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PALAVRAS DO REITOR

A Educacgao Especial na perspectiva da inclusao ainda é cercada de muitos mitos e precon-
ceitos. Mas, aos poucos, esta postura estd mudando, e mudando para melhor. Ouvimos com
frequéncia histérias encorajadoras de jovens com necessidades especiais, que levam uma vida
plena dentro de suas possibilidades, estudando, trabalhando, namorando e tendo uma vida
social como qualquer outro.

Mas esta evolugao nao aconteceu do dia para a noite. Ela tem sido lenta e gradual, conquistada
degrau por degrau, cujo alicerce é a Educacao. Muitos sao os fatores que tém contribuido para tais
transformacoes e, dentre eles, destaco as diretrizes politico-pedagdgicas que direcionam recursos
financeiros para a Educacdo Especial e, com isso, vém modificando o cendrio inclusivo no Brasil.

Como Reitor da Universidade Federal do Ceard, tenho imenso orgulho de dizer que nossa
institui¢ao contribui sistematicamente no processo de inclusdao. Temos um compromisso com a
Educacdo Especial e, em particular, com a formagao continuada dos professores para a implantagao
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas escolas comuns. Nosso empenho em formar
professores para atuarem no AEE visa prepara-los para identificar, elaborar e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao dos alunos
na escola e fora dela.

Em 2007, oferecemos o primeiro curso de aperfeicoamento de formacao a distancia para professores
de escolas publicas em todo o Brasil, seguido por um novo curso, em 2008. Posteriormente, em
2010 e 2013, oferecemos o Curso de Especializa¢cao em Educagao Especial - Formagao Continuada
de Professores para o Atendimento Educacional Especializado — AEE para professores de todos os
estados brasileiros. Destaco também o pioneirismo na formacao continuada de professores para
o AEE, pois nosso primeiro curso (2007) foi anterior as novas diretrizes do MEC para a Educacao
Especial (2008).

Por fim, esta nova publica¢do é mais uma contribui¢do de nossos especialistas para o novo
Brasil que estamos construindo. Nas paginas seguintes, os professores que trabalham com Educagao
Especial poderao tirar duvidas e aprimorar ideias para o trabalho didrio e pratico na sala de Recurso
Multifuncional. Desta forma, vamos contribuindo para mudar o pais.

Prof. Henry de Holanda Campos
Reitor da UFC







APRESENTACAO

Este livro € fruto de um trabalho coletivo desenvolvido pela equipe de formagao do Curso de
Especializacao em Educacgao Especial-Formagao Continuada de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado — AEE.

O curso, fundamentado em novos referenciais para inclusao e em conhecimento cientifico, faz
parte do Programa de Formagao Continuada de Professores na Educacao Especial do Ministério da
Educacao — MEC e é executado em parceria pela Secretaria de Educagdao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdao — SECADI, a Universidade Federal do Ceara — UFC e a Universidade Aberta
do Brasil - UAB.

Esta segunda edigao do curso de especializacao lato sensu (2013-2015), ofertada, na modalidade
a distancia, para professores da educagdo basica, em efetivo exercicio nas redes publicas de ensino,
que atuam no atendimento educacional especializado e para professores de sala de aula comum, foi
precedido por dois cursos de Aperfeicoamento (2007 e 2008) e da primeira edigao da especializagao,
efetivada entre 2010 e 2012.

Assim, destacamos que esta realizacao do curso, dentre outros projetos concretizados em nossa
instituicao, demonstra como a Universidade Federal do Ceara participa da politica pela inclusao escolar
e esta engajada na luta pela valoriza¢ao das diferencas humanas; abrindo caminhos ao questionamento
e implementando politicas de formagao de professores.

Amodalidade a distancia, para o desenvolvimento desta formagao, permitiu a expansao do curso
para redes de ensino que requerem professores habilitados para o exercicio da docéncia no AEE em
todo o Brasil. Com a formagao de 687 professores da educagao basica, alcancamos, nessa edicao, os
vinte e sete estados da Federagao, distribuidos em 36 polos que atenderam 237 municipios.

Conectar as vdrias regides do pais, por meio de um curso, possibilitou que um grupo com mais de
novecentas pessoas estivesse voltado para o mesmo tema ao mesmo tempo, diminuindo os limites dos
espacos geograficos, promovendo debates, orientando, avaliando e mostrando ao mundo as diversas
realidades deste imenso Brasil. Este é o grande desafio alcancado por nosso projeto. O uso da tecnologia
através das redes sociais possibilitando a troca de ideias e 0 encontro entre pessoas que representam
diferentes realidades e espacos regionais.

Em suma, o Curso de Especializagdo em AEE proporcionou aos professores da educagao basica,
conhecer 0s recursos, 0s servicos e as estratégias de acessibilidade, bem como elaborar e desenvolver
planos de AEE, que visam eliminar as barreiras no processo de escolarizagao. As discussoes e o referencial
tedrico que orientaram essa formacao sao retomados nessa obra, pelos autores membros da equipe
formadora, que revisita e reflete sobre os caminhos delineados em mais uma formacao de professores.
O objetivo desse material, assim como ocorreu na realizagao do curso, € promover o aprendizado que
envolve a busca e a construgao do conhecimento, a autonomia, a iniciativa, a criatividade, a cooperagao,
para que os professores atuem como agentes de transformacao do cotidiano escolar.

Ana Marcia Alves Siqueira
Coordenadora Geral do Curso AEE

Jakeline Alencar Andrade
Coordenadora Académica do Curso AEE
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PREFACIO

O sentido da diferenga, que orienta a concepgao e as préticas de ensino inclusivos, ainda esta
muito pouco difundido e por razdes até certo ponto plausiveis. A diferenga é frequentemente
confundida com o diverso, com o diferente, contrapondo-se ao igual. Assim como opomos o rico
ao pobre, o sadio ao doente, o bonito ao feio, o grande ao pequeno, estamos também habituados a
contrapor o normal ao deficiente. Sempre tem sido assim, apesar de ja estarem acontecendo algumas
mudancgas. E usual estabelecermos diferencas entre as pessoas, como o fazemos com os objetos,
sejam eles quais forem. Tendemos a reduzir as pessoas a um dado atributo, a uma caracteristica que
julgamos marcante na aparéncia, no seu modo de ser. E isso é confortavel, na maioria das vezes,
porque nos livra do enfrentamento de nossas proprias fraquezas e imperfeigdes. Aprendemos a
pensar e a agir dessa maneira ao longo de nossas vidas.

A diferenga, ao contrdrio do diverso, ndo é a repeti¢ao do mesmo. Estd sempre se diferenciando.
Somos seres singulares e, a0 mesmo tempo, mutantes. Portanto, escapamos de toda e qualquer
possibilidade de nos encaixarmos em categorizagoes, classificagdes, que possam nos representar e
nos definir por meio de uma identidade fixada e estavel.

Nossos estudos, quanto mais nos especializam em um dado assunto, menos facilitam a nossa
capacidade de distinguir a diferenga do diverso. O foco em uma dada caracteristica humana nos
leva a definir o todo pela parte, trancafiar pessoas em grupos formados por um tnico atributo:
os deficientes, os obesos, os agressivos, os autistas, os cadeirantes, os brancos, os negros.... Essas
categorizagoes, entre tantas outras, sao aplicadas a todos nds e seus prejuizos maiores recaem
sobre os grupos menos fortalecidos pelo poder social. Dai 0 empenho de muitos desses grupos
buscarem se afirmar como minoria, taxando-se pelo atributo que os desvaloriza e inferioriza, diante
dos demais. O que buscam é se fortalecerem ante os grupos mais poderosos, conclamando seus
direitos e exigindo privilégios. Essa saida pode ser uma faca de dois gumes, porque quando uma
minoria se faz notar dessa maneira, dando énfase a uma diferenca especifica, muitas vezes acaba
sendo excluida ainda mais!

Ainclusao é exigente em seus propdsitos. Trata-se de uma ideia poderosa e desafiadora defendida
pelos que assumem o compromisso de disseminar e garantir a todos o direito a diferenca, na igualdade
de direitos, em um mundo povoado e habituado as diferenciag¢oes excludentes.

Dar acesso a uma vida de melhor qualidade no meio familiar, escolar, laboral, do lazer e de assegurar
condicoes de plena cidadania para todos, sem discriminagdes, segregacao e exclusdes é o objetivo a que
o projeto transformador suscitado pela inclusdo se propoe realizar. Por esse motivo, sua implementagao
se alonga por um bom tempo, trazendo consigo a necessidade de nos dedicarmos com afinco e muita
convicgdo ao que almejamos, neste mundo globalizado, mas cada vez mais repartido. O tempo em
que vivemos é adverso ao que pretendemos com a inclusdo, porque ele é regido por principios que
asseguram a alguns o poder de ditar o que é melhor para todos. Por tudo isso, confundir diferenca
com diversidade é o que interessa aos que tém o comando das situagdes e que, por conveniéncia, na
maior parte das vezes, resistem e firmam o entendimento da diferenca como repeticio do mesmo,
generalizacao coisificacdo e reificagdo do humano.

Somos constituidos por diferencia¢des constantes e continuas, desde a procriagao. De fato, somos
seres tinicos. SO existe um de nés e como nds. Sobreviver neste mundo, via de regra, nos faz recalcar
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essa peculiaridade de nossa espécie. Conscientes dessas mutagoes, podemos nos livrar da condenagao
a uma existéncia limitada e a representagoes que reduzem o que realmente somos e conseguimos ser.

As diferengas humanas nao se multiplicam em extensdo, mas em intensidade. Nisso reside a
necessidade de todos nés sermos considerados como sujeitos que nao se definem para sempre, mas
que estao sempre se diferenciando e experimentando possibilidades de ampliacao ou diminuigdo da
capacidade de ser, em um mundo que também se transforma.

Asnovas geragdes estao aprendendo, nas escolas inclusiva, a reconhecer e a questionar as diferencas.

As contribuigdes que a Politica Nacional de Educagao Especial, na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (MEC, 2008) trazem ao processo escolar de alunos e alunas, com e sem deficiéncia em todos
os niveis e etapas de ensino, estao se tornando cada vez mais visiveis e acreditadas pelas escolas de
nossos sistemas de ensino.

Transformacoes estdao se operando no nivel das préticas pedagogicas, em razao do conjunto de
experiéncias e de reconceptualizagdes do ensinar e do aprender. Pouco a pouco, a inclusao, que parecia
ser uma barreira intransponivel, dada a sua enorme proporcao e complexa realizagao nas escolas, esta
sendo percebida e posta em a¢cao com mais e mais seguranga e compreensao.

Os resultados de uma pesquisa nacional sobre as transformagdes da escola comum, a partir da
Educacao Especial (LEPED/UNICAMP, IPDSC/SP, 2014 /2015) evidenciaram a compreensao maciga
do direito de todos a educagao, em escolas comuns; a descoberta dos beneficios que os ambientes
educacionais heterogéneos trazem para os alunos com e sem deficiéncias e demonstram avangos
consideraveis para o aprimoramento do ensino. No mais, os indicadores da implementagao da nova
Politica nas matriculas e na promocao dos alunos da Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Médio
e Superior (INEP, 2014) sao outras fontes que comprovam o incremento da inclusao nas escolas, a
despeito da resisténcia do ensino comum, que até entdo nao se tocou em relagao a necessidade de
formular a sua prépria politica de Educacao Inclusiva.

A formacao inicial de professores para uma educagao inclusiva estd ainda buscando seu caminho.
Percebem-se muitos equivocos tedricos e nas praticas pedagogicas ensinadas. A virada exigida pela
inclusdo é grande, de muitos graus e essa contorgao é de fato muito dificil de ser feita. Mas ja é tempo de se
pensar em mudancas na formagao inicial e continuada, alinhadas com o que se propoe pedagogicamente
para se acolher a todos os alunos, indistintamente em ambientes educacionais inclusivos.

Ha que se formar novos quadros de profissionais da educagao, capazes de entender o que significam
e qual a extensado e profundidade dos marcos legais e educacionais brasileiros. Os professores em
formagao e os que ja atuam nas nossas escolas precisam conhecer os avangos que podem imprimir
em seus projetos pedagogicos, orientados pelas inovagoes propostas e definidas pelo Brasil, a partir
de referéncias tedricas e praticas que credenciam as redes de ensino a desenvolver uma educacao, de
fato, inclusiva. Uma dessas inovagoes, trazidas pela Politica Nacional de Educagao Especial de 2008,
€ o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Esse servico foi criado para confirmar o carater
complementar da Educagao Especial. Ele se destina a prover o aluno de recursos, ajudas, apoio técnico,
de modo que possa enfrentar as barreiras impostas pelo meio escolar e social, garantindo-lhe acesso,
permanéncia e participacao no processo escolar.

O AEE assegura aos alunos autonomia e independéncia para participar das aulas, como os demais
colegas, nas salas de aulas comuns. O salto é grande, precisa de professores, diretores, coordenadores
e, principalmente de pais e autoridades de ensino corajosos e inovadores para realiza-lo com firmeza.

As especializagdes em Educagao Especial voltadas para a formacao de professores do AEE que
se alinham as diretrizes da politica de 2008 preparam esses professores para que estudem o caso de
cada aluno encaminhado ao servigo, a fim de que possam conhecer e identificar suas necessidades.

POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO



Nesse estudo se confirma o quanto somos seres tinicos e incomparaveis! Tal maneira de abordar os
problemas e capacidades de cada aluno nao se centra na deficiéncia em si - considerando o conjunto
de fatores que fazem com que os alunos vivam situagdes de deficiéncia.

Desde 2006 e em varias edi¢des, cada vez mais atualizadas, o curso de formagao do qual participaram
os professores que assinam os capitulos deste livro é pioneiro na adogao desse método de andlise e
de planejamento de trabalho do AEE.

Este livro retine seus conhecimentos sobre as deficiéncias, o autismo e seu amplo espectro e
as altas habilidades ou superdotacao. Trata-se de acervo consideravel de contribui¢oes e de mais
um recurso de grande importancia para consulta dos professores de AEE e do ensino comum. Ele
subsidia o professor do AEE, embora o estudo de caso nao se centre e nem se esgote nos contetidos
dos capitulos. Para a elaboragao dos planos de trabalho de AEE é preciso que o caso estudado tenha
no centro o aluno como um todo e ndo apenas uma de suas diferengas, tais como a visao, a cognigao, a
audicdo, a mobilidade, comunicacao. Seria um contrassenso se esses planos fossem homogeneizados,
generalizados, enfatizando e celebrando a diferenca. E fixando o aluno a uma categoria previamente
estabelecida. Como ja enfatizamos, no ensino inclusivo nao somos professores de alunos comuns, normais,
com deficiéncia. Ensinamos as nossas turmas, cujos alunos diferem entre si e vao se transformando,
crescendo, se desenvolvendo e se diferenciando sempre, no correr da vida.

Os conhecimentos deste livro sdao, portanto, tteis, quando se destinam a libertar os alunos das
tipologias e de recomendacdes que os limitam a planos de trabalho que servem para todos os que
estao classificados em um mesmo tipo de deficiéncia. O aluno, como pessoa é e sempre serd alguém
que vamos conhecendo, sem, contudo, estarmos certos do que ele realmente €. Ou se cabe nesta ou
naquela categoria, nomeagao, identificacdo, porque nenhum conhecimento é definitivo e pode ser
utilizado para definir alguém.

E tempo de inclusdo. E tempo de se construirem pontes para unir os que habitam margens opostas
e se desconhecem e que criam uns dos outros as mais extravagantes fantasias. A escola que se propoe
ainterligar essas margens cumpre o seu papel, como a instituicao que revela a realidade humana, sem
quaisquer artificios, naturalmente, pelo encontro, no vai e vem em seus espacos. Encontros e colisoes,
provocam choques, aproximam, afastam, delimitam, marcam presencas, provocam sentimentos aversivos
e amorosos. Topar com o outro, reconhecé-lo, questionar-lhe aimagem, sua evidéncia, experimentar o
estar junto, perceber os nossos lugares, mesmo que provisorios, sempre provisorios.

Pertencer a um dado espago, grupo, cultura nao significa ter encontrado um territério em que nos
sentimos a salvo das armadilhas, desequilibrios. Todo investimento educacional que busca oferecer
meios que garantam acomodacao, homogeneidade, identificagoes e representagdes, acomodagao e
seguranga merece ser revisto e redirecionado para outros fins. Muita cautela com as diddticas para os
diferentes, as escolas para os diferentes, as formagdes e conhecimentos calcados nos diferentes.

Pelo que nos oferecem como contribuigao a inclusdo escolar, cumprimento os organizadores e
autores deste livro. Eles generosamente se dispuseram a nos revelar suas experiéncias, estudos, anos
de trabalho, no desejo de conhecer cada vez mais os seus alunos. Que esses conhecimentos nao parem
de crescer, de progredir em razao do que impdem as diferengas de cada aluno.

Parabéns!

Maria Teresa Eglér Mantoan

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
Em julho de 2015
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DIALOGANDO SOBRE A POLITICA DE
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

Ana Maria Faccioli de Camargo - Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
Robéria Vieira Barreto Gomes - Universidade Federal do Ceara - UFC
Selene Maria Penaforte Silveira - Prefeitura Municipal de Fortaleza - PMF

Tudo comega com o professor. Os tracos de um projeto de
arquitetura, uma tese de mestrado ou doutorado, as linhas de um
texto de jornal, a descoberta de um medicamento revoluciondrio
ou as primeiras curvas de um jarro de ceramica. Ndo importa

o produto ou sua complexidade, por trds de tudo, bem no
comecinho de cada histéria, encontramos a participagdo ativa

do professor. Nao ha como negar, ele conduz os alunos pelos
caminhos do saber de acordo com seus principios.

Os conservadores trabalham de uma forma mais fechada, os
mais “arejados” priorizam intiimeras habilidades e ha aqueles
que contestam e estimulam esta caracteristica em seus alunos.
Vamos evitar os rétulos e nos concentrar em histérias. Ha muitos
anos, em uma escola publica brasileira, a professora de ensino
fundamental de estudantes com idade média de 10 anos utilizava
uma horta como instrumento interdisciplinar. Contetidos de
matematica, ciéncias e portugués — além de muitas maozinhas
mexendo na terra — eram discutidos a partir desta pequenina
plantacdo, que os proprios alunos cuidavam.

Uma vez por semana, os pequenos preparavam saladas e receitas
especiais com as verduras e legumes produzidos na escola. Era um
dia de comemoracdo, com direito a doses generosas de nogdes de
higiene pessoal, conduta alimentar e confraterniza¢ao. Neste dia,
os produtos da horta eram servidos na merenda e todos da escola
experimentavam, desde os alunos até os funciondrios e professores.

Tudo ia bem, até que um dia comecaram a chegar reclamacoes.
A turma fazia muito barulho no corredor ao sair da sala de aula
em direcao a horta e atrapalhava os outros alunos. Problema
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langado, a professora passou a matutar uma maneira de contornar
a situacao, sem interromper seu projeto, que estava sendo
ameagado. A sala tinha janelas que podiam ser abertas e davam
acesso ao lado de fora do prédio. A solucao estava nesta janela,
que passou a ser usada como “porta de saida” pela criancada.

Cuidadosamente, todos pulavam a janela, que era baixinha e nao
oferecia risco para ninguém. As reclamacgoOes cessaram e a diretora
passou a fazer vista grossa para a conducao, digamos, pouco
ortodoxa encontrada pela professora. O projeto da horta estava
salvo! Por fim, pés de alface, de couve e as raizes de cenoura e
beterraba ajudaram estes pequenos estudantes a compreender
conteidos que até entao pareciam distantes da realidade de cada
um deles. Décadas depois deste episddio, esta mesma professora,
também autora deste texto, continua acreditando que nao sao

as respostas que movem o mundo, e sim as perguntas e 0s
problemas que nos cercam diariamente.

AnaMaria Faccioli de Camargo (2013)

Esse artigo tem como objetivo refletir sobre a atual Politica de Educagao Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva para levar-nos a compreender como foi o passado e o presente dessa moda-
lidade de ensino, bem como o atual servigco pedagégico — Atendimento Educacional Especializado
— oferecido para trabalhar com os alunos publico-alvo da Educagdo Especial -, a formagao de
professores num sentido mais amplo e também para atuarem na Sala de Recursos Multifuncionais
destacando notadamente a experiéncia desenvolvida pela UFC em pareceria com o Mec-Secadi
por meio do curso de Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado. Todavia, as
concepgOes apresentadas no referido artigo sao reflexdes das pesquisadoras que trabalham nessa
area de estudo estabelecendo um elo entre teoria e pratica pedagodgica.

O PASSADO E O PRESENTE DA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL

Para pensarmos a atual Politica de Educacdo Especial proposta para os sistemas de ensino no
Brasil, faz-se necessario voltarmos ao passado e refletirmos sobre a institucionalizagao da Educagao
Especial como modalidade de ensino. A histéria das pessoas com deficiéncia é “constituida de maus-
tratos, superstigdes, exclusdes e de atitudes segregadoras” (FIGUEIREDO, 2010, p. 25). Esse dado
histérico permeou toda a Idade Antiga até a Idade Moderna, e apenas na segunda metade do século
XX observam-se movimentos com o intuito de aceitar esses sujeitos em ambientes menos segregados.

De acordo com Mazzotta (2005), as primeiras iniciativas oficiais para atender alunos com defi-
ciéncia surgiram no Brasil no final do século XIX, com a fundagao do Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, em 1854, e do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857. A despeito dessas iniciativas,
consideramos a década de 1970 o marco decisério e politico para a educacao especial, principalmente
apos a criagdo do Centro Nacional de Educagao Especial (CNESP) em 1973.

POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO



Foi a partir da inauguragao do CENESP que se institui no Pais uma politica educacional feita
de forma sistematizada para a educacao especial. Esse 6rgao ficou responsavel em direcionar metas
e agOes que promovessem a integragao dos alunos da educacao especial, além de propor projetos
de formacao para professores, requerer a implantagdo de classes e escolas especiais. O CENESP
instalou cursos de especializagdo para professores que trabalhavam nesta drea com o intuito de
conhecer e refletir sobre os avancos existentes referentes ao atendimento a pessoas com deficiéncia.

Nao podemos deixar de considerar que tivemos nesse periodo avancos em relacao ao trabalho
desenvolvido para alunos com deficiéncia, porém a implantagao de classes e escolas especiais
estabeleceu um cardter de exclusao, tornando-se um espaco de segregacao, pois muitos dos sujeitos
com comprometimento grave nao conseguiram ser integrados na escola comum e frequentaram este
ambiente durante toda a sua vida, nao tendo acesso a escola regular. Ser integrado na escola regular
dependia do sujeito se adaptar as normas vivenciadas por todos, ou seja, a escola nao mudou nem se
transformou para receber esses alunos; o aluno devia se adaptar as regras e normas da instituigao.
Esse movimento ficou conhecido como paradigma da INTEGRACAO, que permaneceu em vigor
por aproximadamente 30 anos nos sistemas de ensino brasileiro.

Tal paradigma foi se modificando com a introdugao de novas demandas politicas, sociais e
educacionais, o que ocasionou a constru¢ao de uma concepcao inclusiva para a educagao. “Assim,
no inicio da década de 1990, o movimento em prol da Educacao Inclusiva, iniciado nos anos 1980
na Educacdo Basica, ganhou amplitude e destaque no cendario educacional” (FIGUEIREDO, 2010, p.
29), e a educacdo especial passa a estabelecer uma educagao com bases tedricas inclusivistas, ou seja,
a escola inclusiva visa ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos os alunos na classe comum.

Para que isso acontega, é fundamental uma transformagao no processo de ensino e aprendizagem,
ou seja, o professor precisa conhecer como o aluno aprende para saber como ensinar; na estrutura
fisica, com a quebra de barreiras arquitetonicas e atitudinais; nas situagoes pedagoégicas, com a
utilizagao de material especifico para atender as necessidades dos alunos; na formagao de professores
e das equipes gestoras no tocante aos principios da educagao inclusiva. Dessa forma, a Educagao
Especial passa a ressignificar o seu papel de atuagao, estabelecendo um trabalho em parceria com
o ensino regular no apoio especializado as escolas, aos docentes e as familias. A Educagao Especial
passa a ser um braco da educagao regular, apoiando as escolas e os professores no processo de
inclusao escolar de seus alunos.

Educacao Inclusiva: dos marcos internacionais ao Plano Nacional
de Educacao de 2014

Ultimamente, pensar a politica de educacgao especial implantada nos sistemas de ensino do nosso
pais nos faz refletir que, em nenhum outro momento da histéria da educagao, essa modalidade esteve
tao presente nas rodas de discussoes politicas educacionais da sociedade. Atualmente, o discurso da
educagdo tem como foco a inclusao das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacao na escola regular, e é possivel encontrar uma ampla legislagao que
estabelece os direitos, deveres, metas e agdes com o objetivo de promover essa inclusao. Esses documentos
propdem que a escola desenvolva as potencialidades e trabalhe as necessidades dos alunos publico-alvo
da educagao especial.

Dessa forma, destacamos como marco internacional para as discussdes, reflexdes, implantagao
da politica ptublica de educacdo inclusiva a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, Taildndia, no ano de 1990; a
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Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade, que culmina com
a Declaracao de Salamanca, na qual o pais se compromete em instituir uma educagao que atenda a
todos, independentemente de suas necessidades. Esse documento — Declaracao de Salamanca - é
considerado um marco de difusao da filosofia da educacao inclusiva, e, a partir da sua divulgacdo
no setor educacional, as teorias e praticas com o enfoque inclusivo comegaram a ganhar terreno no
Brasil. E, mais recentemente, a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada
pela ONU em 2006 e ratificada pelo Brasil em 2008.

A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,2012) estabelece que os
Estados Partes oferegam sistemas inclusivos de educa¢ao em todos os niveis, garantindo que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob alegacao
de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental
gratuito e compulsoério sob a alegacdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e
gratuito, em igualdade de condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem (art. 24).

Tais documentos foram/sao utilizados como referéncia para a elaboracdo e implantagao de
politicas publicas para o ptblico da educacao especial, o que ocasionou a elaboragao e a homologagao
de inimeros decretos, portarias, resolucdes, ou seja, uma vasta legislagao para efetivar os principios
inclusivos divulgados mundialmente. Com o propésito de efetivar a Educacao Inclusiva, na dltima
década foram homologados os seguintes documentos:

e Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008, cujo
objetivo é “o0 acesso, a participagdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares
[...]” (BRASIL, 2008, p. 10). Para garantir tal objetivo, é proposto o atendimento educacional
especializado realizado na Sala de Recursos multifuncionais;

e Resolucdo 04/2009, que institui diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado, define o AEE, seu ptblico-alvo, a formacao e as atribui¢des do professor;

e Resolugdo 04/2010, que define diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacao basica,
determinando no art. 29:

§ 1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
¢do nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizagdo, ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica
ou de instituicdes comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos. (BRASIL, 2010).

Nessa perspectiva, o Atendimento Educacional Especializado passa a ser a politica prioritaria do
Ministério da Educagdo, e para a sua efetivacdo é necessario que os sistemas de ensino, em parceria
com o ministério, oferecam formacgao continuada para os professores, promovam acessibilidades
tanto arquitetonicas e atitudinais entre os professores e alunos quanto estratégias de como pode
acontecer o processo de ensino e aprendizagem.

Destacamos dois importantes documentos que ratificam a educagdo inclusiva: o primeiro
homologado em 2014 a Lei n® 13.005, que institui o Plano Nacional de Educagao (PNE), que traz
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metas ambiciosas, mas possiveis de serem realizadas, dependendo da vontade politica dos nossos
governantes, ao instituir a seguinte meta:

Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, o atendimento
escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de
ensino, garantindo o atendimento educacional especializado em salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, ptblicos
ou comunitdrios, nas formas complementar e suplementar, em escolas ou
servicos especializados, publicos ou conveniados.(BRASIL, 2014, p. 15)

E o0 segundo documento homologado em 2015 foi a Lei n° 13.146 que Institui a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que estabelece no Art. 28
a responsabilidade do poder publico de: “[...] assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanhar e avaliar: I - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como
o aprendizado ao longo de toda a vida;” (BRASIL, 2015).

Assim, temos uma vasta legislacdo que orienta e norteia nossas agdes para desenvolver sistemas
inclusivos de educacdo. Sabemos que nao construiremos uma educacao inclusiva somente pela forca
da legislagao, mas muitas legislacdes nos ajudam a entender melhor o caminho que devemos percorrer,
e isso constitui um direito garantido para promover uma educacdo para todos. Concordando com
Laplane (2007, p.17), reafirmamos que:

[...] os valores e principios da educagao inclusiva sdo capazes de promover insti-
tuicdes mais justas do que aqueles que fundamentam a segregagao. Compreendo
que o discurso em defesa da inclusdo constituiu-se historicamente oposto ao da
segregacao e, nesse contexto, reconhego a importancia de destacar as vantagens
da educagao inclusiva.

Partindo desse principio, iremos conhecer e refletir sobre uma das diretrizes para efetivar
a educacgdo inclusiva: o Atendimento Educacional Especializado. E o que discutiremos no
proximo item.

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
UM NOVO TEMPO PARA A INCLUSAO

O Atendimento Educacional Especializado surge dentro do contexto dos avangos em prol da
educagdo inclusiva no pais, como uma politica publica fundamental que regulamenta as diretrizes
estabelecidas pela Constituicdao Brasileira, para a educacdo dos alunos publico-alvo da educacdo
especial. Essa politica se impde pela necessidade de efetivagao de acdes voltadas para a garantia
da aprendizagem desses alunos matriculados nas escolas e sujeitos de direito a uma educagao de
qualidade. Podemos dizer que o atendimento educacional especializado é uma politica ptblica
basilar no fortalecimento e na implementagao e organizagao dos servigos da educagao especial.

O AEE constitui hoje uma referéncia no atendimento as necessidades especificas dos alunos, além
de se estabelecer dentro da escola como um marco de suporte e apoio ao aluno, ao professor e a
sua familia, de modo integrado aos demais sujeitos e espagos escolares.

Uma importante caracteristica desse trabalho se relaciona aos principios da aprendizagem
colaborativa, de modo que o professor da sala do atendimento educacional especializado possa
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desenvolver estratégias de intervengoes e de atuagao pedagogica que permitam ao aluno o acesso
ao curriculo, bem como sua interagao no grupo da escola e da sala de aula.

Seguindo as diretrizes operacionais para aimplementagao do AEE, é importante que esse servigo
esteja claramente previsto no Projeto Politico Pedagégico da escola como forma de garantir a sua
articulacao com os demais servigos do ensino comum, em todos os niveis, etapas e modalidades
oferecidos pela escola.

Podemos definir o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente. Tem como
fungdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que atenuem
as barreiras para o desenvolvimento de seu publico-alvo (BRASIL, 2011).

Tendo em vista desenvolver a autonomia e independéncia desse ptblico na escola e fora dela,
o AEE deve ser prestado da seguinte forma:

e Complementar a formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes as Salas de
Recursos Multifuncionais; ou

e Suplementar a formagao de estudantes com altas habilidades ou superdotacao. .

Deve ser realizado, prioritariamente, nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) da prépria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolariza¢do, ndo sendo, em
nenhuma hipdtese, substitutivo as classes comuns. Pode ser oferecido também em centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede ptblica ou em institui¢des especializadas, institui¢des
comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educagao ou 6rgao equivalente no Estado ou nos Municipios. No entanto, entendemos que esse
servi¢o, quando realizado na prépria escola do aluno, podera proporcionar maiores beneficios
nao s6 no que diz respeito a sua aprendizagem, mas também no aspecto da sua inclusao na escola.

O Atendimento Educacional Especializado visa complementar e desenvolver a autonomia
do aluno dentro da escola e fora dela, organizando e promovendo situagdes que favorecam o
seu desenvolvimento, com a estimulagdo dos mecanismos do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem intermediados pelo uso de materiais diddticos e pedagdgicos que atendam as
necessidades especificas desses alunos.

Em casos do Atendimento Educacional Especializado em ambiente hospitalar ou domiciliar,
serd ofertada aos alunos, pelo sistema de ensino, a Educagao Especial de forma complementar
ou suplementar com a garantia da matricula na rede regular de ensino.

Os alunos com altas habilidades ou superdotacao deverao ter suas atividades de enriquecimento
curricular desenvolvidas no ambito de escolas publicas de ensino regular em interface com os
nucleos de atividades para altas habilidades ou superdotacdo e com as institui¢cdes de ensino
superior e institutos voltados ao desenvolvimento e promocao da pesquisa, das artes e dos esportes.

No caso dos alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez, o atendimento educacional
especializado deve ser realizado sob a mediagdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), sendo a
Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita sua segunda lingua.

A fungdo do professor do AEE é “propor atividades que permitam eliminar barreiras na apren-
dizagem e otimizar a aprendizagem dos alunos e sua inclusdo no ensino regular”, o que sem duvida
repercutird no desenvolvimento do aluno em sala de aula (GOMES, POULIN, FIGUEIREDO, p.15, 2010).
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A Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e a Atuacao do
Professor do AEE

As Salas de Recursos Multifuncionais sao espacos fisicos localizados nas escolas publicas de
educagdo bdsica; nelas se realiza o Atendimento Educacional Especializado. Esse atendimento
é feito por um professor especializado, que tenha como base da sua formacgao a atuacdo para a
docéncia e ainda formacao especifica na drea da educagao especial, com competéncias para o
atendimento dos alunos com dificuldades de aprendizagem acentuadas decorrentes de algum
tipo de deficiéncia (auditiva, visual, motora, intelectual), de transtornos do espectro autista ou
de altas habilidades ou superdotagao.

Essas salas atendem por esse nome porque sao dotadas de mobiliario, materiais didaticos e
pedagodgicos, recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva, e outros tipos de equipamentos
especificos para o atendimento aos alunos publico-alvo da educagado especial. Esses recursos
deverao estar a servigo das necessidades de aprendizagem desses alunos, sendo o atendimento
feito sempre em turno contrario ao que os alunos frequentam na escola comum e, como destacamos,
deve ser realizado preferencialmente na prépria escola em que ele esta matriculado, ou ainda
numa escola proxima ou em centros e institui¢oes especializadas que realizem o servi¢o do AEE.

Cada sala devera ter, no minimo, um professor responsavel pelo desenvolvimento das atividades
proprias do AEE. Essas as atividades sdo de carater eminentemente pedagégico, diferenciando-se
do trabalho do professor da sala de aula devendo o professor propor situagdes que contribuam
para a aprendizagem de conceitos e agdes vivenciais que possibilitem a esse aluno organizar seus
pensamentos fundamentando seu atendimento em situagdes-problema, exigindo do aluno o uso
do raciocinio para sua resolucao. Além disso, compete ao professor do AEE produzir materiais
didaticos e pedagogicos, utilizados como ferramentas de interagao escolar social ajudando o
aluno a atuar no ambiente da escola e fora dela.

Ainda sobre as competéncias do professor do AEE, a Resolugao n° 04 de 2009 que Institui
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica,
estabelece as seguintes agdes como principais atribuigdes desse profissional:

I -identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e
estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos ptublico-alvo da Educacao Especial;

IT - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a fun-
cionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade;

III - organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de aces-
sibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elaboracgao de estratégias e na dispo-
nibilizagao de recursos de acessibilidade;

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

VII - 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 dis-
ponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares.

Para o desenvolvimento dessas agdes, é necessario que o professor estabeleca uma relacao de
proximidade com seu aluno, buscando conhecer suas particularidades, suas relagdes com o conhecimento,
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indo além das condicdes cognitivas. Além disso, é preciso que haja uma interlocu¢ao com o professor
do ensino regular, facilitando o acompanhamento dos processos de aprendizagem do aluno.

Por fim, é importante destacarmos que a Sala de Recursos Multifuncionais é um espago da escola
comum, sendo responsabilidade do diretor e da comunidade escolar sua conservacao, organizagao
e administracao, além da divulgagao desse trabalho a comunidade a qual a escola esta inserida.

FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA O AEE

Inicialmente trataremos da formagao de professores e professoras em sentido amplo: em que
a discussdo nao se restringe a formacao inicial, continuada ou continuada em servigo. Partiremos
de questionamentos frequentes feitos por diferentes profissionais da educagao: “se temos hoje a
pedagogia como ciéncia e disciplinas como a psicologia, a antropologia, a sociologia e outras apoiando
e fundamentando a educagado, que evoluiu bastante no tempo, entdao por que ainda presenciamos
a reproducdo e manutencao de certas atitudes e certos comportamentos nos ambientes escolares —
discriminacao, segregagao, preconceitos? Se estudamos e evoluimos em nossos conhecimentos sobre
Educagao Inclusiva, por que creches, pré-escolas e escolas de ensino fundamental, na pratica, nem
sempre se baseiam e respeitam esse conhecimento? ”

Para problematizar essas questoes, podemos usar alguns principios trabalhados por Foucault
(1995), a saber: nao estabelecer “verdades absolutas” sobre a escola; desmontar/constatar /desconstruir
essas verdades; quebrar binarismos, mostrar que a escola ndo faz “isto ou aquilo”, mas faz “isto e
aquilo”; possibilitar novos olhares, novas leituras e novas escolhas; trabalhar com a diversidade e a
diferenca, enfim, outras possibilidades para se pensar a educagao.

Com efeito, o trabalho de formagao de professores deve ter sempre como objetivo servir de
apoio para que esses profissionais sintam desejo, e ndo medo, de exercitar outras formas de ensinar,
de aprender, de ler e de conhecer. Nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas podem confrontar e
romper com estratificagdes dominantes, abrindo possibilidades para o devir-professor, ou seja, o
professor pode singularizar-se, tornar-se, fazer-se (GUATTARRI; RONILK, 1993). Esse fazer-se nao é
deixar de ser o que se €, mas € permanentemente criar, inventar outras maneiras de ser e estar em sala
de aula. E importante para professoras e professores compreenderem que nio estao determinados
antes de ser, tampouco estdo inscritos num sistema ja definido e predestinado. Antes, sdo o resultado
de encontros e acasos que se compdem e se arranjam de outras maneiras.

O que é entao ser professor (a)? Nao é um dom, mas resultado de capacidades que se desenvolvem;
nao é missao, mas trabalho, profissao; nao é um projeto individual, mas coletivo; ndo requer apenas
o dominio de técnicas e contetidos, mas envolve afetividade, valores, consciéncia politica, visao de
mundo; ndo é uma identidade fixa, imutével, estavel, mas mutével, provisoria, mdaltipla... Este é o
sentido da epigrafe que abre esse texto.

E 0 que vem a ser a formacao do (a) professor (a)? Nao é um aprendizado conclusivo que ocorre
num determinado periodo, mas um processo, um continuum, por toda a vida. A agao formativa
ocorre sempre na articulacdo entre teoria e pratica; na reflexdao sobre a pratica onde o conhecimento
se constréi com base na a¢do; na pratica, pois, aprende-se a fazer fazendo. Cabe ao professor buscar
sempre algo novo e criativo no espaco privilegiado da escola, por onde passam criangas, adolescentes,
homens e mulheres. Cabe a formagao de professores promover o debate sobre pedagogias, infancias,
adolescéncias e deficiéncias. O uso dos plurais aqui é intencional, é provocativo. Visa chamar atengao
para a necessidade de mudancas na forma de pensar, pois fomos formados e preparados para pensar
com base em uma légica bindria — tudo que falamos, fazemos, avaliamos é considerado certo/errado,
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do bem e do mal, do normal e do deficiente. Essa 16gica uniformiza padrdes que sdo estabelecidos
por terceiros. Propor os plurais é deixar de pensar com base no binarismo, € pensar na multiplicidade
de possibilidades, nem normais, nem anormais, nem boas e nem ruins. Apenas possibilidades de
ser humano. Mas pensar de forma diferente é sempre um desafio, e, quando se trata de realizar o
exercicio de pensar diferente para promover uma escola inclusiva, esse desafio torna-se maior ainda.

Entao, trabalhar com as nogoes de pluralidade pode nos ajudar a nao absolutizar, nas relagoes
humanas, as questdes relacionadas as deficiéncias, permitindo a professores e professoras, alunos e
alunas, gestores e gestoras serem diferentes daquilo que ja esta instituido.

Proporcionar formacao continuada aos professores, oferecendo-lhes novas perspectivas, é tarefa
fundamental das institui¢des voltadas para a educa¢ao. Com o canal aberto para o novo, os professores
podem conduzir seus alunos pela estrada do conhecimento, repleta de possibilidades e desafios. O
ritmo da caminhada é bastante particular e a troca de experiéncias em grupo é enriquecedora. As
pessoas precisam compartilhar as experiéncias de vida com o outro para encontrarem e reconhecerem,
juntas, os seus limites, assim como suas potencialidades.

As praticas pedagogicas utilizadas por professores e professoras definem a conduta do educando.
Mas o que é a “conduta”? Conduta é o ato de “conduzir” o outro. O professor no seu dia a dia conduz
as condutas de seus alunos, ou seja, age sobre suas possibilidades de acao (DUSSEL e CARUZO,
2003). Nessa tarefa, é ele quem escolhe e decide de que maneira esta condugao serd realizada. Ao
conduzir, ele pode optar pela utilizagao de técnicas disciplinares que imponham suas regras, fazendo
do aluno simplesmente seu espelho, pronto para reproduzir o que foi aprendido. Porém, ele pode
seguir outro caminho, estabelecendo um relacionamento diferente. Dessa forma ele apresenta ao
aluno aquilo que é novo, abrindo o didlogo para discussao e critica, possibilitando a compreensao
das diferencas e conduzindo o outro como outro e ndo como espelho de si.

Dentre as diretrizes da atual Politica de Educacao Especial, destaca-se a formacao de professores
para atuarem no Atendimento Educacional Especializado, consolidando o novo paradigma da
Educagao Especial. Com a finalidade de apoiar a formagao continuada de professores na perspectiva
da educagao inclusiva, a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao
(SECADI), do Ministério da Educagao (MEC), instituiu o Programa de Formagao Continuada de
Professores na Educagao Especial, em parceria com as Institui¢des Publicas de Educagao Superior.
Como parceira nesta a¢do, a Universidade Federal do Ceara (UFC) tem oferecido desde 2008, no
ambito da Universidade Aberta do Brasil (UAB), o Curso de Especializacao em Formacao Continuada
para Professores para o Atendimento Educacional Especializado.

O referido curso foi pensado e desenvolvido, tendo como pressupostos os principios trabalhados
acima, os quais se coadunam com a epigrafe que abre este artigo. Sua estrutura procurou atender
um grande nimero de educadores e prepara-los de forma eficiente para trabalharem no AEE. O
caminho para alcangar esse objetivo foi a educagao a distancia (EAD). Por outro lado, um dos
grandes diferenciais desse curso foi a metodologia de Aprendizagem Colaborativa em Rede (ACR),
desenvolvida pelas equipes de coordenagao para esta formacao. Ela foi baseada no Problem Based
Learning (PBL), que consiste numa modalidade de aprendizagem baseada em problemas.

