdo e ensino de utilizagdo do recurso
na tarefa pretendida. Para tanto, realiza a avaliacdo das habilidades
e necessidades do usudrio, do contexto em que esta ou deseja estar
inserido e, com estes dados, trabalha junto com ele (o usudrio) no
sentido da promocgao de autonomia, independéncia e inclusao.

O documento proposto no Empowering Users Through Assistive
Technology — EUSTAT, elaborado por uma comiss3o de Instituicdes
especializadas em TA em paises da Unido Européia, traz incorpo-
rado ao conceito de TA as varias a¢gdes em favor da funcionalidade
das pessoas com deficiéncia, afirmando:

[...] em primeiro lugar, o termo tecnologia ndo indica apenas
objetos fisicos, como dispositivos ou equipamento, mas
antes se refere mais genericamente a produtos, contextos
organizacionais ou modos de agir, que encerram uma série
de principios e componentes técnicos (EUROPEAN COMMIS-
SION — DGXIIl, 1998).

O conceito brasileiro do CAT procurou dar uma grande abran-
géncia ao tema da TA, incorporando a ele “tudo o que se refere a
produtos, recursos, metodologias, estratégias, prdticas e servigos que
visam a ampliacdo da funcionalidade e participagcdo de pessoas
com deficiéncia” (BRASIL, 2007).

A composicdo da TA engloba, portanto, ndo sé artefatos ou
instrumentos fisicos, mas todas as a¢des implicadas, estratégias e
metodologias, que possam contribuir para a ampliagdo da participa-
¢do ativa e autdbnoma da pessoa com deficiéncia. Nesse sentido, os
Servicos de TA devem disponibilizar conhecimentos para que seus
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usudrios possam apresentar suas demandas funcionais e tomar
a decis3o sobre a melhor tecnologia que os apoiard na resolucio
dos problemas.

DESENHO UNIVERSAL

Faz-se necessario abordar o conceito de Desenho Universal para
diferencia-lo do conceito de TA. O Desenho Universal é uma drea mais
abrangente que a TA, uma vez que se destina a encontrar solucdes
de produtos que incluam o maior nimero de usudrios possiveis.

O Decreto n°® 5.296/2004, no art. 8°, inciso 1X, inclui, também,
o conceito de Desenho Universal, considerando como:

[...] concepgdo de espagos, artefatos e produtos que visam
atender simultaneamente todas as pessoas, com diferentes
caracteristicas antropométricas e sensoriais, de forma auté-
noma, segura e confortdvel, constituindo-se nos elementos
ou solugdes que compdem a acessibilidade (BRASIL, 2004).

Esse conceito contempla as diferencas humanas e deve ser es-
tudado e praticado por engenheiros de edifica¢des e de produtos,
arquitetos e designers, entre outros proﬁssionais.

Se os projetos de arquitetura e engenharia, por exemplo, fossem
concebidos na perspectiva do desenho universal, nao seria necessério
o investimento em reformas e adequagdes para atender as neces-
sidades especificas das pessoas. Os ambientes e produtos seriam,
originalmente, criados para atender grande parte da populagao,
independente de sua idade, tamanho, condic3o fisica ou sensorial.

Na Conferéncia Internacional sobre Desenho Universal: projetan-
do para o século xxI, realizada em dezembro de 2004, foi elaborada
a Carta do Rio por um grupo de representantes de Organizagoes
nao governamentais — ONGs e por setores da sociedade civil, pro-
venientes dos paises da América Latina. A Carta afirma que:

O propésito do desenho universal é atender as necessidades
e viabilizar a participagio social e o acesso aos bens e ser-
vicos a maior gama possivel de usudrios, contribuindo para
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a inclusdo das pessoas que estdo impedidas de interagir na
sociedade e para o seu desenvolvimento. Exemplos destes
grupos excluidos sdo: as pessoas pobres, as pessoas margi-
nalizadas por sua condi¢do cultural, racial, étnica, pessoas
com diferentes tipos de deficiéncia, pessoas muito obesas
e mulheres gravidas, pessoas muito altas ou muito baixas,
inclusive criangas, e outras, que por diferentes razdes sdo
também excluidas da participagdo social (CARTA DO RIO, 2004).

A escola é um dos segmentos da sociedade que devera rede-
senhar-se para atender a todos. O novo desenho da escola n3o se
restringe a sua estrutura fisica e aos materiais disponibilizados
para a aprendizagem, pois é uma escola desenhada para todos é
aquela que reconhece que cada aluno é diferente e o seu desafio
consiste em valorizar estas diferencas para o enriquecimento da
acao pedagégica.

CLASSIFICA(;'AO EM CATEGORIAS DA TA

Existem documentos internacionais que organizam a TA em cate-
gorias de acordo com os objetivos funcionais a que se destinam.
A Norma Internacional 1ISO 9999:2002, aplicada em vérios paises,
traz uma classificagdo de recursos designada para os produtos e
ferramentas da TA. Essa classificagao é organizada em 11 classes
e n3o abrange os servicos da TA.

O Sistema Nacional de Classificagdo dos Recursos e Servicos de
TA, formulado pelo National Institute on Disability and Rehabilitation
Research Office of Special Education Programs (U.S. DEPARTMENT OF
EDUCATION, 2000), diferencia-se da 1SO 9999 ao apresentar, além
da descri¢ao ordenada dos produtos, o conceito e a descri¢ao de
servigos de TA.

O modelo HEART (Horizontal European Activities in Rehabilitation
Technology) de classificagdo de TA, elaborado por um grupo de
pesquisadores de vdrios paises da Unido Européia, é referido no
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documento do consércio EUSTAT (Empowering Users Through Assistive
Technology). Esse modelo de classificagdo é considerado, pelos
pesquisadores europeus, como sendo o mais apropriado para a
formacdo dos usudrios finais em TA, bem como para formacao de
recursos humanos nessa drea (EUROPEAN COMMISSION — DGXIII, 1998).

Ao apresentarmos uma classificagao de TA, seguida de redefi-
ni¢des por categorias, destacamos que a sua importancia estd no
fato de ela organizar a utilizagao, prescri¢do, estudo e pesquisa dos
recursos e servicos, além de oferecer ao mercado focos especificos
de trabalho e especializagdo. No entanto, a classificagdo em TA varia
de acordo com os diferentes autores e servicos. Dessa forma, n3o é
nosso propdsito apresentar uma classificagdo oficial e definitiva, pois
outras classificagdes podem ser encontradas nos enderecos: http://
www.abledata.com/abledata.cfm?pageid=19327&sectionid=19327 e
http://www.assistiva.org.br/ta.php?mdl=pesquisai&arq=grfi

A classificacdo que é apresentada a seguir tem uma finalidade
didatica e foi construida com o objetivo de esclarecer os profissio-
nais da escola e orientar o trabalho do professor do atendimento
educacional especializado.

AUXILIOS PARA A VIDA DIARIA E VIDA PRATICA

Auxilios para a vida didria e vida pratica é uma categoria da TA que
se refere aos materiais e produtos que facilitam o desempenho
funcional de pessoas com deficiéncia em tarefas da vida cotidiana,
tais como: vestir-se, alimentar-se, cozinhar, tomar banho.

S3o exemplos de materiais e produtos os talheres modificados,
utensilios domésticos que favorecem o preparo do alimento, roupas
desenhadas para facilitar o vestir e o despir, abotoadores, entre
outros. Produtos para atividades didrias podem ser visualizados em
http://www.sammonspreston.com/ e http://www.expansao.com.

No contexto educacional, visando & inclusdo dos alunos com
deficiéncia, encontramos vdrios recursos que favorecem tarefas
do cotidiano escolar, como escrever, apagar, manejar cadernos e
livros, pintar, recortar, colar. Além do material escolar acessivel ou
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adequado a condigdo do aluno, podemos criar jogos e atividades
pedagdgicas acessiveis e que valorizam as habilidades dos alunos.

S3o exemplos de materiais escolares os engrossadores de lapis e
canetas, as tesouras acessiveis, letras imantadas ou emborrachadas
para escrita do aluno com deficiéncia fisica, entre outros. Vérios
recursos podem ser feitos com material de baixo custo ou sucatas.

COMUNICAgAO AUMENTATIVA E ALTERNATIVA — CAA

A caa’ é destinada a atender pessoas sem fala ou escrita funcional
ou com dificuldades entre sua necessidade comunicativa e sua
habilidade em falar e/ou escrever.

Os servicos e recursos da CAA s3o destinados as pessoas de
todas as idades e que apresentam disttirbios da comunicagdo por
diferentes causas, como a paralisia cerebral, autismo, deficiéncia
mental, problemas respiratérios, acidentes vasculares cerebrais,
traumatismos cranianos, traumatismos medulares, outras do-
engas neuromotoras, apraxia oral, entre outras. Todos os sinais
expressivos do usudrio da comunicag3o alternativa s3o valorizados
e ordenados para o estabelecimento de uma comunicagdo mais
rapida e eficiente possivel. Algumas estratégias simples facilitam
a comunicacgdo, como vocalizagdes, expressao facial, gestos, per-
guntas objetivas que requerem respostas Sim e N3o, apresentacdo
de objetos concretos, fotos ou simbolos para serem escolhidos
representando mensagens.

Recursos como as pranchas de comunicagdo, construidas com
os sistemas de simbolos gréficos (BLISS?, PCS® e outros), fotogra-
fias, recortes de revistas, letras ou palavras escritas, s3o utiliza-
dos pelo usudrio da CAA para expressar suas questdes, desejos,
sentimentos, entendimentos. Essas pranchas de comunicacao
sdo individualizadas e construidas para atender a necessidade
comunicativa de quem a utiliza.

O formato final de uma prancha de comunicagdo, além de
considerar questdes de vocabuldrio necessério, atende a outras
caracteristicas que correspondem ao formato do recurso, a porta-

7 No Brasil trés termos sdo aplicados para traduzir Augmentative and Alternative Communica-
tion — AAC. S3o eles: Comunicagdo Aumentativa e Alternativa — cAA, Comunicagdo Ampliada
e Alternativa — cAA e Comunicagdo Suplementar e Alternativa — CSA.

89



ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

bilidade, ao tamanho e quantidade de simbolos, a maneira como o
simbolo serd indicado (pelo apontamento, pelo olhar, por alguma
sinalizagdo do usudrio enquanto outra pessoa aponta). Um projeto
para criagao de um recurso de CAA deve, também, levar em conta
as habilidades sensoriais, visuais, cognitivas e motoras do usudrio.

Além das pranchas de comunicagdo individuais, as pranchas
temadticas'® podem ser disponibilizadas na escola, servindo a um
ou mais usudrios. S3o exemplos as pranchas para escolhas de
atividades ou jogos, para o refeitério, para o recreio, prancha da
biblioteca, prancha de interpretagao de histérias (acompanhando o
livro), prancha da sala de musica,de educac@o fisica, entre outras".

A alta tecnologia dos vocalizadores (pranchas eletrénicas com
producdo de voz) e dos computadores com softwares especificos
garante eficiéncia a fun¢do comunicativa e grande nimero de
vocabuldrio disponivel™.

DESCRIGAO DA FIGURA 1: trés fotos com recursos de comunicagdo: 1) Uma
prancha de comunicagdo, impressa em papel, apresenta figuras relativas
a escolha de brinquedos e de atividades. 2) Um vocalizador apresenta
um grupo de 25 simbolos gréficos que, ao serem teclados, emitem uma
mensagem gravada correspondente ao simbolo selecionado. 3) Um vo-
calizador pequeno, usado no pulso como o relégio, possui quatro botdes
de mensagens gravadas.

A~F

FIGURA 1 — Prancha de comunicagao, vocalizador (prancha com
voz) e vocalizador de pulso. (Fonte das imagens: www.clik.com.br).

& BLISs: Foi o primeiro sistema de simbolos gréficos introduzido no Brasil, em 1978. Consiste em

100 simbolos bésicos ou radicais, que podem ser usados isolados ou em combinagao para

construir virtualmente qualquer mensagem. E exatamente esta possibilidade de recombina-

90 ¢do de simbolos que confere ao Bliss o estatuto de sistema lingiiistico (Nunes, 2004, p.9).
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DESCRIGCAO DA FIGURA 2: duas fotos de recursos de comunicagdo alternativa:
1) Um conjunto de cartdes de comunicagdo, contendo simbolos graficos
organizados em um porta simbolos do tipo arquivo. Sobre a mesa, alguns
simbolos estdo dispostos e se referem a escolha de uma atividade escolar
que serd feita pelo aluno. 2) Nessa foto, estd um relato de um passeio que
foi feito por meio de escrita com simbolos. Os cartdes foram ordenados
e colados em uma cartolina para descrever a atividade realizada.

1

FIGURA 2 — Simbolos no formato de cartdes, utilizados na comu-
nicagdo e no relato de atividades escolares. (Fonte das imagens:
www.cedionline.com.br).

RECURSOS DE ACESSIBILIDADE AO COMPUTADOR

O conhecimento e a aplicagdo da TA permitem que qualquer pes-
soa, independente de sua condigdo fisico/funcional, tenha, por
meio do computador, acesso a informacdo e a possibilidade de
comunicar-se. A interface gréfica e os dispositivos de entrada e
saida do computador sao ferramentas valiosas que auxiliam as
pessoas com deficiéncia em suas atividades escolares e de trabalho.

Hardwares e softwares especificos ou adequagdes simples e de
baixo custo possibilitam que uma pessoa com deficiéncia utilize
o computador com autonomia.

Em casos de fraqueza muscular, dificuldades de visdo, falta de
coordenagao motora ou movimentagdo involuntéria ou a impossi-
bilidade de utilizar as m3os que dificultam ou impedem o acesso
ao teclado, existem recursos que substituem o teclado convencio-
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nal por teclados expandidos™ ou reduzidos', colmeias®, teclados
programadveis'® e teclados virtuais e com varredura’; dependendo
da situagdo do usudrio. Da mesma forma, o mouse convencional
pode ser substituido por acionadores™ diversos ou software que
controla o computador por comando de voz, entre outros.

Pessoas com cegueira ou com baixa visao™ podem utilizar
dispositivos de saida como os programas de leitores de tela, a
impressora Braille, a linha Braille*, o software que faz o efeito lupa
ou que utiliza cores contrastantes no monitor. Um computador
com um software de OCR” e sintese de voz instalado, conectado
a um escaner e com placa e caixas de som, permite a leitura de
textos e livros impressos. Basta colocar o texto impresso no
escdner e pressionar um botdo para, apds alguns segundos, o
computador iniciar a leitura. Essa leitura pode ser transformada
em arquivo de som tipo MP3, reproduzido em tocadores portateis.
Exemplos de programas que desempenham esta funcdo sdo o
Kurzweil e Open Book?>. O mercado dispde, também, do leitor
autdbnomo, que é um equipamento, em formato de escaner, que
transforma o texto impresso em voz ou pode ser acessado no
display ou linha Braille, promovendo acessibilidade, também,
para as pessoas com surdocegueira.

No caso de pessoas comn surdez?, hd softwares que transformam
alguns sinais audiveis em informacdes visuais na tela do compu-
tador* e sites destinados aos diciondrios da Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS que apresentam texto e imagem (grafico, clipes
animados e video)*. Softwares educacionais especificos também
foram desenvolvidos para a educacio de alunos com surdez®.

Para o sistema operacional Windows, cabe utilizar as op¢des
de acessibilidade nele contidas, que podem ser acessadas no
painel de controle do computador. Um teclado virtual com trés
op¢oes de “formas de acesso” estéd disponivel e com ele é pos-
sivel produzir o texto apenas batendo em uma tecla (barra de
espago) do teclado.

Sites com programas de ta gratuitos s3o disponibilizados
pela Internet”.
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DESCRIGAO DA FIGURA 3: duas fotos de teclado especial. 1) Um teclado
grande, sua drea de trabalho é programdvel e também é possivel o ajus-
te de sensibilidade ao toque para que movimentos involuntdrios sejam
filtrados, evitando-se erros de digitagdo, utiliza uma interface de trabalho
para digitacdo, as letras sdo grandes e ha contraste entre letras pretas e
fundo amarelo. 2) Um teclado com as mesmas caracteristicas da primeira
foto, trabalha em uma interface construida para atividade de matematica
com as quatro operagdes e imagens de blocos de base 10.

FIGURA 3 — Teclado programavel IntelliKeys.(Fonte das imagens:
http://www.clik.com.br/intelli_o1.html).

SISTEMAS DE CONTROLE DE AMBIENTE

Por meio de um controle remoto, as pessoas com limita¢des motoras
podem ligar, desligar e ajustar aparelhos eletroeletrénicos como
a luz, o som, os televisores, os ventiladores; executar a abertura
e fechamento de portas e janelas; receber e fazer chamadas tele-
fonicas; acionar sistemas de seguranca, entre outros comandos,
localizados em seu quarto, sala, escritério, casa e arredores®.

DESCRIGAO DA FIGURA 4: desenho representativo de uma casa automati-
zada. Aparece uma pessoa em cadeira de rodas que possui em sua mao
um controle remoto. Com esse controle, ela é capaz de ativar ou desligar
vdrias agdes em sua residéncia: abrir/fechar janelas e portas, controlar
aparelho de som, Tv, ventilador, ar condicionado, luzes, telefone.
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FIGURA 4 — Representagdo de controle de ambiente. (Fonte da
imagem: http://www.gewa.se/english/products/prodfraz.html).

PROJETOS ARQUITET6NICOS PARA ACESSIBILIDADE

Esta modalidade da TA tem por objetivo garantir que os ambien-
tes sejam acessiveis a todos e, para isso, analisa suas condi¢des
e propde um projeto de edificagdo ou de reforma que atende
as diferencas humanas, eliminando as barreiras fisicas. Para o
desenvolvimento desses projetos arquitetonicos, é preciso um
conhecimento das necessidades especificas de cada tipo de de-
ficiéncia: motora, sensorial, cognitiva ou multipla.

O Decreto n° 5.296/2004 estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promog3o da acessibilidade das pessoas com de-
ficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2004) e a Norma
Brasileira Técnica — ABNT NBRQO50 (BRASIL, 2004a) estabelece
critérios e pardmetros técnicos a serem observados no projeto,
construcdo, instalacdo e adequacdo de edifica¢des, mobilidrio,
espacos e equipamentos urbanos as condi¢des de acessibilidade.

ORTESES E PROTESES

As préteses sdo pecas artificiais que substituem partes ausen-
tes do corpo®. As érteses s3o recursos colocados junto a um
segmento do corpo, garantindo-lhe um melhor posicionamento,
estabiliza¢do e/ou fungao.

As préteses e Orteses sdo, geralmente, confeccionadas sob
medida e servem no auxilio de mobilidade, de fun¢des manuais



carituioz TRNRNRNNNN

(escrita, digitacdo, utilizagdo de talheres, manejo de objetos para
higiene pessoal), correcio postural, entre outros®.

DESCRIGAO DA FIGURA §: usudrio desenhando com uma ortese, feita de
arame e revestida com tubo de borracha que envolve a sua mi3o e o dedo
polegar. Um ldpis de cor estd fixado na értese.

FIGURA § — Ortese funcional favorecendo escrita. (Fonte da imagem:
http://www.expansao.com).

AD EQUAQRO POSTURAL

Ter uma postura estédvel e confortavel é fundamental para que uma
pessoa consiga um bom desempenho funcional. A realizagdo de
qualquer tarefa fica dificil quando se estd inseguro em relagdo a pos-
siveis quedas ou sentindo desconforto. Desse modo, um projeto de
adequacao postural diz respeito a selec3o de recursos que garantam
posturas alinhadas, estéveis e com boa distribuicdo do peso corporal.

Usudrios de cadeiras de rodas, que passam grande parte do
dia em uma mesma posicao, sao atendidos em suas necessidades
de conforto e estabilidade quando hd a prescricdo de sistemas
especiais de assentos e encostos que levem em consideragao
suas medidas, peso e flexibilidade ou alteragdes musculares e
esqueléticas existentes?'.

DESCRIGAO DA FIGURA 6: duas fotos que demonstram poltronas posturais
colocadas e fixadas sobre uma cadeira convencional de escola. 1) Uma
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poltrona que possui acessérios de apoio de pés reguldvel, almofadas
para controle e apoio lateral de tronco e pernas, almofada fixada entre
as pernas, cinto para estabiliza¢do do tronco e apoio de cabega. 2) Uma
crianca que possui deficiéncia fisica sentada em sua poltrona postural
na mesa de atividades.

FIGURA 6 — Poltrona postural e projeto para adequagao postural
em ambiente escolar. (Fonte das imagens: www.reateam.com.br
e www.assistiva.com.br).

AUXILIOS DE MOBILIDADE

A mobilidade pode ser auxiliada por bengalas, muletas, andadores,
carrinhos, cadeiras de rodas manuais ou motorizadas, scooters e
qualquer outro veiculo, equipamento ou estratégia utilizada na
melhoria da mobilidade pessoal.

DESCRIGAO DA FIGURA 7: trés fotos que demonstram modelos de cadeiras
de rodas: 1) Cadeira de rodas motorizada. 2) Cadeira de rodas infantil com
mddulos de assento e de encosto e acessérios para adequagdo postural.
3) Cadeira de rodas de adulto, com propulsdo manual.
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FIGURA 7 — Cadeiras de rodas motorizadas, carrinho infantil e
cadeira de rodas comum. (Fonte da imagem: Foto de catdlogo:
http://www.ortobras.com.br/).

AUXILIOS PARA PESSOAS COM CEGUEIRA OU COM BAIXA VISAO

O auxilio para pessoas com cegueira ou com baixa visdo podem
ser encontrados nos equipamentos que visam a independéncia de
seus usudrios na realizag3o de tarefas como: consultar o relégio,
usar calculadora, verificar a temperatura do corpo, identificar se
as luzes est3o acesas ou apagadas, cozinhar, identificar cores e
pecas do vestudrio, verificar press3o arterial, identificar chamadas
telefonicas, escrever, entre outros. Inclui, também, auxilios épticos:
lentes, lupas e telelupas; softwares leitores de tela, leitores de texto,
ampliadores de tela; hardwares como as impressoras Braille, lupas
eletronicas, linha Braille (dispositivo de saida do computador com
agulhas tdteis) e agendas eletronicas®.

DESCRIGAO DA FIGURA &: recursos de tecnologia assistiva utilizados por
pessoas com cegueira ou com baixa visdo: 1) Um termémetro que fala.
2) Seis relégios que falam ou possuem pontos téteis para percepcdo da
hora. 3) Um teclado que armazena o texto e reproduz em voz.

™ @)

FIGURA 8 — Termdmetro falado, relégios com fala e em Braille, te-
clado falado. (Fonte das imagens: http://www.bengalabranca.com.
br/produtos.php).

"'l

AUXILIOSPARAPESSOASCOM SURDEZOUCOM DEFICIENCIAAUDITIVA

Nesta modalidade, estdo incluidos recursos como: as préteses
auditivas; equipamentos de amplificacdo de som via FM; telefo-
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nes com teclado — teletipo (TTY); sistemas com alerta tatil-visual,
sinalizando sons de campainhas; telefones; sirenes; despertador
por vibragdo e telefone celular para recebimento e emissao de
texto, entre outros?.

ADEQUAGOES EM VEiCULOS

As adequagdes em veiculos s3o visualizadas nos recursos que pos-
sibilitam uma pessoa com deficiéncia fisica dirigir um automével
ou que facilitam o embarque e desembarque, como elevadores
para cadeiras de rodas (utilizados nos carros particulares ou de
transporte coletivo). Ha, também, exemplos de adequacio em
veiculos em servicos de autoescola para pessoas com deficiéncia.

DESCRIGAO DA FIGURA 9: micro-dnibus com elevador para cadeira de rodas.

FIGURA 9 — Elevador para cadeira de rodas. (Fonte da imagem:
http://www.ortobras.com.br/).

TA E INTERDISCIPLINARIDADE

A TA é, por principio, entendida como o recurso do usudrio e nao
como recurso do profissional ou de alguma drea especifica de atuago.
Esta afirmacdo se justifica pelo fato de que o recurso de TA serve
a pessoa com deficiéncia, que necessita desempenhar fun¢ées do
cotidiano de forma mais independente. Isso fica bem claro, quan-
do exemplificamos que os éculos sdo de quem necessita de ajuda
para vis3o e a bengala é de quem necessita apoio para mobilidade.
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Profissionais de diferentes dreas, como sadde, educagio, enge-
nharia, arquitetura, entre outras, podem assessorar na defini¢ao de
uma tecnologia apropriada ou desenvolver um projeto de alterna-
tivas tecnoldgicas para atender a necessidade do usudrio. Dessa
forma, os servicos e os projetos de TA devem ser concebidosem
uma perspectiva interdisciplinar.

A EQUIPE

Todo projeto para identificagdo, formacao e utilizagdo de um recurso
de TA, realizado em um servico especializado, envolve diretamente
o usudrio e tem como base o conhecimento de seu contexto, a
valorizagdo de suas inten¢des e necessidades funcionais pessoais,
bem como suas habilidades. A equipe de profissionais contribui com
o conhecimento sobre os recursos de TA disponiveis e indicados
para cada caso. O usudrio da TA e seus familiares s3o membros
integrantes da equipe e todo o projeto de implementacao e utilizagao
de recursos deve ser discutido e decidido com eles.

O Center on Disabilities da Califérnia State University Northridge
desenvolve formacao a distancia para profissionais de vérias areas,
no trabalho da TA%, e revela a importancia da equipe interdisciplinar:

Muitos tipos de profissionais e outras pessoas estdo envol-
vidos no processo de avaliagdo das necessidades individuais
de tecnologia assistiva; prescri¢do, procura, customizacao,
ajustes, ensino de utilizagdo e suporte sdo necessarios para
encontrarmos a solu¢do mais adequada a uma determinada
pessoa (CENTER ON DISABILITIES, 2006).

Em seu material de formacido, o Center on Disabilities disponi-
biliza um texto sobre as atribuicdes dos profissionais e membros
da equipe de TA:

Apesar desses profissionais serem formados em disciplinas
diferentes, todos sdo chamados de profissionais da tecnologia
assistiva e desenvolvem uma ou mais das seguintes fungdes:
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« Identificar as pessoas que podem se beneficiar com o uso
da tecnologia assistiva.

- Estabelecer as necessidades, capacidades e beneficios
potenciais da tecnologia assistiva.

« Selecionar e adquirir sistemas, equipamentos ou recursos
apropriados.

« Fazer modifica¢des simples no ambiente, equipamentos
OU recursos.

« Montar um sistema ou recurso de tecnologia assistiva.

« Ajustar os recursos e sistemas de tecnologia assistiva.

« Selecionar as melhores ajudas para o aprendizado do uso
da tecnologia, manuais, fitas ou programas de demonstragdo
de tecnologia assistiva.

« Ajustar o recurso ou sistema de tecnologia assistiva ao
usudrio em particular, incluindo os ajustes iniciais, perso-
nalizados e outras modifica¢Ges.

« Orientar e ensinar o usudrio para a utilizacdo bésica do
sistema e como otimizé-lo para si préprio.

« Ensinar as pessoas do ambiente, que convivem com o
usudrio e que necessitam ajudé-lo a manter o equipamento
de tecnologia assistiva em funcionamento.

« Fornecer orientag3o e seguimento constante para assegu-
rar-se que o usudrio recebe todos os beneficios possiveis,
recursos e equipamento de tecnologia assistiva.

« Estar preparado para responder perguntas subseqlientes
sobre os recursos e sistemas de tecnologia assistiva a me-
dida que forem sendo usados.

« Avaliar periodicamente o grau de integracao do equipa-
mento de tecnologia assistiva na vida do usudrio e fornecer
sugestdes para implementag¢des posteriores, se necessarias.
« Obter retorno dos usudrios para refinamento e melhoria
dos equipamentos de tecnologia assistiva.

« Fornecer assisténcia a fontes de financiamento para os
recursos e sistemas de tecnologia assistiva.

« Fornecer um equipamento de tecnologia assistiva mais
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apropriado e diferente quando o usudrio necessitar ou suas
capacidades sofrerem modificacdes.

« Fornecer treinamento ou referéncias a consertos e manu-
tencdo do equipamento de tecnologia assistiva.

« Fornecer um equipamento de tecnologia assistiva mais
apropriado sempre que o avanco técnico do mesmo for
significante e oferecer maior utilidade (CENTER ON DISABI-
LITIES, 2006).

E, também, objetivo da equipe ensinar e habilitar o usuario da
tecnologia a utilizar o seu recurso, como no caso de hardwares e
softwares de acessibilidade ao computador, recursos de comunicagdo
alternativa, sistema Braille, entre outros.

A TA E O PROFESSOR DE AEE

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a escola comum deve ofertar
0s recursos e servicos da TA, por meio do AEE que é realizado na
sala de recurso multifuncional.

O professor que atua no AEE deve ter formagdo que o habilite
para o desenvolvimento de TA no espaco escolar. E ele que identi-
fica as barreiras que o aluno com deficiéncia enfrenta no acesso e
participacdo das atividades escolares e busca as alternativas em
TA que eliminam ou minimizam essas barreiras. E também funcao
do professor ensinar seu aluno a utilizar o recurso de forma a de-
senvolver uma competéncia operacional e autonomia.

O recurso de TA acompanha o aluno em todos os ambientes
em que se fizer necessério (escola, contexto familiar, comunidade).
Cabe ao professor do AEE orientar as pessoas envolvidas com o
aluno para que tenham conhecimento sobre a fungao do recurso.

Dessa forma, a TA transcende a atuag3o da saude/reabilitacdo,
inserindo-se apropriadamente no campo da educacao.

O professor do AEE deve trabalhar em uma perspectiva interdis-
ciplinar, realizando interlocugdo com profissionais de outras areas,
de forma a garantir o melhor recurso para o aluno com deficiéncia.
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TA NO BRASIL

Dois enfoques no uso da TA s3o apresentados: reabilitacdo e edu-
cacdo. Ainda, sdo apresentadas questdes acerca das ofertas de
produtos existentes no Brasil.

REABILITAGAO

O Decreto 3298/99, nos artigos 17 e 18, discorre sobre o direito a
reabilitacdo e situa essa pratica em uma abordagem funcional, ou
seja, voltada a habilitar funcionalmente o cidadao com deficiéncia,
no sentido de promover a sua inclusdo no contexto educacional,
laboral e social.

Art. 17. E beneficidria do processo de reabilitacdo a pessoa
que apresenta deficiéncia, qualquer que seja sua natureza,
agente causal ou grau de severidade.

§ 10 Considera-se reabilitagao o processo de duracdo limitada
e com objetivo definido, destinado a permitir que a pessoa
com deficiéncia alcance o nivel fisico, mental ou social
funcional 6timo, proporcionando-lhe os meios de modificar
sua prépria vida, podendo compreender medidas visando
a compensar a perda de uma funcdo ou uma limitacao
funcional e facilitar ajustes ou reajustes sociais.

§ 20 Para efeito do disposto neste artigo, toda pessoa que
apresente reducdo funcional devidamente diagnosticada por
equipe multiprofissional terd direito a beneficiar-se dos pro-
cessos de reabilitagdo necessdrios para corrigir ou modificar
seu estado fisico, mental ou sensorial, quando este constitua
obstdculo para sua integracao educativa, laboral e social.
Art. 18. Incluem-se na assisténcia integral a satide e reabi-
litacdo da pessoa portadora de deficiéncia a concessdo de
orteses, proteses, bolsas coletoras e materiais auxiliares,
dado que tais equipamentos complementam o atendimento,
aumentando as possibilidades de independéncia e inclusio
da pessoa portadora de deficiéncia (BRASIL, 1999).



CAPITULO 3

O Brasil possui uma legislagio avangada e favoravel a inclusdo
de pessoas com deficiéncia, garantindo acesso a servicos de rea-
bilitagdo e recursos de TA. No entanto, os cidad3dos brasileiros com
deficiéncia, em sua grande maioria, ainda ignoram seus direitos.
Além disso, os servicos de reabilitacdo, quando ofertados, devem
ser pautados em estudos e prdticas profissionais que tem por base
a perspectiva inclusiva, centradas no cidad3o, na garantia de seus
direitos e no desenvolvimento de vida auténoma e independente.

EDUCACAO

Assim como em muitos outros pafises, o Brasil trabalha pela cons-

trucdo de um sistema educacional inclusivo.

A atual Politica Nacional de Educagdo Especial do Ministério da
Educacgdo afirma que a educagdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepgao dos direitos humanos.
Entre os anos de 1998 e 2006, houve um crescimento de 110,19% ho
numero de matriculas de alunos com deficiéncia e ha uma tendéncia
progressiva de que essas matriculas migrem das escolas especiais e
classes especiais para classes comuns do ensino regular (BRASIL, 2008).

O Censo Escolar de 2008 mostrou claramente o momento em
que, pela primeira vez em nosso parfs, o total de matricula de alunos
com deficiéncia em classes comuns do ensino regular supera a
quantidade daqueles que est3o, ainda, em escolas e classes espe-
ciais. Atualmente, 53% das matriculas sao de alunos da educagao
especial incluidos em classes comuns do ensino regular.
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FIGURA 10: Gréfico do Censo Escolar 2008 (BRASIL, 2008).
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Além das conquistas relativas ao direito a educacgdo dos alunos
com deficiéncia no Brasil tém ainda um nimero muito grande
de criancgas e jovens que estdo fora da escola. Recentemente, o
Ministério da Educagdo e o Ministério do Desenvolvimento Social
e Cidadania realizaram o cruzamento de dados do Censo Escolar
e dos Beneficidrios do Programa Beneficio de Prestacdo Conti-
nuada — BPC de pessoas com deficiéncia na faixa etdria de o a 17
anos. Como resultado, constatou-se que 70,47% dos beneficidrios
estdo fora de qualquer escola (comum, especial ou classe especial)
representando 239.975 criangas e jovens brasileiros totalmente
excluidos do sistema de educacao.

Com a finalidade de superar esses dados, foi criado o Programa
BPC na Escola que visa a uma agao interministerial da Educacao,
da Assisténcia Social, da Saude e dos Direitos Humanos, com a
finalidade de identificar as barreiras que impedem as criangas e os
jovens com deficiéncia de acessar a escola e de implantar a¢des que
possibilitam as condi¢des necessarias de acessibilidade, participacao
e escolarizagdo. Condigdes essas que implicam, diretamente, no
estudo e na organizacdo de a¢des em Tecnologia Assistiva.

Nesse sentido, o Ministério da Educa¢do tem investido em for-
macao de professores, aquisi¢ao e disponibilizagio de recursos da
TA para as redes publicas de ensino e publica¢des na area.

OFERTA DE PRODUTOS

O desenvolvimento e a producio de recursos da TA no Brasil é, ain-
da, muito pequeno se comparado com a grande demanda, o que o
torna dependente de importacao. Essa dependéncia por produtos
importados tem como consequéncia produtos de TA de alto custo
e, muitas vezes, inacessiveis ao consumidor final.

O Governo Federal tem desenvolvido algumas iniciativas para
minimizar essa situagdo. Em sua Agenda Social, disponibilizou
aporte financeiro para a abertura de dez oficinas ortopédicas e
para formacdo de recursos humanos voltados ao desenvolvimen-
to de orteses, préteses e auxilios de mobilidade. A Agenda Social
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contempla, também, a¢des vinculadas a acessibilidade no trans-
porte, habitac3o, trabalho e escolas. Essas a¢des colaboram para o
desenvolvimento da TA no que diz respeito a pesquisa e producdo
nacional de recursos. Também, o Ministério de Ciéncia e Tecnologia/
FINEP, por meio da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia para Inclusdo
Social — SeCIS*, tem langado editais para o financiamento publico
de projetos de produtos em TA.

Quanto a oferta de produtos em nosso pais, sdo comerciali-
zados recursos de alta qualidade no que diz respeito a érteses,
proteses, cadeiras de rodas, acessérios de adequagao postural,
comunicagdo aumentativa e alternativa, recursos de informatica
para pessoas com deficiéncia fisica ou com deficiéncia visual,
recursos para pessoa com surdez, entre outros. No entanto,
existem recursos de baixa qualidade e pouca funcionalidade no
mercado, os quais requerem atencdo constante do consumidor,
para que os investimentos ndo sejam desperdicados.

Para quem deseja conhecer os produtos disponiveis no Brasil,
uma boa referéncia é acessar o site www.assistiva.org.br do Portal
Nacional de Tecnologia Assistiva. Nele, est3o listadas as empresas
e institui¢cdes que fazem pesquisa, desenvolvimento, servigos e
comercializagdo na drea de TA. Outra alternativa é a REATECH — Feira
Internacional de Tecnologias em Reabilitagao, Inclusdo e Acessibi-
lidade, que acontece anualmente no estado de S3o Paulo?.

TA E A ESCOLA

Na escola, a TA representa um campo de atuagao do AEE que orga-
niza e disponibiliza os seus servicos e recursos na sala de recursos
multifuncional. Para implementacdo da TA, no contexto educacional,
necessitamos de criatividade e disposi¢dao para encontrarmos as
alternativas adequadas a cada situagao.

N3o basta o recurso em si ou um servico se o aluno com deficiéncia
nao estiver inserido nas atividades comuns a todos os alunos. Deve
existir o encontro entre a tecnologia e a educagao, como afirma Mantoan:
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O desenvolvimento de projetos e estudos que resultam em
aplica¢des de natureza reabilitacional s3o, no geral, centrado
em situagdes locais e tratam de incapacidades especificas.
Servem para compensar dificuldades de adaptacdo, cobrindo
déficits de visdo, audi¢do, mobilidade, compreensdo. Assim
sendo, tais aplica¢des, na maioria das vezes, conseguem
reduzir as incapacidades, atenuar os déficits: fazem falar,
andar ouvir, ver, aprender. Mas tudo isto sé nao basta. O
que é o falar sem o ensejo e o desejo de nos comunicarmos
uns com os outros? O que é o andar se ndo podemos tragar
nossos préprios caminhos, para buscar o que desejamos,
para explorar o mundo que nos cerca? O que é o aprender
sem uma vis3o critica, sem viver a aventura fantastica da
construgdo do conhecimento? E criar, aplicar o que sabemos,
sem as amarras dos treinos e dos condicionamentos? Daf a
necessidade de um encontro da tecnologia com a educagao,
entre duas dreas que se propdem a integrar seus propositos
e conhecimentos, buscando complementos uma na outra.
(MANTOAN, Mimeo, s/d).

A TA tem significado somemte se o aluno estiver inserido
em ambiente inclusivo e o ambiente s6 é inclusivo quando as
pessoas reconhecem e valorizam as diferencas. Nesse sentido, a
TA tem como foco o aluno e seu ambiente, o que nos remete as
seguintes questdes: Como identificar a TA apropriada ao aluno?
Como obté-la? Como ocorre o processo que vai da identificagdo
da necessidade até a implementacao da TA no contexto de vida
do aluno?

Zaballa (2006) reflete sobre subutiliza¢do, abandono e falta de
conhecimentos dos professores sobre a TA a ser utilizada pelos
alunos na escola. Propde, entdo, um instrumento denominado
SETT, que é uma abreviagdao de STUDENT (aluno), ENVIRONMENT
(ambiente), TAsK (tarefa) e TOOLS (ferramenta). O SETT considera,
em primeiro lugar, o aluno, o ambiente e as tarefas exigidas para
a participagdo ativa do aluno nesse ambiente e, finalmente, define
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as ferramentas necessdrias para o aluno realizar estas tarefas. O
autor sugere a seguinte investigagao:

O ALUNO!

« O que é necessdrio o aluno fazer?

- Quais sdo as necessidades especiais do aluno?
« Quais s3o as habilidades atuais do aluno?

O AMBIENTE:

- Que materiais e equipamentos estdo atualmente disponi-
veis no ambiente?

« Como ¢ a disposicdo fisica?

« Existem preocupacdes especiais?

« Como ¢é a organizagdo instrucional?

« Existe possibilidade de alteragdes/mudancas?

« Que apoios estdo disponiveis para o aluno?

« Que recursos estdo disponiveis para as pessoas que
ap6iam o aluno?

A TAREFA!

« Que tarefas s3o realizadas no ambiente?

« Que atividades fazem parte do curriculo do aluno?

« Quais os elementos criticos destas atividades?

« Como as atividades poderdo ser modificadas para atender
as necessidades especiais do aluno?

« Como a tecnologia poderd apoiar a participagio ativa do
aluno nestas atividades?

AS FERRAMENTAS:

« Que "n3o tecnologia", "baixa tecnologia”, e op¢des de "alta
tecnologia" devem ser consideradas para o desenvolvimento
de um "sistema" para o aluno, que possui estas necessidades
e capacidades, que deve realizar estas tarefas, neste ambiente?
« Que estratégias podem ser utilizadas para incrementar
seu desempenho escolar?

« Como as ferramentas poderdo ser experimentadas com
o aluno no ambiente usual em que elas serdo utilizadas?
(ZABALLA, 2006).
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Da mesma forma, algumas etapas podem ser citadas como
passos importantes no processo de implementacdo da TA na escola:

1. Conhecimento do aluno e de suas pretensdes funcionais.
2. Avaliag¢do do contexto educacional (objetivos educacio-
nais, ambiente fisico, recursos tecnolégicos existentes,
recursos humanos e conhecimentos). Observagdo do
aluno no ambiente.

3. Avaliagdo das tarefas. Observacdo do aluno participando
das tarefas propostas ao grupo para sinalizag3o das barreiras
existentes que surgem da sua condigdo fisica e funcional,
da forma como a atividade é organizada, das ferramentas
utilizadas para a execucdo da atividade avaliada, da falta de
conhecimento e de utilizagdo de estratégias que favorecam
a participagdo ativa e auténoma deste aluno.

4. Listar os problemas enfrentados, entender as causa desses
problemas e eleger, junto com o aluno, as prioridades de
intervencdo. Tragar objetivos e resultados esperados.

5. Avaliar o aluno para identificagdo de suas dificuldades e
habilidades pessoais.

6. Encaminhar as avaliagdes especificas, quando necessa-
rio, que indicardo com maior aprofundamento questdes
relativas ao potencial motor, visual, auditivo, condi¢des
de saude e outros.

7. Com base nos dados coletados, selecionar ou construir
a Tecnologia Assistiva que serad experimentada com o alu-
no. Ter sempre em mente o objetivo a ser alcancado pela
utilizag3o da TA; levar em consideragdo as necessidades e,
principalmente, as habilidades do aluno, que serao utilizadas
e potencializadas com o uso da TA.

8. Experimentar vdrias alternativas de recursos e estratégias,
buscando a definigdo, junto com o aluno, sobre aquela que
corresponde a sua condic3o e necessidade.

9. Realizar a tomada de decis3o sobre a TA apropriada.
10. Implementar a TA no contexto de vida do aluno e seguir
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com um acompanhamento voltado a formacao do aluno
e demais pessoas que se beneficiardo da utilizardo da 7A
(familia e escola).

11. Revisar os objetivos e avaliar os resultados.

12. Levantar novas demandas e reiniciar o processo.

Nas etapas de implementacdo da TA, em dmbito da escola, o pro-
fessor de AEE tem atuagdo primordial, porque é o responsavel pelo
plano e execucgdo de AEE que garantem os servigos e recurso da TA.

Os professores da sala de aula comum devem conhecer o tra-
balho do AEE para compreenderem que existem muitas possibili-
dades de recursos de acessibilidade que permitem ao aluno com
deficiéncia participar das atividades escolares e interagir com o
professor e colegas de turma. Por isso, é importante a interlocu-
¢3o do professor do AEE com o professor da sala de aula, para que
discutam as necessidades do aluno e os objetivos educacionais
a serem atingidos. Ao professor da sala de aula comum cabe a
escolariza¢do a todos os alunos, ao professor do AEE cabe prover
as condicdes de acesso a escolarizagao.

Implementar a TA na escola significa, ent3o, identificar e construir
uma rede de parcerias com agdes integradas que envolvam os pro-
fissionais da educagdo com os profissionais da satide, assisténcia
social, engenharia e arquitetura; as instituicdes especializadas;
e as universidades e instituicdes que trabalham com pesquisa
e desenvolvimento tecnoldgico, qualificando o servico de TA no
campo educacional.
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Amara Lucia Holanda Tavares Battistel

A imaginagdo ou conhecimento da imagem vem do enten-
dimento; é o entendimento, aplicado a impressdo material
produzida no cérebro, que nos dd uma consciéncia da imagem.
Esta, alids, ndo € posta diante da consciéncia como um novo
objeto a conhecer, a despeito de seu cardter de realidade cor-
poral: isso, em verdade, remeteria ao infinito a possibilidade
de uma relagdo entre a consciéncia e seus objetos. Ela possui
a propriedade estranha de poder motivar as agdes da alma;
os movimentos do cérebro causados pelos objetos exteriores,
embora ndo contenham semelhanga com elas, despertam
ideias na alma; as ideias ndo vém dos movimentos, mas séo
inatas no homem; é por ocasido dos movimentos, porém, que
aparecem na consciéncia. Os movimentos sGo como signos
que provocam na alma certos sentimentos; mas Descartes
ndo aprofunda essa ideia do signo, ao qual parece dar o sen-
tido de um lago arbitrdrio e, sobretudo, ndo explica como hd
consciéncia desse signo; parece admitir uma agdo transitiva
entre o corpo e a alma, que o leva a introduzir uma certa
materialidade na alma, ou uma certa espiritualidade na
imagem material. Ndo se compreende como o entendimento
se aplica a essa realidade corporal muito particular que é a
imagem, nem, inversamente, como no pensamento pode
haver intervengdo da imaginagdo e do corpo, uma vez que,
segundo Descartes, mesmo os corpos sdo apreendidos pelo
entendimento puro (SARTRE, Jean Paul. O existencialismo €
um humanismo; a imaginagdo; questdo de método. 2.ed. Sdo
Paulo: Abril cultural, 1978, p.39). (Os Pensadores).
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O movimento em torno da educacdo inclusiva é orquestrado por
diversos atores, envolvem politicas publicas, formacao de professores
e mais recentemente tem sido compreendido como uma estratégia
interdisciplinar e intersetorial. Muitos avancgos ja foram obtidos,
embora ainda existam muitas conquistas a serem alcangadas.

Nesse sentido, esse artigo parte de alguns conhecimentos da
area das ciéncias da saude que venham a contribuir com a pratica
educativa de professores frente ao atendimento educacional espe-
cializado da crianca com deficiéncia fisica.

Para incluir alunos com deficiéncia fisica na escola regular é
necessario munir o(a) professor(a) com subsidios que possibilitem
a compreensio das peculiaridades inerentes a deficiéncia fisica,
a interferéncia da deficiéncia nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, bem como estratégias que podem
ser utilizadas para minimizar os limites e potencializar as possi-
bilidades do educando.

Para tanto, inicialmente serd abordado a deficiéncia fisica,
caracterizando os tipos mais prevalentes e comumente encontra-
dos na comunidade escolar; em seguida serdo debatidos alguns
limites e possibilidades das criancas com deficiéncia fisica e a¢cdes
voltadas ao desenvolvimento da autonomia e independéncia; em
seguida discute-se o impacto da deficiéncia fisica na capacidade
da crianca se envolver em atividades ludicas apresentando-se
algumas estratégias de superacio e finalmente ser3o tecidas con-

113



114

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

sideragdes sobre préticas educacionais inclusivas e o cotidiano
escolar de alunos com deficiéncia fisica.

O termo deficiéncia fisica refere-se ao comprometimento do
aparelho locomotor que compreende os sistemas dsteo-articular,
muscular e nervoso. Pode ser ocasionada por lesdes ou doengas
que atingem alguns desses sistemas isoladamente ou em conjunto,
cuja consequéncia é a limitagao fisica em diferentes graus e niveis
de complexidade, de acordo com o tipo de lesdo ocorrida e os
segmentos corporais atingidos. A deficiéncia pode ser definitiva,
tempordria ou progressiva.

O conceito de deficiéncia tem sido amplamente discutido por
diversos atores sociais e sua concepgao tem variado de acordo
com os diferentes momentos histéricos e concepgdes de homem,
saude e sociedade. Em 1980 foi publicada a classifica¢do langada
em 1976 na IXx Assembleia Geral da Organizagao Mundial da Sauide
(oms), a Internacional Classification of impairments, disabilities, and
handicaps: a manual of classification relating to the consequences of
disease (ICIDH), traduzida como Classificagdo Internacional de defici-
éncias, incapacidades e desvantagens: um manual de classificacdo
das consequéncias das doengas (CIDID).

Nessa classificagdo, trabalhou-se com o conceito de deficiéncia
relacionado aos conceitos de desvantagem e incapacidade, enten-
didas a partir das seguintes definicdes:

DEFICIENCIA: toda altera¢do do corpo ou aparéncia fisica, de um
6rgao ou de uma funcgdo, qualquer que seja a causa;

INCAPACIDADE: refere-se as consequéncias da deficiéncia em
termos de desempenho e atividade funcional do individuo;

DESVANTAGEM: diz respeito aos prejuizos que o individuo experi-
menta devido a deficiéncia e/ou incapacidades que interferem em
sua adaptacdo e interagao com o meio.

Em 2001, avancando sobre a classificagdo de 1997, que trabalhou
com a trilogia deficiéncia, atividade e participagdo, a OMS langou uma
classificagdo intitulada Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade ou Restricdo e Saude. Essa classificagdo é coerente
com um conceito contempordneo e mais amplo de sadde para o
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qual se consideram os fatores determinantes e condicionantes de
saude, como a alimentacdo, a moradia, o saneamento bésico, o
meio ambiente, o trabalho, a renda, a educag@o, o transporte, o
lazer e 0 acesso aos bens e servigos essenciais.

Essa concepgdo estabelece uma relagio entre as condicdes de
saude e o meio sociocultural e entende que as a¢des em salde
representam um conjunto de medidas intersetoriais, que abrange
diversos segmentos da sociedade para garantir a acessibilidade ao
tratamento especifico necessério ao cidadao.

A andlise desses conceitos sugere que uma deficiéncia pode
levar a diferentes graus de incapacidade, variando de uma total
dependéncia a uma minima limitagdo no desempenho funcional
do sujeito, a ponto de n3o interferir em uma resposta adaptativa
positiva ao meio em que vive.

A partir dessas consideragdes, referentes ao trato com a crianga
com deficiéncia fisica, é importante olhar para além da sua incapaci-
dade e considerar os demais fatores que interferem no desempenho
de suas tarefas e papéis cotidianos. Desse modo, além da deficiéncia
em si e do grau de comprometimento nas capacidades individuais,
avalia-se, também, as condi¢des socioecondmicas e culturais e as
oportunidades de acesso a estimulos e recursos, que s3o igualmente
contributivos para o desempenho funcional do sujeito.

Portanto, tem-se que a deficiéncia n3o estd associada a depen-
déncia necessariamente. E possivel ter uma deficiéncia e ainda
assim conquistar a autonomia e independéncia, uma vez que a
participacdo social, o desempenho de tarefas e assun¢do de dife-
rentes papéis envolvem muito mais que mobilidade, movimentos
coordenados e habilidades funcionais.

Assim, as caracteristicas mais marcante de uma pessoa com
deficiéncia fisica estdo relacionadas as limitacdes e as dificulda-
de nas capacidades basicas de mobilidade e locomogao. Estes
podem ou n3o vir associadas a um ou mais déficits na esfera
cognitiva, sensorial, perceptiva, linguagem, inadaptacao social,
entre outros. Esses déficits podem inclusive ser decorrentes da
prépria inabilidade motora, ao dificultar a exploragao do meio e
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aos estimulos propulsores do desenvolvimento global.

A motricidade humana deve ser analisada a partir de uma aborda-
gem sistémica que considere as condi¢des propiciadoras do movimento
e suas consequéncias. Estas se referem a qualidade da informagao
sensorial, as diferentes funcées dos distintos sistemas biolégicos, es-
pecialmente o sistema nervoso central que tem um papel fundamental
na recepgao dos estimulos, no processamento da informagao e nas
respostas adaptativas adequadas ao estimulo recebido.

O movimento é uma manifesta¢do da conduta do sujeito, cen-
tralmente necessdria para o desenvolvimento de vérias habilidades,
de modo que inicialmente o sujeito aprende a se mover e poste-
riormente usa a mobilidade para aprender. Portanto, o ponto chave
das dificuldades do aluno com deficiéncia fisica é a limitagdo do
movimento e sua repercussdo no desenvolvimento.

Diante da concep¢do do papel do movimento como um fio condu-
tor dos processos de desenvolvimento e aprendizagem, é importante
considerar o processo de desenvolvimento sensoriomotor, pois, a
partir da teoria piagetiana, torna-se evidente a importancia da inte-
gragao das agdes sensoriais e motoras para o desenvolvimento e a
aquisicao de diferentes habilidades e capacidades. A exploragdo do
meio é centralmente importante para o desenvolvimento da inteli-
géncia prética, caracteristica do periodo sensoriomotor (PIAGET, 1982).

As experiéncias sensoriomotoras dos primeiros anos de vida s3o
fundamentais para a explorag3o e apropriagao do meio. A etapa do
corpo vivido de que fala Le Bouch (1984) é fundamental no desenvolvi-
mento da percepgao, da coordenagao, da linguagem, da capacidade de
abstracdo, da organizagdo e constitui¢do do eu, entre outras aquisi¢oes.
O desenvolvimento adquirido nesse estagio prepara o sujeito para os
estagios subsequentes do desenvolvimento cognitivo, o estagio pré-
operatdrio, o estadgio das operagdes concretas e o estagio das operacoes
formais. O desenvolvimento ocorre a partir da relagdo dialética entre
processos internos e externos, mediatizados pelo meio social.

Assim, chega-se a questao central da problemdtica da crianga
com deficiéncia fisica, ou seja, a precarizagdo dos estimulos exter-
nos que chegam a ela. Tais mecanismos, muitas vezes, decorrem
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da incapacidade motora ou da privagdo da oferta de experiéncias
ocasionada pelo mito da falta de interesse da crianga com dificul-
dades motoras relativas as atividades normalmente corriqueiras
para a maioria das criangas. Um exemplo cldssico relaciona-se as
atividades ludicas. Geralmente, as criangas com dificuldade motora
tém essas experiéncias limitadas e empobrecidas pela descrenca
na sua possibilidade/interesse em se envolver em brincadeiras.

Justamente, essa pouca oferta de oportunidades impede a
crianca de explorar o mundo com o maximo de possibilidades e
desenvoltura, levando a precdrias experiéncias sensoriomotoras,
que repercutem em seu desenvolvimento global.

Entre as causas mais comuns de deficiéncias fisicas podem se
destacar aquelas decorrentes de desordens neuromotoras, como
a Encefalopatia Crénica ndo Degenerativa, a Meningomielocele e
lesGes encefélicas adquiridas, como Traumatismo Cranioencefélico.

ENCEFALOPATIA CRONICA NAO PROGRESSIVA (ECNP)

A Encefalopatia Cronica ndo Evolutiva (ECnP), anteriormente deno-
minada paralisia cerebral, é definida como um conjunto de sinais
e sintomas que acometem as fun¢des motoras. A disfuncdo é
decorrente de uma les3o n3o progressiva que ocorre no cérebro
nos primeiros dois anos de vida e que altera as fun¢des coordena-
doras do cérebro influenciando nos mecanismos neuroldgicos de
controle de postura, equilibrio e movimento (TEIXEIRA et al., 2003).

A lesao cerebral pode ocorrer antes, durante ou apés o nasci-
mento, pode ser decorrente de um desenvolvimento anormal do
cérebro, trauma, infecgdes, andxia (falta de oxigénio no cérebro),
hemorragia intracraniana, ictericia neonatal excessiva, entre outros.

Embora a lesdo nao seja progressiva, porém como ocorre em um
cérebro em desenvolvimento, as manifestacdes da lesdo mudam
de acordo com o amadurecimento do cérebro e com os estimulos
recebidos do ambiente. Dessa forma e importante prover estimulos
adequados e precocemente, tendo em vista a plasticidade cerebral.
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Entre as caracteristicas mais comumente encontradas nas criangas
com ecnp, podem-se citar: atraso na aquisi¢ao de habilidades neu-
ropsicomotoras; lentido na ultrapassagem dos estégios evolutivos;
variagdes nas seqliéncias normais das habilidades; menor variedade
de habilidades; padrdes anormais de postura, movimentos e habi-
lidades; permanéncia de movimentos e padrdes posturais (reagdes
reflexas primitivas) e comportamentos imaturos; ténus muscula, que
consiste em um estado de tens3o eldstica que o musculo apresenta
em repouso e que lhe permite iniciar a contragao imediatamente de-
pois de receber o impulso dos centros nervosos, padroes posturais e
de movimento atipicos; convulsdes; e deficiéncias associadas: vis3o,
audicdo, anormalidades da fala e linguagem, degluticao e altera¢des
nas percepgdes e no desenvolvimento cognitivo.

E importante esclarecer que a criangca com ECnP n3o apresenta
todas as deficiéncias associadas necessariamente. Em relacdo ao
desenvolvimento cognitivo, existe o fator influéncia ambiental e
quantidade/qualidade de estimulos a ela oferecidos. E notério que a
limitag3o fisica e os déficits associados restringem as possibilidades
de exploragao do ambiente necessarias ao desenvolvimento infantil.

Para a estimulagdo da crianca com ECnP, é importante que o
professor(a) tenha como pardmetro o pleno conhecimento do
desenvolvimento tipico, posto que este deve balizar a conducdo
de suas atividades frente a crianca com desenvolvimento atipico.

As EcnpP podem ser classificadas de acordo com a localizagao
do comprometimento funcional do corpo e quanto a distribuicao
deste comprometimento.

CLASSIFICA(;AO DA ECNP REFERENTE A LOCALIZAQRO
DO COMPROMETIMENTO FUNCIONAL DO CORPO

DIPARESIA: Neste caso hd comprometimento motor dos quatro
membros, com predominio dos membros inferiores. Quando ndo
estd associado a alteragdes cognitivas graves, ha grandes chances
da utilizagdo funcional dos membros superiores. Existe grande
possibilidade da crianga caminhar.



CAPITULO 4 |

HEMIPARESIA: Comprometimento de um lado do corpo, ocasio-
nada pela lesdao de um dos hemisférios cerebrais. Geralmente,
é possivel caminhar e ha possibilidade de independéncia nas
atividades da vida didria.

QUADRIPARESIA: Comprometimento simétrico dos quatro membros.
Geralmente, sdo os casos mais graves, pois dificilmente a crianca
consegue deambular e fazer uso funcional dos membros superiores.

CLASSIFICA(;I\O DA ECNP REFERENTE A DISTRIBUIQRO
DO COMPROMETIMENTO

ESPASTICA: Para que o movimento ocorra de forma harmoniosa
é necessdrio que os grupos musculares trabalhem em sintonia. Por
exemplo, para que seja possivel a flexdo do brago, os musculos
precisam agir em conjunto. Deve haver contracdo do grupo de
musculos flexores e ao mesmo tempo os musculos extensores
precisam relaxar e, assim, possibilitar o movimento desejado.

Espasticidade refere-se ao estado de rigidez muscular pro-
vocada pela desarmonia entre os grupos musculares de modo
que a acdo esperada n3o pode ser realizada com eficiéncia.
Nesse caso, ocorre uma hipertonia muscular dos musculos
responsaveis pela agdo (agonistas) e uma aparente fraqueza
muscular dos musculos antagonistas (que fixam as articulagdes
para a realizacdo do movimento) as posicoes das articulagoes
sobre as quais atua.

Esse tipo é o mais encontrado e devido a limitagdo de movi-
mentos e manutencdo de padrdes posturais anormais, é frequente
a instalacdo de deformidades osteoarticulares e atraso nas aqui-
sicdes motoras, bem como a permanéncia de reflexos primitivos,
os quais s3o conceituados como reflexos originados do sistema
nervoso central e presentes em recém-nascidos, bebés e adultos
com sistema nervoso intacto

EXTRAPIRAMIDAL: caracteriza-se pelo aparecimento de movimen-
tos involuntdrios proximais (coreia), distais (atetose) ou mistos.
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Geralmente, as criangas demoram a adquirir as etapas motoras
e convivem bem com os reflexos primitivos, os quais podem ser
usados funcionalmente.

ATAXICA: Caracteriza-se por alteracdes do equilibrio e coordenacdo,
hipotonia, tremor e disartria (incapacidade causada por um disttrbio
neuroldgico de articular as palavras de maneira correta), decorrentes
do comprometimento do cerebelo e/ou de suas vias. As criangas
com esse quadro apresentam um alto indice de deficiéncia mental.

ATETOSE: Caracteriza-se por movimentos involuntdrios exacer-
bados e sua combinagdo com postura distonica (perturbagdo do
tono muscular em que ha contragdo intermitente), decorrentes da
tentativa da realizagdo de movimentos voluntérios oriundos de
grupos musculares incoordenados. Os movimentos involuntarios
podem aparecer em qualquer parte do corpo, inclusive na lingua;
podem ser lentos ou rapidos, aumentam com a excitag3o, esforgo
ou inseguranca. Pode ocorrer prejuizo do equilibrio.

MISTA: Ha um indice muito pequeno de criancas com caracte-
risticas exclusivas de um Unico tipo. Em sua grande maioria, ha
a presenca de espasticidade, movimentos involuntdrios e ataxia
associados.

MENINGOMILOCELE

A meningomilocele consiste em uma malformagao complexa do
tubo neural, é congénita, acontece entre a terceira e quinta semanas
de gestacdo, devido a uma falha ou fus3o dos arcos posteriores da
coluna vertebral, levando a falta de fechamento da coluna vertebral
e displasia da medula espinhal (TEIXEIRA et al., 2003). Como con-
sequéncia, ocorre uma paralisia senitivomotora que compromete
os membros inferiores, o sistema urindrio e o intestino. Em alguns
casos pode ocorrer, também, a hidrocefalia. No local da malformacio
se forma uma bolsa externa coberta por uma camada fina de pele,
em seu interior encontram-se tecido neural, liquor e meninges. E
uma doenca de causa desconhecida.
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Entre as caracteristicas mais comumente encontradas nas
criangas com Meningomilocele podem-se citar: menor mobilida-
de (muitas n3o caminham); altera¢des de membros superiores;
incontinéncia urindria; infeccao urindria; refluxo; deformidades
do tronco (cifose, escoliose, hiperlordose lombar); deformidades
de membros inferiores; fraturas; ulceras de pressdo; retardo do
desenvolvimento neuropsicomotor; problemas visuais, auditivos;
alteracoes da fala e déficit de atencdo/concentracio.

TRAUMATISMO CRANIOCEFALICO (TCE)

Les3o encefélica de origem traumadtica adquirida apds os dois anos
de idade, com lesdo anatémica ou comprometimento funcional das
estruturas cerebrais, vasos sanguineos, meninges, cranio e couro ca-
beludo. As causas mais comuns sdo quedas, atropelamento e violéncia
doméstica; é a maior causa de morte na infancia. H4, também, outros
tipos de lesdes encefdlicas que s3o causadas por andxia cerebral
provenientes de afogamento ou parada cardiorrespiratéria, tumores,
infeccdes e acidentes vasculares encefélicos (SOUZA; GALVAO, 2007).

As caracteristicas encontradas em criancas com Traumatismo
Craniocefédlico (TCE) variam de acordo com o grau e localizagdo
da lesdo, as mais comuns sado: sequelas motoras (hemiparesia);
espasticidade; alteracdes sensitivas e sensoriais; desordens do
equilibrio e coordenacdo; disturbios da fala, linguagem e degluticao
e sequelas cognitivas e comportamentais.

LIMITES E POSSIBILIDADES DO ALUNO
COM DEFICIENCIA FiSICA

O acompanhamento do trabalho de professores(as) de educagao
infantil e ensino fundamental revelaram com maior clareza as di-
ficuldades enfrentadas tanto pelos professores(as) quanto pelos
alunos. E importante identificar e conhecer a crianca com a qual se
trabalha para ter acesso a ela e promover a¢des resolutivas.
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No entanto, ao contrdrio do que muitas vezes é solicitado
pelos professores(as), ndo se trata identificar o diagnéstico, mas
de conhecer as caracteristicas, as potencialidades e os limites da
crianca, para poder realizar um planejamento mais adequado.
Nesse sentido, o profissional de satde, ao prestar orientag3o aos
professores(as), precisa ajudd-los a enxergar a crianga que existe
em seus alunos e deixar o diagndstico dentro da gaveta do armario
onde ficam os prontudrios, em sua pratica clinica.

Ao identificar as caracteristicas de diferentes quadros clinicos
buscou-se tipificar as limita¢des fisicas deles decorrentes, para
chamar a atengdo aos limites e, a partir disso, vislumbrar as
potencialidades da crianca com deficiéncia fisica. Nesse sentido,
o diagnéstico, nao do quadro clinico, mas das condi¢des das
criangas, serve como um indicador, um ponto de partida para a
compreens3o da diade limitagdes/potencialidades. Essa discussao
deve ser embasada na perspectiva vigotskiana (1989), para a qual
o desenvolvimento é um processo mediatizado, em que as zonas
de desenvolvimento potencial (atividade realizada com limitagao
hoje) poderdo ser transformadas em zona de desenvolvimento
atual (desempenho da funcdo com autonomia). Apenas com esse
significado faz sentido abordar o diagnéstico na prética educativa
e, muitas vezes, na prépria prética clinica.

O foco do(a) professor(a) deve ser embasado no conhecimento
que ele deve ter do desenvolvimento tipico, na avaliagao dos limites
e possibilidades da crianga, para que, junto com o conhecimento da
histéria de vida e a subjetividade da crianga, seja possivel desenhar
os caminhos a serem trilhados rumo ao seu maximo desenvolvimen-
to e aprendizagem. Nesse sentido apontam-se alguns limites que
interferem no desempenho escolar do aluno com deficiéncia fisica.

LIMITA(;f)ES EM FUN§6ES QUE INTERFEREM
NO DESEMPENHO ESCOLAR

Considerando-se que s3o vérios os motivos que levam a deficiéncia
fisica e que diversas s3o as caracteristicas e os graus de dificulda-
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des enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, serdo destacadas
algumas limita¢des mais comumente encontradas nos diferentes
tipos de deficiéncia fisica e que interferem no desempenho escolar.

A crianga com disfung@o fisica certamente terd comprometimento no
desempenho das fungdes sensoriais, perceptivas, cognitivas e sociais,
levando a um inadequado comportamento adaptativo. Desse modo,
faz-se necessaria uma atencdo e estimulag3o especial a essas funcoes:

FUNCOES MOTORAS - Podem ser consideradas as principais
limitagcdes apresentadas por criancas com deficiéncia fisica. Sao
relacionados aos movimentos funcionais, ao equilibrio e controle
postural (controle de cabega e tronco), a locomoc3o, as habilidades
motoras finas e grossas e & coordenagdo vasomotora. Fungdes
extremamente relevantes a aprendizagem escolar.

FUNGOES SENSOPERCEPTIVAS - As experiéncias motoras estao inti-
mamente relacionadas com os sistemas sensorial, tétil, propioceptivo,
vestibular e visual. As habilidades perceptivas dependerdao de um
bom funcionamento e qualidade dos érgados receptores e do siste-
ma nervoso central (SNC), bem como das experiéncias vivenciadas.

Déficits dessa ordem geram transtornos na capacidade de
percepcao e respostas visuais, reconhecimento de objetos, for-
mas, cores, texturas, posi¢ao espacial, percepgao de figura-fundo,
memoria visual, coordenacdo olho-mao, integracao visomotora,
consciéncia do toque, esteriognosia (capacidade de reconhecer
objetos pelo tato, sem o auxilio da vis@o), entre outros.

FUNCOES PROPRIOCEPTIVAS - Refere-se a capacidade de reconhe-
cer a localizagao espacial do corpo, sua posicao e orientagao sem
utilizar a visdo, bem como a forga exercida pelos musculos e a
posicdo de cada parte do corpo em relagao as demais. Esse tipo
de percepcao é responsavel pela capacidade de manter o equilibrio
e realizar diversas atividades prdticas.

Essa percepg¢do, associada aos estimulos tateis, permite endirei-
tamento corporal, transferéncia de peso, desenvolvimento da funcao
da mao, bom controle motor, oral e postural, consciéncia das partes
do corpo e reconhecimento da posi¢ao em que a pessoa se encontra.
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FUNGOES COGNITIVAS - A disfuncao fisica, por todos os elemen-
tos listados, pode interferir na capacidade da crianga manter e
dirigir a atencdo, usar a memédria, nas habilidades de organiza-
¢do, sequenciagdo e seriacdo, na resolugdo de problemas e na
capacidade de abstrag3o.

FUNGCOES PSICOSSOCIAIS - Na sequéncia, os déficits apontados
podem interferir na autoestima, na autoconfianca, nas habilidades
sociais e na comunicagdo eficiente com os demais, afetando as
relagdes interpessoais e as respostas adaptativas ao meio social.

DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA E INDEPENDENCIA

Como jd mencionado, as limitagdes da crianga com deficiéncia fisica
podem variar em diferentes formas, niveis e graus de dificuldades,
interferindo no desempenho de suas atividades cotidianas, tais
como atividades da vida didria (higiene, alimentacao, vestudrio),
atividades escolares (manuseio do lapis, da tesoura, da cola, da
massinha de modelar, realizagdo dos temas) e atividades ludicas.
Atividades essas que ao olhar menos atento podem parecer extre-
mamente simples, porque s3o rotineiras e automaticas na maioria
das criangas com desenvolvimento tipico, porém podem se tornar
penosas para a crianga com deficiéncia fisica.

Na atencdo a crianga com deficiéncia fisica, independente
do contexto escolar ou clinico, é essencial o lugar que é dado
ao sujeito que vem em busca do recurso. Qual o seu interesse,
quais as suas dificuldades? Que obstaculos ela quer vencer? E
importante conhecer as suas necessidades, desejos e interesses,
limites e possibilidades.

Pensando assim, a atencdo a crianga com deficiéncia fisica nao
pode se restringir apenas a destreza de fungdes, ao restabelecimento
do movimento alterado, ao aumento de forca ou amplitude articular,
ou seja, a uma série de tarefas delegadas ao atendimento clinico.

H4 um consenso entre diferentes teéricos que trabalham
com desenvolvimento motor, no que se refere a dependéncia
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da maioria dos processos de aprendizagem a capacidade de
locomocao. A habilidade motora aprendida é utilizada na apren-
dizagem e desempenho das diferentes tarefas cotidianas com as
quais uma crianga de envolve. Assim, a capacidade de manter
o equilibrio e coordenar olho-mio é utilizada na aprendizagem
das atividades da vida didria, como se alimentar, se vestir, bem
como nas habilidades requisitadas na escola, tais como recortar,
colar, jogar, entre outras.

Considerando-se que uma inabilidade motora interfere na
performance das tarefas cotidianas, a melhora no padrdao motor
repercute positivamente no desempenho das fung¢des. Para que a
crianca com deficiéncia fisica adquira melhor desenvoltura nas ati-
vidades cotidianas, atividades da vida diéria, atividades escolares e
atividades ludicas, é necessdrio conhecer como as suas habilidades
e limitacdes interferem em seu padrdo motor e, consequentemente,
no desempenho de suas tarefas.

A partir disso, deve-se propor alternativas, estimulos e a¢ées
que venham suprir as barreiras e limites para que a crianca atinja
o mais alto nivel de capacidade para agir com autonomia e inde-
pendéncia. E preciso lembrar que a deficiéncia ndo est necessa-
riamente associada a dependéncia. Conhecer as caracteristicas da
deficiéncia fisica, os limites, as possibilidades, o desenvolvimento
tipico e a singularidade do sujeito sdo fundamentais para a pro-
posi¢do de um programa de ensino eficaz que leve a processos
de aprendizagem e desenvolvimento.

Assim, para o desempenho adequado das tarefas e papéis co-
tidianos, é necessario o funcionamento harménico de diferentes
areas intrinsecas ao desenvolvimento individual, mas também
é oportuno considerar os contextos social, histérico e cultural
no qual o sujeito estd inserido. Muitas vezes, o entorno social
é muito mais maléfico para um bom desempenho das fun¢des
que a limitacdo fisica em si. E preciso, pois, perceber as reais
necessidades da crianga a partir de sua singularidade, para, entao,
buscar estratégias de promocao, autonomia e independéncia no
desempenho de seus papéis sociais.
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PRATICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS E O COTIDIANO
ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA FiSICA

A proposta da educagdo inclusiva ainda é controversa, embora
muitos avangos ja tenham sido alcangados (BRASIL, 2008). Pode-se
dizer que essa luta teve um grande impulso a partir da Constituicao
Federal promulgada em 1988, que garantiu a educacio inclusiva ao
afirmar que o atendimento educacional, as pessoas com necessi-
dades especiais (NEE), deverd ocorrer, preferencialmente, na rede
regular de ensino. Dai decorreu a necessidade da promulgacao de
leis ordindrias para regulamentacdo de tais direitos e a formulagdo
de acGes, consoantes com as politicas setoriais para o movimento
inclusivo. Assim surgiu em 1996, a Lei 9.394, que estabelece as
diretrizes e bases da Educacdo Nacional sobre a Educagao Especial
e a Educacdo Inclusiva e, em marco de 2004, ainda em vigor, a Lei
10.845, que garante o atendimento especializado aos educandos
que n3o dispdem de habilidades para a inclusdo no ensino regular.
Assegura, também, a inclusdo progressiva das pessoas com NEE
em classes do ensino regular (BRASIL, 1988, 2004).

Desse modo, a educagdo inclusiva é um processo amplo, que
abrange a inclus3o de pessoas com deficiéncias ou disturbios de
aprendizagem em classe regular de ensino em todos os seus graus.
Surge e se ampara em um conceito mais amplo de sociedade inclusiva,
que vai mais além dos pressupostos da inclusdo social, estd fundado
no principio da universalidade dos direitos sociais, cujo conceito de
cidadania n3o pode ser um conjunto de direitos naturalmente garan-
tidos porque transformados em lei. A cidadania deve ser fruto de uma
agdo coletiva organizada, cuja pratica social terd de ser reinventada
no cotidiano (GALHEIGO, 2003). Assim, a educagdo inclusiva também
deve ser uma ag3o coletiva voltada para sujeitos singulares inseridos
em um contexto sociocultural que abarca as diversidades humanas.

A amplitude desse processo convoca diversos atores, tais como
a escola, a familia, a comunidade, os educadores e profissionais de
diferentes dreas, como terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, fonoau-
didlogos e psicdlogos. Nesse sentido, Munguba (2007, p.520) ressalta:
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O movimento inclusivo nas escolas, por mais que seja
ainda muito contestado, pelo cardter ameacador de toda e
qualquer mudanca, especialmente no meio educacional, é
irreversivel e convence todos pela sua ldgica, pela ética de
seu posicionamento social.

As autoras apropriadamente associa esse paradigma a pds-
modernidade, como resposta a uma necessidade cultural e social.
O saber é construido na sociedade; se esta se modifica, a constru-
¢3o do saber também se transforma. Dessa maneira, a adequagdo
das formas de construcdo do saber torna-se indispensdvel para a
justica e equidade.

RELA§C~)ES INTERPESSOAIS: VALORIZANDO AS DIFERENGCAS

A convivéncia com as pessoas com deficiéncia convida a uma refle-
x3o sobre as diferencas, limita¢des e possibilidades de cada suijeito.
O confronto com a limitagdo do outro reflete a imperfeicao daquele
que observa. De algum modo todos tém limita¢des, aprender a
lidar com as diferencas leva ao desenvolvimento de atitudes mais
tolerantes e positivas frente aos obstaculos do dia-a-dia. Embora
seja necessdrio considerar as limitagdes que a deficiéncia impde, é
imprescindivel ndo desconsiderar o lado sadio de cada crianga, pois:

Criancas cujo desenvolvimento é atipico em algum aspecto
sdo muito mais semelhantes as criangas que se desenvolvem
normalmente [...] o fato de uma crianca ser diferente em
um aspecto ndo deve cegar-nos para o fato de que ela seja
provavelmente bastante ‘tipica’ em muitos outros aspectos

(BEE, 2003, p.453).

Portanto, a crianca com deficiéncia fisica ndo deve ser olhada
como incapaz, mas como um sujeito singular, e a deficiéncia precisa
ser compreendida como condi¢3o e ndao como doenca. A crianga que
tem deficiéncia pode se manter sauddvel, apesar das limita¢des que
ela lhe impde, desde que seja propiciado um ambiente adequado.
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Adequacdo, para além das questdes de acessibilidade, remete
a um ambiente acolhedor. Trabalhar com o conceito de producao
de vida, de sociabilidade, de utilizagdo de formas coletivas de
convivéncia, solidariedade e afetividade.

Nessa concepgao, o cotidiano traz em si a marca da singularidade
do sujeito, toma forma a partir de suas necessidades, valores, crengas
e afetos em um contexto de interagdo com os demais sujeitos da
histéria, ou seja, € um conceito construido a partir das inter-relacdes
darealidade interna e externa, na rede das rela¢des sociais, afetivas,
nas atividades da vida didria do individuo e do coletivo.

S3o as praticas sociais que atravessam o cotidiano das relacdes
do sujeito com seu entorno e territério, que se toma como para-
metro para a identificacdo dos indicadores para os processos de
transformacdo da realidade dada. Nesse contexto, o(a) professor(a)
serd alguém ao lado da crianga, com um olhar empético as suas
dificuldades didrias, na compreensdo e interpretacdo que o préprio
sujeito tem dos aspectos de sua vida cotidiana.

Portanto, esse novo olhar é composto pelas percepg¢des do(a)
professor(a) sobre a necessidade da crianga sob seus cuidados,
considerando sua individualidade e singularidade, as necessidades
por ela identificadas, o contexto sociohistérico e os processos de
subjetivacdo do mundo contemporineo.

Ferriotti (2005) usa a metafora da colcha de retalhos para falar
da trama da unido de retalhos das mais diversas texturas, cores,
tessitura, formas, tamanhos e densidade, em um processo de
construcdo de possibilidades sem a idealizagao exata do produto
final, porém com um objetivo comum: lidar com a realidade, trans-
formando relagGes, descobrindo potencialidades na construcdo de
um projeto coletivo em prol de uma sociedade inclusiva.

INTEGRAQRO SENSORIAL E AS ATIVIDADES ESCOLARES

O sistema nervoso central (SNC) é responsavel pela integragao dos
estimulos recebidos do meio ambiente pelos receptores sensoriais e
os comportamentos motores, cognitivos e emocionais emitidos em
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resposta ao estimulo recebido. Embora as informacdes sensoriais
que chegam até o SNC sejam captadas por meio de receptores dos
sistemas visual, auditivo, olfativo, gustativo, cinestésico, tatil, vesti-
bular e proprioceptivo, no Método de Integragao Sensorial (MIs) sdo
enfatizadas a importancia dos trés ultimos. Na década de 1970, a
terapeuta ocupacional Jean Ayres (2007) desenvolveu o Método de
Integragao Sensorial, que se baseia em conceitos da neurobiologia.

Aintegracao sensorial se refere a capacidade de localizar, classificar
e organizar os impulsos sensoriais e transforma-los em percepcao
capaz de gerar uma resposta adequada ao estimulo recebido. A
integracao sensorial é um processo neuroldgico capaz de organizar
as sensagoes do préprio corpo e de seu entorno para permitir a uti-
lizagdo efetiva do corpo em um determinado contexto. As respostas
adaptativas, capacidade de responder com sucesso as demandas do
meio ambiente, s3o de ordem motora, sensoriais, mentais ou sociais.

A aprendizagem depende da capacidade do sujeito de processar
sensacgdes do movimento do préprio corpo e do entorno, assim
como usd-las para planificar e organizar o comportamento. Essas
capacidades s3o bdsicas para que o sujeito possa processar as in-
formacgdes e os conteudos escolares. As pessoas com a capacidade
de processamento reduzida sentem dificuldade de produzir a¢des
necessdrias para a aprendizagem escolar.

SISTEMA PROPRIOCEPTIVO - Constitui-se por 6rgdo e estruturas
internas, como articulacdes, tenddes, musculos e visceras. As
informacdes, conscientes ou n3o, advindas dos receptores dessas
estruturas, informam o funcionamento de 6rgaos profundos e a
execucdo precisa dos movimentos e manutencao do equilibrio.

Uma disfun¢do propioceptiva pode provocar alteragdes da se-
guinte ordem: movimentos incoordenados; inquietagdo motora;
dificuldade na coordenacdo motora; dificuldade na manutencao
da postura; quedas; comportamento hiperativo; déficit de atencao;
lentiddo ao desempenhar ou aprender tarefas motoras novas;
dificuldade em graduar a forga; inabilidade em segura objetos e
dificuldades nas atividades da vida didria.
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SISTEMA VESTIBULAR - O sistema ou aparelho vestibular é o con-
junto de érgdos do ouvido interno responsdvel pela manutengao
do equilibrio, postura, ténus, posicionamento adequado da cabeca
e tronco em relag3o a gravidade e a regulagdo do sono-vigilia, re-
gulacdo dos sistemas tétil e proprioceptivo.

Possiveis alteragdes provocadas por uma disfuncao vestibular:
problemas na locomocgao; desequilibrio e quedas; dificuldade na
coordenagao motora fina; desorganizacado espacial; dificuldade na
leitura e escrita (relagdo espacial); inversao de letras e nimeros;
dificuldade na discriminacdo e da lateralidade; incoordenacio 6culo
motora; incoordenagdo bimanual e inseguranca gravitacional.

SISTEMA TATIL - O sistema tétil é o maior sistema do corpo, seus
receptores estdo localizados na pele, informam sobre varia¢ées de
temperatura, diferentes texturas, estimulos dolorosos, conjugando
dados sobre as condi¢des ambientais.

Caracteristicas da disfuncdo tétil: dificuldade em reagir a esti-
mulos dolorosos, nao percebe/reage ao machucado; nao possui
esteriognosia; dificuldade em discriminar quando toca ou é tocado;
dificuldade em perceber os objetos que deixa cair; defensibilidade
tactil; reagdo negativa ou exagerada ao toque; dificuldade em ativi-
dades que envolvem diferentes texturas; dificuldade em sentar em
cadeiras e ficar em filas e rejeic3o a troca de roupa.

POSICIONAMENTO E LOCOMOGAO

E sumamente importante verificar a postura que a crianga cos-
tuma se colocar, quando sentada na classe, no patio na hora do
recreio ou mesmo na cadeira de rodas quando for o caso. O mau
posicionamento pode levar ou aumentar deformidades. Devem-
se observar os padrdes posturais normais e incentivar a crianca
se manter nele. Quando necessdrio, solicitar ajudas técnicas
para a confecc¢do de dispositivos adequados. Posturas anormais
precisam ser corrigidas prontamente, deve-se procurar manter o
alinhamento postural e estabilizagao da cabeca, tronco e quadril
na posi¢cao sentada ou bipede.
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POSICAO SENTADA - Convém observar o alinhamento e estabili-
zagdo postural, a distribuicdo do peso nas duas nddegas, coxas e
pés; pode ser usado sacos de areia ou um rolo de espuma e tiras
acolchoadas para compensar a postura.

E interessante atentar para o posicionamento dos pés, que
devem estar planos e bem apoiados em go graus. Para tanto, a
cadeira deve estar adaptada ao tamanho da crianga ou utilizar um
apoio sob os pés. Pode-se, também, inclinar um pouco para trés a
dianteira do assento (meia cunha) da cadeira da crianga para evitar
que ela escorregue para frente. E importante observar a postura
das costas, que pode tender a compensar o movimento e se curvar.
Nesse caso, um encosto firme com acolchoamento lombar pode
resolver a questdo. Alguns posicionamentos, padrdes posturais e
condutas devem ser observadas, como exemplo, as que se seguem:

ATITUDES FRENTE AO USUARIO DE CADEIRA DE RODAS - A
prescricao e adaptacdo da cadeira de rodas devem ser feitas por espe-
cialistas. Entretanto, as regras bésicas de cuidados e posicionamento
para a postura sentada também s3o vélidas para o posicionamento na
cadeira de rodas. Uma das premissas bdsicas refere-se ao incomodo
que sofre o cadeirante pelo desnivel em uma interlocu¢ao com uma
pessoa em pé. Desse modo, quando a conversa for se prolongar, é
conveniente sentar para que os olhos dos interlocutores fiquem em um
mesmo nivel, evitando o desconforto fisico e emocional do cadeirante.

Uma regra basica é ter a consciéncia que a cadeira de rodas
(o mesmo vale para bengalas ou muletas) passa a fazer parte do
esquema corporal do sujeito que a usa, portanto, tocar, agarrar
ou se apoiar na cadeira de rodas equivale a apoiar-se no sujeito.
Do mesmo modo, nao é aconselhdvel empurrar uma cadeira de
rodas sem antes pedir a permissao da pessoa que a usa. Quando
estiver empurrando uma cadeira de rodas e parar para conversar
com outra pessoa, lembre-se de posicionar a cadeira de modo que
o cadeirante também possa participar da conversa.

Cuidados sdo necessdrios para ndo provocar colisio com os
transeuntes e para nao derrubar a crianga ao subir ou descer degraus.
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Para tanto, é conveniente elevar a cadeira para tras pra levantar as
rodinhas na subida e na descida proceder a manobra em marcha
ré, lentamente, apoiando para evitar solavancos.

POSICIONAMENTO DE TRONCO E PERNAS - Observar o posicio-
namento das pernas é muito importante para evitar ou acentuar
deformidades. E recomendado evitar que a crianca sente em “w”
(sentar-se sobre os calcanhares) e mantenha os joelhos afastados
quando sentadas em uma cadeira. Para facilitar essa postura pode
ser usado um apoio elevado do ch3o (auxilia a manutencdo das
pernas afastadas) e/ou um rolo entre as pernas da crianga. Con-
tudo, é preciso evitar uma abertura exagerada para nao provocar
uma rotacio interna dos quadris. E muito importante também que
os pés da crianca estejam apoiados em angulo de noventa graus.

Vale lembrar que a crianga n3o deve permanecer durante muito
tempo na mesma posicdo, é importante oferecer estimulos em
posturas variadas, bem como estimular o equilibrio nas diferen-
tes posicoes. Estimulos oferecidos na posicdo ereta desenvolvem
habilidades sociais, visuais e auditivas.

CABECA, TRONCO E BRAGOS - Para as criangas que tém tendéncia
a se inclinar para os lados pode ser usado apoio lateral para a pél-
vis e térax. Em alguns casos também ¢é necessdario apoio para os
ombros, estes podem ser usados para evitar o declinio lateral ou
para trazer os ombros da crianga para frente, o que vem a facilitar
o uso adequado das mios e a exploragdo da mesa. E conveniente
ajustar a mesa para corrigir a cifose (aumento anormal da con-
cavidade anterior da coluna vertebral, comumente chamada de

“corcunda”) e manter bragos posicionados para evitar inclinagao
lateral ou posturas assimétricas.

O controle de cabeca é melhor adquirido quando o tronco e a
pélvis estao adequadamente apoiados. No entanto, ainda assim
¢ necessario estimulos para manter a cabeca da crianca elevada.
O uso de coletes para apoio do tronco é geralmente indicado e
para os casos mais graves é aconselhdvel o uso de um colete
cervical ou apoio para o queixo.
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ORIENTAQGES PARA AS ATIVIDADES DA VIDA DIARIA

Atividades da Vida Didria (AvD) s3o todas as atividades de desem-
penho ocupacional que a pessoa realiza em seu cotidiano. Trombly;
Radomski (2005) as define como as atividades de autocuidado (de
higiene pessoal, vestudrio e alimentagao), bem como a capacidade de
mobilidade e locomoc@o, tais como transferir-se de um lugar ao outro,
sentar-se, virar-se; habilidades para manipular livros, escrever, usar o
telefone, abrir portas, girar chaves, manusear dinheiro, entre outras.

Ha alguns procedimentos basicos a serem observados na estimu-
lagao de qualquer habilidade que se queira desenvolver. O comando
verbal durante a realizagdo da tarefa auxilia a crianga a organizar
0s passos pra a concretizagdo da atividade. A explicag3o prévia da
tarefa a se realizar constitui uma ajuda importante. A graduagao
da atividade pode ser muito util e o uso de adaptagdes as vezes é
imprescindivel. Considerar o tempo da crianga, n3o apressa-la e
ao mesmo tempo encoraja-la a vencer as etapas da tarefa proposta
também s3o acdes positivas.

CONDUTAS PARAAALIMENTAGAO - O incentivo a participagdo e a
independéncia é fundamental, a crianga precisa ser estimulada
a colaborar o méximo possivel com as tarefas cotidianas. Em
relacdo a alimentacdo o posicionamento adequado precisa ser
observado, pois além de facilitar o desempenho da atividade
pode evitar alguns transtornos, como por exemplo, os engasgos.
A cabeca da crianca precisa ser mantida em posic3o ereta e vol-
tada para a linha média do corpo, especialmente ao deglutir o
alimento. Os cotovelos posicionados a mesa ajudam a manter a
estabilidade da cabeca e facilitam o movimento de levar a mao a
boca. Pressionar o peito da crianga com a mao espalmada ajuda
a projetar a cabeca pra frente e para cima, também pode ser dado
um pequeno apoio ao queixo. Evitar colocar a mao por tras de
sua cabega para ndo provocar o estiramento da cabega para tras.

Pode ser necessario o uso de dispositivos de tecnologia assistiva
para facilitar o manuseio dos utensilios usados na alimentac3o.
Cadeira adaptada, mesa recortada, bandeja para acoplar o copo,
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prato com ventosas, talheres adaptados, pulseiras com peso para
evitar movimentos incoordenados, entre outras adaptagdes.

CONDUTAS PARA A HIGIENE - E comum as escolas promoverem
momento de higiene bucal. Para a crianga com deficiéncia fisica, a
dificuldade inicia na locomocao até o toalete. Os cuidados com a
acessibilidade necessitam ser tomados e as orientacdes em relagao
ao posicionamento precisam ser observadas. Pode ser necessario
que a crianga realize a atividade sentada. As ajudas técnicas tam-
bém s3do bem vindas, como engrossadores de cabos de escova,
adaptacdes nas torneiras e copo adaptado.

CONDUTAS PARA O VESTUARIO - O ato de vestir e despir exige ha-
bilidades especificas e especializadas que envolvem coordenacio,
equilibrio, percepcao visual e compreensao da sequéncia das etapas
envolvidas. A crianca deve ser estimulada a participar do processo
e o(a) professor(a) deve solicitar as ajudas técnicas necessdrias. A
substituicao de botdes, cadarcos e ziper por velcro tem sido reco-
mendada; pecas de vestudrio mais folgadas, camisas abertas na
frente (fechadas com velcro), facilitam a atividade de vestir e despir.

ELABORA(!'AO DE MATERIAL DE APOIO

A crianca com disfuncido fisica encontra desafios extras no de-
sempenho das suas atividades escolares, a habilidade reduzida
na interagdo com o ambiente e a continuada auséncia de motiva-
¢do intrinseca faz com que a crianga tenha poucas experiéncias e
oportunidades. Os métodos de ensino devem se adequar as suas
necessidades educacionais especiais.

E importante respeitar o tempo da crianca para a realizacdo
das tarefas propostas, agir com naturalidade em rela¢do a sua de-
ficiéncia, trabalhar com os demais estudantes sobre a convivéncia
com o deficiente, por meio de livros, filmes, dindmicas de grupos,
pesquisas e conversas com a crianca com deficiéncia. Desmistificar
a deficiéncia evita rejeicdo ou superprotecdo e cria um clima de
colaboragdo para garantir com sucesso a inclusao.
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N3o é demais lembrar que a aprendizagem da crianca sera faci-
litada pelo uso de atividades ltdicas e significativas para ela e que
o uso de tecnologias assistivas sdo imprescindiveis. A seguir, serdo
listadas algumas consideracdes referentes a atengdo e aos cuidados
na atencdo e na elaboragao do ambiente de apoio educacional.

CUIDADOS A SEREM TOMADOS EM RELAGAO AO AMBIENTE

- 0 espaco escolar deve ser livre de barreiras arquiteténicas e
garantir a acessibilidade a todos os ambientes da escola;

- corrimdo na sala, rampa, corredores, banheiros, em frente ao
quadro;

- evitar o uso de tapetes ou usar tapetes antiderrapantes;

- 0 mobilidrio deve ser sélido e adequado ao tamanho da crianca;

- garantir mesas e cadeiras adaptadas;

- cadeira com bragos propiciam mais seguranca;

- faixa de seguranca na altura do peito para controlar o tronco;

- posicionar a crianga no meio da sala (mais integragao);

- crianca com dificuldade de aten¢@o deve sentar mais na frente,
préxima ao quadro;

- evitar estimulos que possam tirar a atengdo do aluno;

- garantir uma adequacgdo da iluminacdo e evitar reflexos no
quadro;

- manter contato olho a olho;

- posicionar o material do lado comprometido da crianga; e

- em passeios extraclasse, verificar anteriormente as condigdes
de acessibilidade.

CUIDADOS RELATIVOS AO MATERIAL ESCOLAR

- cadernos grandes com pautas largas;

- fixar a folha ou caderno usando fita adesiva;

- dependendo da atividade utilizar folhas grandes e sem pautas;
- suporte para apoiar livros;

- passador de paginas;

- engrossadores de lapis com espuma madeira ou epéxi;

- prancha de comunicacao;
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« letra ampliadas doa alfabeto mével;
- jogos para trabalhar a percepc¢do do préprio corpo; e
- brinquedos apropriados e adaptados.

ATIVIDADES PROMOTORAS DE ATENGAO/CONCENTRAGAO

- conhecer o real nivel de limitagdo e possibilidades da crianga;

- avaliar as influéncias de outras incapacidades;

- adaptar o plano de ensino aos estagios de desenvolvimento
motor, sensorial, perceptivo e cognitivo no qual a crianga se encontra;

- conhecer o limite da crianga para n3o incorrer em um plano
de ensino exaustivo;

- ndo ultrapassar o nivel da capacidade de concentracao;

- evitar ambiente com muitos estimulos para n3o desviar a
atencdo da atividade escolar;

- em caso de dificuldade na realizagdo de uma nova tarefa, ela
deve ser demonstrada para a crianga ou ser completada pelo(a)
professor(a); e

- organizar o ato motor a partir do comando verbal;

- graduar as atividades por niveis de facilidade, promovendo a
complexidade a partir dos éxitos. Atividades muito além da capa-
cidade da crianga podem gerar frustracdo e dificultar a ades3o as
propostas; as tarefas mais complexas devem ser alternadas com
tarefas mais simples; ajustar as tarefas de modo a possibilitar a
experiéncia de sucesso.

O IMPACTO DA DISFUNQRO FiSICA NO BRINCAR

Brincar é uma atividade que frequentemente tem sido usada como
definidora prépria e natural da infincia. Entretanto, diversos auto-
res, entre eles Vygotsky (1998) e seus colaboradores, sao adeptos a
concepgao do brincar enquanto um processo de aprendizado que
se faz no campo social.

Viver, crescer e aprender na infincia sdo processos diretamente
inter-relacionados com a atividade ludica, pois é consenso entre
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os pesquisadores da drea que a ocupagao preferida e mais intensa
da crianca é o brincar e, normalmente, ela ocupa a maior parte de
seu tempo, porém para a crianga com deficiéncia fisica, o espago
e as possibilidades do brincar tornam-se, muitas vezes, limitados.

No inicio do desenvolvimento infantil, o adulto funciona como
um mediador entre a crianga e o mundo. Por meio das relagdes
afetivas estabelecidas entre eles, a crianga exercita suas fun¢des
sensoriais primitivas, precursoras do desenvolvimento das ativida-
des motoras e do surgimento da linguagem. Desse modo, pode-se
dizer que o desenvolvimento da crianca se estabelece gracas a
relagdo com o mundo social, através das atividades prdticas na
relagdo com o mundo dos objetos materiais mediado pelo adulto.

Nascido da necessidade de se comunicar com os adultos e de
agir sobre os objetos e o mundo, o brincar proporciona, através do
uso da imaginacdo, a satisfagdo dessas necessidades, ao mesmo
tempo em que cria uma zona de desenvolvimento proximal, posto
que, segundo Vygotsky (1998), no brinquedo a crianga sempre
se comporta de modo mais avangado em relagdo ao estagio de
desenvolvimento em que se encontra.

O brincar é caracterizado pelos autores da Escola sociocultural
como uma atividade social e humana fundamental para o processo
de interagdo da crianca com o meio. Através dele, a crianca assimila
a realidade, socializa-se e apropria-se da cultura, o que faz da brin-
cadeira uma importante fonte de desenvolvimento intelectual e da
personalidade infantil. Portanto, existe uma relagdo clara e precisa
entre o desenvolvimento infantil e a atividade ludica.

Segundo Elkonin (1985), o desenvolvimento das manipula¢des
infantis depende da atenc¢do do adulto, quanto mais estimuladas,
mais satisfatério é o seu desenvolvimento. Nos primeiros seis
meses de vida, hd um intenso desenvolvimento dos movimentos
oculares, seguido do desenvolvimento da percepgao, concentragao
e atencgdo dirigidas ao objeto, ao exame, a apalpagado e a explora-
¢3o. Juntos, servem de suporte para organizar as manipulagdes
do objeto e sdo responsdveis pelos primeiros movimentos e
organizagdo do ato motor.
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O referido autor chama de "exercicios elementares" todas
essas manipula¢des primdarias que concedem a crianga uma
nova forma de atividade exploradora. O desenvolvimento senso-
riomotor funciona como exercicio dos processos essenciais para
o desenvolvimento posterior, principalmente o desenvolvimento
das coordenagdes visomotora, que serve de alicerce para outros
tipos de atividade. Assim, forma-se a inteligéncia pratica na
crianga. Nesse sentido, observa-se a evolugdo, que vai das a¢oes
com os objetos, através das quais a crianga descobre o sentido
humano das a¢des objetais, até o dominio dos procedimentos
socialmente elaborados de agcao com objetos, por meio do qual a
crianga comecga a comparar a sua performance com a performan-
ce das outras criangas e dos adultos ao seu redor. Dessa forma,
acontece a formacgdo da crianga como membro da sociedade e o
desenvolvimento de suas fung¢des cognitivas e fisicas.

As a¢des com objetos orientadas pelo adulto vao lenta e pro-
gressivamente se ampliando e abracando uma série de atividades
diferentes, até que, ao inicio da idade pré-escolar, os jogos simbo-
licos e as a¢des ludicas comecam a refletir a l6gica das relagdes
entre as pessoas. Por meio dessas acdes, a crianga amplia o circulo
dos objetos humanos, assimila os procedimentos socialmente
elaborados, desenvolve a linguagem e todo um sistema sensorial
e motor que a torna capaz de aumentar suas reais possibilidades
de interagdo com o meio.

Nesse aspecto, o jogo simbdlico adquire uma importancia
fundamental, posto que, respaldado pela fala, tem a propriedade
de elevar o pensamento infantil e formar os pré-requisitos para a
transicao dos atos mentais a uma etapa nova e superior de atos
mentais, as operagoes intelectuais.

Através da imaginagao — atributo inerente ao brinquedo — e dos
"jogos sociais", a crianga assimila papéis e conceitos morais, os
quais no futuro servirdo como pardmetro para os niveis de agdo
real e para seus padrdes de moralidade.

Desse modo, o brinquedo é uma importante fonte subsidiéria e
suplementar do desenvolvimento. Segundo Vygotsky (1998, p.117), "o
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brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada, sendo ele mesmo uma grande fonte de desenvolvimento".

Inicialmente, o brincar é para a crianca o veiculo através do
qual ela estabelece relagdes com o mundo, diferencia-se do outro,
constitui-se enquanto sujeito; explora, domina e assimila o mundo
fisico e social que a cerca. Posteriormente, surge e desenvolve-se a
linguagem, abrindo caminhos para o desenvolvimento da imaginagao
e simbolizagdo. A partir disso, abre-se um novo leque de possibili-
dades e agdes, inicia-se o simbolismo no jogo e a crianca comega
a atuar no mundo mais amplo dos adultos, atendendo ao desejo
e a necessidade de agir em uma esfera de comportamento mais
avangada que a sua. Essa atitude gera aprendizagens e desenvolvi-
mento e, assim, a crianga aprende a se submeter as regras do jogo,
indicando um novo e mais avangado estagio de desenvolvimento.

O brincar, com as peculiaridades inerentes a cada fase do desen-
volvimento infantil, perpassa toda a vida da crianca, estimulando
e gerando desenvolvimento. Ser crianga e brincar é algo tao natu-
ralmente interligado, que até mesmo o senso comum estabeleceu
uma relagdo entre a brincadeira e a sanidade na infancia.

O BRINCAR NO COTIDIANO DA CRIANCA COM DEFICIENCIA FISICA

Diante da relagdo intrinseca entre o brincar, o desenvolvimento
infantil e as limitagdes impostas a crianga com deficiéncia fisica,
questiona-se: qual o lugar do brincar na vida da crianga com de-
ficiéncia fisica?

O brincar é uma atividade normalmente presente no cotidiano
da crianca, meio pelo qual ela estabelece contato com a realida-
de interna e externa e possibilita sua participacao social. Para a
crianga com deficiéncia fisica, essa experiéncia é limitada pelas
dificuldades naturalmente impostas pela deficiéncia. Assim, uma
das primeiras questdes que se aborda refere-se as dificuldades
de coordenacgdo motora, limitagdes na mobilidade e locomog¢ao
que interferem na exploragdo dos objetos, no envolvimento e na
participacdo em atividades ludicas. Além das limita¢des fisicas, ha
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aquelas decorrentes dos déficits sensorial, perceptivo, cognitivo e
de comunicagdo que também concorrem para uma precdria agao
sobre os objetos. Takatori (2003, p.92) lembra que “esses aspectos
est3o inter-relacionados num corpo cujas vivéncias corporais tém
um componente psiquico, essencial para a constitui¢do do sujeito
e para a continuidade de seu desenvolvimento”.

A autora chama a atencao para a relevancia de fazer uma ana-
lise contextual, na qual se obtenham informagdes sobre o sujeito
relativas aos componentes fisicos (posicionamento, mobilidade,
sensibilidade, habilidades motoras e percep¢des), mas também
sobre suas necessidades, interesses, preferéncias e significados,
aproximando-se da sua forma de ser.

Outra questdo importante refere-se 3 estimulagio para o de-
senvolvimento do comportamento ltdico. Sabe-se que o brincar
¢ uma atividade aprendida no contexto social, estimulada pelos
adultos que circundam a crianga. Entretanto, constata-se que,
em geral, a crianca com deficiéncia fisica ndo sdo oferecidas as
mesmas oportunidades ltdicas, pela crenga infundada de que ela
nao se interessaria ou n3o poderia brincar. Esse é um aspecto a
ser considerado no tocante a promogao da atividade ltdica para a
crianca com deficiéncia fisica e deve ser mobilizado tanto na escola
quanto no ambiente familiar.

Reis; Rezende (2007, p.340) citam entre os fatores responsaveis
pela privagdo do brincar na crianga com disfunc3o fisica as barrei-
ras de acessibilidade ao brinquedo, as dificuldades de manuseio,
as relagdes interpessoais e as condi¢cdes ambientais. Ressaltam,
também, que essas limitagdes podem levar a outras restricdes na
esfera das rela¢Ges sociais e dificuldades emocionais.

A crianca com deficiéncia fisica, como qualquer outra, precisa
ser estimulada, e mais que qualquer crianca necessita de facilita-
¢ao para brincar. Facilitagao tanto em termos de posicionamento
adequado para possibilitar o manuseio e explora¢ao do brinquedo,
para mobilidade e locomocao, eliminagdo das barreiras arquiteto-
nicas e recursos adaptados para estimulos as diferentes édreas e
adaptagdes em brinquedos, jogos, pracinhas e parques de diversao.
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As criancas com deficiéncia fisica brincam menos do que as
criangas com desenvolvimento tipico e, além, disso, o faz na com-
panhia do adulto. Mesmo as brincadeiras espontineas ocorrem,
na maioria das vezes, na presenca do adulto, na maioria das vezes
porque foram orientados em programas terapéuticos.

O brinquedo normalmente é usado na intervengdo do desen-
volvimento da crianga com dificuldades fisicas com o objetivo de
melhorar e/ou minimizar os transtornos fisicos e outros, decorrentes
de comprometimento neuromuscular, proporcionando-lhe, assim,
oportunidade de interagir com o meio ambiente e favorecendo o
seu desenvolvimento em padrdes mais préximos do normal.

Embora o interesse na forma de brincar da crianga com deficiéncia
fisica esteja, em principio, no seu aspecto perceptivo-motor, é preciso
focalizar a atenc¢do na sua relagdo com os objetos, nas dimensdes
cognitiva e motivacional, ja que importa explorar as estratégias
corretivas da incoordenagao, mas também conhecer a repercussao
dessa condigdo na relagdo com o objeto. O aspecto motor é um en-
tre tantos que precisam ser estimulados na crianga com deficiéncia
fisica. Por meio do brincar é possivel estimular as fun¢des cognitivas,
sensdrias, perceptivas, comunicativas e a participagdo social.

Por ultimo e n3o menos importante é o lugar da brincadeira livre,
momento em que a crianga exercita a forma mais natural de estar
no mundo. A brincadeira ndo pode ser apenas utilitaria, é neces-
sdrio promover momentos da lucididade enquanto atividade. Em
sintese, a crianga com deficiéncia fisica precisa ter (re)conhecida
as suas limitacdes e potencialidades para que se promovam as
alternativas para a superagao das barreiras.

O BRINCAR NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM: MEIO OU FIM?

Inegavelmente a ludicidade é um recurso mediador dos processos de
ensino e de aprendizagem, hd um consenso relativo a importancia
das atividades ludicas como coadjuvantes nesses processos. Bruner
(1989), afirma que nao ha nada que n3o se possa ensinar a crianca,
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desde que se fagca de um modo adequado as suas peculiaridades,
usando uma linguagem acessivel a ela. Pode-se, assim, considerar
como adequada e acessivel a linguagem ludica.

Ainfluéncia do brinquedo no desenvolvimento da crianga é um
fator fundamental, embora a aprendizagem n3o surja diretamente
dele e seja determinada por todo o desenvolvimento anterior da
crianga, as maiores aquisi¢des desta sdo conseguidas no brinquedo,
conforme Vygotsky(1998, p.110):

E no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, depen-
dendo das motivacdes e tendéncias internas, e ndo dos
incentivos fornecidos pelos objetos externos.

Para que o(a) professor(a) possa respeitar os interesses da crian-
ca em relacdo ao brincar, é necessdrio um conhecimento especifico
da dimens3o do ludico na educagdo e no desenvolvimento infantil.

De modo que, antes de se propor uma educacdo ludica, faz-se
necessario refletir sobre a formagao do educador. Qual a formacgao
ideal, qual o perfil adequado, quais os conhecimentos especificos
necessdrios para esse tipo de profissional, para que atenda as
necessidades ludicas e educacionais da crianga?

O(a) professor(a) precisa levar a dimens3o do ludico para a
educacdo, articular de forma integrada as necessidades e inte-
resses da crianca, seu estdgio de desenvolvimento e o processo
de construcio do conhecimento, de forma a valorizar o acesso
ao conhecimento através de atividades significativas: a atividade
ludica como instrumento pedagdgico, uma vez que ela possibilita
uma nova proposta de intervencao e inter-relagao.

Entretanto, justamente nesse jogo, € extremamente importante
considerar o espaco e o tempo de brincar. E necessério que seja
preservado o brincar no dia a dia infantil, que seja efetivo e prees-
tabelecido no planejamento didrio, que esteja inserido no conjunto
de acdes a serem desenvolvidas no contexto escolar. E o carater de
liberdade que confere prazer ao jogo, carater que consiste na principal
caracteristica definidora do brincar. E preciso cuidar para nio didatizar
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o jogo, encontrar o equilibrio entre a fun¢do educativa e ludica do
jogo. Eis, entdo, a grande questdo que se coloca ao(a) professor(a)
que almeja trabalhar em uma perspectiva da educagio ludica.

Por isso, a relevincia de se atentar para a relagdo meios-fins,
ou seja, o brincar como um meio em si mesmo ou como instru-
mento educativo seja qual for a opgao a brincadeira se constitui
em um veiculo desencadeador de processos de aprendizagem
e desenvolvimento.

PROMOVENDO O COMPORTAMENTO LUDICO

A organizagao do espaco ludico deve ser coerente com as compe-
téncias da crianca, seu ritmo e nivel de desenvolvimento, para nao
limitd-la a um universo simbdlico especifico. O material ndo pode
ser agrupado ao acaso, mas de forma que permita re(significages).

Hé a necessidade de se realizar um trabalho sistematico de
observagdo das criangas para, em fungao delas, proceder-se a orga-
nizagdo do espago. Se o(a) professor(a) souber observar e intervir a
partir da |égica da atividade ltdica infantil, descobrird exploragdes
possiveis, para se obter melhor aproveitamento do brinquedo como
mediador das brincadeiras livre e da atividade escolar.

Assim é preciso ser criterioso na escolha dos brinquedos, obser-
var a seguranca, durabilidade, nivel de dificuldade exigido, motivagao
intrinseca, e adequagao a faixa etdria. Reis; Rezende (2007, p.304)
apontam alguns critérios a serem observados na adequagao do
ambiente para facilitar o brincar da crianca com disfuncao fisica:

1. Habilidades funcionais, motoras, verbais e de comunicacao,
além da decodificacdo verbal;

2. o nivel de complexidade nas suas relagdes com objetos
e sua habilidade na resolugdo de problemas envolvendo
brinquedos e objetos;

3. sua capacidade de imitar uma situagdo de brincar;

4. seu potencial de alcangar e lidar com a abstrac¢do e o
simbolismo;
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5. o tipo e qualidade de sua relagdo com tecnologia e
novos objetos;

6. as sugestdes e avalia¢des de profissionais que lidam com
a crianga no seu dia a dia.

Abaixo, seguem algumas atividades que podem ser estimuladas
na brincadeira com a crianga com deficiéncia fisica.

PERCEPTIVA, SENSORIAL E MOTORA - E importante trabalhar as
percepgoes tatil, auditiva, visual, gustativa e olfativa, por meio da
exploracdo de diversos materiais, através de jogos e atividades em
que se possam associar diversos objetivos e dreas. Por exemplo,
ao utilizar pintura a dedo estimula-se cor, textura, coordenacio e
autoexpressao.

ESQUEMA CORPORAL, IMAGINAGAO, FANTASIA, LINGUA-
GEM, CAPACIDADE DE ABSTRAGAO - Essas dreas podem ser
trabalhadas associadas, através do teatro, atividade que propor-
ciona o contato com o texto por meio da linguagem escrita; texto
que pode ser produzido pelo grupo (oralmente) e, em seguida, ser
representado. Pode-se, também, trabalhar com contos de fadas,
representar a histéria graficamente, oralmente ou dramatizé-la.

AGILIDADE, EQUILIBRIO E COORDENAGAO - Os jogos
coletivos possibilitam a observacgao da capacidade de iniciativa e co-
operagao, oportunizando uma melhor atuagio e socializagdo. Inicia
com o reconhecimento perceptivo e sensorial do material a ser usado,
visando a familiaridade, que proporcionaréd confianca e prazer em
utilizar o material. A progressao do trabalho ocorrera do mais simples
para o mais complexo, para que a crianga sinta que esta progredindo.
Estudar formas de participagio da crianga com deficiéncia.

ATIVIDADES MUSICAIS - A musica possibilita o desenvolvimento
do ritmo, podem-se trocar palavras por gestos, atividade na qual
se trabalha o esquema corporal, expressao corporal, coordena-
cdo, equilibrio, liberacdo de sentimentos e tensdes, relaxamento,
entre outros aspectos.
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NATACAO - As brincadeiras na dgua sao muito interessantes para
a crianga com deficiéncia fisica, uma vez que no meio aquadtico,
devido ao empuxo, diminui o efeito da forca da gravidade, o que
facilita a mobilidade e a locomogdo. Além disso, a brincadeira na
dgua melhora a respiragdo, coordenacio e relaxagao.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES QUANTO AO MATERIAL UTILIZADO

- o uso do material deve levar em consideragdo as necessidades
especiais e a singularidade do aluno;

- criangas com problemas motores necessitam de materiais
especialmente adaptados;

- é fundamental estar atento aos indicadores sutis de cansaco
do aluno;

- 0 material a ser disponibilizado ao aluno deve ser farto e varia-
do. Devem-se criar locais onde em seu préprio ritmo de trabalho,
a crianga possa escolher livremente o que quer fazer;

- 0 brinquedo possui um potencial relacional, que pode ou nao
desencadear relagdes entre as pessoas;

- oferecer materiais que permitam as criangas assumirem o
papel em sua riqueza e complexidade ou papéis complementares;

- 0 material nao deve ser visto como um objeto estatico e sempre
igual para todos os sujeitos, ele consiste em um objeto dindmico
que se altera em fungao da cadeia simbdlica e imagindaria do aluno; e

- os brinquedos, jogos e materiais pedagégicos geralmente sao
empregados a partir de um modelo de inteligéncia unidimensional
que privilegia o eixo cognitivo. E necessdrio considerar os recentes
estudos que apontam para os varios tipos de inteligéncias e intro-
duzir atividades que as possam estimular.

PRINCIPIOS BASICOS QUE DEVEM ORIENTAR O(A) PROFESSOR(A)

- promover boas relagdes interpessoais;

- aceitar a crianga como ela é;

- estabelecer uma relagao que possibilite a crianga se sentir livre
para expressar seus sentimentos;

- respeitar a capacidade da crianca de resolver seus préprio
problemas e oferecer oportunidade;
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« 0 processo ¢ gradativo, desse modo, o(a) professor(a) nao
deve dirigir ou abreviar a duragdo da atividade;

- é importante que a crianca se sinta segura para que consiga
completar sozinha uma atividade. E preciso dar o tempo neces-
sério a ela;

- estabelecer apenas as limitagdes necessdrias para garantir acdo
e a prevencao de riscos;

- ensinar a crianga a apreciar o que ela consegue realizar, apesar
de tudo;

- mostrar aos pais que apesar de sua deficiéncia, seu filho sabe
brincar com as outras criangas;

- salientar aos pais tudo que é normal no comportamento do filho;

- coeréncia na organizagao do espaco; e

- preservar o espago do jogo, sem interferéncia das demandas
de outras atividades da sala.

SUGESTOES DE BRINQUEDOS

Massinha de modelar, jogos com pegas grandes, brinquedos
magnéticos, bolhas de sabao, brinquedos de agao, brinquedos
eletrénicos, espuma de barbear, brinquedos a pilha, brinquedos
com interruptores, brinquedos ativados pela voz, computadores
adaptados, roupas de boneca com velcro para facilitar a troca, alcas
nas pecas de quebra cabeca e jogos de tabuleiro, adapta¢des em
triciclos, bicicletas (adaptagdes para apoiar o tronco ou inverter o
comando dos pés para as maos, ou fixar os pés no pedal (triciclo)
e alcas adaptadas para baldinho de areia).

ADAPTAQ()ES PARA O BRINCAR

As multiplas incapacidades que permeiam o universo da crianca
com deficiéncia fisica limitam a sua possibilidade de se envolver
espontaneamente em atividades ludicas. E preciso, pois, que o meio
ofereca as condigdes necessdrias para viabilizar o brincar. Muitas
vezes, as limita¢des impostas pelo ambiente e pelas relag¢ées in-
terpessoais sao mais restritivas que a prépria incapacidade fisica.
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Inicialmente, é oportuno despertar na crianga o desejo de ex-
plorar o meio e se envolver em atividades sensoriomotoras. Dessa
forma, a primeira adaptagdo a ser promovida se refere ao ambiente,
para que ele se torne estimulante e rico em objetos atraentes. Em
seguida, a atenc¢do deve ser voltada para os tipos de brinquedos a
serem oferecidos. Nesse tocante, é necessdrio articular o nivel de
desenvolvimento da crianga em relagdo as possibilidades ludicas,
tanto no que se refere aos interesses ludicos inerentes a faixa etaria
quanto as limitagdes da crianca. A partir disso, convém selecionar
brinquedos que possam ser utilizados ou realizar adaptagdes na-
queles cujo manuseio torna-se dificil para ela.

Para facilitar o brincar da crianga com deficiéncia fisica, é preciso
considerar além do déficit motor, os déficits cognitivo, perceptivo e
comunicativo. Esses aspectos s3o importantes, pois interferem na
atencdo, concentracdo, na tolerancia a frustracio, na capacidade de
simbolizac3o, nas relagdes interpessoais e nas suas preferéncias
pelos brinquedos.

Além das limitagdes intrinsecas a crianga, é importante aten-
tar para as restricdes ambientais, tanto as fisicas (brinquedos
inacessiveis, parques, passeios extraclasse, instalagdes no pdtio,
esportes) quanto as sociais (obstaculos intransponiveis que geram
inseguranca, rejeicdo ou superprote¢do).

Criangas com ténus muscular flutuante serdo beneficiadas com
o uso de brinquedos mais pesados, ao contrdrio das criangas com
hipertonicidade, que necessitam de brinquedos mais leves.

Novamente, é importante abordar o posicionamento adequado
para que a crianga possa aproveitar ao maximo as possibilidades
de exploracao do brinquedo e do ambiente. Na hora das atividades
no pétio, deve ser facilitada e estimulada a sua participagio, no
sentido da motivacgao para o brincar e na promocao das adaptagdes
necessdrias ao acesso dos brinquedos da pracinha. Ferland (2006)
menciona a importincia de permitir a crianga com deficiéncia fisica
fazer escolhas e, nesse sentido, é preciso dar o tempo necessdrio
para que ela descubra o ambiente, seja estimulada em sua curio-
sidade e interesse pelos objetos e pessoas ao seu redor.
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Segundo Parham (2002), para facilitar a a¢do ludica nas crian-
cas com limitacdes fisicas, deve-se compreender a relagdo entre
o papel da ludicidade na vida cotidiana, as restricdes intrinsecas
a crianga e aquelas impostas pelo ambiente, incluindo valores e a
predisposicdo dos adultos a esse tipo de atividade. As atividades
lidicas requerem materiais lidicos, espago lidico e companheiros
apropriados, mas é necessdrio que o(a) professor(a) a perceba
como uma ferramenta fundamental e facilite a brincadeira no
cotidiano escolar.

A participag3o em atividades ludicas pelas criangas com disfun-
3o fisica pode ser facilitada pelo uso de adaptagao e tecnologias
assistivas que permitam a elas brincarem sozinhas ou em com-
panhia de seus colegas. Desse modo, elas se sentirdo inclusas no
grupo de escolares.

Este artigo abordou questdes referentes a deficiéncia fisica e
alguns aspectos relevantes do cotidiano escolar de criancas com
essa deficiéncia. Espera-se ter contribuido com a discussao em prol
da educacio inclusiva, bem como esclarecer ao(a) professor(a) as-
pectos relevantes quanto as caracterfsticas, limites e possibilidades
do aluno com deficiéncia fisica. A crianga com deficiéncia fisica
apresenta dificuldades para se envolver em brincadeiras, por isso,
foram apresentadas estratégias para viabilizar o desenvolvimento
de atividades ludicas, tendo em vista a importancia dessas ativi-
dades para a promogao do desenvolvimento, e como instrumento
facilitador de processos de aprendizagem. Acredita-se que o co-
nhecimento das particularidades inerentes a deficiéncia favoreca
a implantag3o de préticas educativas eficazes, minimizando as
dificuldades e auxiliando a eliminar barreiras fisicas e atitudinais.
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O MECANISMO DA TOMADA DE CONSCIENCIA

O senso comum forma uma ideia totalmente insuficiente (para
ndo dizer errénea) da tomada de consciéncia, representando-a
como uma espécie de modo de ver que projetaria esclareci-
mentos sobre realidades até entdo obscuras, mas sem nada
mudar (assim como uma lanterna acesa num canto qualquer
torna bruscamente tudo visivel, sem modificar nada nas posi-
¢oes ou relagdes dos objetos). Ora, a tomada de consciéncia é
muito mais do que isso, pois consiste em fazer passar alguns
elementos de um plano inferior inconsciente a um plano
superior consciente, e que esses dois estdgios ndo possam
ser idénticos, a ndo possam ser se ndo houvesse problema
e a passagem fosse fdcil, o que ndo € o caso. A tomada de
consciéncia constitui pois uma reconstrugdo no plano superior
do que jd estd organizado, mas de outra maneira, no plano
superior e as duas perguntas sdo entdo a da utilidade fun-
cional dessa reconstrugdo e a de seu procedimento estrutural
(PIAGET, Jean. A epistemologia genética; Sabedoria e ilusdes
da filosofia: problemas de psicologia genética. Sdo Paulo:
Abril cultural, 1978, p.230). (Os Pensadores).



Ao iniciarmos as discussdes que serdo aqui desenvolvidas, enten-
demos ser importante partir de uma analise com relacdo a questdes
terminoldgicas, especialmente em fungdo do movimento nacional
recente que institui oficialmente a substituicdo do termo deficiéncia
mental para deficiéncia intelectual. No entanto, ainda que pareca-
nos interessante analisar essa questdo, ressaltamos que n3o ¢ a
forma como nomeamos a pessoa com deficiéncia que determina
as relagdes que estabelecemos com ela, mas sim as concepg¢des
que temos com relag@o a essa pessoa, o quanto acreditamos nas
suas potencialidades, o quanto a localizamos dentro da escola
como um sujeito de aprendizagem.

Conforme Sassaki (2011, s/n) a substituicao do adjetivo mental
por intelectual, assumida oficialmente por diferentes paises pelo
menos desde 2004 quando a Organizagao Pan-Americana da
Saude e a Organizagao Mundial da Sadide aprovaram a Declaragao
de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, encontra sustenta¢do
em duas razdes principais:

A primeira razdo tem a ver com o fenémeno propriamente
dito. Ou seja, € mais apropriado o termo "intelectual" por
referir-se ao funcionamento do intelecto especificamente e
nao ao funcionamento da mente como um todo. A segun-
da raz3o consiste em podermos melhor distinguir entre
"deficiéncia mental" e "doenca mental", dois termos que
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tém gerado muita confusdo ha décadas, principalmente
na midia. Os dois fendmenos trazem o adjetivo "mental"
e muita gente pensa que "deficiéncia mental" e "doenca
mental" s3o a mesma coisa (SASSAKI, 2011, s/n).

Nessa perspectiva, passa-se a considerar a deficiéncia intelectual
a partir da énfase no funcionamento do intelecto de determinados
sujeitos que, quando comparados a sujeitos cujo funcionamento
intelectual é considerado “normal”, acabam sendo classificados
como deficientes. Tal classificac¢@o, resultado dos processos de
avaliagao e diagndstico, pode por sua vez determinar (ou n3o)
limitagdes e dificuldades ao sujeito foco da avaliagao a partir da
concepcao que subsidia os critérios que sao elencados como
indicativos da deficiéncia. Nesse sentido, acreditamos que as pos-
sibilidades de desenvolvimento do sujeito que possui deficiéncia
intelectual podem ser avaliadas (e, portanto condicionadas) por
pelo menos duas perspectivas: uma concepcao clinica e uma con-
cepgao socioldgica (BEYER, 2005). Trata-se, no primeiro caso, de uma
concepgao que impde uma condi¢do impeditiva de aprendizagem e
desenvolvimento e reforca a ideia de que a dificuldade principal do

“n3o aprender” é uma responsabilidade daquele que se encontra
na condicdo de deficiente e assim, desconsidera outros fatores
intervenientes no processo de aprendizagem e desenvolvimento,
como, por exemplo, relagdes familiares, sociais e escolares ou
fatores sociais, econdmicos e culturais.

Nessa perspectiva, Bridi (2010) nos mostra como os manuais
internacionais de classificagao das doencas, como a Classifica¢do
de Transtornos Mentais e de Comportamento — CID-10, publicado
pela Organiza¢ao Mundial da Satuide; o Manual Diagnéstico e Esta-
tistico de Transtornos Mentais — DSM-IV publicado pela Associa¢ao
Psiquidtrica Americana, tém sido utilizados como referéncias para as
avaliacOes e processos de diagndstico dos sujeitos. Em se tratando
da deficiéncia intelectual, em funcdo da compreensdo de deficiéncia
que tais manuais utilizam, é comum vermos a producdo de dis-
cursos limitadores e deterministas com relac@o as possibilidades
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de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos que possuem tal
deficiéncia. Especialmente a partir do CID-10 e o DSM-IV é possivel
verificarmos exemplos de “previsibilidade sobre as possibilidades
de existéncia desses sujeitos” como destaca a autora:

Por exemplo, no que tange as habilidades académicas, para
um sujeito com diagndstico de retardo mental leve, o DSM-Iv
prevé que “ao final da adolescéncia, podem atingir habilida-

des académicas equivalentes aproximadamente a sexta série”

(DSM-1V, 2002, p.74). Tal previsibilidade varia conforme o grau
de deficiéncia, ou seja, se o sujeito apresenta um quadro
de retardo mental moderado “suas habilidades académicas
provavelmente n3o progredirdo além do nivel da segunda
série.” (DSM-1V, 2002, p.75). Os sujeitos pertencentes a um
quadro de retardo mental grave “beneficiam-se apenas em
um grau limitado de matérias escolares, tais como, familia-
ridade com o alfabeto e contagem simples” (DSM-1V, 2002,
p.75). Para o grupo sob a classificacdo de retardo mental
profundo e retardo mental gravidade inespecificada, as
previsibilidades académicas nio sdo mencionadas, como
se o processo de escolariza¢do n3o fosse possivel para estes
sujeitos (BRIDI, 2010, p.3).

Parece-nos normal que todo sujeito que olha para o individuo
com deficiéncia intelectual, a partir de hipéteses embasadas em
uma concepgao clinica que indica (em func¢do de uma classificagdo
diagndstica) o que esse individuo podera fazer; que condi¢des tera
de aprender; como se comportard diante dos objetos com que ird
interagir; acabe, em funcdo de tal concepcdo, ndo estimulando que
esse individuo experimente, explore, vivencie situacdes de intera-
¢3o com os objetos, com os outros, com o mundo, e tenha suas
hipdteses prognésticas comprovadas. No entanto, importa-nos
pensar se esse resultado produzido, que confirma a incapacidade
e as limitacdes antecipadamente anunciadas, ndo é resultante
exatamente dessa falta de tentativas, de ofertas, de possibilidades?
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Por acreditarmos que sim é que temos procurado abandonar, pelo
menos em termos pedagdgicos, o trabalho a partir de conceitos de
deficiéncia intelectual que além de localizar no sujeito (e na defici-
éncia que possui) os motivos de suas dificuldades, ainda classifica
em termos de profundidade e gravidade tal deficiéncia, instituindo
progndsticos que vao de um grau considerado leve, passando pelo
moderado, grave e profundo (ou severo).

Falando ainda em termos conceituais/classificatérios dentro
de uma perspectiva clinica, entendemos que a compreensao de
deficiéncia intelectual apresentada pela Organizagao Mundial da
Saude (OMS), seja atualmente uma das mais referendadas nas
publicacdes da drea da educacio. Segundo essa conceituacio, a
deficiéncia intelectual deve ser compreendida como um funcio-
namento intelectual geral significativamente abaixo da média,
oriundo do periodo de desenvolvimento, concomitante com li-
mita¢des associadas a duas ou mais dreas da conduta adaptativa
ou da capacidade do individuo em responder adequadamente as
demandas da sociedade, nos seguintes aspectos: comunicagao,
cuidados pessoais, habilidades sociais, desempenho na familia e
na comunidade, independéncia na locomocao, satide e segurancga,
desempenho escolar, lazer e trabalho.

Entendemos que tal conceito nao parte dos gradientes de de-
ficiéncia citados anteriormente e, portanto a principio nao indica
a existéncia de um grau de deficiéncia que seria mais danoso ao
desenvolvimento do individuo do que outros. No entanto, ao indicar
o funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da média
como uma das caracteristicas da deficiéncia, o conceito acaba atre-
lando a deficiéncia ao conceito de quociente de inteligéncia (QI) e,
portanto, indicando também a existéncia de niveis de deficiéncia
que podem ser dar em uma relagao de maior e/ou menor gravidade.

Seja como for, entendemos que tais classificagdes diagndsticas,
que sdo produzidas discursivamente como capazes de atestar a
existéncia e o nivel da deficiéncia intelectual, ainda que se cons-
tituam como critérios LEGAIS para a matricula do aluno na escola
regular e no espago do atendimento educacional especializado, ndo
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devem ser foco central de nossa preocupagdo. O que queremos
pontuar é que como profissionais da educac¢do, muito mais do que
procurarmos pelo diagndstico ou ndo da deficiéncia, precisamos
ser capazes de compreender os processos mentais percorridos por
essas pessoas na construgdo da sua aprendizagem.

Nesse sentido, entendemos que esse olhar para os sujeitos
classificados como deficientes intelectuais que busca compreender
seus processos mentais encontra embasamento na concepg¢ao
socioldgica de deficiéncia (BEYER, 2005).

A partir do paradigma socioldgico a deficiéncia ¢ definida
por um processo de atribuicdo social. Desloca-se o olhar
do individuo (...) para o grupo social. A deficiéncia é inter-
pretada por meio da reagdo do grupo social. A forma como
o grupo reagir a situagdo de deficiéncia poderd implicar o
agravamento (pelo preconceito ou incompreensdo) ou o
alivio (pela empatia ou compreens3o) da situagao individual
(BEYER, 2005, p.92).

Nessa concepgao, as interagdes que o individuo estabelecer com
0 meio e com os demais individuos é que poderao determinar a quali-
dade das suas aprendizagens e do seu processo de desenvolvimento.
Sendo assim, compreender os percursos mentais percorridos pelo
individuo para interagir com o ambiente de determinada maneira
pode nos auxiliar a ofertar outras intera¢des a esse individuo, o
que por sua vez, resultard em outros processos mentais. Nesse
processo nao ofertamos simplesmente novas intera¢des, mas
sim novas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento,
e, portanto novas possibilidades de constitui¢ao para os sujeitos.