As disciplinas relacionadas aos contetidos especificos tiveram suas atividades desenvolvidas
durante seis semanas, nas quais cada turma estudava coletivamente um caso real, segundo as fases
da ACR, composta de 5 etapas: Apresentagao do problema, Esclarecimento do problema, Identificagao
da natureza do problema, Resolugao do problema, Elaboragao do Plano de AEE. Essas etapas sao bem
especificas e ajudam na condugao de um problema até sua resolugao final com a elaboracao do Plano de
AEE, dentro das possibilidades e realidades de cada grupo. (Ver Roteiros —anexos A e B, pp. 165-176)
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Para falar da ACR, escolhemos alguns depoimentos de professoras que trabalharam como
formadoras do Curso de Especializagdo em Formagao Continuada para Professores para o Atendimento
Educacional Especializado. Elas relatam suas experiéncias no uso dessa metodologia que promove
a cooperacao entre professores e alunos ao vivenciarem problemas reais do cotidiano; que valoriza
tanto o grupo quanto o individuo e vai ao encontro das propostas da Educagao Inclusiva.

O ambiente colaborativo permite que se construa uma rede de coparticipagao
onde cursistas, tutores, supervisores e coordenadores interagem e compar-
tilham conhecimentos. A metodologia do estudo de caso possibilita colocar
o cursista diante de problemas reais que eles enfrentam no cotidiano de sua
escola e das redes ptblicas de ensino. Os cursistas, em parceria com seus
colegas, discutem os casos trazidos por eles, buscam novas informacoes,
levantam hipéteses sobre a natureza do problema enfrentado em cada caso
e propdem alternativas de interveng¢des pedagogicas visando a superagao
do problema em questdo. A novidade dessa modalidade de ensino é que
o sujeito é mobilizador do préprio conhecimento e a cooperagao é o eixo
central do processo onde todos elaboram os saberes.

Rita Vieira de Figueiredo

Oferecer o curso na modalidade a distancia permitiu atender um grande
numero de pessoas distribuidas geograficamente por todo o Brasil. Ea ACR
permitiu trabalhar com esses professores a partir de casos reais, por eles
relatados, tornando a aprendizagem significativa e contextualizada. Chegar a
ACR demandou estudos sobre metodologias ativas, aprendizagem, reflexao
sobre experiéncias anteriores e, principalmente, ter uma metodologia centrada
no cursista enquanto um pesquisador e produtor de conhecimento.

Edilene Aparecida Ropoli

A ACR é uma metodologia que oportuniza de fato a vivéncia de que o
Aprender ndo é uma mera transmissao de informagoes ou ainda uma
reproducao de conhecimentos ja prontos. Quando pesquisamos, estu-
damos com profundidade, interagimos com os colegas, estamos de fato
aprendendo e produzindo conhecimento. E, com certeza, uma outra
epistemologia que sustenta este processo, porque exige que cada um de
noés seja um sujeito ativo participando sempre nos espagos e nos tempos
presenciais e virtuais e também interativos, porque permite e necessita
do trabalho em equipe. A ACR valoriza o individual e o coletivo, pro-
movendo o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade. Faz
efetiva articulacdo entre teoria e pratica, pois tudo é contextualizado e
a realidade ndo é algo a parte.

Maria Terezinha da Consolagao Teixeira dos Santos
A formacgdo colaborativa em rede propicia a experiéncia da construgao

coletiva do conhecimento, aproximando ideias e pessoas para avangar
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no entendimento de um problema. Trata-se de uma alternativa moderna
de formagao e atende aos principios da Educagao Inclusiva. Vivemos um
momento na Educa¢ao em que o velho é o que nao da mais para ser reforgado
e o novo é ainda muito perigoso.

Maria Teresa Eglér Mantoan

A integracdo da proposta de EAD com a metodologia ACR consistiu
numa forma dos cursistas terem a oportunidade de trabalhar de forma
contextualizada com sua realidade de atuacgao, trocando experiéncias,
incertezas e respostas com seus pares e formadores. O trabalho dentro
do ambiente virtual e a ACR deram aos cursistas a possibilidade de
refletir, questionar, buscar informacdes e respostas aos problemas que
estavam vivenciando/estudando de forma colaborativa e interativa.

Mariana da Rocha Corréa Silva

Durante os cursos, buscamos sempre, por meio do olhar e da troca de olhares sobre a pratica,
provocar reflexdes e desenvolvimento profissional. Exercitamos os plurais, a troca de olhares,
compartilhamos medos, dividas, mas o mais importante: construimos possibilidades para fazer
acontecer a Educacdo Inclusiva conforme estabelecido nos documentos legais nas diferentes
realidades desse imenso Brasil.

Nas diversas versdes desse curso, posicionamo-nos sempre atrds das questdes que nos eram
colocadas e ndo nos preocupamos tanto com as respostas, mas com o modo como lidamos com as
perguntas, com os efeitos que as perguntas produziam em nés. Enfim, com a maneira como lidamos
com os problemas. E para realizar essa tarefa, nés formadores de professores procuramos tomar
distancia de ndés mesmos, sem, no entanto, desprendermos de nés, condigdo que nos possibilita
colocar em questdo os principios que orientam nossa ac¢do, ajudando a renovar constantemente
nossos valores e os de nossos alunos. Também procuramos ter sempre presente que tudo o que é
poderia estar sendo outra coisa, pois nos perguntdvamos sempre: o que é necessario desaprender
para encontrar o caminho mais sdbio que nos leve a elaboragao mais rica do processo de formacao
individual, de criancas, de adolescentes, de professores e professoras? Enfim, tinhamos uma imensa
vontade de poder viver para fazer viverem os outros, de saber aprender para levar a aprenderem
0s outros.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes apontadas nesse texto nos impelem a refletir sobre os avangos histéricos, po-
liticos e legais da Educacdo Especial como forga poténcia capazes de impulsionar a inclusao
escolar e em consequéncia as politicas de direitos humanos, especialmente aquelas relacionadas
as pessoas com deficiéncia. Nesse contexto, o Atendimento Educacional Especializado contribui
para repensar a escola como um espago de acolhimento da diferenca que busca responder pela
melhoria da aprendizagem e pelo efetivo sucesso dos alunos publico-alvo da Educagao Especial.
Merece destaque o papel e a postura do professor no ato de ensinar, sendo uma das condigdes
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para o bom exercicio da sua profissao o dominio e o conhecimento necessério dos contetidos a
serem trabalhados com seus alunos, além do desenvolvimento de estratégias pedagogicas para a
gestdo da sala de aula. Portanto, é fundamental que esses profissionais respondam pela melhoria
de suas préticas ajustando o modo como organizam a sua agao docente para o efetivo sucesso da
aprendizagem de cada um dos seus diferentes alunos.

Por fim, intencionamos contribuir para que as escolas repensem o seu préprio papel de instituicoes
segregadoras e reprodutoras das desigualdades sociais, padronizadoras e excludentes e avancem na
busca de maior igualdade e equidade social em dire¢ao a uma sociedade mais igualitdria e que tenha
como bandeira o respeito e a celebragao das diferengas e da diversidade humanas.
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INTERVENCAO PEDAGOGICA PARA ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA SALA
DE RECURSO MULTIFUNCIONAL

Rita Vieira de Figueiredo - Universidade Federal do Ceard - UFC
Jean-Robert Poulin - Universidade Federal do Ceard - UFC
Maria Rejane Araruna - Faculdade 7 de Setembro - FA7

O professor ndo ensina, mas arranja modos de a prépria
crianca descobrir. Cria situacdes-problemas.” Jean Piaget

Os professores que realizam o Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas Salas de
Recursos Multifuncionais devem atribuir uma atengdo especial ao funcionamento cognitivo dos alunos
que apresentam deficiéncia intelectual. A mediacdo pedagégica voltada para o desenvolvimento
cognitivo desses alunos deve ser o centro das a¢des propostas pelo professor do AEE (PAOUR;
BAILLEUX; PERRET; 2009) visando a aprendizagem e a autonomia dos alunos com deficiéncia na
sala comum e em outros espagos sociais.

Os professores do AEE podem orientar suas intervengdes pedagogicas se respaldando em
diferentes bases tedricas referentes ao desenvolvimento intelectual e ao funcionamento cognitivo
das pessoas com deficiéncia intelectual. O modelo ‘piagetiano” do desenvolvimento estrutural do
pensamento, assim como modelos cognitivistas relativos ao tratamento da informacdo subsidiam
muitas intervengdes pedagdgicas voltadas para essas pessoas.

A primeira parte deste texto analisa o desenvolvimento cognitivo e o processo de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual. A segunda apresenta alguns exemplos de atividades que
podem ser realizadas na Sala de Recursos em uma perspectiva de mediagao enfatizando os processos
cognitivos do aluno com deficiéncia intelectual.

PERSPECTIVA PSICOGENETICA

Na perspectiva psicogenética o desenvolvimento intelectual repousa antes de tudo sobre a agao
(PIAGET, 2009). O individuo constrdi gradualmente seus instrumentos do conhecimento (esquemas)
com base em suas interagdoes com o meio social e fisico. Gragas as duas invariantes funcionais ligadas
a agao, a saber, os mecanismos de assimilagao e acomodacao, o individuo gradualmente organiza
estruturas de esquemas cada vez mais complexas que permitem a construgao de conhecimentos
mais elaborados.

Segundo Piaget, a busca de equilibrio entre a assimilagao e a acomodacao, essencial ao desenvol-
vimento gradual das estruturas de esquemas, repousa sobre um mecanismo denominado equilibragao.
Na busca de adaptagao ao mundo, o ser humano vive conflitos ou desequilibrios. Em certos momentos
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os esquemas de assimilagao do sujeito nao lhes permitem se adaptar a novas situagoes, ou seja, a
interpretar adequadamente a realidade.

O ambiente do sujeito ou o objeto de conhecimento nao é facilmente assimilavel. Nesse caso a
estrutura dos esquemas deve necessariamente se transformar em decorréncia da quebra do equilibrio.
Novas coordenagoes de esquemas se operam em nivel mais complexo de organizacao. Dessa quebra
de equilibrio nasce um novo potencial, que permite ao sujeito se adaptar a realidade gragas as
regulagOes ativas do mecanismo de equilibracao que, segundo Piaget, garante a coeréncia interna
das agoes do sujeito e a sequéncia do aparecimento dos estdgios de desenvolvimento intelectual,
que é 0 mesmo para todos os seres humanos. E o sujeito epistémico.

Mas como ocorre o desenvolvimento das estruturas intelectuais das pessoas que apresentam
deficiéncia intelectual? Essa questao deve ser abordada considerando os aspectos estruturais e funcionais
desse desenvolvimento. Do ponto de vista estrutural, mais de 60 anos de pesquisa permitem concluir
que o desenvolvimento intelectual dessas pessoas ¢ 0 mesmo que aquele observado na populacao
em geral. Entretanto, segundo Inhelder (1963), esse desenvolvimento permaneceria inacabado (o
nivel final de desenvolvimento varia segundo o individuo e a importancia da deficiéncia). Paour
(1984, 1988) observou fixagdes longas e em alguns casos definitivas durante o desenvolvimento das
estruturas intelectuais de algumas pessoas cuja deficiéncia é menos importante. Algumas dessas
pessoas nao chegariam ao estdgio das operacdes concretas, mesmo que estivessem em condigdes
de ascender a esse estagio.

Se do ponto de vista estrutural o desenvolvimento intelectual do aluno com deficiéncia
intelectual parece ndo se diferenciar de modo importante daquele que nao apresenta esse tipo
de deficiéncia, nao se observa o mesmo no que diz respeito aos aspectos funcionais desse desen-
volvimento. Observa-se grande dificuldade desses alunos em mobilizar de maneira eficiente os
seus esquemas em situagao de resolucao de problemas. Por exemplo, Inhelder (1963) afirma que o
raciocinio dessas pessoas se caracteriza por um falso estado de equilibrio ou o que ela denominou
de viscosidade genética. O mecanismo de equilibragao dessas pessoas, segundo Inhelder, se
apresentaria de modo deficitario. Ainda de acordo com a mesma autora, elas manifestariam em
certos momentos os comportamentos de oscilagdo que podem estar na base das dificuldades
de evolugdo conceitual desses sujeitos. A oscilagao se caracteriza pela alternancia de resposta
caracteristica de diferentes niveis evolutivos.

No entanto, Paour (1979) nao compartilha com o ponto de vista de Inhelder. Apds a analise de
resultados de numerosos trabalhos experimentais que investigaram a aprendizagem de estruturas
operatorias de pessoas cuja deficiéncia é menos importante, o autor conclui que o problema observado
nesses sujeitos nao decorre do mecanismo de equilibragao, mas principalmente das condigoes
que permitem o funcionamento de tal mecanismo, das condi¢des que mobilizam o sujeito para a
utilizacao dos mesmos. (PAOUR, 1979).

Que a dificuldade do sujeito se situe no mecanismo de equilibragao ou na utilizagao dos
instrumentos cognitivos, uma conclusao se impde: os alunos com deficiéncia intelectual apresentam
caracteristicas que o professor do AEE deve levar em considerac¢do. As intervengdes pedagdgicas
propostas por esse professor devem visar particularmente a mobilizagao dos esquemas dos alunos
por meio de situagdes que provoquem o desequilibrio cognitivo. Tais desequilibrios podem emergir,
por exemplo, da confrontacao de pontos de vistas diferentes entre pares em situacao de resolugao
de problemas. Trata-se do conflito sociocognitivo (DOISE; MUGNY, 1981; POULIN, 1989). Esses
desequilibrios podem ter por origem a tomada de consciéncia por parte do aluno do carater ina-
dequado de suas previsdes ou de sua interpretagdo do real. Trata-se nesse caso de um conflito de
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esquemas (INHELDER; BOVET; SINCLAIR, 1974/1977). A indugao de conflitos como estratégias
pedagogicas pode favorecer o desenvolvimento de estruturas intelectuais do aluno com deficiéncia
intelectual, particularmente naqueles alunos cuja deficiéncia é menos importante (LISTER, 1969;
D’OREY-MARCHAND, 1983; MORENO; SASTRE, 1972; IGLESIAS-ROBIN; ALLAIRE-DAGENALIS,
1984; POULIN, 1989).

As estruturas intelectuais constituem, em definitivo, a base das aprendizagens escolares
e sociais. Ainda nessa mesma perspectiva, Poulin (1975) obteve resultados positivos no que se
refere ao desenvolvimento intelectual de criancas com deficiéncia intelectual por meio de uma
intervengao que tinha por base os mecanismos que, segundo Piaget (1964), sdo responsaveis pela
diferenciagdo dos significantes e dos significados, ou seja, da representagao.

Aimportancia de mobilizagdo de esquemas cognitivos ndo se limita aos alunos cuja deficiéncia
€ menos importante, mas a todos os alunos que apresentam deficiéncia intelectual. As intervengoes
pedagdgicas podem se diferenciar de acordo com o desenvolvimento do sujeito, notadamente no
que se refere ao desenvolvimento da linguagem, particularmente quando o aluno apresenta uma
limitacao importante nesse aspecto. Os estudos de Brassell e Dunst (1976, 1978), assim como os
de Kahn (1981), embora antigos, demonstraram que € possivel, sob o plano educativo, mobilizar
esquemas sensorio-motores de criangas com deficiéncia intelectual, os quais sao essenciais para
promover o desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Com base no exposto, concluimos que os alunos com deficiéncia intelectual demonstram
fragilidade quanto aos aspectos funcionais do raciocinio; no entanto, as pesquisas acima men-
cionadas indicam a possibilidade de uma estimulagao eficaz sobre o raciocinio desses alunos.
Dai a importancia do trabalho realizado pelo professor do AEE visando mobilizar os esquemas
cognitivos (instrumentos cognitivos) desses alunos. Essa mobiliza¢ao cognitiva visa de um lado
diminuir o fendmeno de oscila¢do ou fixagdo desses sujeitos, por outro lado, permite a esses
alunos apoiar aprendizagens escolares significativas sobre bases cognitivas sélidas.

PROCESSOS DE APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA
DO TRATAMENTO DA INFORMACAO

No dominio da psicologia cognitiva, diferentes modelos de tratamento de informagdes e
da aprendizagem (STERNBERG, 1988; ATKINSON; SHIFFRIN, 1971; GAGNE, 1985; GAGNE;
DRISCOLL, 1988) permitiram estudar as caracteristicas dos processos de aprendizagem, tais como:
a metacogni¢do, a motivacado, a atengdo, a memoria e a transferéncia. Alguns trabalhos realizados
nesse dominio se interessam particularmente pelos estudos das caracteristicas desses processos
nas pessoas com deficiéncia intelectual.

A metacognicao, cujo significado etimoldgico é para além da cognicio, é a reflexao sobre sua
acao, € pensar a sua agao, € a consciéncia dos atos mentais que sao utilizados numa situagao de
resolucao de problemas. Existem quatro grandes estratégias metacognitivas: antecipar a natureza e
as implicagoes do problema; comparar e selecionar as estratégias de execugao pertinentes; planejar
as estratégias escolhidas, e controlar e regular o processo de resolugao do problema. Essas estratégias
tém por finalidade o planejamento e a regulagao do processo de resolucao de problemas.

Alguns autores (PAOUR ; CEBE 1999; FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010; CAMPIONE;
BROWN; FERRARA, 1982) consideram que as pessoas com deficiéncia intelectual ndo usam de
maneira eficiente as estratégias metacognitivas. As dificuldades no emprego de tais estratégias
interferem nos seus processos de resolugdo de problemas. O monitoramento ou a regulagao
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das agdes dos alunos com deficiéncia intelectual é importante no plano pedagdgico a fim de
permitir o progresso gradual desses alunos sobre a autorregulacao de suas agoes (FIGUEIREDO;
POULIN; GOMES, 2010).

A motivagdo é também um fator que desempenha um papel fundamental no processo de
aprendizagem e de resolucao de problemas. Ela se constitui de certa maneira no aspecto energético
da aprendizagem. Zigler e seus colaboradores (ZIGLER, 1969; ZIGLER et. al., 2002) mostraram
que as pessoas com deficiéncia intelectual apresentam um modo particular de resolucao de
problemas caracterizado pela extroversao da atencao. Eles recorrem mais aos recursos externos
do que aos seus proprios para resolver os problemas. Esse modo de funcionamento decorreria
de sucessivas experiéncias de fracasso. A auséncia de confianga na prépria capacidade de
resolucao de problemas, que permite ao sujeito se apoiar sobre seus recursos internos, tem um
efeito negativo sobre a aprendizagem das pessoas com deficiéncia intelectual. E fundamental
que o professor do AEE leve esse aspecto em consideragao, propondo atividades que permitam
aos alunos viverem experiéncias de sucesso. Particularmente, o professor deve propor ao aluno
problemas compativeis com o seu nivel de desenvolvimento conceitual (zona de desenvolvimento
proximal), acompanhando-o em seu percurso de resolu¢ao quando ele apresenta dificuldade,
mas sem jamais fazer a tarefa em seu lugar.

A atencao foi definida por Sternberg (2007) como a “ligagao cognitiva entre a quantidade
limitada de informagao realmente manipulada no plano mental e a enorme quantidade de informagao
disponivel através dos sentidos, das lembrancas estocadas e de outros processos cognitivos” (p.
572). Os conhecimentos cientificos referentes aos processos de atengao das pessoas com deficiéncia
intelectual sdo ainda relativamente limitados. Zeaman e House (1963, 1979) levantam a hip6tese de
um déficit de atencao dessas pessoas quando elas estao em situagao de resolucao de problemas ou
de aprendizagem. Randolf e Burack (2000) apresentam a hip6tese de um déficit especifico de atengao
nas pessoas com deficiéncia intelectual que seria de origem organica. Enfim, Iarocci e Burack (1998)
afirmam que, quando sao feitas comparagoes tendo como base a idade mental, nao existe diferenca
entre o desempenho dos sujeitos ditos normais e o dos que apresentam deficiéncia intelectual.

Em sintese, parece que a natureza da atividade proposta ao aluno e as estratégias cognitivas
implicadas na realizagao de tais atividades podem influenciar fortemente a atencao das pessoas
com deficiéncia intelectual (BUCHEL, 2003; OKA e MIURA, 2008). E importante que o professor
do AEE em seu processo de intervengao com o aluno com deficiéncia intelectual leve em conta
conhecimentos relativos ao processo de atencao desses alunos. E fundamental oferecer orientagdes
breves e precisas, conduzindo o aluno a explorar sistematicamente e descrever o material sobre
o qual ele deve trabalhar, prevenindo, na medida do possivel, expor esse aluno a presenca de
material ou de estimulos que ndo tenham relacdo com a atividade proposta, evitando, assim,
elementos de distracao da atencao.

A memoria é a capacidade cognitiva de registrar, armazenar e conservar as informagoes e
registros de eventos que foram selecionados através das experiéncias do sujeito. A estrutura da
memoria retém as informagoes arquivadas para que sejam evocadas quando o sujeito necessita
dessas informagdes em novas situagdes (STERNBERG, 2007). Parece que as pessoas com deficiéncia
intelectual apresentam um déficit especifico na memoria de trabalho. Os resultados de numero-
sas pesquisas apontam nessa direcao (FRENKEL, 2004; ELLIS; DEACON; WOOLDRIDGE, 1985;
LANFRANCHI et. al., 2004). Essas dificuldades estariam associadas a um processo de tratamento
de informacao insuficiente (BUCHEL; SCHLATTER, 2001). A memoria de trabalho permite manter
e tratar informagoes (dados) essenciais para resolver determinado problema. Por exemplo, para
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resolver um problema de matematica, o aluno deve manter na memoria de trabalho as informacoes
e estabelecer relagcdes com outros problemas semelhantes por ele ja realizado.