PROCESSOS MENTAIS DOS ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Segundo Paulon; Freitas; Pinho (2005), o que caracteriza a deficiéncia
intelectual é, basicamente, as defasagens e altera¢des nas estrutu-
ras mentais que possibilitam o processamento das informacdes.
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Entretanto, conforme os referidos autores, é possivel olharmos
tal condicdo a partir de diferentes perspectivas, o que resultara,
consequentemente, no desenvolvimento de priticas distintas.

Durante muitas décadas acreditou-se que os individuos apren-
diam de uma forma Unica que poderia e deveria ser generalizada a
todos com excec¢do daqueles que, por apresentarem transtornos de
personalidade, limitagdes cognitivas, fisicas, sensoriais e/ou mentais,
nao aprenderiam nada além do que sua deficiéncia lhe permitisse. A
esses sujeitos, que por muito tempo foram destituidos do estatuto de
aprendizes, e, portanto, ndo merecedores de interagao em espagos
educacionais regulares, foi negada a possibilidade de aprendizagem.
Foram sujeitos segregados durante anos por carregarem a marca
da diferenca, no corpo, nas atitudes e no discurso.

Tendo sua génese a partir de um modelo clinico de deficiéncia,
a educacido especial se constituiu como uma darea clinico-pedagoé-
gica, na qual as préaticas desenvolvidas visavam a reabilitacdo do
individuo deficiente para que o mesmo pudesse ser reintegrado a
sociedade. No Brasil, o dpice desse paradigma ocorreu na década
de 70, quando os atendimentos eram realizados em institui¢oes
especializadas.

Em sua progressiva afirmagdo pratico-tedrica, a Educagio
Especial absorveu os avangos da Pedagogia e da Psicologia
da Aprendizagem, sobretudo de enfoque comportamental.
O desenvolvimento de novos métodos e técnicas de ensino
baseados nos principios de modificacdo de comportamento
e controle de estimulos permitiu a aprendizagem e o desen-
volvimento académico desses sujeitos, até entdo alijados
do processo educacional (GLAT; FERNANDES, 2005, p.37).

A abordagem comportamentalista que apresenta Skinner como
um de seus expoentes constituiu-se como uma forte corrente teé-
rica para o embasamento das préticas em educacgado especial nas
instituicdes. Desconsiderando as manifesta¢des subjetivas dos
individuos, a teoria skinneriana buscava o controle do meio e das
varidveis que determinavam os comportamentos, acreditando que
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os reforcos recebidos pelos sujeitos diante de determinados com-
portamentos poderiam facilitar a aquisicao de novos conhecimentos.
Nessa abordagem, a deficiéncia intelectual era considerada uma
conduta atrasada que poderia, através de uma organizacio dos
estimulos do ambiente pelo professor, ser modificada e, para tanto,
o professor deveria ter competéncias para controlar e manipular
as condi¢des do ambiente.

Fundamentada nessa abordagem tedrica, a educagdo especial
desenvolveu métodos e técnicas de ensino especificas para as dife-
rentes classificagdes de deficiéncia que objetivavam possibilitar ao
professor o controle e a andlise de varidveis dos comportamentos
de seus alunos. No entanto, como nos lembra Glat e Fernandes
(2005), essa abordagem de ensino n3o favoreceu o ingresso dos
alunos com deficiéncia nas escolas regulares, eles permaneciam
segregados e a educagdo especial continuava a ser um servico
paralelo da educagao regular, possuindo, inclusive, metodologias
de ensino e curriculos préprios.

Com a evolugao das sociedades e o desenvolvimento de discursos
sobre os direitos humanos em todo o mundo, nosso pafs comecga,
também, a repensar os processos de exclus3o produzidos socialmen-
te, e, assim, novas possibilidades de ensino s3o pensadas para as
pessoas que possuem deficiéncia. Em termos teéricos, fomos apre-
sentados a abordagem interacionista de Jean Piaget e a abordagem
sociointeracionista de Lev. S. Vygostsky, ambas destacando papel
determinante para a interag3o do sujeito com o mundo que o cerca.

Percebendo, ent3o, a necessidade de ressignificar alguns de
seus importantes aspectos, os profissionais da educacdo e da
educacdo especial, juntamente com familiares e sujeitos com
deficiéncias, passam a pensar na possibilidade de desenvolver
nao mais uma pratica a parte, mas uma pratica constitutiva do
sistema regular comum de educagdo do Pafs. Tais discussoes
culminaram em todo o mundo em uma proposta de educagao
inclusiva, que hoje estd presente nas legislacdes federais, esta-
duais e municipais que amparam nossas praticas educacionais.

Diante das politicas de educacio inclusiva, a educagao especial,
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“que por muito tempo configurou-se como um sistema paralelo de
ensino” (GLAT; FERNANDES, 2005, p.36) destinado ao atendimento,
em espacgos institucionais, dos alunos com deficiéncias, esta re-
vendo o seu papel, vislumbrando outras abordagens teéricas que
sustem o seu fazer pedagégico e buscando atuar como parceira no
trabalho que desenvolve com esses alunos em escolas regulares.
Com relagdo a essa questdo, fazemos um alerta: a existéncia de
politicas que instituem a escola inclusiva nao é, por si s, garantia
de superagdo de acdes excludentes e segregacionistas. E importante
destacar que a exclus3o nao é superada pela matricula de alunos
com deficiéncia nas escolas regulares. Falar de inclus3o é falar de
relagdes sociais e essas ndo se efetivam apenas pela partilha de um
mesmo espaco escolar quando n3o hd intera¢des entre os sujeitos.

Considerando que as intera¢gdes sdo determinantes para as
aprendizagens dos alunos com deficiéncia intelectual, o que carac-
teriza a concepgado socioldgica j4 citada, procuraremos, de forma
breve, discutir as concep¢des de desenvolvimento e aprendizagem,
que destacam a importancia dessas trocas durante o processo de
desenvolvimento. Falemos ent3o sobre estudos de Piaget (1987,
2003, 2007) e Vygotsky (1987, 1998, 2001).

DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PERSPECTIVA
TEORICA DE JEAN PIAGET

Acreditando na interdependéncia entre sujeito e meio e nao na su-
premacia de um sobre o outro, as teorias interacionistas apresentam
destaque na drea da educacg@o, sendo utilizadas como embasamento
tedrico em quase todas as préticas desenvolvidas atualmente. Como
um dos grandes representantes dessa corrente estd Jean Piaget, que,
com sua Epistemologia Genética, “afirmou que a construc¢do do
conhecimento se da na agao reciproca e interativa entre sujeito e os
objetos do conhecimento” (MARQUES, 2001, p.74).

Compreendia o desenvolvimento humano como resultado de 4
estagios (Sensério Motor; Pré-Operatério; Operatério-Concreto e
Operatdrio-Formal), (INHELDER; PIAGET, 1974) os quais marcam e deli-
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mitam o aparecimento de estruturas mentais cada vez mais elaboradas.
Cabe ressaltar que cada estdgio apresenta uma ordem de sucessao
fixa e imutdvel, mas a idade cronolégica para a superagdo de cada um
pode variar de acordo com as condi¢des do individuo e do ambiente
em que estd inserido. O desenvolvimento ocorre, ent3o, segundo
Piaget, pela organizagao progressiva da mente, a partir de processos
simultineos de assimilagdo e acomodagao (MAGALHAES, 2003).

Em seus estudos, Piaget n3o se preocupou em estudar a génese
do desenvolvimento da inteligéncia das criangas com deficiéncia,
mas sua colaboradora o fez. Barbel Inhelder, utilizando o método
clinico de Piaget, desenvolveu pesquisas com criangas que pos-
sufam deficiéncia intelectual (INHELDER; PIAGET, 1974). Pensou
em formas de intervengao psicopedagdgicas que possibilitassem
o avanco no desenvolvimento cognitivo desses sujeitos, sendo
essa uma de suas grandes preocupagdes. Segunda a pesquisado-
ra, a base para o planejamento de uma intervengao deve ser uma
avaliagdo detalhada que possibilite a identificagao do estagio de
desenvolvimento cognitivo em que se encontra o aluno. No entanto,
ressalta a autora, faz-se necessdrio um extremo cuidado em nao
somente ocupar-se da identificagdo diagndstica desse aluno, mas
buscar compreender qual o processo seguido para a construgao de
seu pensamento, evitando, dessa forma, a reproducdo da prética
diagnostica presente nas avaliagdes psicométricas.

Estabelecendo uma comparagdo entre o desenvolvimento do
pensamento de criangas com e sem deficiéncia intelectual, a autora
identifica que a crianga com deficiéncia vivencia os mesmos estagios
de desenvolvimento que a crianga que nao a possui, porém de uma
forma lentificada, explicando, ainda, que esse desenvolvimento é
bloqueado em determinado momento de sua evolugao.

Dando continuidade a comparagao, Inhelder (1968) esclarece que,
de acordo com os pressupostos piagetianos, a regra geral do curso do
desenvolvimento cognitivo da-se de forma ascendente, “das estruturas
menos complexas para as mais complexas do pensamento” (BEYER,
2002, p.44). Em relagdo a deficiéncia mental, segundo a autora, “o
pensamento da crianga parece apresentar um falso equilibrio”, carac-
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teristica que ela denomina de “viscosidade no raciocinio”.
Em vez da construgido continua de estruturas novas do
pensamento, a crianga portadora da deficiéncia mental re-
gressa mais frequentemente que a crianga normal a modos
anteriores de pensamento, dos quais tem um hdabito mais
prolongado. Recai neles como em fossos mais profunda-
mente escavados (INHELDER, 1968 apud BEYER, 2002, p.45).

Nessa perspectiva, a deficiéncia intelectual poderia ser considera-
da precisamente a fixagdo em fases anteriores de desenvolvimento.
Essas fixagdes verificariam-se em varios niveis do desenvolvimento,
provocando um “ritmo mais lento no curso do desenvolvimento
cognitivo e, evidentemente, a definicdo de distintas caracteristicas
mentais, com nivel precério de equilibrio, devido a dificuldade na
sua capacidade adaptativa as demandas do meio” (BEYER apud
MAGALHAES, 2003, p.106).

A aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, entao, se-
gundo os estudos de Inhelder (1968), é comprometida. Conforme a
autora para esses individuos falta a objetividade do pensamento, o
que consequentemente, acarreta na incapacidade metacognitiva, ou
seja, dificuldade para planejar e avaliar suas a¢des sobre o meio, o que
limita a operag3o auténoma do sujeito com relagao a sua aprendizagem.

Diante dos pressupostos aqui apresentados faz-se oportuno
compartilhar a preocupagao apresentada por Beyer (2002) em
relagdo as possibilidades de intervencao pedagégica pensadas a
esses alunos a partir das concep¢des de Inhelder (1968). O autor
chama-nos a olhar de forma critica, refletindo sobre a necessidade
de ndo embasarmos nossa atuagao somente a partir dela, pois,
dessa forma, corremos o risco de desenvolver um trabalho que
tende a ser limitante ao aluno. Oportunamente, Beyer (2002, p.48)
apresenta-nos uma reflexdo acerca desse aspecto, procurando
questionar o real limite entre teoria e possibilidades préticas de
superagdo dessa estagnagdo no pensamento dos alunos com
deficiéncia intelectual: “De fato, ndo hd como transpé-los? Como
fica, afinal, a tarefa pedagdgica especializada no sentido da su-
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peracdo dos mesmos?” questiona-se, ressaltando que:

[..] Uma aprendizagem crescente no sentido da abstracdo
gradual, da generalizagdo, da formalizagio do pensamento,
da construgdo de conceitos, é utdpica e fadada ao fracasso.
O que nos parece, e provavelmente a muitos dos leitores, é
que a compreensdo psicogenética das possibilidades inte-
lectuais da crianga cognitivamente prejudicada apresenta
uma perspectiva da limitagdo (para n3o dizer do fracasso)
da tarefa pedagégica (BEYER, 2002, p.48).

Atualmente, as discussdes sobre os aspectos que constituem a
educacdo no cendrio da educacdo inclusiva fazem emergir outros
olhares para a educagdo de alunos com deficiéncia. O movimento
de “educacdo para todos” proposto pelo Governo Federal enfatiza as
diferencas existentes nos espacos escolares, ressaltando a utilizagao
de modos individuais de aprendizagem e, desse modo, convida-nos
a repensar nossa atuagao profissional, fazendo-nos refletir, acima de
tudo, sobre qual a melhor forma de desenvolvermos uma educagao
que, a0 mesmo tempo em que é para TODOS, deve ser para cada um.

Assim, percebendo o risco de limitagdo na discussao conduzida
por Inhelder (1968) e compreendendo que a partir da proposta
da educagdo inclusiva uma outra educac¢do precisa ser pensada,
discutiremos, agora, aspectos constitutivos da teoria vygotskyana,
enfatizando o conceito de zona de desenvolvimento proximal. Con-
cebemos esse conceito como uma possibilidade de aprendizagem
para todos os alunos, inclusive para aquele avaliado como inabilitado
para alcancar o pensamento formal, e que por isso durante anos
foi excluido dos espagos educacionais comuns a todos.

O DESENVOLVIMENTO DOS PROCESSOS MENTAIS DOS ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL COM VISTAS AO TRABALHO
NA ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

Lev Semionovitch Vygotsky é conhecido no meio académico como o
expoente da abordagem sociointeracionista e, tratando-se de educa-
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¢3o especial, constitui-se como um marco teérico no que se refere
as pesquisas e aos estudos teéricos e praticos sobre o processo
de desenvolvimento e aprendizagem das pessoas que possuem
deficiéncias, motivo pelo qual o trazemos para nossa discussao.

Contemporaneo de Piaget, Vygotsky (1987, 1998, 2001) reflete
sobre esses processos e elabora sua teoria a partir de um senti-
mento de inquieta¢do e ndo concorddncia com os pressupostos
defendidos pelo comportamentalismo, abordagem que em sua
época imperava na atuagdo psicolégica e educacional.

Interacionista como Jean Piaget, acreditava que as ideias de que o
controle do ambiente pode predizer comportamentos e que a matu-
ragdo das estruturas organicas que constituem os sujeitos, por si s6,
nao poderiam explicar os processos que constituem o pensamento
humano. Defendia a existéncia de uma interdependéncia entre aspectos
orgénicos e ambientais e ndo a supremacia de um fator sobre o outro.

Acreditava nas influéncias exercidas pelo meio no desenvolvi-
mento dos sujeitos, tomando como referéncia o ambiente cultural
no qual o individuo nasce e se desenvolve, deslocando o foco dos
estudos sobre desenvolvimento dos fatores fisicos e psiquicos,
concentrando-o em aspectos sociais. Assim, a origem das mudancas
que ocorrem no homem, ao longo do seu desenvolvimento, est4,
segundo seus principios, na sociedade, na cultura e na sua histéria.

Concebeu o sujeito como um ser ndo apenas ativo, mas interativo,
porque constréi o conhecimento e se constitui a partir de relagdes
intra e interpessoais que estabelece ao longo de sua vida. Ou seja,
afirmou que é na troca com outros sujeitos e consigo préprio que
os conhecimentos s3o internalizados, assim como os papéis e as
func¢des sociais, o que permite a constituicdo de conhecimentos
e da prépria consciéncia. Trata-se, assim, de um processo que
caminha do plano social (relagdes interpessoais) para o plano
individual interno (relagdes intrapessoais).

Segundo seus estudos, o desenvolvimento das criangas que
possuem deficiéncia mental ocorre da mesma forma que o desen-
volvimento de criangcas que ndo possuem essa especificidade. De
acordo com Beyer (2005, p.103), “é importante frisar que ele nao
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fazia distin¢gdo quanto ao desenvolvimento ontogenético, entre
criangas com e sem necessidades especiais”. Propds, desse modo,
que compreendamos as linhas gerais do desenvolvimento dos
sujeitos que ndo possuem deficiéncias para que possamos identi-
ficar quais as peculiaridades do desenvolvimento dos sujeitos com
deficiéncias, a fim de sermos capazes, a partir desse conhecimento,
de organizar uma agao pedagdgica significativa a esses alunos.

Assim, conforme Beyer (2005), Vygotsky aponta que a intervengao
pedagégica para os alunos que possuem deficiéncia intelectual, ao
contrdrio do que se propds durante muitas décadas em educagao
especial, deve primar pela ag3o nas fungdes psicolégicas superio-
res. Fixados na ideia de incapacidade desses sujeitos em alcangar
um pensamento formal, vimo-nos, por muito tempo, cometendo
o erro de limitar a atuacgdo desses alunos apenas ao aspecto con-
creto e observavel dos objetos, eliminando do ensino tudo o que
se relacionava ao pensamento abstrato.

A abordagem vygotskyana anuncia, contrariamente as pra-
ticas frequentemente desenvolvidas na educacdo especial,
isto ¢, voltadas para compensacdes terapéuticas e reforcos
primdrios de comportamento, que as melhores possibilida-
des de desenvolvimento e aprendizagem das criangas com
necessidades especiais encontram-se justamente na esfera
onde menos se acredita que estas possam crescer, ou seja,
nas fungdes metais superiores. A ‘histéria didatica’ da edu-
cagdo especial ilustra isso muito bem: as escolas especiais
sempre primaram por desenvolver praticas baseadas em
recursos metodoldgicos concretos ou manuais, acreditando
na debilidade dos alunos em representar abstratamente
(BEYER, 2005, p.104).

Sabemos hoje, a partir dos pressupostos vygotskyanos, que
precisamos e devemos utilizar recursos pedagégicos variados
para a realizagao das atividades pedagoégicas, respeitando, sem-
pre, as especificidades individuais de nossos alunos e utilizando
o material concreto. Esses materiais devem ser empregados em
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situagdes de ensino-aprendizagem pela limitagdo de representa-
cao formal por parte dos alunos com deficiéncia mental, porém
a diferenga na concepgdo sobre sua utilizagdo reside no fato de
que atualmente sabemos que precisamos propor atividades que
se encadeiem numa progressdo sistemadtica do nivel concreto ao
abstrato em direcdo a representa¢do mental. Ao trabalharmos com
o conceito de cores, por exemplo, faz-se importante que objetos
concretos coloridos sejam apresentados ao aluno para que ele
faga a relagé'o entre o nome da cor e a cor em si, no entanto, é
imprescindivel que esses objetos concretos sejam aos poucos
substituidos a partir de relagdes mentais que o aluno vai sendo
desafiado a fazer com perguntas como: que outros objetos que
vocé tem em casa que s3o dessa mesma cor? Que roupas vocé
tem dessa cor? Que cor vocé prefere mais? O que na cozinha da
sua casa é dessa cor?

Trabalhando com a existéncia de dois niveis de desenvolvi-
mento, um denominado de real e outro de potencial, Vygostsky
apresenta-nos o conceito de zona de desenvolvimento proximal
como a distancia existe entre a passagem de um nivel de desen-
volvimento a outro pelo individuo. A compressao desse aspecto
da teoria em questdo é crucial para todos que desejam entender
a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento para Vygotsky.

Segundo esse autor, educadores e psicélogos mantiveram-se
preocupados por muito tempo em conhecer o nivel de desen-
volvimento real do individuo. Um exemplo dessa preocupacao é
verificado na utilizag3o de testes e escalas para a determinagio do
nivel de desenvolvimento do individuo. Durante a aplicacao desses
testes, é comum que o profissional assuma uma postura neutra,
distante, sem oferecer qualquer tipo de ajuda. Assim, medem o
desempenho do sujeito ao final do processo, procurando compati-
bilizar erros e acertos, mas nao consideram o processo vivenciado
pelo individuo na resolugdo da questao proposta.

E nesse sentido que Beyer (2005) propde que pensemos se o
desempenho de um aluno em dada avaliacdo pode ser considerado
equivalente a demonstragao da sua competéncia? Segundo o autor,
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quando a avaliagdo se detém no déficit operacional do aluno o prog-
nostico tende a ser negativo. Ainda assim é comum encontramos
préticas que tendem a valorizar apenas o nivel de desenvolvimento
real dos alunos, ou durante as aulas, ou nos momentos de avaliagao
que consideram apenas o produto, ou seja, o que os alunos con-
seguem responder e ndo como conseguiram chegar as respostas,
desconsiderando assim outros fatores (metodolégicos, didaticos,
emocionais) determinantes da relagao pedagégica que podem estar
ocasionando determinado comportamento e resposta do aluno
diante das a¢des avaliativas. Nessa logica, Moysés (2001) ao falar
de avaliagdo problematiza o fato de que a escola dificilmente olha
para as praticas que desenvolve de forma desconfiada, incidindo
normalmente no aluno (e ocasionalmente nas suas familias) os
motivos de seus “fracassos”.

Uma crianga que gosta de jogar bolinha de gude tem que
ter coordenagdo visomotora; orientagdo espacial; integrar
no¢des de espaco, forca, velocidade, tempo; sociabilidade,
pois n3o joga sozinha; capacidade de concentragdo e aten-
¢30; nogdes de quantidade; saber ganhar e perder; aprender
e memorizar as regras do jogo, etc. Uma crianga que fale ao
telefone, tem que ter discriminagdo auditiva. A crianga que
gosta de ler, além de obviamente saber ler, tem meméria,
concentracdo, discriminagdo visual, percep¢io espacial, la-
teralidade, tempo, etc. [...] Ainda, dominar as regras do jogo
com bolinhas de gude n3o envolve apenas memorizagao
de regras, mas a capacidade de abstracdo necessdria para
o entendimento de como se joga o jogo. Alids, [...] quase
todas as brincadeiras de crianca pressupde criatividade e
abstracdo, ao contrdrio do que muitos adultos insistem em
negar (MOYSES, 2001, p.43).

O que a autora propde é que nos inquietemos diante das for-
mas tradicionalmente postas para avaliar as aprendizagens dos
nossos alunos, e busquemos perceber as habilidades que eles
cotidianamente mostram que ja desenvolveram e que podem ser
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elementos de enriquecimento dos nossos planejamentos. Talvez
fosse o caso de nos perguntarmos sobre aquilo que acontece entre
esses planejamentos, naqueles momentos que ndo s3o passiveis
de previsio, a partir de um olhar sensivel as aprendizagens que
nao sdo planejadas. Diante dessa quest3o, Vygotsky pode se
constituir como uma boa fundamentacao para que percebamos
que existe outro nivel de desenvolvimento — o potencial — que
necessita e deve ser considerado na prética pedagégica.

Quando nao consigo realizar sozinho determinada tarefa, mas
fago com a ajuda de outros, demonstro que meu nivel de desenvol-
vimento proximal j& apresenta aspectos, hogdes e conceitos acerca
da aprendizagem. Portanto, o nivel de desenvolvimento mental de
um aluno nao pode ser determinado apenas pelo que consegue
produzir de forma independente, é necessério conhecer o que ele
consegue realizar com a ajuda de outras pessoas.

O conhecimento do processo que a crianga realiza mental-
mente é fundamental, uma vez que o desempenho correto nem
sempre significa uma operagao mental bem realizada. O acerto
pode significar, apenas, uma resposta mecénica. Daf a impor-
tancia do professor conhecer o processo que a crianca utiliza
para chegar a determinadas respostas. Do mesmo modo, co-
nhecendo esse processo e intervindo, provocando, estimulando
ou apoiando quando a criang¢a demonstra dificuldade em um
determinado ponto, podemos trabalhar fun¢des que ainda nao
estdo consolidadas. Em outras palavras, através de experiéncias
de aprendizagem compartilhadas e mediadas atuamos na zona
de desenvolvimento proximal do aluno.

Tendo em vista as questdes acima pontuadas, podemos afirmar
que Vygotsky acreditou na capacidade de aprendizagem de todos
os sujeitos, discordando das concepgdes tedricas que defendiam
a estagnacio e a cristalizacao da capacidade intelectual dos alu-
nos com deficiéncia intelectual. Todo o ser humano apresenta
ao nascer possibilidades de progresso intelectual, afirmava. Na
verdade, nés nascemos todos com uma Unica capacidade, a
capacidade para aprender.
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A singularidade do desenvolvimento da pessoa com defici-
éncia estd nos efeitos positivos da deficiéncia, ou seja, nos
caminhos encontrados para a superagdo do déficit. Dessa
forma, a pessoa com deficiéncia n3o é inferior aos seus pares,
apenas apresenta um desenvolvimento qualitativamente
diferente e tnico. O meio social pode facilitar ou dificultar
a criagdo desses novos caminhos de desenvolvimento
(MARQUES, 2001, p.85).

Assim, diante do que foi exposto, concluimos que as possibilidades
de desenvolvimento que uma pessoa com deficiéncia pode apre-
sentar s3o determinadas n3o exclusivamente pelas suas limita¢des
orgénicas, mas principalmente pelas vivéncias possibilitadas a essas
pessoas. Vygotsky (1987, 1998, 2001) mostrou-nos que as deficiéncias
orginicas podem afetar ndo somente a interagdo que os individuos
estabelecem com o meio fisico, mas principalmente a qualidade
das interacdes estabelecidas com outros sujeitos sociais, o que, por
sua vez, afeta seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Nesse sentido, nos aliamos as discussdes sobre desenvolvimen-
to e aprendizagem desenvolvidas pelo teérico e que embasam a
concepgao sociolégica de deficiéncia, e olhamos para a deficiéncia
intelectual como uma dificuldade presente no momento de inter-
nalizagdo das informacdes captadas pelos sentidos. Esse processo
de internaliza¢do de informacgdes possibilita que nossa inteligéncia,
que em um primeiro momento é elementar/prética, transforme-
se, aos poucos, em superior/formal. Essa inteligéncia superior
ou, como Vygotsky se refere, esses processos mentais superiores,
sdo considerados tipicamente humanas e envolvem o controle
consciente do comportamento, a acao intencional e a liberdade do
individuo em um dado tempo e espago (OLIVEIRA, 2005).

Assim, segundo Oliveira (2005), quando nos tornamos capazes
de organizar nosso pensamento a partir da internalizagao das infor-
magdes concretas do mundo, passamos a ser capazes de pensar em
objetos ausentes, imaginar eventos nunca vividos, planejar a¢des
a serem realizadas em momentos posteriores. Esses comporta-
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mentos possibilitam a tomada consciente de decisdes, o que, por
sua vez, nos permite atuar no mundo autonomamente. O alcance
desse comportamento voluntério e intencional sobre o mundo é
que se apresenta de forma deficitdria no sujeito com deficiéncia
intelectual, pois seu processo de aprendizagem é caracterizado
pela dificuldade em deixar de precisar de marcas externas e passar
a utilizar signos internos, ou melhor, dificuldade em representar
mentalmente os objetos concretos do mundo real.

Portanto, ao longo do seu processo de desenvolvimento, o
sujeito com deficiéncia intelectual deve ser estimulado (pelos
sujeitos com quem estabelece intera¢des sociais ao longo do seu
desenvolvimento) a construir seu contedido mental, a partir da
substituicao dos objetos, das pessoas, das situag¢des, dos eventos
do mundo real, etc. Essa capacidade de lidar com representacdes
que substituem o préprio real (que encontra defasagens) é que
vai possibilitar a esse sujeito libertar-se do espago e do tempo
presentes, fazer relagdes mentais na auséncia das préprias coisas,
imaginar, fazer planos, ter inten¢des (OLIVEIRA, 2005).

Lembramos que as atuais politicas de educagao inclusiva en-
contram na teoria vygotskyana os principais argumentos para
sua defesa, pois acreditam que possibilitar com que alunos com
diferentes ritmos de desenvolvimento interajam em espagos n3o
segregados é proporcionar a realizagao de um ensino que se adianta
a aprendizagem; oferece aos alunos desafios constantes; e trabalha
na zona de desenvolvimento proximal dos mesmos, transformando
aprendizagens potenciais em conhecimentos reais.

Quando pensamos em atividades que estimulem o desenvolvi-
mento dos processos mentais superiores dos alunos com deficién-
cia intelectual, obrigatoriamente, reportamo-nos a necessidade de
redefinirmos nossa postura e concepg¢do em relagdo a esses alunos,
acreditando na possibilidade de que todos temos de construir
conhecimento. Nessa perspectiva, o ambiente da sala de recurso
multifuncional deve constituir-se como um espaco de aprendiza-
gem onde aluno e professor, juntos, através de problematiza¢des
constantes constroem aprendizagens.
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Partindo desses pressupostos, ao pensar a inclusio escolar
de alunos com deficiéncia intelectual, entendemos que é preciso
a reavaliacdo de nossa estrutura educacional e social e a revisdo
de concepgdes e praticas em relagdo as pessoas com deficiéncias.
Quando o olhar destinado a esses alunos buscar em primeiro lugar
conhecé-los como sujeitos de aprendizagem, capazes de desen-
volvimento de processos mentais superiores, as praticas desen-
volvidas poderdo incentivar o alcance consciente e voluntario de
seus comportamentos nos grupos sociais em que se desenvolvem.

A ESCOLA COMO UM ESPACO DE RESPEITO ATODOS OS ALUNOS

Observamos, principalmente a partir da década de 9o, o cresci-
mento e o fortalecimento dos ideais de inclusdo dos alunos com
deficiéncia nos espacos escolares, porém é possivel nos dias atuais
presenciarmos de forma significativa a existéncia de concepg¢des de
deficiéncia enfocadas apenas nas dificuldades que esses sujeitos
podem apresentar durante seu desenvolvimento. Essas concep-
¢oes tém sua génese nos processos histéricos a partir dos quais
os sujeitos com deficiéncia tém sido concebidos e produzidos ao
longo da histéria do desenvolvimento humano, sendo que a falta
de conhecimento e a desinformacdo da sociedade em relagdo as
potencialidades desses alunos geram atitudes de preconceito, o
qual “como o préprio nome j diz, s3o conceitos pré-existentes,
portanto desvinculados de uma experiéncia concreta” (AMARAL,
1994, p-37), assim sendo, s3o anteriores a qualquer conhecimento.

Nesse sentido, ao assumir o fortalecimento social da proposta
inclusiva partimos do entendimento de que a previsao de acesso
aos alunos com deficiéncia intelectual no ensino regular e seu
atendimento em salas de recursos multifuncionais ndo sao ga-
rantia de que o processo inclusivo se efetivard e, portanto, ndo se
estd delegando a exclusdo a condi¢ao de superada, pois o préprio
significado de inclusdo traz em si a dimens3o da existéncia de
exclusdo. Assim sendo, entende-se que nao se pode incluir em
determinado grupo alguém que a ele ja pertenga, mas apenas
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aquele que se encontra excluido dele, ou seja, para haver inclusao
necessariamente tem que existir exclusao.

No contexto das ideias expostas, reconhece-se a necessidade
de que os professores, sejam eles do atendimento educacional
especializado ou da classe regular, discutam e reflitam determina-
das atitudes, compreendam determinadas a¢des, pensamentos e
comportamentos que legitimam preconceitos ocorridos na escola,
para que possam efetivamente contribuir no processo de inclusdo
de alunos com diferentes potencialidades.

Desse modo, ao estipular que o professor do ensino regular deva
estar qualificado para atender as especificidades educacionais dos
alunos, implicitamente estdo sendo exigidas, desse professor, com-
peténcias especificas que, muitas vezes, ndo foram contempladas no
seu curso de formacdo. O reconhecimento dessa necessidade n3o
torna o professor do ensino regular peregrino solitério na busca por
caminhos de atualizagdo, porém para avangarmos nessa discussao
é imprescindivel refletirmos sobre algumas das responsabilidades
do professor do atendimento educacional especializado.

Art. 13. S3o atribuicdes do professor do Atendimento Edu-
cacional Especializado: | — identificar, elaborar, produzir e
organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade
e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial; Il — elaborar e
executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade; 11l — organizar o tipo e o
ntimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multi-
funcionais; Iv —acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes
da escola; v — estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais
na elaboragdo de estratégias e na disponibilizagdo de recursos
de acessibilidade; vi — orientar professores e familias sobre
os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo



CAPITULO §

aluno; VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a
ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo au-
tonomia e participagdo; Vil — estabelecer articulagdo com os
professores da sala de aula comum, visando a disponibiliza¢do
dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade
e das estratégias que promovem a participagio dos alunos
nas atividades escolares. (BRASIL, 2009, p.3).

Analisando as fun¢des do professor do atendimento educa-
cional especializado, podemos considerar que ele é um mediador,
um articulador do processo de inclusio de alunos com deficiéncia
intelectual. Essa constata¢ao também é evidenciada ao nos repor-
tarmos ao artigo 58° — § 1°, da LBD, Lei n® 9394/96, no qual consta
que “haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado na
escola regular para atender as peculiaridades da clientela de educagao
especial” (BRASIL, 1996). Considera-se, assim, responsabilidade do
professor do atendimento educacional especializado prestar “apoio
especializado”, a fim de garantir o atendimento as “peculiaridades’
dos alunos com deficiéncias, dentre eles os alunos com deficiéncia
intelectual. Porém é necessario enfocar que o “apoio” nem sempre
deverd se restringir as quatro paredes da sala de recursos, como,
também, dependendo da sua fungao, ele nem se restringira ao
aluno. “Apoio” esse, que em sua complexidade envolve a questao
que desencadeou essa reflexdo: “o professor do ensino comum nao
é um peregrino solitario na busca por caminhos de atualizagdo”.

A necessidade de capacitacdo n3o se constitui como uma
carga nova nos ombros do professor, nem serd algo que ocorrerd
somente através de cursos especificos que contemplam a temética
dainclusdo, mas envolve, também, essa parceria com o professor
do atendimento educacional especializado.

)

Uma aproximagdo do ensino comum com a educagio es-
pecial vai se constituindo a medida que as necessidades de
alguns alunos provocam o encontro, a troca de experiéncia
e a busca de condi¢des favorédveis ao desempenho escolar
desses alunos (ROPOLI et al., 2010, p.19).
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Assim, a formacgdo continuada também ocorre nos diversos
momentos de trocas, os quais podem ocorrer na sala de aula, na
sala de recursos, em reunides, no recreio, na sala dos professores,
enfim, em diferentes momentos formais e informais de reflexao
sobre a prética de ensino e aprendizagem, sobre casos de alunos
reais, sobre o contexto especifico da sua escola.

Diante de tantos desafios, ndo é necessério ao professor do
atendimento educacional especializado ter “superpoderes” para
transmitir respostas prontas ao professor para que ele melhore sua
atuag¢do com alunos com deficiéncia intelectual em sala de aula.
Mas, no contato com esse professor, deve ouvir suas duvidas, suas
angustias e muitas vezes seus feitos em relagdo ao processo de
inclus3o dos alunos com deficiéncia intelectual, para que juntos,
numa relagao de compartilhamento de saberes, possam pensarem
estratégias de como superar obstdculos no processo de inclusao
desses alunos. E oportuno enfatizar que “sozinho” o professor do
atendimento educacional especializado, por mais disponibilidade e
conhecimentos que possua, poderd encontrar inimeras barreiras
politico-administrativas no desempenho de suas fungdes.

Assim sendo, é necessdrio ndo apenas minimizar a distancia,
historicamente produzida, entre ensino regular e educacao especial,
mas é imprescindivel o estabelecimento de vinculos de apoio entre
os sujeitos envolvidos no processo educacional. Nesse sentido,
Ropoli et al. (2010, p.19), destaca que as fungdes do professor do
atendimento educacional especializado “s@o abertas a articulagdo
com as atividades desenvolvidas por professores, coordenadores
pedagégicos, supervisores e gestores das escolas comuns, tendo
em vista o beneficio dos alunos e a melhoria da qualidade de
ensino”. O estabelecimento dessa parceria se constituird como
o sustentdculo capaz, tanto de identificar e analisar as possiveis
barreiras que se interpdem no processo de inclusdo, quanto de
propor alternativas passiveis de supera-las.

Acreditamos, ainda, que apenas a partir dessa parceria a escola
estard apta a desenvolver a autonomia e interacdo dos diferentes
sujeitos que nela atuam, constituindo-se como um ambiente social
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que valoriza a diferenca; evita comportamentos de dependéncia
e passividade dos alunos em processo de inclus3o diante da rea-
lidade que os cerca e trabalha para a conquista da independéncia,
autonomia e superacio das dificuldades desses alunos em seus
processos de aprendizagem, colaborando de forma determinada na
efetivacdo da proposta da educagao inclusiva. Portanto, propomos
a busca pela superagio da exclus3o, a busca de um novo caminho.
Certamente, esse caminho n3o serd tao facil de ser percorrido, se
comparado aquele tracado por normas estaveis, mas sé os trajetos
de inseguranca sdo passiveis de avancar para um lugar onde se
consiga ver um novo horizonte em educagao.

PROBLEMATIZA(;.GES SOBRE A APRENDIZAGEM DO ALUNO
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO — AEE

Em consondncia com as diretrizes para a efetivaciao da escola
inclusiva previstas nas politicas educacionais elaboradas no Pafs,
ha mais de uma década, o Ministério da Educagao apresentou, em
2008, o Decreto n° 6.571 que institui o AEE. Através desse documento
o Governo estrutura oficialmente o AEg, apresentando-o como “um
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar
ou suplementar a formagao dos alunos no ensino regular” (BRASIL,
2008, p.1). Indica, ainda, que esse atendimento deve integrar a
proposta pedagdgica da escola, envolver a participagao da familia
e ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas.
Pelo Decreto fica estabelecido que o aee devera acontecer em salas
de recursos multifuncionais, sendo que as atividades desenvolvidas
nao devem representar uma repeticao dos contetidos curriculares
desenvolvidos em sala de aula, elas devem se caracterizar como pro-
cedimentos especificos para a mediagdo do processo de aprendiza-
gem dos alunos, ou seja, na sala de recursos multifuncionais n3o sao
trabalhados contetidos especificos de matematica ou geografia, por
exemplo, mas habilidades que s3o necessarias para que o aluno, em
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sala de aula, possa construir conhecimentos nessas disciplinas, como
orienta¢do espacial e temporal e capacidade de classificacdo e seriag3o.

Assim sendo, ndo existe um plano de estudo para a turma do
AEE com a previsdo de contetidos a serem desenvolvidos, tal como
ocorre nas turmas regulares. Porém, a partir do encaminhamento
do aluno com deficiéncia intelectual para o AEE, o professor desse
atendimento realiza um estudo sobre as diferentes dimensdes que
interferem na sua aprendizagem e no seu desenvolvimento. Para tanto,
deve-se observar o aluno em sala de aula e nos demais contextos
escolares, conversar com a familia e professor de sala de aula, esta-
belecer troca de informagdes com outros profissionais que atendam
o aluno, sendo que através dessa coleta de informagdes, bem como
através das interacoes estabelecidas com o aluno na sala de recursos,
o professor do AEt identifica as necessidades e habilidades desse
aluno. Decorrente deste estudo organizado, o professor elabora o
plano de AEt para o aluno com deficiéncia intelectual “definindo
o tipo de atendimento para o aluno, os materiais que deverao ser
produzidos, a frequéncia do aluno no atendimento, entre outros
elementos constituintes desse plano” (ROPOLI et al., 2010, p.24).

Nessa perspectiva, ao pensarmos na organizagdo do plano do
AEE para alunos com deficiéncia intelectual, além do estudo especi-
fico das dimensdes que interferem na aprendizagem de cada aluno,
também podemos ter como ponto de partida as caracteristicas
de seu processo de apropriagao do mundo, e, portanto, podemos
prever atividades que (BRASIL, 2006):

« Estimulem o desenvolvimento dos processos mentais: atencao,
percepcao, memoria, raciocinio, imaginagao, criatividade, lingua-
gem, entre outros.

- Fortalecam a autonomia dos alunos para decidir, opinar, esco-
Iher e tomar iniciativas, a partir de suas necessidades e motivagoes.

« Promovam a saida de uma posicao passiva e automatizada diante
da aprendizagem para o acesso e apropriagao ativa do préprio saber.

« Tenham como objetivo engajar o aluno em um processo parti-
cular de descoberta e desenvolver o relacionamento reciproco entre
a sua resposta e o desafio apresentado pelo professor.
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« Priorizem o desenvolvimento dos processos mentais dos
alunos, oportunizando atividades que permitam a descoberta,
inventividade e criatividade.

- Compreendam que a crianga sem deficiéncia mental consegue
espontaneamente retirar informagdes do objeto e construir concei-
tos progressivamente. Ja a crianga com deficiéncia mental precisa
exercitar sua atividade cognitiva, de modo que consiga o mesmo,
ou uma aproximagao do mesmo.

Buscando clarificar aspectos referentes a sistematizacao do
plano de AEe para o aluno com deficiéncia intelectual, faremos
mencdo aos aspectos contemplados no plano de AEe do Rafa
(CANABARRO, 2011), aluno de uma escola da rede municipal do
municipio de Santa Maria, RS.

Rafa frequentava o 2°ano do Ensino Fundamental e tinha difi-
culdade em aceitar frequentar o AEg, sendo que segundo o relato
de sua mae, “ele ndo entende o porqué tem que ir para aula se
seus colegas e sua professora nio estao na escola”. Nesse sentido,
fez-se necessario inicialmente motivar o aluno a participar das
atividades propostas na sala de recursos, visto que no AEe “deve
ser estabelecido um clima de confianca entre professor e o aluno
para que este ultimo possa manifestar o que conhece a partir de
suas experiéncias” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.12).

Para tanto, nos atendimentos semanais, buscou-se interligar
as atividades do AEE com a temética referente & sua sala de aula,
pois se tratava de um aspecto significativo para o aluno, o qual
poderia favorecer com que estabelecesse vinculos com a educa-
dora especial e passasse a sentir-se pertencente deste espaco
pedagdgico. Nesse sentido, foi proposto o desenvolvimento de
um blog da turma, o qual foi construido por Rafa no AEt. Inicial-
mente, foi apresentada a temdtica ao aluno através da explicagio
do que é um blog, dos critérios gerais para seu desenvolvimento,
bem como, da apresentagdo de blogs j4 existentes.

Como a proposic¢do do blog era da turma, foi solicitado que o
aluno juntamente com a educadora especial, apresentasse a intengao
a sua turma e solicite aos colegas a definicao de possiveis nomes
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para o blog da turma. Posteriormente, a turma organizou uma
eleicao entre os nomes sugeridos, a qual envolveu os alunos das
outras turmas do turno da tarde. No Atg, Rafa concluiu a eleicao,
oportunizando o voto a funciondrios, vigilante e equipe diretiva.
Depois de encerrada a elei¢do, contabilizou a votagao e apresentou
a sua turma o nome do blog mais votado, “Blog do 2°ano”.

A construcao do blog ocorreu no decorrer dos atendimentos
realizados no AEg, sendo que a inten¢do da utilizag3o desta ferra-
menta no AEE ndo se esgotou no estabelecimento de vinculo entre
aluno e educadora especial. O blog justificou-se também como
um recurso que possibilitou a realizagao de atividades envolvendo
“situacdes que favorecam o desenvolvimento do aluno com defici-
éncia intelectual e que estimulem o desenvolvimento cognitivo e
da aprendizagem” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.9). Assim
sendo, somaram-se alguns objetivos a essa proposta:

« Mediar vivéncias desafiantes para que o aluno possa transpor
seu nivel de desenvolvimento real e evoluir no desenvolvimento
dos processos mentais, tais como atenc3o, percep¢do, memoria,
raciocinio, imaginagao, criatividade, linguagem, entre outros.

Para atingir este objetivo foram propostas atividades que
envolviam a mobiliza¢do de recursos cognitivos e linguisticos,
pesquisa, leitura, registro de atividades desenvolvidas, enfim
“situacdes de aprendizagem a partir dos interesses manifestados
pelo aluno e escolhas diante das possibilidades existentes” (Go-
MES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.15). Essas atividades buscavam
contribuir ainda com que Rafa superasse atitudes de dependéncia,
de passividade diante do seu processo de aprendizagem, pois ele
era o gerenciador do blog, tinha de se posicionar, tomar decisdes,
sendo a todo o momento desfiado a resolver situa¢des problema.
Nesse sentido, é importante destacar que “esse tipo de procedi-
mento implica a utilizagao de estratégia cognitiva que permite
melhorar seu funcionamento cognitivo coordenando meios e
fins para realizar a atividade” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010,
p.17). Ressalta-se ainda que ao relatar uma situagao vivenciada
pela turma, a fim registra-la no blog, tinha de lembrar-se do
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ocorrido, organizar o pensamento para representar mentalmente
o vivenciado, expressar-se oralmente e através da escrita, sendo
que “essa reconstrugdo é importante para que ele se organize no
espago e no tempo e coordene as agdes vividas em nivel mental”
(GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.17-8).

Considerando que o “blog é um didrio online no qual vocé pu-
blica histérias, idéias ou imagens” (UOL, 2011, s/n), o qual pode
ser acessado a qualquer momento, buscou-se que o aluno compre-
endesse a importancia do registro, sendo realizadas associa¢oes
entre os registros do blog e o registro de sala de aula, visto que
Rafa muitas vezes recusava-se a copiar o conteudo.

Ainda em relagdo a sala de aula constatou-se que alguns conflitos
eram desencadeados devido aos comportamentos evidenciados
por Rafa, tais como esconder o material dos colegas que senta-
vam préximo, colocar apelidos em alguns colegas, bem como, os
comportamentos de colegas que ficam assoviando para irrita-lo.
Nesse sentido, justificou-se a necessidade de:

- Desenvolver um trabalho juntamente com a professora regente,
em sala de aula, buscando o estabelecimento de habitos de con-
vivéncia saudaveis e da constituicao de um ambiente pedagdgico
favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.

Para atingir este objetivo foram propostas atividades, semanal-
mente, que envolviam a ludicidade através de jogos e leitura de
histérias que favoreciam com que a turma refletisse sobre seus
comportamentos, identificando atitudes positivas e negativas que
interferiam nas relagdes de interagdo e de aprendizagem.

Dentre as atividades desenvolvidas destaca-se a leitura do livro

“O mundinho de boas atitudes” (BELLINGHAUSEN, 2009). Posterior
a leitura e discussdo da histéria foi solicitado aos alunos, que as-
sim como na histéria lida, os homenzinhos que habitavam esse
mundo escreveram a sua carta das boas atitudes, eles também
organizassem num cartaz a carta das boas atitudes da turma.
Durante o desenvolvimento dessa atividade foi solicitado que os
alunos refletissem sobre o que eles ndo gostavam que ocorresse
e o que gostariam que melhorasse em sala de aula.
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Geralmente atividades como esta podem parecer descaracteri-
zadas da proposta de AEE, no entanto, compreendemos ser papel
do professor desse atendimento:

produzir materiais diddticos e pedagédgicos, tendo em
vista as necessidades especificas desses alunos na sala
de aula do ensino regular. Esse trabalho deve se realizar
focalizando as atitudes do aluno diante da aprendizagem
e propiciar o desenvolvimento de ferramentas intelectuais
que facilitardo sua interacdo escolar e social (GOMES; POULIN;
FIGUEIREDO, 2010, p.9).

Assim sendo, essa proposta de AEE envolveu além dos atendi-
mentos desenvolvidos na sala de recursos, o acompanhamento de
atividades em sala de aula. Nesse sentido, destacamos que as pos-
sibilidades de metas do plano do AEE n3o precisam e dependendo
da necessidade do aluno com deficiéncia intelectual, ndo devem se
esgotar dentre as quatro paredes da sala de recursos multifuncionais.

Destacamos também que aprendizagem no contexto escolar
nao se limita a sala de aula e a sala de recursos multifuncionais.
Mas, para isso precisamos refletir o que entendemos por aprendi-
zagem. Aprendizagem é apenas a apropriacdo de conhecimentos
ou porque ni3o dizer contetido, ou aprendizagem refere-se também
as demais relagdes que os alunos estabelecem, as quais trazem
uma mudanca na sua ag3o, no seu comportamento?

Dependendo da nossa resposta ao questionamento podemos
compreender que as relacdes estabelecidas, por exemplo, no re-
creio envolvem situagdes de aprendizagem. Assim, se necessario,
também podemos prever ag¢oes do plano do AEE a ser desenvolvi-
das no recreio, neste espaco de aprendizagem, de interacdo e de
inclusdo. Para nos fazermos entender, traremos outro exemplo do
aluno Rafa. A interac¢do do aluno com as demais turmas na hora do
recreio era conflituosa, visto que no inicio do ano alguns colegas
ficavam provocando-o. Os alunos se aproximavam de Rafa, faziam
um ruido “ooohhh” e saiam correndo, Rafa por sua vez corria atrés
dos alunos, mas quando pegava um colega, o processo iniciava
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novamente. Rafa nao deixava de ser o “bicho”. Nesse sentido, os
professores que monitoravam o recreio propuseram vdrias ativida-
des direcionadas (ping-pong, pebolim, pular corda, futebol), a fim
de que os alunos interagissem e descobrissem formas de brincar
que ni3o envolvesse atitudes discriminatérias. Atualmente, n3o se
faz necessario o direcionamento das atividades no recreio, pois os
alunos se organizam nas brincadeiras. Rafa ¢ da turma do futebol,
sendo que entre os colegas realizam a divisao dos times e jogam
futebol durante todo intervalo. Rafa é um dos atacantes do seu time
e a cada gol, comemora com o “avidozinho” da selegdo brasileira.

Outro aspecto que é importante ser previsto no plano de AEe é
a parceria escola e familia, pois “a resposta a muitas necessidades
educativas especiais supde um esfor¢o coordenado entre escola e
familia” (PANIAGUA, 2004, p.343), pois ambas “educam a crianca
compartilhando o interesse comum de fazer-lhe bem e ajuda-la ao
maximo” (PANIAGUA, 2004, p.343).

Nesse sentido, enfatiza-se que todas as decisées tomadas em
relagao ao processo de escolarizagio do aluno com deficiéncia inte-
lectual devem levar em considerag3o a sua singularidade e, sempre
que possivel, envolver o professor do AEE, professora de sala de aula,
orientadora educacional, a sua familia e, se possivel, o préprio aluno.

Essa relagdo com familia nao deve ocorrer apenas em situacgdes
conflituosas, pois

é fundamental transmitir uma vis3o realista, mas centrada
nos avangos, sejam estes maiores ou menores. S3o devas-
tadores para os pais os informes em que seu filho com ne-
cessidades educativas especiais é qualificado negativamente
em quase todos os indicadores, simplesmente porque estes
ndo se adaptaram aos objetivos que se pretendem alcancar
com ele (PANIAGUA, 2004, p.345).

Compreendemos que esta vis3o realista é decisiva na reci-
procidade estabelecida na relagdo entre familia e a escola e para
justificar essa afirmagdo, vamos citar outro exemplo relacionado
ao aluno Rafa. Num dos nossos primeiros encontros para refletir
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sobre encaminhamentos em relag3o ao processo educacional de
Rafa, a sua m3e mencionou a felicidade ao ouvir elogios sobre a
aprendizagem de seu filho pela primeira vez. Também relatou-nos
situacdes vivenciadas que lhe surpreenderam, tais como, Rafa nao
querer viajar para casa de sua madrinha, por ndo estar em férias,
além de solicitar que ela espera-se um pouco para ir embora,
porque n3o havia concluido a atividade proposta pela professora.
Assim sendo,

uma verdadeira colaborag¢do em nivel de igualdade passa
pelo respeito mutuo e supde um certo nivel de confianca.
Os pais devem confiar no profissionalismo dos professores,
nao de forma cega e absoluta, e sim mediante a informagao
periédica, a comparacgio de pontos de vista e o didlogo
em torno de temas que os preocupem. Os professores [...]
devem evitar colocar-se em um plano superior, sempre
dirigir a relagdo ou pretender que os pais se convertam
em professores de seus filhos (PANIAGUA, 2004, p.343-44).

Envolver a familia no processo de tomada de decisdes refe-
rentes a escolarizagdo de seus filhos contribui para que a escola
possa pensar a singularidade de cada caso, para que entenda que
o respeito a diversidade n3o ¢ igualar a todos, é compreender e
trabalhar com o ritmo e o tempo de cada aluno. E preocupar-se
com a aprendizagem, com a formacao e bem estar do aluno para
além do discurso de que, o que é para um é para todos, de que
diferenciagdo no processo de escolarizacdo é exclusdo. E ter clareza
que algumas alternativas paliativas n3o visam facilitar a ag3o do
professor, mas sim o respeito & singularidade do aluno. E a com-
preensao de que essas agdes nao irdo se perpetuar, mas sim de que
serd desenvolvido um trabalho para que gradativamente as ac¢des
da escola se constituam como possibilidades de desenvolvimento.

Ao finalizar esta discussdo que contemplou alguns aspectos
sobre a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual e o
atendimento educacional especializado, entendemos que para
efetivacdo do seu processo de aprendizagem, o trabalho pedagoé-
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gico dos professores que atuardo com alunos que possuem esse
diagndstico deve transcender o cardter eminentemente clinico, pois
essa concepgdo acaba sempre recaindo no aluno como o Unico
responsdvel por sua n3o aprendizagem. Faz-se necessdrio uma
reavaliacdo de nossa postura enquanto professores! Para tanto,
entendemos que cada professor deva aliar-se a concep¢do socio-
cultural de aprendizagem para olhar seus alunos como sujeitos
produzidos a partir das intera¢des que estabelecem ao longo do
seu desenvolvimento.

Partindo da perspectiva delineada na discussao estabelecida nesse
artigo, consideramos que a escola precisa romper com a concepgao
de que existe uma forma tnica pela qual os alunos constroem seus
conhecimentos. Nesse sentido, como assumimos uma postura
que desconsidera modelos de praticas pré-estabelecidas, apresen-
taremos alguns indicadores de a¢do pedagdgica para alunos com
deficiéncia intelectual, quais sejam: o planejamento, a aprendizagem
significativa, a aprendizagem cooperativa e a utilizagdo do computa-
dor como ferramenta na aprendizagem do aluno. Entendemos que
ao considerarmos tais indicadores na constru¢do de nossa pratica
poderemos desenvolver atividades potencialmente significativas
para a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

PLANEJAMENTO
Todo atendimento comega muito antes do atendimento propria-
mente dito, ou seja, antes do professor e dos alunos adentrarem o
espaco fisico da sala de recursos multifuncional. No entanto, esse
momento que antecede o contato direto entre professor e alunos,
muitas vezes, é direcionado de forma diferente.

Alguns professores se aprisionam em iniimeras atividades de livros
didéaticos e folhas xerocadas que mais parecem um cardépio, sendo
que essas receitas acabam por engessar o ato do planejamento. Outros,
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por sua vez, apostam na intui¢do. Porém, assim como o engenheiro
nao constrdi o prédio da escola sem um projeto, o professor, por mais
experiente que seja, ndo favorece a construc¢do do conhecimento na
sala de recursos multifuncional sem planejar.

Desse modo, nas discussdes educacionais, o enfoque deixa
de ser “planejar ou n3o planejar?”, pois é consenso que o plane-
jamento € o fio condutor do processo de ensino e aprendizagem.
E nele que os objetivos sdo articulados as estratégias, ou seja, é
por meio dele que as praticas educacionais tornam-se adequadas
as reais necessidades dos alunos. Isso n3o significa dizer que o
planejamento é algo estanque, fechado e completo, pelo contrério,
conforme a exposi¢ao de Fusari (2004), o planejamento deve se
constituir a partir de uma prética permanente de critica e reflexdo.

A partir do exposto, os questionamentos ampliam-se: O que
propor? Quais as etapas desse processo? Tentando contribuir no
desvelamento desse processo, apresentaremos, a seguir, algumas
sugestdes, as quais podem evitar contratempos na elaboragao
do planejamento.

CONHECER O ALUNO - Ao elaborar o planejamento devemos
romper com a concepgao de educacdo acritica que contempla uma
visdo de alunos iguais. Nesse enfoque, o planejamento pode ser
metaforicamente comparado a uma férma, na qual todos os alunos
devem se enquadrar e, portanto, na prética, todos devem construir
o conhecimento pelos caminhos tracados pelos procedimentos
pedagdgicos, previamente estipulados.

Esse “planejar”, implicaria em revisitar o, j4 mencionado, mo-
mento dos “métodos e técnicas” e das especificidades da Educacdo
Especial, no qual se previam metodologias de ensino especificas
para alunos especificos, dentre eles os alunos com deficiéncia
intelectual. Contrapondo esse pensamento, Mrech (2001, p.6)
enfatiza que “o mesmo tipo de deficiéncia pode gerar processos
inteiramente diferentes de desenvolvimento do aluno, a partir de
contextos sociais distintos [...]. Cada caso é um caso e tem que ser
considerado de uma maneira especifica”.
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Nesse sentido, ao planejar as atividades em sala de recursos,
devemos conhecer o aluno:

— em sua realidade familiar e social;

— em suas caracteristicas pessoais;

— em seus interesses, peculiaridades e habilidades;

— em seu processo de aprender;

— em suas necessidades de aprendizagem.

Considerando esses aspectos, poderemos organizar um pla-
nejamento voltado para a diversidade de alunado que temos em
nossa sala de recursos multifuncional e que contemple suas reais
necessidades e potencialidades de aprendizagem, para que, assim,
todos possam aprender e, consequentemente, se desenvolver.

COLETIVIDADE

Os professores comuns e os da Educacdo Especial precisam
se envolver para que seus objetivos especificos de ensino se-
jam alcancados, compartilhando um trabalho interdisciplinar
e colaborativo.As frentes de trabalho de cada professor sdo
distintas. Ao professor da sala de aula comum é atribuido
o ensino das dreas do conhecimento, e ao professor do
AEE cabe complementar/suplementar a formacdo do aluno
com conhecimentos e recursos especificos que eliminam
as barreiras as quais impedem ou limitam sua participagao
com autonomia e independéncia nas turmas comuns do
ensino regular (ROPOLI et al., 2010, p.19).

A partir do exposto, compreende-se que a organizagao do plane-
jamento deve superar a prética fragmentada e desarticulada, na qual
o professor do atendimento educacional especializado e o professor
de sala de aula realizam individualmente os seus trabalhos, pois,
mesmo que ambos estejam capacitados, individualmente fardo
menos que o necessdrio na constru¢ao de uma escola inclusiva.

Elaborando o planejamento em parceria, os professores deixam
de ser responsdveis solitdrios nas a¢des de enfrentamento das de-
sigualdades existentes, dos mecanismos de exclusio herdados de
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uma educacdo homogeneizadora, pois, ao estabelecerem trocas de
experiéncia, ao trabalharem em equipe, em cooperagao, poderao ter
uma percepg¢ao mais coesa e compreensiva das barreiras de apren-
dizagem e dos diferentes estilos de aprendizagem dos seus alunos.
Enfim, o planejamento alicercado na coletividade contribuird para a
defini¢ao de objetivos e da escolha de procedimentos e recursos que
atendam as reais necessidades dos alunos, favorecendo o processo
de construgao de aprendizagem e o desmantelamento de préticas
educacionais socialmente cristalizadas, em busca de mudancas
conceituais e atitudinais, sobretudo de novos caminhos para que
o processo educacional seja, de fato, significativo para todos.

PREVER DIFERENTES METODOS DEENSINO-A utiIizagéo deum
Unico método de ensino pode até contribuir para a construcdo da
aprendizagem de alguns alunos, no entanto esse mesmo método
especifico pode se constituir como barreira de aprendizagem
para outros. Nesse sentido, o professor precisa planejar varia-
das estratégias de ensino, pois nem todos alunos constroem o
conhecimento pelos mesmos caminhos, ou seja, os alunos tém
diferentes estilos de aprendizagem.

Assim, ao enfatizarmos que n3o existe um método ideal para o
direcionamento das atividades em sala de recursos multifuncional,
de forma alguma propomos que deva ser utilizada uma gama de
métodos indiscriminadamente, mas, sim, propomos a reflexao cons-
tante sobre o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, sobre a
prépria pratica e sobre as oportunidades de interagdo do aluno com
o objeto de conhecimento, a fim de avaliar a eficacia das estratégias,
bem como propor adaptagdes e/ou alteragao de procedimentos.

Desse modo, quanto mais diversificados e adequados as dife-
rengas de ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos forem os
métodos de ensino, menores serdo as barreiras de aprendizagem.

TERACLAREZADEQUEOPLANEJAMENTO EUM PROCESSO-Consi-
derando todos os aspectos mencionados que devem ser consi-
derados no processo de elaboragdo do planejamento, torna-se
dificil conceber que na pratica o trabalho n3o vai sair exatamente
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como o conjeturado. Porém, interesses inesperados, imprevistos
de diferentes ordens e o préprio carater processual do desenvol-
vimento do aluno tornam o planejamento uma previsao sujeita
a n3o atingir os objetivos propostos. Portanto, o planejamento
é entendido como um processo, ou seja, ele deve ser flexivel e
passivel de alteragdo sempre que necessério.

Quem nos avisard da necessidade de alterarmos o nosso plane-
jamento? Ninguém mais que o nosso préprio aluno! E claro que o
aviso ndo serd recitado em forma de poema, prosa ou verso. Pode
ser que nem mesmo o aluno compreenda que o planejamento nao
estd respondendo aos seus anseios e necessidades e, portanto,
nao receberemos o aviso de forma clara e visivel. Porém, tendo o
real conhecimento do aluno e estando atento as suas respostas de
aprendizagem ¢é possivel identificar os problemas que ocorrem no
processo de ensino e aprendizagem.

Para essa tomada de consciéncia é necessario questionar-se:
Por que serd que o aluno nao construiu o conhecimento quando
eu utilizei esse método especifico? Quais foram os processos
mentais que ele utilizou para chegar a determinada resposta? O
que ele ja sabe a respeito desse conhecimento? O que ele ainda
ndo sabe, mas estd em vias de aprender? Que outras estratégias
educacionais posso utilizar para mediar a construc¢do desse conhe-
cimento? Enfim, esses sdo apenas alguns dos aspectos a serem
examinados na pratica em sala de recursos e que possivelmente
norteardo as modifica¢des necessérias no planejamento, buscando
reajusta-lo a fim de atender as necessidades educacionais dos
alunos com deficiéncia intelectual.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Conforme referido, ao discutirmos a abordagem comportamentalista
de Skinner, durante muito tempo, a educagdo do aluno com deficiéncia
intelectual foi direcionada pelo enfoque da aprendizagem mecénica
e pelo condicionamento. No entanto, muitas foram as contribuicdes
que possibilitaram uma reformulagio definitiva desses postulados,
demonstrando que ha, entre o estimulo dado e a resposta obtida, um
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sujeito que interpreta e significa esse estimulo, o que nos faz compre-
ender que o processo n3o é tao mecanico e simples como parecia ser.
Dentre esses postulados, destacamos a teoria da aprendiza-
gem significativa, desenvolvida por David Ausubel, que se refere
ao dmbito especifico da aprendizagem, a qual, segundo Moreira
(1999, p-1),
ocorre quando uma nova informag3o ‘ancora-se’ em co-
nhecimentos especificamente relevantes (subsuncores)
pré-existentes na estrutura cognitiva. Ou seja, novas ideias,
novos conceitos, proposi¢des podem ser apreendidos sig-
nificativamente (e retidos) na medida em que outras ideias,
conceitos, proposicdes relevantes e inclusivos estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva
do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de
ancoragem para os primeiros.

Dessa forma, entende-se que o aluno com deficiéncia intelectual
aprende significativamente quando estabelece conexdes do novo
conhecimento com conceitos ja conhecidos. Nesse processo de
construgdo, nao ocorre uma simples associagdo, mas uma interagao
entre os conceitos pré-existentes e a nova informacdo, os quais
servem de ancoradouro para que o novo possa adquirir significado
para o sujeito. Assim sendo, as novas informagdes sdo incorporadas
e assimiladas, porém essa relagdo acaba por modificar esses esque-
mas prévios, ocasionando uma transformacdo do conhecimento.

A aprendizagem significativa considera, ent3o, as experiéncias
anteriores e conhecimentos previamente elaborados pelo aluno,
compreendendo que:

[...] nem todos os alunos e alunas se apresentam com a
mesma bagagem, da mesma forma, no que se refere as
aprendizagens j4 por eles efetivadas. Todos os alunos e
alunas tém capacidades, interesses, ritmos, motivacdes e
experiéncias diferentes, que mediatizam seu processo de
aprendizagem, fazendo que seja unico e diferente, em cada
caso. (GUIJARRO, apud ARANHA, 2011, s/p).



CAPITULO §

Nesse sentido, por mais que estudos acerca da deficiéncia
intelectual, como os de Inhelder (1968), mostrem as oscilagdes
e ritmos diferenciados no processo de construcdo da inteligéncia
desses alunos, cada sujeito pode apresentar uma experiéncia de
aprendizagem diferenciada, dependendo das suas experiéncias e do
contexto educativo no qual esteja inserido. Consequentemente, nao
se justificam prdticas centradas no nivelamento cognitivo, centradas
nas limitagdes decorrentes da deficiéncia intelectual. Desse modo,
convém o aproveitamento das potencialidades que esses alunos
dispdem, suas vivéncias, pois para que ocorra a aprendizagem
significativa, as estratégias de ensino precisam estar articuladas
ao interesse do aluno e ao que ele ja sabe.

Imaginamos que agora vocé pode estar se perguntando sobre
o melhor método a ser utilizado para favorecer a construcio de
uma aprendizagem significativa. Nesse sentido, com base em
Moreira (1999), faremos uma breve interlocucdo entre estratégias
metodoldgicas e os diferentes tipos de aprendizagem:

APRENDIZAGEM MECANICA - Ocorre quando os novos conheci-
mentos sdo armazenados sem relagdo com os ja existentes na
estrutura cognitiva. Isso n3o significa dizer que a aprendizagem
mecanica ocorre em um “vacuo cognitivo”, pois para constituir
aprendizagem alguma associac3o deve ocorrer, porém n3o no
sentido de interagdo e, portanto, pouco ou nada contribui para a
construcdo ou transformagdo do conhecimento.

Cabe ressaltar, que apesar dessa diferenciag3o, em alguns mo-
mentos a aprendizagem mecanica é oportuna, pois para Ausubel
(1968), entre ela e a aprendizagem significativa se estabeleceria
um continuum, o qual é explicitado na exemplifica¢do citada
por Moreira (1999, p.14): “a simples memorizac¢do de férmulas
situar-se-ia em um dos extremos desse continuum (o da apren-
dizagem mecanica), enquanto a aprendizagem de relacdes entre
conceitos poderia estar no outro extremo (o da aprendizagem
significativa)”. Portanto, apesar de apresentarem contrapontos,
a aprendizagem significativa e a mecénica nao sao dicotémicas,

189



190

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

podendo ser estabelecido um continuum na aprendizagem de
um novo conhecimento.

APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA OU POR RECEPQRO? - Cer-
tamente, o método mais difundido em educac@o estd orientado para
uma aprendizagem por recep¢ao, sendo que “o que deve ser aprendido
é apresentado ao aprendiz em sua forma final” (MOREIRA, 1999, p.15).
Essa situagdo educacional, muitas vezes, é criticada pelos adeptos do
método da descoberta, o qual concebe que “o contetido principal a ser
aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz” (MOREIRA, 1999, p.15).

E vocé, qual dos dois métodos acredita que pode contribuir para
a aprendizagem significativa dos alunos com deficiéncia intelec-
tual? O da aprendizagem por descoberta ou o da aprendizagem
por recep¢ao? A impress3ao do senso comum é que o método
instrucional corrobora para uma aprendizagem mecénica, en-
quanto o método da descoberta contribui para uma aprendizagem
significatival Mas, Ausubel (1968), o que ele teria a nos dizer? Sua
resposta, conforme Moreira (1999, p.15), é a de que “por recepgao
ou por descoberta, a aprendizagem sé sera significativa [...] se o
novo contetido incorporar-se, de forma nao arbitraria e nao lite-
ral, & estrutura cognitiva”. Dito em outras palavras, “tanto uma
como a outra podem ser significativa ou mecénica, dependendo
da maneira como a nova informag3o é armazenada na estrutura
cognitiva” (MOREIRA, 1999, p.15).

Assim sendo, dependendo da forma como for empregado, tanto
o método instrucional quanto o método da descoberta podem ser
ineficientes, porém o contrdrio também é verdadeiro. Portanto, se
tais métodos considerarem as vivéncias dos alunos, os seus conheci-
mentos ja consolidados, ambos poderao contribuir para uma apren-
dizagem receptiva ou por descoberta verdadeiramente significativa.

Antes de nos encaminharmos para o fechamento da temética da
aprendizagem significativa, é impreterivel um novo questionamento.
Temos abordado a importancia de considerar o construto cognitivo
do aluno, isso seria o0 mesmo que dizer que vocé deve organizar
a sua préatica em sala de recursos multifuncionais, considerando
apenas o nivel de desenvolvimento real do aluno com deficiéncia
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intelectual? A partir da citacdo a seguir podemos fazer algumas
inferéncias no sentido de esclarecer a referida problemadtica

o aluno ndo constroéi significados a partir dos contetidos
de aprendizagem sozinho, mas em uma situag3o interativa,
na qual os docentes tém um papel essencial, j& que qual-
quer coisa que facam ou deixem de fazer é determinante
para que o aluno aprenda ou ndo de forma significativa.
(BRASIL, 2003, p.161).

Essa contribui¢cao nos aproxima dos postulados tedricos de
Vygostky, e conforme o questionamento de Moreira (1999, p. 93)
“teria sentido falar em aprendizagem significativa em uma aborda-
gem vygotskyana. Ao que me parece, sim! E muito!”. Assim sendo,
podemos identificar que o ensino n3o deve centrar-se somente no
nivel de desenvolvimento real, mas deve agir na zona de desenvol-
vimento proximal. Relembrando: zona de desenvolvimento real é
estrutura cognitiva ja amadurecida, o que o aluno ja sabe; enquanto
a zona de desenvolvimento proximal se situa entre o que o aluno
ja consegue fazer sozinho e o que é capaz de fazer e aprender,
desde que se relacione com o referido objeto do conhecimento
de forma mediada.

EVOLUINDO A DISCUSSAO: DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
PARA/POR MEIO DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Ao nos referirmos sobre o processo de mediagdo, ndo estamos nos
limitando exclusivamente a relagdo entre professor e aluno, como
se somente o professor fosse capaz de mediar essa construgao do
conhecimento. Conforme Monereo; Gisbert (2005, p.11):

Ao afirmar que o/a aluno/a constréi seu préprio conheci-
mento a partir de um processo interativo, no qual o papel
do/a professor/a é mediar o/a aluno/a e os contetidos, o
construtivismo sugere a possibilidade de que, em determi-
nadas circunstancias, os alunos possam ser protagonistas
desse papel mediador.
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Respaldadas tanto nessa exposi¢ao, quanto no entendimento da
teoria sociocultural, a qual enfoca que o desenvolvimento ocorre
de um nivel interpsicolégico (social) para um nivel intrapsicolégico
(individual), consideramos que os alunos também podem se definir
como agentes mediadores, atuando na zona de desenvolvimento
proximal de seus colegas, favorecendo o entendimento de que os
alunos aprendem uns com os outros.

A partir dessa compreensao, faz-se necessario a ressignificagao
de muitas préticas adotadas em sala de recursos, as quais focam
Unica e exclusivamente na figura do professor a responsabilidade
pelo processo de ensino. Um recurso possivel, nesse processo,
é o enfoque na aprendizagem cooperativa, a qual, segundo Mo-
nereo; Gisbert (2005, p.11), “é uma metodologia que transforma
a heterogeneidade, isto é, as diferencas entre os alunos — que
logicamente encontramos em qualquer grupo — em um elemento
positivo que facilita o aprendizado”, complementando, ainda, que

“a potencializa¢do das intera¢des entre os alunos, favorecida pelo
trabalho cooperativo, é um motor para a aprendizagem significativa”
(MONEREO; GISBERT, 2005, p.12).

Esse pensamento corrobora para a superagdo da tendéncia
em educacdo de formar grupos homogéneos. Pode-se pensar
que seria um delirio imaginar que esse critério de homogenei-
dade poderia ser utilizado para a organizagao dos atendimentos
em sala de recursos multifuncional, infelizmente n3ao é! Mesmo
se tratando de atendimento em pequenos grupos, tem-se bus-
cado constitui-los por alunos com niveis de desenvolvimento
e estilos de aprendizagem semelhantes, deixando, assim, de
aproveitar a riqueza das diferencas enquanto promotoras de
situagdes de aprendizagem.

A seguir, destacaremos algumas das interrogagdes classicas
sobre aprendizagem cooperativa, descritas por Monereo e Gisbert
(2005), as quais se n3o esclarecidas podem contribuir para que o
professor de sala de recursos mantenha uma prética envolvendo
situagdes educacionais que estimulem apenas a aprendizagem
individual e competitiva.
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- Se devemos preparar os alunos para um mundo competitivo, por
que temos de basear nosso ensino na aprendizagem cooperativa?

E realidade que o atual modelo econémico estimula a competiti-
vidade nos diferentes segmentos sociais. No entanto, é preciso ter
o entendimento de que ser competitivo também significa trabalhar
em equipe. Exemplo disso, s3o as intimeras equipes esportivas e pro-
fissionais bem-sucedidas devido a cooperagdo entre seus membros.

- Se os alunos mais capacitados sempre tém de ajudar, serd que
eles nao deixam de aprender?

E importante salientar, nesse momento, que essa suposta
capacidade estd relacionada aos conhecimentos prévios e aos
interesses dos alunos, aspectos esses que dificultam o fato de ape-
nas um aluno ser “o mais capaz” em tudo. Outra argumentagao
favordvel é o fato de que quando um aluno atua como mediador
da aprendizagem de um colega, ele tem a oportunidade de do-
minar mais profundamente os conhecimentos e de desenvolver
habilidades de lideranga, autoestima e resolu¢do de conflitos.

- N3o é mais efetivo e mais rapido explicar um contetido do que
aprender através do trabalho cooperativo?

Por mais que o professor de sala de recursos n3o trabalhe exa-
tamente com contetidos programados, ele também se depara
com momentos em que utiliza métodos instrucionais, porém o
fato de explanar sobre um conhecimento n3o garante que o aluno
internalize-o, que o reconstrua. Assim, quando possibilitamos ao
aluno outras formas de interagdo com o conhecimento e com ou-
tros agentes mediadores, ampliamos o leque para contemplar os
diferentes estilos de aprendizagem, oportunizado, assim, diferentes
caminhos para que ele construa sua aprendizagem.

- Com tanta cooperac¢do n3o se corre o risco de que os alunos
percam sua individualidade?

Diante desse questionamento é possivel esclarecer que a propos-
ta de aprendizagem cooperativa ndo desconsidera a contribuigao
individual de cada membro do grupo, nem mesmo parte do enten-
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dimento que deva substituir o trabalho individual ou competitivo,
mas, sim, que essa proposta deve se somar a esses métodos e,
portanto, o seu uso deve ser combinado com outras metodologias.

Para clarificar o enfoque da aprendizagem competitiva, da indi-
vidualizada e da cooperativa, nos reportamos ao paralelo tracado
pelo material disponibilizado pelo Ministério da educacdo BRASIL

(2003, p.197), conforme Figura 1.

OS ALUNOS

NA APRENDIZAGEM
COMPETITIVA?

NA APRENDIZAGEM
INDIVIDUALIZADA:

NA APRENDIZAGEM
COOPERATIVA:

Trabalham juntos contra
outros, para alcangar
um objetivo que somen-
te um ou alguns poucos
podem alcangar;

Buscam sucesso e
contemplam tarefas que
n3o se relacionam com
as dos outros;

Trabalham juntos para
cumprir objetivos e
tarefas compartilhadas;

S3o qualificados por
sua habilidade de traba-
Ihar mais rapido e mais
corretamente que seus
colegas;

S3o classificados

de acordo com um
conjunto de normas
padronizadas;

Percebem que s6 conse-
guirdo atingir seus ob-
jetivos se os membros
do grupo conseguirem
0s seus;

Buscam resultados
que os beneficiem

Buscam beneficios
pessoais e consideram

Buscam resultados
que beneficiem a todos.

pessoalmente, mas que | irrelevantes os sucessos
também sirvam para de seus colegas.
fragilizar os outros.

FIGURA 1 - Comparagdo sobre a atuagdo do aluno nas diferentes possibi-
lidades de intervencdo pedagdgica (BRASIL, 2003, p.197).

E importante salientar que o delineamento da proposta de
trabalho deve ser definido em fungao dos objetivos que se propde
trabalhar e das condicdes e necessidades dos alunos. Nesse sentido,
ao propor dentre os métodos de ensino, aspectos que compreendam
a aprendizagem cooperativa, é necessario ter o entendimento de
que o simples fato de dispor os alunos sentados em grupo na sala
de recursos ndo caracteriza um trabalho de colaboragdo. Conforme
Johnson; Johnson e Holubec (1999, apud MONEREO; GISBERT, 2005,
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p.15) o professor deve organizar um planejamento que favoreca as
seguintes condi¢bes que podem desencadear a cooperagdo no grupo,

1. Interdependéncia positiva (Positive interdependence).
O sucesso de cada membro estd ligado ao do restante do
grupo e vice-versa. Isso é estipulado através de objetivos de
grupo (aprender e garantir que os outros membros do grupo
também aprendam), reconhecimento grupal (o reforco nao é
individual, mas de grupo), divis3o de recursos (distribuicao
da informac@o e limitacdo de materiais) e papéis comple-
mentares. 2. Interacdes face a face (Face-to-face promotive
interaction). Maximizacdo das oportunidades de interagdo,
permitindo dindmicas interpessoais de ajuda, assisténcia,
apoio, animacao e reforgo entre os membros do grupo. Isso
comporta limitar o niimero de membros (em geral de 2 a
4). 3. Responsabilidade individual (Individual accountability).
Tenta-se evitar o principal inconveniente do trabalho em grupo,
a ‘difusdo de responsabilidades’. [...] 4. Habilidades sociais
(Social-interpersonal-skills). As habilidades necessarias para a
cooperagdo (comunicagdo apropriada, resolugio construtiva
de conflitos, participagdo, aceitagao dos outros) devem ser
ensinadas para que possam ser praticadas. 5. Autoreflexdo de
grupo (Group processing). Os membros do grupo destinam
certo tempo para refletir conjuntamente sobre o processo de
trabalho, em fun¢do dos objetivos e das relagdes de trabalho,
e tomam decisdes de reajuste e melhoria.

O fato de os alunos aprenderem com base em atividades coo-
perativas contribui para que dependam menos do seu professor.
Com isso, poderiamos dizer que essa prética deixa o professor mais
livre, sem precisar se preocupar tanto com o processo? De forma
alguma, pois o professor deve planejar, supervisionar e avaliar
constantemente o desenvolvimento das atividades cooperativas,
uma vez que as competéncias até mesmo aumentam, pois além
de identificar se as atividades consideram os conhecimentos
prévios dos alunos e se estdo adequadas as suas necessidades
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e aptidoes de aprendizagem, deve, ainda, avaliar se os alunos
compreenderam a proposta do trabalho e se o grupo apresenta
as condi¢des anteriormente citadas.

A UTILIZAQRO DO COMPUTADOR COMO FERRAMENTA DE
APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

A utilizagdo do computador na educacdo foi aqui inserida para
que vocé perceba que ele pode ser um importante aliado no fazer
pedagégico durante o desenvolvimento de atividades na sala de
recursos multifuncionais com os alunos que possuem deficiéncia
intelectual. Nesse sentido, ressaltamos que a referida ferramenta
poderd ser empregada de forma individualizada, como estratégia
de intervencdo isolada das outras estratégias apresentadas na
discussdo desse artigo, bem como poderd constituir-se em uma
ferramenta a mais durante o desenvolvimento de atividades na
perspectiva da aprendizagem cooperativa ou significativa.

COMO TRABALHAR COM O COMPUTADOR NA SALA DE RE-
CURSOS MULTIFUNCIONAIS? QUAIS PROGRAMAS (SOFTWARES)
PODEMOS UTILIZAR?

Em toda prética pedagdgica, independente do recurso que uti-
lizarmos, o que determinard a qualidade no trabalho realizado
serd a abordagem tedrica implicita ao mesmo. Logo, a utilizagao
do computador na educagdo pode apresentar fungdes bastante
diferenciadas, definidas de acordo com a concepc¢do educacional
que embasa a atuagao pedagdgica do professor.

Podemos utilizar o computador através de um viés mais me-
cénico, no qual o computador transmitird as informacgdes para o
aluno. Os softwares, nessa perspectiva, s3o sistemas nos quais o
aluno interage diretamente com o computador. Nessa concepgao,
o computador ‘ensina’ ao aluno, como ocorre nos métodos tradi-
cionais de ensino (SCHLUNZEN, 2000).

Esses softwares ndo deixam explicito o caminho percorrido pelo
aluno para alcangar suas respostas, por isso o professor precisa estar
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atento aos passos da exploracgdo do aluno para que possa descobrir
o que ele estd pensando, sendo, ent3o, capaz de questiona-lo e
levé-lo a reflexdes sobre o seu fazer.

Nesse enfoque encontramos no mercado uma gama variada de
programas de computador destinados ao uso educacional, consi-
derados softwares fechados. S3o construidos tendo como alicerce
um conceito acabado de conhecimento e, por isso, apresentam o
contetdo que deve ser ensinado conforme o pensamento de quem
o criou e tém como objetivo instruir o aluno sobre determinado
assunto. Valente (1991) cita como alguns exemplos os jogos de
exercicio e pratica que tém como objetivo o desenvolvimento da
memorizacao e da repeticdo de contetdos, por isso sao usados
basicamente para a revisdao da matéria trabalhada em sala de aula
e os jogos educacionais, que se constituem como uma maneira
divertida de aprender. No entanto, apresentam o risco de os aspec-
tos competitivos que os mesmos envolvem se sobressairem aos
aspectos pedagdgicos da utilizagdo de tais programas.

Existe, também, uma outra forma de pensarmos o computador
na Educagido, cujo uso possibilita a criagdo de ambientes de apren-
dizagem que priorizam a construc¢do do conhecimento. “Nessa con-
cepgao, o aluno exerce o papel de quem usa o computador, também
por meio de um software, para explicitar suas ideias, ao invés de ser
ensinado por ele, produzindo algo palpavel” (SCHLUNZEN, 2000, p.76).

Sob esse viés, o computador n3o é considerado o detentor
do conhecimento capaz de “ensinar” os contetidos para o aluno,
mas, ao contrdrio, é concebido como uma ferramenta educacional
utilizada pelo aluno para a resolucao de problemas. “Essa aborda-
gem consiste em criar situa¢des que permitem ao aluno resolver
problemas reais e aprender com o uso e com a experiéncia, com
os conceitos envolvidos no problema que estd sendo resolvido”
(SCHLUNZEN, 2000, p.76).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de atividades que primem
pela resolucao de problemas constitui-se como uma das possibili-
dades de desenvolvimento da autonomia dos alunos que possuem
deficiéncia intelectual, bem como da crenca em suas capacidades.
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O processo é controlado pelo aluno, ele quem comanda o computa-
dor, ensina o que deve ser feito, usa o seu conhecimento, ‘coloca-o’
no computador para indicar as operagdes que ele acredita serem
necessdrias para o alcance das respostas que deseja, assim sua
aprendizagem se constroi.

Por isso, com a utilizag3o desses softwares o professor tem maiores
possibilidades de compreender o caminho mental percorrido pelo
aluno, ajudando-o a interpretar as respostas dadas pelo computador,
questionando-o sobre as mesmas e propondo-lhe desafios que o
levarao a construcao do conhecimento. (MENEZES, 2006).

Inserido nessa situacdo, o professor poderd observar como os
alunos estdo pensando e procedendo no processo de construcao
de seu saber. Desse modo, por meio de questionamentos, desafios
e reflexdes sobre o que é produzido, o professor poderd intervir na
zona de desenvolvimento proximal do aluno.

Destacamos ainda que na utilizagdo do computador como fer-
ramenta no processo de aprendizagem de alunos com deficiéncia
intelectual sob a perspectiva da construg¢ao do conhecimento, além
da utilizagdo de softwares pelo aluno, podemos trabalhar com edi-
tores de texto, editores de imagem e com a internet como fonte
de pesquisa, acesso a informagdo e comunicag3o para os alunos.

Com relag3o a Internet, parece-nos que a construc¢do do blog
proposto ao aluno Rafa pode ser pensado como um bom exemplo
de utilizagdo do computador com ferramenta de aprendizagem
significativa. Além desse exemplo, ainda podemos citar o exemplo
da aluna Ana, que possui deficiéncia intelectual, tem 12 anos e fre-
quenta uma turma do quarto ano de uma escola publica também
no Municipio de Santa Maria,Rs. Atualmente as intervengoes reali-
zadas com ela na sala de recursos multifuncionais sao organizadas
a partir da utilizagdo do computador (ferramenta que exerce um
fascinio muito grande na aluna) para a produgao pela aluna do
Jornal da Escola. Para tanto, professora e aluna estruturaram juntas
o jornal, pensando nos itens que deveriam constar na publicagao;
elaboraram as entrevistas que deveriam ser realizadas; dirigiram-se
aos diferentes setores da escola para a realizagao das entrevistas;




CAPITULO §

procuraram piadas e lendas que ser3o inseridas no jornal, con-
versaram com demais alunos para a construcdo dos classificados,
buscaram com as responsdveis pela merenda da escola receitas
que serdo publicadas, fotografaram espacos da escola, alunos e
professores que sairdo no jornal, etc. Todas essas informacdes
coletadas estdo sendo digitadas no computador pela aluna, com
a mediagao da professora. Ambas formatardo o jornal que sera
impresso e entregue a direcdo da escola e distribuido aos demais
setores no final do semestre.

Para finalizar, ressaltamos que em nossa compreensido, o de-
senvolvimento de praticas pedagdgicas no atual contexto educa-
cional deve primar pela realizagio de atividades desafiadoras, que
instiguem nos alunos a capacidade de criag3o, de descoberta e de
construcao de conhecimentos. Nessa perspectiva, acreditamos
no computador como mais uma ferramenta potencializadora das
praticas, no desenvolvimento de atividades que possibilitem com
que os alunos com deficiéncia participem ativamente na construgao
de suas aprendizagens.
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Elizabet Dias de Sa

Mesmo que de imediato ndo o percebamos, somos sempre
influenciados e modificados pelo que vemos e sentimos.
Quando damos um passeio pela praia, por exemplo, ao fim
do trajeto estaremos diferentes do que estdvamos antes. Por
sua vez, a praia também nos percebe. Estard diferente depois
da nossa passagem: terd registrado nossas pegadas na areia-
ou terd de lidar também com o lixo com o qual porventura
a tenhamos poluido.

Do mesmo modo, as dguas de um rio ndo véo abrindo o seu
trajeto por entre os acidentes e as irregularidades do terreno.
Mas estes também ajudam a moldar o itinerdrio, pois nem
a correnteza nem a geografia das margens determinam
isoladamente o curso fluvial: ele se estrutura de um modo
interativo, o que nos revela como as coisas se determinam
e se constroem umas as outras. Por serem assim, a cada
momento elas nos surpreendem, revelando-nos que aquilo
que pensdvamos ser repetigdo sempre foi diferenga, e o que
Julgdvamos ser monotonia nunca deixou de ser criatividade
(MATURANA, R. Humberto; VARELA, Francisco J. A drvore do
conhecimento: as bases biolégicas da compreensdo humana.
6.ed. Sdo Paulo: Palas Athena, 2007, p.10-1).



mnmnmnmnnnnmmnmnnnnenomonmnmnn. CEGUEIRA E BAIXA VISAO

O sistema visual é uma estrutura complexa constituida pelo globo
ocular e um conjunto de feixes e terminag¢des do sistema nervoso
central cuja func¢do é a de traduzir as vibragdes eletromagnéti-
cas da luz em impulsos nervosos transmitidos ao cérebro, que
decodifica e interpreta o estimulo visual. A visdo detecta uma
infinidade de estimulos do ambiente, integra os outros sentidos
de forma global e simultanea. E por isto que, ao entrar em um
restaurante ou supermercado, percebe-se imediatamente a dispo-
sicdo do mobilidrio, a organizagdo geral, a ordem e os esquemas
de estruturagdo do espaco e o arranjo dos utensilios, maquindrio
e outros dispositivos do ambiente.

Ao ouvir um ruido ou um barulho qualquer, basta virar o rosto
para ver um acidente ou uma cena a distincia. Ao andar pelas
ruas, os olhos passeiam pelas vitrines e s3o atraidos e distraidos
pelas cores, vibragdes, movimentos e outros apelos ou fontes de
estimulagao visual. Uma pessoa olha para outra e aponta para
alguma coisa com o dedo, faz um sinal ou um gesto com as maos
e a comunicagao se estabelece.

A troca de olhares ¢ igualmente significativa e pode ser decodi-
ficada ou compreendida sem a necessidade da fala. Da janela de
um prédio, é possivel vislumbrar o horizonte, as diversas imagens
e situagdes da vizinhanga. Isso porque o olho humano é capaz de
distinguir altera¢des minimas de forma, tamanho, cor, claridade, dis-
tancia dentre outros atributos de um objeto, figura, cendrio, paisagem.
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A televisdo, as revistas, os jornais, o cinema, o teatro, a danga,
as artes plasticas e outras manifestagdes artisticas e culturais estao
impregnadas de imagens e apelos visuais. A troca de olhares, as
expressoes faciais, os gestos, a mimica, as imagens e o grafismo
s3o componentes triviais e sutis do cotidiano.

Nesse sentido, pode-se dizer que a sociedade é caracterizada pelo
“visocentrismo”, isto é, a visdo ocupa o topo dos sentidos e o centro
das atengdes e dos sistemas de expressao e comunicagiao humana.

Na escola, observa-se o mesmo fenémeno uma vez que a cons-
trucao do conhecimento, os contetddos escolares e as interagdes
do sujeito com o objeto de conhecimento sdao permeados por
componentes e referéncias visuais presentes na fala, no material
impresso, nas metodologias, atividades, tarefas e em outros as-
pectos da organizacdo do trabalho pedagégico.

No caso da pessoa cega, as palavras ou os sons por si sé podem
ter pouco sentido ou um sentido deturpado devido as sutilezas das
cenas mudas ou da comunicagdo nao verbal que acompanha ou
complementa a fala dos interlocutores em um didlogo ou em qual-
quer outra interlocugdo. Em outras palavras, ela ouve o que é dito,
mas, n3o necessariamente, compreende do que se trata porque o
gesto e o olhar devem ser mediados pela fala e pelo contato fisico.

A representagdo de um objeto ou conceito deve ser explicada e
descrita verbalmente para ser compreendida e internalizada. Neste
processo, a fala e os recursos nao visuais consistem em uma das
principais formas de mediac¢3o para a construgdo do conhecimento
e a interpretacdo da realidade.

A audicdo e o tato s3o os principais canais de informacao uti-
lizados pelas pessoas cegas. As caracteristicas da visao e do tato
sdo muito diferentes no que se refere a percep¢ao de um estimulo
ou objeto. O tato faz parte de um sistema perceptivo amplo e com-
plexo, o sentido héptico (tato ativo ou em movimento através do
qual a informacao chega aos receptores cutaneos e cinestésicos),
para ser interpretada e decodificada pelo cérebro.

Através desse sistema perceptivo, o sujeito detecta a informacado
do ambiente de modo fragmentario e sucessivo, uma vez que entra
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em contato com cada uma das partes do objeto para configurar o
todo, enquanto a percepgao visual é global e simultanea.

Por isso, alunos cegos levam mais tempo para conhecer e
reconhecer os objetos e a disposi¢cdo do mobilidrio em uma sala
de aula. O tamanho e a forma de uma mesa s3o percebidos por
eles, palmo a palmo assim como as dimensdes da sala, enquanto
os demais alunos percebem visualmente todo o ambiente, o que
facilita a acomodacdo e o deslocamento.

A condicdo de cegueira restringe a amplitude e a variedade de
experiéncias, a orientacao e mobilidade, o controle do ambiente
e a interacdo do sujeito com o mundo que o cerca. A experiéncia
de imitacdo é bastante limitada para uma crianca cega que nao
pode perceber as expressdes faciais, o seguimento dos objetos,
a disposi¢do das coisas, o movimento das pessoas, a configu-
ragao dos espagos.

A crianga que enxerga movimenta-se de forma natural e esponta-
nea, observa e busca com os olhos ou com as maos os brinquedos
e as coisas que chamam a sua ateng3o. Ela impulsiona o corpo,
engatinha, anda ou corre para aproximar-se das coisas que estao
fora de seu alcance, mas dentro de seu campo visual.

A crianga cega ndo tem a mesma mobilidade, nem a possibili-
dade de visualizagao do ambiente para despertar sua curiosidade,
interesse e aproximacgao. Por isto, ela necessita de provocagio para
descobrir e explorar os estimulos e as imagens visuais por meio
de fontes sonoras, estimulos tateis e contato fisico. Em outras pa-
lavras, a crianga cega necessita muito mais de intermediarios para
orientar o movimento do corpo no espacgo e preencher de forma
adequada os vazios derivados da falta da vis3o.

Convém ressaltar, no entanto, que as inumeras restricoes
decorrentes da deficiéncia visual por si sé ndo s3o suficientes
para revelar os limites e as possibilidades do sujeito. E preciso
considerar um conjunto de fatores que incidem sobre o desen-
volvimento, a aprendizagem, a personalidade, o desempenho
de tarefas corriqueiras, as condi¢des a serem modificadas, os
recursos disponiveis, as habilidades cognitivas que podem ser de-
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senvolvidas e outros aspectos do contexto no qual se vive. Assim,
a deficiéncia visual ndo deve ser concebida como incapacidade,
impedimento ou condicdo limitante.

CEGUEIRA CONGENITA E CEGUEIRA ADQUIRIDA

A deficiéncia visual é causada por uma variedade de anomalias ou
enfermidades oculares que provocam lesdes ou prejuizos na ca-
pacidade de percepcdo visual em decorréncia de erros de refracio,
atrofia do nervo dptico ou degeneragdes da retina. Alguns destes
comprometimentos podem ser atenuados ou corrigidos com au-
xilios dpticos ou intervengao cirtirgica como é o caso, por exemplo,
de hipermetropia, miopia, astigmatismo e estrabismo.

Em outros casos, porém, ha perdas e danos irreversiveis, causa-
dos por fatores genéticos, hereditdrios, doengas infecciosas, afecgdes
parasitdrias, virus da rubéola, medicamentos, desnutri¢cao dentre
outras. Uma destas manifestacoes sdo as cataratas, causadas pela
opacidade do cristalino que impede a passagem da luz para a retina
e ocasionam uma diminuig3do ou perda da vis3o.

O glaucoma é uma anomalia que apresenta vdrios tipos com
diferentes niveis de risco ou gravidade. Consiste em uma tensdo
ou hipertens3o intraocular motivada pelo aciimulo de humor
aquoso (substéncia liquida e viscosa), cuja pressdo pode ser
medida e controlada por meio de medicamentos e exames of-
talmo
do globo ocular, com a necessidade de intervencao cirtirgica sob
risco de o olho estourar.

O glaucoma é uma das principais causas de cegueira. Outras
causas estdo relacionadas as inumeras ocorréncias que afetam
gravemente a retina, provocadas por diabetes, hipertensao,
deslocamento da retina, tumores, entre outras manifestagées.
Destacamos como uma das causas mais comuns de cegueira a

“retinose pigmentar”, degeneragdo da retina, de natureza here-
ditaria que provoca a perda gradual e progressiva da visdo com
reducdo da acuidade e do campo visual.

o6gicos. Em alguns casos, provoca o aumento do tamanho
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Ressalta-se, ainda, a “retinoplastia da prematuridade”, motivada
pelo excesso de oxigenacdo, que provoca a proliferacdo, dilatagao
e distor¢do dos vasos sanguineos seguida de hemorragia. Este dis-
turbio causa lesdes irreversiveis cuja culminéncia é a falta da vis3o.

A cegueira é uma alterac3o drastica e irremedidvel, que tem
como consequéncia a impossibilidade de perceber cor, tamanho,
distancia, forma, posi¢do ou movimento de seres e objetos, entre
outras restri¢des ou dificuldades de interagdes objetivas e subjetivas.
Pode ser congénita, isto é, quando a incapacidade visual ocorre
desde o nascimento ou nos primeiros meses de vida.

A ocorréncia da cegueira na infincia, adolescéncia, juventude,
idade adulta ou melhor idade denomina-se cegueira adquirida e
pode ser causada por razdes orgdnicas ou acidentais. Nesse caso,
o individuo conserva na memaria um repertério de imagens visuais
mais ou menos consolidado, dependendo da idade em que ocorreu
a perda definitiva da vis3o.

FORMA(;I\O DE CONCEITOS E REPRESENTA(;C~)ES MENTAIS

Os primeiros anos de vida tém uma influéncia significativa no
desenvolvimento infantil, assim como a quantidade e a variedade
de estimulos e imagens visuais que facilitam ou interferem no
estabelecimento de rela¢des espaciais e na formacao de con-
ceitos. No caso da crianga cega congénita, o conceito de seres
e objetos fica desprovido de imagens visuais e da faculdade de
imitac3o. A falta da visao deixa um vazio a ser preenchido com
outras modalidades de percepgio. Observa-se em algumas
criancas cegas e mesmo em alguns adultos a tendéncia de usar
palavras, expressdes ou termos sem nexo, vazios de significados
ou suporte conceitual.

Esse fendmeno, denominado verbalismo, é fruto de uma apren-
dizagem mecénica, repetitiva e carente de experiéncias concretas.
No caso, torna-se necessério associar o conhecimento perceptivo
com o verbal por meio de descri¢Ges claras e explicativas, sobretudo
em atividades predominantemente visuais.

209



210

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

A ecolalia, um eco da fala na terceira pessoa, é um fenémeno
que pode ocorrer até os quatro ou cinco anos de idade e tende a ser
superado naturalmente ou com uma boa mediagao. O trabalho peda-
gogico deve possibilitar o desenvolvimento da consciéncia corporal, a
superagdo de maneirismos e de outros comportamentos inadequados
ou estereotipados, o sentido de independéncia e a autonomia.

Nesse processo, os familiares, cuidadores, educadores e outros
profissionais desempenham o importante papel de mediadores
por meio da fala, de procedimentos e atitudes baseados em um
referencial perceptivo no-visual.

Uma crianga que enxerga tem incessantes oportunidades de ex-
ploracdo visual, o que facilita estabelecer semelhancas e diferencas
entre as varias categorias de seres ou objetos mesmo sem o contato
direto, o que nao ocorre com uma crianga cega. Por exemplo, para
compreender corretamente a diferenca entre um boi e um cavalo,
um cachorro e um coelho ou identificar um inseto, uma ave, uma
flor ou uma fruta, a crianca cega necessita da experiéncia concreta
por meio de outras formas de percepgao sensorial.

Em outras palavras, as criangas cegas, mais do que as outras,
devem entrar em contato com os elementos da natureza e ter a
oportunidade de explorar os estimulos do ambiente, aprender a tocar,
sentir, perceber odores e sabores, dimensdes e texturas, tamanho
e formato, discriminar sons, vozes e ruidos, pular, correr, saltar.

Todas essas a¢des devem ser valorizadas pelo educador dentro
e fora da sala de aula no contexto das situag¢des de aprendizagem.
Os seres e os objetos precisam ser conhecidos para serem reconhe-
cidos, apresentados para serem representados, pois é a partir da
experiéncia concreta que se torna possivel representar a realidade,
desenvolver o pensamento abstrato e a fun¢do simbdlica.

Se uma escola, por exemplo, tem um parque, um jardim, uma
horta, uma quadra de esportes e outras dreas de lazer, o aluno
cego deve conhecé-las e explora-las. Esses ambientes deverao ser
apresentados a ele por meio de uma agdo orientada, que favoreca
a descoberta e o reconhecimento tétil do espaco fisico, dos objetos
e pontos de referéncia importantes para a sua locomocao indepen-
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dente, além da formacao de conceitos daquilo que é concreto e
abstrato. Cabe ao professor, aos colegas e a todas as pessoas que
atuam no dmbito da escola traduzir para o aluno cego por meio
da fala e do contato fisico tudo o que for visivel.

ATIVIDADES PEDAGOGICAS E ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Alunos cegos devem desenvolver a formacao de habitos e de pos-
tura, destreza tatil, o sentido de orientagao, esquemas e critérios
de ordem e organizagao, o reconhecimento de desenhos, gréficos,
diagramas, mapas e maquetes em relevo, dentre outras habilidades.
As estratégias de aprendizagem, os procedimentos, o acesso ao
conhecimento e a informagdo, bem como os instrumentos de avalia-
cao, devem ser adequados as condicdes visuais destes educandos.

O professor deve valorizar o comportamento exploratério, a
estimulacdo dos sentidos remanescentes, a iniciativa e a parti-
cipagdo ativa. Algumas atividades predominantemente visuais
devem ser adaptadas com antecedéncia, e outras durante a sua
realizacdo, por meio de descricdo, informacao tétil, auditiva, olfativa
e qualquer outra referéncia que favoreca a configuracdo do cenario
ou do ambiente. E o caso, por exemplo, de exibicio de filmes ou
documentdrios, excursdes e exposicdes.

A apresentacdo de filmes ou documentédrios requer a descri¢do
oral de imagens, cenas mudas e leitura de legenda simultinea, se
nao houver dublagem, para que as lacunas sejam preenchidas
com dados da realidade e nao apenas com a imaginagao do aluno.

O uso de slides, gravuras, cartazes, fotos, ilustragdes e outros
recursos visuais deve ser precedido de informacao e descri¢do oral
de forma objetiva e sucinta. Pode-se também apresentar ao aluno um
resumo ou uma sinopse escrita em Braille, em suporte digital acessivel
ou gravado se for o caso. Em suma, é recomendavel planejar com
antecedéncia e contextualizar as atividades eminentemente visuais.

Os esquemas, simbolos e diagramas presentes nas diversas
disciplinas devem ser descritos oralmente. Os desenhos, graficos
e ilustracdes devem ser adaptados e representados em relevo.
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O ensino de lingua estrangeira deve priorizar a conversacio,
em detrimento de recursos didaticos visuais, que devem ser ex-
plicados verbalmente.

Experimentos de Ciéncias e Biologia devem remeter ao conheci-
mento por meio de outros canais de coleta de informagao. Por exem-
plo, no caso do estudo de anatomia e fisiologia do corpo humano, o
professor pode usar material concreto e em relevo para representar
figuras ou imagens visuais de ossos, células e microorganismos.

As atividades de Educagao Fisica podem ser adaptadas com o
uso de barras, cordas, bolas com guizo. O aluno cego deve ficar
préximo do professor para receber orientacdes e pistas téteis dos
exercicios demonstrados para a turma toda. Por exemplo, para
ensinar o exercicio “polichinelo”, o professor deve descrevé-lo
oralmente e demonstra-lo, por intermédio do contato fisico, para
facilitar a aprendizagem. Dessa forma, o aluno cego participa ati-
vamente das atividades com motivacgdo e seguranca.

Outras atividades que envolvam expressao corporal, dramatiza-
3o, arte, musica podem ser desenvolvidas com pouca ou nenhuma
adaptagdo. Em resumo, os alunos cegos ou com baixa visao podem
e devem participar de praticamente todas as atividades, com diferen-
tes niveis e modalidades de adaptag@o, que envolvem criatividade,
confecgdo de material e cooperagdo entre os participantes.

AVALIAGAO DO ALUNO CEGO

Alguns procedimentos e instrumentos de avaliagdo e outras tarefas
escolares baseadas em referéncias visuais devem ser alteradas
ou adaptadas as necessidades do aluno cego. Eles podem fazer
uso de maquina de escrever em braille, gravador e computador
para a realizagdo dessas atividades. Os desenhos, as gravuras, os
diagramas e os graficos devem ser confeccionados em relevo. Em
algumas circunstancias, é recomenddvel valer-se de exercicios orais.

A adaptacao, a produgdo de material e a transcri¢ao de provas,
de exercicios e de textos em geral para o Sistema Braille podem
ser realizadas em salas de multimeios, nucleos, servicos ou
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centros de apoio pedagégico. Se ndo houver ninguém na escola
que domine o Sistema Braille, serd igualmente necessério fazer
a conversi3o da escrita Braille para a escrita em tinta.

Convém observar a necessidade de estender o tempo da avaliag3o,
considerando as peculiaridades em relagao a percepc¢do n3o-visual.

BAIXA VISAO

A baixa vis3ao (visao subnormal, ambioplia ou visao reduzida) é
uma condi¢do visual complexa e varidvel que dificulta as atividades
de leitura e escrita, interfere ou limita a execu¢do de tarefas e o
desempenho de habilidades préticas. A Organizagao Mundial de
Saude (OMS) estima que 70% a 80% das criangas diagnosticadas
como cegas possuem alguma vis3o util.

A Sociedade Brasileira de Visao Subnormal apresenta o seguinte
conceito de baixa visdo: “Uma pessoa com baixa visao é aquela que
possui um comprometimento de seu funcionamento visual, mesmo
apds tratamento e/ou corregao de erros refracionais comuns e tem
uma acuidade visual inferior a 20/60 (6/18, 0.3) até percepcao de
luz ou campo visual inferior a 10 graus do seu ponto de fixac3o,
mas que utiliza ou é potencialmente capaz de utilizar a visdo para
planejamento e execuc¢do de uma tarefa". Mais informacgdes sobre
o tema podem ser pesquisadas no seguinte endereco: http://www.
cbo.com.br/subnormal/conceito.htm.

Os fatores organicos que indicam a quantidade ou percentu-
al da acuidade e do campo visual ndo devem ser considerados
isoladamente porque cada sujeito tem uma forma peculiar de
interagir com os estimulos visuais, devido a multiplicidade de
fatores e circunstincias que interferem na qualidade e no uso
eficiente da vis3o.

A capacidade visual dos sujeitos afetados varia desde a simples
indicagdo de projecdo de luz, percepcao das cores e contrastes de
seres e objetos estdticos ou em movimento, até niveis diversos de
percepgao visual que comprometem e limitam o desempenho es-
colar e as atividades rotineiras. Trata-se, de um grupo heterogéneo
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e diversificado no qual cada individuo requer condicdes, recursos
e adaptacdes especificas e diferenciadas.

A condicdo visual de uma pessoa com baixa visao é instavel e
oscila de acordo com o tempo, o estado emocional, as circunstan-
cias, as condicdes de iluminagdo natural ou artificial dentre outros
fatores. Isto quer dizer que um estimulo ou um objeto pode ser
visto em uma determinada posicdo ou distincia pela interferéncia
de um foco de luz e sombra. O mesmo objeto deixa de ser perce-
bido mediante altera¢des de iluminagao. O aluno enxerga o que
estd escrito na lousa ou no caderno e cinco minutos depois deixa
de enxergar em decorréncia do reflexo da luz do sol.

Por vezes, a percepcdo visual fica alterada em dias nublados
ou em ambientes sombrios ou fortemente iluminados. Percebe-se
também que a limitag@o visual acentua-se em situagdes de tensao,
ansiedade ou conflitos emocionais. A baixa visao restringe o rol
de informacgdes que o individuo recebe do ambiente e limita ou
deforma a constru¢do do conhecimento sobre o mundo exterior.

O ato de ver depende n3o apenas da integridade do globo
ocular; resulta também da capacidade do cérebro de realizar as
suas func¢des, de capturar, codificar, selecionar e organizar ima-
gens fotografadas pelos olhos. Estas imagens sdo associadas
com outras mensagens sensoriais e armazenadas na memdoria
para serem lembradas mais tarde.

Por isto, é preciso aprender a ver, sobretudo no caso da vis3o re-
duzida. Quanto mais forem ativadas as fungdes visuais, melhor serd
o desempenho visual. Uma pessoa com baixa visdo poderd fazer uso
de auxilios épticos mediante prescri¢do oftalmolégica. Por outro lado,
ha casos em que os recursos nao 6pticos sao os mais indicados. Estes
recursos contribuem significativamente para melhorar a qualidade
e o conforto visual. No site da Universidade de Campinas-Unicamp,
sobre auxilios 6pticos, podem ser obtidas mais informac¢des que
enriquecem a compreensao do desempenho visual (http://www.
auxiliosopticos.fcm.unicamp.br/pt/texto/adaptacao.html).

N3o raro, a perda lenta, progressiva e irreversivel da visao
provoca efeitos emocionais e outros impactos significativos que
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repercutem na familia, na escola, no trabalho e em outros ambitos
de vida social e cultural. As repercussdes objetivas e subjetivas
desta condicdo visual nas diversas circunstancias de vida est3o
retratadas em um relato de experiéncia que analisa a trajetéria
escolar e profissional de uma pessoa que nasceu com limita¢do
visual e perdeu progressivamente a visao. Esse relato encontra-
se disponivel no seguinte enderego: http://www.bancodeescola.
com/mulher.htm. (BANCO DA ESCOLA, 2006).

A leitura, a escrita e as multiplas formas de interagdo com os
objetos e os estimulos s3o influenciados ou dificultados por um
conjunto de fatores orgénicos e ambientais que ocasionam uma
oscilagdo entre ver e ndo ver em algumas circunsténcias. Tais como
ambiente pouco iluminado, muito claro ou ensolarado; objetos,
gravuras ou desenhos opacos e sem contraste; objetos e seres em
movimento; formas complexas; representagdo de objetos tridimen-
sionais; tipos impressos ou figuras cujas dimensdes ultrapassam o
angulo da vis3o central ou periférica.

Na escola, os educadores ficam confusos diante das oscilagdes
entre o ver e 0 ndo ver e costumam ignorar, subestimar ou negligen-
ciar as interferéncias dos fatores ambientais e o desempenho visual
dos alunos com baixa visdo. Em muitos casos, julgam que o aluno
é distraido, desatento, desinteressado, preguicoso, voluntarioso,
inquieto. Reclamam que ele s6 enxerga o que quer e quando quer.

Na realidade, esses sujeitos sdo tratados como se enxergassem
tudo, ou entdo como se ndo enxergassem nada. Isto porque a
baixa visdo, como j4 foi dito, é uma condi¢do visual complexa e
varidvel, que precisa ser identificada e compreendida para evitar
equivocos de interpretacdo e julgamento.

Alguns sinais e comportamentos indicadores de visdo reduzida
podem ser observados em sala de aula desde a aparéncia dos olhos, o
tremor involuntdrio e constante da pupila (nistagmo), o andar hesitante,
o sentido de dire¢3o e localizagdo de objetos dentre outras manifesta-
¢oes de percepgao visual que chamam a ateng¢do do observador atento.

A atividade de observacdo dentro e fora da sala de aula deve
ser incorporada pelos educadores como um exercicio didrio que
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possibilite uma melhor compreensao, o discernimento e aceita-
cdo das caracteristicas e peculiaridades dos alunos. O professor
deve conhecer e saber identificar as restricdes ou manifestacdes
decorrentes da limitagdo visual para desenvolver estratégias
pedagdgicas condizentes com as necessidades especificas dos
alunos com baixa visdo. Por isto, deve observar de modo informal
e continuo as reacdes do aluno, o comportamento, as atitudes, a
postura, a motivacao, o interesse, o relacionamento com os cole-
gas, a locomocgao, a realizagdo de tarefas individuais e em grupo,
a linguagem, a expressao corporal, as atividades de recreacao
dentre outros aspectos cognitivos, afetivos e sociais.

Nesse contexto, o professor deve ficar atento e observar as rea-
¢oes e os comportamentos manifestos pelo aluno com baixa visao.
Ele esfrega os olhos; franze a testa; fecha e tampa um dos olhos;
balancga a cabega ou a inclina para frente para ver um objeto préximo
ou distante; levanta para ler o contetido escrito no quadro negro, em
cartazes ou mapas; troca palavras, omite ou mistura letras e silabas;
evita ou protela atividades predominantemente visuais; pisca muito,
chora com frequiéncia, tem dor de cabeca ou fica irritado devido ao
esforco despendido na realizagdo da tarefa; tropeca com facilidade
ou ndo consegue se desviar de objetos e de pequenos obstaculos;
aproxima o livro, o caderno e outros materiais para perto dos olhos;
sente incdmodo ou intolerancia a claridade; troca a posi¢ao do livro
e perde a seqliéncia das linhas em uma pagina ou confunde letras
semelhantes; tem falta de interesse ou dificuldade em participar de
jogos e brincadeiras que exijam vis3o de distancia.

AVALIAGAO FUNCIONAL DA VISAO

A avaliacdo funcional da visdo baseia-se na verificagdo quantitativa
e qualitativa da acuidade e do campo visual, tendo como referéncia
o uso da visdo de forma natural e consciente. A avaliacdo permite
observar e compreender como o sujeito recebe, assimila, integra
e interpreta os estimulos, considerando os inimeros fatores na
interacdo entre a percepgao visual do sujeito e os estimulos do
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ambiente em niveis varidveis de iluminac3o e na execucdo de tare-
fas corriqueiras. Essa avaliagdo é um complemento indispensével
que deve acompanhar o diagndstico e o progndstico da deficiéncia
visual. A partir dela, é possivel definir procedimentos, estratégias
e adaptagdes dos materiais e das condi¢cdes ambientais.

Os profissionais de educagado s3o colaboradores proficuos na
tarefa de avaliar o desempenho visual dos alunos e desenvolver
habilidades relevantes para estimular o exercicio e o uso eficiente
do potencial da visdo. A observacdo formal e informal da acuidade
e do campo visual, a coleta de dados junto aos familiares, pro-
fissionais e outras fontes de informagdes sobre o aluno ajudam
a compreender a limitag¢do visual no contexto escolar e familiar.

ACUIDADE VISUAL

A avaliacao da acuidade visual de uma pessoa é obtida por meio
de instrumentos e procedimentos que revelam dados quantitativos
sobre a capacidade de discriminagao de estimulos visuais em uma
escala linear e gradual, tendo como referéncia o tamanho, a nitidez
dos objetos e a distdncia em que sdo percebidos de um ponto ao
outro a partir de um padr3o de normalidade da visdo. O procedi-
mento de avaliacdo é realizado em um olho de cada vez, por meio
da oclus3o alternada e, finalmente, em ambos os olhos. Os dados
obtidos sao registrados simultaneamente em valores percentuais
correspondentes aos pardmetros estipulados.

Nesse processo, torna-se necessario observar alguns cuidados
e estratégias de abordagem, sobretudo, no caso de criangas que
nao tém maturidade suficiente para compreender e colaborar para
que as informagdes e os dados sejam confidveis.

Uma avaliagao simples e preliminar da acuidade visual pode ser
realizada no ambiente escolar, mediante orientacdo e condicdes
adequadas, tendo em vista o encaminhamento para uma avaliagao
profissional mais acurada.
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CAMPO VISUAL
O olho humano é capaz de detectar uma infinidade de estimulos
dispersos ou aglutinados em um amplo e abrangente espectro da
visdo. Os estimulos visuais sdo percebidos em determinados angu-
los da vis3o central ou periférica. O campo visual é o mapeamento
e a mensuragao da amplitude e a abrangéncia do 4ngulo da visao
em que os objetos sao focalizados a partir de um ponto de fixagao.
A ocorréncia de um significativo estreitamento da visao periférica
ocasiona o fenémeno da visao tubular, ou seja, o sujeito percebe
somente os estimulos presentes na mira de um tubo ou tunel
imagindrio. Quando isso acontece, o comprometimento da visao
central desvia o olhar para um lado ou outro, para cima ou para
baixo, em busca dos quadrantes ou angulos de focalizagdo dos
estimulos em uma determinada drea ou campo da visao.

EFICIENCIA OU DESEMPENHO VISUAL

A habilidade para usar o potencial de visdo de modo eficiente deve
ser desenvolvida e estimulada para se alcangar o maximo aproveita-
mento do minimo de visdo. O desempenho visual é o modo como
o sujeito usa a visdo reduzida para realizar tarefas, movimentar-se
no ambiente, localizar objetos, pessoas ou obstdculos de forma
segura e independente, considerando os fatores emocionais, as
condi¢des ambientais e contingéncias de vida do individuo.

Nesse processo, é possivel constatar que alguns alunos de-
monstram um desempenho visual mais eficiente do que outros
que apresentam percentuais de visdo equivalentes ou mesmo
inferiores na perspectiva de uma mensuragao clinica da acuidade
e do campo visual. Esses alunos manifestam diferentes niveis
de dificuldades no que se refere a realizac3o de tarefas, a loco-
mog¢do, ao comportamento, a postura e as atitudes presentes
na exploracao, visualizacdo e interpretacao de um estimulo,
objeto ou obstaculo.

Apesar de nao enxergar quase nada, alguns alunos movimentam-
se na sala de aula, tém iniciativa e participam das atividades de
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educacdo artistica e de recreagdo. Por outro lado, alunos com uma
melhor condic¢do visual ndo tém a mesma desenvoltura, perma-
necem quietos ou passivos a maior parte do tempo e respondem
com aparente desinteresse.

O ambiente deve ser estimulante e desafiador para que o sujeito
possa reunir informagdes sobre seu préprio corpo em movimento,
estabelecer relagdes espaciais, relagdes entre objetos, contrastes, sons,
odores e outros estimulos relevantes para a assimilagdo de conceitos,
de posturas adequadas, de autoimagem e formacao de identidade.

RECURSOS OPTICOS E NAO-OPTICOS

Recursos ou auxilios 6pticos s3o lentes, lupas, telescopios e 6culos
especiais que ampliam a imagem na retina, melhoram a qualidade,
o conforto e o desempenho visual. Devem ser usados mediante
orientagdo e prescri¢do oftalmoldgica e, caso necessario, deve haver
um acompanhamento ou um trabalho de estimulacdo visual e de
orientagdo aos professores e a familia.

Recursos para longe: telescdpio, telessistemas, telelupas e lunetas.

Recursos para perto: éculos especiais com lentes de aumento
(6culos bifocais, lentes esferoprismadticas, lentes monofocais es-
féricas, sistemas telemicroscépicos); lupas manuais ou lupas de
mesa e de apoio.

Os telescépios, lunetas e similares auxiliam a visdo em uma
determinada distancia, enquanto os diversos modelos de lupas s3o
uteis para ampliar o tamanho de fontes para leitura, percepc¢ao das
dimensdes de mapas, gréficos, diagramas, figuras.

As lupas tém a vantagem de ampliar o tamanho das fontes
ou tragos, mas reduzem proporcionalmente o campo de vis3o e
diminuem a velocidade da leitura além de ocasionar fadiga visual.

Os recursos nao-6pticos sao os meios e as alternativas que
modificam as condi¢des de recepc¢do do estimulo ou as suas ca-
racteristicas para que seja melhor percebido pela visdo. Em outras
palavras, sdo modifica¢des ou adaptacdes relativas ao material ou
ao ambiente fisico como as cores, os contrastes, a iluminacao, as
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relagdes espaciais e as variagdes do tempo dentre outras. Alguns
exemplos destes recursos sao:

Tipos ampliados: recurso utilizado para aumentar o tamanho
de fontes, de sinais, ou simbolos graficos em contetidos escritos;

Plano inclinado: carteira adaptada com nivel de inclina¢do ade-
quado para evitar desconforto fisico e desvio da coluna vertebral;

Acessérios: lapis 4B ou 6B, canetas de ponta porosa, suporte
para livros, cadernos com pautas pretas espacadas, guia de lei-
tura, gravadores.

Circuito Fechado de Televis3o (ccTv): dispositivo acoplado a um
monitor (monocromatico ou colorido) com grande capacidade de
ampliacdo das fontes e imagens que aparecem na tela; Softwares
com ampliadores de tela e programas com sintese de voz; chapéus
e bonés. O uso satisfatério dos recursos épticos e ndo 6pticos é
alcancado mediante orientacdo adequada e formacio de hébito para
o melhor aproveitamento da visao reduzida em diversas situac¢oes
e finalidades. Apesar dos beneficios proporcionados, pode haver
resisténcia ou constrangimento quanto ao uso desses recursos
nas escolas e em outros espagos de convivio, o que deve ser com-
preendido para que as dificuldades sejam superadas. Afinal, tudo
que é diferente ou incomum desperta curiosidade, chama atencao,
atrai perguntas e comentérios.

O professor deve conhecer os recursos usados pelo aluno e
conscientizar-se de sua utilidade e relevincia. Dessa forma, serd
mais facil encorajar o seu uso e estimular o maximo aproveitamento
do potencial da visdo. Poderd também trabalhar com a turma no
sentido de desenvolver habitos e atitudes de cooperacgao e res-
peito as diferencas. Alguns cuidados e procedimentos devem ser
observados no desenvolvimento de habilidades e no desempenho
de atividades escolares.

O aluno deve ficar sentado no centro da sala de aula, a uma
distancia de aproximadamente um metro do quadro negro; a car-
teira deve ficar em uma posicdo que evita a incidéncia de reflexo
de luz no quadro, a claridade diretamente nos olhos do aluno e
jogo de sombras sobre o caderno; o uso constante de éculos deve
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ser incentivado, quando houver prescricao médica; a selecdo, a
confecgdo ou adaptacdo de material devem ser planejadas e elabo-
radas de acordo com a condi¢do visual do aluno; a necessidade de
tempo adicional para a realizagdo das tarefas deve ser observada;
o material escrito e as ilustragdes visuais devem ser testados com
a intengao de assegurar que podem ser percebidos pelo aluno; as
posicdes do aluno e da carteira devem ser modificadas, sempre
que necessdrio, sobretudo no caso de fotofobia; o excesso de luz
deve ser controlado ou evitado em sala de aula; uso de cortinas ou
papel fosco para n3o refletir a claridade; as tarefas de expressao
oral e escrita devem ser alternadas com pausas e descansos que
evitam a fadiga visual; as tarefas propostas devem ser explicadas
verbalmente de modo claro e objetivo.

O SISTEMA BRAILLE

Desde a antiguidade, a imagem das pessoas cegas é associada a
dons, mitos e lendas que enfatizam destrezas e habilidades geral-
mente ndo vinculadas a leitura e escrita. Nao raro, esses individuos
eram sujeitos a espetacularizac¢do, a caridade publica e viviam
marginalizados, em condicdes de indigéncia ou de ignoraincia.
Em 1786, em Paris, Valentin Haty, um filantropo empenhado em
transformar esta realidade, fundou o Instituto Real de Jovens Ce-
gos. Hally acreditava que o conhecimento poderia ser transmitido
oralmente, por meio do tato e da meméria, tendo em vista que
os cegos eram capazes de reconhecer o valor de uma moeda pelo
tamanho. A partir desta constatacao, o filantropo desenvolveu um
método baseado na impressao de caracteres méveis em relevo, que
reproduziam a forma das letras do alfabeto.

A leitura por esta via era rudimentar, morosa e enfadonha. Os
livros eram grandes e pesados. Além disso, permanecia a neces-
sidade de se encontrar um meio para a escrita. Por mais estranho
que parega, até hoje, muita gente ainda pensa como Valentin Haty.

Em 1808, o capitdao Charles Barbier de la Serre, um oficial do
exército francés, criou a “sonografia”, um sistema de leitura e es-
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crita baseado na decifracdo de um cédigo sonoro, com o objetivo
de transmitir mensagens secretas aos soldados durante a noite.

A “sonografia” consistia em transcrever um conjunto de 36 sons
obtidos através da combinagdo de pontos, distribuidos em seis
linhas com seis grades cada uma delas, com 12 pontos em relevo,
dispostos em duas colunas verticais e paralelas.

A decodificagao dos simbolos consistia em indicar por meio de
dois algarismos a linha e a ordem em que o sinal ocupava na coor-
denacgdo dos pontos. O suporte para esta escrita era uma espécie
de tdbua na qual se alinhavam um grupo de seis grades em seis
fileiras e um tipo de pinga com um puncao para perfurar o papel.
A folha de papel era presa entre a régua e a pinga que deslizava
verticalmente sobre ela, enquanto o pungdo produzia os pontos
salientes que apareciam no verso da folha.

Esse sistema apresentava os inconvenientes de se basear no alfa-
beto fonético, ndo possuir valor ortogréfico, ndo representar os sinais
de pontuacgio, as notas musicais e os simbolos matematicos. Além
disso, a grande dimensao dos caracteres dificultava a discriminagao
tétil para a leitura, ja que os pontos nao podiam ser detectados glo-
balmente pela ponta dos dedos. Apesar das imperfei¢des do invento
de Barbier, nele reside a inspiracdo e a origem do Sistema Braille.

Entre 1819 e 1821, Barbier apresentou o seu sistema a Valentin
Haly como uma provavel alternativa para superar as dificuldades de
alfabetizacao dos cegos. O seu método atraiu a atengdo e o interesse
de Louis Braille que percebeu suas limita¢des e dedicou-se com afinco
a elaboragdo de um sistema mais simples e completo, considerando
os aspectos indispensdveis para converté-lo em um auténtico alfabeto.

DADOS HISTORICOS DO BRAILLE

Louis Braille nasceu em Coupvray, em 1809 e morreu em 1852 em
consequéncia de tuberculose. Ficou cego aos trés ou quatro anos
de idade apds ter lesado os olhos com uma sovela de perfurar couro
na oficina de trabalho de seu pai. Foi matriculado como ouvinte em
uma escola do vilarejo, onde aprendeu a ler e a escrever.
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Em 1818 deixou sua familia para ingressar no Instituto de Cegos
de Paris. Em 1825, criou o Sistema Braille, tendo realizado vérias
experiéncias e aprimoramentos com a colaboracgio de colegas e
amigos cegos, em um contexto de forte resisténcia e contestacdes.
As regletes e os puncgdes utilizados no Instituto de Cegos foram
confiscados e o Braille passou a ser praticado de forma clandestina.
Isto porque se acreditava que um sistema t3o diferente poderia tornar-
se uma barreira de comunicagao e ocasionar segregacao, pois nao
correspondia & modalidade da grafia utilizada por quem enxerga.

O Sistema Braille foi apresentado ao Instituto de Cegos em 1829 e
adotado na Franga em 1854. Finalmente ganhou legitimidade univer-
sal em 1878, num congresso internacional realizado na Franga com
o objetivo de avaliar os métodos existentes para leitura e escrita das
pessoas cegas. Desde entdo se tornou o mais eficiente e utilizado
meio de alfabetizag¢do de pessoas cegas em todo o mundo.

A novidade foi introduzida no Brasil em 1850 pelas m3os de José
Alvares de Azevedo, um jovem cego que havia estudado em Paris.
Gracas a ele e a influéncia do médico francés Dr Xavier Sigaud, pai de
uma filha cega, foi fundado, em 1854, no Rio de Janeiro, o Instituto
Imperial dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamim Constant.

Ainda hoje, o Sistema Braille é alvo de questionamentos e de
resisténcias basicamente pelas mesmas razdes de outrora. As prin-
cipais desvantagens apontadas referem-se ao convencionalismo
do sistema, ao custo da produgio e ao volume da edig3o braille.

O ALFABETO BRAILLE

O Sistema Braille é um cédigo de transcricdo no qual a cada letra
do alfabeto corresponde um sinal braille com o mesmo valor
fonético. Baseia-se em uma ordem légica, constituida por uma
matriz de seis pontos alinhados em duas colunas verticais com
trés pontos a direita e trés a esquerda em uma pequena cela re-
tangular denominada cela braille. A combinagao destes pontos em
uma sequiéncia de celas gera 64 sinais que representam as letras
do alfabeto, os niimeros, as vogais acentuadas, a pontuagao, as
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notas musicais, os simbolos matematicos e outros sinais gréficos.

Os pontos sdo organizados em uma tabela composta por fileiras,
séries ou grupos de dez simbolos braille em cada linha. A primeira
série é a principal ou dominante porque serve como guia para a
composicdo das séries seguintes. Baseia-se na combinagdo dos
pontos 1, 2, 4 e 5 dispostos na parte superior da cela braille para
representar da letra “a” a letra “|” do alfabeto sem a interferéncia dos
pontos 3 e 6. O ponto 3 é inserido na segunda fileira para se obter a
sequéncia das proximas dez letras do alfabeto, isto ¢, do “k” ao “t”.

Nessa adicao, a letra “a” é convertida em “k”, 0 “b” em “I", etc.
A adicdo do ponto 6 na terceira fileira completa o alfabeto, introduz
o “¢” e cria algumas vogais acentuadas. Esta série comega com “u
e termina com “0”.Na quarta fileira, o ponto 3 é retirado, dando
origem a uma composi¢do da primeira fileira com a adi¢do do
ponto 6. Dessa forma, sdo representadas as vogais, o “i” e 0 “w”.
A quinta série apresenta os sinais que fogem a essa coordenada
de adic3o e subtra¢do de pontos na parte superior e inferior das
celas da fileira dominante. A sexta série reproduz a primeira na
parte inferior da cela braille para representar os sinais de pontuagao.

Os pontos em relevo s3o polivalentes, isto é, um ou mais pontos
em uma cela braille tém o valor de letra e combinado com outro sinal
tém valor numérico. A combinagdo dos pontos 3-4-5-6 representa
o sinal de nimero. A presenca desse sinal antes de cada letra da
primeira fileira converte a referida letra em ndmero. Assim, a letra
“a” antecedida do sinal de nimero é o nimero 1e 0 “j” é o zero. As
letras maiusculas s3o obtidas através do sinal representado pelos
pontos 4 e 6 que antecede a letra ou palavra.

A ESCRITA BRAILLE

O primeiro instrumento utilizado para a escrita braille foi uma reglete
com um pungao. A reglete é uma régua de madeira, metal ou plastico
composta por uma sequéncia horizontal de celas organizadas em um
conjunto de linhas paralelas. O pungao é um instrumento em madeira
ou pléstico no formato de pera ou anatémico com ponta metiélica
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utilizado para a perfuragdo dos pontos. Curiosamente, o puncdo é
uma adaptagdo do instrumento que causou a cegueira de Louis Braille.

Embora seja a principal ou a tinica alternativa em alguns con-
textos e circunstancias, a reglete apresenta algumas desvantagens
ou limitacdes. O processo de escrita é lento, exige concentragio
e coordenacao, dificulta a correcdo e o manuseio. Por isso, é
um mecanismo de escrita rudimentar em rela¢do aos recursos
atualmente disponiveis.

A madquina de escrever braille representa uma evolugao neste
processo de escrita por meio de reglete porque a produgao é mais
rdpida, prética e eficiente. Essa maquina possui seis teclas paralelas,
dispostas em dois conjuntos de trés teclas, separadas por uma
barra de espaco, e dispositivos para prender, regular e deslocar a
folha de papel para cima e para baixo.