Essa dificuldade na memoria de trabalho estaria associada a ndo utilizacao das estratégias
cognitivas de re-conceptualizacoes, tal como a repeti¢ao interna ou agrupamento. Parece existir
diferengas importantes no que se refere a memoria segundo a sindrome associada a deficiéncia
intelectual. Algumas pessoas manifestam mais dificuldades em tratar a codificagdo de natureza
verbal. Esse € o caso, dentre outros, dos sujeitos que apresentam Sindrome de Down. Outras pessoas
apresentam mais dificuldade quando se trata da codificagao viso-espacial, como é o caso das pessoas
que apresentam sindrome de Williams (VICARI, 2005).

Alguns pesquisadores (BROWN, 1977, COMBLAIN, 2001; BELMONT; BUTTERFIELD, 1977) rea-
lizaram experiéncias visando elevar o desempenho de sujeitos com deficiéncia intelectual no que
diz respeito a memoria de trabalho com a ajuda de atividades visuais objetivando que eles utilizem
estratégias cognitivas de encodagem. Certos progressos foram observados nessas experiéncias, o
que indica a relevancia de conceber e aplicar atividades que possibilitem maior eficiéncia dos alunos
com deficiéncia intelectual na utilizacao da memoria de trabalho.

A transferéncia é outro mecanismo de aprendizagem que destacamos por sua importancia no
trabalho com o aluno com deficiéncia intelectual. A transferéncia de aprendizagem é um processo
interno por meio do qual o sujeito utiliza um conhecimento adquirido para aplicar em outras
situagoes, gerando uma nova aprendizagem. Nesse processo sao estabelecidas conexdes entre o
conhecimento e informacoes transferiveis em outro contexto, permitindo a ampliacao da compreensao
da realidade e consequentemente o avango conceitual do aluno. A metacognicdo parece ter um papel
muito importante na transferéncia da aprendizagem (DOLY, 2002).

Segundo Figueiredo, Poulin e Gomes (2010), o aluno com deficiéncia intelectual demonstra
dificuldades na organizagao e transferéncia de dados e/ou informacdes de uma situagdo para outra.
Essa é uma das limitagoes desse aluno que os professores, de um modo geral, identificam em situagoes
de aprendizagem que envolvam novo conhecimento. Essas dificuldades de transferéncia se aplicariam
também as estratégias cognitivas logo que sao aprendidas (BROWN; CAMPIONE;BARCLAY, 1979;
PAOUR, 1991). Esse fato podera ter relacao com a dificuldade desses sujeitos na metacognicao que
envolve a consciéncia do proprio saber. A dificuldade para realizar a transferéncia de conhecimentos
por parte desses alunos requer do professor do AEE a utilizacdo de estratégias que, aplicadas em
situagdes da vivéncia do aluno, permitam que ele estabeleca relagao com seu contexto (FIGUEIREDO,
POULIN e GOMES, 2010).

CONSIDERACOES FINAIS

Finalmente pode-se concluir que o aluno com deficiéncia intelectual apresenta dificuldade em
mobilizar seus proprios recursos internos e de ficar centrado/focalizado em uma tarefa. Apresenta
também oscilagdes do raciocinio e problemas de autorregulagdao em tarefas de resolu¢ao do problema.
Observa-se ainda auséncia ou utilizagdo pouco eficaz de estratégias cognitivas de codificagao da
informagdo, com fixa¢oes temporarias ou mesmo definitivas na construgdo das estruturas intelectuais
durante o periodo de desenvolvimento.

Desse modo, a proposi¢ao de atividades que promovam a estimulagao cognitiva é essencial nas
intervengdes junto aos alunos com deficiéncia intelectual. O professor do AEE tem um papel importante
na elaboracdo e desenvolvimento de tais intervengdes. Ele deve priorizar a realizacao de atividades
suscetiveis de exercer uma influéncia positiva sobre os mecanismos cognitivos e consequentemente
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dos processos de aprendizagem acima descritos. Mais precisamente, o investimento pedagdgico para o
desenvolvimento de tais processos deve visar particularmente a superagao das dificuldades apresentadas
pelos alunos com deficiéncia intelectual e dos impactos de tais dificuldades sobre as aprendizagens
escolares e sociais desses alunos no contexto da sala de aula do ensino comum. Nao se trata de trabalhar
diretamente sobre os contetidos escolares, mas sobre 0s processos que vao facilitar a aprendizagem
desses contetidos.

O professor do AEE tem um papel fundamental na inclusao do aluno com deficiéncia intelectual
na escola comum. Seu trabalho é o de promover a acessibilidade ao conhecimento desse aluno através
da estimulagao das capacidades cognitivas, considerando os aspectos acima mencionados, a articulagao
da linguagem e o desenvolvimento das capacidades comunicativas. Essas competéncias conduzem o
aluno a apropriagao de conceitos e a autonomia intelectual, possibilitando um papel ativo no processo
de aprendizagem. Isso implica desenvolver uma acao pedagdgica que provoque no aluno a motivagao
e o interesse na execucao da tarefa proposta, dando sentido e significado para realiza-la.

Entretanto, é importante insistir que antes de tudo o professor do AEE deve se apoiar sobre suas
proprias observagoes durante o acompanhamento que faz com seu aluno em situagao de aprendizagem
e deresolugao de problemas. Esse procedimento permite ao professor precisar as necessidades e o tipo
de suporte que esse aluno demanda e, consequentemente, orientar eficientemente suas intervengoes.
Assim, é fundamental que o professor leve em consideracao as competéncias do aluno e nao apenas
as dificuldades que ele apresenta em seu funcionamento cognitivo.

Apresentaremos a seguir alguns exemplos de intervencao que podem ser realizadas nas Salas
de Recursos Multifuncionais. Nao obstante, temos consciéncia que o professor do AEE pode propor
intervengoes pertinentes para o desenvolvimento de seus alunos de acordo com suas potencialidades
e necessidades em um contexto preciso.

ATIVIDADE 1- DRAMATIZACAO DE HISTORIA

FIGURA 1 - Figura de criancas dramatizando uma histdria

Descricdo da imagem: Desenho de trés criangas brincando de dramatizagao em um palco com
’ cortina. Uma menina esta vestida de bailarina, outra menina com um chapéu na cabeca e espada
na mao esta sentada em uma bacia simulando um barco e brinca com um menino vestido de pirata.

Fonte: Fabiano Passos, 2015
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OBJETIVOS

Propiciar ao aluno através da brincadeira (dramatizagdo) um meio de desenvolver a interiorizagao
da agdo e a capacidade de representacao.

Desenvolver a linguagem oral e corporal através de variadas formas de comunicagao visando a
compreensao e a ampliacdo do vocabuldrio.

e O que desenvolve: Linguagem oral, leitura, memoria, atenc¢do, relagao interpessoal e autonomia.

e Orientacoes para o desenvolvimento da atividade

RECURSOS

Papéis e/ou tecidos de diversos tipos para a confeccao de roupas e acessorios de acordo
com a histéria escolhida, como mascaras, chapéus e capas, por exemplo; CD ou DVD e/ou
livro com a histdria, computador, trechos com as falas de cada aluno numeradas de acordo
com o movimento de apresentacao na histdria, cola, tesoura, tinta guache, pincéis conforme
caracterizagao dos personagens.

PROCEDIMENTOS

Esta atividade tem como proposta a dramatizacao de uma histéria que ja tenha sido trabalhada
com o aluno com deficiéncia intelectual em sessdes anteriores para que assegure sua compreensao.
Deve ser organizada em etapas e envolver o aluno com deficiéncia intelectual e alguns colegas da
sala de aula comum, conforme a quantidade de personagens da historia.

1. Contacao e exploracao oral da histéria, identificando as cenas e os personagens e envolvendo
o grupo de alunos. Nesse momento, o professor do AEE deve estimular o aluno com deficiéncia
intelectual a manifestar sua compreensao sobre a histéria através de perguntas diretas de acordo
com o desenvolvimento das cenas, como, por exemplo: Por que vocé acha que o personagem agiu
dessa forma? Vocé faria a mesma coisa que o personagem fez? Por qué? O que vocé acha dessa
histéria? Que outro final daria para a histéria?

2. Caracterizagao dos personagens, identificando comportamento, atitudes, vestimentas, acessorios.
Nesse momento, € importante que o professor do AEE possibilite a participagdo e autonomia dos
alunos. Incentivar a descri¢ao dos personagens, a identificacao da personalidade e as caracteristicas
mais marcantes, como a voz, a forma de caminhar, etc.

3. Solicitar aos alunos que escolham os personagens com os quais mais se identificam, justificando
sua escolha.

4. Confeccionar, em cooperacao com o grupo de alunos, os figurinos, mascaras e acessorios para
caracterizar os personagens utilizando o material disponibilizado de acordo com a(s) cena(s) sele-
cionada(s). O professor deve estimular a capacidade criadora dos alunos.

5. Selecionar os personagens e didlogos a serem desenvolvidos na(s) cena(s).
6. Escolher os personagens entre os alunos. Neste momento o professor deverd dar autonomia aos

alunos e estimula-los a fazer suas escolhas, argumentando qual personagem gostariam de representar.
O professor devera mediar este momento, porém sem interferir nas preferéncias demonstradas.

7. Distribuir as falas dos personagens entre os alunos. Caso o aluno com deficiéncia intelectual
ainda ndo saiba ler, o professor deve ajuda-lo na compreensao da fala do personagem e auxiliar
na memorizacao. E importante que o aluno se sinta apoiado, mesmo que utilize a improvisagao.
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8. Organizar um ensaio com os alunos em fungao da expressao corporal a ser desenvolvida nas
cenas e o tempo destinado as falas de cada um.

9. Realizar a encenagao da histéria na SRM e/ou na sala de aula comum, com a parceria da
professora regente, tendo como suporte o uso do audiovisual da histéria exibida no computador
ou data show, caso a escola disponha dos equipamentos.

10. Avaliar a participacao individual e do grupo ap6s a dramatizagao.

11. O professor do AEE deve pedir ao aluno com deficiéncia intelectual que identifique a sequéncia
da dramatizagdo, o que ocorreu no inicio, meio e fim.

12. Solicitar que o aluno reconte oralmente a histéria, detalhando o inicio da dramatizagdo, descrevendo
o desenrolar e o término dela e identificando as falas de um ou mais personagens da dramatizagao.

13. Na SRM o professor deve solicitar ao aluno que faga o registro da dramatizagao. O registro pode
ser por meio de pintura, massa de modelar, escrita ou desenho com auxilio da escrita espontanea
no caso do aluno que ainda nao se encontra no nivel alfabético.

14. Pedir para o aluno identificar o niimero de personagens da histéria e o tipo de relagdo entre
eles (familiar, amizade ou outro), associando quem pertence a mesma familia e quem pertence a
outra familia.

15. Identificar no texto da histéria o nome dos personagens e associd-lo ao nome de pessoas que o
aluno conhece, comparando o tipo e a quantidade de letras.

ATIVIDADE 2 - ESTABELECENDO RELAGOES DE CAUSA E EFEITO

Figura 2 - Criangas montando um quebra-cabeca

%)

Descricao da imagem: Desenho de quatro criangas brincando com
’ um jogo de quebra cabecas tendo uma peca em cada uma das maos.

Fonte: Fabiano Passos, 2015.
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OBJETIVO

Provocar o conflito cognitivo em uma situagao em que o aluno possa estabelecer a relacdo entre
causa e efeito.

e O quedesenvolve: Estratégia de antecipacao (metacognicdo). Trabalhar com o aluno a capacidade
de identificar as consequéncias de uma agao e refletir sobre as consequéncias dos fatos;

e Orientacoes para o desenvolvimento da atividade.

RECURSOS

Livro, CD ou DVD da histéria, computador, material para desenho e pintura.

PROCEDIMENTOS

Selecionar a histéria que deseja trabalhar com o aluno (que poderé ser livro, CD ou DVD)
considerando que o objetivo da atividade é estabelecer relagdo de causa e efeito. A histéria deve
ser significativa para o aluno, considerando suas preferéncias, interesses e contexto sociocultural.

1. Fazer uma predigdo da histéria com base no titulo, capa e imagens para que o aluno seja estimulado
a ouvir a histéria que serd contada.

2. Ler e explorar a histéria com o aluno, levantando questionamentos para desafia-lo a pensar
sobre os acontecimentos narrados.

3. Estimular o aluno a levantar hip6teses sobre a histéria, colocando-o na posi¢ao do personagem
principal. Solicitar que o aluno estabeleca relagdo entre causa e efeito através da andlise dos fatos:

e O que o personagem fez na histéria?

e Por que ele fez isso?

e Vocé acha que ele agiu corretamente. Por qué?

e Vocé agiria da mesma maneira ou faria diferente? Por qué?

e O que vocé diria a ele (personagem) sobre sua acao?

e Como vocé acha que o personagem deveria fazer para reverter a situagao?

e Vocé acha que poderia ajudar o personagem? De que forma?

4. O professor do AEE organiza os questionamentos considerando a narrativa, as agdes do personagem
principal e as consequéncias de seu ato.

5. Deve solicitar ao aluno que relacione oralmente as agdes do personagem e suas consequéncias.

6. Caso o aluno demonstre estar confuso na compreensao de algum trecho da histéria ou ndo
compreender as relagdes de causa e efeito, o professor deve utilizar-se de perguntas diretas sobre
a agao praticada pelo personagem que provocou a consequéncia e retomar as cenas. Para isso, o
professor deve planejar esta atividade considerando a representagao do aluno, ou seja, como ele
compreende e interpreta os fatos, ja que esses alunos apresentam dificuldades na mobilizagao dos
proprios recursos intelectuais para planejar e resolver problemas.

7. Para finalizar, o professor podera solicitar que o aluno desenhe e/ou pinte a cena que foi mais
significativa, que devera ser explorada oralmente.
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ATIVIDADE 3 - TORRE DE HANOI

Figura 3 - Imagem de um jogo pedagadgico denominado Torre de Handi

Descricao da imagem: Jogo pedagogico denominado Torre de Hanoi contendo
trés pinos e a frente de cada pino as letras A, B e C. No primeiro pino tem trés discos.

Fonte do desenho: Fabiano Passos, 2015.

OBJETIVOS

Desenvolver a memoria de trabalho, o raciocino l6gico e estratégias de resolucao de problemas.

Planejar as etapas de resolucao de problema (metacognicao) e verificar se o aluno utiliza adequa-

damente as regras do jogo mobilizando seus conhecimentos.

e O que desenvolve: Reflexdao sobre a agdo no uso de estratégias cognitivas na resolugao do
problema; organizagao do raciocinio e autonomia;

e Orientagoes para o desenvolvimento da atividade.

RECURSOS

Jogo pedagégico Torre de Handi. E um jogo milenar que consiste em uma base contendo trés
pinos e sete discos. Em um dos pinos sdo dispostos alguns discos uns sobre os outros, em ordem
crescente de didmetro, de cima para baixo.

PROCEDIMENTOS

1. O professor do AEE deve conhecer bem as regras do jogo para conduzir a atividade e para que
o aluno possa usufruir das possibilidades de jogar.

Regra geral: Transferir os discos da primeira coluna para a tltima, com a menor quantidade de
movimentos possiveis. O problema consiste em passar todos os discos de um pino para outro
qualquer, usando um dos pinos como auxiliar, de maneira que um disco maior nunca fique em
cima de outro menor em nenhuma situacao (figura 4).

2. Ao organizar a atividade, o professor deve atentar para as regras e pecas do jogo e o tempo
adequado para sua realizagdo. Fazer ajustes com menor exigéncia quanto as solicitagdes para que
o aluno possa internalizar a regra inicial e p6-la em prética.
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3. O professor devera certificar-se de que o aluno compreendeu a regra inicial.

4. Pode-se comegar com um nimero reduzido de discos e ir aumentando a complexidade a medida
que o aluno for superando as dificuldades.

5. Deixar os alunos manipularem o jogo para que se familiarizem com ele.

6. Perguntar qual o niimero minimo de movimentos necessérios para transportar as pecas do primeiro
pino para o terceiro. Fazer o mesmo com duas pegas, depois com trés e quatro, sucessivamente.

Figura 4 - Transferéncia da torre virtual do pino da esquerda para o pino da direita

i
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Descricao da imagem: Oito torres de Handi tendo na primeira o inicio do jogo com os
discos no pino A. Em cada uma das demais torres (sete) so realizados os movimentos
de transferéncia dos discos de acordo com a regra geral do jogo (LUCAS, E. 1979, p. 58)

Fonte do desenho: Fabiano Passos, 2015.

7. Se o aluno nao conhece 0jogo, o professor deve mostra-lo e fazer perguntas para o levantamento
de hipéteses pelo aluno:

Vocé ja viu este jogo?
Descreva-o para mim.

Como vocé acha que se joga este jogo? Mostre.

Caso o aluno conhega 0 jogo e o professor tenha trabalhado com este recurso, deve indagar:

J& brincamos com este jogo, vocé lembra?
Apresente-me 0 jogo. O que sabe sobre ele?
Para que servem estas pecas? (mostre as pegas que compdem 0 jogo)

Vocé sabe jogar? Como deve fazer para jogar? Mostre.
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Durante o desenvolvimento do jogo, o professor deve observar:

Se 0 aluno demonstrou compreensao das regras do jogo.

Houve respeito pelas regras do jogo?

As estratégias utilizadas pelo aluno para jogar foram eficientes? Ou necessitou refletir sobre a
operacao?

Houve intervengoes em algum momento do jogo?

O professor pode questionar a pertinéncia das agdes do aluno: Vocé acha que esta peca deve
estar ai? Como pode mexer com as pegas para que respeite as regras?

8. Outra variagdo para o jogo é propor aos alunos que joguem juntos e tomem as decisoes
considerando as regras estabelecidas.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
NO CONTEXTO DO ATENDIMENTO

EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Adelaide de Sousa Oliveira Neta - Prefeitura Municipal de Fortaleza - PMF
Adriana Leite Limaverde Gomes - Universidade Federal do Ceara - UFC

Este texto objetiva discutir sobre a importancia da promogao de estratégias de aprendizagens
no trabalho junto aos alunos que apresentam deficiéncia intelectual no contexto do Atendimento
Educacional Especializado.

A atuagao do professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) consiste em propor
situagOes-problema que suscitem a necessidade de os alunos que apresentam deficiéncia intelectual
desenvolverem estratégias de aprendizagem, para que possam acessar o conhecimento. Estudos
que se dedicam aos processos cognitivos implicados para aprender destacam a importancia de se
conhecer como o aluno apreende, distingue, analisa e transforma a informac¢ao (PFROMM NETO,
1987, POZO, 1996 apud BORUCHOVITCH, 1999).

Na Sala de Recursos Multifuncionais, a promogao do uso de estratégias de aprendizagem
contribui para que os alunos, sob a mediacao do professor do AEE, reflitam sobre seu préprio
processo de aprendizagem e exercitem a capacidade de controlar suas estratégias no decorrer de
uma situagdo de resolucdo de problema. A eficacia quanto ao uso e a selegdo de estratégias colabora
para o monitoramento da compreensao e a autorregulacao, favorecendo a aprendizagem do aluno.

Souza (2010) evidencia que o uso das estratégias de aprendizagem pelos individuos contribui para
a capacidade de exercer a autorregulacdo. A capacidade de pensar sobre os seus proprios processos
de aprendizagem relaciona-se a utilizagao de estratégias metacognitivas, que implicam a capacidade
de controlar e autorregular o proprio conhecimento. Desse modo, favorecer o desenvolvimento e a
utilizagdo das capacidades autorregulatérias deveria ser objetivo da educa¢ao, uma vez que esta nao
se resume a transferéncia de informacgoes ao aluno (BOEKAERTS, 2006).

Este texto foi organizado em dois t6picos: no primeiro apresentamos as especificidades da pratica
pedagdgica do professor da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), evidenciando a importancia da
emergéncia das estratégias de aprendizagem. No segundo tdpico, discorremos acerca da pratica pedagogica
do professor da Sala de Recursos Multifuncionais por meio da proposicao de sequéncias didaticas que
suscitem a emergeéncia de estratégias de aprendizagem por alunos que apresentam deficiéncia intelectual.

AS ESPECIFICIDADES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO: A IMPORTANCIA DA EMERGENCIA DAS
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

O trabalho do Atendimento Educacional Especializado se organiza em fungao do desenvolvimento
dos mecanismos de aprendizagem. Essa organizacao do AEE implica a necessidade de o professor
conhecer o funcionamento cognitivo do aluno que apresenta deficiéncia intelectual para que possa
identificar se ha necessidade de confeccionar, adaptar recursos pedagdgicos ou utilizar recursos de
comunicacao alternativa ou tecnologia assistiva em situacao de aprendizagem.
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Pesquisas (INHELDER, 1963; FIGUEIREDO, 2012) sugerem que alunos com e sem deficiéncia
intelectual apresentam similaridades quanto aos estagios de desenvolvimento. Apesar dessas seme-
lhangas, no decorrer do processo de aprendizagem, esses alunos apresentam particularidades em suas
estruturas intelectuais, bem como em seus mecanismos de equilibragao. Essas particularidades das
estruturas intelectuais se referem aos aspectos funcionais do desenvolvimento, que podem influenciar
na aquisi¢ao de conhecimentos cientificos mais elaborados.

De acordo com Inhelder (1963), o raciocinio desses individuos se caracteriza por uma lentidao
em seu desenvolvimento intelectual e tem como consequéncia uma viscosidade em seu raciocinio.
A autora considera que esses individuos acessam o nivel das operag¢oes concretas, mas demonstram
dificuldades para atingir o nivel das operac¢oes formais. A fragilidade do raciocinio desses indivi-
duos pode resultar em problemas de trocas afetivas, que interferem nos processos de aprendizagem
(FIGUEIREDO, 2012). Essa constatagao sugere que tanto os professores de sala de aula comum como
aqueles do Atendimento Educacional Especializado devem valorizar os fatores emocionais envolvidos
na aprendizagem.