As teclas reproduzem os seis pontos da cela braille. O toque
simultdneo em uma combinac3do de teclas produz os pontos cor-
respondentes aos sinais e simbolos desejados. Ao contrario do que
ocorre com a escrita na reglete, os pontos em relevo aparecem na
frente da folha de papel, o que facilita a corre¢do. O custo deste
equipamento é um dos principais obstaculos enfrentados para sua
aquisicdo e distribuicao no Brasil.

Alinha ou “display” braille ¢ um dispositivo eletrénico acoplado
ao teclado de um computador constituido por uma fila de agulhas
moveis que reproduzem no formato braille o texto que aparece na
tela. O nimero de celas varia entre 20, 40 e 60 celas. A linha braille
é um recurso importante sobretudo para os surdocegos. Por outro
lado, é uma alternativa cara e rara no contexto brasileiro.

A LEITURA TATIL

De acordo com o dito popular “um pingo é letra”, intuitivamente,
Louis Braille materializou o ditado ao transformar as letras em
pingos ou pontos salientes, cuja forma, tamanho e disposicdo
ajustam-se perfeitamente as caracteristicas fisiol6gicas do tato.
Os pontos em relevo coincidem com a distribuicao das papilas
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sensoriais na ponta do dedo e, assim, facilitam a discriminac3o tatil.

A habilidade de escrita é assimilada de forma mais rapida porque
o processo de leitura envolve as caracteristicas do cédigo, demanda
concentragdo e discriminacdo tétil. A leitura tatil é realizada da es-
querda para a direita tal como ocorre com a leitura visual, enquanto
a escrita é efetuada de modo inverso para evitar o espelhamento
no verso da folha de papel. Portanto, a leitura e a escrita por meio
do Sistema Braille sdo realizadas em sentido inverso.

A visdo é capaz de detectar de modo sintético e global uma ou
varias palavras escritas no papel, enquanto o tato percorre letra
por letra ou silaba por silaba de modo fragmentério e analitico
porque ver e tocar s3o fendmenos qualitativamente distintos. Por
isto, usudrios do Sistema Braille tarimbados e experientes nao
alcangam os mesmos indices de velocidade de leitura estimados
para os leitores visuais.

O tamanho da cela braille é adequado ao tamanho da ponta dos
dedos, sendo maior que a letra impressa. E por isso, que cada pa-
gina de texto em braille equivale aproximadamente a trés ou quatro
paginas de texto impresso. O tipo e a gramatura do papel devem ser
observados, pois a qualidade do texto deteriora-se com o manuseio.

A compreensdo e a consideragdo desses aspectos e peculiarida-
des s3o importantes para o planejamento das atividades escolares,
o desenvolvimento das situac¢des de aprendizagem e os procedi-
mentos de avaliag3o.

BRAILLE VIRTUAL

Uma forma diferente de conhecer e aprender o Sistema Braille é
o Braille Virtual, um curso on-line, criado e desenvolvido por uma
equipe de profissionais da Universidade de S3o Paulo (UsP) para
pessoas que enxergam. O objetivo do curso é o de possibilitar o
aprendizado do Sistema Braille de forma simples, gratuita e ludica.
O programa é de fécil acesso, sendo compativel com qualquer pla-
taforma Windows. Estd disponivel para download em http://www.
braillevirtual.fe.usp.br. (BRAILLE VIRTUAL, 2006)
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A PRODUQRO BRAILLE

A leitura, a produgdo e a adaptagdo de textos para o Sistema Braille
podem ser viabilizadas por meio de impressoras braille que aumen-
tam a quantidade e a qualidade da produgdo. Existem impressoras
com capacidade de pequeno, médio e grande porte, que funcionam
com diversos programas de impressao braille. Um deles, o “Braille
Facil”, é desenvolvido pelo Nucleo de Computagio Eletronica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR)).

O “Braille Fécil” ¢ um programa simples, de facil acesso, com
aplicativos e utilitdrios que possibilitam converter um texto ou
um livro digitalizado para o Sistema Braille, produzir desenhos
em relevo, gréficos, molduras e outros efeitos de formatagao e
embelezamento do texto.

Os textos impressos sado digitalizados através do uso de ska-
ners e de programas “ocr” (reconhecimento éptico de caracteres),
transferidos para o computador e formatados para a impressio
braille. O “Braille Facil” é distribuido gratuitamente pelo Projeto
Dosvox. Esta disponivel em: intervox.nce.ufrj.br/brfacil .

ORIENTA(;AO E MOBILIDADE

A configuragdo do espaco ndo é percebida globalmente por alunos
cegos, tal como ocorre com os outros alunos que, naturalmente,
vislumbram e exploram o espaco circundante, desviam-se de moveis,
objetos e outros obstaculos presentes no ambiente. Esses desloca-
mentos sdo visuais e por isso devem ser mostrados, ensinados e
experimentados por quem n3o pode ver. Pode-se aproveitar ou im-
provisar trajetos nos quais é necessario andar em zigue-zague, circular,
passar por cima, por baixo, no meio, por dentro, por fora, em volta.

E necessério criar oportunidades e estratégias de exploracdo,
identificacdo e reconhecimento do espaco concreto da sala de aula,
da disposicao do mobilidrio e do trajeto rotineiro dos alunos. A
entrada da escola, o pétio, a cantina, os banheiros, a biblioteca, a
secretaria, a sala dos professores e da diretoria, escadas, corredores,
obstédculos e outros ambientes sdo percorridos e assimilados de
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forma &gil pelos alunos que enxergam. A familiaridade, a internali-
zagdo e o dominio do espaco fisico pelos alunos cegos levam mais
tempo e dependem da apropriacg3o e interpretagdo de pistas nao
visuais como fontes sonoras, referéncias tateis, olfativas, cinesté-
sicas, dentre outras. A capacidade de localizar a fonte de um som
e de se orientar envolve distancia, direcdo e velocidade.

A coleta de informagdo nao visual deve ser incentivada para
que os alunos possam descobrir e assimilar de modo seguro e
confiante pontos de referéncias Uteis para eles e estabelecer crité-
rios de organizagado e de controle dos movimentos e do ambiente.
As portas devem ficar completamente abertas ou fechadas para
evitar acidentes ou imprevistos desagradaveis. O mobilidrio deve
ser estdvel e eventuais alteracdes devem ser comunicadas com a
indicagdo de novas referéncias.

As nocdes de altura, de distancia, de perigo ou de obstdculo
sdao compreendidas e assimiladas por meio de atividades simples.
Pode-se providenciar placas com inscricdes em Braille e outras
formas de sinalizagao tétil para a identificacdo dos principais locais
de acesso a escola.

As nogdes de orientagdo e mobilidade s3o indispensaveis para
o desenvolvimento da autonomia, independéncia e autoconfianca.
Entende-se por orientagdo a nossa capacidade de percepcdo e de
localizagdo em relagdo ao ambiente, e por mobilidade, a capacidade
de locomogio, ou de deslocamento entre um ponto e outro. As
pessoas cegas e com baixa visao utilizam para sua locomogao um
ou mais dos seguintes recursos:

Guia Humano: acompanhante voluntdario ou profissional para os
sucessivos deslocamentos e apoio na execucdo de tarefas visuais;

Bengala Longa: recurso mais comum e mais acessivel;

Autoprotecdes: uso das maos e do corpo;

Cao-guia: mais raro, menos acessivel e de relativa aceitagao social;

Ajudas Eletrénicas: recursos tecnoldgicos pouco difundidos e
conhecidos em nossa realidade.

Para compreender melhor as barreiras de acessibilidade e os
obstdculos enfrentados diariamente por pessoas cegas e com baixa
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visdo pelas ruas, nos diversos meios de transporte, de comunica-
¢3o e em outras circunstincias da vida didria, é possivel consultar
a pesquisa realizada com sujeitos cegos e com baixa visdo, do
Brasil e de Portugal, cujos resultados sdo analisados no texto:
“Acesssibilidade: as pessoas cegas no itinerdrio da cidadania”, de
Elizabet Dias de S4, disponivel no seguinte endereco: http://www.
bancodeescola.com/acessibilidade.htm. (BANCO DA ESCOLA, 2006).

Outra fonte de consulta, esclarecimento e estudo é o kit “Ca-
minhando Juntos: manual das habilidades bésicas de orientacao
e mobilidade”, de Jodo Alvaro de Moraes Felipe. O manual foi
produzido em versdo impressa, em dudio-visual e em cD. E dirigi-
do aos familiares, educadores, e outros interessados, E apresenta
um conjunto de procedimentos, objetivos e técnicas bdsicas de
orientacao e mobilidade. Pode ser obtido por meio da Associagao
LARAMARA em http://www.laramara.org.br.

RECURSOS TECNOLOGICOS

O uso de computadores, de scanners e programas de reconheci-
mento éptico de caracteres (OCR) possibilitam a digitalizacgo de
textos, apostilas e livros para serem lidos em formato digital ou em
Braille. Alguns programas permitem converter o texto digitalizado
para arquivo de dudio e outros ampliam o tamanho da fonte e das
imagens na tela do computador para usudrios com baixa vis3o. Esses
ultimos permitem alterar o tamanho e os tragos das fontes bem
como as combinagdes de cores contrastantes para texto e fundo
da pdgina: http://www.bancodeescola.com/info_para_cegos_htm.
(BANCO DA ESCOLA, 2006).

A edig3o de textos, a leitura falada de livros digitalizados, o uso
do correio eletrénico, a participagao em chats, a navegacao na
internet, a transferéncia de arquivos e outras operag¢des tornam-
se vidveis por meio de leitores de tela com sintese de voz, cujos
softwares mais conhecidos no Brasil sdo os seguintes:

SISTEMA OPERACIONAL DOSVOX: dispde de um conjunto de ferra-
mentas e utilitarios especificos tais como teste de teclado, editor
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de texto, leitor de documentos, correio eletrénico, programa de
acesso a Internet, multimidia, além de agenda eletronica, cadernos
de telefone, fichdrio, Chat e jogos interativos. O Dosvox é desen-
volvido e distribuido gratuitamente pelo Nucleo de Computagao
Eletrénica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR)). Esta
disponivel para download em: http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox.

VIRTUAL VISION: software desenvolvido pela Micropower, em Sao
Paulo. Opera com os utilitérios e ferramentas do ambiente Win-
dows. Pode ser obtido gratuitamente por pessoas cegas por meio
da Fundagao Bradesco ou do Banco Real e é comercializado para
empresas e outras institui¢des. Informacdes mais especificas sobre
esse software estdo disponiveis em: http://www.micropower.com.br.

JAWS: software americano possui uma variedade de recursos e
ferramentas com traducdo para diversos idiomas, inclusive para
o portugués. Atualmente, entre os leitores de tela, é o mais caro,
e no Brasil nao existe subvencdo ou distribuicao gratuita do Jaws.
Outras informagdes podem ser obtidas em: http://www.lerparaver.
com e http://www.laramara.org.br.

Os leitores de tela sdo programas com voz sintetizada, repro-
duzida por meio de autofalantes, para transmitir oralmente o
conteudo projetado na tela do computador. Esses softwares sao
desenvolvidos a partir de parametros de acessibilidade que permi-
tem o uso dos diversos aplicativos e uma navegacdo confortével
no ambiente Windows.

Os leitores de tela substituem o uso do “mouse” por comandos
de teclado. Por exemplo, a tecla “tab” é usada para percorrer o
contetido de uma pégina e acessar o “link” desejado de modo mais
rapido. Embora estes programas sejam indispensdveis e eficientes,
o usudrio cego encontra barreiras de acesssibilidade no espaco
virtual. Isso porque nem todos os sites respeitam os padrdes de
acessibilidade estabelecidos nacional e internacionalmente.

Alguns exemplos de barreiras virtuais s3o interfaces gréficas,
frames e imagens que nao apresentam alternativa de texto; fotos,
desenhos e ilustragdes sem descrigao; cédigos e imagens exclusi-
vamente visuais como chave de acesso para sites seguros; uso de
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cores como Unica forma de destacar um conteudo, entre outros.
Os meios informaticos ampliam as possibilidades de comu-
nicagdo, de acesso ao conhecimento e de autonomia pessoal. A
apropriacdo desses recursos modifica significativamente o estilo
de vida, as interagdes e as condutas sociais ao inovar hébitos e
atitudes em relagdo a educagio, ao lazer, ao trabalho, a vida familiar
e comunitdria. No caso de pessoas cegas e com baixa visao, essas
ferramentas s3o mais do que simples facilitadores do desempenho
escolar e profissional. Representam uma prétese que minimiza ou
compensa as restricdes decorrentes da falta da vis3o. Por isso, é
fortemente recomendével que estejam disponiveis e que os edu-
cadores conhegam, valorizem e aprendam a lidar com algumas
delas, vislumbrando o alcance de acessibilidade que proporcionam.

ADAPTAQRO DE MATERIAL

A adaptacdo e a confecg¢do de material em relevo podem ser reali-
zadas de forma artesanal, computadorizada ou pela composigao
das duas formas de producio. E o caso, por exemplo, da confec-
c3o de gréficos cuja curvatura e linhas pontilhadas por meio de
impressao braille sdo realcadas com a colagem de barbantes. A
impressao braille é obtida por meio de impressoras braille com
softwares especificos para esse fim. Um dos softwares utilizados é
o “braille facil” para a transcrigao de textos, producdo de gréficos,
mapas e desenhos em relevo.

A produgdo artesanal é realizada com a utilizagdo de sucatas,
material de consumo, recursos e instrumentos de baixo custo. Pode-
se utilizar papel sulfit 40k, papel microondulado, caneta com fio
de 13, carretilha, tesouras, estiletes, cola em relevo, arame flexivel,
emborrachado, retalhos, lantejoulas, botdes, palitos, sementes,
barbantes, caixas de papeldo, velcro, imas dentre outros.

O relevo deve ser facilmente percebido pelo tato. A utilizagdo
de diferentes texturas, de contrastes do tipo liso/dspero, fino/es-
pesso, facilita a discriminagdo e o reconhecimento de cada parte e
a integracdo dos componentes que constituem o todo. O material
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deve ser simples, resistente, durdvel, de facil manuseio, agradavel
ao tato e nao apresentar riscos, além de contemplar as condi¢oes
visuais de cada aluno. Para isso, devem apresentar cores, contras-
tantes, texturas diversas (pldstico, borracha, cortica, telas, lixas,
cartolinas), que associe a sensagdes que se desejam transmitir tais
como nuvens, dgua, fumaca; pegas moéveis para apalpar; textos em
braille e em tinta, com fontes ampliadas, distribuidos de forma a
facilitar a leitura tatil e visual.

Os objetos concretos s3o recursos fundamentais para preparar
e motivar uma atividade. A producdo e adaptacao do material de-
vem levar em considerag3o os seguintes aspectos: aproximar-se ao
maximo do modelo original; ser atraente para a visao e agradavel ao
tato; adequado e pertinente em relag¢o ao contetido e a faixa etéria;
observar as dimensdes e tamanho; evitar o excesso de detalhes ou
o exagero de formas e contornos; usar tragos e formas simples para
facilitar a percepgdo e a compreens3o parcial e global do objeto re-
presentado; escolher um material adequado em termos de qualidade,
textura, durabilidade e consisténcia, sem risco ou perigo de manuseio.

Os alunos devem desenvolver e exercitar as habilidades re-
queridas para o reconhecimento e observar a qualidade e nitidez
do material utilizado por eles (letras, numeros, tracos, figuras,
margens, desenhos com bom contraste, figura, fundo); observar
o espacamento adequado entre letras, palavras e linhas; inter-
pretar representagdes e ilustragdes em relevo, sobretudo no caso
de cegos congénitos que nao tiveram esta experiéncia na escola
ou fora dela.

MODELOS E MAQUETES

As nogdes e os conceitos relacionados aos acidentes geogréficos, ao
sistema planetdrio e aos fenémenos da natureza podem ser com-
preendidas e assimiladas com a exploracao de modelos e maquetes.

Os modelos devem ser selecionados e demonstrados com expli-
cagdes objetivas. Os objetos muito pequenos devem ser ampliados
para que os detalhes sejam percebidos. Objetos muito grandes e
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intocdveis devem ser convertidos em modelos miniaturizados. Por
exemplo, as nuvens, as estrelas, o sol, a lua, os planetas, entre outros.

MAPAS

Os mapas politicos, hidrograficos e outros podem ser representados
em relevo com cartolina, linha, barbante, cola, e outros materiais
de diferentes texturas. A riqueza de detalhes em um mapa pode
dificultar a percepgao de aspectos significativos.

SOROBA

A manipulagdo e o uso de material concreto favorecem a compreensao
e a assimilacdo de relagdes numéricas abstratas no desenvolvimento
educacional de qualquer crianga e, particularmente, no caso das
criangas cegas e com baixa vis3o. Por isto, o soroba é uma alterna-
tiva eficiente e vidvel para a apropriacao de conceitos matematicos.

O sorobd é uma espécie de dbaco com cinco contas em cada
eixo e uma borracha compressora para deixar as contas fixas e
facilitar a leitura tatil.

O soroba foi instituido como recurso educativo imprescindivel
para a execugdo de célculos matemdticos por alunos com deficiéncia
visual pela Portaria Ministerial n° 1.010, de maio de 2006, que auto-
riza seu uso em concursos publicos, vestibulares e outros exames.

De acordo com essa Portaria e em consonancia com o parecer
da Comiss3o brasileira de estudo e pesquisa do sorob3, esse ins-
trumento de célculo é considerado um “contador adaptado para
uso das pessoas com deficiéncia visual, cuja manipulagao depen-
de exclusivamente do raciocinio dominio e destreza do usudrio,
diferindo, portanto, da calculadora mecanica que é um aparelho
de processamento e automacgao do célculo, sem a intervencao do
raciocinio” (http://www.ubcbrasil.org.br/leis/portio10.htm).

O soroba deve ser introduzido desde o inicio da escolarizacao,
a partir de atividades exploratérias com o uso de material dourado
e blocos légicos que possibilitam o ensino e a aprendizagem do
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sistema de numeracdo decimal e posicional e das operagdes fun-
damentais. O desenvolvimento e a assimilacdo desta habilidade
especifica forma competéncia para o seu aproveitamento e uso em
situacdes dentro e fora da escola no presente e no futuro.
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Capitulo 7

Melania Melo Casarin

SE E POSSIVEL MOSTRAR ALGUMA COISA SEM O EMPREGO DE UM SINAL

ADEODATO — Admira-me que ndo saibas, ou melhor, simules
ndo saber que ndo podes obter de mim resposta que satisfaga
ao teu desejo; do fato de estarmos conversando resulta que nao
pode mais responder sendo com palavras. Tu, porém, indagas
de coisas que, sejam quais forem, de modo nenhum podem
considerar-se palavras; e, no entanto, também sobre essas tu
me interrogas com palavras. Comega tu a interrogar-me sem
palavras, para que depois eu te possa responder da mesma forma.

AGOSTINHO — Tens, razdo, confesso-o; porém se te perguntasse
o significado destas trés silabas: “paries” (parede), ndo poderia
tu mostrar-me com o dedo, de maneira que eu a visse, a coisa
mesma de que € sinal esta palavra de trés silabas, demostrando-
a assim e indicando-a tu mesmo, sem usar palavra alguma?

ADEODATO — Concedo que se possa fazer isso, mas sé com
aqueles nomes que significam corpos e quando estes corpos
estejam presentes.

AGOSTINHO — Mas d cor, por acaso, lhe chamamos corpo, ou,
antes certa qualidade do corpo?

ADEODATO — Uma qualidade.

(SANTO AGOSTINHO Confissdes; De magistro: do mestre. Séo
Paulo: Abril cultural, 1980, p.241). (Os Pensadores).



ACOES PARA INCLUIR E PRATICAS PEDAGOGICAS
mnnnnnnnn. NA EDUCAGAO DE SURDOS

A histéria da educacdo dos surdos passou por diferentes momentos
histéricos, desde a primeira escola para surdos, a criagao e aprendi-
zagem de gestos (sinais metddicos), aimposicao da oralidade até a
construgdo de um novo olhar pautado em aspectos antropoldgicos
onde se prima pela cultura surda.

Segundo Skliar (apud siLvA, 1997, p.271), “a lingua de sinais
é uma lingua plena, natural, ndo um cédigo artificial de comuni-
cagdo e como tal deve ser pensada; é um direito dos surdos nao
uma concessao”.

O ultimo século, reconhece o status linguistico da lingua de
sinais e compreende que os surdos tém uma cultura surda. En-
tendemos cultura aqui ndo como algo unico, estdvel, mas plural,
representacdo de diferenca.

Consideragdes como essa alteram as representagdes acerca
da surdez, ocasionando na educagdo dos surdos significativas
mudancas, exigindo que os professores desses alunos ressigni-
fiqguem seus métodos de trabalho, em que os recursos didéticos
possibilitem experiéncias visuais que potencializem marcas cul-
turais e pedagégicas em todo o processo de escolarizagdo das
pessoas surdas. Compreende-se hoje que os surdos tém uma
cultura, entendida ndo como algo tnico, estdvel, mas plural, de
representacdo de diferenca.

Pode-se perceber a cultura surda como Perlin (2004, p.76) afirma:
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Conhece-se e compreende-se a cultura surda como uma
questdo de diferenca, um espaco que exige posi¢des que
d3o uma visdo do entre lugar, da diference, da alteridade, da
identidade. Percebe-se que o sujeito surdo estd descentrado
de uma cultura e possui outra cultura.

Nessa perspectiva, a educa¢do dos surdos requer entender
que surdez constitui uma diferenca que deve ser reconhecida,
e que e se constrdi nas vivéncias cotidianas das comunidades
surdas e, principalmente, a surdez constitui uma experiéncia
efetivamente visual.

O sujeito surdo interage com o mundo a partir de uma experi-
éncia visual. Todas as suas constru¢des de conhecimento se dao
pelo canal espaco-visual mediados pelo seu instrumento natural
de comunicagdo: a lingua de sinais e a lingua escrita.

Além de viabilizar todos os processos cognitivos, linguisti-
cos, éticos, artisticos e intelectuais do surdo, a lingua de sinais
constitui, conforme este modelo, um elemento identificatério
entre esses sujeitos. Ao compartilharem uma lingua comum,
os surdos passam a se reconhecer como membros de uma
comunidade singular.

Entretanto, muitas sdo as regides do Brasil que ndo conside-
ram os vdrios aspectos determinantes para uma educacio de
qualidade para os alunos surdos, principalmente no processo de
conhecimento da LIBRAS, enquanto lingua natural das comunidades
surdas, desconhecendo quase que totalmente sua capacidade de
fornecer aos surdos a apropriagdo do conhecimento, construgao
de mundo, de desenvolvimento linguistico-cognitivo e base para
aprendizagem do portugués como segunda lingua.

De acordo com Wrigley (1996, p.3): “o mundo visual percebe e
produz a significagdo através de canais visuais de uma linguistica
espacial. Nao é um mundo necessariamente melhor ou pior, ape-
nas distinto e diferente.” Seguindo essa linha teérica, os surdos
manifestam suas diferencas linguisticas e culturais na formacao
de comunidades surdas.
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Entretanto, convém ressaltar que as comunidades de surdos nao
sdo consideradas apenas espacos de lazer, entretenimento e préticas
de esportes. A comunidade surda é, sobretudo, um espaco de articu-
lag3o politica em busca do reconhecimento da surdez como diferenca.
Exatamente nesse sentido os surdos podem ser vistos como criadores
de uma diferenca politica. Considera¢des como essa mudam as repre-
sentacgdes acerca da surdez e dos surdos, ocasionando, na educagao
dessas pessoas, significativas mudancas, que exigem novos meios
de interag@o linguistica com os alunos surdos, isto é, hoje se prevé a
educacgdo dos surdos materializada pela proposta de Educacao Bilingue.

A diferenca na percep¢do de mundo para as comunidades sur-
das perpassa, também, uma interface relativa a experiéncia visual.
Sabemos que o contato com o mundo para os surdos se constréi a
partir do canal viso-manual, e ndo através da oralizag3o. Esse fato
estd diretamente ligado a construgao cultural e a visao que temos
de nés enquanto sujeitos culturais, quais nossas impressdes sobre
o mundo, o que somos, para onde vamos? E nesse sentido que se
torna tdo importante falarmos da comunidade surda, pois é nesse
contexto que os valores culturais das pessoas surdas, sdo criados,
nutridos e efetivamente vivenciados.

Para Strobel (2008, p.39):

os sujeitos surdos, com sua auséncia de audi¢3o e do som,
percebem o mundo através de seus olhos, tudo o que ocor-
re ao redor deles: desde os latidos de um cachorro — que
é demonstrado por meio dos movimentos de sua boca e
da expressdo corpéreo-facial-bruta — até de uma bomba
estourando, que é obvia aos olhos de um sujeito surdo
pelas altera¢des ocorridas no ambiente, como os objetos
que caem abruptamente e a fumaca que surge.

Essa diferenca de percep¢dao do mundo para os surdos, conso-
lida-se todos os dias em seu cotidiano, ndo sé através do olhar, da
visdo, da pessoa surda, mas da forma como se comunicam, suas
expressdes, corporais, faciais. Enfim, todos os meios que usam
para se comunicar e, acima de tudo, a lingua de sinais.
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Essas consideragdes s3o fundamentais quando nos reportamos
ao Atendimento Educacional Especializado — AEe: Como pensar a
sala de aula para alunos surdos? Quais os recursos pedagdgicos
e didaticos que devem ser valorizados e oportunizados nesse
contexto? Para contemplar esses aspectos é importante que o
professor e toda a comunidade escolar tenham conhecimento da
educagdo da importancia da educagao bilingue, a qual é um direito
daqueles que utilizam uma lingua diferente da lingua oficial do pais.
Em relagdo aos estudantes surdos, a legislagao brasileira define
que a instrugdo e o ensino da lingua de sinais dos alunos surdos
e da lingua portuguesa devem estar presentes no contexto escolar.

O bilinguismo pressupde a lingua de sinais para o ensino de
todas as disciplinas. Essa lingua tem,segundo os preceitos da
educacao bilingue,o status de primeira lingua dos surdos, a qual
deve ser adquirida em um contexto comunicacional natural, isto
é, sem imposicdo, no meio de outros surdos maiores, dominantes
dessa lingua e agentes de construcdo linguistica, cognitiva e de
identidade. Outras interfaces fazem parte das propostas de uma
educacdo bilingue, ou seja, outros sujeitos na escola terdo papel
importante na difusdo da lingua de sinais e dos valores de uma
educagio bilingue, como é caso dos funciondrios, administradores
e, principalmente, da familia dos surdos. Como pode ser visto essa
proposta n3o estd centrada no professor e nos alunos surdos, mas
em toda a estrutura escolar. A familia é parte fundamental, pois
torna-se necessdria a aprendizagem da lingua de sinais pelos irmaos,
pais e demais familiares, para que, também, em casa a Libras possa
ser utilizada por todos. Goldfeld (2002, p.40) enfatiza:

é sabido que mais de 90% dos surdos tem familia ouvinte.
Para que a crianca tenha sucesso na aquisi¢do da lingua
de sinais, é necessdrio que a familia também aprenda esta
lingua para que assim a crianga possa utilizd-la para se

comunicar em casa.

Botelho (2002, p.112) colabora: a lingua de sinais também existe
como disciplina curricular nos vérios niveis escolares. Os surdos
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aprendem sobre as linguas de sinais de outros pafses, sobre a orga-
nizagao de surdos, sobre a Cultura Surda e outros temas importantes.

Nesse contexto, a lingua portuguesa escrita deverd ser ensi-
nada como lingua oficial, requerendo, necessariamente, o uso de
metodologias especificas para a aprendizagem de segunda lingua.
Entendemos que a educagao bilingue é a forma mais legitima de
demonstrar as condigdes sdcioantropoldgicas, linguisticas, culturais
das comunidades surdas.

Partindo desse olhar, a escola devera pensar em modelos peda-
gogicos que venham ao encontro dessa realidade, contemplando
aspectos relativos a cultura surda. Sabemos que a segunda lingua
no caso dos surdos é a lingua portuguesa, a qual exige para seu
aprendizado, condi¢des de ensino de lingua estrangeira.

O que nos interessa precisamente s3o as concepgdes sobre
curriculo na educagio dos surdos. Entendo que algumas questdes
centrais poderdo colaborar para uma educacao de qualidade para
os surdos brasileiros, tais como: o curriculo para surdos deve con-
templar discussdes acerca da cultura, da lingua e da linguagem;
histéria das linguas de sinais; estudar o conceito de multicultura-
lismo, interculturalidade, diferenca, diversidade; problematizar o
conceito de deficiéncia; contemplar estudos acerca da histéria dos
surdos, e n3o sé dos surdos brancos e europeus.

O Projeto Pedagdgico da escola deve refletir o carater politico,
cultural, interesses, aspiragdes, e expectativas da comunidade es-
colar e da comunidade surda. Sendo assim o curriculo é o espago
possivel e quicd disponivel para refletir a cultura escolar.

Alguns documentos que referendam a Politica Nacional Brasileira
atual, fundamentam e orientam as ac¢des voltadas para os alunos
surdos em uma abordagem de educacao bilingue. Entre esses do-
cumentos encontra-se a orientacdo para a implementacao da Sala
de Recursos Multifuncionais que define, entre outras questdes, o
papel do professor da sala de recursos para atendimento dos alunos
com surdez ou deficiéncia auditiva (ALVES, 2006).

Damazio (2007, 2010) ao falar do Atendimento Educacional
Especializado para Pessoas com Surdez sugere trés dimensdes
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de trabalho nas Salas de Recursos Multifuncionais: Atendimento
Educacional Especializado em LIBRAS, Atendimento Educacional
Especializado para o Ensino de LIBRAS e Atendimento Educacional
Especializado para o Ensino da Lingua Portuguesa. Essas interfaces
de trabalho, sugeridas pela autora, sdo de extrema relevincia po-
dendo e devendo serem contempladas nessa modalidade de ensino.

Nesse texto s3o apresentadas sugestdes de projetos pedagégicos
que poderdo ser utilizados na Sala de Recursos Multifuncionais,
tanto na educacdo infantil, como no ensino fundamental. Reco-
menda-se atividades contempladas em projetos pedagégicos que
percebem o aluno como um sujeito integral, enfocando todas as
areas do conhecimento humano como linguistico, social, emocio-
nal, motor, imagindrio, e que sejam construidas sob a perspectiva
de experiéncia visual. Cabe enfatizar que para uma atuacdo de
qualidade com alunos surdos é inquestiondvel o conhecimento, o
uso e o dominio da lingua de sinais por parte do professor. Porém,
sabe-se que fazer uso da lingua de sinais nao assegura um trabalho
pedagégico de qualidade.

A primeira sugestdo s3o atividades voltadas para a aprendizagem
do Portugués, numa perspectiva de segunda lingua, por entender
que essa seja uma das maiores dificuldades vividas pelos professores
de surdos no Brasil, e mais tarde apontaremos atividades voltadas
para o ludico e para a literatura na sala de Recursos Multifuncionais.

A APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA

O LETRAMENTO NA EDUCA(;AO DOS SURDOS

Reconhece-se a importancia que a aprendizagem da leitura e da
escrita tém para a crianga, ndo somente no transcurso de sua vida
escolar, mas também em sua vida futura, como adulto, dentro de uma
sociedade na qual a linguagem escrita ocupa um lugar importante.

A leitura e a escrita estao diretamente relacionadas com o mundo
circundante. Entendemos que nao é importante, apenas, o que se
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aprende num contexto de leitura e escrita, mas como usamos esses

conhecimentos em nossas praticas sociais, em nosso contexto,

em nossas vidas. Considerando que o que nos rodeia é um mundo

todo escrito, ndo lé-lo é também nao conhecé-lo, ndo reveld-lo.
Para Soarez (apud Botelho, 2002, p.63):

Letramento ultrapassa, pois, habilidades de codificacio e
decodificac@o de signos escritos e pressupde uso da leitura
e da escrita, comportamentos centrais no mundo atual. E
dependente de condicdes, entre elas, escolarizacdo real e
efetiva e disponibilidade de material de leitura.

Percebe-se que a relacdo direta do letramento com a construgao
do sujeito esta diretamente ligada a uma natureza politica, enten-
dendo que o uso da leitura e da escrita possa gerar uma transfor-
magao social e individual no sujeito, consciente de sua realidade.

Nesse sentido, justifica-se refletir sobre o letramento na educa-
¢do dos surdos. Sabemos que é de conhecimento comum, e quase
impossivel que alguém se oponha a ideia de que todo o cidad3o
tem direito de participar da vida politica, social e econémica da
nacdo, e sabemos o que ao longo da histéria a institui¢do escola
tem servido para a formacdo da cidadania das pessoas.

Fato é que a realidade nos mostra que essa situa¢do n3o ocorre
tdo naturalmente. Tanto o fracasso, como o sucesso sdo vividos,
promovendo situagdes de inclusdo e de exclusao social.

Freire (1998, p.48) comenta:

se o fracasso existe, ele tem que ser enfrentado a partir
de uma proposta nova calcada nas reais necessidades do
aprendiz surdo, para quem a primeira lingua é a Lingua de
Sinais e para quem a Lingua Portuguesa é uma segunda

lingua com uma fungao social determinada.

As dificuldades encontrado vao desde a educagio infantil até as
ultimas séries do ensino médio, em varios temas do curriculo, porém
andlise focard a aprendizagem da lingua portuguesa, entendendo
que essa se consolida em uma necessidade e um grande desafio
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para o professor atualmente. Como ensinar uma lingua que n3o é
a lingua materna? Quais as estratégias, metodologias, abordagens
usadas para o ensino de segunda lingua? Quais os requisitos neces-
sdrios para debrucar-se nesse ensino e nessa aprendizagem? Que
habilidades o professor deve ter, e quais os requisitos para alunos
surdos compreenderem e virem a dominar a lingua portuguesa,
na modalidade escrita, considerando que a aprendizagem de uma
segunda lingua n3o se d4 de forma “natural”, ou seja, requer uma
espaco formal de educagdo, com professores habilitados para essa
funcdo, conscientes de sua a¢do, no minimo conhecedores da Libras,
e de preferéncia acompanhados de educadores surdos, dominantes
da Libras, além disso, hd uma gama de aspectos que envolvem um
processo de ensino e aprendizagem de qualidade para esse fim.

Nesse sentido, apontamos questdes que se tornam relevantes
quanto as bases tedricas: Qual o nosso entendimento sobre os
processo de aprendizagem? E uma segundaquestdo refere-se a
nossa visao de linguagem.

Svartholm (1998, p.9), colabora entendendo que a forma como
ocorre o “desenvolvimento linguistico e o conhecimento das
condi¢des para o sucesso na tarefa de adquirir linguagem devem
ser os pontos de partida para qualquer pessoa responsavel pela
educacdo de surdos”.

CONSIDERAg()ES SOBRE A LINGUAGEM HUMANA

Ao estudar a linguagem, tratamos também da sociedade, pois a
linguagem e a sociedade estdo intrinsecamente ligadas entre si.
Segundo Karnopp; Klein (2005, p.31):

A linguistica é o estudo cientifico das linguas naturais e
humanas e as pesquisas realizadas nesta area incluem
tanto as linguas orais quanto as linguas de sinais. [...] essa
¢ a drea que se preocupa com natureza da linguagem e de
comunicagdo humana, procurando desvendar a complexi-
dade das linguas e as diferentes formas de comunicag3o.
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A linguistica busca resposta para problemas relacionados
a linguagem, tais como: Qual a natureza da linguagem
humana? Como a comunicacdo se constitui? Quais os
principios que determinam a habilidade dos seres humanos
em produzir e compreender uma lingua?

Alteragdes significativas, inegdveis e incitantes aconteceram
sobre a forma de perceber a linguagem humana, esses estudos nas
ultimas décadas repercutiram sobre a producdo cientifica acerca
das linguas orais, com também fizeram impulsionar o interesse
pelas linguas de sinais.

Segundo Tellles (1998, p.3):

os argumentos utilizados por Chomsky, quando do lan-
camento da Teoria da Gramética Transformacional (1957),
objetivaram comprovar que a capacidade humana ultrapassa
os limites da aprendizagem comportamental. A crianca
ganhou umespaco primordial nesta escola. Os estudiosos
deixaram de preocupar-se com o comportamento verbal
infantil em sua esséncia analitica, para centrar seus esfor-
¢os junto a gramdtica presente; a partir da aptidao hd uma
gramatica comum a todos (Gramdtica Universal), a crianca
apropria-se das regras gramaticais préprias a lingua a qual
estd exposta no inicio da sua vida.

Karnopp; Klein (2005, p.31), elucidando o trabalho dos linguistas
comenta: “descobrir as leis de uma lingua, assim como as leis que
dizem respeito a todas as linguas, representando as propriedades das
linguas, constitui o que se chama de uma Gramatica Universal (Gu)”.

Quanto ao aspecto da gramatica universal, Quadros (1997), pes-
quisando sobre o desenvolvimento linguistico cognitivo dos surdos,
mostra que criangas surdas filhas de pais surdos sinalizadores de
LIBRAS, apresentam uma analogia com os dados analisados na AsL.
Para a autora, os autores dessa teoria reconhecem a linguagem
como um sistema altamente interativo, e passivel de modifica¢des,
sofrendo influéncias de diversos aspectos, como: sociais, biolégicos
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e linguisticos. Kambi (apud TELLES, 1998, p.4) colabora com a se-
guinte colocacdo: “as estruturas de linguagem s3o vistas como um
produto derivado das funcdes séciointeracionistas da linguagem”.

O ser humano é considerado superior a outras espécies por fazer
uso de um sistema de comunicagao mais elaborado, que é passado
de geragdo a geracao, independente de sua cultura. Sanches (apud
QUADROS, 1997, p.17) considera que:

[..] a comunica¢do humana é essencialmente diferente e
superior a toda outra forma de comunicagdo conhecida.
Todos os seres humanos nascem com os mecanismos de
linguagem especificos da espécie e todos os desenvolvem
normalmente, independentes de qualquer fator racial social
e cultural.

Todavia, essas trocas comunicacionais se tornarao uma dificul-
dade quando a crianca nasce em um ambiente diferente de sua
lingua materna. Quadros (1997) alerta para a dificuldade que as
criangas surdas, filhos de pais ouvintes, possuem na aquisi¢do de
sinais. Segundo ela:

As criangas surdas filhas de pais surdos tém acesso a LIBRAS
porque as criangas usam a mesma lingua de seus pais. Além
disso, ndo é somente usada com as criangas porque os pais
usam para se comunicar entre eles e com seus amigos. [...]
Sem engano com as criancas surdas filhas de pais ouvintes a
situagdo é completamente diferente. (QUADROS, 1997, p.80).

No Brasil, estudos sobre desenvolvimento linguistico dos surdos
apontam fases por onde os surdos passam durante sua aquisi¢do
na lingua de sinais. Tecendo alguns comentarios sobre resultados
de pesquisas ja evidenciados quanto ao processo de aquisicao
de lingua de sinais e apontando algumas constata¢des quanto as
estratégias pertinentes as comunidades surdas, Rodrigues (apud
QUADROS, 1997, p.80) destaca:

a. se lingua de sinais é organizada no cérebro da mesma
forma que as linguas orais (conforme vem sendo demons-
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trado através de pesquisas), entdo as linguas de sinais sdo
linguas naturais;

b.se as linguas de sinais sdo naturais, entdo seu aprendi-
zado tem um periodo critico (periodo ideal para aquisi¢do
da linguagem, apds esse periodo a aquisicdo é deficiente
e, dependendo do caso, impossivel (LEENNERBERG, 1967));
c. se as linguas de sinais tém perfodo critico, ent3o as crian-
cas surdas est3o iniciando tarde seu aprendizado;

d. se a natureza compensa parcialmente a falta de audic@o,
argumentando a capacidade visual dos surdos (conforme
pesquisas realizadas, hd uma competicdo entre os estimu-
los acusticos e visuais), entdo estad sendo ignorada a maior
habilidade dos surdos quando é imposta uma lingua oral,
em vez da lingua de sinais.

Hoje, existem vdrios trabalhos na drea pedagégica com alunos
surdos que contemplam essas questdes. H4, no Brasil, instituicdes
em que podemos encontrar instrutores de lingua de sinais traba-
lhando com professores ouvintes dominantes da LIBRAS, altera¢des
significativas no curriculo escolar estdo sendo promovidas, con-
templando aspectos relativos a histéria dos surdos, no mundo e
no Brasil, como também contetdos adequados as caracteristicas
dos surdos, enfatizando o cardter visual de apropriagdo do conhe-
cimento e cursos a familia para aprendizagem da LIBRAS.

COMOENTENDEMOSAAPRENDIZAGEM? QUECAMINHOS TRAGCAR?

Muitas s3o as indagacdes acerca da caminhada vivida pelos alunos
surdos, na aprendizagem da lingua portuguesa. Segundo Assis-
Peterson (1998, p.31):

[...] as diferentes configuragdes que as teorias de aquisi¢do
de segunda lingua tomam, de certa maneira, refletem esses
dois paradigmas. De um lado, ha a corrente que procura
estudar o cédigo linguistico ou a natureza formal da lingua-
gem, seja para revelar os processos cognitivos da aquisi¢ao
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ou os universais linguisticos. De outro lado, ha a corrente
que procura explorar a natureza social da linguagem, isto
é, o conhecimento aliado a fun¢des sociais.

Salles (2004) aponta algumas vertentes de abordagens utili-
zadas no ensino de segunda lingua, entre elas: Abordagem Estru-
turalista, Abordagem Funcionalista e a outra vertente chamada
Abordagem Interacionista.

Abordaremos nesse trabalho a aprendizagem em um contexto
séciointeracionista, enfatizando a importincia do conhecimento
prévio do aluno e as condi¢des de interagdo para aprender.

Freire (1998, p.48), tratando sobre esse tema aponta:

Assim sendo a visdo séciointeracional de aprendizagem, se
opGe a visdo behaviorista que entende aaprendizagem de uma
segunda lingua como um processo de aquisi¢3o de novos
habitos lingufsticos através de uma rotina de estimulos do
professor — resposta do aluno e reforgo\avaliagdo do profes-
sor. Nesse caso o foco de atengdo esta sempre colocado nos
procedimentos de ensino e no papel do professor. O aluno é
visto como uma tdbula rasa que deve ser moldada a partirde
determinadas praticas metodoldgicas. Por outro lado, a visdo
séciointeracional de aprendizagem também se opGe a visdo
cognitivista que desloca o foco de atencdo do ensino e do
professor e o joga sobre o aluno e suas estratégias individu-
ais na construgdo da aprendizagem de uma segunda lingua.
Nessa perspectiva o papel do professor passa a ser entdo
a de um simples facilitador do processo de aprendizagem.

Entendendo o conhecimento construido a partir da interagado
entre os interlocutores, é importante compreender quem s3o os
interlocutores, na vis3o séciointeracional de aprendizagem, propde-
se a atencdo tanto para o papel do professor quanto dos alunos.
Vygostsky (apud Freire 1998, p.48), acrescenta:

[...] o conhecimento é entendido como sendo construido
através da interacdo por aprendizes e pares mais com-
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petentes (o professor ou outros aprendizes), no esforco
conjunto de resolucdo de tarefas, explorando nivel real em
que o aluno estd e o seu nivel em potencial para aprender.

Nessa perspectiva, a aprendizagem somente se efetivard quando
as atividades partirem de conhecimentos ja consolidados pelos alu-
nos, isto é, conhecimentos adquiridos em outras experiéncias, sejam
elas académicas ou de atividades informais, vividas fora da escola
ou na escola. O que se pretender deixar claro aqui é que devemos
proporcionar a¢des em sala de aula, que tenham um significado,
sejam interessantes, oportunizando curiosidade, motivagao envolvi-
mento. Nesse sentido, vale lembrar a importancia de usar materiais
diddticos ricos e interessantes em letramento visual e a participagao
efetiva do instrutor/professor de surdosusudrio da LIBRAS.

Kleiman (1989, p.46) também colabora, pois para ela, a compre-
ensdo melhora quando o leitor estabelece objetivos para a leitura.
Em parte, o tipo de texto (pode ser a noticia do periddico, a receita
de um pastel, uma carta) determina o objetivo da leitura. O leitor
deve querer buscar, na inter-relagdo com o autor as respostas a
um problema, ou seja, ajuda para elaborar seu ato de ler. “Cabe
notar que [...] quando lemos por que outra pessoa nos manda ler
[...] estamos fazendo atividades mecénicas que pouco tem a ver
com o significado ou sentido”.

Essa leitura n3o é aprendizagem, pois é facilmente esquecida,
a leitura, a escrita deve partir do interesse do aluno. E importante
ressaltar que a compreens3o de qualquer processo de aprendi-
zagem parte da constatacdo de que o aluno sempre relaciona
ou quer aprender a partir do que ja sabe. Em outras palavras, na
construgdo do conhecimento, o aluno projeta os conhecimentos
que j& possui no conhecimento novo, no esfor¢o de alcangar
aprendizagem, caracteristicas como essas que se relacionam
com saltos qualitativos que, segundo Vygotsky, sdo a base para
a construcao do conhecimento.

No caso especifico da aprendizagem de uma segunda lingua,
o aprendiz contribui de maneira decisiva na tarefa de aprender,
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partindo do conhecimento que possui em sua primeira lingua e
de seu conhecimento prévio do mundo, como também dos tipos
de textos com os quais estd familiarizado.

As criancas em fase de alfabetizagdo, inicialmente, leem de forma
lenta e tém dificuldades, muitas vezes, em integrar os elementos
em frases e relaciond-los entre si na constru¢do de um trecho todo,
coerente e com sentido. Nessa fase a crianga apenas decodifica o
texto, porém nio |é.

J& nas fases posteriores e de acordo com as riquezas do input
recebido na fase inicial, o ato de ler, significa a verdadeira leitura,
aquela que implica na participagao ativa do leitor em busca de
significados, formulando hipéteses, (re)avaliando-as, identificando
inten¢des e argumentos, ou seja, realizando um completo trabalho
de construcdo do texto, no qual cada ato tem sua particularidade,
sem ser totalmente desvinculado, porque, se assim fosse, ndo seria
um texto: — Com as criangas surdas se pressupde que elas criem
hipdteses com relacdo a Lingua de Sinais para poder construir a
aprendizagem da Lingua Portuguesa: primeiro elabora frases com
a estrutura da Lingua de Sinais, posteriormente, na estrutura da
Lingua Portuguesa (QUADROS, 1997).

O input aqui é percebido como as ofertas, os insumos que o aluno
recebe do ambiente pedagdgico. Podemos dizer que o professor
de surdos tem um maior grau de responsabilidade em tornar a
lingua, os inputs linguisticos disponiveis e compreensiveis para as
criangas. Nessa perspectiva, se elege um fator determinante para o
sucesso do trabalho de ensino da Lingua Portuguesa para os surdos:
a presenca do instrutor surdo, ou, em caso de nao haver pessoas
surdas disponiveis para trabalhar conjuntamente com o professor
ouvinte, é fundamental que o professor no minimo conheca a LIBRAS.

Além disso, o professor precisa saber avaliar e refletir sobre as hipé-
teses, estratégias, erros e acertos, pois essa reflexdo é fundamental para
que novas agdes sejam planejadas durante o ensino e a aprendizagem.

A condigdo de sucesso ou fracasso no portugués estd relacionada
com a qualidade de oferta e exposicdo a Lingua de Sinais, condi¢ao
essa determinada pelo contato direto e natural vivido pelas criangas
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surdas com surdos. Cabe ressaltar que é de suma importancia que
a aprendizagem da segunda lingua ocorra no contexto educacional.
Fora da escola seria impossivel obter sucesso. Por isso, é preciso
realizar uma andlise detalhada da situacdo de aprendizagem de
uma segunda lingua por surdos.

Sendo usudrio da
competéncias na leitura e na escrita em uma segunda lingua. Telles
confirma (1998, p.3), dominar uma determinada lingua significar
poder usufruir socialmente das suas vantagens.

Estudos enfatizam a aquisi¢do da Libras desde cedo, prefe-
rencialmente na educacdo infantil, e, a partir dessa aquisicao, a
aprendizagem da segunda lingua. Porém, ha outras considera¢des
pertinentes que sao importantes, como o nivel de prontidao dos
alunos, estruturas cognitivas, relativas ao nivel de maturidade, que
se tornam decisivas para o enfrentamento de certas dificuldades
que sdo inerentes a esse aprendizado. Essa é uma observagdo que
nao se refere apenas a criangas surdas, mas a todas as criangas,
ouvintes ou surdas.

Somos conhecedores de uma série de indevidas racionalidades
que surgiram nos ultimos séculos quanto a capacidade linguistico-
cognitiva das comunidades surdas, pois essas pessoas eram
vistas como “atrasadas”, pobres linguisticamente. Afirmacdes
como essas relacionavam a surdez a déficits de linguagem. Po-
rém, sabemos que essas representagdes surgiram a partir de uma
errdbnea comparagdo entre ouvintes e surdos durante o processo
de aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Estudos feitos sobre a aprendizagem de uma segunda lingua por
académicos ouvintes mostraram com clareza que hd um universo
de erros vividos por ouvintes e por surdos que manifestam caracte-
risticas inerentes a espécie humana no processo de aprendizagem
de uma segunda lingua. Evidéncias como essas reforcam o fato de
que as analogias feitas entre surdos e ouvintes sdo um equivoco,
os profissionais praticam e muitas vezes reforcam em suas pré-
ticas pedagégicas, motivados pelo desconhecimento ou levados
pelo imagindrio de que os surdos s3o linguisticamente incapazes.

ingua de sinais, o surdo podera desenvolver
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Para Svartholm (1998, p.40):

[...] afirmacBes como essas sobre a aquisigao deficiente da
linguagem em criangas surdas perdem totalmente a sua
forca quando deixamos de comparar essas criangas com
criancas ouvintes que est3o lendo e escrevendo em sua
lingua materna. Se, em vez disso analisarmos aprendizes
ouvintes de segunda lingua, e seu desenvolvimento linguisti-
co na segunda lingua, a situacgdo serd totalmente diferentes.
Tal comparagdo ird mostrar claramente que vdrios daqueles
erros gramaticais, que foram descritos como peculiares aos
surdos, estdo bem longe de serem peculiares. Ouvinte ou
surdo o aprendiz de segunda lingua utiliza as informagdes
disponiveis sobre a nova lingua, faz generaliza¢Ges e outras
simplificagdes com base nessas informagdes e elabora
internamente hipdteses mentais sobre a lingua.

Os acertos e desacertos que o aluno surdo efetuard durante o
processo de aprendizagem da Lingua Portuguesa, provavelmente,
serd uma fuga dos padrdes linguisticos dessa lingua, mas, na
verdade, é nada mais nada menos que o resultado de um “cami-
nho” vivido pelo aprendiz dentro de um recurso ativo e criativo de
aquisicao de lingua. Assis-Petersson (1998, p.30), enfatiza que “os
erros indicam que aprendizes constroem representacgdes internas
da lingua que estdo aprendendo”. Em funcdo disso, o professor
nao deve tratar esses supostos déficits dos alunos surdos como
incapacidades, mas como manifesta¢des de aquisi¢ao de linguagem
comum a toda a espécie humana.

Diante dessa andlise, podemos justificar o grande niimero de
alunos surdos que permanecem sem um ensino de qualidade e
os poucos surdos que saem das escolas com no minimo um de-
sempenho regular de proficiéncia escrita no portugués, a despeito
de todos os esforcos educacionais discutidos e implementados.
Sabemos que ainda s3o poucos os relatérios de pesquisas que
demonstram sucesso no processo de aprendizagem da lingua
portuguesa pelos surdos.
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Uma premissa bdsica para apontar razdes que se referem a esse
tipo de aprendizagem é entender que ao longo dos anos partimos de
concepgdes oralistas sobre a aquisi¢do da linguagem sem fazermos
os devidos apontamentos tedricos acerca da aquisi¢do da linguagem
por pessoas surdas e entendermos que a surdez necessita de um
projeto educacional pautado na experiéncia visual e isso, por si s,
imprime uma reconfiguragdo nas propostas educacionais.

Svaltholm (1998, p.42) colabora: aprender a ler é, sem duvida,
uma tarefa dificil para qualquer crianca que aprende a ler em uma
lingua diferente da sua, mas para os surdos essa tarefa parece ser
ainda mais dificil, ja que aprender a ler significa aprender a lingua.

O ambiente da sala de aula constitui um recurso potencial para
0 acesso ao letramento desde cedo. Em um contexto letrado de
educacdo, independente de se oportunizar a aprendizagem do
portugués, devemos levar em conta que os alunos surdos estao
permanentemente em contato com a escrita. Esse é um aspecto que
deve ser considerado pelo professor em sala de aula. O ambiente
ludico rico em informagdes, sem perder de vista que brincar, é fun-
damental poderd ser um agente de letramento desde os primeiros
contatos com a lingua portuguesa. Cabe ao professor proporcionar
a compreensao dos textos em LIBRAS.

Svartholm (1998, p.42), enfatiza a necessidade da exposi¢do
dos surdos a lingua portuguesa:

A leitura de livros e revistas deve ser feita com criancas em
fase pré-escolar, porque diverte, estimula e satisfaz a curiosi-
dade da crianca, e ndo por causa de objetivos educacionais.
Através da leitura, a crianga serd bem preparada para o
ensino posterior de uma segunda lingua: uma postura em
relacdo a lingua escrita como algo divertido e interessante
deve ser a melhor base para novos aprendizados.

A escrita da pessoa surda reflete, em certa medida, as vivéncias
que teve com a segunda lingua. Para tanto, a escrita deve ter uma
fungdo em sua vida, onde os artefatos culturais conhecidos e ma-
nuseados pelo aluno em sala de aula, irdo decisivamente influenciar
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no gosto, na motivagao e na curiosidade, aspectos determinantes
para a aprendizagem em que est3o sendo iniciados.

Nesse caso, como entender a escrita como algo interessante? E
como construir essa representacao para os alunos? Sugerimos alguns
aspectos para que a escrita seja interessante na escola. Em primei-
ro lugar, aponta o input como algo relacionado com a experiéncia
coletiva, professores e alunos construindo junto um conhecimento
(um texto), a partir de uma experiéncia concreta. Essa vivencia, pos-
sibilitard que os alunos manifestem seus diferentes pontos de vista,
sem essa experiéncia esse aprendizado seria prejudicado.

Em referéncia as experiéncias coletivas, sugerimos a leitura
do Método de Cartazes de Experiéncias (BITTENCURT, 1983). Acre-
ditamos que esse método contribui muito para a aprendizagem
da Lingua Portuguesa para os alunos surdos. Sanches (1996, p.7)
afirma: “todo caso, devemos estar conscientes de que la aquisicion
de la lengua escrita deve darse en el seno de la practica social de
la lectura y la escritura, en un contexto comunitario.”

Para Bittencurt (1983, p.12) “[...] um método de alfabetizagao
baseado nas préprias experiéncias dos alunos é uma das melhores,
sendo o melhor recurso, para seu desenvolvimento.”.

Esse método, parte do pressuposto que as vivéncias concretas
serdo extremamente significativas para os alunos, quando o aluno
vé na sala de aula experiéncias que retratam seu cotidiano, sua vida,
levanta hipéteses, faz relagdes, conhece as experiéncias ja vividas
pelos colegas em relagao a temdtica tratada.

O método de cartazes de experiéncias possibilita que a profes-
sora juntamente com a turma combine uma agao coletiva, como
uma salada de frutas feita por todos, um passeio. No término
dessa atividade voltam para a sala de aula e juntamente com a
professora constroem um texto onde todos colaboram. Para Salles
(2004, p.45), é importante ter em mente que a leitura para os surdos
deve ser conduzida dos textos mais simples aos mais complexos,
simplificando-se, apenas no inicio, para evitar o reducionismo.

Cada experiéncia vivida contemplando diversas édreas do co-
nhecimento, possibilita outra atividade que, de alguma forma,



CAPITULO 7 |

estabelece uma relacdo. O texto demonstrard isso porque esse
novo texto deverd ter vocabuldrio ja trabalhado no primeiro. Muitas
atividades serdo vividas e os textos irdo aumentando com o tempo,
como o nivel de exigéncia nas atividades e proficiéncia na lingua
que estd sendo estudada.

No final de um bimestre, por exemplo, teremos um conjunto de
textos elaborados pelos alunos, que podera ser usado a qualquer
momento na sala de aula como material de pesquisa. Na perspec-
tiva de discutir sobre os caminhos que devem ser trilhados pelo
professor e alunos surdos no processo de aprendizagem da Lingua
Portuguesa, nos embasaremos em alguns estudiosos da area da
linguistica que tém enfrentado esse desafio e proposto algumas
estratégias. Sdo eles: Quadros (1997), Freire (1998), Lopes (1996),
Salles (2004), Karnopp (2002, 2004).

A LEITURA DO PORTUGUES PELOS ALUNOS SURDOS

Para Garcez apud Salles (2004, p.20), existem algumas condi¢des
para a realizagdo da leitura:

decodificacdo de signos; sele¢do e hierarquizagio de ideias;
associacdo com informacdes anteriores; elaboracdo de
hipéteses; construcdo de inferéncias; construcdo de pres-
supostos; controle de velocidade; focalizacdo da atengio;
avaliacdo do processo realizado; reorientacio dos préprios
procedimentos mentais.

A fim de discutir sobre a leitura do portugués pelos surdos,
Salles (2004, p.9), assevera: atualmente, é consensual que a
leitura é um processo de interpretagdo que um sujeito faz do
seu universo soécio-histérico e cultural. A leitura é, portanto, en-
tendida de maneira mais ampla, em que certamente o sistema
linguistico cumpre um papel fundamental, tendo em vista que “a
leitura do mundo precede a leitura da palavra e a leitura desta é
importante para a continuidade da leitura daquele.” Freire (apud
SALLES, 2004, p.19).
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Parafraseando a autora podemos dizer que as comunidades
surdas constituem-se como cidadaos-leitores tanto quanto os
ouvintes, muito embora os procedimentos metodolégicos sejam
diferentes quando tratarmos da aquisi¢do de Lie de L2. O termo
L1 refere-se a Lingua de Sinais, considerada a lingua materna dos
surdos. )4 otermo L2 na educagdo dos surdos é Lingua Portuguesa
na modalidade escrita, isto é, a segunda lingua.

PROCEDIMENTOS SUGERIDOS PARA A LEITURA

A leitura deve ser uma das principais preocupacdes no ensino
de portugués como segunda lingua para surdos, considerando
que essa etapa é vista como uma etapa fundamental para apren-
dizagem da escrita.

Segundo Garcez (apud SALLES 2004, p.21), reconhecer e en-
tender na organizagao sintatica, o |éxico, identificar o género e
o tipo de texto, bem como perceber os implicitos, as ironias, as
relacdes estabelecidas intra, inter e extratexto, é o que “torna a
leitura produtiva”. No caso do surdo, alguns dos procedimentos
sdo imprescindiveis e o professor deve sempre estar atento para
conduzir o seu aprendiz a cumprir etapas que envolvam aspectos
macroestruturais e microestruturais, como pode ser visto abaixo:

ASPECTOS MACROESTRUTURAIS

« analisar e compreender todas as pistas que acompanham o
texto escrito: figuras, pinturas,enfim, todas as ilustragdes;

« identificar, sempre que possivel, nome do autor, lugares, refe-
réncias temporais e espaciais internas no texto;

« situar o texto sempre que possivel, temporal e espacialmente;

« observar, relacionando com o texto, titulo e subtitulo;

« explorar a capa de um livro, inclusive as personagens, antes
mesmo da leitura;

- elaborar sempre que possivel, uma sinopse antes da leitura
do texto;

- reconhecer elementos paratextuais importantes, como: para-
grafos, negritos, sublinhados, travessdes, legendas, maiusculas e
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minusculas, bem como outros que concorram para o entendimento
do que estd sendo lido;

- estabelecer correlagdes com outras leituras, outros conheci-
mentos que venham auxiliar na compreens3o;

« construir parafrases em LIBRAS ou em portugués (caso ja tenha
um certo dominio);

« identificar a tipologia textual;

- ativar e utilizar conhecimento prévios;

« tomar notas de acordo com os objetos.

ASPECTOS MICROESTRUTURAIS

« reconhecer e sublinhar palavras-chaves;

- tentar entender, se for o caso, cada parte do texto, correlacio-
nando-os entre si: expressdes, frases, periodos, pardgrafos, versos,
estrofes:

« identificar e sublinhar ou marcar na margem fragmentos sig-
nificativos; relacionar, quando possivel, esses fragmentos a outros;

« observar a importincia do uso do diciondrio;

- decidir se deve fazer uso do diciondrio imediatamente ou tentar
entender o significado de certas palavras e expressdes observando
o contexto, estabelecendo relagdes com outras palavras, expressdes
ou construcdes maiores;

« substituir itens lexicais, complexos por outros familiares;

- observar a l6gica das relagdes lexicais, morfoldgicas e sintéticas;

« detectar erros no processo de decodificagio e interpretacio;

« recuperar a ideia geral de forma resumida.

A autora recomenda que o uso de todos esses itens para um sé
texto é impraticdvel, considerando que ha um conjunto de proce-
dimentos adequados para a compreensao de cada texto.

O TEXTO

Entende-se o texto a partir de muitas concep¢des, dependendo de
cada uma delas, dos principios teéricos adotados. Salles afirma
(2004, p.23),
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Ao longo dos estudos este objeto foi compreendido sob
diversas dticas: ora observando-se a sua natureza sistémi-
ca: como unidade linguistica superior a frase, como uma
sucessdo de combinacdo de frases, como um complexo de
proposi¢des semanticas; ora considerando-se o aspecto
cognitivo: vendo-o como um fenémeno psiquico, resulta-
do de processos mentais; ora ressaltando-se o seu cardter
pragmético: como sequéncia de atos da fala, como um
elemento de comunicacio verbal, ou ainda como processo\
produto de préticas sécias.

Vale ressaltar o cardter pedagdégico do texto, considerando
que ele n3o deve ser visto como um produto final, pelo contriério,
é uma producado dialogada, comprometida com seu processo,
compartilhado, construido, verbalizado. Dessa forma, Koch
apud Salles (2004, p.24) ressalta que o sentido n3o estd no tex-
to, mas se constréi a partir dele dependendo das experiéncias,
dos conhecimentos prévios, enfim, da visao de mundo que cada
participante traz consigo do evento em que o texto se realize. O
texto podera sofrer diferentes interpretac¢des, adquirir diferentes
significados considerando tempos e espacos diferentes daquele
que o texto foi construido.

Segundo Salles (2004), o texto tem sido apontado como um
recurso por exceléncia. Percebido como um elemento determinante
para o processo de aprendizagem constitui-se em um instrumento
potencial na aquisi¢do de novos conhecimentos.

Importante mencionar a relagao de texto e contexto, e aqui se
resgata o conceito de letramento ja discutido no infcio desta uni-
dade. Nesse sentido, suscitamos alguns questionamentos: para
que serve o texto? a quem ele é dirigido? qual sua importincia
social? Essas questdes nos remetem aos cidad3os surdos, pois,
muito embora o portugués n3o seja a lingua materna dos surdos,
eles convivem com essa lingua constantemente, portanto o que
nos desafia é como transformar essa convivéncia em uma relagdo
que promova cidadania.
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ASPECTOS DETERMINANTES PARA A CONSTRUQRO

TEXTUAL COM SURDOS

A compreensi3o de um texto é uma tarefa complexa, porque com-
preende multiplos processos. Para Kleiman (1989, p.80), o leitor
deve perceber relagdes intra-texto e projetd-las sobre outras (extra
y intertextos), descobrir e inferir significados mediante estratégias
flexiveis e originais.

Nesse sentido para Lopes (apud FREIRE, 1998), a interacdo e
producdo de um texto numa segunda lingua pressupdem conheci-
mentos adquiridos anteriormente como: conhecimento de mundo,
conhecimento sistémico, e conhecimento de organizagao textual.

CONHECIMENTO DE MUNDO

O conhecimento de mundo é um dos principais fatores pedagégicos
para todo o professor de surdos que pretende ensinar uma segunda
lingua, quando o objetivo é a qualidade da producgio escrita.

Nesse sentido, é importante por parte do professor pensar que
nao sé aquele conhecimento que ele ird proporcionar em sala de
aula é importante, mas também aqueles que o aluno traz consigo,
que representam sua histéria de vida. Podemos entender que o
conhecimento de mundo s3o os significantes, ja convencionados
que as pessoas tém sobre as coisas do mundo, que s3o trazidos
para o processo de aprendizagem e armazenado na memobria,
construindo os arquivos de informac3o.

O conhecimento de mundo contribui para a compreensao e
interpretacdo do aluno ao produzir ou ler um texto, pois o enten-
dimento, a compreensdo sobre determinada temdtica, se constroi
pela interagdo com o texto e pelo esfor¢o do leitor no processo de
interpretagdo somado com suas experiéncias anteriores.

O ato de ler e escrever

ndo se esgota na decodifica¢do pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia
do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra,
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dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. (FREIRE, 1998, p.11).

Arelagdo de significagdo da aprendizagem desenvolvida a partir
da interagdo com o texto e a apropriagao do significado com o
contetido inerente a esse texto poderd ser percebida naquilo que
temos enfatizado como uma premissa bdsica para a aprendizagem
de uma segunda lingua, o dominio de uma lingua materna.

Um fator importante que deve ser levado em consideracio por
parte dos professores se refere as diferentes experiéncias que os
alunos trazem para o contexto da sala de aula. Esses conhecimentos
variam de pessoa para pessoa. A organizacao desses conhecimentos
deve levar em conta a exploragdo, e negociagao de estratégias de
valorizagdo desses conhecimentos no contexto pedagégico.

CONHECIMENTO SISTEMICO

Os conhecimentos sistémicos dizem respeito aos conhecimentos
formais da lingua — conhecimentos linguisticos — vocabulario,
sintaxe, regras de construc¢do da orag3o que tém papel central do
processamento do texto pelo leitor.

Freire (1998, p.48) define conhecimento sistémico assim:

[...] é o que engloba o conhecimento dos vérios niveis de
organizagio linguistica: os conhecimentos léxico-semantico,
morfolégico - sintdtico, e fonético-fonoldgico. Por dominar este
tipo de conhecimento as pessoas sdo capazes, por um lado,
de construir seus textos orais ou escritos, a partir de escolhas
gramaticalmente adequadas e, por outro lado, de compreender
enunciados se apoiando no nivel sistémico da lingua.

As situagdes didaticas devem, principalmente nos primeiros anos
de instrugdo, centrar-se nas atividades de reflexdo sobre a lingua
em situacdes de producdo e interpretacdo, como caminho para
tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre o préprio conheci-
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mento sistémico desta lingua. O conhecimento sistémico engloba
a interpretacdo semantica, ou seja, o leitor interpreta o significado
das palavras diretamente da forma escrita. (LOPES, 1996, p.140).

Segundo Numan (apud QUADROS, 1997, p.89), a gramdtica exis-
te para que os individuos sejam capazes de comunicar as ideias
através da linguagem de forma mais elaborada e completa. Nesse
sentido, a relag3o entre a gramatica e a capacidade de produzir
textos coerentes e coesos deve ser compreendida e sé assim se
pode dizer que houve aprendizagem.

CONHECIMENTO DE ORGANIZA(;AO TEXTUAL

Esse conhecimento refere-se a organizagdo de diferentes textos,
como narrativas, descri¢des, cartas, receitas, entrevistas.

A escola é o espago por exceléncia para a exploracao desses
conhecimentos. Cabe a escola proporcionar o acesso do aluno aos
diferentes tipos de textos, que circulam na sociedade. Essa interagao
é fundamental para sua aprendizagem, quanto maior for o uso do
leitor, mais facilmente ele poderd construir sua compreens3o. De
acordo com Kleiman (1989, p.46), os tipos de textos classificam-se em:

narrativa (se caracteriza pela agao cronolégica dos eventos,
apresentagdo dos personagens, explicitacdo do lugar onde
acontecem os fatos, uma trama, seus componentes causais
e uma resolucdo para o trama), a expositiva ( se caracteriza
pela énfase nas ideias e ndo nas a¢des. O autor constroi
seu texto construindo relagdes dialdgicas) e a descritiva (se
identifica por efeitos de listagens, de qualificagdo).

No contexto escolar, quando trabalhado esse conhecimento de
organizagao textual, o aprendiz é capaz de aprender conceitos novos,
comparar diferentes olhares, pois ter esse conhecimento favorece
a producao e compreensao do discurso (Lopes, apud FREIRE, 1998).

O conhecimento de organizagao textual estd relacionado com a
tipologia textual. O universo de vivéncias dos aprendizes constitui
um fator determinante para a aprendizagem do portugués pelos
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surdos. A complexidade dos textos poderd demonstrar a realidade
social, e esses elementos deverdo ser valorizados na escola, eles
sdo testemunhos de uma variedade de rela¢des sociais inerentes a
vida cotidiana, ou seja, contextos culturais. Entende-se, hoje, que
os diversos géneros textuais s3o fenémenos histéricos e estio
diretamente relacionados a essa questao. Para Salles (2004, p.37)

a cada evolugdo tecnolégica que surge e traz consigo uma
maneira nova de se comunicar, um novo género aparece. En-
tendidos desse modo os géneros s3o préticas sociais, como
por exemplo: bilhetes, convites, telegramas, sedex, fichas de
cadastros, e-mail, chats, debates, cheques, cartdes diversos
(postal, agradecimento, apresentagdo, natal, aniversario, outros),
cartas, receitas culindrias, bulade remédios, artigos de jornal[...].

Essa multiplicidade de formas atribuidas ao género textual resul-
tante de um fendmeno social tem sido objeto de muitos estudos,
entre aqueles que se dispde a pesquisas sobre a linguagem humana.

Pereira (apud KARNOPP; KLEIN, 2005, p.20) sugere atividades
com diferentes tipos de textos, como:

Textos informativos: cartdo, avisos, oficio, requerimento, noticia,
placa, outdoor, reportagem, receitas, bula manual técnico, textos sobre
tépicos especificos, como: histéria, relatério de pesquisa, entre outros.

Textos persuasivos: direito do menor, texto religioso, regimento da
escola, publicidade comercial, debate, editorial, panfleto sindical,

Textos ludicos; fabulas, lendas, charges, quadrinhos, crénicas,
novela, romance, entre outros.

Apés a escolha do texto, sugere-se o desenvolvimento de
praticas de leitura e escrita pelos surdos, porém nao esquecendo
que esse trabalho deve partir sempre da discuss3ao do tema em
lingua de sinais. Além da base linguistica em LIBRAS, é necessario,
também, para aprender a lingua escrita ter acesso a diversidade
de textos escritos, testemunhar a utilizago que se faz da escrita
em diferentes situacdes, defrontar-se com reais questdes que a
escrita coloca: produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e
receber ajuda de quem ja sabe escrever.
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ASPECTOS RELATIVOS A QUALIDADE TEXTUAL

COESAO E COERENCIA

Alguns fatores sdo responsaveis pela organizagdo estrutural e pela
construgdo dos sentidos que um texto pode apresentar. Entre eles
podem ser destacados: coesdo, coeréncia, informatividade, situ-
acionalidade, intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade.

Para Salles (2004, p.27), pelo menos em principio, coeréncia, e
coesdo tornam-se imprescindiveis para que um texto seja interpretével.

A coesao textual, segundo a autora refere-se aos substantivos,
adjetivos, verbos, preposic¢des, pronomes, advérbios, conjun¢des
entre outros, que sao responsaveis pela tessitura textual. Observe
aspectos da coesdo no texto a seguir:

Vamos a luta!

Os onze brasileiros escalados por Luiz Felipe Scolari para enfrentar a
Alemanha no final da Copa do Mundo, hoje ds 8h, ndo estardo sozinhos
no Estddio Internacional de Yokohama, no Japdo. Jogaremos com eles.
Sentados na ponta do Sofd, ajudaremos Rivaldo e os Ronaldos aescolher
o canto certo e empurraremos o goleiro Kahn para o outro lado do gol.
A cada bola levantada para o atacante Klose, subiremos na cadeira para
ajudar nossos zagueiros a afastarem o perigo. Diante da televisdo, faremos
de tudo para que o melhor ataque da Copa supere a melhor defesa da
competigdo. Para evitar o tetra deles. Para comemorar o nosso penta.

(Correio Brasiliense, 30 de junho de 2002)

Texto extraido na integra do livro Ensino da Lingua Portuguesa
para Surdos. Caminhos para a pratica pedagégica. V. 2, Salles (2004).
A partir desse texto, a autora propde a seguinte andlise:

Os itens eles, estardo, sozinhos referem-se a onze brasileiros, no inicio
do texto, e propiciam a recuperagao de algo j4 apresentado. S3o, por-
tanto, elementos remissivos a este que é denominado de referente;

O adjetivo com valor adverbial de modo sentados, bem como as
formas verbais ajudaremos empurraremos, subiremos, faremos e a pro-
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nominal nosso recuperam a ideia de nds, eliptica e contida em jogaremos,
primeira ocorréncia desinencial em que a ideia aparece realizada;

As duas ocorréncias do conjuntivo e mostram que esse valor
elemento é um elo tanto entre palavras Rivaldo e Ronaldos como
entre oragdes ajudaremos...e empurraremos.

A forma pronominal possessiva deles recupera a referéncia aos
jogadores alem3es, realizada concretamente em o goleirokahn e
o atacanteklose.

Salles (2004, p.30), argumenta em relacdo ao exercicio que
apesar das diferengas morfossintéticas que alguns dos elementos
em destaque apresentam entre si, eles cumprem um mesmo papel
do ponto de vista da organizagao do texto: o de garantir as liga-
¢des internas, a tessitura textual, pois, sendo elemento remissivo
de um referente ou apenas ligando palavras ou estruturas, todos
eles sdo coesivos.

A coeréncia estd intrinsecamente relacionada com as relagdes
de significagdo subjacente a estrutura do texto. Estd relacionada as
relagdes légicas entre as ideias. Para Salles (2004, p.30), refere-se
ao sentido ou aos sentidos que o texto possibilita apreender. A co-
eréncia é, na verdade, o préprio texto, pois um texto sem coeréncia
seria 0 n3o texto e este nao existe. Com relagdo ao texto “Vamos
a luta”, a autora explica:

vimos que todos os elementos analisados ndo tém apenas
uma missdo de unir pura e simplesmente um elemento
linguistico a outro ou de substitui-lo sem nenhum valor
significativo. Todos eles unem palavras ou segmentos
com légica, estabelecendo uma relagdo de sentido entre

as estruturas superficiais.

Para Karnopp; Klein (2005, p.19), a coesdao é um mecanismo que
ajuda o leitor a construir a coeréncia do texto. Isso significa que o
leitor precisa estabelecer a relagdo entre os elementos linguisticos
que o texto apresenta para construir a coeréncia textual em uma
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determinada situag@o. E acrescenta: “o sentido nao estd no texto,
ele precisa ser construido pelo leitor”.

Na perspectiva do ensino de leitura e escrita da lingua portuguesa
para surdos Karnopp; Klein (2005, p.20), colabora:

acreditamos que a linguistica textual pode fornecer subsidios
para o surdo entender e produzir as liga¢cdes entre as palavras,
os segmentos, as oragdes, os periodos e os pardgrafos de
um texto, ou seja, através da cadeia de elementos coesivos
da lingua portuguesa é possivel encontrar a coeréncia, o(s)
sentido (s) existentes no texto.

A efetiva competéncia dos surdos na Lingua Portuguesa é
consequéncia do uso correto das estratégias e conceitos propos-
tos pela lingufstica textual. O professor deve conhecer, estudar e
aplicar os conhecimentos necessdrios para essa aprendizagem e,
acima de tudo, em um contexto de avaliacao dos textos dos alu-
nos, entender as especificidades dos surdos. O ambiente formal
de aprendizagem da Lingua Portuguesa dado na escola nao pode
inibir ou desencorajar o aluno surdo diante de suas limitagdes,
ao contrdrio, é preciso incentivé-lo, principalmente quando estd
iniciando no mundo da escrita.

A ESCRITA DOS SURDOS E SUA AVALIA(;AO

Somos conhecedores da dificil tarefa vivida pelos surdos, no sentido
da leitura, da andlise, e da producio textual da Lingua Portuguesa,
considerada sua segunda lingua. Nao menos dificil é para ospro-
fessores a temdtica relativa a alfabetizacdo dos alunos surdos.

Segundo Salles (2004), geralmente, os surdos fazem as ligagdes
entre palavras, segmentos, oragdes, periodos, pardgrafos, isto
é, organizam o pensamento numa sequéncia coesiva na lingua
portuguesa. Esse pensamento tem gerado muitas representagdes
equivocadas, por exemplo, a de que os textos de alunos surdos
nao tem coeréncia. Para a autora (2004, p.35),
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embora coesdo e coeréncia apresentem vinculos entre si, sdo
fendmenos com aspectos distintos: a primeira diz respeito
prioritariamente a forma, j4 a outra, ao aspecto seméntico-
l6gico. Logo, a condicdo bdsica do texto é a coeréncia.
Outra questdo se refere ao papel que a LIBRAS desempenha
na aquisicdo do portugués escrito. Pesquisas revelam
que textos nessa lingua, elaborados por surdos usudrios
de LIBRAS, apesar de apresentarem alguns problemas na
forma, ndo tém violado o principio de coeréncia: os surdos
conseguem expressar de modo inteligivel suas ideias. Por
isso, verifica-se que a escrita de surdos, com dominio de
LIBRAS, é dotada de coeréncia, mas nem sempre apresenta
certas caracteristicas formais de coes3o textual e de uso de
morfemas gramaticais livres ou n3o.

Muitas questdes sdo levantadas sobre o processo de avaliagao
dos alunos surdos no que se refere a producio textual, envolvendo
tanto aspectos linguisticos como culturais. Entendemos que nao
podemos medir esforcos para que se efetive a aprendizagem do
portugués pelas comunidades surdas, quando sabemos que o
letramento é um valor fundamental na sociedade atual.

A BRINCADEIRA E A LITERATURA NA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

Segundo a visdo sécio-histdrica, a crianca estd constantemen-
te modificando-se por estar imersa na sociedade, interagindo
com os adultos.

Esse desenvolvimento ocorre através da interacdo e das expe-
riéncias sociais. A crianga, quando ingressa na educagao infantil,
comega a interagir com os ambientes, os quais nem sempre s3o
condizentes com aquele que ela faz parte. Estd inserida em um
ambiente diferente, com ritmos diferentes, com objetos, a¢des
e relagdes ainda desconhecidos. Essa diversidade e heteroge-



CAPITULO 7 |

neidade s3o elementos primordiais para o enriquecimento do
desenvolvimento das criancas.

Por meio da brincadeira, a crianca pode experimentar novas
situagdes, na perspectiva de uma educagdo criadora, voluntéria e
consciente. O brinquedo proporciona mudancas no que se refere as
necessidades e a consciéncia da crianga. A crianga, com o brinquedo,
pode construir relagdes, com regras e limites impostos pelos adultos.

No processo da educacio infantil, o papel do professor é primor-
dial, pois é aquele que cria espacos, oferece os materiais, participa
das brincadeiras, e faz a mediag¢do da construcdo do conhecimento.
O professor fazendo parte da brincadeira terd oportunidade de
apresentar os valores e a cultura da sociedade, possibilitando a
aprendizagem da maneira mais criativa e social possivel.

O brinquedo, visto como objeto, suporte da brincadeira, permite
a crianca criar, imaginar e representar a realidade e as experiéncias
por ela adquiridas. Dessa forma, o brinquedo é visto como a re-
presentacdo das experiéncias, da realidade que a crianca faz parte.
Além disso, ele também pode ser visto como fruto da imaginacao.
E através dele que a crianca pode representar seu mundo imagi-
nario. Essa questdo imagindria pode variar de acordo com a idade.
Aos trés anos a imaginacdo é carregada de animismo (tendéncia
a considerar todos os seres da natureza como dotados de vida e
capazes de agir conforme sua finalidade), dos 5 aos 6 anos a crianga
inclui nesse processo imaginativo elementos da realidade e na fase
adulta passa a utilizar elementos culturais.Independente de cultura,
raca, credo ou classe social, toda a crianca brinca. Todos os seus
atos est3o ligados a brincadeira, ela interage, através do brinquedo,
desde cedo, com a cultura em que estd inserida.

Com a intencdo de aproximar o aluno da escola e manté-lo
motivado nesse ambiente, deve-se utilizar recursos que diversi-
fiquem a prética pedagégica, buscando tornar o espaco da sala
de aula aconchegante, divertido, descontraido, propiciando o
aprender dentro de uma visao ludica.

O ato de brincar, independente do espaco em que ocorra, deve
ser valorizado por se constituir em um instrumento de aquisicao
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de novos conhecimentos e de aprendizado das regras e normas
adultas vigentes na sociedade, contribuindo com a formacio de
um cidad3o critico e atuante.

Segundo Cunha (2004, p.12):

as situagdes de jogo trazem um desafio maior, que é a
competicdo, mas precisam ser conduzidas compreensiva-
mente para que ndo ressaltem diferencas individuais. Os
jogos cooperativos e 0s jogos em grupo tém a vantagem
de estimular a cooperagdo entre os participantes.

Quanto menor for a crianca, mais a brincadeira seré4 a atividade
central e essencial e as atividades dirigidas aparecerdo progressiva-
mente, sempre relacionadas com as atividades de jogo. Podemos
apontar alguns tipos de jogos: Jogos de Comunicagao, Jogos Mo-
tores, Jogos Simbédlicos, Jogos Folcléricos, Jogos Virtuais.

Ao professor cabe saber utilizar os jogos e a brincadeira em aula,
em uma perspectiva educacional, para que as criangas possam se apro-
priar do mundo. Elementos como observacao, formas de intervengao
e atividades dirigidas s3o necessarios para que ocorra uma educagao
de qualidade. N3o se pode esquecer o papel do professor como aquele
que promove as estratégias sociais, linguisticas e cognitivas, em um
contexto educativo, fornecendo subsidios para a construgao dos co-
nhecimentos que serdo adquiridos, servindo-se do brincar.

A segunda sugestao de atividade que promove a otimizagao
da experiéncia visual na sala de aula de surdos é a literatura. O
surgimento da literatura infantil decorreu da ascensao da familia
burguesa, no século xix, do novo status concedido a infancia na
sociedade e no dmbito doméstico e da reorganizagao da escola.
Para a classe média, a educacio é um meio de ascensao social, e
a literatura, um instrumento de difusdo de seus valores, tais como
a importancia da alfabetizac3o, da leitura e do conhecimento, no
comportamento moral aceitdvel e no esforco pessoal.

A literatura infantil é atribuida uma funcao social que a torna im-
prescindivel e que decretou seu aparecimento, sendo este de caréter
preparatério e missdo formadora com a inten¢do de promover na
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crianca certos valores de natureza social e estética, como, também,
propiciar a adogdo de hdbitos de consumo ao estimular a aquisi¢ao
de livros com frequéncia ou hédbitos de comportamentos socialmente
preferidos, sejam eles de adogdo de boas maneiras ou estimulo a
atitudes de questionamento das bases de organizagao da sociedade.

O que garante a necessidade e a importancia da literatura infantil
no seio da vida social é seu carater educativo e complementar a
atividade pedagégica exercida no lar e na escola, pois, a origem
primdria dos textos escritos para criangas esta relacionada com os
ensinamentos pedagégicos e n3o exclusivamente literarios.

A literatura infantil tornou-se um instrumento através do qual se
apresenta as criangas valores da geragao adulta, pois embora sendo
consumida por criangas, a reflexdo sobre o produto oferecido a elas
provém do adulto, que a analisa de acordo com seus interesses.

Ainda hoje se discute quando foi o marco inicial da literatura in-
fantil propriamente dita, ou seja, quando se comegou a escrever com
intencdo de fornecer literatura apropriada para criangas, levando-se
em consideracdo os aspectos da sua evolu¢do mental e emocional.

Antes mesmo de serem escritas, as histérias de fic¢do e os
contos existiam e passavam de geragdo a gerac3o, pela tradicao
oral, através de jograis, de contadores de histérias ou simples-
mente pela necessidade de comunicagdo entre as pessoas. Os
serdes tornaram-se um habito didrio, pois n3o existiam outros
meios de recreagdo. Durante oséculo xvil, foram escritas histé-
rias que vieram a ser consideradas como literatura apropriada a
infancia: os contos de fadas.

As origens dos contos de fadas s3o as mais diversas, mas o
que se tornou ponto concreto é que a fonte oriental e céltica é a
mais antiga da literatura popular maravilhosa, e estd integrada no
folclore de todas as nagdes do mundo ocidental.

N3o foi possivel determinar, apés muitos estudos e pesquisas,
quais foram as fontes ou textos-matrizes que originaram a litera-
tura maravilhosa, de produgdo anénima e coletiva, sendo que, um
fundo comum entre todas elas foi detectado no momento em que
se percebeu a coincidéncia de episédios, motivos, em contos per-
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tencentes a regides geograficamente tao distantes entre si e com
culturas, linguas ou costumes absolutamente diferentes.

Vindos da tradi¢do oral, os contos e lendas da Idade Média
(abrange um longo periodo da histéria que vai desde a queda do
Império Romano do Ocidente, em 476, até a tomada de Constan-
tinopla, em 1453) foram adaptados pela primeira vez pelo francés
Charles Perrault, no século XVII, conforme Ligia Cademartori
(1987), apontado como o iniciador da literatura infantil. Essa coleta
de contos e lendas populares com suas adaptag¢des constitui os
chamados contos de fadas e, sendo fiéis a sua origem, as histérias
mantém a estrutura tradicional dos contos folcléricos.

Na segunda metade do século xvii, a literatura deixa de ser um
jogo verbal, para se caracterizar pela busca do conhecimento. A
palavra de ordem do lluminismo (abrange um longo periodo da
histéria que vai desde a queda do Império Romano do Ocidente,
em 476, até a tomada de Constantinopla, em 1453) era instruir. A
preocupacao didatica transformava o livro da crianga num verdadeiro
manual de Ciéncias, criando, assim, uma nova literatura.

Nessa época distinguem-se dois tipos de criangas: com acesso
a literatura, a crianca da nobreza, orientada por preceptores, lia
geralmente os grandes cldssicos e a crianca das classes desprivile-
giadas, que liam ou ouviam as histérias de cavalaria, de aventuras.
As lendas e os contos folcléricos formavam uma literatura de cordel
enderecada as classes populares.

No século xix, outra coleta de contos populares é realizada,
na Alemanha, pelos Irmaos Grimm, alargando a antologia dos
contos de fadas.

Como nao poderia deixar de ser, no Brasil, a literatura tem
infcio com obras pedagdgicas e, sobretudo, adaptadas de produ-
¢Oes portuguesas.A segunda metade do século XIX caracterizou-
se pela literatura infantil propriamente dita, sem preocupacio
didética, mas conseguindo agradar simplesmente pela arte de
despertar o interesse da crianca. Os contos de fic¢do, o folclore
do passado, invadiram o mundo infantil, em forma de traduc¢des,
adaptacgdes, imitacdes, compilagdes, vindo sempre ao encontro
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do gosto da crianga, interessando-a profundamente.

Os contos de fadas s3o as formas literdrias mais valorizadas.
Suas origens tém raizes, como a histéria nos mostra, em tempos
primitivos, em que o desconhecido exercia sobre a humanidade
um desafio constante. A Literatura é uma das expressdes mais sig-
nificativas desse desejo permanente de saber e de dominio sobre
a vida, que caracteriza o homem de todas as épocas.

E importante o professor lembrar que existem elementos essen-
ciais para estruturar o conto de uma histdria, ou seja, a introdugao,
o enredo, o climax e o desfecho.

A introducgao é a parte inicial e preparatdria, tem por objetivo
localizar o trecho da histéria no tempo e no espaco, apresentar os
principais personagens e caracteriza-los. Deve ser curta e dar as
informacdes necessdrias para facilitar a compreensio.

O enredo é formado pela sucessdo dos episddios, os conflitos
que surgem e a acdo dos personagens, onde o mais importante s3o
os detalhes. O essencial deve ser contado na integra e os detalhes
podem fluir por conta da criatividade do narrador no momento.

O climax deve ser o ponto culminante da histéria. Surge
como uma resultante de todos os acontecimentos que formam
o enredo. Em uma histéria bem elaborada apresentam-se vérios
pontos emocionantes. Por exemplo: O gato de Botas, vérias
passagens se destacam pela emocdo que despertam, porém
o ponto culminante sé se apresenta quando o gato entra em
luta com o gigante que era feiticeiro e se transformam em um
camundongo. Cabe ao professor dar maior suspense a fim de
agucar a curiosidade dos alunos.

Apds serem apresentadas as passagens emocionantes, as quais
atingiram o ponto culminante da histéria, serd encaminhada para
o desfecho, ou seja, o final da histéria.

O professor, antes de trabalhar com histérias, deve levar em
consideracdo alguns aspectos como: faixa etdria que a crianga se
encontra; nivel de desenvolvimento cognitivo; o assunto adequado
ao interesse da crianga; material a ser utilizado; preparagao do
ambiente ; e conhecimento da lingua de sinais
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O professor precisa utilizar uma linguagem correta, simples e
clara. Deve falar olhando para a crianga, como também enriquecer
a exposicdo com expressdes faciais. A histéria deve ser contada
em lingua de sinais por um surdo adulto ou pelo professor bilin-
gue. De preferéncia, utilizar recursos visuais como gravuras e/ou
dramatizagdes. Ressaltamos que histérias infantis em Lingua de
Sinais ja podem ser encontradas no Brasil.

Para contar histérias, diferentes materiais podem ser utilizados:

Reproduzir com material de sucata situagdes vividas pela crian-
ca, inventar histérias com material de sucata, fazer com que todos
participem, montar quadros de sequéncia légica, contar histérias
por fichas, com ou sem escrita, livros, histéria em quadrinhos,
CD-ROM de Literatura.

O professor pode utilizar alguns recursos como: slides, retropro-
jetor, dramatizagdo, em que o professor ou o aluno interpreta uma
personagem, uso de mdscaras, uso de marionetes ou fantoches,
desenhos da histéria pelos alunos, entre outros.

A histéria é uma técnica que pode ser utilizada pelo professor
para introduzir ou explorar um contetido, como culminancia de
uma unidade de trabalho. Porém, nunca esqueca que n3o pode-
mos suprimir o aspecto prazeroso e agradavel de ler, ou seja, usar
histéria infantil apenas como um método, com o Unico objetivo
de ensinar algum contetdo.

Todo o trabalho que envolve aquisi¢do de conhecimentos lin-
guisticos, histéricos, geograficos e mesmo de ciéncias naturais,
se forem contextualizados por uma histéria, provavelmente, serao
mais bem compreendidos e assimilados.

Para trabalhar um contetido de ciéncias, por exemplo, “ger-
minagdo”, o professor podera utilizar como recurso uma histéria
elaborando quadros de sequéncia légica do processo de germinagao
e crescimento do feijdo. Como culminéncia do trabalho, podera
apresentar a histéria “Jodo e o pé de feijdo”.

Sabemos que as etapas do desenvolvimento cognitivo teorica-
mente sdo ordenadas, mas o ritmo de desenvolvimento de cada
individuo, assim como suas capacidades intelectuais, dependem
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intrinsecamente de sua heranga genética e das condi¢cdes ambien-
tais em que vive. O professor, antes de trabalhar com esse recurso
deve ter conhecimento das etapas do desenvolvimento cognitivo
e linguistico dos alunos. Observa-se que para criangas até 3 anos
de idade: histérias de bichinhos, brinquedos, objetos, seres da
natureza, histérias de criancas; de 3 a 6 anos de idade: histérias
de fadas, histérias de criangas, animais e encantamento; 7 anos
de idade: aventuras no ambiente préximo: familia, comunidade,
contos de fadas; 8 anos de idade: histérias vinculadas a realidade,
histérias de fadas com enredo mais elaborado, histérias humoris-
ticas, aventuras, narrativas de viagens, exploragdes, invencdes e
na adolescéncia: fabulas, mitos e lendas.

Para criangas pequenas, as histérias devem ter enredo simples,
vivo e atraente, contendo situagdes que se aproximem o mais
possivel da vida da crianga, de sua vivéncia afetiva e doméstica, de
seu meio social, de brinquedos e animais que a rodeiam. Assim,
ela poderd integrar-se com os personagens, pois consegue “viver”
os enredos e sentir-se no “lugar” em que os episédios narrados
ocorrem. As histdrias devem, nesta fase, conter ritmo e repetigao.

Em uma fase posterior, as criangas solicitam varias vezes a
mesma histdria é a fase do “conta de novo”, “conta outra vez”.
Por que a mesma histéria? Da primeira vez tudo é novidade,
nas seguintes, ja sabendo o que vai acontecer, a crianga pode
se identificar mais ainda, apreciando os detalhes. Isso, as vezes,
acontece até com adultos apds ter lido um livro ou assistido a
um filme. Quem nunca sentiu vontade de ler ou rever novamente
um livro ou um filme?

Essa fase se estende até, aproximadamente, os sete anos. No
primeiro periodo, a crianga prefere histérias com um minimo de
texto, enredo reduzido, expressdes repetidas; no segundo periodo,
a crianga comeca a apreciar histérias de animais domésticos, circo,
enredos que evolvam alimentos, flores, nuvens, festas.

Na idade escolar, as criangas ja sabem que os contos acontecem
no mundo do faz-de-conta e comecam a manifestar senso critico
e se expressar com certa ldgica.
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Encerramos esta unidade que promoveu discussdes sobre
os surdos, sua lingua, sua cultura. Sugerimos que o professor
oportunize a vivéncia de projetos pedagédgicos na sala de aula.
Entendemos que os projetos sdo uma tima oportunidade para
propiciar ac¢des significativas, tanto para os professores quanto
para os alunos, viabilizando a aprendizagem de qualidade que
todos nés almejamos. Embora tenhamos apontado o ltudico e a
literatura, sabemos que h&d um universo de temas que podem ser
contemplados por meio de projetos. Esses temas estdo inseridos
em todas as disciplinas do curriculo e estao relacionados a outras
areas e temas transversais.
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Capitulo 8

Carlo Schmidt

A liberdade ndo pertence a vontade. Se isto € assim (como o
imagino), deixo para ser investigado, jd que ndo pode ajudar
a pér um fim a questdo por muito tempo debatida, e, penso,
irracional, porque é uma questdo ininteligivel: se a vontade do
homem ¢€ livre ou ndo. Se ndo estou equivocado, decorre do
que disse supor questdo completamente imprdpria, por ndo ter
qualquer significado perguntar se a vontade do homem € livre,
como perguntar se seu sono € rdpido, ou sua virtude quadrada.
A liberdade refere-se tdao pouco a vontade como a rapidez do
movimento ao sono, ou a quadratura a virtude. O absurdo de
tais questdes provocaria em todos o riso, porque € dbvio que
as modificagdes do movimento ndo se referem ao sono, nem
a diferenga ou figura a virtude ; sendo tudo isto bem conside-
rado, penso que se perceberd como evidente que a liberdade,
por ser apenas um poder, pertence tdo-somente aos agentes,
ndo podendo ser um atributo ou modificagdo da vontade,
por ser igualmente um poder (LOCKE, John. Carta acerca da
tolerdncia; segundo tratado sobre o governo; ensaio acerca do
entendimento humano. 2.ed. Sao Paulo: Abril cultural, 1978,
p.202) (Os Pensadores).



tnnnnnnnnnnnnnn - TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO

O Transtorno Global do Desenvolvimento - TGDs é uma categoria
diagndstica que inclui um grupo de outros transtornos caracte-
rizados no DSM-IV. Esses outros transtornos est3o incluidos nos
TGDs porque todos apresentam sintomas em comum, ou seja, o
prejuizo severo e invasivo em diversas habilidades de interacao
social reciproca, nas habilidades de comunicacio e a presenca de
comportamento, interesses e atividades estereotipados. Essas trés
caracteristicas € que caracterizam os TGDs.

Nessa classificacdo, estdo incluidas cinco categorias diagnoésticas:
Transtorno Autista, o Transtorno de Rett, Transtorno Desintegra
tivo da Infancia, Transtorno de Asperger e Transtorno Global do
Desenvolvimento sem outra especificagao.

Cada diagnéstico dentro dos TGDs possui uma numeragdo a
sua esquerda. A esses numeros é dado o nome de codificagao
diagnostica, e serve para uma comunicagao eficiente entre médicos
acerca da condi¢ao de determinada crianca. Apenas mencionan-
do o nimero da condic¢do a outro médico, pode-se saber o que o
paciente apresenta.

TRANSTORNO DE RETT

O Transtorno de Rett, ou Sindrome de Rett (SR), € uma condicao
clinica descrita inicialmente por Andreas Rett em 1966, que afeta
exclusivamente pessoas do sexo feminino. Mais recentemente
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descobriu-se que se trata de um transtorno genético que causa
desordens neurolégicas. Compromete progressivamente as
funcdes motoras, intelectual assim como o comportamento e
dependéncia.

Na maioria dos casos, a menina tende a crescer e se desenvol-
ver de forma aparentemente normal entre os 8 e os 12 meses de
idade, depois comeca a mudar o padrado de seu desenvolvimento.
Ha uma parada no desenvolvimento psicomotor, a crianga torna-se
isolada e deixa de responder e brincar. Isso porque o crescimento
craniano, até entao normal, passa a desenvolver-se de modo mais
lento, gerando uma microcefalia adquirida. Aos poucos a crianga
deixa de manipular objetos. Surgem movimentos estereotipados
das maos, marca registrada das pessoas com SR, que se assemelha
ao movimento de lavar as maos. Podem também aparecer sob a
forma de contor¢des, aperto, bater de palmas, levar as maos a boca,
até a perda das habilidades manuais.

O interesse pelo ambiente social também diminui nos primeiros
anos apds o inicio do transtorno, embora a interagao social possa
frequentemente se desenvolver mais tarde.

Aparecem problemas motores afetando o caminhar ou movimen-
tos do tronco. Existe também um severo prejuizo no desenvolvimento
da linguagem, muitas vezes a linguagem oral pode estar ausente.

A sequéncia de altera¢cdes no desenvolvimento ocorre de
modo habitual e sistematico, descritos em quatro estdgios na
figura 1, ao lado.

Pessoas com o Transtorno de Rett normalmente tém Deficiéncia
Mental. Sua prevaléncia é pouco frequente na populag¢io, ocorrendo
um caso para cada 10.000 nascidos.

Sobre possibilidades de intervencgao, sabe-se que, na maior parte
dos casos a recuperagio ¢ limitada, embora alguns progressos no
desenvolvimento possam ser feitos e um interesse pela interagio
social possa ser observado quando os individuos ingressam em
uma fase mais tardia da infancia ou na adolescéncia. As dificul-
dades de comunicagdo e comportamento em geral permanecem
relativamente constantes ao longo da vida.
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ESTAGIOS DA SINDROME DE RETT

desenvolvimento.
. Desaceleragdo
do crescimento

. Desinteresse

. Hipotonia
muscular.

craniano/cerebral.

pelas brincadeiras.

no desenvolvimento
com irritabilidade.
. Perda da coorde-
nacao motora no
uso das m3os.

. Crises convulsivas.

. Estereotipias das
maos: esfregar,
lavar, levar & boca.
. Assemelha-se ao
autismo.

. Reducgdo ou perda
da linguagem ex-
pressiva.

. Insénia.

. Autoagressao

tal severa.

. Melhora nas
caracteristicas
autistas.

. Crises convulsivas.
. Rigidez muscular.
. Estereotipias
tipicas das m3os.
. Descoordenagdo
para andar e movi-
mentos.

. Enrijecimento da
musculatura.

. Momentos de fal-
ta de ar (apnéia).
. Perda de peso,
apesar de excelente
apetite.

. Problemas de
coluna (escoliose).
. Ranger de dentes
(bruxismo).

1 2 3 4
ESTAGIO DA ESTAGIO ESTAGIO PSEUDO- ESTAGIO DA
ESTAGNAGAO RAPIDAMENTE ESTACIONARIO DETERIORAGAO
PRECOCE DESTRUTIVO (2-10 ANOS) MOTORA TARDIA
(6—18 MESES) (1—-3 ANOS) (10 ANOS)
_Parada no . Rdpida regressao . Deficiéncia men- | . Escoliose, atrofia

muscular e rigidez
progressivas.
. Diminuic3o dos
movimentos/ca-
deira de rodas.
. Atraso no cresci-
mento.

. Melhora no con-
tato visual — Olhar
fixo, intenso.

. Linguagem prati-
camente ausente.
. Diminuic3o das
crises convulsivas.

FIGURA 1 — Estagios da Sindrome de Rett.

TRANSTORNO DESINTEGRATIVO DA INFANCIA

Esse transtorno possui um histérico mais longo que o préprio au-
tismo. O primeiro a descrevé-lo foi o educador vienense Theodore
Heller, em 1908, por isso é também conhecido como Sindrome de
Heller, Deméncia Infantil ou Psicose Desintegrativa. Heller chamou
de “dementia infantilis” o caso de seis pacientes que apresentavam
como caracteristicas comuns o desenvolvimento aparentemente
normal durante os trés ou quatro primeiros anos de vida, quando
comegam a apresentar perdas significativas das habilidades sociais
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e comunicativas. Por causa dessas dificuldades sociais e comuni-
cativas, o Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI) faz parte dos
Transtornos Globais do desenvolvimento.

A diferenca entre Autismo e o TDI é que no Autismo a crianga
nao se desenvolve normalmente nos primeiros anos de vida, pelo
contrdrio, os pais relatam desvios e/ou atrasos no desenvolvimento
social e da linguagem frequentemente antes dos 2 anos. Ja no TDI, as
alteragdes surgem de modo mais abrupto e mais tarde, entre os 3 e os
5 anos de idade, sendo o desenvolvimento inicial sem anormalidades.

No TDI, ap6s os primeiros 2 ou 3 anos de vida (mas antes dos
10 anos), a crianga comega a sofrer perdas rdpidas e progressivas
na linguagem (vocabulario reduz, fala menos), nas habilidades
sociais (olhar, gestos sociais) ou no comportamento adaptativo,
no controle intestinal ou vesical, nos jogos ou nas habilidades
motoras (dificuldades para andar).

Pessoas com Transtorno Desintegrativo da Infancia geralmente
apresentam Deficiéncia Mental Severa e convulsdes associadas.

O Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI) é muito raro e menos
comum que o Transtorno Autista, sendo mais comum no sexo mascu-
lino. A prevaléncia atual é de 1,7 criangas para cada 100.000 nascidos.

As dificuldades sociais, comunicativas e comportamentais per-
manecem relativamente constantes durante toda a vida, inclusive
de modo mais grave do que no autismo.

TRANSTORNO DE ASPERGER

Também conhecida como Sindrome de Asperger, essa condigdo foi
identificada pela primeira vez pelo pediatra austriaco Hans Asperger,
em 1944, em Viena, em seu artigo intitulado “Psicopatia Autistica
na Infancia” (ASPERGER, 1944). Como Asperger publicou em alemao,
suas descobertas somente foram conhecidas mundialmente quase
cinquenta anos depois. Em 1980, sua obra foi traduzida para o inglés e,
na década de 1990, a comunidade cientifica internacional reconheceu
a Sindrome de Asperger (SA) como um transtorno do desenvolvimento
que engloba uma série de dificuldades similares ao autismo.
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A sA caracteriza-se por dificuldades de interag3o social, assim como
padrdes de interesses e comportamentos limitados, idéntico ao autismo,
porém se distingue dele por que ndo apresenta retardo significativo
da linguagem ou do desenvolvimento cognitivo. Essa é a diferenca.

E importante lembrar que, para ser considerado com Asperger, é
necessario que as dificuldades da pessoa, tanto da interag¢do social
quanto dos interesses restritos, devem resultar em um prejuizo
significativo no funcionamento social ou ocupacional. Isso quer
dizer que tais dificuldades interferem negativamente na relagao
do individuo com as pessoas no ambiente de trabalho ou social.

CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS COM SINDROME DE ASPERGER

Os sujeitos com Sindrome de Asperger — SAtendem a ser socialmen-
te isolados, mas nao parecem “timidos” ou retraidos na presenca
dos outros, como fazem as pessoas com autismo. Aproximam-se
dos demais, porém de forma frequentemente inadequada, como por
exemplo, conversar em mondlogo, falando sozinho, com poucas
pausas na fala e detendo-se sobre um assunto s6, normalmente
de pouco interesse aos outros (por exemplo, linhas de énibus ou
marcas de carros).

Pessoas com SA tém interesse em fazer amizades e estar com
outras pessoas, mas normalmente as abordam de forma desa-
jeitada, causando certo constrangimento a si e aos outros. Esse
desajeitamento social se deve, principalmente, as dificuldades
em compreender os sentimentos e inten¢des das outras pessoas,
dificultando entrar na mesma sintonia.

Esse jeito desajeitado para interagir com os outros também pode
levar essas pessoas a desenvolverem depressao na adolescéncia, por
se darem conta das suas dificuldades e sofrerem por ser diferentes.

Alinguagem das pessoas com SA é caracteristica dessa condigao,
destacando-se trés aspectos:

1° A linguagem pode ter prosddia pobre, ainda que a inflexdo e
a entonagdo possam n3o ser t3o rigidas e monotdnicas como no
autismo. Essa prosédia, que normalmente usamos para enfatizar
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aspectos importantes do que estamos narrando, ndo ocorre do
mesmo modo em pessoas com Asperger, 0 que causa no ouvinte
a impressdo de que os fatos ndo sdo carregados de emogao (por
exemplo, noticia o falecimento de um familiar préximo sem expres-
sdo de tristeza em sua fala).

Prosédia: estd relacionada com a correta acentuagao e entonagao
dos fonemas. No caso da pessoa com Asperger, hd pouca énfase
em aspectos emocionais das frases, parecendo faltar o “colorido
emocional” da narrativa.

2° A velocidade da fala também pode ser incomum (por exemplo,
fala muito rdpida) ou ainda pode haver dificuldades de fluéncia (fala
entrecortada, parando para respirar no meio do discurso). Pode
haver dificuldades em controlar o volume (por exemplo, a voz é
muito alta, apesar da proximidade fisica do parceiro da conversagio).

3° A Ultima caracteristica pode ser particularmente observavel
no contexto de falta de ajustamento ao ambiente social em questao
(por exemplo, falar muito alto em uma biblioteca, ou sussurrar em
uma multiddo barulhenta). Essa dificuldade em ajustar seu com-
portamento, em geral, aos diferentes ambientes ou contextos é
frequentemente observada em pessoas com Sindrome de Asperger.

Pessoas com SA podem ter um atraso nas habilidades motoras,
tais como andar de bicicleta, agarrar uma bola, abrir garrafas e
subir em brinquedos de parquinho ao ar livre, parecendo visivel-
mente desajeitados por causa de sua coordenagdo pobre. O andar
pode ser diferenciado (arqueado ou aos saltos). Os pontos fortes
mais frequentes em pessoas com SA s3o as habilidades auditivas,
habilidades verbais e aprendizado repetitivo. Os pontos fracos
relacionam-se as habilidades visuomotoras, as habilidades visuo-
perceptuais e ao aprendizado conceitual.

Em relacdo ao futuro, muitas criangas com SA s3o capazes
de assistir a aulas em escola regular, acompanhadas ou n3o de
servicos educacionais especializados. Porém, nesses locais, sao
frequientemente vistas como excéntricas (por seu jeito diferente de
ser) e servem de alvo para chacotas e piadas. Outras pessoas com
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SA podem precisar de servicos de educagdo especial de modo mais
intenso, por causa de suas dificuldades sociais e comportamentais
e nao somente devido as dificuldades de aprendizagem. Muitas
vezes, podem-se utilizar os talentos especiais dessas pessoas para
obter emprego e ter vidas autossustentadas, como, por exemplo,
trabalhar para uma empresa de telefonia por ter decorado toda a lista
telefénica da cidade ou com mapas por sua habilidade visuoespacial.

Por causa das caracteristicas na Sindrome de Asperger se
apresentarem de forma mais leve que no autismo, essas pessoas
geralmente recebem o diagndstico apenas na fase pré-escolar ou
escolar, tendo em vista que é nessa idade que as exigéncias aca-
démicas e, principalmente, sociais s3o mais exigidas.

TRANSTORNO GLOBAL DO DESENVOLVIMENTO
SEM OUTRA ESPECIFICA(;AO

O Transtorno global do desenvolvimento sem outra especificagdo é
utilizado como diagnéstico para criangas que apresentam as caracte-
risticas tipicas do autismo — interagdo social reciproca, comunicagao
e comportamento, interesses e atividades estereotipados, mas nao
em intensidade ou frequéncia suficientes para caracterizar autismo.
Por exemplo, a crianga pode apresentar alguns dos sintomas descri-
tos no autismo, mas n3o todos. Ai o diagndstico correto é TGD—SOE.

O TRANSTORNO AUTISTA

As primeiras publicagdes a respeito da sindrome do autismo foram
de autoria do psiquiatra austriaco Leo Kanner em 1943, denomi-
nando-a inicialmente de “disturbio autistico do contato afetivo”.
Logo depois, esse termo foi substituido por “autismo infantil pre-
coce” (KANNER, 1943). Kanner descreveu o caso de 11 criangas que
apresentavam caracteristicas diferentes de tudo visto até entdo,
no qual o comprometimento fundamental era a incapacidade para
relacionamentos com pessoas e situac¢des, desde o inicio da vida.
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Essas criangas demonstravam:

« Auséncia de movimento antecipatério.

« Dificuldades para aconchegar-se ao colo.

« Descontextualizagdo no uso de palavras.

« Ecolalia (imediata e tardia).

« Inversao pronominal.

« Disturbios na alimentacao.

« Atividades e movimentos repetitivos.

« Resisténcia a mudanca.

« Limitagdo da atividade espontanea.

Entende-se por movimento antecipatério a antecipagdo do
movimento, no caso do autismo refere-se a observagdo de que
essas criangas ndo se antecipavam ao comportamento materno.
Por exemplo, quando a mae se abaixava para pegar a crianga, es-
tendendo seus bracos, é esperado que ela antecipe o movimento,
estendendo também os bracos em dire¢do a mae.

Ecolalia é a repeticdo de palavras. A ecolalia imediata é quando a
palavra é repetida imediatamente a sua prondncia, a ecolalia tardia
é quando a repeti¢do ocorre algum tempo depois.

Durante quase 30 anos apds sua primeira publicacdo, Kanner
ainda considerava o Autismo como uma Esquizofrenia Infantil, ou
seja, uma forma de psicose. Sabe-se, hoje, que se trata de duas
condi¢des distintas, pois a esquizofrenia tem inicio bem mais tarde
que o autismo e é marcada pela presenca de delirios e alucinagdes,
0 que ndo ocorre no autismo.

Kanner também relatou que as familias das criangas com
autismo que ele avaliou possuiam algumas caracteristicas em
comum, como, por exemplo, altos niveis de inteligéncia e alto
nivel sociocultural dos pais, bem como rigidez e certa frieza nas
relagdes entre casais, pais e filhos. Tais caracteristicas familiares
logo foram questionadas por outros cientistas se ndo poderiam
ser a causa do autismo nessas criangas, inferindo que o autismo
se originaria de dificuldades afetivas e da relagdo entre pais-bebé
nos primeiros anos de vida.

No entanto, nem o préprio Kanner acreditava que o autismo
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fosse ocasionado pura e simplesmente pelas caracteristicas dos pais.
Sua conclusao foi de que o autismo origina-se de uma incapacidade
inata de estabelecer o contato afetivo habitual e biologicamente
previsto com as pessoas.

A frieza afetiva, descrita inicialmente por Kanner, levou a uma
culpabilizagdo desses pais durante pelo menos duas décadas. Nas
décadas de 1950-1960, o psicélogo Bruno Bettelheim cunhou o
termo “maes-geladeira” para ilustrar a idéia de que o autismo era
originado pela indiferenca da mae em relagao a crianca.

Salienta-se que o termo inato significa que nasce com o individuo.
Nesse sentido, Kanner considerou que o autismo era ocasionado
por uma falha no contato afetivo, presente desde o nascimento e
nao adquirido pela convivéncia com pais através da frieza afetiva.

Um marco importante na classificacdo do transtorno autista
ocorreu em 1979, quando o psiquiatra inglés Michael Rutter propés
uma defini¢do do autismo com base em quatro critérios, sendo eles:

« Atraso e desvio sociais ndo sé como funcao de retardo mental;

« Problemas de comunicagio, novamente, ndo sé em funcio de
retardo mental associado;

« Comportamentos incomuns, tais como movimentos estereo-
tipados e maneirismos;

« Inicio antes dos 30 meses de idade.

O conceito de autismo foi se modificando ao longo do tempo,
com base em novos estudos, os quais identificaram diferentes cau-
sas, graus de severidade e caracteristicas especificas. As defini¢cdes
atuais de autismo o conceituam como uma sindrome comporta-
mental, de etiologias multiplas, que compromete o processo do
desenvolvimento infantil.

O autismo é uma condi¢do que se manifesta de forma universal
em qualquer regido geografica, independente de raga, etnia, classe
social ou cultural. Entre as décadas de 1960 e 1990 foi considerado
bastante raro, com 4 a § criangas com autismo em cada 10.000,
porém estudos mais recentes tém apontado taxas de até uma
crianga a cada 1.000 (1% da populagdo) e uma a cada 160 com
diagnostico dentro do espectro do autismo.
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Espectro do autismo refere-se a uma vasta gama de condi¢des que
tém como caracteristica comum as dificuldades na triade de comprome-
timentos: linguagem, comunicagdo social e imaginagdo. Esse conceito
serd visto com maior detalhe mais adiante, nessa mesma unidade.

Desse modo, o autismo passa de uma sindrome considerada
inicialmente como rara para ocupar o terceiro lugar entre os trans-
tornos do desenvolvimento mais comuns, superando as prevaléncias
de més-formagdes congénitas e Sindrome de Down.

O aumento no niimero de casos ndo significa necessariamente
que tenha crescido o nimero pessoas com autismo nas ultimas
décadas, mas parece refletir um maior reconhecimento dos pro-
fissionais a respeito desse transtorno em criancas, fazendo com
que seja mais facilmente diagnosticado.

CARACTERISTICAS DO AUTISMO

O Transtorno Autista é chamado, ocasionalmente, de autismo in-
fantil precoce, autismo da infancia ou autismo de Kanner. Conforme
0 DSM-IV-Tr (APA, 2002), 0 autismo se caracteriza pela presenca de
um comprometimento severo e invasivo em trés dreas do desen-
volvimento: habilidades de interagao social reciproca, habilidades
de comunicagdo, e presenca de comportamentos, interesses e
atividades estereotipadas. Por isso, a essas trés dreas é dado o
nome de “Triade do Autismo”. As formas como se manifestam
essas alteragdes variam imensamente, dependendo do nivel de
desenvolvimento e idade cronolégica do individuo.

INTERAQI\O SOCIAL

O comprometimento da interacao social é caracterizado por al-
teracdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas. Podem-se
observar dificuldades na espontaneidade, imitagdo e jogos sociais,
bem como uma inabilidade em desenvolver amizade com seus
companheiros. Por exemplo, os individuos mais jovens podem
demonstrar pouco ou nenhum interesse pelo estabelecimento de
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amizades; os mais velhos podem ter interesse por amizades, mas
nao compreendem as convengdes da interagdo social.

Observa-se um comprometimento acentuado no uso de com-
portamentos verbais e ndo verbais que regulam a interagdo social
e a comunicacdo (por exemplo, contato visual direto, expressdo
facial, posturas e gestos corporais), além da falta de reciprocidade
social e emocional. Pode ocorrer uma falta de busca espontanea
pelo prazer compartilhado, interesses ou realizagdes com outras
pessoas (ndo mostrar, trazer ou apontar para objetos que consi-
deram interessantes) (ASSUMPGAO JUNIOR, 1997; BOSA, 2001). Uma
falta de reciprocidade social ou emocional pode estar presente (por
exemplo, n3o participa ativamente de jogos ou brincadeiras sociais
simples, preferindo atividades solitarias, ou envolve os outros em
atividades apenas como instrumentos ou auxilios "mecénicos"). Os
individuos com este transtorno podem ignorar as outras criangas
(incluindo os irmaos), podem n3o ter idéia das necessidades dos
outros, ou n3o perceber o sofrimento de outra pessoa.

A compreensdo a respeito do desenvolvimento das interagdes
sociais e emocionais de criangas durante os dois primeiros anos
de vida tem sido alvo de intensas discussdes nas dltimas duas
décadas. Tanguay (2000) descreve que as criancas ja vém ao
mundo com um conjunto inato de tendéncias comportamentais
que maximizam sua interagcdo com seus cuidadores. As criancas,
a exemplo de outros primatas, emitem vdrias expressoes faciais
inatas e universais (1ZARD, 1994), também conseguindo discri-
minar o rosto de sua miae de outras pessoas estranhas (FIELD
et al., 1984). Quando uma mae interage com seu filho através
de gestos, linguagem corporal e expressdes faciais, a crianga
também aprende a responder com seu préprio conjunto de com-
portamentos comunicativos nao verbais. Criancas com autismo
tendem a mostrar dificuldades no engajamento dessas atividades
de comunicagao social, bem como parecem n3o reconhecer o
significado emocional e contextual das expressdes faciais, gestos
e comunicagdes n3o verbais de emo¢des (BARON-COHEN; TAGER-
FLUSBERG; COHEN, 1993; HOBSON, 1986).
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COMUNICAGAO

Quanto ao comprometimento das modalidades de comunicagao,
é relatado atraso ou falta total de desenvolvimento da linguagem
falada, uso estereotipado e repetitivo da linguagem. Quando a
fala chega a se desenvolver, o timbre, a entonagao, a velocidade, o
ritmo ou a énfase podem ser anormais (por exemplo, o tom de voz
pode ser monétono ou elevar-se de modo interrogativo ao final de
frases afirmativas). As estruturas gramaticais sao frequentemente
imaturas e incluem o uso estereotipado e repetitivo da linguagem
(por exemplo, repeticdo de palavras ou frases, independentemente
do significado; repeticao de comerciais ou jingles) ou uma lin-
guagem metaférica (isto €, uma linguagem que apenas pode ser
entendida claramente pelas pessoas familiarizadas com o estilo
de comunicagao do individuo).

Dificuldades importantes na compreensao da linguagem podem
ser evidenciadas por uma incapacidade de entender perguntas,
orientacdes ou piadas simples. E frequente a presenca de uma
inabilidade para iniciar e manter uma conversagao em individuos
que chegam a falar. Acrescentam-se ainda outras caracteristicas
como a invers3o pronominal (falar sobre si na terceira pessoa, por
exemplo, “Jodo quer dgua” — frase dita por um autista chamado
Jodo), a ecolalia imediata (repeti¢ao da palavra logo apds ser dita)
e a ecolalia diferida (repeticao da palavra algum tempo apds ser
dita, também chamada da ecolalia tardia) (ASSUMPGAO JUNIOR, 1997,
BOSA, 2001, RUTTER;TAYLOR; HERSOV, 1996).

Além disso, podem estar ausentes os jogos variados e espon-
taneos de faz-de-conta ou de imitagdo social, apropriados ao nivel
de desenvolvimento. As brincadeiras imaginativas em geral estao
ausentes ou apresentam prejuizo acentuado. Esses individuos
também tendem a ndo se envolver nos jogos de imitagdo ou
rotinas simples da infancia, ou fazem-no fora de contexto ou de
um modo mecénico.
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COMPORTAMENTOS, INTERESSES E ATIVIDADES ESTEREOTIPADAS

O terceiro item da triade de comportamentos refere-se aos padrdes
restritos, repetitivos e estereotipados de comportamentos, interesses
e atividades. Estes podem ser manifestados através da ades3o inflexi-
vel a rotinas e rituais especificos, ndo funcionais, e pela preocupagao
persistente com partes de objetos (botes, partes do corpo). Também
pode haver uma fascinagao com o movimento em geral (por exemplo,
as rodinhas dos brinquedos em movimento, o abrir e fechar de portas,
ventiladores ou outros objetos com movimento giratério rapido). O
individuo pode apegar-se intensamente a algum objeto inanimado
(por exemplo, um pedaco de barbante ou uma faixa eldstica).

Além desses sintomas, observa-se insisténcia na mesmice, bem
como a manifestacdo de sofrimento e resisténcia frente a mudan-
cas (por exemplo, percorrer exatamente o mesmo caminho para
a escola, todos os dias). Podem insistir na mesmice e manifestar
resisténcia ou sofrimento frente a mudancas triviais (por exemplo,
uma crianga mais jovem pode ter uma reagdo catastréfica a uma
pequena alteracdo no ambiente, tal como a colocag@o de cortinas
novas ou uma mudanca no local da mesa de jantar).

Pessoas com autismo podem enfileirar um nimero exato de
brinquedos da mesma maneira repetidas vezes ou imitar inumeras
vezes as agoes de um ator de televisdo em um comercial.

Um comportamento bastante conhecido no autismo diz respeito
aos maneirismos motores estereotipados e repetitivos, normalmente
o flapping (comportamento de “abanar” as maos de modo rapido e
repetitivo) e o rocking (“balanceio” do corpo para frente e para tras).
Os movimentos corporais estereotipados também podem envolver
as maos (bater palmas, estalar os dedos) ou todo o corpo (balancar-
se, inclinar-se abruptamente ou oscilar o corpo). Anormalidades da
postura (caminhar na ponta dos pés, movimentos estranhos das
maos e posturas corporais) podem estar presentes. Essas caracte-
risticas sao conhecidas como das pessoas com autismo, mas esses
comportamentos também estdo presentes em outras condic¢des,
como na esquizofrenia ou nas deficiéncias sensoriais.
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Além dos itens da triade, tipicos do autismo, o individuo com
Transtorno Autista pode apresentar uma gama de outras caracte-
risticas comportamentais, incluindo hiperatividade, desatencao,
impulsividade, agressividade, comportamentos auto-agressivos e,
particularmente em criancas mais jovens, acessos de raiva.

Respostas incomuns a estimulos sensoriais (por exemplo, insen-
sibilidade a dor, alta sensibilidade aos sons ou ao toque, rea¢des
exageradas a luz ou a odores, fascinagdo com certos estimulos)
podem ser observadas. A alimentacdo também pode manifestar-se
de forma diferenciada, por exemplo, limitando-se a ingerir poucos
alimentos na dieta, ou ainda comer alimentos ndo comestiveis,
como areia. Alteragdes do sono como despertares noturnos por
balango do corpo s@ao comuns.

No humor ou afeto, podem-se observar risadinhas ou choro sem
qualquer razdo visivel, uma aparente auséncia de reagdo emocional,
assim como auséncia de medo em resposta a perigos reais (nao
reage frente a um cachorro raivoso latindo) e temor excessivo em
resposta a objetos inofensivos (lanternas, fios de luz).

Uma variedade de comportamentos autolesivos também po-
dem se manifestar, como por exemplo, bater a cabe¢a ou morder
os dedos, mi3os ou pulsos. Esses casos necessitam de um auxilio
externo, visando n3o causar lesdes sérias em seu corpo.

Na adolescéncia e inicio da idade adulta, os individuos com Trans-
torno Autista que tém boa capacidade intelectual podem tornar-se
deprimidos em resposta a percepg¢do de seu sério comprometimento,
tal como ocorre com pessoas com Sindrome de Asperger.

De acordo com o DSM-IV-TR (APA, 2002), os sintomas tipicos
se fazem presentes antes dos 36 meses de idade. N3o existe, em
geral, um periodo de desenvolvimento inequivocamente normal,
embora, em 20% dos casos, os pais tenham descrito um desenvol-
vimento relativamente normal por 1 ou 2 anos. Nesses casos, os
pais podem relatar que a crianga falou algumas palavras e depois
as perdeu ou que seu desenvolvimento pareceu se estagnar. Esse
quadro é associado a deficiéncia mental em 65 a 90% dos casos, e
poucos individuos apresentam QI acima de 8o. E de consenso que
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a maioria dos casos (mas nao todos) que apresenta a triade em
grau severo, mostra os primeiros sintomas logo no inicio da vida.
No estudo de Wing; Gould (1979), em que 35 mil criancas foram
avaliadas, os autores concluiram que as caracteristicas até entao
descritas como tipicas do autismo formam uma triade — “Triade
de Wing”. Do mesmo modo que o CID-10 (OMS, 1993) e 0 DSM-IV-TR
(APA, 2002), a triade é marcada pelo comprometimento na dreas
social, comunicag3o e atividades imaginativas (Wing; Gould, 1979).
Os autores postularam que a “Sindrome de Kanner”, na verdade,
fazia parte de um continuum ou spectrum de desordens autisticas,
propondo a utilizagdo da terminologia “espectro autista” para se
referir a uma vasta gama de patologias que tém como caracteristica
comum o déficit qualitativo na triade de comprometimentos (lin-
guagem, comunicagao social e imaginac¢ao). Com base nessa nogao,
o autismo seria o protdtipo desses déficits. E descrito que para o
diagndstico de autismo seria necessario e suficiente um comprome-
timento intrinseco no desenvolvimento quanto a habilidade para o
engajamento na interagao social reciproca. Esse comprometimento
poderia ocorrer isoladamente, mas frequentemente vem acompanha-
do por dificuldades em outras fung¢des psicoldgicas. Dessa forma,
o termo continuum diz respeito a um conceito que representa mais
do que uma simples escala de severidade, que vai do mais leve ao
mais severo, cuja complexidade pode afetar, constituir-se em um
estressor em potencial, afetando o funcionamento familiar.

Os fatores genéticos desempenham um papel fundamental na etiolo-
gia do autismo. Estudos com bebés gémeos monozigéticos e dizigéticos
mostram que, caso um dos gémeos monozigéticos apresente autismo,
ou outro tem entre 60 e 90% de chances de ter autismo também. )&
quando um dos gémeos dizigéticos tem autismo, o outro teria entre
o e 23% de chances de também ter autismo. A chance aumentada de
autismo entre os irmaos quando os genes sao 0s mesmos (monozi-
gdticos) evidencia a forte influéncia genética do autismo.

Porém essas chances nao chegam a ser de 100% porque o autismo
nao poderia ser explicado simplesmente pela genética, acrescentando
influéncias do ambiente como necessarias para a manifestagao dele.
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Embora tenham sido identificados genes potencialmente en-
volvidos na genética do autismo, o mecanismo para a expressao
da sindrome é complexo e ainda desconhecido.

Dentre as causas derivadas do ambiente que est3o associadas ao
autismo, podemos citar doencas infecciosas (rubéola, toxoplasmose,
sifilis, varicela, caxumba, herpes) e metabdlicas (fenilcetonaria).

Enquanto os gémeos monozigéticos sao gerados a partir de
um sé évulo, fecundado por dois espermatozdides, os gémeos
dizigéticos sdo gerados a partir de dois évulos fecundados por dois
espermatozdides. A diferenca é que os monozigéticos repartem
a mesma carga genética (gémeos idénticos) e os dizigdticos sao
geneticamente diferentes entre si, assim como sua aparéncia.

CURSO DAS CARACTERISTICAS DO AUTISMO AO LONGO DA VIDA

As descricdes dos pais de pessoas com autismo sobre possiveis alte-
ragdes no desenvolvimento precoce dos filhos (por exemplo, muito
agitados ou, ao contrdrio, muito passivos) apontam para anormali-
dades presentes desde o nascimento. Porém, evidéncias sobre alte-
ragdes no primeiro semestre de vida tém se mostrado contraditdrias.

O mesmo parece ndo ocorrer em relagdo ao segundo semestre,
em especial apds os nove meses de vida, em que a crianca inicia
uma busca ativa por um compartilhamento de experiéncias com
outros (BOSA, 2005). Nessa fase do desenvolvimento, parece haver
uma tendéncia das criangas autistas, quando comparadas a outras
sem problemas de desenvolvimento, em apresentar menos contato
olho-no-olho, sorriso e orientagdo para a face, balbucio e em res-
ponder ao ser chamado pelo nome. Ainda no segundo semestre,
é comum a crianga com autismo ter dificuldade em “aninhar-se”
no colo de adultos, adotando uma postura rigida e desconfortavel,
ainda que este comportamento n3o seja identificado por todos os
pais. Por exemplo, o estudo de Sanini et al. (2008) mostrou que
as criangas com autismo foram capazes de demonstrar compor-
tamentos de apego a suas mies, da mesma forma que o grupo
controle (criangas com Sindrome de Down e com desenvolvimento
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tipico. Pode também exibir hipo ou hiper reatividade a estimulos
sensoriais (tateis, visuais, auditivos) e anormalidades no desen-
volvimento motor (andar sem engatinhar).

Entre o segundo e terceiro ano a crianga pode mostrar-se refra-
tdria a estimulos sociais, dirigindo-se diretamente aos objetos do
seu interesse sem a consulta ou solicitacdo de ajuda de adultos.
Estimulagdes sensoriais como o ranger de dentes, arranhar ou
esfregar superficies, fitar fixamente detalhes visuais, as préprias
maos em movimento ou objetos com movimentos circulares sao
comuns nessa idade. Particularidades motoras também podem estar
presentes, como andar na ponta dos pés, estereotipias envolvendo
membros superiores (flapping, rocking) ou movimentos complexos
do corpo (girar em torno de si).

Entre o quarto e quinto ano a linguagem pode encontrar-se
ausente, limitada ou com caracteristicas tipicas (ecolalia, inversao
pronominal, anomalias no ritmo ou tom do discurso). A atividade
ludica é caracterizada por imaginagao e fantasia limitadas, dificul-
tando a integrag3o da crianga em jogos sociais com pares. Préximo
ao final do quinto ano existe uma tendéncia a diminuicao da inten-
sidade das caracteristicas apresentadas anteriormente, como um
retorno do interesse pelo uso da fala e comunicac3do interpessoal.