Desse modo, a intervengao pedagdgica do professor do AEE deve se importar com esses aspectos
relativos ao modo peculiar do funcionamento intelectual desses alunos. Assim, o professor do AEE
devera elaborar atividades que contribuam para a compreensao desses alunos acerca da natureza do
problema, minimizando as barreiras que interferem em sua aprendizagem.

De modo particular, o professor do Atendimento Educacional Especializado para o aluno que
apresenta deficiéncia intelectual deve considerar esses conhecimentos mencionados para a organizagao
de sua pratica pedagogica, com énfase nas potencialidades desses alunos. Seu trabalho deve consistir
na promogao de estratégias de aprendizagem que possibilitem a esses alunos atuarem com autonomia
e se constituirem como sujeitos ativos de seus préprios processos de aprendizagem.

Considerando as caracteristicas e as especificidades da pratica pedagégica do professor do AEE
para esse alunado, faz-se necessdrio que este profissional constitua-se como um professor: investigador,
mediador e parceiro dos agentes que também atuam na inclusao desses alunos (OLIVEIRA NETA, 2013).

Como investigador o professor do AEE deve se apoiar no levantamento de questdes relacionadas
aos processos de aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Desse modo, o ambiente esco-
lar, a familia e as relagOes sociais desse aluno devem ser investigadas pelo professor como elementos
colaboradores de um planejamento voltado para as necessidades do aluno com deficiéncia intelectual:

[...] o professor especialista tem que constantemente provocar e permitir o desen-
volvimento desse aluno, assumindo uma posi¢ao de investigador. Para tal, ele ndo
trabalha com um planejamento fechado realizado de cima para baixo, muito menos
com exercicios previamente estabelecidos. O processo de construcdo, nesse caso,
nao é possivel ser planejado sistematicamente, obedecendo a uma sequéncia rigida
e pré-definida de contetidos a serem assimilados. (BATISTA, 2011, p. 124)

Ainda no papel de investigador, o professor do Atendimento Educacional Especializado deve
considerar, sobretudo, as particularidades de todos os alunos. Essa postura exige do professor o pla-
nejamento de atividades especificas para cada aluno. Planejando individualmente e considerando as
especificidades de cada aluno o professor sera capaz de superar as praticas pedagogicas uniformizadas
que tém como apoio a deficiéncia em si e consequentemente as limitagdes impostas por ela. Assim, os
alunos devem ser considerados sujeitos individuais que se relacionam de forma diferente com o saber
e expressam suas particularidades muito embora apresentem a mesma deficiéncia.

Como mediador dos processos de aprendizagem o professor do Atendimento Educacional Especializado
deve possibilitar ao aluno com deficiéncia intelectual a participagao em situagdes pedagégicas que
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favorecam seu desenvolvimento com base na estimulagdo dos mecanismos cognitivos (FIGUEIREDO;
POULIN; GOMES, 2010). As situacdes problemas devem ser a base das praticas pedagogicas dos profes-
sores de AEE e devem ser planejadas a partir da utilizacao de jogos pedagogicos, materiais e recursos de
tecnologia assistiva. Esses materiais, jogos ou recursos devem atender a situagao problematica expressa
pelo aluno com deficiéncia intelectual.

No processo de aprendizagem do aluno, o professor do AEE, como parceiro, deve privilegiar a
interlocugao com o professor da sala comum, comunidade escolar (gestores, funciondrios), familia e
demais profissionais (satide, assisténcia social etc.). O Plano de AEE do professor deve possibilitar
ao aluno com deficiéncia intelectual sua participa¢do nos processos de aprendizagem e nas relagoes
sociais. A atuacdo do professor de AEE ndo se limita a atuagdo em Sala de Recurso Multifuncional,
abrangendo as agdes colaborativas como principio que favorece a plena participagao do aluno nas
atividades propostas em todos os ambientes escolares.

De que modo o professor do AEE podera favorecer a emergéncia das estratégias de aprendizagem
no contexto da SRM? A resposta a essa indagagao deve se apoiar nas reflexdes acerca do funcionamento
cognitivo do aluno que apresenta deficiéncia intelectual, atentando para as particularidades e as
potencialidades individuais. Conceituamos estratégia como um procedimento no qual sua utilidade
reside sobre a regulagao da atividade das pessoas, “a medida que sua aplicagao permite selecionar,
avaliar, persistir ou abandonar determinadas a¢oes para conseguir a meta a que nos propomos” (VALL,
1990, p. 69 apud SOLE, 1998).

As estratégias de aprendizagem sdo definidas como “sequéncias de procedimentos ou
atividades que se escolhem com o propdsito de facilitar a aquisigdo, o armazenamento e/ou a
utilizagdao da informacao” (BOEKAERTS, 2006, p. 2). Em sintese, as estratégias de aprendizagem
referem-se a qualquer procedimento adotado por um individuo para a realizagao de uma tarefa
(SILVA; SA, 1997).

Alguns tedricos, como Garner e Alexander (1989) distinguem as estratégias em cognitivas e
metacognitivas. As estratégias cognitivas referem-se aos pensamentos e aos comportamentos que
incidem no processo de aprendizagem e no armazenamento de informagdes (BORUCHOVITCH,
1999). As estratégias metacognitivas sao procedimentos utilizados pelos individuos para planejamento,
monitoramento e regulacao de seu pensamento (DEMBO, 1994).

As estratégias cognitivas sao mobilizadas para a realizagao do processo cognitivo e as estratégias
metacognitivas, por sua vez, sdo evocadas para monitorar esse processo. Assim, define-se metacognicao
como a capacidade do ser humano de monitorar e autorregular os processos cognitivos (FLAVELL, 1987).

Flavell distingue dois dominios metacognitivos: o conhecimento metacognitivo e as experiéncias
metacognitivas. O conhecimento metacognitivo diz respeito ao conhecimento que o individuo tem
sobre si e sobre as pessoas. As experiéncias metacognitivas estao relacionas as experiéncias conscientes
que ocorrem antes, durante e depois da realizagao da tarefa (SILVA; SA,1997).

Algumas pesquisas (VALENTE, SALEMA, MORAIS E CRUZ, 1989 apud RIBEIRO, p. 110) afirmam
que “a metacognigao exerce influéncia em dreas fundamentais da aprendizagem escolar, tais como,
na comunicagdo e compreensao oral e escrita e na resolugao de problemas, constituindo, assim, um
elemento-chave no processo de aprender a aprender”.

Nesse sentido, podemos estabelecer certa relagao entre a metacognicao e as estratégias de apren-
dizagem, uma vez que dominar certas tarefas facilita a ocorréncia de experiéncias metacognitivas aos
alunos. Essas experiéncias, por sua vez, possibilitam a tomada de consciéncia, que pode estar relacionada
tanto as dificuldades em manter o texto para a resolugao de uma determinada tarefa, quanto aos meios
que a pessoa deve recorrer para superd-las (SILVA; SA, 1997).

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO
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De uma forma geral, a aprendizagem envolve processos metacognitivos, ja que transforma
em conhecimento as informacoes adquiridas. Assim, a metacogni¢ao também utiliza
estratégias de aprendizagem, bem como a monitoragao ou autorregulacao que, por
sua vez, é o seguimento e avaliacdo de um determinado processo, ndo necessariamen-
te linear, que objetiva a resolu¢do de um problema. (ANDRETTA et. al., 2010, p. 9)

Desse modo, no Atendimento Educacional Especializado, o trabalho com as estratégias de apren-
dizagem, em particular com as estratégias metacognitivas, contribui para que os alunos com deficiéncia
intelectual exercitem suas capacidades de autorregulagdo, através do planejamento de suas agdes
antes do inicio da atividade, no ajustamento e durante sua execucao e revisao dos resultados obtidos.

No AEE estimular as estratégias de aprendizagem metacognitivas em alunos com deficiéncia
intelectual através de situagdes-problema possibilita ao professor “[...] multiplicar as situa¢des abertas
de investigacdo, as resolugdes de problemas complexos no decurso dos quais o sujeito é levado a
escolher entre varias alternativas e a antecipar as consequéncias destas escolhas” (RIBEIRO, 2013, p. 114).

Considerando essa perspectiva, o professor do AEE deve atuar como mediador dos processos
de aprendizagem e promotor da autorregulagao do aluno, por meio de interveng¢des pedagégicas
planejadas, com a finalidade de contribuir para que ele seja capaz de planejar e monitorar suas
proprias atividades.

Sabemos que as estratégias nao detalham e nem prescrevem totalmente o curso de uma acao,
portanto, trata-se de suspeitas inteligentes, embora arriscadas, sobre o caminho mais adequado que
devemos seguir quando nos deparamos com uma situagao que demanda a resolugao de um problema
(SOLE, 1998). Em uma situagio de aprendizagem, sua aplicacao correta exigira contextualizacio para o
problema concreto, visto que implica para o aluno a necessidade de autorregulagao e de autocontrole. .

As situagoes mais efetivas de aprendizagem sao aquelas em que os alunos sao orientados por seus
professores com o objetivo de facilitar-lhes a aquisicao e o desenvolvimento da autorregulacao. No
AEE, para alunos que apresentam deficiéncia intelectual, o professor devera favorecer a emergéncia de
estratégias de aprendizagem, considerando que esses alunos demonstram dificuldades para selecionar,
antecipar e regular seus processos de conhecimento. Esses alunos necessitam de instrugdes para
aprender a estratégia, seu significado e como generaliza-las a novas situagoes.

O planejamento das interven¢des pedagdgicas propostas pelo professor do AEE deve considerar
quais habilidades gerais de controle e regulacao que cada conhecimento requer do aluno. O favorecimento
do uso das estratégias é influenciado pela mediagdao do professor, que é mais significativa e eficiente
quando resulta na combinagao de estratégias variadas, orientadas em funcao das fragilidades e das
potencialidades dos alunos e da situagao-problema.

Diante do exposto, concluimos que o AEE para os alunos com deficiéncia intelectual devera
se organizar em funcdo da necessidade de favorecer a emergéncia de estratégias de aprendizagem,
com o objetivo de contribuir para que esses alunos em situagao de aprendizagem sejam capazes de
monitorar e regular seus proprios conhecimentos.

A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A
PROMOCAO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM PARA
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste topico, propomos apresentar uma sequéncia de atividades que podem ser realizadas
na SRM com alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Pretendemos apontar de que modo
essas atividades podem, através da mediacdo intencional e planejada do professor do AEE,
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favorecer a promocao de estratégicas de aprendizagens para esses alunos. Pretendemos ainda
apresentar algumas questdes que podem ser formuladas pelo professor no decorrer das sessdes
de intervenc¢do na Sala de Recursos Multifuncionais, no sentido de favorecer a emergéncia de
estratégias de aprendizagem. Intencionamos ainda destacar como essas estratégias podem favorecer
as aprendizagens dos contetudos curriculares, que devem ser construidas pela crianga em sala
comum, sob a mediagao do professor.

Na Sala de Recursos Multifuncionais, o professor do AEE deve planejar intervencdes que
promovam a emergéncia das estratégias de aprendizagem. Para isso, ele precisa conhecé-las
teoricamente, para que seja capaz de utilizar esses conhecimentos no momento da selecao da
atividade e da elaboracgao das intervencdes. No decorrer das intervencdes, o professor do AEE
devera, por meio de mediagoes explicitas, desencadear conflitos cognitivos no aluno. A emergéncia
desses conflitos implicara a necessidade de esse aluno utilizar estratégias de aprendizagem
variadas para a resolugdo dos problemas apresentados, contribuindo para a superagao de suas
dificuldades.

Na selegdo da atividade, o professor do AEE deve observar inicialmente se esta atende ao
objetivo estabelecido por ele, considerando as estratégias de aprendizagem a serem desenvolvidas.
Acelaboragio das intervengdes precisa considerar alguns aspectos importantes, como, por exemplo,
os conhecimentos prévios dos alunos acerca da atividade a ser proposta. A selegio das atividades e
a elaboragio das intervengdes devem considerar a problemética apresentada pelo aluno, bem como
observar as acdes previstas no Plano do Atendimento Educacional Especializado.

A seguir, apresentamos uma sequéncia de quatro atividades, cujo objetivo é suscitar a
emergéncia das estratégias de aprendizagem que promovam oportunidades de reflexdao sobre a
leitura e a construgdo de conceitos pelo aluno com deficiéncia intelectual que possam favorecer sua
aprendizagem na sala de aula comum.

E vélido ressaltar que a atividade por si s6 ndo cumpre o papel de desencadear a emergéncia
de estratégias de aprendizagem, e também ndo garante que os alunos que apresentam deficiéncia
intelectual apreendam essas estratégias, se ndao houver mediacdao do professor. Estes alunos
necessitam de instrugdes de seu professor para compreender a estratégia, além de seu significado,
e ainda como generaliza-la a novas situagoes de aprendizagem. A mediagao explicita do professor
€ importante e necessaria para esses alunos, visto que eles demonstram dificuldades para planejar
e regular seus processos de conhecimento de modo auténomo.

Apresentaremos uma sequéncia de atividades, seus objetivos, procedimentos metodolégicos
e sugestoes de intervenc¢dao. Optamos por uma sequéncia de atividades com base no conto do livro
Os Trés Porquinhos, por acreditarmos que os alunos que apresentam deficiéncia intelectual, assim
como os demais sem deficiéncia, se beneficiam de atividades contextualizadas e significativas. Em
relacdo ao trabalho do professor, a sequéncia de atividades permite o planejamento e o monitora-
mento da progressao de conhecimentos pelo aluno. Acreditamos que esse tipo de procedimento
metodolégico contribui para a aquisigao e a consolidagao de conhecimentos de modo progressivo
pelo aluno. Salientamos que as sequéncias a serem descritas originaram-se de observagdes empiricas
efetuadas por meio do acompanhamento das Salas de Recursos Multifuncionais da rede ptblica
de ensino de Fortaleza.

Destacamos que esse tipo de procedimento exige inicialmente que o professor considere os
conhecimentos prévios do aluno, para que possa propor uma sequéncia de atividades significativas
e desafiadoras. Nesse sentido, cabera ao professor planejar, de acordo com o nivel de desenvol-
vimento do aluno, o nimero de atendimentos e a sequéncia das atividades a serem propostas.
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ATIVIDADE 1- LEITURA DE IMAGEM

Figura 5 - Livro Os Trés Porquinhos

Descricdo: A figuratem aformaretangular do livro Os Trés Porquinhos. Na capa aparece bem

acima o titulo. Na parte central da capa a imagem cor de rosa dos trés porquinhos. O primeiro

veste um macacdo vermelho, camisa branca com chapéu roxo, o segundo veste um macacdo

verde e camisa vermelha, o terceiro veste um macacdo azul, camisa amarela e chapéu azul. A capa

tem uma paisagem de fundo amarelo, bem em cima galhos de uma arvore e a parte inferior da capa é
composta de grama com flores.

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAL

e Livro de histéria Os Trés Porquinhos.

OBJETIVOS

* Promover o uso de estratégias de aprendizagem que favorecam a compreensao leitora, com
base na apresentacao de uma imagem de um livro;

e Favorecer o desenvolvimento da oralidade.

PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Apresentar ao aluno o livro dos Trés Porquinhos.

2. Solicitar ao aluno que realize a leitura das imagens da capa, momento em que a professora deve
realizar perguntas como, por exemplo: O que vocé estd vendo nessa imagem? Qual o titulo dessa histéria?
Onde estd escrito o titulo? Vocé jd conhece essa historia?

3. Realizar a leitura do livro para o aluno promovendo sua participacao oral, para que ele seja
capaz de relacionar os elementos do enredo as hipéteses levantadas por ele na leitura inicial da
imagem da capa.

52 POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO



ATIVIDADE 2 - QUEBRA-CABECA

Figura 6 - Quebra-cabeca da cena

, -

quebra-cabecas, com a ilustracdo de uma cena do livro dos Trés Porquinhos. E composta pela

imagem da paisagem de uma floresta, onde os trés porquinhos aparecem na parte central com

baldes de pensamento. O primeiro porquinho esta a esquerda, veste um macacdo vermelho e seu

baldo de pensamento mostra um maco de palha. O segundo porquinho esta na parte central, veste um

macacdo verde violeta, e seu baldo de pensamento mostra um tijolo. O terceiro porquinho esta a direita,
veste um macacdo azul, e seu baldo de pensamento mostra algumas tabuas de madeira.

' Descricao: A figura tem a forma de um retangulo horizontalmente disposto. Representa um

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAL

* Cena da historia Os Trés Porquinhos separada no formato de um quebra-cabega.

OBJETIVO

¢ Desenvolver atengdo, memdria e concentracao;

* Estabelecer relacao entre a parte e o todo de uma cena de uma histéria.

PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Apresentar o quebra-cabeca ao aluno.

2. Solicitar ao aluno que ele observe a cena e os detalhes da imagem.
3. Solicitar que ele desmonte a imagem do quebra-cabega.

4. Pedir que monte o quebra-cabega.

5. Questionar o aluno com a finalidade de identificar quais as estratégias que ele utilizou para identificar
as partes da cena que compde o todo, como, por exemplo: Por que vocé escolheu essa pega? Serd que essa

pega pode ser encaixada nesse lugar? Por qué? O que vocé formou?
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ATIVIDADE 3 - ASSOCIACAO DE IDEIAS

Figura 7 - Fichas dos porquinhos e fichas das casinhas

Porquinhos, logo acima dos circulos a imagem dos porquinhos correspondente a cada casinha.

primeiro circulo mostra a imagem de uma casinha de madeira e logo acima o porquinho de

macacao vermelho. O segundo circulo mostra a imagem de uma casinha de palha e logo acima o

porquinho de macacdo azul. O terceiro circulo mostra a imagem de uma casinha de tijolos e logo
acima o porquinho de macacdo verde.

’ Descricdo: A figura é composta por trés circulos contendo as imagens das casinhas dos Trés
0

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAIS

* Trés fichas das gravuras dos porquinhos;

* Trés fichas das gravuras das casinhas.

OBJETIVO

* Favorecer o uso da estratégia de aprendizagem por meio da associagdo de ideias através das
gravuras dos personagens e das casinhas.

PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Apresentar ao aluno as cartelas das gravuras das casinhas (palha, madeira, tijolos) e solicitar que ele
faga a correspondéncia com os personagens da historia (Cicero, Heitor e Pratico).

2. O professor deverd realizar questionamentos tais como: Qual porquinho é dono dessa casinha? Quais
os detalhes da gravura do porquinho ajudaram vocé a saber que ele é o dono dessa casinha?
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ATIVIDADE 4 - RELACAO TEXTO CONTEXTO (PALAVRA E GRAVURA)
Figura 8 - Ficha dos porquinhos, casinhas e nomes

CiCERO PRATICO HEITOR

MADEIRA TIJOLO

Descricao: A figura € composta por trés circulos contendo as imagens das casinhas dos Trés
Porquinhos, logo acima dos circulos a imagem dos porquinhos correspondente a cada casinha.
Acima da imagem de cada porquinho uma ficha retangular contendo o nome de cada porquinho.
Abaixo do circulo com as imagens das casinhas uma ficha retangular contendo o nome do material com o
qual foi construida a casinha. O primeiro circulo mostra a imagem de uma casinha de madeira e logo acima
o0 porquinho de macacdo vermelho, acima do porquinho uma ficha retangular contendo o nome Cicero e a
abaixo da casauma ficharetangular com o nome palha. O segundo circulo mostra aimagem de uma casinha
de palha e logo acima o porquinho de macacdo azul, acima do porquinho uma ficha retangular contendo o
nome Pratico e abaixo da casa uma ficha retangular com o nome madeira. O terceiro circulo mostra a
imagem de uma casinha de tijolos e logo acima o porquinho de macacao verde, acima do porquinho uma
ficharetangular com o nome Heitor e abaixo da casa uma ficha retangular com o nome tijolo.

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAIS

* Trés fichas das gravuras dos porquinhos;
¢ Trés fichas com o nome dos porquinhos;
e Trés fichas das gravuras das casinhas;

e Trés fichas com o nome das casinhas.
OBJETIVO

* Promover a emergéncia de estratégias de leitura.
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PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Apresentar inicialmente ao aluno as gravuras das trés casinhas e as gravuras dos trés per-
sonagens (porquinhos), e em seguida apresentar as fichas contendo os nomes das gravuras.

2. Solicitar ao aluno que realize a leitura das palavras, uma por vez, correspondendo-a a
gravura a que pertence.

3. Realizar perguntas que possibilitem ao aluno utilizar estratégia de aprendizagem na superagao
dos conflitos. Como, por exemplo, o professor pode solicitar que o aluno leia a palavra PALHA. Se
perceber que o aluno apresenta dificuldade, pode fazer os seguintes questionamentos: Que outras
palavras vocé conhece que se iniciam da mesma forma que a palavra PALHA? Qual o som inicial dessa
palavra? Caso o aluno nao seja capaz de estabelecer essas relagdes de modo auténomo, o professor
podera oferecer a ele palavras do seu repertério, como, por exemplo, a palavra PATO, e ajudar
o aluno a estabelecer rela¢des entre a grafia e 0 som das duas palavras. Desse modo, o professor
pode contribuir para que o aluno perceba que, em situa¢ao de aprendizagem, ele pode recorrer a
diferentes estratégias para realizar a leitura de uma palavra, de uma frase ou de um texto.