Na adolescéncia os sintomas podem tornar-se menos evidentes.
Ha uma tendéncia a diminui¢ao da motivacdo e uma melhora da res-
posta a estimulos sensoriais, assemelhando-se a casos de deficiéncia
mental. As mudangas no organismo, provocadas pela maturagao
biolégica tipica dessa fase do desenvolvimento, podem acarretar
alteragdes de humor, agitacao, impulsividade e hiperatividade.

Embora muitas caracteristicas clinicas melhorem durante o
desenvolvimento da crianca (por exemplo, isolamento, aspectos
cognitivos, linguagem), outros podem permanecer com algum
grau de comprometimento por toda a vida, como a sociabilidade.
Estudos de seguimento mostram que apenas uma pequena parte
dos individuos adultos com autismo consegue trabalhar, viver in-
dependentemente ou desenvolver relagdes interpessoais. A maior
parte encontra trabalho somente se contar com o apoio da familia,
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vive com dependéncia direta, com auxilio de provisdes locais e
depende continuamente de assisténcia por parte de familiares,
escolas e outros sistemas de suporte. Contudo, programas de in-
tervengao precoce podem promover avangos importantes nas dreas
de independéncia e atividades de vida didria, contribuindo para
uma melhor qualidade de vida desses individuos e de suas familias.

Em funcao da grande heterogeneidade do autismo, a manifes-
tacdo das caracteristicas pode variar enormemente em intensidade
e qualidade de uma crianca para outra. Enquanto as alteragdes
sensoriais e motoras tendem a se mostrar mais proeminentes na
idade pré-escolar, o comprometimento nas dreas do relacionamento,
comunicagao e linguagem parecem ser mais estaveis ao longo de
toda a vida (FACION; MARINHO, RABELO, 2002).

O progndstico estd relacionado a alguns aspectos importantes
do funcionamento social e geral da criancga, como o nivel cognitivo
(mais limitante para criangas com deficiéncia mental), o grau de
prejuizo da linguagem (presenca ou n3o de linguagem funcional
até a idade de aproximadamente cinco anos), e o desenvolvimento
de habilidades adaptativas, como as atividades de vida didria e de
autocuidado. Além disso, a existéncia de outras condi¢cdes médicas
concomitantes ao autismo também podem exercer impacto no
desenvolvimento futuro do sujeito.

DIFERENCAS DO AUTISMO PARA OUTRAS CON DIgéES SIMILARES

Dentro dos diagndsticos presentes dentro da categoria dos TcDs, 0
autismo diferencia-se de outros por algumas razdes. O Transtorno
de Rett, por exemplo, difere do Autismo em sua proporcdo caracte-
ristica entre os sexos, ou seja, Rett ocorre apenas no sexo feminino,
ao passo que o Autismo acomete muito mais frequentemente o sexo
masculino. Além disso, no Transtorno de Rett hd uma desaceleracao
do crescimento craniano, perda de habilidades manuais voluntdrias
adquiridas anteriormente e o aparecimento de marcha pouco co-
ordenada ou movimentos do tronco, o que nao ocorre no autismo.

Rett e Autismo, as vezes, assemelham-se durante os anos pré-
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escolares, enquanto pessoas com Transtorno de Rett podem exibir
dificuldades na interag¢do social, parecidas com aquelas observa-
das no Autismo, mas essas tendem a ser tempordrias. O Autista
difere do Transtorno Desintegrativo da Infincia porque apresenta
pelo menos dois anos de desenvolvimento normal. No Transtorno
Autista, as anormalidades do desenvolvimento, geralmente, sdo
percebidas ja no primeiro ano de vida.

A Sindrome de Asperger pode ser diferenciada do Autismo porque
o Asperger nao apresenta atraso no desenvolvimento da linguagem.

INTERVEN§6ES PARA CRIANCAS COM AUTISMO

Intervengdes para o autismo envolvem a a¢ao coordenada de vé-
rios profissionais, numa abordagem transdisciplinar. O autismo é
transtorno amplo, necessitando intervencdes de diferentes 4reas
do conhecimento que incluam todos os comprometimentos da
crianga, mas que, sobretudo, focalizem as suas potencialidades.

E importante lembrar que o autismo geralmente ndo compromete
todas as dreas do desenvolvimento da crianga, e muitos compor-
tamentos disfuncionais tendem a ser mantidos por circunsténcias
do ambiente, variando ao longo do tempo. Portanto, parece n3o
existir um tratamento Unico que dé conta das diferentes demandas
em casos de autismo, mas tratamentos que podem ser lteis para
determinada crianga em um determinado periodo do desenvolvi-
mento e contexto da vida familiar.

Aintervencao a ser utilizada no tratamento do autismo deve ser
selecionada com base na avalia¢do do perfil que a crianga apresenta
naquele momento, com base nos pontos fortes e fracos das dreas
social, comportamental e de linguagem.

Os programas de tratamento para autismo geralmente incluem
como alvos bédsicos comuns o desenvolvimento social e cognitivo,
aprendizagem e resolugado de problemas, habilidades de comunica-
¢ao verbal e ndo-verbal, redu¢io de comportamentos disfuncionais
e apoio as familias. As abordagens mais utilizadas para atingir essas
metas tém sido as intervenc¢des psicoeducacionais.
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As intervengdes psicoeducacionais tém como foco o desenvol-
vimento daqueles comportamentos que as criancas tipicas apren-
dem “naturalmente”, mas que necessitam um ensino especial. Os
principios de ensino estruturado s3o utilizados principalmente pelo
programa TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children — Tratamento e Educacdo de
criancas com autismo e dificuldades de comunicagao), partindo da
idéia de que criangas e jovens com autismo tém um perfil cognitivo
diferenciado e necessitam de estratégias educativas especializadas.
A énfase na organizagdo e estrutura do ambiente prevé a criagdo
de rotinas de trabalho, uso de “pistas” visuais e instrumentos de
apoio que s3o organizados sistematicamente para facilitar a com-
preensdo e promover a autonomia da crianga.

As atividades terapéuticas e educacionais fazem parte de um
planejamento individualizado e s3ao adaptadas de acordo com
o nivel de desenvolvimento e as habilidades prévias do aluno,
avaliado através de instrumentos préprios como o PEP-R (Perfil
Psicoeducacional Revisado).

As estratégias comportamentais e cognitivas do programa de
ensino incluem a divisdo de atividades complexas em unidades
menores, passiveis de serem treinadas passo a passo e posterior-
mente generalizadas para outros ambientes naturais. Algumas
dessas atividades podem ser ensinadas aos pais, que atuam como
co-terapeutas, intensificando o tratamento na auséncia do terapeuta.

Outra forma de intervencdo utilizada no autismo é a ABA (do
inglés Applyed Behavior Analisys), conhecida no Brasil como Anélise
Aplicada do Comportamento. Esta abordagem tem contribuido po-
sitivamente para o ensino de criangas com autismo, especialmente
na reducdo ou extin¢gao de comportamentos.

A partir das teorias de aprendizagem social, entende-se que os
comportamentos dessas criangas dependem de suas consequéncias,
logo, sdo mantidos por relagdes de contingéncia e passiveis de mo-
dificagdo. Muitos dos comportamentos disfuncionais exibidos por
criangas com autismo sao mantidos por suas consequéncias. Por
exemplo, criangas que fazem uso de gritos ou auto-agressdes como
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forma de obter atenc3o geralmente a conseguem, mesmo que a
atencgdo dispensada ocorra sob a forma de repreensdes. Dessa forma,
estabelecem-se relagdes de contingéncia que reforcam e mantém
muitos desses comportamentos. As técnicas de modificagdo de
comportamento propdem-se a alterar esse quadro, retirando os
reforgos contingentes a comportamentos disfuncionais e passando
a reforcar apenas os comportamentos-alvo mais adaptativos.

Os principios de reforcamento, derivados do ABA, podem integrar
o tratamento no autismo através de outras técnicas aplicadas, tal
como a Comunicacao Facilitada. O PECS (Picture Exchange Commu-
nication System, ou Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras)
tem como objetivo ensinar a crianga a se comunicar através de
trocas de figuras, facilitando ao sujeito expressar seus desejos e
necessidades em um contexto social de interacao.

As figuras, comumente dispostas em cartdes, sdo utilizadas
como formas de pedidos, substituindo algo que o sujeito deseja.
O reforco subsequente faz com que o comportamento de utilizar
os cartdes seja instalado, ampliando o repertério comportamental
da crianga e servindo de instrumento de comunicagio, quando a
crianga n3o possui o comportamento verbal necessério para interagir
com o ambiente. Para tanto, é necessario que a crianga possua as
habilidades necessdrias para seu uso, como discriminagao visual
e habilidade de combinar figuras com objetos que o representam.

O Programa Son-Rise (SRP), também conhecido como Option
Method no Reino Unido, foi desenvolvido nos Estados Unidos na
década de 1970. O SRP foi originalmente desenvolvido como inter-
vencao para criangas com Transtornos do Espectro do Autismo
(TEA), mas atualmente vem sendo utilizado com criangas e adultos
com diversas necessidades especiais (KAUFMAN, 1994).

O SRrP surgiu em meio a necessidade de informacgdes e tratamento
adequado para uma pessoa com autismo de sua época (inicio da
década de 70). Apds diagnéstico de autismo de grau severo e um
QI abaixo de 40 de Raun Kaufman (KAUFMAN, 1976), os pais, Barry e
Samahria Kaufman, decidiram experimentar outras perspectivas de
tratamento e de concepgdes. Entenderam que, naquele momento,
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as possibilidades de tratamento disponiveis ndo atendiam suas
demandas. A partir de ent3o, desenvolveram um programa em casa,
com base no desenvolvimento das habilidades sociais, relatando
aos poucos, com pratica intensiva e experimentacao intuitiva e
amorosa, resultados positivos no desenvolvimento de seu filho,
num periodo de trés anos e meio.

Aos moldes do primeiro programa, em 1970, o Autism Treatment
Center of America (que é um centro de exceléncia internacional de
apoio ao autismo) vem utilizando o srRP com familias desde 1983
de forma a atender esta necessidade.

O SRP é implementado pelos pais, que transformam um cémodo
de suas casas para ser o “quarto de brincar”, adaptando-o estrate-
gicamente para minimizar distragdes na realizagdo de um trabalho
um-a-um. O ambiente fisico é um pilar do programa, pois parte
do principio de valorizar a organizag@o e a previsibilidade para a
pessoa com autismo. Os estimulos visuais de cores e figuras, bem
como os auditivos e os variados odores s3o evitados ao mdaximo,
procurando uma neutralidade e tranquilidade no ambiente. Esses
procedimentos visam dar um maior senso de controle por parte
da crianga, organizando os estimulos.

O facilitador ocupa uma posigao privilegiada de aten¢do com a
crianga, sem precisar competir com outros estimulos. O quarto de
brincar, como uma peca inserida na casa dos pais, também propi-
cia maior aceitag3o da crianga, sendo um lugar ja bem conhecido,
onde n3o haverd mudangas bruscas continuas.

O quarto como extens3o do restante da casa, também visa a
facilitar a aplicagdo do SRP em todos os momentos e eventos do
dia. Sendo a estimulacdo e as brincadeiras mais intensas por nao
sofrerem interrupgdes, como por exemplo, os deslocamentos.
Brinquedos eletrénicos e semelhantes n3o sdo usados no quarto
de brincar. Ao invés disso, dé-se prioridade para os brinquedos que
necessitem da participagdo do facilitador como apoio nas atividades.
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AUTISMO E FAMILIA

A presenca de um sujeito com autismo na familia tende a causar
um impacto importante em todos os seus membros, incluindo
pais, irmaos e até avés e tios.

Uma grande variedade de sentimentos é vivenciada por essas
familias, sendo que cada uma apresenta recursos e dificuldades
diferentes para enfrentar esse desafio. Porém, independentemente
da organizagdo de cada familia, a presenca de uma pessoa com
autismo exige um processo de desconstrugdo do plano de vida
anterior e adaptacgdo a nova realidade.

A presenca de um individuo com deficiéncia implica, invariavel-
mente, para sua familia, além da decepgado inicial (porque ninguém
esperava um filho com alguma deficiéncia), uma série de situagdes
criticas, geralmente acompanhadas de sentimentos e emogdes
dificeis de serem enfrentados. Este é sem duvida um momento
muito sofrido, pois a familia precisa reajustar suas expectativas e
planos para essa nova e desconcertante realidade.

Esse processo de adaptacdo conduzird a familia por fases nas
quais as reagdes emocionais tendem a ser razoavelmente previsi-
veis, seguindo o presente curso.

FASES REAQOES ESPERADAS

Envolve sentimentos de grande tristeza, sensagdo de impo-
téncia e um desejo intenso de fugir da realidade. A ansiedade

1

CHOQUE aumenta muito e a familia pode ficar “paralisada” por ndo
saber como agir.
2 Os pais tentam n3o admitir (inconscientemente) que seu filho
_ possua alguma deficiéncia. No caso do autismo, em que a crianga
NEGAGAQ ndo apresenta uma deficiéncia “visivel” (ndo tem aparéncia
sindrémica), essa fase pode ser experienciada ainda com maior
intensidade, negando ainda mais a deficiéncia do filho.
3 Marcada por um misto de sentimentos de tristeza, célera e
ansiedade. Neste momento, é comum a familia manifestar
TRISTEZA

tais sentimentos através de conversas agressivas com aqueles
que acompanham seus filhos, tal como educadores especiais,
psicélogos ou médicos, procurando delegar a “culpa” a eles.
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4 Aqui os conflitos tendem a diminuir gradualmente, minimi-
zando a intensidade da ansiedade e das rea¢des emocionais

EQUILIBRIO mais “negativas”, iniciando um caminho de ajustamento. A
familia comeca a procurar ajuda para lidar com o problema.

5 Os pais lidam diretamente com as responsabilidades pelos

N problemas e dificuldades de seus filhos. A tendéncia é o
REORGANIZAGAO [ 354l desenvolver o apoio mutuo e a aceitagdo da crianca
de forma mais positiva. Caso isso ndo ocorra, a relagdo é
rompida por ndo superagio das dificuldades e continuidade

da culpabilizagao entre o casal.

FIGURA 2 — Fases da familia com autismo.

E importante salientar que estas fases da familia ndo ocorrem
necessariamente de forma cronologicamente linear, na sequéncia
tal como apresentada acima. Trata-se de um processo ciclico, ou
seja, pais que chegaram a fase de equilibrio e reorganizagdo n3o
permanecem estdveis definitivamente, mas suscetiveis as mudancas
transacionais do ciclo de vida familiar. Diferentes demandas ocorrerao
em diferentes periodos (por exemplo, ingresso na escola ou ajuste a
uma nova medicacdo), consequentemente, havendo a necessidade
de novos ajustes, ocasionando possiveis regressdes entre as fases.

Dentre as diversas tarefas que a familia de uma pessoa com
autismo enfrenta, o estudo de Schmidt; Dalbosco; Bosa (2005)
mostra que os problemas de comportamento do filho é identificado
por suas maes como estando entre as maiores dificuldades para
lidarem com o filho (63,4%), seguido das dificuldades com ativi-
dades de vida didria como vestir-se, fazer a higiene e sair sozinho
(26,8%) e dificuldades de comunicagdo, como fazer amigos (7%).

Outro estudo sobre o impacto do autismo na familia analisou
qualitativamente o contetido de relatos maternos e destacou as
principais dificuldades familiares para lidar com o filho. Os relatos
referem os problemas de comportamento dos filhos como algo
dificil de prever e lidar, contribuindo para uma condi¢do de estresse
na familia inteira, mas especialmente sobre as mies.

O estudo relata ainda que os altos niveis de estresse encontrados
nas maes de pessoas com autismo encontram-se relacionados a
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fatores como o excesso de demanda de cuidados diretos do filho
(alimentagao, consultas médicas, vestir, medicagdo), isolamento
social e escassez de apoio social. Além disso, o alto nivel de de-
pendéncia de apoio da familia e a caréncia de outras provisdes de
apoio geram intensos sentimentos de inseguranca, ansiedade e
temores frente a condigao futura da pessoa com autismo, afetando
a familia como um todo (SCHMIDT, 2004).

Essas caracteristicas, tipicas do autismo, funcionam como um
estressor de impacto intenso nos pais, mas também afetando
indiretamente os irm3aos.

Um estudo realizado por Gomes; Zancheti; Bosa (2004) investi-
gou o impacto do autismo nos irm3aos. Os resultados mostram que
sentimentos como raiva, pena, choque e vergonha est3o presentes
nas relag()es fraternas e s3o gerados, entre outros, por fatores tais
como os problemas de comportamento do irmao.

Por outro lado, este mesmo estudo também relatou a presen-
ca de sentimentos de bem-estar relacionados ao convivio com o
irm3o com autismo, manifestados pelo prazer nos cuidados e na
realizacdo de atividades em conjunto e pela aceitacio da prépria
condi¢do do irm3o. Portanto, o impacto do autismo nos irm3o
parece se diferenciar, conforme cada familia.

Os irm3os de individuos com autismo também tendem a apre-
sentar maior idealismo e preocupag¢des humanitarias referentes aos
seus objetivos de vida, talvez por terem convivido com as diferencas
humanas desde muito cedo.
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Nara Joyce Wellausen Vieira

PROBLEMAS DE PSICOLOGIA GENETICA

O equilibrio leva tempo, naturalmente, mas a equilibragdo pode
ser mais ou menos rdpida. Ndo impede que essa aceleragdo
ndo possa ser aumentada indefinidamente, e é nesse ponto que
concluirei. Néo creio mesmo que haja vantagem em acelerar o
desenvolvimento da crianga além de certos limites. Muita acele-
ragdo corre o risco de romper o equilibrio. O ideal da educagdo
ndo € aprender ao mdximo, maximalizar os resultados, mas é
antes de tudo aprender a aprender; € aprender a se desenvolver
e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola (PIAGET,
Jean. A epistemologia genética; Sabedoria e ilusdes da filosofia:
problemas de psicologia genética. Sao Paulo: Abril cultural,
1978, p.225). (Os Pensadores).



nunnnnnninnnnninnnnninnnnninnnnnnn. ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAQAO

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) delineia as diretrizes atuais na educagao
especial brasileira, alicercada na concepcao de direitos humanos
e na convicgdo de que igualdade e diferenca n3o sao valores opo-
sitivos, mas complementdrios. Nesse documento, o atendimento
educacional especializado é definido como o processo que a fun-
¢3o de identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade, na tentativa de eliminar as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades es-
pecificas. As atividades desenvolvidas nesse atendimento devem
ser diferentes das realizadas em sala de aula comum, e, para os
alunos com altas habilidades/superdotagdo, suplementam (e em
alguns casos podem, também, complementar) a formacao, tanto
na drea do saber quanto na do fazer.

Desde o ano de 2005, o Brasil desenvolve uma politica de aten-
¢do as altas habilidades/superdotacao, através da implantacao de
Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacao (NAAHS)
nos vinte e sete estados brasileiros e no Distrito Federal. Esses
nucleos tém como objetivo prioritdrio promover o atendimento
educacional especializado aos alunos com altas habilidades/su-
perdotacdo, através da formagdo e capacitagdo dos professores
para identificagcdo e atendimento a esses alunos.

Os alunos com altas habilidades/superdotagao, apesar de
matriculados sem problemas no sistema comum de ensino, ndo
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estdo reconhecidos e nem tém suas necessidades educacionais
satisfeitas, justificando, portanto, uma proposta de atendimento
educacional especializado, o qual, em uma perspectiva da educagao
inclusiva, é necessdrio ir além da sala de recursos e remeter-se a
complexidade da instituicdo escola, envolvendo os fatores orga-
nizacionais, administrativos e pedagdgicos, relacionados entre
si de forma que garantam o processo de ensino e aprendizagem
de professores e alunos, ao mesmo tempo em que favorecam o
atendimento educacional suplementar a formacao dos alunos. Tal
atendimento deve provocar uma inovagdo na tarefa educativa e
utilizar recursos variados.

A busca por um novo fazer pedagédgico, como refere Carbonell
(2002, p.25), é um processo com “[...] fases de turbuléncia e de
descanso; momentos e sequéncias controladas e incontroladas;
propostas que avancam coerentemente para uma mesma dire-
¢do e outras que perdem gds e se ramificam em mil atividades
desconexas [...]"; acarretando, portanto, tempo de preparagdo e
amadurecimento do corpo docente da escola.

Para discutir essas transformacdes e propiciar informacdes que
favorecam o processo de amadurecimento e preparagdo desse novo
fazer pedagdgico, este capitulo foi organizado abordando inicialmen-
te, os conceitos teéricos que subsidiam o atendimento educacional
especializado para os alunos com altas habilidades/superdotacio
na perspectiva das Inteligéncias Multiplas, de Howard Gardner e da
Teoria dos Trés Anéis, de Joseph Renzulli. Com base nessas aborda-
gens, segue-se a andlise de quem ¢é o aluno com altas habilidades/
superdotagdo e apresenta-se o processo de identificacdo desses
alunos, favorecendo que o professor possa reconhecé-los em sua
sala de aula. A estrutura organizacional da escola é problematiza-
da na sec¢do seguinte, analisando-se seis pontos importantes a se
considerar quando se fala na organizagao de uma escola inclusiva.
Tal discussdo é relevante quando se pensa para além do atendi-
mento propriamente dito e entende-se que a educacdo inclusiva
impde transformacdes importantes no funcionamento do sistema
educacional, ja que na perspectiva da inclusdo a escola deve estar
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aberta para criar condi¢oes educacionais para todos os alunos, e ndo,
somente, para aqueles com necessidades educacionais especiais
(RIO GRANDE DO SUL, 2006). Para complementar essa discussao,
faz-se por ultimo uma reflexdo sobre o atendimento educacional
especializado para os alunos com altas habilidades/superdotacao,
abordando especificamente as modalidades e as alternativas para
o atendimento a esses alunos. Como forma de subsidiar a prética
do atendimento educacional especializado para os alunos com
altas habilidades/superdotagao sao sugeridas, também, algumas
atividades que podem/devem ser desenvolvidas com os mesmos
e com os demais alunos da sala de aula.

CONCEITOS E TERMINOLOGIAS ACERCA DE INTELIGENCIAS
E DE ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAQRO

Todo o saber é uma experiéncia pessoal, construida com base nos
referenciais préprios — incontestdveis, irrefredveis e criativos — que
cada pessoa possui, portanto, ndo ha saber mais ou menos; exis-
tem saberes diferentes. Dessa forma, ndo é a “quantidade” e sim a
“qualidade” do processamento das informagdes que alimentam os
saberes e que devem interessar a quem trabalha na drea da educac@o.

A existéncia de diferentes concepcdes de inteligéncia reflete
que, além de aprendermos a resolver problemas, aprendemos,
pela transmiss3o cultural, quais problemas devem ser resolvidos
e quais seriam as "boas solu¢des" para esses problemas (GARDNER;
KORNHABER; WAKE, 1998). Nessa perspectiva, uma vez que a inteli-
géncia é um conceito sem uma defini¢do Unica, sua concepgao vai
depender do entendimento e das representacdes que cada cultura
possui, assim como das teorizacdes feitas sobre o tema, conside-
rando os papéis desempenhados nessa cultura, os métodos que
utilizam para a elaboracao dos conceitos, os niveis de sua andlise,
suas crencas e valores.

Nesse sentido, Gardner (2000) ao propor a Teoria das Inteli-
géncias Multiplas oferece subsidios importantes para entender e
reconhecer o processo multifacetado de construcao dos diferentes
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saberes. A defini¢ao da concepgao de inteligéncia que subsidia o
atendimento é importante, pois além de dar sustenta¢3o ao con-
ceito de altas habilidades/superdotagao, definird em conjunto com
esse ultimo conceito as formas de identificagdo e as propostas
de atendimento educacional especializado que serdo oferecidas
a esses alunos.

Para Gardner (2000, p.47), as inteligéncias se constituem de
“[...] um potencial biopsicolégico para processar informagdes que
pode ser ativado num cendrio cultural para solucionar problemas
ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura”. A visao
modular das inteligéncias, introduzida pelo autor acima referido,
reconhece as diferentes formas e estilos contrastantes que as
pessoas tém/usam para conhecerem a si mesmas e as coisas ao
seu redor. Apesar de estarem separadas didaticamente, as inteli-
géncias funcionam simultaneamente, pois uma agao exige varios
tipos de inteligéncias. Assim sendo, elas se interelacionam e se
completam entre si.

Até o momento, oito s3o as inteligéncias apresentadas pelo
autor e assim caracterizadas:

a. Linguistica: compreende a capacidades de manipular dife-
rentes dreas da linguagem: sua estrutura — evidenciada através
de uma rica rede de regras implicitas e funcionais (sintaxe), seus
significados (semantica) e seu uso pratico (pragmatica).

b. Légico-matemdtica: os processos utilizados por essa inteli-
géncia incluem categorizagao, classificacdo, inferéncia, generali-
zagdo, calculo e levantamento e averiguagdo de hipéteses. Seus
componentes centrais s3o a sensibilidade, a capacidade de discernir
padrdes légicos ou numéricos e a capacidade de lidar com longas
cadeias de raciocinio.

c. Espacial: é responsdvel pela capacidade de orientagdao no
mundo fisico e por realizar transformagdes sobre estas percep-
¢oes. Compreende a capacidade de visualizar e representar gra-
ficamente ideias visuais ou espaciais e de orientar-se, de forma
apropriada, a partir de uma matriz espacial. Seus componentes
centrais s3o, segundo Armstrong (2001): capacidade de perceber
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o mundo viso-espacial com exatidao e de realizar transformacoes
nas préprias percepgoes iniciais.

d. Corporal cinestésica: manifesta-se pela capacidade de resolver
problemas ou elaborar produtos utilizando o corpo ou partes do
mesmo e seus movimentos, de maneira altamente diferenciada e
habil, para propésitos expressivos. Seus componentes centrais sdo
a capacidade de controlar os movimentos do préprio corpo, assim
como a habilidade de manipular objetos com extrema habilidade.

e. Naturalista: demonstra grande interesse no reconhecimento
e na classificacdo de numerosas espécies da flora e da fauna e de
seu meio ambiente. Seus componentes centrais s3o a pericia em
diferenciar e reconhecer membros de uma espécie; mapear, formal
ou informalmente, as relacdes existentes entre as vérias espécies.

f. Musical: possibilita a compreensio, discriminagdo, percepcao,
expressdo e transformacdo das formas musicais (ritmo, tom, me-
lodia, timbre dos sons). Os componentes centrais da inteligéncia
musical sd3o as capacidades de produzir e apreciar ritmos, tom e
timbre, e a apreciacdo das formas de expressividade musical.

g. Intrapessoal: é a capacidade de reconhecer e lidar com seus
sentimentos enquanto eles estdo ocorrendo. Essa habilidade é po-
pularmente conhecida como autoconhecimento, constitui-se como
ponto de partida para o crescimento e para a implementacdo de
mudancas. Seus componentes centrais s3o a autopercepgao dos
sentimentos, discriminagdo das préprias emogdes e conhecimento
das forgas e fraquezas pessoais.

h. Interpessoal: é a capacidade de lidar com outras pessoas e,
através dela implementar e realizar determinados objetivos. Os
componentes centrais s3o: o discernimento e respostas adequadas
aos estados de humor, temperamentos, motivacdes e desejos das
outras pessoas.

Gardner (1994, p.131) salienta que cada uma dessas inteligéncias
“[--.] possui seus préprios mecanismos de ordenagdo e a maneira como
uma inteligéncia desempenha sua ordenacdo reflete seus préprios
principios e seus préprios meios preferidos”. Cabe, entdo, por meio
da observagao sistemdtica dos indicadores de altas habilidades/

311



ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUIGOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

superdotagao, determinar como esses mecanismos se manifestam
nessas pessoas, considerando seus diferentes perfis. No entanto,
quais s3o os tragos que constituem as altas habilidades/superdotacao?

Renzulli (1986, 1988, 2001, 2004), a partir de uma andlise de
diferentes pesquisas com alunos com altas habilidades/superdo-
tacdo, constatou que existem trés tragos marcantes (Figura 1) e
oferece a seguinte definicao de comportamentos de superdotagao:

O comportamento superdotado consiste nos comporta-
mentos que refletem uma interagdo entre trés grupamentos
basicos dos tragcos humanos — sendo esses grupamentos:
habilidades gerais e/ou especificas acima da média, elevados
niveis de comprometimento com a tarefa e elevados niveis de
criatividade. As criancas superdotadas e talentosas s3o aquelas
que possuem ou sdo capazes de desenvolver este conjunto
de tracos e que os aplicam a qualquer area potencialmente
valiosa do desempenho humano (RENZULLI, 1986, p.11-12).

De acordo com Renzulli (1986), os trés tracos que compdem
os comportamentos de altas habilidades/superdotacdo, s3o: ha-
bilidade acima da média, comprometimento com a tarefa e altos
graus de criatividade.

HABILIDADE \ CRIATIVIDADE
ACIMA DA %
MEDIA

FIGURA 1 — Representacio grafica da defini¢do de superdotagdo (REN-
ZULLI, 2006). Permitida a reproducio pelo autor.
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A habilidade acima da média consiste no potencial de desem-
penho superior em qualquer drea determinada do esforco huma-
no e que pode ser caracterizada por dois aspectos: a habilidade
geral e a especifica. A habilidade geral representa a capacidade de
processar as informagdes, integrar experiéncias que resultem em
respostas adequadas e adaptadas a novas situagdes e a capacidade
de envolver-se no pensamento abstrato. As habilidades especificas
correspondem as capacidades para adquirir conhecimento, des-
treza e habilidade para o desempenho de uma ou mais atividades
especializadas e dentro de uma faixa restrita.

O comprometimento com a tarefa é uma forma refinada ou
focalizada de motivagdo, que funciona como a energia colocada
em acdo em relacdo a uma determinada tarefa, problema ou area
especifica do desempenho. Diz respeito a um grande interesse que
o aluno tem sobre algum tema que o faz buscar mais informacgdes
acerca do assunto, aprofundando seu conhecimento e buscando
novas formas de testar esse saber. Algumas palavras frequente-
mente usadas para definir o comprometimento com a tarefa sao
perseveranga, persisténcia, trabalho duro, dedicacdo e autoconfianca.

A criatividade, para Renzulli (1986), é caracteristica de todas as
pessoas com altas habilidades/superdotacdo e envolve aspectos
que, geralmente, aparecem juntos na literatura, como: fluéncia, fle-
xibilidade e originalidade de pensamento e, ainda, abertura a novas
experiéncias, curiosidade, sensibilidade e coragem para correr riscos.
Vale observar que a criatividade n3o estd, exclusivamente, relacio-
nada a drea artistica, mas a qualquer 4rea de interesse do aluno.
Para Ostrower (1987, p.9), a criatividade consiste em “[...] novas
coeréncias que se estabelecem para a mente humana, fenémenos
relacionados de modo novo e compreendidos em termos novos.
Entende-se, a partir da definicdo de Ostrower, que a capacidade
de criar é prépria do ser humano e que “[...] o ato criador abrange,
portanto, a capacidade de compreender; e esta, por sua vez, a de
relacionar, ordenar, configurar, significar” (OSTROWER, 1987, p.9).

Alguns fatores, no entanto, podem estimular ou inibir o apare-
cimento da criatividade. Alencar (2001) cita como fatores pessoais
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que afetam a criatividade: as caracteristicas motivacionais, as habi-
lidades cognitivas e os tracos de personalidade. As caracteristicas
motivacionais, segundo Alencar; Fleith (2001, p.24), sdo compo-
nentes importantes na producao criativa, pois “[...] dizem respeito
aum impulso para a realizag3o, que estd intrinsecamente ligado a
um desejo de descoberta e de dar ordem ao caos [...]", funcionan-
do, dessa forma, como uma mola propulsora para que o sujeito
com altas habilidades/superdotagao “mergulhe” na drea de seu
interesse, dedicando-se e envolvendo-se com prazer e satisfacdo.
Relacionadas a criatividade, tais caracteristicas resultam em um
“[...] tipo de motivagdo em que o ato criativo é um fim e ndo um
meio” (CRUTCHFIELD, 1962, apud ALENCAR; FLEITH, 2001, p.24). As
habilidades cognitivas, relacionadas a criatividade, se caracterizam,
principalmente, pela: fluéncia idéias, fluéncia associativa, flexibilida-
de, originalidade e estruturagao das ideias (ALENCAR e FLEITH, 2001).

E importante ressaltar que os trés anéis ndo precisam estar
presentes ao mesmo tempo e nem na mesma intensidade, mas é
necessdrio que interajam em algum grau para que possam resultar
em um alto nivel de produtividade, pois é a interseccao dos trés
tracos que configuram a superdotagdo (drea assinalada na repre-
sentacdo gréfica da Fig. 1).

O diagrama que representa as altas habilidades/superdotacio
recebeu algumas criticas por ndo atender adequadamente o desen-
volvimento do comportamento de superdotacdo. Por esse motivo,
Renzulli (1986) realizou uma modificagdo no modelo original, in-
serindo uma rede representada pelos fatores de personalidade do
préprio sujeito e pelo apoio da sociedade e que servem de suporte
para o desenvolvimento dos trés anéis. Assim sendo, a interagao
entre os trés anéis ainda é a caracteristica mais importante, porém
as influéncias da personalidade do individuo e do ambiente também
s3o relevantes para que as pessoas com altas habilidades/super-
dotacdo possam desenvolver seu potencial de forma harménica,
sendo necessério, para tanto, o envolvimento da familia, da escola
e da sociedade. Nesse sentido, em conformidade com os estudos
atuais sobre as altas habilidades/superdotacdo, nao se considera
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que o individuo apresente altas habilidades/ superdota¢ao somente
pela soma de uma série de comportamentos, mas, sim, pela forma
sistémica como tais comportamentos interagem entre si e com o
ambiente (VIEIRA, 2005).

Apresentados os dois paradigmas — altas habilidades/superdota-
cdo e inteligéncias multiplas — que subsidiam as informacgdes aqui
contidas, cabe perguntar: existe relagao entre a Teoria das Inteligéncias
Multiplas e a Teoria dos Trés Anéis? Como explicar essa relagdo?

O primeiro ponto de convergéncia entre os dois autores aponta para
um entendimento de que a inteligéncia pode manifestar-se de diferentes
formas. Tanto Gardner (1994) quanto Renzulli (2000) entendem que a
inteligéncia ndo é um conceito unitario, mas que se constitui da vérios
fatores que caracterizam diferentes tipos de inteligéncia.

O segundo fator de convergéncia diz respeito aos fatores consti-
tuintes da inteligéncia e das altas habilidades/superdotacao. Apesar
de Gardner (2000) poder ser visto como um “inatista”, pois em sua
definicdo destaca o componente bioldgico e evoca a hereditariedade
das inteligéncias, cabe destacar que ao enfatizar a possibilidade
de desenvolvimento dessas capacidades, na medida em que elas
s3o percebidas como um potencial influenciado pelo ambiente e
pela cultura em que o sujeito vive esta concepgao inatista se dilui.
Gardner (2000, p.111), ao enfatizar a “[...] interagdo constante e
dindmica, desde o momento da concepgao, entre os fatores gené-
ticos e ambientais”, neutraliza uma concepgao de inteligéncia que
permanece inalterdvel do nascimento até a morte. Com abordagem
semelhante, Renzulli (1988, 2004) ressalta que os trés tracos que
constituem os comportamentos de superdota¢ao sao potenciais
trazidos hereditariamente pelo sujeito e sustentados pelos fatores
de personalidade, afetivos e sociais, representados pelo apoio da
familia, dos colegas, da escola e da sociedade.

O terceiro ponto a ser destacado nas duas teorias é a prépria
conceituagao das altas habilidades/superdotagado. Renzulli (1988)
destaca que a pessoa mostra os comportamentos de superdotacao,
em determinados momentos e sob determinadas circunstancias.
Com este conceito, o autor combate a ideia de ser/ter ou nao ser/
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ndo ter altas habilidades/superdotagao, descomprometendo o
sujeito de apresentar um desempenho superior em todas as dreas
do desenvolvimento humano. Da mesma forma, Gardner (2000),
defende a posi¢do de que as inteligéncias ndo sao visiveis nem
mensurdveis, pois consistem em potenciais neurais que se loca-
lizam em determinadas regides do cérebro e podem ser ativados
ou n3o pelas influéncias da cultura em que o sujeito vive. Esse
pensamento oferece sustentagdo tedrica para o entendimento de
que as altas habilidades/superdotacao acontecem em um ou alguns
dominios, ndo em todos. Para Gardner (2000, p.105), dominio é
“[...] um conjunto organizado de atividades dentro de uma cultura,
caracterizado por um sistema de simbolos especificos e as opera-
¢des dele resultantes”.

Ainda considerando a concepcao de altas habilidades/superdo-
tacdo, é possivel verificar o quarto ponto de relacdo. Tanto Renzulli
(1986) quanto Gardner (2000) apresentam ideias comuns em rela-
¢3o ao conceito. Para Renzulli (1986), trés tragos compdem as altas
habilidades/ superdotagdo — capacidade acima da média, compro-
metimento com a tarefa e a criatividade — e estdo amparados pelas
redes constituidas dos fatores de personalidade e sociais. Gardner
(1999) destaca trés processos fundamentais na constituicdo desses
sujeitos: a criatividade, o investimento no aperfeicoamento da pra-
tica do dominio e a escolha consciente da drea de manifestacdo de
seu dominio. Os dois primeiros processos podem ser entendidos
como correspondente a dois dos anéis de Renzulli: criatividade e
comprometimento com a tarefa. J o ultimo, assinala a capacidade
em um dominio e valoriza a participagado do sujeito nessa escolha,
implicando em um produto visivel e valorizado pela sociedade em
que o sujeito vive.

Uma ultima relagdo que pode ser feita se refere aos procedimen-
tos de identificagdo. Os dois autores ressaltam a inexisténcia de
uma maneira ideal de se avaliar a inteligéncia e a necessidade de
se buscar formas que possam mostrar o potencial dessas pessoas
na prépria atividade, e ndo somente em situagdes tradicionais de
testagem. Oferecer uma defini¢ao universalmente aceita e precisa
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de quem s3o os alunos com altas habilidades/superdotacao é
impossivel, pois se trata de é um conceito psicolégico

[...] a ser inferido a partir de uma constelac3o de tracos ou
caracteristicas de uma pessoa. Nés n3o temos condi¢des
de medi-lo diretamente, da mesma forma como podemos
fazé-lo com relacdo a altura ou ao peso. A exatidio de
nossas inferéncias vai depender da extensdo em que as
caracteristicas ou comportamentos que escolhermos para
observar forem relevantes para o conceito e forem avalia-
dos de uma forma vélida e precisa. (ALENCAR; FLEITH, 2001,
p-52). (Grifo nosso).

Na Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educag@o Inclusiva (BRASIL, 2008a, p.15), os alunos com altas ha-
bilidades/superdotagdo sdo definidos como aqueles que:

[...] demonstram potencial elevado em qualquer uma das se-
guintes dreas, isoladas ou combinadas: intelectual, académi-
ca, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam
elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem
e realizagdo de tarefas em dreas de seu interesse.

Nesse documento é ressaltado que essa definicdo deve ser
contextualizada e n3o se esgota na mera categorizagio e especifi-
cagdes de comportamentos atribuidos nela, pois o ser humano estd
em continua mudanca e transformando o ambiente em que vive.
Portanto, “esse dinamismo exige uma atuagao pedagdgica voltada
para alterar a situacdo de exclusdo, enfatizando a importincia de
ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos
os alunos (BRASIL, 2008a, p.15)

Para encaminhar as conclusdes desta se¢do, é possivel afirmar
que as caracteristicas propostas por Renzulli (1986) podem con-
tribuir significativamente para definir quem é o sujeito com altas
habilidades/superdotagao, dentro de cada uma das competéncias,
desde uma abordagem multidimensional das inteligéncias (GARDNER,
2000). Nessa perspectiva, a medida que consideramos a pluralida-

317



318

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

de das inteligéncias, os trés tragos que constituem a pessoa com
altas habilidades/superdotag¢do, em interacdo com o contexto,
deverdo estar presentes em cada um dos dominios das diferentes
expressoes da inteligéncia. Assim sendo, para identificar o sujeito
com altas habilidades/superdotacio na drea musical, por exemplo,
teriam que ser considerados os indicadores da capacidade acima
da média, da criatividade e do comprometimento com a tarefa na
drea musical. Essa abordagem significa ampliar a visao de identi-
ficagdo desses sujeitos, assim como implica incluir profissionais
de outras areas nesta agao.

Outro ponto importante é o entendimento de Renzulli (1988,
p.20), que “[...] os comportamentos de superdotacdo sao manifes-
tacoes do desempenho humano que podem ser desenvolvidas em
certas pessoas, em determinados momentos e sob determinadas
circunstancias” (Grifos nossos). A ideia apresentada por Joseph
Renzulli propde um conceito de altas habilidades/superdotacao
flexivel; valoriza as caracteristicas dos sujeitos; evoca a necessidade
do apoio do contexto, para sua expressio; e, por fim, combate uma
abordagem do tipo ter ou nao ter superdotagdo. Renzulli (2004),
porém, lamenta n3o ter dispensado mais tempo ao estudo dos
fatores de personalidade e as influéncias do ambiente, o que, por
certo, geraria um outro anel para traduzir os tracos afetivos.

Independente da defini¢cdo que se adote, é importante que haja
uma estreita ligacdo entre ela e os procedimentos de identificacdo,
assim como com os programas de atendimento desses sujeitos.
Nas palavras do autor, "[...] uma defini¢do de superdotacdo é uma
declaracdo formal e explicita que eventualmente poderd tornar-se
parte de politicas ou orientac¢des oficiais" (RENZULLI, 1986, p.3).

Para finalizar, o aluno com altas habilidades/superdotacao
apresenta caracteristicas préprias na sua interagdo com o mundo,
representadas por uma forma peculiar de agir, questionar e organi-
zar seus pensamentos e suas potencialidades, “[...] destacando-se
sempre de uma maneira original e criativa com a que resolve um
problema ou situacdo, seja académica, prética ou social” (METTRAU,
1995, p.70). O destaque em uma drea determinada é sempre o pri-
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meiro indicador que qualquer pessoa percebe nesses educandos,
nao necessitando de nenhuma formacao especifica, basta ter um
grande senso de observagdo. Os outros dois tragos — comprometi-
mento com a tarefa e a criatividade intensa — ndo s3o tao ficeis de
serem reconhecidos e necessitam de um profissional capacitado
para a constatagado.

PROCEDIMENTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DAS HABILIDADES
E TALENTOS: IDENTIFICA;AO E ENRIQUECIMENTO CURRICULAR

COMO IDENTIFICAR ESTES ALUNOS EM NOSSAS ESCOLAS?

O atendimento educacional especializado para os alunos com altas
habilidades/supedotacao envolve duas grandes a¢des: o processo
de identificag@o e as propostas de enriquecimento. Primeiro vamos
conversar sobre o processo de identificacdo. Cabe perguntar ent3o:
com os recursos que temos em nossas escolas, como identificar
os alunos com altas habilidades/superdotagao?

Primeiro vamos problematizar o conceito de identificagao, que
possui diferencas marcantes sobre o processo de avaliagdo. Se-
gundo Freitas; Vieira (2011, p.51), “[...] os instrumentos utilizados
pela psicometria constituem-se numa mensuragao do valor e do
potencial intelectual humano”. Portanto, a avaliagdo com base
nos resultados dos testes de inteligéncia enfoca principalmente as
habilidades académicas, pois esses testes foram elaborados com a
intencdo de avaliar o desempenho escolar. Porém, quando falamos
em identificagdo buscamos definir um conjunto de caracteristicas
que promovam a identidade de um individuo ou de um grupo
de individuos. Nesse sentido, identificar refere-se & observagao
sistemdtica dos comportamentos com indicadores nas diferentes
areas das inteligéncias considerando a frequiéncia, intensidade e
a consisténcia com que esses comportamentos se manifestam.
Indicadores s3o todos aqueles comportamentos observéveis, a
partir do qual é possivel inferir o alcance de um objetivo ou o do-
minio de uma capacidade (MEIRIEU, 1998). Os principais objetivos
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da identificagdo dos sujeitos com altas habilidades/superdotacio
sdo: (1) fomentar a prépria ac3o educativa, estabelecendo interven-
¢Oes que possibilitem o atendimento adequado as singularidades
desses alunos e (2) promover estudos e investigacdes na drea,
que sedimentem o atendimento a este grupo social (VIEIRA, 2005).

Como a identificag3o deve ser feita? Antes de abordarmos os
procedimentos para identificag3o das altas habilidades/superdota-
¢3o, destacam-se dois aspectos importantes: em primeiro lugar, a
identificacao deve estar baseada em uma concepcao de inteligéncia
e, em segundo lugar, ela deve ser subsidiada por uma teoria ou
modelo compreensivo de altas habilidades/superdotacao.

Como vocés ja devem ter observado, os suportes teéricos que
subsidiam o processo de identificacdo aqui apresentado s3o: a
concepcao de inteligéncia de Gardner (2000) e a de superdotagao
de Renzulli (1986). Recordando os conceitos apresentados ante-
riormente, para Gardner (2000, p.47), a inteligéncia é um “[...]
potencial biopsicolégico para processar informagdes que pode ser
ativado num cendrio cultural para solucionar problemas ou criar
produtos que sejam valorizados numa cultura”. As altas habilida-
des/superdotacdo, de acordo com Renzulli (1986, p.11), consistem
na presenca de

[...] comportamentos que refletem a interag3o entre trés
grupamentos: habilidades gerais ou especificas acima da
média, elevados niveis de comprometimento com a tarefa
e elevados niveis de criatividades. As criancas superdotadas
e talentosas sdo aquelas que possuem ou sdo capazes de
desenvolver este conjunto de tracos e que aplicam a qual-
quer drea potencialmente valiosa do desempenho humano.

A esses dois conceitos tedricos soma-se a importancia do su-
porte oferecido pelo contexto em que estd inserida a pessoa com
altas habilidades/superdotagdo — familia, escola, sociedade em
geral — para a plena manifestagdo dos potenciais. Considerando-
se esses pressupostos, a identificagdo deve utilizar um conjunto
de procedimentos que possibilitem uma visdo integral do sujeito.
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Nessa perspectiva, a identificagdo é um processo dindmico
que envolve procedimentos como a observagdo sistemadtica dos
comportamentos de altas habilidades/superdotagao, assim como
a andlise do processo de desempenho do aluno em seu cotidiano
escolar. Portanto, as formas de avaliagdo de desempenho dos
alunos nas diversas atividades oferecidas em sala de aula e as
anotagdes e registros do professor sobre esses alunos compdem
importantes fontes no processo de identificacdao e devem estar
organizadas em um Portfélio.

As observagdes e os registros das atividades e dos comportamen-
tos do (da) aluno (a) estdo definidas por dois tipos de informacao,
segundo Renzulli (2004) e Renzulli; Reis (1997): informagao da
situacdo e a informacdo da ac¢do. A informac3o da situagdo consiste
no conhecimento prévio sobre as habilidades e/ou potenciais dos
alunos com altas habilidades/ superdotacao, como: suas notas esco-
lares, percepgdo do (a) professor (a), da familia e dos colegas de sala
sobre o seu desempenho, suas habilidades e seus interesses. Para
alcancar essas informagdes podemos utilizar fichas de observagao
do professor regente, questiondrios com indicadores de comporta-
mentos de altas habilidades/superdotac¢do para pais e professores,
entrevistas com pais, professores e colegas, dentre outros.

A informac3o da agdo inclui o conhecimento sobre o aluno
adquirido a partir das tarefas realizadas por ele ou através de uma
acdo escolar na drea de seu interesse. A identificacdo pela provisao
é uma forma de verificar diretamente estes comportamentos, pois
“[...] consiste no oferecimento de experiéncias que estimulem e de-
safiem as criancas” (FREITAS; VIEIRA, 2011, p.54). Essas atividades
podem ser feitas utilizando os recursos das diferentes técnicas
de dindmica e criatividade disponiveis no mercado e adapté-las
aos nossos objetivos. Apresentamos um exemplo de como essa
atividade por de ser organizada.

No Quadro 1, como exemplo, é sugerida uma atividade que pode
ser realizada com os alunos durante o processo de identificagdo.
E importante observar como os trés tracos caracteristicos de altas
habilidades/superdotagao de manifestam: que aluno se destaca dos
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demais na execugdo da tarefa? Este destaque aparece na qualidade
com que a ac3o ¢é realizada ou no ritmo? Qual é a motivacdo do
aluno em realizar a tarefa? Estd concentrado ou n3o? O produto
gerado pode ser classificado como altamente criativo? Essas s3o
algumas questdes que podem guiar as observa¢des do professor
capacitado na drea e muitas outras poderdo surgir considerando
seus objetivos com a atividade.

CIENTISTA DESASTRADO

Imaginem que vocés fazem parte de um grupo de cientistas
desastrados. Trabalhando em seu laboratério sobre alguma inven-
¢3o no trabalho com o superdotado, vocés fizeram “algo errado”!

A tarefa do grupo é responder: em que projeto vocés estavam
trabalhando? Qual seu propdsito inicial e quais as consequiéncias
do erro?

Tempo previsto para a tarefa: 20 minutos

BOM TRABALHO!

QUADRO 1- Exemplo de uma atividade para verificar a Inteligéncia Natu-
ralista e/ou Légico-Matemdtica (VIRGOLIM, 1999, p.109).

A familia tem papel destacado no que ser refere a informacao
da situacdo, uma vez que, geralmente, sdo os pais os primeiros a
identificar os indicadores de comportamento de altas habilidades/
superdotacdo em seus filhos e buscar alternativas para ajudar seu
desenvolvimento. Autores, tais como Extremiana (2000), Alonso
(s/d), Gerson e Carracedo (1996), explicam que os pais costumam
observar as diferengas no ritmo e na forma de aprendizagem de seus
filhos. Além de 6timos observadores, os pais exercem importante
papel na identificacdo e na estimulacdo do potencial de seus filhos,
jd que sd3o os mentores mais significativos do desenvolvimento
da crianca nos primeiros anos de vida, segundo Moreno; Costa;
Galvez (1997). Desse modo, a familia constitui-se no pilar bésico
das primeiras aprendizagens dos filhos. Outro papel evidenciado
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pelos autores sobre a fungdo dos pais é o suporte afetivo. Um
suporte adequado pode permitir & crianga o desenvolvimento da
sua autonomia, favorecendo a exploragdo e a experimentacgao do
mundo externo. Por ultimo, é ressaltado o fato de que a familia é
fonte de motivagdo importante para os filhos, proporcionando meios
e recursos fundamentais, por meio da criagdo de ambientes ricos
em experiéncias que facilitam e potencializam o desenvolvimento
das capacidades e talentos.

Os colegas e a escola também tém papéis relevantes no pro-
cesso de identificagdo e desenvolvimento desses potenciais, assim
como o professor, que oferece dados de uma vivéncia mais formal
e académica do aluno na sala de aula. Ele desempenha um papel
importante, uma vez que, estando em contato com muitos e dife-
rentes alunos, pode ter um conhecimento mais aprofundado sobre
as caracteristicas e potencialidades de cada crianga e indicar quais
s3o as que se destacam em um determinado grupo ou drea (VIEIRA,
2005). Os colegas, por sua vez, podem perceber algumas peculia-
ridades em relagdo ao aluno com altas habilidades/superdotagao
que n3o s3o percebidas pelos professores na rotina escolar.

O processo de identificagdo deverd ser realizado por um pro-
fissional capacitado na drea das altas habilidades/superdotagao,
considerando os dados oferecidos pelo professor da sala de aula,
pelo préprio sujeito, pela familia e pelo contexto sécioeconémico
e cultural. Esse procedimento nao consiste em um conjunto de
atividades com inicio meio e fim, mas em propostas que visam
a acompanhar ao longo do tempo o desenvolvimento do aluno,
verificando a intensidade, a frequéncia e a consisténcia dos com-
portamentos com indicadores de altas habilidades/superdotacao.

A frequéncia diz respeito ao nimero de vezes que os com-
portamentos com indicadores de altas habilidades/su-
perdotagdo aparecem no repertério da crianga/jovem.Tal
regularidade é importante, pois evidencia que n3o se trata
de um “pico” no desenvolvimento do individuo, mas sim,
de atividades que ocorrem sistematicamente. A intensidade
diz respeito a caraga energética depositada na tarefa, deman-
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dando esforco continuo e drduo. A consisténcia diz respeito
ao resultado final da aprendizagem do aluno, implicando
em um produto visivel e valorizado pela sociedade em que
o sujeito vive (FREITAS; VIEIRA, 2011, p.62). (Grifos nossos).

O suporte para o professor capacitado realizar essa identificagao
deverd ser oferecido pelos professores das dreas especificas de
interesse dos alunos e profissionais do Servigo de Supervisdo Peda-
gogica e/ou de Orientacao Educacional da escola onde encontra-se
instalada a Sala de Recursos Multifuncionais.

Os principios norteadores desse processo podem ser destacados
como os principais pontos positivos, pois uma identificacdo que
considere a atividade natural e espontanea do sujeito; promova
(e verifique) suas dreas de interesse, por meio da multiplicidade
de estimulos, considerando as diferentes inteligéncias, contribui
significativamente para o desenvolvimento global do aluno. Esse
procedimento de identificacdo oferece oportunidade para que um
maior nimero de pessoas possam ser identificados, pois considera
uma ampla gama de habilidades e ndo somente aquelas compe-
téncias tradicionalmente avaliadas pelos testes de inteligéncia.
Gardner (1994) enfatiza que cada inteligéncia possui mecanismos
préprios de ordenacdo, refletidos por meios de seus principios
peculiares e de seus meios preferidos no desempenho dessas
inteligéncias. Cabe, entdo, a inclusdo de profissionais de outras
dreas — tais como: professores de musica, danga, teatro, artes
pldsticas, educacdo fisica, portugués, matematica, dentre outros -
no processo de identificacdo com a finalidade de determinar como
esses mecanismos se manifestam.

Considerando a importancia da sensibilizagao de toda escola para
que, efetivamente, o processo de envolvimento no atendimento edu-
cacional especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacao
acontega, como organizar esse atendimento em nossas escolas?

Em uma escola inclusiva, muitos s3o os fatores que contribuem
no sentido de o sistema educacional adaptar as normas gerais de
funcionamento da escola as situagdes especificas que se apresentam
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no cotidiano pedagégico. O Projeto Pedagdgico (PP) é o ponto de
referéncia na definicdo da prética educacional e na orientagao da
operacionalizag¢do do curriculo. Nessa perspectiva, ele vai muito
além do agrupamento dos planos de ensino e das atividades diversas
e, tampouco, deve ser elaborado pela equipe diretiva da escola e
depois arquivado ou engavetado. O PP, segundo Veiga (1998, p.13),
“[...] é construido e vivenciado em todos os momentos, por todos
os envolvidos com o processo educativo da escola”.

A legislagao oficial brasileira (BRASIL, 2008b, 2009a e 2009b)
propde a obrigatoriedade da matricula dos alunos-alvo da Educacao
Especial na escola comum do ensino regular e da oferta do Atendi-
mento Educacional Especializado (AEE) como forma de subsidiar
estsa a¢do. Para tal, a Resolugdo N° 04 (BRASIL 2009b, p.2) oferece
as diretrizes operacionais para o AEE, delimitando suas funcdes;
conceituando o publico-alvo do AEE; definindo o espaco e o turno
em que essa atividade deve ser oferecida; valorizando a matricula
dupla desse alunado, para fins de recebimento do financiamento
do FUNDEB, estabelecendo as competéncias e as atribui¢cdes do
professor especializado; orientando a elaboracio do plano de
atendimento no AEE; destacando a importincia da formagao desse
professor especializado e apresentando os Centros de Atendimento
Educacional Especializado como alternativa de locais que podem
realizar o AEE. Nesse documento, também é ressaltada a importancia
do Projeto Pedagégico das escolas, destacando no artigo 10 que:

O projeto pedagdgico da escola de ensino regular deve ins-
titucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizagdo:
| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobilidrio,
materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade
e equipamentos especificos;

Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino
regular da prépria escola ou de outra escola;

Il — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificagdo das necessidades educacio-
nais especificas dos alunos, definicdo dos recursos neces-
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sarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educagdo: tradutor e intérprete
de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que
atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentacdo,
higiene e locomocio;

VIl — redes de apoio no dmbito da atuagdo profissional, da
formacdo, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a
recursos, servicos e equipamentos, entre outros que ma-
ximizem o AEE.

Paragrafo tnico. Os profissionais referidos no inciso vi atuam
com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial em todas
as atividades escolares nas quais se fizerem necessérios.

Além do que estd normatizado no artigo 10 da Resolugado 04 (BRASIL,
2009b), para o processo de inclus3o dos alunos com altas habilida-
des/superdotagio, alguns outros aspectos sao decisivos e devem ser
amplamente discutidos e definidos no pp, por todos os envolvidos
na agdo pedagdgica. Tais aspectos estdo dirigidos ao corpo docente
como um todo; e, se bem discutidos, definidos no pp e traduzidos
no Plano de Trabalho, subsidiardo o aee para os alunos com altas
habilidades/superdotacdo e o trabalho do professor especializado.

O primeiro aspecto a ser discutido é a abertura da escola para
a diversificagao e flexibilizagao do processo de ensino e aprendiza-
gem, incluindo nesse processo a organizagao e o funcionamento
da escola como um todo. Ao invés de uma concepgao uniforme e
homogeneizada de curriculo, a proposicao de curriculos abertos
e propostas curriculares diferenciadas devem estar definidas no
pp. E importante, também, a especificacdo de como a formacdo
continuada dos professores (especializados ou n3o) e dos servi-
cos de apoio serd realizada, favorecendo a implementacio de um
processo diversificado e flexivel.

Um segundo aspecto é a flexibilizagao dos critérios e dos proce-
dimentos pedagégicos, favorecendo a diferenciagdo na metodologia,
nos procedimentos didaticos, na temporalidade para a obtencao de
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determinados objetivos e na avaliagdo dos alunos. As estratégias
metodoldgicas devem estar coerentes com os objetivos e com
os conteuidos apresentados no curriculo. No entanto, quando se
fala em inclusdo do aluno com altas habilidades/superdotagao
é imprescindivel o oferecimento de propostas metodolégicas
que estimulem mais o pensar do que o reproduzir conceitos; a
autonomia na aquisi¢do do conhecimento, desenvolvida através
de projetos ou de estudos individuais; a busca/aceitagdo para a
resolucdo inovadora de problemas.

Outro ponto importante a ser discutido e definido no PP é o
sistema de avaliacao do conhecimento do aluno. Se tivermos uma
visdo mais tradicional dessa prética, nosso olhar recaird sobre o
produto final. O aluno aprende para ser aprovado e ndo para saber.
Esse modelo tende a uniformizar e a homogeneizar a aprendizagem
do aluno, nao respeitando seus niveis de conhecimento. Porém,
se tivermos uma visao mais progressista dessa pratica, um mo-
delo de avaliagdo continuada e formativa nos oferecera elementos
importantes para avaliar o processo. Para Méndez (2002, p.15),

[...] a avaliagdo € uma excelente oportunidade para que quem
aprende ponha em prética seus conhecimentos e sinta a
necessidades de defender suas idéias, suas razdes seus
saberes. Também deve ser o momento no qual, além das
aquisi¢des, aflorem as duvidas, as insegurancas, o desconhe-
cimento, se realmente a intencdo é superd-los. Ocultéd-los é
uma artimanha pela qual se paga um preco muito alto em
etapas posteriores ou no futuro. Expressé-los, com suas
imprecisdes, erros, confusdes, acertos, certezas, sem o
temor de subir ou baixar pontos em escalas tdo confusas
como os da qualificagdo, abrird caminho para avangar junto
no conhecimento, na apropriagao, na formagao do préprio
pensamento que-se-estd-formando.

A identificac@o das necessidades educacionais do aluno é o quar-
to aspecto de discussdo. Para Nicoloso; Freitas (2002, p.19) esse
processo é denominado de “estado inicial” do aluno, e consiste no
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reconhecimento dos conhecimentos prévios que os alunos possuem
em relacdo aos “[...] contetidos desenvolvidos em cada proposta de
ensino-aprendizagem. Conhecimento esses que serdo a base com a
qual os alunos poderao fazer relagdes e construir significados para
aquilo que est3o aprendendo”. Nessa perspectiva, os professores
reconhecem os conhecimentos anteriores dos alunos, assim como
percebem que esses saberes s3o diferentes em graus e niveis de
abstrag¢do. Com base no conhecimento do “estado inicial” do alu-
no, os professores planejam suas atividades, levando em conta a
diversidade dos conhecimentos dos alunos, destacando o trabalho
simultaneo, participativo e cooperativo de todos.

Um ultimo ponto importante é a questao do numero de alunos
na sala de aula. Segundo material distribuido pelo Ministério da
Educagdo, com o objetivo de subsidiar o Programa Educacao Inclu-
siva (BRASIL, 2005, p.90), “[...] os superdotados/talentosos deverao
ser atendidos como todo aluno, na escola comum, nos diversos
niveis de escolaridade, em turmas nao muito numerosas [...]" (Grifos
meus). Com base nessa afirmacao, cabe perguntar: O atendimento
as necessidades educacionais especiais dos alunos incluidos podera
ser feito com que numero de alunos na escola? Sabe-se que em
um trabalho que considere a singularidade da aprendizagem de
cada aluno faz-se necessario que as turmas tenham um numero
de alunos que permitam ao professor regente o conhecimento do
‘estado inicial” dos mesmos, e a elaboragao do plano de atividades
com base nesse conhecimento, contemplando as dificuldades e
as potencialidades dessa turma. Cito como exemplo, o Parecer
56/2006, elaborado pelo Conselho Estadual de Educagao do Rio
Grande do Sul, determinando que:

A escola comum, na constitui¢do das turmas, pode incluir,
no maximo, 3 (trés) alunos com necessidades educacionais

especiais semelhantes por turma, devendo ser admitida a

lotagao maxima de 20 (vinte) alunos na pré-escola, 20 (vinte)

nos anos iniciais do ensino fundamental e 25 (vinte e cinco)

nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio”
(RIO GRANDE DO SUL, 2006). (Grifos meus).
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Nesse sentido, nada mais justificado que buscar as resolucdes
e pareceres que regulamentam a oferta de Educagdo Especial em
seus estados e fazer uma reflexao em suas escolas, incluindo/de-
terminando no PP o numero de alunos-alvo da Educacdo Especial,
em sala de aula. Tal reflexdo seré feita ndo como forma de facilitar
ou reduzir o trabalho do professor, mas como forma de garantir
a qualidade do ensino e da aprendizagem para esses alunos. Da
mesma forma, esse critério também se estende aos alunos com
altas habilidades/superdotacio, pois, apesar de terem uma inteli-
géncia privilegiada, esse potencial pode n3o estar presente em todas
as dreas. Além disso, o aluno necessita do estimulo do ambiente
para desenvolver seu potencial e estabelecer seu “namoro” com
a escola, que deve ser percebida como um local de prazer e nao
como um lugar magante e massificador.

Outra discussdo importante, considerando a organizac¢ao dos
servicos educacionais, é como ensinar a esses alunos. Como
refere Nicoloso; Freitas (2002, p.19), cabe ao professor “|...]
planejar, fazer escolhas, preparar propostas de a¢3o”, com o
objetivo de oportunizar, para aquele que aprende, o estabele-
cimento de “[...] relagBes criativas com os contetidos tratados,
envolvendo-se com o trabalho, questionando-se, constituindo
novos significados e representagdes” (NICOLOSO; FREITAS, 2002,
p.20). Nesse sentido, as adaptagdes curriculares e a flexibiliza¢ao
das metodologias de ensino sdo os procedimentos dos quais os
professores podem langar m3o, como forma de contribuir para
que relagdes criativas com o conhecimento sejam estimuladas,
reconhecidas e valorizadas. O enriquecimento e a compactagao
curricular sao alternativas de atendimento educacional, que o
professor pode utilizar na tentativa de oferecer melhores e as
mais desafiantes condi¢des de aprendizagem para os alunos
com altas habilidades/superdotacio.
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QUAIS SAO AS ALTERNATIVAS PROPOSTAS PARA ESTES ALUNOS
NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO?

Como referido anteriormente, a Politica Nacional de Educacio
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) de-
fine o Atendimento Educacional Especializado como o processo
que tem a fungdo de identificar, elaborar e organizar os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade, na tentativa de eliminar as bar-
reiras para a plena participagao dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas. Apesar de as atividades desenvolvidas
nesse atendimento serem diferentes das realizadas em sala de aula
comum, é importante ressaltar que deve haver estreita ligacdo entre
o professor regente e o professor capacitado, cabendo a este tltimo
subsidiar o primeiro em atividades que possam suplementar (e, em
alguns casos, que possam, também, complementar) a formacao
dos alunos com altas habilidades/superdotacao, tanto na drea do
saber quanto na do fazer.