ATIVIDADE 5 - SEQUENCIA LOGICA

Figura 9 - Cenas da histéria Os Trés Porquinhos

quadro1

quadro 2
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Descricdo: A figura é composta de cinco quadros, retangulares na horizontal de cenas da
historinha: Os Trés Porquinhos. O primeiro quadro mostra a imagem da paisagem de uma
floresta, onde os trés porquinhos aparecem na parte central com baldes de pensamento. O
primeiro porquinho, esta a esquerda, veste um macacdo vermelho e seu baldo de pensamento mostra
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um maco de palha. O segundo porquinho, esta na parte central, veste um macacao verde violeta, e seu
baldo de pensamento mostra um tijolo. O terceiro porquinho, esta a direita, veste um macacdo azul, e
seu baldo de pensamento mostra algumas tabuas de madeira. O segundo quadro mostra a imagem de
uma casa de palha, na frente desta, um porquinho cor de rosa, que veste macacdo vermelho, esta
olhando para casinha a suas costas. O terceiro quadro mostra a imagem de um porquinho cor de rosa
veste macacdo chapéu azul a frente da casa de madeira. O quarto quadro mostra a imagem de um
lobo, a direita, assoprando a casinha de palha, que esta a esquerda do quadro. A casa esta se
desmanchando, as palhas voando e um porquinho de macacdo vermelho saindo da casa correndo. O
quinto quadro mostra a imagem de uma casa de tijolos, com trés porquinhos dentro, olhando pela
janelaum lobo cinza, que esta do lado de fora com a lingua de fora aparentando cansaco.

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAIS

* Fichas contendo imagens da histéria (comego, meio e fim). O professor deve selecionar
as imagens e a quantidade de cenas de acordo com o nivel de desafio cognitivo que quer
estabelecer para o aluno.

OBJETIVO

* Desenvolver a atencao, memoria e percepcao temporal (comego, meio e fim).

PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Apresentar ao aluno as cinco gravuras correspondentes as cenas de comego, meio e fim da
histéria.

2. As gravuras devem ser apresentadas embaralhadas e o professor devera solicitar ao aluno que
organize as cenas na ordem cronolégica dos acontecimentos.

3. Realizar perguntas tendo em vista contribuir para que o aluno seja capaz de perceber a sequéncia
temporal dos acontecimentos da histdria, como, por exemplo: O que estd acontecendo nessas gravuras?
Que cena acontece primeiro? O que acontece antes dessa cena? O que acontece depois dessa cena?
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ATIVIDADE 6 - RESOLUCAO DE CONFLITOS

Figura 10 - Cena da histoéria

onde aparece um lobo assoprando uma casinha de palha. A casa esta se desmanchando, as palhas
oando um porquinho de macacdo vermelho sai correndo de dentro da casa. O quadro tem fundo
em tons de azul, a parte de baixo em tons de verde que representam um gramado.

' Descricdo: Afiguratemaestruturadeumretangulonahorizontal e ¢ composta de umapaisagem
v

Fonte: Banco de imagem da Shutterstock.

MATERIAIS

* Livro de histéria Os Trés Porquinhos;

¢ Gravura da cena a ser explorada.

OBJETIVO

* Promover o uso de estratégias de aprendizagem para favorecer a resolu¢ao de problemas com
base nos conflitos vivenciados pelos personagens da histéria lida.

PROCEDIMENTOS E INTERVENCOES DURANTE A ATIVIDADE

1. Realizar a leitura do livro para o aluno.

2. Apresentar ao aluno a gravura da cena a ser explorada e solicitar que ele descreva a gravura.
3. Na intervengao o professor podera perguntar ao aluno: O que vocé faria no lugar do porquinho que
teve sua casinha de palha derrubada pelo lobo? Com base nas respostas do aluno, o professor podera

formular outras perguntas com o objetivo de apresentar diversas estratégias a serem utilizadas na
superagao do problema apresentado.
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ALGUMAS CONSIDERAGOES

As reflexdes ao longo do texto apontam para a utilizagdo das estratégias de aprendizagem como
importante fator de monitoramento, compreensdo e autorregulacao que favorece a aprendizagem do
aluno que apresenta deficiéncia intelectual. No contexto do AEE, o favorecimento da emergéncia de
estratégias de aprendizagem pode contribuir para que esses alunos as utilizem em outros contextos
de aprendizagem, como, por exemplo, na sala de aula comum.

Desse modo, o favorecimento do uso de estratégias de aprendizagem pode atribuir ao aluno que
apresenta deficiéncia intelectual um papel mais ativo. A utilizacao dessas estratégias pode auxiliar
esse aluno a desenvolver a capacidade de estabelecer, planejar e monitorar suas aprendizagens com
mais autonomia. Para isso, ele deverd ser capaz de mobilizar as estratégias aprendidas para resolver
as situagoes-problema com as quais pode se deparar nas diversas situagoes de aprendizagem.

As atividades sugeridas, quando realizadas pelos professores do AEE na SRM, devem enfatizar
a emergencia das estratégias de aprendizagem por meio de uma mediacao planejada e intencional
do professor. O planejamento dessas atividades pode contribuir para a promogao de estratégias de
aprendizagem de ordem cognitiva e metacognitiva.

Apromogao de estratégias de aprendizagem no contexto da SRM é importante, porque os individuos
que apresentam deficiéncia intelectual manifestam fragilidades na mobilizacao de seus mecanismos
de aprendizagem e na resolucao de problemas. Essas fragilidades podem se apresentar na repeticao
de uma mesma estratégia de resolucdo de problemas, mesmo quando elas sdo ineficazes (POULIN;
FIGUEIREDO; GOMES, 2013).

As atividades realizadas no AAE com o aluno devem contribuir para que ele transfira esse saber
para outras situagoes de aprendizagem nos diferentes espagos escolares. Desse modo, a mediagao
do professor durante a atividade torna-se significativa e eficiente quando resulta na combinacao de
estratégias variadas, norteadas em fungao das dificuldades e potencialidades do aluno que apresenta
deficiéncia intelectual.
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Maria Rosangela Bez - Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS/CINTED

TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

O Autismo, segundo o DSM-5 (Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders) faz parte
de uma categoria especifica com o nome de Transtorno do Espectro Autista (TEA), anteriormente
intitulado Transtorno Global do Desenvolvimento. O TEA esta inserido na categoria diagndstica dos
Transtornos de Neurodesenvolvimento, que inclui o transtorno autista (autismo), o transtorno de
Asperger, o transtorno desintegrativo da infancia e os transtornos invasivos do desenvolvimento
sem outra especificagio (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013). O TEA é um distdarbio
do desenvolvimento neurolégico e deve estar presente desde a infancia ou do inicio da infancia, mas
pode ser detectado mais tarde devido a minimas demandas sociais e do apoio dos pais ou responséveis
nos primeiros anos.

Conforme o DSM-5, o TEA passa a ter dois dominios: um composto por um dominio relativo a
déficit de comunicagdo social e um segundo relativo a comportamentos/interesses restritos e repetitivos.
Sua classificagdo esta subdividida em quatro itens: déficits na reciprocidade socioemocional; déficits em
comportamentos comunicativos nao verbais utilizados para a interagao social; déficits no desenvolvimento
e na manutencao de relacionamentos adequados ao nivel de desenvolvimento e padrdes repetitivos/
restritivos de comportamento (estereotipias, comportamentos ritualizados, interesses intensamente
ligados a um foco, aderéncia excessiva a rotinas, etc.), ou ainda hiper ou hiporreatividade a estimulos
sensoriais. Esses sintomas devem estar presentes na primeira infancia (mas podem nao se manifestar
plenamente, até demandas sociais excederem as capacidades limitadas. O ultimo item se d4 quando
os sintomas juntos limitam e prejudicam todo o funcionamento do dia (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION. 2013). O TEA também fica distribuido quanto ao nivel de gravidade: nivel 1) a exigéncia
de apoio: nivel 2) a exigéncia de apoio substancial e nivel 3) a exigéncia de apoio muito importante.

Numa visao histérica, Leo Kanner e Hans Asperger sao apontados como pioneiros que, separadamente,
publicaram os primeiros trabalhos sobre o Autismo e Asperger. Ambos descreveram caracteristicas de
um transtorno que acompanhava os sujeitos desde seu nascimento. Wing (1998), Munro (1999), Lord
(1999) e Bauer (2003) descrevem que ambas as sindromes poderiam ser consideradas como pertencentes
a um mesmo espectro, denominado “espectro autista”.

ANational Autistic Society (2009) define o autismo como uma deficiéncia vitalicia do desenvolvimento
que afeta os processos de comunicagao e relacionamento do sujeito com outra pessoa. A auséncia do
desenvolvimento de determinadas dreas dos sujeitos autistas causa uma desordem no seu desenvolvimento,
manifestando-se nas areas da cognicao, linguagem, motora e social (PEETERS, 1998).

Ja Bosa (2002, p. 37) o compreende como uma sindrome que intriga e desafia o conhecimento
humano. “Estudar autismo € ter nas maos um ‘laboratério natural’ de onde se vislumbra o impacto da
privagao das relagoes reciprocas desde cedo na vida”. Ao conviver com o autismo, faz-se necessario
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estar aberto a diversas formas de ver o mundo, percorrendo caminhos nem sempre equipados com
um mapa nas maos, é falar e ouvir uma outra linguagem, é criar oportunidades de troca e espaco
para nossos saberes e ignorancia.

A prevaléncia do autismo é maior no sexo masculino. Cerca de 1 em cada 100 pessoas, segundo
a National Autistic Society (2009), pertence ao TGD. Em 2007, a Centers for Disease Control and
Prevention emitiu seu ADDM (autism prevalence report) com prevaléncia de 1 em cada 150 criangas
americanas, e cerca de 1 em cada 94 meninos (AUTISM SOCIETY OF AMERICA, 2009). No Brasil,
Ferreira (2008) aponta a prevaléncia de autismo de 1,31 por 10.000 pessoas para o Estado de Santa
Catarina, no ano de 2006, sendo 1,23 a 1,89 menino para cada menina. Paula et. al. (2011) descrevem
uma prevaléncia de 27,2/10.000 no Transtorno do Espectro Autista e a incidéncia do autismo de 0,3%
em uma populacao de 20.000.

Os déficits na comunicagao e no desenvolvimento da linguagem estao presentes no autismo com
sua intensidade e gravidade, variando desde a auséncia da fala até a fala hiperformal (WING, 1998).
No caso da auséncia da comunicagao verbal, hd uma falta de intercAmbios corporais expressivos e,
quando ha comunicagao verbal, ha caréncia nos intercimbios da conversagdo. Isso leva a uma sensagao
de privagao de contato afetivo com a pessoa com autismo (HOBSON, 1993).

A questao da intencionalidade comunicativa adquire uma dimensao de destaque no caso do
autismo. E o que sustenta Bosa (2002), com estudos em torno das evidéncias sobre o potencial preditivo
do comportamento de atengao compartilhada como indicador precoce do autismo. Igualmente
Passerino (2005), com estudos sobre interacao em ambientes digitais. Goodhart e Baron-Cohen (1993)
acrescentam com seus estudos sobre as caracteristicas especiais do gesto de apontar, salientando
que esse pode ocorrer em situagdes ndo sociais e ndo somente com o gesto protodeclarativo que se
identifica na ateng¢ao compartilhada. Philips, Baron-Cohen e Rutter (1992), por sua vez, contribuem
com estudos sobre as caracteristicas do olhar no processo de atencao compartilhada; enquanto
que Hobson (1993; 1995) foca seus estudos sobre o comprometimento na capacidade de atengao
compartilhada e nas expressodes afetivas em criangas com autismo. De igual modo, Tomasello
(2003) foca suas pesquisas na atencao conjunta, considerando que os problemas de comunicagao
poderiam estar ligados a falhas na concretizacao da mesma. Assim, a intencionalidade em sujeitos
com autismo, estudada sob diversos enfoques, leva a acreditar-se que é um ponto importante para
o desenvolvimento da comunicacao.

Para Fernandes (2000; 2003), o processo de desenvolvimento, a cogni¢do e a linguagem se
complementam, e na interacao podem ser observadas alteracdes do uso funcional da linguagem,
em pessoas com autismo, decorrentes de déficits na compreensao do processo de simbolizagdo.
Contrariando algumas crengas que afirmam que em fungao do esteredtipo algumas criangas com
autismo nao sdo capazes de se comunicar, Molini (2001) identificou, em seus estudos, a presenca
da intengdo comunicativa, mesmo que essa possa ocorrer através de uma forma alternativa de
comunicacdo. O autor ressalta que a mediagao e a imita¢do vocal foram os aspectos mais ausentes
em suas observagoes. O mesmo foi evidenciado na pesquisa de pessoas com autismo realizada por
Passerino (2005), a qual procurou compreender a intera¢do social dos sujeitos em AVA (Ambiente
Virtual de Aprendizagem) a partir da analise da intencionalidade de comunicacao.

Segundo Jordan e Powell (1995), nas criangas com autismo o desenvolvimento é precedido por
padrdes de comunicagao socializados. Esses padrdes sociais de comunica¢do em criangas autistas ndo
sao percebidos, e alguns chegam até mesmo a desenvolver seus proprios padroes. Algumas criangas
com autismo conseguem desenvolver a linguagem, utilizando-se de palavras e até de estruturas
gramaticais, mas sua fala denota um déficit na expressao e entendimento de intengdes e crengas
(SIGMAN; CAPPS, 2000). Para Jordan e Powell (1995), enquanto que crianc¢as normais utilizam todos
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os tipos de gestos na comunicacao, criangas com autismo utilizam “gestos déiticos e instrumentais, nao
usando gestos para comunicar emogdes” (p. 79). Um dos problemas identificados com relagao a falta
de interagao e de comunicagao com sujeitos com autismo é apontado por Hobson (1993). Passerino
(2005), no entanto, identificou que poderia existir uma intencionalidade na comunicagao por meio
de falas estereotipadas e hiperformais.

Fernandes, Neves e Rafael (2009) ressaltam que 35% a 45% das criangas com autismo ndo chegam a
desenvolver uma linguagem funcional e comunicativa. Nao pela incapacidade de pronunciar palavras
ou na construcao de sentengas, mas pelos aspectos semanticos da linguagem, na compreensao dos
significados das palavras e na sua utilizacao social. E comum nessas criancas a inversao pronominal
como caracteristica linguistica, como, por exemplo, referirem-se a si proprias como “vocé” e aos outros
como “eu”. A ecolalia estd presente em 85% dos sujeitos com autismo que desenvolvem a fala (ecolalia
quer dizer repetir a palavra ou frase que foi previamente falada). Essa repeticao pode acontecer logo
ap6s a fala, ou mesmo acontecer depois de horas ou dias (SCHULER; PRIZANT, 1989). No entanto,
o déficit linguistico mais acentuado, segundo Fernandes (1999), esta no uso social da linguagem.

DA LINGUAGEM E COMUNICAGCAO A COMUNICACAO
ALTERNATIVA (CA)

A comunica¢ao humana é uma das préticas culturais mais significantes e fundamentais dos
seres humanos. Esse processo nao € inato ou maturacional, mas sim sociohistdrico e se desenvolve
ao longo da vida. As formas mais comuns de comunicagdo sdo a oral e a escrita, mas o processo
comunicacional inclui também gestos e expressodes corporais e também envolve aspectos relativos
a intersubjetividade, como a reciprocidade e as crengas dos sujeitos em interagao (TOMASELLO,
2003). Assim, quando seres humanos interagem em um processo de comunicacdo, envolvem-se
ativamente na construgao de significados e sentidos. No caso de falhas na comunicacdo, o processo
intersubjetivo fica prejudicado, uma vez que pelo menos um dos participantes apresentara déficits
na construcao ou na compreensao de sentidos e significados na forma da linguagem expressada. O
uso da CA surge justamente para apoiar esse processo de comunicacao, propiciando subsidios, ao
suplementar, complementar ou construir um processo de comunicagao. Nessa perspectiva, discute-se
a concepgao do desenvolvimento de linguagem e da comunica¢do como um dos componentes da
linguagem, enquanto instrumento potente de mediagao.! A comunicagado, portanto, nao é pensada
como um processo linear de uso direto de um sistema simbolico (linguagem), nem um processo de
aquisi¢ao da linguagem enquanto processo gramatical ou fonético. Mas, sim, como um complexo e
multidimensional processo de aquisi¢ao da linguagem que inclui, entre outras, as dimensdes social,
cultural, histérica e intersubjetiva, que sao essencialmente interativas (PASSERINO; BEZ, 2013).

A CA, enquanto area, remonta a década de 1970 com uma visao funcional do sujeito, focada no
modelo clinico do desenvolvimento. Os pioneiros foram os profissionais da equipe do Ontério Crippled
Children's Centre, Toronto, Canad4, em 1971. No Brasil, a CA iniciou em Sao Paulo, em 1978, em escola
especial e centro de reabilitagdo para paralisados cerebrais sem prejuizo intelectual (BICA, 2005).

Anomenclatura empregada para a drea de CA é diversificada, como, por exemplo: Comunicagao
Aumentativa e Alternativa; Comunicagdao Alternativa e Suplementar (CHUN; MOREIRA, 1997) e
Comunicagdo Alternativa e Ampliada (TETZCHNER; MARTINSEN, 2000), entre outras. Ja em nossas

1 Entende-se mediagao, desde uma perspectiva sociohistorica, como uma cena de aten¢ao conjunta e compartilhada entre
dois ou mais sujeitos que utilizam intencionalmente instrumentos e signos (entre eles a linguagem) para promover um
processo de apropria¢ao com responsabilidade e competéncia diferenciada entre os participantes (PASSERINO, 2010).
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pesquisas utilizamos o termo Comunicagao Alternativa (CA), considerando que a oralidade constitui
a forma de expressdo comunicativa mais comum entre as pessoas que sao ouvintes. Entretanto, para as
que ndo falam, a Comunicagdo Alternativa pode se constituir no recurso principal de sua comunicagao.
E para pessoas com déficits na oralidade pode ser utilizada como forma de aprender a ampliar sua fala
ou aumentar sua compreensao, tornando-a mais compreensivel.

PRINCIPAIS RECURSOS E SISTEMAS DE COMUNICACAO
ALTERNATIVA

As pessoas com deficiéncia enfrentam algumas barreiras na intera¢ao, ao participar de préticas
culturais. Essas barreiras podem ser superadas ou parcialmente compensadas a partir do uso de
tecnologias como computador e tecnologia assistiva. Valente (2008) considera que muitas barreiras
entre a pessoa e 0 mundo sao minimizadas com o uso da tecnologia. Os recursos sao constituidos
por objetos ou equipamentos, por meio dos quais se consegue transmitir uma mensagem. Segundo
classificagdo de Zaporoszenko e Alencar (2008), tais recursos utilizados em CA podem ser tanto de
baixa quanto de alta tecnologia. Os de baixa tecnologia podem ser representados por gestos manuais,
expressoes faciais, Codigo Morse e através de signos graficos. Os signos graficos podem ser elaborados
por meio da escrita, de desenhos, de figuras (fotos, gravuras, entre outros) e de simbolos pictéricos.
Para tanto, € possivel utilizar os mais variados sistemas de CA, através dos quais podem ser elaboradas
pranchas, painéis, carteiras, entre outros (ZAPOROSZENKO; ALENCAR, 2008).

Os recursos de alta tecnologia sdo compostos por sistemas de comunicagao tecnolégicos. Podem
utilizar como base comunicadores com voz gravada ou sintetizada ou, ainda, sistemas como o Bliss-Comp,
PIC-Comp, PCS-Comp ImagoAnaVox, além de softwares para computadores, dispositivos méveis ou
outros recursos tecnoldgicos.

A escolha de um sistema de Comunicacao Alternativa deve ter como base atender as necessidades
do utilizador, verificando-se inicialmente se essa forma comunicativa deve ser com ou sem ajuda.
Pode-se optar por um so¢ sistema ou pela utilizagdo mista. Em contrapartida, Bez (2014) considera
que a escolha de um sistema de comunicagao alternativa para sujeitos com déficits de comunicagdo e
cogni¢do deve ir além das necessidades do usudrio, levando-se em conta também os diversos contextos
sociais e os sujeitos em interagao com outras pessoas.

Existem intimeros sistemas de comunicacao alternativa, como, por exemplo, o Sistema Bliss, o
Sistema PIC (Pictogram Ideogram Communication), o Sistema PCS (Picture Communication Symbols), o
PECS (Picture Exchange Communication System), o SCALA (Sistema de Comunicacao Alternativa para
Letramento de Pessoas com Autismo).

Pesquisas diversificadas na drea do TEA, com uso da Comunicagao Alternativa, tem se apresentado
como potencializadoras no desenvolvimento de sujeitos com autismo. Internacionalmente, ha as
pesquisas de Yokoyama, Naoi e Yamamoto (2006) com uso de PECS com resultados no acréscimo na
vocalizagdo inteligivel. De Yoder e Stone (2006), com experimentos de comparagdo entre o Responsive
Educacao e Ensino Prelinguistic Milieu [RPMT] e Picture Exchange Communication System [PECS])
em 36 sujeitos pré-escolares com transtornos do espectro do autismo. Os resultados revelam que o
RPMT facilitou a frequéncia de generalizagdo sobre a fala e o inicio da aten¢do mais que o PECS. Em
contrapartida, o PECS facilitou a generalizagdo com as criangas que tinham pouca iniciativa conjunta,
antes do inicio das interveng¢des; Webb (2000) com utilizagdo de PECS com um grande efeito nos
esquemas de aprendizagem e no comportamento dessas criangas. No &mbito nacional, encontram-se
pesquisas realizadas por Deliberato e Manzini (2006) atuando na formacao de professores. Ja Orra
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(2006) descreve um estudo sobre o desenvolvimento da linguagem e a construcao de significados com
criangas autistas. Enquanto que Bez (2010; 2014) e Avila (2011) trazem o desenvolvimento do SCALA,
com resultados significativos no desenvolvimento da oralidade, da intera¢ao social e inclusdao. Na
tendéncia geral, pode-se verificar que as pesquisas realizadas em ambito internacional estdo focadas
na area clinica e que no ambito nacional hd uma maior preocupagao em pesquisas de promover a
comunicacao desses sujeitos com enfoque educacional, visando a inclusao.