Quando se fala em atendimento educacional especializado para
alunos com altas habilidades/superdotacdo, em uma perspectiva de
educacdo inclusiva, faz-se necessario pensar além do atendimen-
to propriamente dito e remeter-se a complexidade da institui¢ao
escola. A principal barreira para os alunos com altas habilidades/
superdotacgao s3o as barreiras atitudinais, portanto, para eliminar
essas barreiras e favorecer a plena participagao desses alunos.
Primeiramente, é relevante trabalhar com toda comunidade escolar,
desfazendo os mitos e as crencas erréneas que pairam sobre esse
sujeito. Na sec¢do anterior, foram analisados alguns pontos impor-
tantes a serem discutidos na organizag¢ao dos sistemas educativos
e que favorecerdo a inclusdo dos alunos com altas habilidades/
superdotacdo nas escolas.

Nesta secdo, serdao problematizadas as alternativas propostas
pelo Atendimento Educacional Especializado para os alunos com
altas habilidades/superdotagao. No entanto, cabe destacar alguns
principios importantes, que devem ser respeitados, independentes
das modalidades ou das alternativas de atendimento escolhidas.
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« O Atendimento Educacional Especializado a esses alunos
deve estar integrado ao contexto do projeto educativo da
escola e n3o ser encarado como uma atividade extracurricular
com objetivo meramente ludico ou ocupacional.

« Toda oferta de atendimento ao aluno com altas habilidades/
superdotacgdo — oficinas, semindrios, concursos, dentre outras
atividades — deve ser estendida para todos os demais alunos.

« O atendimento deve incluir a familia em todas as fases do
processo.

- O atendimento deve envolver a¢des continuadas e sistema-
ticas com outras dreas como cultura, trabalho, assisténcia
social, ciéncia e tecnologia, desporto, dentre outras. Desse
modo, uma rede de articulagdo com os recursos disponiveis
na comunidade é importante para subsidiar e assegurar a
qualidade e a riqueza dos servigos oferecidos.

« O atendimento n3o deve ser concebido como meras ativi-
dades para ocupar o tempo destas criangas.

O aluno com altas habilidades/superdotacdo esta matriculado
na escola comum e frequenta uma sala de aula como todos os
demais alunos. Porém, o que se observa é que um ensino tradicio-
nal e repetitivo, proposto em muitas escolas publicas e privadas,
acaba por desmotivar o aluno que, na maioria das vezes, abandona
o ensino formal. O atendimento ao aluno com altas habilidades/
superdotagdo pode ser pensado dentro da classe comum e nas
salas de recursos multifuncionais.

O atendimento dentro da classe comum ¢é definido, segundo as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagao Bésica
(BRASIL, 2001), como “[...] um servico que se efetiva por meio do
trabalho em equipe, abrangendo professores da classe comum e
da educacio especial [...]", visando a apoiar, complementar e/ou
suplementar as necessidades educacionais especiais desses alu-
nos. Portanto, fica evidenciada a importincia do trabalho conjunto
entre o professor regente e o professor capacitado na drea das
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altas habilidades/superdotacdo para garantir a transversalidade da
Educagdo Especial. Nessa perspectiva, cabe ao professor capaci-
tado subsidiar e acompanhar o professor regente no cotidiano de
sala de aula, oferecendo-lhe apoio e exemplos de atividades que
podem/devem ser desenvolvidas em sala de aula.

A mola mestra do atendimento educacional do aluno com al-
tas habilidades/superdotagao na classe comum é o processo que
Carbonell (2002) chama de inovagao educativa, definida pelo autor
como um conjunto de “[...] interven¢des, decisdes e processos,
com certo grau de intencionalidade e sistematizagao, que tratam
de modificar atitudes, ideias, culturas, conteddos, modelos e
praticas pedagdgicas” (CARBONELL, 2002, p.19). Resgatando uma
visdo sistémica na educacdo, o autor faz uma metéfora interessante
ao comparar a necessidade de mudancas urgentes na atividade
pedagdgica como um quebra-cabega acabado, acrescentando que:

Se faltar uma peca, o conjunto se ressente. Por isso, (a mu-
danca) tem de ser abordada de modo sistémico, integrando
diversas a¢cdes coordenadas e complementares que afetam
toda a institui¢do escolar e ndo apenas algumas partes ou
ambitos isolados desta (CARBONELL, 2002, p.24).

Um exemplo dessas a¢des, evidenciando uma proposta inova-
dora que traduz a flexibilizag3o e a abertura da escola para trabalhar
de uma forma diferenciada, é a atividade de leitura instituida em
uma escola de um municipio préximo a Porto Alegre, Rio Grande
do Sul. Em um determinado dia da semana, todas as pessoas da
escola fazem a leitura de algum material de seu interesse: jornais,
revistas ou livros. Tal atividade ¢é feita pelos pela direc3o, profes-
sores, alunos e funciondrios da escola, como as merendeiras e o
porteiro. Essa acao tem como objetivo principal estimular a leitura,
mas, também, favorece o desenvolvimento de outras habilidades,
tais como: a escrita, imaginacgao, criatividade, expressao de ideias
e a critica. Pelos depoimentos de alunos e professores, a atividade
era percebida como um momento de reflexdo e magia. Este é um
tipo de atividade que pode evoluir para niveis mais complexos, nos
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quais os envolvidos, além de lerem os textos, podem, também, criar
outros textos; podem dramatizar os textos que leram ou os que
criaram; podem compartilhar momentos de leituras com leitores
de outras escolas; podem aprofundar suas leituras, pesquisando os
diferentes escritores e suas correntes literdrias e, por fim, podem
organizar um concurso literdrio na escola.

Adaptacido do curriculo é definida por Rodriguez; Sentis (2002,
p.89) como o “[...] conjunto de decisGes tomadas pela escola com
o objetivo de adaptar a resposta educacional as diferentes carac-
teristicas e necessidades dos alunos para garantir-lhes o acesso
ao ensino e a cultura”. Constituem-se, portanto, em estratégias
educacionais utilizadas para solucionar as dificuldades oriundas
do trabalho com a diversidade dos alunos. Tais estratégias funda-
mentam-se em critérios que definem o que, como e quando o aluno
deve aprender; como e quando deve ser avaliado; e quais as formas
mais eficientes de organizacgao do curriculo para sua aprendizagem.
As adaptagdes curriculares podem ser significativas — quando os
objetivos que devem ser alcangados sao modificados, decorrendo
daf modificagdes nos contetidos, metodologias, recursos e avaliagao
do conhecimento. As adaptac¢des nao significativas sdo aquelas
em que os objetivos sdo comuns a todos os alunos, existindo, no
entanto, algumas modificacdes nos contetidos, na metodologia,
nos recursos diddticos e na avaliagdo da aprendizagem. Para os
autores, no minimo trés elementos devem ser pensados, quando
falamos em adaptagdes do curriculo: a organizagao da sala de aula,
as atividades planejadas e a metodologia de ensino.

A organizacdo da sala de aula tem sido vivenciada da seguinte
maneira, segundo Carbonell (2002, p.88):

Uma rigidez dos espagos e tempos e escolares é uma

consequéncia da estrutura burocrdtica e a expressao das
ideias educativas predominantes; e guarda relagdo também
com a fragmentagdo disciplinar comentada em capitulos
anteriores. O espago no modelo pedagdgico tradicional
é pensado unicamente para a aula magistral, na qual o
professor explica e o aluno escuta e estuda com a ajuda do

333



334

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

livro-texto, com carteiras alinhadas e inclusive irremoviveis
para que o aluno permaneca sentado o tempo todo. E como
se n3o fosse possivel outra légica organizativa que ndo o
quadrilatero inalterdvel formado por um professor, uma
disciplina, uma classe e uma aula de uma hora de durac@o.

Para romper essa légica, o autor propde que, quando se
pensa numa pedagogia inovadora, é necessario “[...] construir
e adaptar o espago (da sala de aula) — tarefa na qual se busca a
participagdo dos alunos — com critérios flexiveis que facilitem a
comunicagao, o trabalho cooperativo e a investigacao” (carbonell,
2002, p.88). Portanto, as inovac¢des na organizacio da sala de
aula contribuem significativamente para que o professor possa
dispor da ajuda pedagdgica necessdria aos alunos com altas
habilidades/superdotac3o.

As atividades planejadas e diversificadas de acordo com o nivel
de conhecimento dos alunos, partindo de conceitos mais simples
aos mais complexos e do concreto para o abstrato s3o modificagdes
da prética pedagdgica que favorecem as adaptacdes curriculares e
contribuem de forma significativa para a inclusao dos alunos com
necessidades educacionais especiais, particularmente dos alunos
com altas habilidades/superdota¢do. Metodologias de ensino ino-
vadoras devem enfatizar os aspectos formadores, experimentadores
e criadores dos saberes, negligenciando a memorizagao e aquisicao
dos conhecimentos de forma automdtica e descontextualizada.

Carbonell (2002) enfatiza a importincia da inovacdo, da varie-
dade de recursos a serem utilizados na sala de aula e da formacao
de redes para subsidiar a tarefa educativa:

A educacido integral e a aquisi¢cdo de conhecimento global
e complexo na era da informacdo requerem a presenca de
diferentes fontes de informacido, algo que acarreta muito
tempo de preparacio e coordenagdo, mas que resulta alta-
mente gratificante e produtivo para a aprendizagem escolar.
Esses recursos encontram-se nas classes e bibliotecas das
escolas; em diferentes rincdes do entorno natural e urbano;
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[...] em todos os lugares onde se gera atividade, experiéncia
e conhecimento. (CARBONELL, 2002, p.79).

As mudancas no fazer pedagégico nao sao imediatas e nem ma-
gicas, mas, tém um tempo e um processo para se desenvolverem,
com “[...] fases de turbuléncia e de descanso; momentos e sequéncias
controladas e incontroladas; propostas que avangam coerentemente
para uma mesma dire¢do e outras que perdem gés e se ramificam
em mil atividades desconexas [...]” (CARBONELL, 2002, p.25).

Feita a discussao de como se configura o atendimento educacional
especializado na classe comum, podemos passar a problematizar o
mesmo considerando o espaco da Sala de Recursos Multifuncional.

No Decreto 6.571 (BRASIL, 2008b), o Ministério da Educagio se
compromete a prestar apoio técnico e financeiro aos sistemas pu-
blicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacao, dentre
outros. No artigo terceiro, inciso primeiro, garante-se a implantagao
de Salas de Recursos Multifuncionais, através do oferecimento de
equipamentos, mobilidrios e materiais diddtico-pedagdgicos e de
acessibilidade para a organizacdo dessas salas, conforme as deman-
das apresentadas em cada plano de a¢des articuladas das diferentes
secretarias estaduais e municipais de educagdo. Esse Decreto ope-
itica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e lancga as Salas de Recursos
Multifuncionais como os ambientes “oficiais” para a execugdo do
atendimento educacional especializado nas escolas, reafirmados
no Parecer 13 (BRASIL, 2009a) e na Resolucdo 04 (BRASIL, 2009b).

A Sala de Recursos Multifuncionais constitui-se em um espago
organizado com materiais didaticos, pedagdgicos, equipamentos
e profissionais com formacgdo para o Atendimento Educacional
Especializado aos alunos com altas habilidades/superdotagao,
promovendo o enriquecimento tanto na drea do saber quanto
na do fazer. Uma mesma sala de recursos multifuncionais pode
atender, no contra turno, alunos com necessidades educacionais

racionaliza a Po
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diferenciadas, tais como: alunos com deficiéncias, altas habilida-
des/superdotacdo, dislexia, hiperatividade, déficit de atencao, etc.
Porém, faz-se necessdria a organizagdo de cronogramas e horarios
para esses atendimentos de forma que cada grupo de alunos, com
sua necessidade especifica, seja atendido separadamente .

Cabe aos sistemas educacionais de cada estado/municipio re-
gulamentarem o funcionamento dessas salas, de modo que fique
claro que o espago fisico € multifuncional, ou seja, o ambiente
estd preparado para receber todos os alunos com necessidades
educacionais diferentes. Os professores que atuam nessas salas,
porém, nao devem ser generalistas, sendo necessério, portanto, a
presenca de mais professores capacitados nesse espago.

O artigo 13 da Resolugdo 04 (BRASIL 2009b, p.3) define as atri-
buicdes do professor que realizard o AEg, nas Salas de Recursos
Multifuncionais. Esse professor deve:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recur-
sos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias conside-
rando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo
da Educacgdo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos
na sala de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recur-
sos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum
do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;
vV — estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na
elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo de recursos
de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos peda-
gogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia
e participagao;
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VIIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibiliza¢do dos servicos, dos
recursos pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.

O professor capacitado na drea das altas habilidades/superdo-
tacdo, na Sala de Recursos Multifuncionais, deve centrar-se nas
atividades de complementacdo, suplementacdo ou enriquecimento
curricular desses alunos; organizando, planejando e executando
seu atendimento educacional especializado. Além disso, é impor-
tante sua atuacdo de forma colaborativa com o professor da classe
comum, subsidiando o docente com estratégias pedagdgicas que
favorecam o desenvolvimento do aluno e enriquecam sua interagio
no grupo, tornando atrativa e desafiante sua permanecia na escola.
Outras fun¢des do professor capacitado, tdo importantes quanto
as ja citadas sdo: orientar as familias para o seu envolvimento e
participacdo no processo educacional de seus filhos; informar/
sensibilizar a comunidade escolar sobre a legislagdo e as normas
educacionais vigentes, assegurando o direito desses alunos a inclusao
educacional; coordenar o processo de identificagdo do aluno com
altas habilidades/superdotac@o e planejar seu atendimento; preparar
material especifico para o uso dos alunos tanto na sala de recursos
multifuncionais quanto na classe comum; e articular, com gestores e
professores, para que o projeto pedagdgico da institui¢cdo de ensino
se organize coletivamente em uma perspectiva de educagdo inclusiva.

Um exemplo que pode enriquecer a compreensdo das ativi-
dades desenvolvidas nas salas de recursos multifuncional é uma
Oficina de Iniciagdo ao Circo, proposta numa cidade préxima a
Porto Alegre/Rs. Nessa oficina é trabalhada a habilidade corporal
de todos os alunos e todos tém oportunidade de poder desenvolver
a psicomotricidade e a técnica circense. Para os alunos com altas
habilidades/superdotagado na drea corporal-cinestésica além de
proporcionar atividades que estimulam esse potencial, também
favorece a socializagdo no convivio com outras criangas que tém
0 mesmo interesse. Esse projeto estd sendo desenvolvido com
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recursos do Governo Federal, por meio do Programa de Lazer
da Cidade. Nesse exemplo, trés aspectos chamam a atenc3o: o
primeiro aspecto é que nem sempre o atendimento nas salas de
recursos estard localizado dentro da sala propriamente dito. Isto €,
a sala funcionara como um referencial do atendimento aos alunos
com altas habilidades/superdotagao e o professor capacitado tem
a fungdo de articular as possibilidades da escola e as da comu-
nidade, reforcando a importincia do mapeamento dos recursos
institucionais nas oito areas das inteligéncias, formando, assim,
redes de apoio para o atendimento desses alunos. O segundo
ponto a destacar é que outros profissionais somam-se ao trabalho
na sala de recursos, através de oficinas que vdo ao encontro das
necessidades do grupo de alunos. Nesse sentido, o conhecimento
sobre quem s3o os alunos com altas habilidades/superdotacao
extrapola o muro da escola e favorece a outros profissionais somar
suas experiéncias no reconhecimento desses alunos. O terceiro
ponto ilustra a abertura dos programas para todos os alunos da
escola. Apesar de originariamente n3o ser um projeto dirigido aos
alunos com altas habilidades/superdotacdo, na medida em que
recebe todas as criancgas interessadas nessa atividade, as criangas
que dele participam tém possibilidade de estimular e desenvolver
seu potencial de acordo com seu nivel de desenvolvimento motor.

TECNICAS DE ENRIQUECIMENTO RELACIONADAS A PESQUISA
CIENTIFICA E DESENVOLVIMENTO DE PRODUTOS E PROCEDI-
MENTOS DE COMPACTAQIT\O ou ACELERAQI\O CURRICULAR

As atividades de enriquecimento s3o propostas de atendimento
pedagdgico, geralmente realizadas com um grupo de alunos que
tém interesses comuns, por meio do oferecimento de diferentes
estratégias de ensino como o enriquecimento, a complementagao,
modificacdo e adequagdo curricular e o desenvolvimento de projetos.
Podem ser oferecidas tanto na sala comum quanto na de recursos. O
modelo de aprendizagem usado nesta proposta é o enriquecimento
do ensino e da aprendizagem (RENZULLI, 2001). Para Alencar; Fleith
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(2001), os alunos devem ter liberdade de escolha sobre os temas
a serem estudados, assim como eles devem definir a extensdo e a
profundidade com que os mesmos serdo conhecidos. O professor
—tanto o regente quanto o capacitado — tem funcao de facilitador do
processo, identificando o problema e indicando métodos de pesquisa.

E importante ressaltar que as estratégias de enriquecimento, sejam
elas intra (inserido no curriculo da escola) ou extracurriculares (através
de atividades complementares no turno oposto), devem considerar os
recursos materiais, humanos e financeiros presentes no contexto escola e,
com base nesse conhecimento, planejar as atividades de enriquecimento.

O enriquecimento na sala de aula pode ser chamado de enrique-
cimento intracurricular e deve abranger o acréscimo ou aprofun-
damento dos contetidos previstos no curriculo e nos projetos. As
inovacdes nas metodologias de ensino e a organizagio do espaco
fisico da sala de aula também contribuem significativamente nessa
atividade. Neves-Pereira (2007) propde alternativas importantes,
como: organizar as atividades realizadas em sala de aula de modo
a explorar e estimular a imaginagao e as diversas inteligéncias do
aluno e ndo somente a légico-matemdtica e linguistica; articular
os contetidos curriculares para que o conhecimento seja compre-
endido como um todo, vinculado com o cotidiano e a solu¢do de
problemas, e nio de forma fragmentada e descolada do contexto
em que os alunos vivem; incluir a diversdo em sala de aula, desper-
tando o prazer pelo aprendizado, pela descoberta, pela novidade, e
nao propor atividades enfadonhas como cépia dos contetidos no
quadro-verde ou “vomitar” as respostas as perguntas feitas pelo
professor de forma repetitiva e automdtica; despertar nos alunos
(e nos professores) o prazer pelo aprendizado pela descoberta e
pela busca do conhecimento e pela reflexao.

Atividades inovadoras requerem uma estruturacgdo inovadora de
avaliagcao do conhecimento adquirido pelo aluno. Nesse sentido, na
mesma trajetdria dindmica e atualizada oferecida nas metodologias
de ensino, Neves-Pereira (2007) propde significativas alternativas
de avaliacao do educando: incentivar a participagao ativa dos alunos
no processo de avaliagao de cada disciplina; elaborar exercicios,
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atividades escolares, provas, semindrios, trabalhos em grupo que
permitam ao aluno perceber que a avaliagdo é parte importante das
atividades escolares e tem a fungdo de orientar a trajetéria de sua
aprendizagem tanto para o professor quanto para si mesmo; evitar
que o sistema de avaliag3o utilizado assuma carater punitivo ou de
exclus3o do aluno, pois a avaliagao deve ser percebida como um
momento de culminancia, especial e privilegiado de aprendizagem
e ndo como um sistema de exclusdo ou desqualificagdo do aluno;
planejar instrumentos de avaliagao criativos e que levem em conta
as inteligéncias mdltiplas, nos quais o aluno busque informagdes
extras, pesquise e aproveite seus préprios saberes na avaliacao
formal. A experiéncia de construir/vivenciar instrumentos de ava-
liagao divertidos, estimuladores e desafiadores é uma atividade
rica para professores e significativa para os alunos.

| Caixinhas com zu-cucous
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FIGURA 2: Exemplo de Enriquecimento Intracurricular (JORNAL ZERO HORA,
2002, p.8).

Na Figura 2 é possivel observar um exemplo de enriquecimento
intracurricular, que foi desenvolvido por uma escola de Porto Alegre
a partir do interesse de um professor de Fisica e divulgado por um
jornal da cidade. Chama atengao nesse exemplo, observando na coluna
da direita da Figura 2, como todas as disciplinas desenvolvidas pelos
demais professores somaram-se & proposta do professor de Fisica,
constituindo uma relagdo consistente e importante entre as disciplinas.
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As fotos divulgadas na reportagem traduzem o comprometimento
com que todos os alunos e professores adotaram a ideia do professor.
O enriquecimento intracurricular pode e deve ser extensivo a
todos os alunos da sala de aula, favorecendo o desenvolvimento
da aprendizagem e o prazer pelo desafio de buscar e construir o
conhecimento em todos os alunos. E possivel constatar, também,
o quanto é importante o préprio professor se engajar no compro-
misso pela inovagdo educacional e deixar fluir sua criatividade.

O enriquecimento extracurricular refere-se a todas as atividades
oferecidas no contraturno, relacionadas ou ndo ao curriculo da
escola. Exemplos dessas atividades s3o: oficinas de musica, dan-
ca, teatro, horta, laboratérios de ciéncia, matematica, informatica,
visitas a museus, centros de cultura, etc.

Renzulli (2001) propde trés tipos de enriquecimento, repre-
sentado graficamente na figura 3. Cada tipo se caracteriza pelo
aprofundamento com que o tema escolhido é estudado e com
a proépria construcao do conhecimento que evolui de um nivel
empirico ao abstrato, do simples ao complexo e do mais facil ao
mais dificil. Ndo ha uma hierarquia entre esses niveis, pois eles se
interligam de tal forma que o aluno pode passar de um nivel para o
outro. Essa interacdo, segundo Renzulli (2001), é importante, pois
imprime ao modelo um dinamismo que n3o seria alcangado se os
niveis funcionassem de forma independente.

Type I: Type II:
General Exploratory Group Training

Activities Activities

ﬁ Type III: {;}

Individual and Small Group
Investigation of Real Problems

- N
. / /
\\ ,/'
Regular — .
Classroom Environment

FIGURA 3: Modelo de Enriquecimento Curricular de Joseph Renzulli. Au-

torizada a reproducdo pelos autores (RENZULLI, REIS, 2012).
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No primeiro quadro, a esquerda, temos as atividades do Tipo
I, intituladas de Atividades Gerais Exploratérias. No quadro da di-
reita estdo as atividades do Tipo Il, denominadas como Grupo de
Atividades de Treinamento. Por fim, no retdngulo abaixo, est3o as
atividades do Tipo Il que s3o as atividades individuais ou realizadas
em pequenos grupos com objetivo de investigar problemas reais.
As setas indicam que os alunos que frequentam um programa de
enriquecimento curricular podem ser oriundos das classes regulares
ou do ambiente em geral.

O primeiro tipo de enriquecimento, caracterizado por ativida-
des exploratérias gerais, apresenta trés caracteristicas, segundo
Renzulli (2001): conscientizagao dos alunos de que essa atividade
é um convite para outros varios tipos e graus de exploracdo; sis-
tematizacdo da experiéncia, para que o professor possa conhecer
aqueles alunos que tém maior envolvimento na investigacido da
atividade e determinar as formas de acompanhamento que poderio
ser desenvolvidas; e diversificacao de oportunidades, recursos e
estimulos, favorecendo o desenvolvimento de diferentes projetos.

O segundo tipo de enriquecimento engloba atividades que esti-
mulam a formacdo das habilidades de pensamentos com niveis mais
complexos, nas areas: cognitiva, afetiva, aprender como aprender,
procedimentos de pesquisas e procedimentos de comunica¢do
oral, escrita e visual.

O terceiro tipo de enriquecimento consiste no desenvolvimento
de atividades investigativas e de produtos criativos, no qual cada
estudante assume papéis importantes em conjunto com tutores,
profissionais com relativo reconhecimento que acompanham e
orientam as atividades dos alunos.

Observa-se que muitas escolas oferecem o enriquecimento
para os alunos, exemplos dessas a¢des sdo: a Feira de Ciéncia;
as Oficinas de Robética, Redag¢do de texto, Oficinas de Artes, Mu-
sica e Danca, entre outras. Entretanto, poucas dessas atividades
chegam a desenvolver projetos do Tipo IlI, e, geralmente, s3o
desenvolvidas em atividades complementares que nem sempre
fazem parte do curriculo da escola.



CAPITULO 9 |

Exemplo de uma proposta de enriquecimento extracurricular foi
oferecido por uma professora da Sala de Recursos de uma escola
estadual de Cachoeira do Sul/Rrs. Através da oficina intitulada “Po-
esia Itinerante” a professora organizou uma oficina de producdo
literdria dirigida aos alunos que tinham habilidades no dominio
linguistico. Como sabemos, a quest3o financeira das escolas é
quase sempre um entrave importante na elaboragao/divulgacao
das atividades pedagégicas com os alunos. Pensando nisso, e
considerando a importancia do reconhecimento da producao dos
alunos por parte da escola e da comunidade onde eles vivem, a
professora fez uma parceria com algumas lojas da cidade e com
uma empresa de design grafico para que os trabalhos dos alunos
pudessem ser divulgados na cidade, através da publicagao das
poesias nas vitrines das lojas conveniadas.

Esclarecida a proposta de enriquecimento curricular como uma
alternativa de atendimento educacional especializado aos alunos
com altas habilidades/superdotacdo, passamos a problematizar a
alternativa defendida por alguns profissionais brasileiros que consiste
no processo de aceleragao curricular. O artigo 24 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (brasil, 1996) introduz como critérios
para a verificagdo do rendimento escolar dos alunos a denominagao
avanco, destinado a qualquer aluno que pode passar para cursos
e série posteriores, mediante a verificacdo de sua aprendizagem;
e a possibilidade de aceleracao de estudos para os alunos com
atraso escolar. No entanto, desde que se iniciou o atendimento aos
superdotados no Brasil, o termo aceleragao é uma modalidade de
atendimento destinado a esse grupo social. Portanto, trataremos
por essa terminologia a agdo de progressao de séries ou etapas para
aqueles alunos que j& detém o conhecimento de sua série.

Na literatura internacional e nacional referente as altas habilida-
des/superdotacado, os programas de atendimento que propiciam
uma progressiao no conhecimento de algumas disciplinas para
as séries mais avancadas e/ou permitem a passagem para séries
subsequentes sdo chamados de acelera¢do. Neste texto, entretanto,
apesar da ambiguidade em relag@o a terminologia, o processo de
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progressdo do aluno serd chamado de avanco, conforme a legislagao
maior vigente para a educagao nacional e, também, para diferenciar
essa agdo do atendimento proposto para os alunos com atraso
escolar. Para Oliveira (2003, p.67),

esse dispositivo resguarda o direito daqueles alunos de ex-
cepcional desempenho, que se destacam por uma compe-
téncia muito além dos demais colegas, seja na série ou nos
componentes curriculares especificos. Conforme condi¢des e
critérios estabelecidos no regimento escolar, esses alunos serdo
reclassificados para niveis ou séries superiores, mas de acordo
com seu potencial, de maneira que continuem motivados pela
percepgdo de significado em seu processo educacional.

Reyero; Tourén (2003, p.112) assinalam que s3o muitas as formas
de aceleragdo e definem o processo como “[...] progredir através de
um programa educativo a um ritmo mais rdpido ou a uma idade
inferior a convencional”. Para que esse procedimento seja adotado,
segundo os autores, é necessdrio estabelecer alguns critérios: o
aluno tem que apresentar um rendimento acima da média dos
demais alunos e habilidades para dominar os contetdos previstos
para a série que se encontra. Possivelmente tais critérios foram es-
tabelecidos considerando a velocidade e o ritmo de aprendizagem
do aluno. No entanto, em sua elaboragdo foram esquecidos dois
aspectos muito importantes: a maturidade afetiva e a motora desses
alunos. Entende-se e defende-se que a recomendagao da aceleragao
s6 deverd ser feita quando for comprovada sua necessidade, me-
diante a indica¢ao do corpo docente da escola, considerando nao
s6 os aspectos cognitivos, mas, principalmente, os afetivos, sociais
e psicomotores (GERMANI; COSTA; VIEIRA, 2006). Ao mesmo tempo,
deve ser feita uma consulta ao aluno, que informara seu desejo ou
nao dessa promogao de série. Assim, o préprio sujeito participa
das decisdes sobre sua vida escolar, assim como se compromete
em cumprir as exigéncias feitas pelo sistema educacional.

As modalidades de aceleracdo de séries mais comuns s3o: o
ingresso precoce na educagao bdsica ou superior, no qual o aluno
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é admitido no sistema educacional com uma idade menor do que a
estabelecida; a omissdo de uma série ou mais, onde o aluno passa
de uma série para outra mais avangada; e compactacdo do curriculo,
a qual os conhecimentos que o aluno ja domina s3o subtraidos do
curriculo e, sem que ele saia da sua série, permite-se o avango nos
contetidos das séries subsequentes.

As duas primeiras op¢des, em geral, nao implicam em mudancas
no curriculo, ou seja, o aluno com altas habilidades/superdotacio tem
0s mesmos contetidos previstos para os alunos das séries superiores.
A diferenca estd em sua idade, que ¢é inferior & dos demais colegas.
Nesse sentido, nada garante que suas necessidades educacionais
e interesses sejam atendidos. |4 a compactagao curricular consiste
em oferecer ao aluno contetidos superiores aos da sua série ou “[...]
atividades desafiadoras adicionais alinhavadas as unidades do cur-
riculo regular [...]" (RENZULLI, 2004, p.94). Portanto, essa atividade
exige que mudancas e adaptagdes sejam feitas no curriculo.

Destacam-se aqui alguns problemas que envolvem a aceleragao
curricular: o primeiro deles refere-se ao descompasso existente
no desenvolvimento desses sujeitos, pois ao priorizar a drea cog-
nitiva no avanco de séries, é esquecido que nem sempre as areas
afetiva, psicomotora e/ou social acompanham o mesmo ritmo.
Na medida em que é promovida uma atencdo especial para os
aspectos cognitivos, faz-se maior o desequilibrio com as outras
areas do desenvolvimento. Outro aspecto importante a assinalar,
segundo Tourdn; Peralta; Reparaz (1998, p.164) é que “toda a de-
cisdo de acelerac¢do deve ser levada a cabo como prova e deve ter
sempre o cardter reversivel” (Grifos nossos). Tal recomendacio
assume importancia vital quando se analisa as altas habilidades/
superdota¢do de uma forma mais dindmica. Ao mesmo tempo,
sabe-se que na legislagdo brasileira, uma vez avancado o aluno,
nao é permitido o seu retrocesso. Portanto, é necessdria muita
cautela ao decidir pela aceleracio escolar. Alguns autores sao
favordveis a aceleragdo somente no ensino médio ou superior,
considerando que em idades mais avancadas o descompasso
com o desenvolvimento global tem menos efeitos negativos.
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Para concluir esta segdo, particularmente centrada no dmbito
académico, uma vez que tratou da organizag¢do da escola e das
modalidades e atividades de atendimento aos alunos com altas ha-
bilidades/superdotacdo pertinentes ao sistema educacional formal,
destacam-se dois fatores. O primeiro deles aponta que os dois pro-
gramas de atendimento apresentados — enriquecimento e aceleragao
curricular — s3o mais complementares do que opositivos, de acordo
com estudiosos na drea, como Sénchez; Dominguez (1997), Tourdn;
Peralta; Repdraz (1998) e Reyero; Tourén (2003). Toda estratégia de
enriquecimento deve supor, também, algum avanco no conhecimento
e nao deve se constituir meramente eu uma “atividade ocupacional”
para o aluno. Porém, o avango no enriquecimento é de natureza
vertical, enquanto que na acelerac@o é horizontal.

O segundo ponto diz respeito aos alunos com altas habilidades/
superdotacdo em outras dreas que n3o as académicas. Da mesma
forma que a escola preocupa-se com os conhecimentos formais,
quando se entende que as inteligéncias se manifestam em diferen-
tes dominios, deve-se pensar em programas que envolvam dreas
como a musical, corporal, artistica, inter e intrapessoal, entre outras.
Através de programas que incentivam a formacdo de laboratérios
de design gréfico, de jogos dramadticos, de artes marciais, de danca,
de coral e grémios estudantis, por exemplo, é possivel oferecer
experiéncias e vivéncias que desenvolvem os potenciais dos alunos.

ELABORA(;AO DE MATERIAIS E TECNICAS DE
TRABALHOS ESPECIFICOS AO DESENVOLVIMENTO
DAS HABILIDADES E TALENTOS

ATIVIDADES NA CLASSE COMUM

A sala de aula pode ser entendida como um dos contextos edu-
cacionais de maior importincia no processo de ensino e aprendi-
zagem que articulam trés aspectos bdsicos: os contetidos, que se
constituem no objeto da aprendizagem,; os alunos, que constroem
os significados sobre esses contetidos e o professor, que media a
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relagdo entre o aluno e os contetidos. Nessa perspectiva, a qualida-
de proposta pelo sistema educacional da escola e a capacidade do
professor de refletir e flexibilizar sua prética sdo elementos-chave
para uma efetiva aprendizagem dos alunos.

Para Gessinger (2002, p.194), a importancia do papel do pro-
fessor no processo educativo é inegdvel, porém, “[...] ndo ha mais
espaco para aquele professor cujo papel é o de simples transmissor
de conhecimento”. As novas metodologias e tecnologias existem
em grande quantidade e o educador necessita utilizéd-las como
ferramentas auxiliares, objetivando a valorizagdo do processo de
ensino aprendizagem; o resgate da importancia da interagao com
o conhecimento e da (re)construcdo dos conceitos, favorecendo,
assim, que a escola seja realmente democrética e formadora de
cidad3os ativos, que pensam, defendem suas posi¢des em igual-
dade de condi¢des, geram didlogos e acordos (CARBONELL, 2002).

Neste sentido, as atividades devem funcionar como “operadores
de leitura” e nao como receitas dadas a priori, pois, de acordo
com os pressupostos apresentados, cabe ao professor avaliar,
pesquisar e concretizar novas sugestdes a partir das oferecidas.
Da mesma forma, todos os exercicios sugeridos podem e devem
ser propostos para todos os alunos.

O Projeto Pedagégico é o ponto de referéncia que fundamenta
a pratica pedagdgica nas escolas. Nesta secdo, abordar-se-d a
flexibilizac3o da préatica educacional, de maneira a contemplar as
necessidades dos alunos com altas habilidades/superdotacao. Para
tanto, as adequagdes curriculares surgem como os procedimentos
que tornam o atendimento vidvel.

As adequacgdes curriculares sao entendidas como aquelas
possibilidades educacionais que permitem o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem frente aos diferenciados
ritmos e processos de construgado do conhecimento. N3o se cons-
titui em um novo curriculo, mas em um “[...] curriculo dindmico,
alteravel, passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos
os educandos”, definindo um planejamento pedagégico baseado
em critérios que estabelecem o que, como e quando o aluno deve
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aprender e ser avaliado e quais as formas de organizagao de ensino
mais eficientes para o processo de aprendizagem (BRASIL, 1999, p.33).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais definem as estratégias
para a educagdo dos alunos com necessidades educacionais espe-
ciais e classificam as adequagdes curriculares em duas categorias:
nao significativas e significativas (BRASIL, 1999).

As adequagdes curriculares nao significativas do curriculo sdo
aquelas que implicam modificagdes menores e s3o facilmente
realizadas pelos professores dentro do contexto normal da sala de
aula. As adequacgdes significativas s3o adotadas quando as medidas
anteriores — ndo significativas — n3o sdo suficientes para auxiliar
no processo de aprendizagem dos alunos. Constituem-se em mu-
dangas significativas nos objetivos, contetidos e na metodologia
de ensino, seja pela supressdo ou acréscimo de alguns aspectos
desses elementos curriculares.

Armstrong (2001) e Antunes (1998) assinalam algumas sugestdes
para desenvolver o curriculo na sala de aula, considerando a Teoria
das Inteligéncias Multiplas. Os centros de atividades podem ser
concebidos de duas formas: permanentes ou tempordrios.

TIPOS DE CENTROS DE ATIVIDADES

De final aberto

QUADRANTE 1 QUADRANTE 2
Centro de Atividade Centro de Atividade
Permanente de final aberto Tempordrio de final aberto
PERMANENTE TEMPORARIO
QUADRANTE 3 QUADRANTE 4
Centro de Atividade Permanente Centro de Atividade Temporario
com um tépico especifico com um tépico especifico

DE TOPICO ESPECIFICO

QUADRO 2 — Como organizar os centros de atividades (ARMSTRONG, 2001,
P-97)-
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As atividades permanentes, apresentadas no quadrante um e
trés do quadro 2, geralmente, s3o planejadas para o ano letivo e
oferecem aos alunos uma ampla variedade de experiéncias de final
aberto. As atividades permanentes de final aberto exploram temas
que tém uma continuidade durante o ano e permitem uma varie-
dade de respostas e experiéncias, as atividades permanentes com
um tépico especifico estdo dirigidas a um determinado assunto
que pode estar relacionado ao interesse especifico dos alunos ou
da comunidade escolar, como, por exemplo, a reciclagem de lixo,
a coleta seletiva dos materiais, etc. Armstrong (2001) cita alguns
exemplos em cada uma das inteligéncias: recanto de leitura e da
escrita, centro de ciéncias e de matematica, centro de experiéncias
préticas (argila, tintas, carpintaria, entre outras atividades), centro
de teatro, laboratério de musica.

Considerando-se um aluno com alta habilidades/superdotacao
na drea linguistica na primeira série, por exemplo, na qual o objetivo
do dominio da leitura ndo é mais prioritario, visto que o aluno ja
estd alfabetizado. Assim, a sequenciagdo dos contetidos de menor
a maior complexidade pode ser alterada, através do planejamento
do centro de atividades linguisticas. E possivel, portanto, propor
uma adaptac3o significativa desse objetivo, dependendo do grau de
dominio da leitura dos alunos, introduzindo objetivos especificos,
complementares e/ou alternativos, como, por exemplo, a leitura
interpretativa de diferentes textos ou poesia; ou, apds a leitura de
algum texto, imaginar um final diferente ou reconstruir a histéria
considerando um personagem especifico. Virgolim; Fleith; Neves-
Pereira (1999) sugerem como exercicio retomar alguma histéria
conhecida da crianga, “Chapeuzinho Vermelho”, por exemplo, e
solicitar sua reedicdo considerando o ponto de vista de outro per-
sonagem da histéria.

Os centros tempordrios mudam frequentemente e tratam de
assuntos ou temas especificos ligados as unidades de estudo. Por
exemplo: ao trabalhar em Geografia, com uma turma de quarta
série, as transformacdes na sociedade, focalizando especificamen-
te seu estado, € possivel a criagao de oito centros, organizados e
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estruturados de tal forma que as propostas partam do simples ao
complexo e do concreto para o abstrato. Centro linguistico: ofereci-
mento de leituras em materiais (livros, revistas, jornais) que falem
sobre o tema. O foco aqui ndo é somente a producio textual, mas
também a organiza¢io do pensamento, imaginacdo, planejamento,
etc. Centro légico-matematico: estudo do crescimento demografico
e dos movimentos da populac¢do no estado, célculos estatisticos,
levantamento de probabilidades. O foco das atividades é o célculo,
quantificagdes, classificagdes e categorizagdes. Centro de experi-
éncia: os alunos pensam, escrevem, desenham ou representam de
qualquer outra forma suas experiéncias pessoais e relagdes com
a sociedade. O foco é o desenvolvimento da aprendizagem social,
compartilhando ideias e trabalhando em atividades cooperativas.

Essas sdo algumas das sugestdes que podem ser organizadas e
oferecidas a todos os alunos na sala de aula. Os alunos com altas
habilidades/superdotagao terdo suas necessidades educacionais
respeitadas com atividades suplementares, que poderao avancar
no nivel de complexidade.

Antunes (1998) apresenta uma série de exercicios que podem ser
realizados na sala de aula e que podem ser adaptados pelo professor,
considerando a sua realidade. Pensando, ainda, na turma de quar-
ta série do exemplo anterior, pode-se utilizar os textos que foram
apresentados no centro de linguagem para serem compartilhados
oralmente com os colegas, depois, solicitando aos alunos que
identifiquem os advérbios, adjetivos, tempos verbais, substantivos
e outros elementos da composicdo escrita. Para tornar a atividade
mais agraddvel, pode-se combinar com eles que quando surgirum
advérbio todos do grupo batem palmas ou levantam-se. Enfim, o
professor pode, progressivamente, ampliar as dificuldades e os
niveis de aprofundamento na interpretagcao gramatical dos alunos
e, em especial, do aluno com altas habilidades/superdotacao.

E importante destacar que essas atividades s3o feitas na sala de
aula e devem ser extensivas a todos os alunos. Cabe ao professor
regente favorecer e aceitar a diversidade nos ritmos, formas e estilos
dos alunos ao executarem as tarefas. O apoio do professor capacitado
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na area das altas habilidades/superdotacdo é um recurso relevante
para auxiliar no “[...] estabelecimento das expectativas e exigéncias
apropriadas em relacdo a aprendizagem desses alunos, a motivagao
e a apresentacgao de seus trabalhos” (MITTLER, 2003, p.190).

Outro fator importante no atendimento ao aluno com altas ha-
bilidades/superdotagdo é a utilizagao dos recursos da comunidade
e a formacdo de redes. Sendo assim, o levantamento dos recursos
existentes na comunidade, na escola, entre os professores, pais e
familiares dos alunos e entre os préprios alunos é de suma impor-
tancia. Dessa forma, algumas perguntas devem ser respondidas,
com a finalidade de organizacdo de um planejamento de atividades:
Quais recursos existem em minha cidade? E no bairro onde fica a
escola? Quais as dreas de talento apresentadas pelos professores
de minha escola? E pelos familiares? E pelos alunos? Com base
nessas informacdes, € possivel utilizar algum desses recursos? De
que forma? Primeiramente, por atividades cooperativas de pequeno
porte e, aos poucos, com a valorizacdo destas pela comunidade
escolar, a fim de estender para atividades de porte maior.

ATIVIDADES NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Uma das estratégias de intervengdo para os alunos com altas
habilidades/superdotag¢do na sala de recursos multifuncionais é
o grupo de enriquecimento. E funcdo do professor capacitado
organizar, planejar e estabelecer os critérios para o agrupamento
e reagrupamento dos alunos, com a finalidade de promover o
desenvolvimento de habilidades e potencialidades nas diferentes
areas da inteligéncia.

O professor capacitado é o mediador das atividades, pois pro-
move a autonomia e garante a produtividade dos alunos durante
todo o processo. A relagdo aluno-aluno é importante nessa atividade,
uma vez que o compartilhamento de experiéncias constitui-se em
um momento significativo na construgado da identidade desses
sujeitos e no reconhecimento do potencial do outro. O ntimero de
alunos varia conforme o niimero de tutores envolvidos na atividade,

351



352

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

porém um grupo com 6 a 8 alunos tem sido bastante produtivo,
nas préticas realizads. Atividades que podem ser desenvolvidas
nesses grupos sdo: oficina de xadrez, origami, horta comunitéria,
coral, dentre outras.

E importante salientar que o planejamento das atividades deve
enfocar os interesses dos alunos e visar a solugdes de problemas
reais, considerando as seguintes etapas: definicao ou selecdo da
drea em que o grupo gostaria de atuar ou participar; elaboragao de
produtos ou servicos que atendam a uma necessidade real e que
possam impactar um ambiente em particular; utilizacao de méto-
dos auténticos ou em niveis avancados de geragao de produtos ou
servicos, operando em nivel profissional. Citamos, como exemplo,
a proposta da Orquestra de Flautas de uma Escola Municipal da pe-
riferia de Porto Alegre (ORQUESTRA VILLA LOBOS, 2011). Aproveitando
suas horas vagas na escola, a professora de musica organizou uma
oficina de flauta, por volta de 1992. A oficina foi cresceu, recebeu
premiagdes e se transformou em uma orquestra com diversos
instrumentos. A iniciativa é mantida pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre e, ao longo de 19 anos de atividade, e
tem firmado parcerias com vdrias institui¢cdes e empresas.. Em
2003, 0 programa implantou as Oficinas de Mdusica, em trés esco-
las pélos do Municipio de Porto Alegre, e presta atendimento em
diferentes turmas, distribuidas em aulas de musicalizagao infantil,
flauta doce, piano, violino, viola, violoncelo, violdo, percussao,
cavaquinho, canto-coral, contrabaixo elétrico, expressao corporal,
estudo avancado, teoria e percepcdo musical. Todas as atividades
s3o realizadas no turno inverso ao do horério escolar.

Nesse exemplo, é importante ressaltar que o professor capaci-
tado pode e deve contar com o apoio dos outros professores de sua
escola como recursos humanos importantes na organizagao das
oficinas. Da mesma forma, realizar um mapeamento dos recursos
institucionais existentes no entorno escolar e dos profissionais
experts nas diferentes dreas contribuem significativamente para
a organizagdo das atividades. No caso da orquestra de flautas,
componentes antigos da orquestra que ja concluiram o ensino
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fundamental e médio, continuam prestando assisténcia ao projeto
disponibilizando horas como tutores nas oficinas de musica.

CONCLUSAO

A atencido as diferencas individuais, considerando, principalmen-
te, como se constituem cada um dos sujeitos alvo da educacao
especial, como adquirem seus conhecimentos, suas capacidades,
interesses e motivacdo, tem sido preocupacdo de muitos enfoques
pedagdgicos, assim como tem se constituido como eixo central
de reformas educativas.

Para organizar o trabalho no atendimento educacional espe-
cializado com os alunos com altas habilidades/superdotagao é
necessdrio o subsidio de referenciais tedricos consistentes e arti-
culados, que amparem toda a atividade pedagégica. Apresentou-se
aqui propostas da Teoria das Inteligéncias Multiplas, de Howard
Gardner e Teoria dos Trés Anéis, de Joseph Renzulli. A partir des-
sas perspectivas é possivel organizar o atendimento educacional
especializado pensando em dois cendrios: a sala de aula e a sala de
recursos. Na sala de aula o principal ingrediente do atendimento
educacional especializado ¢ a inovagao das metodologias de ensino,
considerando inicialmente o conhecimento que o aluno traz e per-
passando por abordagens que permitem enriquecer e aprofundar
esse conhecimento, tornando os contetidos desenvolvidos na sala
de aula mais atrativos e desafiantes. Na sala de recursos é possivel
articular os recursos humanos existentes na escola e na comunidade
a fim de tecer uma rede que permita ancorar as diferentes propostas
de trabalho que vao ao encontro dos interesses dos alunos. Nesse
sentido, esse trabalho apresentou um modelo diferenciado do
desenvolvimento das a¢des nas salas de recursos, consistindo em
um espaco articulador das atividades, nao centralizador.
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Ana Claudia Pavao Siluk « Elisane Rampeloto « Jane Dalla Corte

“As transgressoes pedagdgicas podem ser interpretadas como
tentativas individuais ou coletivas de driblar, nos intersticios dos
regulados tempos escolares, a hegemonia dos objetos, a redugado
das relagoes pedagdgicas as relagdes de objetos. A questdo que
se coloca, quando vejo tantas normas decretadas no inicio do
ano letivo, regulamentando cargas hordrias, composigdo de
turmas, dias de prova, recuperagdo, se pode ou ndo reprovat,
passar ou reter. Até sdo regulamentados os dias de reunido de
professores, quantas horas de reunido por semana com quem
reunir-se. Me pergunto que profissional, que pessoa, que sub-
Jetividade e identidade vai se constituindo nessa ditadura de
objetos regulados, de pessoas tratadas como objetos reguldveis.
O perigo € que essas formas de ver o tempo escolar, os educado-
res e os educandos os leve a internalizar uma imagem em que
se confundem com meros objetos reguldveis, que se apaguem
as virtualidades de criagdo, petrificando sua autoimagem, sua
subjetividade.” (arrRovo, Miguel G. Oficio de mestre: imagens
e autoimagens. 12. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2010, p.141).



CURSO DE APERFEICOAMENTO EM ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: REDISCUTINDO CAMINHOS
. PARA A QUALIFICACAO DA FORMACAO DOCENTE

Em 2007, o Ministério da Educagdao — MEC, por meio da Secreta-
ria de Educacdo Especial — SEESP, atualmente uma Diretoria da
Secretaria de Educacgdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclus3o, SECADI, instituiu o Programa de Formagao Continuada
de Professores na Educacgio Especial, que desde ent3o realiza
em parceria com as instituicdes de educagdo superior publicas,
federais ou estaduais, cursos de extensdo ou aperfeicoamento e
especializa¢do (lato sensu) para professores da educagao basica,
em efetivo exercicio nas redes publicas de ensino, que atuam no
Atendimento Educacional Especializado — AEE e para professores
da sala de aula comum, ofertados na modalidade a distancia, no
admbito da Universidade Aberta do Brasil.

O presente artigo refere-se ao Curso de Aperfeicoamento em
Atendimento Educacional Especializado — AEE, ofertado pela Uni-
versidade Federal de Santa Maria, UFSM.

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

O Projeto Pedagégico do Curso, PpC, fundamenta-se na Politica
Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da Educacao In-
clusiva, 2008, que estabelece uma nova concep¢ao de educagao
especial que passa a ser complementar ou suplementar ao ensino
ministrado nas salas de aula comum. A proposta apresentada para
a oferta de curso tem como eixo orientador o AEE, que se caracteriza
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como uma agdo da educagdo especial voltada para promocio da

acessibilidade. Segundo a Politica,
O atendimento educacional especializado identifica, elabora e
organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando
as suas necessidades especificas. As atividade desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizag3o. Esse atendimento complementa e/ou suplementa
aformagdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p.15).

Nesse sentido, esta proposta de curso de formagao visa atender
as demandas do processo de implementagdo da Politica, que exige a
reestruturacdo das praticas pedagégicas da educagio especial e comum.

Esta reestruturagdo rompe com a abordagem clinica e assisten-
cialista e institucionaliza as de salas de recursos multifuncionais,
organizadas como espagos para a oferta do AEE e que devem ser
previstas no projeto politico pedagégico da escola.

Para apoiar os sistemas de ensino na organizagdo do AEE, o
MEC/SEESP desenvolveu o Programa de Implantag3o das Salas de
Recursos Multifuncionais, que no periodo de 2005 a 2012, desti-
nou 51.801 salas as escolas publicas da rede regular de ensino. O
Programa de implantagao das salas ¢é articulado com o Programa
de Formacdo Continuada de Professores na Educagdo Especial, em
razao da necessidade de promover a construcao de conhecimentos
para a pratica do AEE.

A estrutura pedagdgica do Curso tem base na modalidade a distancia,
que se configura como a melhor forma de atender as mais diversas
regides do pafs, em termos de territério, de diferentes hordrios e
demandas dos professores cursistas. O uso das tecnologias da
informacdo e comunicagdo, TIC, permite a expansdo da formagio
para redes de ensino que requerem professores habilitados para o
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exercicio da docéncia no AEE. Vale destacar que este curso jd teve seis
edicdes concluidas no Brasil e duas edicoes em Cabo Verde, na Africa.

Os conteudos trabalhados no Curso proporcionam aos profes-
sores que atuam no AEE o conhecimento dos recursos, dos servicos
e das estratégias de acessibilidade, assim como permitem elaborar
e desenvolver planos de AEE que visam eliminar as barreiras no
processo de escolarizacdo.

Desta forma, o curso tem como objetivo formar professores para
realizar o AEE nas salas de recursos multifuncionais das escolas
comuns das redes publicas de ensino e promover um aprendizado
que envolve a busca e a construcao do conhecimento, a autonomia,
a iniciativa, a criatividade, a cooperacdo, para que os professores
atuem como agentes de transformacao do cotidiano escolar.

Em termos especificos, visa:

- Elaborar materiais didaticos de acordo com a abordagem
transversal do AEE na eliminacgdo de barreiras;

« Desenvolver projetos de pesquisa sobre o tema afim;

« Elaborar metodologias que possibilitem a participagao do pro-
fessor como sujeito do conhecimento, emancipado e auténomo;

- Realizar atividades de cooperagdo entre os professores, en-
quanto pratica fundamental na atuacdo docente;

« Possibilitar a interlocuc¢do entre as situagdes vivenciadas no
cotidiano escolar do professor e os saberes do AEE.

« Transformar o atendimento educacional especializado ofere-
cido nas escolas comuns aos alunos com deficiéncia, visando a
complementag3o da sua formagdo e ndao mais a substituicao do
ensino regular;

« Desenvolver estratégias para promocao da acessibilidade aos
alunos com deficiéncia nas salas de recursos multifuncionais.

A oferta do curso prevé o nimero aproximado de 1200 alunos,
distribuidos em 50 turmas, sendo que cada turma com 20 e 25
alunos. Para o desenvolvimento da aprendizagem e atendimento
aos alunos, o curso conta com professores formadores e tutores.
Assim, um professor atende duas turmas, auxiliado por dois tutores,
um em cada turma. A Coordenagdo do Curso oferece um Curso
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de Capacitagdo para tutores e professores formadores em EAD, de
40 horas (divido em momentos presenciais e a distancia), com o
objetivo de capacitar esses profissionais para atuar no Curso.

O perfil necessario para as fun¢des descritas na oferta com-
preende: Professores Formadores: Professores graduados em
Educacdo Especial, Pedagogia ou Psicologia, com titulagdo minima
de especialista. O professor formador tem a fungao de dinamizar
a disciplina, imprimindo a metodologia de desenvolvimento e as
estratégias pedagdgicas inerentes ao contetido, além de orientar e
acompanhar seus tutores, atuando junto a eles e aos seus alunos.
Tutores: Professores graduados em Educagao Especial, Pedagogia
ou em licenciatura, que auxiliam os professores formadores na
dindmica da disciplina e no atendimento ao aluno.

O processo seletivo desses atores compreende dois momentos:
dos alunos- Em algumas edi¢es, a relagdo dos alunos ficou a critério
das escolas que receberam Salas de Recursos Multifuncionais. Os
diretores das escolas ou dirigentes de educagdo do municipio indi-
cavam dois nomes de professores efetivos da rede publica de ensino,
com experiéncia efetiva de sala de aula em escolas de educac@o bésica,
e graduacdo em licenciatura plena, que em sua formagado tenham
sido incluidos contetidos sobre educagdo especial e comprovagio
de complementagao de estudos ou pds-graduagao em dreas espe-
cial, posterior a licenciatura. Os professores indicados deviam ter
conhecimento prévio de informdtica, subentendendo-se, Internet
(email, pesquisa, acessos), editor de texto e apresentagdo. Houve
outro modo de selec3o, que foi a formacdo de 13 turmas, oriundas
de pdlos municipais, com 20 a 15 alunos cada. Em edi¢des mais
atuais, a coordenacao do curso envia as secretarias de educagao de
estado, para repassarem as coordenadorias de seus estados e assim,
selecionarem seus professores. Também temos utilizado as redes
sécias para divulgacao do Curso. Os alunos selecionados pelos pélos
deviam seguir os mesmos critérios de sele¢ao, do modo anterior.

J& o processo de selecdo dos formadores e tutores, a divulga-
¢do da selecdo desses profissionais foi publica. Foram divulgados
na pagina da Universidade, cartazes de selecdo, além de envio de
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emails para grupos de pesquisa e discuss3o. Os critérios foram
andlise do curriculo, relagao direta com a drea da educagao especial
e experiéncia em EAD. Para ainscri¢3o, a formacgao exigida para Pro-
fessor formador foi graduagdo em Educagio Especial, Pedagogia ou
Psicologia, com titulagdo minima de especialista, e, para os tutores
graduacdo em Educagao Especial, Pedagogia ou em licenciatura.

Quanto a matriz curricular, o Curso de Aperfeicoamento em
Atendimento Educacional Especializado — AEE, ofertado pela UFsMm,
apresenta uma matriz curricular com carga hordria de 225 horas
distribuidas em dez médulos. O primeiro, Educagao a Distancia, EAD,
com 10 horas, procura situar o aluno no Curso, as caracteristicas
inerentes & modalidade, explorando possibilidades e ferramentas
do ambiente virtual. O segundo médulo, quinze horas, trata sobre o
Atendimento Educacional Especializado, subsidiando os professores
para atuarem na sala de recursos, estudando a Politica Nacional
e as Diretrizes do AEe. Os médulos subsequentes tém vinte horas
cada e tratam sobre as demais deficiéncias, Surdez, Deficiéncia
Intelectual, Surdocegueira, Deficiéncia Fisica, Cegueira e baixa visao,
Transtornos globais do desenvolvimento, além do mdédulo sobre
Tecnologia Assistiva e Altas Habilidades/Superdotacao.

A metodologia de implementagado do Curso se dd observando as
estratégias pedagdgicas para o desenvolvimento da aprendizagem,
utilizando o ambiente virtual, E-proinfo. Dentre as estratégias peda-
gogicas que s3o utilizadas, destaca-se a comunicagdo entre alunos,
tutores e professores ao longo do curso, o exercicio da tutoria e a
forma de apoio logistico a todos os envolvidos; a relagdo professor/
tutor/aluno, para o atendimento ao curso. Assim, todas as formas de
comunicagao e realizag3o das atividades a distancia sao desenvolvidas
no ambiente, que permite intera¢des sincronas e assincronas, por
meio de ferramentas que favorecem o registro de desenvolvimento
da aprendizagem do aluno e o acompanhamento qualitativo e quan-
titativo da sua participagdo no Curso. Isso permite uma avaliagcao
continua e formativa sobre o processo de desenvolvimento do aluno,
por intermédio dos recursos como Férum de discussao, Bate-Papo,
Biblioteca, Didrio de Bordo, Agenda, entre outros.
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O férum de discussao, promove comunicagao entre aluno-aluno
e aluno-formadores, oferecendo maiores condi¢des aos participan-
tes para se conhecerem, trocarem experiéncias e debaterem temas
pertinentes. Nesse espaco, os alunos podem elaborar e expor suas
idéias e opinides, possibilitando as interven¢des dos formadores
e dos proprios colegas com o intuito de instigar a reflexao e depu-
ragao do trabalho em desenvolvimento, visando a formalizagao de
conceitos, bem como a constru¢do do conhecimento.

O bate-papo possibilita oportunidades de interagao em tempo real
caracterizado como um momento de Brainstorn entre os participan-
tes, tornando-se criativo e construido coletivamente, podendo gerar
idéias e temas para serem estudados e aprofundados. S3o previstos
dois encontros semanais, de uma hora cada, neste instante, além de
esclarecer as duvidas sinteticamente, cabe aos formadores levar os
alunos a diferentes formas de reflexdo, tais como reflexdao na acao,
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo da ac¢do sobre a ac3o, contribuindo
assim para a mudanca na prética pedagdgica do professor.

A biblioteca é um espago que é reservado aos alunos e aos pro-
fessores para publicacdo de materiais de interesse ao grupo que esta
participando de uma turma, porém todo o material enviado pelos
alunos precisa ser avaliado por seu professor, para que seja dispo-
nibilizado no acervo da biblioteca e assim, todos poderem utilizar.

A integracao de outros formatos de midia ao ambiente favorece
a utilizagdo de recursos como video-conferéncia, que visa trabalhar
contetidos especificos complementares relacionados as diferentes
areas. Assim, especialistas das dreas do curso sdo convidados
para proferir palestra sobre contetidos fundamentais para a dina-
mica do trabalho dos alunos/professores, junto aos alunos com
necessidades educacionais especiais, essencialmente, no que se
refere aos conteudos trabalhados no curso e suas aplica¢des a
pratica pedagdgica na atuagao do AEE. Também nessa atividade,
sdo apresentados videos com experiéncias de interagao de pessoas
com deficiéncias e sindromes (paralisia cerebral, cegos, surdos,
autistas, sindrome de down, etc.) com ambientes digitais/virtuais
de aprendizagem e demonstragao de uso de ajudas técnicas e tec-
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nologia assistiva e de acessibilidade. Geralmente nessa aula, ha um
espaco para o professor discorrer brevemente sobre o contetido e
expor um caso que ja tenha sido ou para ser estudado. O espaco
interativo da videoconferéncia se configura como bate-papo e ha
sempre um mediador, professor especialista da drea, e um tutor
que auxiliam na sele¢do das perguntas que sao realizadas para
o professor conferencista. Esse espago formativo sempre tem a
presenca de intérprete de libras.

Cabe salientar que, por meio dessas e outras ferramentas dispo-
niveis ou integradas a plataforma (video, dudio, imagens, etc.) estdo
sendo estimuladas diferentes formas de intera¢do entre alunos/
formadores, alunos/alunos, alunos/tutores, tutores/coordenadores
de disciplina e formadores/coordenadores de disciplina.

Para que haja uma interag3o de sucesso entre os participes do
curso, os alunos devem ter a disposi¢dao uma infra-estrutura de apoio,
com equipamentos e acervo atualizado de materiais didéticos e bi-
bliograficos que sdo utilizados durante o desenvolvimento do curso.

Quanto aos materiais didéticos, o Curso em sua primeira edi¢cao
disponibilizou apenas material didatico online, no ambiente virtual
de aprendizagem do préprio curso. Desde a segunda edicdo, vém
sendo enviado material impresso e digital ao endereco do aluno,
além de disp6-lo igualmente no ambiente.

O Projeto Pedagdgico do Curso também prevé como material
didatico, uma publicagao, no formato de livro impresso e acessivel,
que conta com a colaboracdo dos alunos concluintes, na qual esses
professores apresentam os Planos de A¢ao Pedagdgica que desen-
volveram para atuar com os alunos com deficiéncia matriculados
na escola em que atuam. Além disso, estdao sendo preparados ou-
tras publicagdes que contam com a participagao dos professores
formadores, tutores e alunos do Curso.

Assim, o egresso do Curso de Atendimento Educacional Es-
pecializado, desenvolve competéncias para dominar o referencial
tedrico basico correspondente as areas estudadas. Esses conheci-
mentos tedricos e as acdes prdticas visam promover a autonomia,
o bem-estar e o desenvolvimento das pessoas com necessidades
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educacionais especiais, nas salas de recursos multifuncionais.

A estrutura organizacional é composta por uma equipe gestora
e de apoio. Para implementagdo, o curso conta com uma equipe
de coordenacio, ou coordenagio colegiada, que conta com um
coordenador geral, a coordenacao de tutoria, de video-conferéncia,
de acompanhamento do processo de aprendizagem, do ambiente
virtual de aprendizagem, do acompanhamento da interacdo do am-
biente, de publica¢des, de conteuido, revisao do material didatico e
de pesquisa. Ademais, hd uma equipe técnica de apoio, que contém
com gestor orgamentdrio e financeiro, administrativo, académico,
de informadtica, de interprete de LIBRAS. A equipe técnica de apoio
é formada por técnicos da universidade. O curso ainda dispde,
por exigéncia das normativas da universidade, de um gestor geral.

Esses profissionais sdo imprescindiveis para que o Curso acon-
teca e mantenha a qualidade e reconhecimento publico e social,
que faz com que esteja em sua sexta edi¢do e com tratativas para
nova oferta em paises de lingua portuguesa no continente africano.

Ao encerrar esse relato, a equipe gestora e de apoio do Curso de
Aperfeicoamento em Atendimento Educacional Especializado sente-
-se plenamente satisfeita com o éxito do trabalho desenvolvido
até agora. Nas seis edi¢Oes realizadas no Brasil e duas em Cabo
Verde-Africa, viabilizou-se a formacio de mais de 7000 alunos/pro-
fessores que irdo desenvolver suas préticas diretamente nas escolas,
fazendo valer o direito do aluno com deficiéncia a educagao regular.

E através da formacdo desses alunos/professores, que se julga
estar contribuindo com as politicas publicas que visam a promocao
da acessibilidade, a inclus3o social baseada nos principios das dife-
rencas individuais, na valorizagcao das pessoas, no convivio dentro
da diversidade e na aprendizagem por meio da cooperagao. Para
atender esse objetivo, é que o arcabouco pedagégico do Curso, em
todas as edicdes, foi voltado para orientar as praticas pedagdgicas
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da educacdo especial em mais de 50.000 Salas de Recursos Mul-
tifuncionais que foram implementadas em todo o pais, auxiliando
o professor a direcionar seu olhar para construcao de efetivos
espacos pedagdgicos inclusivos, com situacdes de aprendizagem
vivenciadas pelo aluno, visando seu desenvolvimento e autonomia.

Acredita-se que a estrutura pedagdgica do Curso de Aperfeico-
amento em Atendimento Educacional Especializado, alicercada na
modalidade a distancia, foi um facilitador para atender uma quan-
tidade t3o grande de alunos/professores nas diferentes regides do
extenso territério brasileiro. Por meio dessa ferramenta, usando os
recursos das tecnologias da informagao e comunicagao, foi possivel
interagir, criar lagos, educar, aprender, ensinar e incluir.

A efetiva participacdo dos alunos no ambiente virtual do Curso,
culminando com o certificado de conclusao, entregue aos alunos/
professores, denota que, mesmo com as diferencas culturais, falta
de equipamentos adequados e problemas de acesso a internet, eles
nao se furtaram a fazer parte do processo de formacgao continuada
com vistas a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais, promovendo o atendimento educacional especializado
nas escolas brasileiras. Portanto, isso é apenas um dos demonstra-
tivos da importancia das a¢des que atendem a politica nacional, que
promove a inclusdo de todos na escola. E, para o professor, como
diz Paulo Freire (2007), a formagao permanente é um pressuposto
de qualquer ag3o de inclusao dos excluidos.
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