Ap6s o conhecimento tedrico adquirido acerca do TEA, a seguir descrevemos sobre os recursos
tecnologicos disponiveis propriamente ditos.

RECURSOS TECNOLOGICOS DE APOIO PARA TEA

Optou-se por apresentar recursos tecnoldgicos de TEA disponiveis para desktop, web e dispositivos
moveis, no intuito de apoio ao desenvolvimento de atividades e materiais tanto para pessoas com
TEA como para atividades nos processos de inclusdo. Importante ressaltar que uma tecnologia nao
garante, por si s6, o desenvolvimento. E necessério que a mesma seja utilizada através da mediagao
em interacao do sujeito com seus pares.

Os primeiros recursos tecnoldgicos que apresentaremos sdo para versao desktop, ou seja, para
serem baixados e instalados no computador, para posterior uso.

Recurso Descricao
Boardmaker
3 Terofas Matinais do Joio E um software proprietario comprado pelo Ministério da
e Educacdo para equipar as Salas de Recursos Multifuncionais
1| 4 = (SRM). Portanto, disponivel nas escolas que possuem Salas de
jﬁf _!T_ _. ________ Recursos Multifuncionais.

Com o Boardmaker, é possivel: confeccionar pranchas, localizar
o % ﬁﬁ @ m— e aplicar simbolos e imagens, trabalhar as imagens em qualquer

||| B | tamanho e espagamento, imprimir e/ou salvar a sua prancha de
comunicagdo, armazenar, nomear, organizar, redimensionar e

e mbrrern | [ mernssien || wew oo | [ seon o min

5 'ﬁ: (M@l || =5 aplicar imagens escaneadas, criar folhas de tema ou trabalho,
ﬁ_‘% a ¥ listas de instrugdes pictoricas, livros de leitura, jornais e posteres
= e e acompanhar varias grades prontas de calendarios e agendas.
o e - Pode ser acessado em: http://www.mayer-johnson.com/

< @é %‘- k] &: boardmaker-software/.

Descric3o: Afiguratemestruturaretangularnavertical.E compostaporumapranchade comunicac&o
alternativa confeccionada no Boardmaker. Possui fundo alaranjado, na parte superior ha uma tarja
’ na cor amarela, com um pictograma de um sol e com a descri¢do: “Tarefas Matinais do Jodo" Na
sequéncia estdo 16 quadros, na forma de um quadrado, dispostos em quatro linhas e quatro colunas. A
primeira linha inicia com o numero 1seguido de quatro pictogramas, descritos na parte superior da seguinte
forma: despertador, sair da cama, vestir roupdo e calgar chinelos. A segunda linha inicia com o nimero 2
seguido de quatro pictogramas, descritos na parte superior da seguinte forma: ir ao banheiro, lavar as
maos, lavar o rosto e secar as maos. A terceira linha inicia com o numero 3 seguido de quatro pictogramas,
descritos naparte superior daseguinte forma: vestir-se, vestir as calcas, vestir acamisa e calcar os sapatos.
A quartalinhainiciacomonumero 4 seguido de quatro pictogramas, descritos na parte superior da seguinte
forma: arrumar o pijama, guardar a roupa, arrumar a cama e tomar café.
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Recurso Descricao

Plaphoons
S FLAPHODNS - [C) dor ,....,..—. Fisact Piosocie Ferana JUIE - merer Lagaien. oog
R SR Comunicador  multimidia dindmico para comunicagao
E P ':g = g..*...,|,f-f| aumentativa. Permite utilizar a combinacdo de imagens, textos
olé Adeus e sons para mensagens da vida diaria. Pode ser utilizado
W \\Q‘* para a reabilitagdo da memoria, da fala ou para estimular a
aprendizagem da escrita ou de conceitos educativos.
oy o Obrigoda Software gratuito. Pode ser acessado em: plaphoons.softonic.
v com/.

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. E a imagem da tela do Plaphoons com uma
’ prancha de comunicacdo alternativa. Na parte superior ha duas linhas da barra de ferramentas com
itens clicaveis. Na primeira linha esta descrito: “Ficheiro, Edi¢cdo, Controlo e Op¢des”. A segunda linha
possui 7 itens descritos da seguinte forma: “inicio, Ultima, ler, Ultimo, suprimir e imprimir”. As duas linhas
seguintes possuem 4 pictogramas dispostos 2 a 2 formando uma prancha de comunicagao. Na parte superior
do primeiro quadro esta descrito: “ola” e possui a imagem de uma figura humana na forma de palito, com a mao
erguida que indica um aceno. Na parte superior do segundo quadro esta descrito: “adeus” e possui aimagem de
uma figura humana, no formato palito, virada de costas, com a mdo erguida indicando um aceno. Na parte
superior do terceiro quadro esta descrito: “gosto de ti e possui a imagem de dois rostos humanos, na forma
ovalada, encostados e circulados por coracdes vermelhos. Na parte superior do quarto quadro esta descrito:
“obrigada” e possui a imagem de um rosto humano com as duas mdos que vdo em dire¢ao da boca e duas setas
pretas que saem do rosto.

Recurso Descricao

E-triloquist

=I2i2g

l'bri\p.h-hq

%‘M ABLL ) w (we; O E-triloquist é um programa (em inglés com leitura para o
B @==lf== portugués) de comunicacdo aumentativa para pessoas com
T dificuldades na fala. O programa permite que a frase escrita na

tela seja lida, de forma que a pessoa com dificuldades na fala
o i o oo i o s i & e e e i smmas - POSSa Utilizar a voz sintetizada do computador para se comunicar.
Software gratuito. Pode ser acessado em: www.etriloquist.com/.

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. E a tela do E-triloquist. A primeira linha na

parte superior esta escrita: “file, edit, speak, view e help”. A segunda linha é composta de itens clicaveis

para confeccdo e edicdo. Na sequéncia ha um quadro branco onde aparecem pastas amarelas uma
abaixo daoutra. A primeira pasta esta mais a esquerda e possuiao lado a descri¢do: “E-triloquist” categorias

e frases. As demais pastas estdo dispostas uma abaixo da outra com a descri¢Ges: “pessoas, verbos,
substantivos, alimentos, adjetivos e lazer" Ao lado desse quadro branco ha 4 {cones clicaveis: “Add, Delete,
Change e Rename” Na sequéncia ha mais um quadro branco, onde esta escrito a frase: “Bom Dia. Estou muito
satisfeito com a possibilidades de utilizar este programa de computador para simular a minha voz". Abaixo
desse segundo quadro ha a descricdo de teclas de atalhos: “F1: Ola como esta?, 2: obrigada, 3: adeus, 4: Por

n

favor, espere, F5: estou bem, 6: estou com fome, 7: Bom dia, 8: Atencao, por favor ......
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Recurso Descrigdo

Gil Eanes

O Gil Eanes é um programa em inglés (leitura em portugués) com aplicacdo
de chat. Toda a mensagem € constituida apenas por imagens. Destina-se a
pessoas com deficiéncias que, por razées fisicas ou mentais, ndo possam
usar a linguagem verbal. Esse programa permite, tambem, a comunicagdo
em tempo real, sem o recurso de dispositivos apontadores do tipo mouse.
Software gratuito. Pode ser acessado em: http://portal.ua.pt/Gil/.

Descricao: A figura tem estrutura retangular na vertical, apresenta a tela do Gil Eanes. Na primeira linha

da tela ha quatro {cones, na forma de quadrados, da barra de ferramentas: o primeiro esta representado

por um X vermelho com a descri¢ao de “Sair’, o segundo esta representado por dois telefones amarelos
circulados por setas de vaie vem, com a descricdo de “Ligar”, no terceiro esta representado por dois telefones
amarelos e entre ele ha uma parede, com a descricao “Desligar’, no quarto, uma seta pra baixo vermelha com a
descrigao "Simbolos” Na sequencia ha seis pictogramas, um abaixo do outro no formato de quadrado. O primeiro
é um quadro cinza com uma seta vermelha central, com a descrigdo: “Voltar ao Menu". O segundo é um quadro
amarelo com um ponto de interrogacao central na cor azul, com a descricdo: “Bitmaps”. O terceiro é um quadro
preto com uma imagem em branco de duas pessoas se abragando, com a descricdo: “Diretdrio de Bitmaps 1" O
quarto é um quadro preto com uma imagem em branco de uma pessoa carregando um saco nas costas, com a
descrigao: “Diretorio de Bitmaps 2" O quinto é representado pelo contorno de uma imagem humana acenando,
com a descrigao: “Diretdrio de Bitmaps 3" O sexto ¢ um quadro amarelo com um ponto de interrogacdo central na

cor azul, com a descri¢do: “Diretorio de Bitmaps 4"

Recurso Descrigdo

Amplisoft

Ele tem como objetivo propiciar melhora no sistema de comunicacao
alternativa, através de técnicas que permitamumautilizacdo otimizada
dos programas com o menor desgaste possivel, tais como: predicao e
antecipacao de palavras e simbolos, sintetizador de voz, auto-clique e
varredura. Foi elaborado com aplicativos que tém licenca de software
livre (GLP) e executaveis em ambiente Windows. E composto de
Prancha Livre de Comunicacdo, Teclado Virtual Livre e de um Editor de
Prancha Livre (PUC-PR, 2008).

Disponivel em: www.ler.pucpr.br/amplisoft/projeto.htm)

Descricdo: A figuratem estrutura retangular na horizontal, apresenta a tela de confecgdo de prancha do
Amplisoft. Tela com fundo cinza, na parte superior ha um quadro branco com duas imagens: um menino

com o dedo indicador direcionado para ele e a descricdo “eu”. A segunda imagem é um menino
levando uma colher com alimento a boca e a descricdo “comer”. Abaixo do quadro ha uma linha de
funcionalidades, representadas por seis icones: o primeiro possui a ponta de duas setas sobrepostas em
cinza direcionadas para a esquerda com a descrigdo: “limpar”, o segundo possui a ponta de uma seta
direcionada para esquerda com a descrigao: “voltar”; o terceiro possui a imagem de um alto-falante na cor
cinza,comadescricdo: “Falar”;o quarto possui5imagens geométricas coloridas, comadescrigcdo: “Opgdes”;
0 quinto possui uma figura humana na cor cinza e 5 imagens geométricas coloridas, com a descricao:
“Perfil” e 0 sexto possui um X vermelho com a descricdo: “fechar” A terceira linha é representada por 6
quadros, com as categorias de imagens: expressdes sociais, pessoas, substantivos, verbos, adjetivos e
miscelanea. Na quarta linha ha trés quadros: o primeiro com a imagem de uma melancia, o segundo com a

imagem de uma banana e o terceiro com a imagem de diversos amendoins.
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Esses foram alguns recursos disponiveis para desktop, a seguir apresenta-se alguns disponiveis
para uso na web e dispositivos moéveis.

Recurso Descricao
PICTO4ME ,

E o sistema utilizado na Internet que permite a criacdo,
f} Picwmdme AAC Communication Boards  EEEERENE) edicdo, reproducdo e compartilhamento de pranchas
s R N variadas. E utilizado com o browser do Google Chrome,
sendo necessario ter uma conta do gmail, pois as pranchas
sao salvas no Google Drive com a extensdo pdf. Pode ser
utilizado com o mouse ou por sistema de varredura. Picto4Me
usa pictogramas ARASAAC (http://arasaac.org), com licenca
de Creative Commons.

Disponivel em: http://board.picto4.me/.

Descricao: A figura tem estrutura retangular na horizontal, possui a imagem da tela do Picto4Me. Na

parte superior ha a imagem de uma menina loira, ao lado estd escrito: “Picto4me AAC Comunication

Boards" Do lado direito ha um bot3o clicavel verde com uma seta branca para cima e escrito: “Launch

APP" Na linha seguinte, tem um menu com os seguintes itens: “overview, details, reviews e related” Esta

em evidéncia o overview, que mostra a imagem de diversas pranchas coloridas sobrepostas, ao lado um
texto explicativo de como confecciona-las.

Recurso Descricao

E um conjunto de ferramentas projetadas paraa Comunicacdo

Alternativa que tem o objetivo de facilitar a comunicacao
AraBoard funcional através do uso de imagens e pictogramas para
pessoas com qualquer tipo de dificuldade nesta area.
Permite criar, editar e usar pranchas de comunicagao para
diferentes dispositivos (computador, smartphone ou tablet)
e para varios sistemas operacionais. Para sua execucao, o
AraBoard requer que o software Adobe Air esteja instalado
em seu aplicativo. O software é gratuito, disponivel para
Windows e Android. AraBoard consiste em duas ferramentas
complementares: AraBoard Constructor: ferramenta é
utilizada para criar e editar pranchas de comunicacdo com
pictogramas do Portal ARASAAC e qualquer outra imagem e
som armazenados no seu dispositivo.
Disponivel em: http://sourceforge.net/projects/ara-board/.

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A imagem apresenta a tela inicial do
Araboard. Tem fundo preto, na parte central had umretangulo com contorno cinza. Na parte superior

esta escrito: "AraBoard’, logo abaixo aparece 6 pictogramas dispostos em duas linhas e trés colunas.

Na primeira linha ha esquerda esta o pictograma de uma arvore, ao centro de uma maca e o terceiro a
direita, € de um menino levando uma colher com alimento na boca. Na segunda linha a esquerda, o
pictograma e de uma menina loira, que veste blusa vermelha e cal¢a verde, o segundo, ao centro, o de uma
bola nas cores vermelha, branca e azul, e o terceiro, a direita, o de um cachorro marrom. Sobreposto, no
canto inferior doretangulo cinza hd duas ferramentas: uma chave de fenda com cabo vermelho e uma chave

inglesa na cor cinza, dispostas em X.
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Recurso Descricao

O Livox é um produto da Reamo Beike, em portugués, para apoio a comunicagao
de pessoas com dificuldades na fala. Ele fornece conversao de texto em voz com
sons naturais, grande gama de simbolos, com possibilidade de personalizagao e
facilidade de uso para tablets com Android. Apesar do software ser gratuito, seu
uso esta condicionado a um curso pago (REAMO, 2012).

Disponivel em: http://www.reamo.com.br/.

Descrigdo: A figura é uma foto de um tablet ligado onde aparece uma prancha de comunicagdo

’ alternativa formada seis quadros dispostos em duas linhas e trés colunas. Na primeira linha
aparecem trés quadros de fundo branco. No primeiro ha o desenho de uma quadrado vermelho
seguido de uma seta preta que aponta para um circulo de quadrados vermelhos, onde esta faltando um
quadrado, com a descri¢do abaixo de: “Com”. No segundo aparece um desenho de um passaro colorido que
é o simbolo do Livox, com a descricdo abaixo de: “Livox". No terceiro aparece o simbolo da empresa que
desenvolveu o Livox, com a descricao abaixo de: “Reamo”. Na segunda linha aparecem trés quadros de
fundo branco. No primeiro ha uma figura humana na forma de palito apontando para um relégio, com a
descricao abaixo de:"agora” No segundo, ha uma figura humana na forma de palito, que veste camisa verde,
apontando as duas maos para si proprio, com a descricdo abaixo de: “Eu”. No terceiro, ha uma imagem
humana, na forma de palito, transpassada por uma linha vermelha na altura da cintura, com a descricao

abaixo de: “consigo!”.

Recurso Descricdo
My Voice My Words
b . Y- E um software de comunicagdo aumentativa e alternativa para o tablet
b“r - com Android. E gratuito, desenvolvido pelo Centro de Aprendizagem Bala
- oz e indicado para criangas com mais de 6 anos. E um comunicador pessoal
19 : para pessoas que nao podem falar. Tem comando de voz e é acionado quan-
22 [-} do tocado sobre uma imagem ou texto digitado. As imagens podem ser
' A clip-art da Internet ou fotografias. O software cria um arquivo de backup
- — — cada vez que se toca no bot&o de atualizacdo, na tela do editor. (THE BALA
. . LEARNING CENTRE, 2012).
. . s Disponivel em: http://www.appjenny.com/Android/App/comMVMWT tts

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na vertical. A imagem é uma prancha de comunicagdo
alternativa dispostas em trés linhas e trés colunas que compdem as categorias de imagens criadas no

My Voice My Words. Na primeira linha, a primeira imagem, a esquerda aparece um quadrado de fundo
branco com um guardanapo sobreposto por uma colher, ao lado um prato e a direita deste uma faca e um
garfo, do lado esquerdo uma colher, com a descricdo abaixo de: “eating out” (comer fora). Na segunda aparecem
dois médicos com touca verde, mascara e jalecos brancos, com a descrigdo abaixo de: “heath” (satde). Na
terceira aparece uma carinha amarela com uma interrogacdo vermelha na testa, com a descrigao abaixo:
“Questions” (questdes). Na segunda linha, a esquerda, a de imagem é uma sombra preta de um homem correndo,
com a descricdo abaixo: “activities” (atividades). A segunda centralizada, aparece um casal se alimentando em
casa, com a descri¢do abaixo: “eating at home" (comendo em casa). A terceira, a direita, aparece uma mulher
espirrando, com a descricdo abaixo: “allergies” (alergias). Na terceira linha, a esquerda, a primeira imagem ¢
composta de uma fotografia de dois meninos abragados, com a descrigdo abaixo: “friends” (amigos). A segunda,
centralizada, aparecem dois patinhos amarelos, com a descricdo abaixo: “animals” (animais). A terceira imagem,
a direita é composta de uma fotografia onde aparecem papéis coloridos, uma tesoura e uma cola, com a

descrigdo abaixo: "hobbies” (passatempos).
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Recurso Descricao
PictoDroid Lite

Esta e uma versdo de distribuicdo livre do aplicativo para Android que
permite aos usuarios se comunicarem atraves do uso de pictogramas
ou pictos (sinais que representam esquematicamente um simbolo,
um objeto real ou uma figura). Esta versdo Lite (Figura 18) permite
apenas expressar acdes muito especificas no modo pontual. Ela
utiliza pictogramas de ARASAAC.

Disponivel em: https://play.google.com/store/apps/details?id=com.
uvigo.gti.PictoDroidLite.

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na vertical. E uma prancha de comunicacio alternativa

, criada no PictoDroid Lite, representada por um retangulo preto. Na parte superior, centralizado, esta
escrito o titulo: “Quero comer frutas”, logo abaixo sdo dispostos seis quadros brancos, no formato de
quadrados, com imagens distintas, distribuidas duas por linha. Na primeira linha, no primeiro quadro, a
esquerda, tem uma figura de um morango, vermelho, com a descricdo abaixo: “fresa’, no segundo, a direita
quadro com uma figura de um kiwi, verde com marrom e a descricao abaixo: "kiwi". Na segunda linha, no primeiro
quadro, a esquerda, ha a figura de uma mac¢d, vermelha, com a descrigdo abaixo: “manzana’, no segundo quadro,
a direita ha a figura de um péssego, na cor amarelo escuro, com a descrigdo abaixo: “melocoton” Na terceira
linha, no primeiro quadro a esquerda, ha a figura de uma laranja, na cor laranja, com a descrigdo abaixo: “naranja’,
no segundo quadro, a direita, ha a figura composta do lado esquerdo por uma seta direcionada para diversos

quadrados vermelhos e na esquerda por trés quadrados brancos, com a descrigdo abaixo: “mas”

Recurso Descrigdo
Dilo

O Dilo é um aplicativo que tem o objetivo de apoiar as
pessoas com deficiéncia. Ele foi elaborado em categorias
de simbolos pictoricos e palavras, através de frases prontas
oucomacriacaodeuma.Haapossibilidade de comunicagao
através de um sintetizador de voz, envio de SMS ou e-mail.
O aplicativo foi desenvolvido pela Sociedad Insular para la
Promocion de las Personas con Discapacidad - SINPROMI
e utiliza como base de dados os pictogramas do ARASAAC.
Disponivel em: http://dilo.iter.es/

@ 231

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A imagem é uma tela do Dilo, na parte

, superior, a esquerda, aparece o simbolo do Dilo num {cone verde. Na parte central do retangulo, aparece

um {cone, a esquerda, de uma figura humana cor azul, logo abaixo a descricdo: “estoy/voy” (estou/vou). Ao

lado, aparece o icone do desenho de uma escola, com a descricdo: “Colégio” Na sequencia aparece a imagem

de uma casa, com a descricdo logo abaixo: “casa” A direita a imagem de um carro verde, com a descricdo logo
abaixo: “coche” Bem em baixo na tela, na parte central de uma estrela dourada.
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Recurso Descrigdo

E um portal de comunicaco alternativa que possui diversas
ferramentas online, materiais produzidos por usuarios,
banco de imagens e uma gama diversificada de softwares
de comunicagdo alternativa. Algumas das ferramentas
online sdo: o Criador de Animacdes, o Criador de Simbolos,
o Criador de Frases, o Criador de Pranchas de Comunicacao,
o Criador de Calendarios e Horarios, o Bingo, Domin¢, etc.

Dentre os principais softwares destacam-se:
L AraWord, Comunica (www.vocaliza.es);
Aplicativos do ARASAAC TICO (www.proyectotico.es); AraBoard,

e [ o PictogramAgenda(http://www.lorenzomoreno.com/index.

i ° php/es/software/79-pictogramagenda);

: = PictoSelector (http://www.pictoselector.eu/);

o e = o In-TIC (www.intic.udc.es;
Comunicador CPA (http://www.comunicadorcpa.com/);
Messenger Visual (http://www.messengervisual.com/);
e-Mintza (http://fundacionorange.es/emintza.html);
Pictodroid (http://www.accegal.org/pictodroid/);
Proyecto Arcon (http://www.arconvoz.es/);
AAC Speech Communicator (http://aacspeech.org/);
TTalk_ AAC (http://www.t-box.maobi/);
iTucanTalk(https://play.google.com/store/apps/
details?id=com.itucanworking)
Disponivel em: http://www.catedu.es/arasaac/

Descrigdo: Afiguratemestruturaretangularnahorizontal, naimagemaparece atelade ferramentas

Online do Portal do Arassac. Na parte superior estd escrito: “ferramentas online”. Abaixo ha uma

linha verde, na linha seguinte esta escrito: Esta sessdo oferece uma série de Ferramentas Online

para gerar materiais com os recursos oferecidos nos diferentes catalogos de ARASAAC. A maior parte
das ferramentas requerem visitar previamente os diferentes catalogos e adicionar a "Minha sele¢ao”
aqueles elementos graficos que queremos utilizar nesta sessao”. Logo abaixo estdo dispostos 12 {cones
que levam a aplicativos do Arasaac, estes estdo contornados por um retangulo verde. Estes icones sdo:
“Minha selecdo"representado pela imagem de uma caixa de madeira; “pasta de trabalho”, representados
pela imagem de uma caixa aberta com uma seta para cima; “criador de animacdes”, representado por trés
pictogramas; “criador de simbolos’, representado pela imagem de uma mao com uma lapis desenhando;
“criador de frases’, representado pela imagem de um livro com ilustracoes; “gerador de horarios’,
representado pela imagem de uma agenda; “gerador de calendarios’, representado pela figura de um
calendario; “gerador de pranchas’, representado pela imagem de uma prancha; “criador de bingos”,
representado pela imagem de uma cartela de bingo com simbolos pictorios; “jogo do ganso"representado
pela imagem da cartela do referido jogo; “"domind”, representado pela imagem de diversos dominds;

"domino encadeados’, representado dominds com imagens.
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Recurso Descricao

SCALA (Sistema de Comunicagdo Alternativa
para letramento de pessoas com autismo) O Sistema SCALA foi desenvolvido como recurso de
Ty apoio a processos inclusivos de pessoas. E um sistema de
o @ w S e W 2 comunicagao alternativa gratuito. Esta disponivel em duas
£ versoes: web e dispositivo movel tablet Android. Possui
- ﬁ} um modulo para construcdo de pranchas de comunicacao,
um modulo narrativas visuais para construcao de historias

= % = i @ e um modulo Comunicador Livre, que € um chat. Ainda
e T g contempla sistema de varredura no médulo prancha.
8 S22t E e Disponivel em: scala.ufrgs.br.

Descrigao: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A imagem é a da tela de edi¢ao do SCALA no
maodulo prancha, na cor de fundo verde claro. Ao lado esquerdo ha um icone digitavel de sistema de

busca, logo baixo estdo as oito categorias de imagens, dispostas uma baixo da outra: pessoas, objetos,
natureza, a¢des alimentos, sentimentos, qualidades e minhas imagens. Ao lado aparecem trés bandeiras
que represetam os idiomas: portugués, com a bandeira do Brasil, espanhol com a bandeira da Espanha e inglés
da bandeira da Ingleterra. Na parte superior centralizadas estdo cinco nuvens azuis com a descrigao respectiva
de cada uma: prancha, narrativas visuais, comunicador livre, configuragdes e créditos. Ao lado direito, na parte
superior, ha ainda o simbolo do SCALA. Na parte central da tela esta constru{da uma prancha de comunicagdo
alternativa. Na parte inferior da tela aparecem a barra de ferramentas representada pelos icones: “abrir” que €
uma pasta verde, “salvar"que é um disquete, o “retornar”que é uma seta de retorno, o “importar com o desenho
de trés linhas paralelas verdes e uma seta azul apontando para a esquerda, o “exportar” que € um desenho de
trés linhas paralelas verdes e uma seta apontando para direita, o “imprimir"com o desenho de uma impressora,
o0"layout"representado pelo desenho de umretangulo verde que tem em seu centro dois retangulos menores na
cor clara sobrepostos e transpassado por uma seta para baixo, o “visualizar"com o desenho de um pedaco de
uma fita de filmagem, o “limpar“com o desenho de uma lixeira, o “ajudar” representado com um ponto de
interrogacao, o “sair” com o desenho de uma porta aberta e uma seta azul de indicagdo e o “varredura“com o

desenho de uma vassoura.

Outros recursos podem ser utilizados, ndo necessariamente com o uso de comunicacao alternativa.
Destacam-se entre os softwares gratuitos o Sebran’s ABC (http:/ /sebrans-abc.softonic.com.br/), o Hagaqué
(http:/ /www.ticsnaeducacao.com.br/index.php?id=10982). No site do projeto SCALA (http://scala.
ufrgs.br/siteScala/projetoScala/) encontram-se disponiveis diversos tutoriais de softwares, links que
levam a diversas pesquisas e atividades pedagogicas especialmente produzidas em prol da inclusao.

Procurou-se através desse texto apresentar recursos que podem ser utilizados diretamente com a
pessoa com TEA ou preferencialmente no ambiente escolar de forma inclusiva, ou seja, para a turma
toda. Destacam-se as ferramentas e recursos do Portal Arassac por serem gratuitos e de facil uso. Como
por exemplo, o Hino Nacional criado com o recurso Araword pode ser encontrado no link: http:/ /www.
ufrgs.br/teias/site5/hino. Com isso ndo estamos menosprezando os demais recursos apresentados,
apenas apresentando alguns com os quais temos mais experiéncia.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

O posicionamento colocado nessas consideracoes acerca do TEA e sobre a inclusao escolar decorre
de uma base teérica e da experiéncia desta pesquisadora ao longo dos anos, com o trabalho com 0 TEA. A
intencao foi o compartilhamento de experiéncias, e ressalto que ndo sao regras, muito menos modelos a
serem seguidos a risca. Cada aluno que apresenta TEA tem muitas especificidades, e o professor deve ficar
atento para perceber e explorar todas as suas potencialidades. E importante e necessario conseguir que
as atividades e acoes fagam sentido e tenham significado, assim se conseguird melhor desenvolvimento.
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Ao longo do processo podem ocorrer retrocessos e isso é normal. Se acontecer deve-se manter a calma
e recomegar. As vezes é necessdrio descer alguns degraus da escada, para depois voltar a subir.

Quando se fala de inclusao de alunos com TEA, os primeiros contatos tém fundamental importancia
e podem fazer toda a diferenca na interagdo social com o aluno, destacando-se:

*  Aproximar-se para conhecé-los;
e Adentrar em seu mundo;
*  Teradisponibilidade de ser conhecido e reconhecido como parceiro;

*  Demonstrar desejo de ajudé-los.

Eles sdo inteligentes e captam tudo o que acontece, embora nao consigam expressar isso da forma
que normalmente esperamos na sociedade. Portanto, demonstrem seguranca no que fazem a esses alunos.
No tocante a inclusdo e ao atendimento de alunos com TEA, sugere-se que:

¢ Oalunonao seja retirado da sala para atendimento individualizado, tendo em vista sua dificuldade
na interacao social e na comunicacao;

¢ Oaluno deva ser acompanhado no AEE preferencialmente por meio de um trabalho conjunto com
a professora em sala de aula;

*  Quando avaliarem a necessidade, recomendem um atendimento especifico no contraturno;

*  Primem pelo trabalho em conjunto e busquem o apoio da familia.

Outra consideragao importante é quanto ao laudo médico. O conhecimento do diagndstico clinico
€ importante para que, quando percebermos alguns indicios, possamos encaminhar o aluno a um
profissional da area da satide. Mas nao podemos esquecer que nosso enfoque é pedagogico. E o aluno
pode ser incluido com ou sem laudo médico, conforme consta no préprio Educacenso.

“E necessario o laudo médico (diagndstico clinico) para informar um estudante com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades?

N3o. O Censo Escolar exige que os dados informados possam ser comprovados. Assim, para cadastro de
estudantes publico-alvo da educacdo especial, € necessario que o professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) elabore o plano de AEE para, a partir disso, organizar e ofertar o devido atendimento
ao estudante publico-alvo da educacdo especial. A elaboracdo do Plano de AEE deve contar com a
participacdo do professor da salade aula comum e dafamilia do estudante. E importante notar que o Censo
Escolar é base de dados da educacdo, cujas agdes ndo necessitam de laudo médico para serem efetivadas’
http://sitio.educacenso.inep.gov.br/educacao-especial.

No que se refere ao uso da Comunicagao Alternativa, existem pontos e contrapontos. Para alguns
autores, o uso da comunicacao alternativa priva esses alunos da oralidade, outros defendem que a
privacao da oralidade s6 ocorre se o uso da comunicacao alternativa for utilizada de modo isolado.
O nosso posicionamento é que a comunicagao alternativa sempre deve ser utilizada com incentivo
a oralidade. O uso da comunicagao alternativa, assim como da tecnologia, por si s6, nao leva ao
desenvolvimento. Ha necessidade de ocorrer em processos de mediacao na pratica pedagogica.

E fundamental relatar sobre as metéforas e ecolalia no TEA é fundamental, até mesmo paranosso
proprio entendimento a respeito. A pessoa com TEA nao entende metéaforas, da mesma forma que
uma crianga pequena também nao compreende no inicio de sua linguagem. Quando utilizar uma
metéfora, é necessario buscar alternativas e estratégias que permitam ao aluno com TEA entender seu
sentido e significado do que esta desejando expressar. A pessoa com TEA compreende de modo literal
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o significado das palavras. Algumas pessoas com TEA ndo conseguem entender a linguagem figurada
(metafora). Outros, no decorrer do desenvolvimento, passam a compreender. No tocante a ecolalia,
a repeticao da palavra ou frase dita pode ocorrer apenas uma vez, ou entao diversas vezes em vdrios
momentos. A repetigao pode acontecer de modo tardio, inclusive depois de alguns dias que a palavra
ou a frase tenha sido pronunciada. Vé-se a ecolalia como o “engatinhar” da comunicagao oral, e ap6s
esse processo muitos alunos desenvolvem a fala significativa. E importante manter atencao quando
esses alunos comecarem a oralizar uma vogal ou silaba, porque esta pode apresentar significado de
palavra. A ecolalia ainda pode permanecer, mesmo depois de o aluno ter adquirido uma fala mais
funcional. E ha ainda casos mais severos de alunos que nunca chegam a adquirir uma fala funcional.

A questao do olhar é outro fator a ser considerado nos casos de TEA. Muitos autores descrevem
que a pessoa com TEA nao olha diretamente para vocé. Serd que nao olha? Muitas vezes seu olhar é
tao rdpido que passa despercebido, ou observa com o “cantinho do olho”. E preciso ter “feeling” para
captar esses momentos.

Com referéncia ao comportamento dos alunos com TEA, percebe-se que muitos sao considerados
pela familia como “doentinhos”, ou sao feitas todas as vontades para que eles nao incomodem. Assim,
chegam a escola sem nenhum limite ou regras estabelecidas. E como na escola e na sociedade convivemos
com regras e limites, eles precisam compreender as normas de convivéncia. Nao é tarefa facil, por isso
a seguranga e o empenho do professor é fundamental. O professor precisa agir com firmeza nos seus
propositos, atendo-se para o fato também que alguns comportamentos agressivos sao manifestagoes
de desejo de comunicar algo.

Ressalta-se que a oralidade s6 vai se desenvolver quando as palavras tiverem sentido e significado
para o aluno. A comunica¢ao nao ocorre apenas pela fala, por isso fique atento a seus gestos, expressoes
faciais e corporais. Instigue inicialmente o gesto do apontar, porque abre muitos caminhos de expressao.
Aproveite as oportunidades, muitas vezes o aluno se fixa em determinados objetos ou assuntos. Use-0s
a seu favor e instigue a comunicagao através desses artefatos. Para comunicar ao aluno o que deseja,
use frases curtas, claras e objetivas.

Estudos recentes (BEZ, 2014, MONTE; BONOTTO; PASSERINO, 2014) tém destacado a constru-
¢ao de historias, de modo colaborativo, com pessoas com TEA. Essa estratégia tem permitido novas
possibilidades de comunicagao, pois através das historias criadas junto com eles, torna-se possivel
estabelecer rotinas que muitas vezes eles precisam para se organizarem, representar visualmente
problemas matematicos ou qualquer outro contetido através da representacao visual, como por exemplo
as regras da sala de aula.

E para finalizar, salienta-se o trabalho em conjunto em prol do desenvolvimento dos processos
inclusivos, destacando-se os grupos focais. Essa estratégia pode ser efetivada por meio de reunides
pedagdgicas com os professores nas quais eles relatam experiéncias e com base nesses relatos, elaboram
propostas pedagdgicas de atividades inclusivas. Nesse processo, no encontro seguinte, sao apresentados
resultados positivos e negativos e elaboradas novas praticas pedagogicas. Trata-se de um trabalho em
conjunto, no qual todos aprendem e trocam experiéncias. Relatos de professoras que participam de grupos
focais mostram que nao se sentem mais sozinhas e se sentem mais seguras e envolvidas com a inclusao.

A'inclusao é um fato, nao ha mais como negar ou fugir. Entao, é através da atualizagao constante
de nossos saberes que poderemos incluir com competéncia, proporcionando aos nossos alunos um
processo de desenvolvimento com qualidade. Espera-se que o contetido aqui apresentado possa apoiar
professores que buscam permanentemente aperfeicoamento em prol da inclusao.

POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS NO
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INICIANDO NOSSA CONVERSA...

Iniciando nossa conversa, que com certeza nao finaliza neste texto, traremos nosso olhar e con-
tribui¢des para a problematizacao no que tange a oferta do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) para estudantes com deficiéncia fisica que frequentam as escolas comuns, em consonancia
com os pressupostos da educacao escolar inclusiva. Nesta empreitada, salientamos a importancia do
estudo de caso como mola propulsora do trabalho desenvolvido pelo professor do AEE com e para
esses estudantes.

A Tecnologia Assistiva (TA) é uma grande aliada para a préxis pedagégica do professor de AEE,
ao oferecer alternativas de servicos e recursos que eliminem as barreiras externas que dificultam a
participacdo autonoma dos estudantes com deficiéncia fisica nos desafios educacionais trazidos pela
escola. Para que o leitor possa visualizar como ocorre o processo de implementagao da TA e algumas
dentre as possiveis alternativas de recursos e estratégias, selecionamos recortes de casos reais do
cotidiano escolar que ilustram este trabalho de forma articulada a rede interdisciplinar de parceiros
estabelecida para otimizar as possibilidades de desenvolvimento do estudante no contexto escolar.

O AEE vem ao encontro da atual configura¢do da Educacdo Especial, respaldada legalmente
como ndo substitutiva ao ensino comum. E entendido como uma das condigdes para promover a plena
participacao do estudante publico-alvo da Educagdo Especial, ofertando aquilo que é especifico a sua
necessidade educacional. Esse atendimento existe para que o estudante possa aprender o que é diferente
do curriculo do ensino comum e necessdrio para auxilid-lo a romper as barreiras externas impeditivas
de estar, participar, acessar espagos e conhecimentos. Propde, assim, uma intervencao educacional que
nao se confunde com escolarizacao, reforgo escolar ou atendimento clinico-terapéutico.

A oferta do AEE para o estudante com deficiéncia fisica demanda do professor a viabilizagao de
um trabalho pautado no conhecimento do sujeito, considerando suas necessidades e habilidades, bem
como as tarefas a serem por ele desempenhadas no cotidiano escolar.

Ainstrumentalizagdo do professor do AEE para a organizagdo e realizacao desse trabalho perpassa
também pela aquisicao de saberes pertinentes aos diversos diagnosticos referentes a deficiéncia fisica,
bem como as diferentes caracteristicas e manifestagdes. Nesse sentido, torna-se relevante conhecermos
sua conceituacao.
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No artigo 5°, pardgrafo 1°, do Decreto 5.296 (BRASIL, 2004), verifica-se:

a) deficiéncia fisica: alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos
do corpo humano, acarretando o comprometimento da funcao fisica, apresen-
tando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia,
tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia,
amputacdo ou auséncia de membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com
deformidade congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as
que nao produzam dificuldades para o desempenho de fungoes.

Na Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da Organizacdo das Nag¢des Unidas
(ONU), de 2006, ratificada pelo Brasil em 2008, com valor de emenda constitucional, localizamos
em seu bojo uma importante contribui¢do ao romper com a ideia da deficiéncia como limitacao
presente na pessoa, destacando que a situacao de impedimento depende das condi¢oes do ambiente
no qual o sujeito esta inserido. Esse documento define pessoas com deficiéncia como “aquelas que
tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2006).

Em consonancia com esse documento, vemos que nao podemos focar nossa atuagdo na questao
diagndstica como condicdo determinante para a relacdo e interagdo com a pessoa com deficiéncia, pois
essa premissa € insuficiente para compreendermos quem € o nosso estudante. Ropoli corrobora com
essa ideia ao dizer que

Alunos com a mesma deficiéncia podem necessitar de atendimentos diferenciados.
Por isso, o primeiro passo para se planejar o Atendimento nao é saber as causas,
diagnésticos, progndsticos da suposta deficiéncia do aluno. Antes da deficiéncia,
vem a pessoa, 0 aluno, com sua histéria de vida, sua individualidade, seus
desejos e diferencas. (ROPOLI et al., 2010, p. 22)

Nessa linha de pensamento, o AEE nao se restringe a aplicagao de um conhecimento préprio da
Educacao Especial a servigo de um estudante considerando “apenas” a categorizacao de deficiéncia fisica
que apresenta. Isso porque nao existe uma férmula para ensinar e aprender com base no diagndstico
clinico. E necessério conhecer as caracteristicas, habilidades e os fatores ambientais que permeiam a
vida desse estudante.

Nas palavras de Machado (2015, p. 3),

O AEE, como novo servi¢o da Educagao Especial, contrapde-se a uma pratica
em que a deficiéncia é vista como ponto de partida e de chegada para o
atendimento desse estudante. Para a Educacdo Especial na perspectiva da
educagdo inclusiva e, em consequéncia, para o AEE, é imprescindivel conhecer
o estudante com deficiéncia em sua interacdo com o ambiente escolar, em
suas experiéncias, em suas relagdes humanas; e, acima de tudo, colocar em
evidéncia que ele ndo vive a sua deficiéncia do mesmo modo que outro aluno
com a mesma deficiéncia.

Vemos, assim, que estamos diante de sujeitos tinicos, com diferentes vivéncias, desejos, anseios,
culturas, que utilizam estratégias proprias, segundo suas habilidades, na tentativa de ultrapassar os
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obstaculos impostos por ambientes excludentes que dificultam ou impossibilitam sua participagao.
Por isso, dizemos que o estudante é o protagonista das agoes no AEE, ainda que necessite de recursos
ou de outras pessoas para apoia-lo.

Dessa forma, cabe destacar ao professor do AEE a importancia da estimulagao e da oportuni-
zacao das mais diversas vivéncias ao estudante com deficiéncia fisica. Este, muitas das vezes, se
encontra privado de experimentar, de tocar, de participar, de se movimentar devido as barreiras
impostas pelo ambiente, inclusive pela forma como o percebemos. Sendo assim, “resguardado”
de se desenvolver.

Os estudos da neurociéncia nos indicam a importancia de se “[...] estimular as células nervosas
adequadamente para que elas possam ter um poder pldstico mais exuberante, (re)fazendo conexdes
uteis e funcionais” (ANNUNCIATO; OLIVEIRA, 2008, p. 83). Nessa perspectiva, Bersch e Machado
(2007, p. 18) nos chamam a atencao para o fato de que “quanto mais o meio promove situagdes
desafiadoras ao individuo, mais ele vai responder a esses desafios e desenvolver habilidades perdidas
ou que nunca foram desenvolvidas”.

Temos evidenciado o quanto € essencial a promogao de uma prética no AEE que viabilize a
interacdo com o meio, favorecendo as mais diversas estimulagdes sensoriais, de forma a otimizar as
intiimeras possibilidades de desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia fisica.

Diante do exposto, é imprescindivel a compreensao de que, frente a uma mesma condicao de
deficiéncia fisica, a oferta de servigos e recursos que suprem as particularidades apresentadas por cada
estudante se diferencia, como também se diferencia seu modo de interagir com o ambiente escolar.

Nesse contexto, a identificagao das potencialidades atuais do estudante no que se refere a lin-
guagem, desenvolvimento motor, visao, audi¢ao, cognigao, aprendizagem e conhecimento acerca
dos diferentes recursos e estratégias que possam favorecer o acesso, a comunicacao, a realizagao das
tarefas escolares e, por consequéncia, o desenvolvimento autonomo e a aprendizagem desses sujeitos
é aspecto fundamental para a definigdo do trabalho desenvolvido no AEE.

Nessa perspectiva, o professor direciona seu olhar para cada estudante, por meio do estudo de
caso como sustentaculo para as agoes que desenvolve junto a ele e ao contexto escolar. A¢oes estas que
se entrelacam ao importante papel de definir o tipo de atendimento e a rede de parceiros que possam
contribuir para a otimizacao do trabalho realizado e, por consequéncia, para o desenvolvimento do
estudante.

CONTINUANDO NOSSA CONVERSA: O “AEE COM” E O “AEE
PARA” E AS POSSIBILIDADES DE TECNOLOGIA ASSISTIVA
PARA OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA FISICA

Na organizagao de uma proposta de trabalho, na especificidade do AEE, é imprescindivel ao
professor o conhecimento e identificagdo de seu foco de atuacdo. O atendimento abrange ac¢oes
que vao desde o trabalho direto com o estudante, no momento em que ele é atendido na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM), no contraturno, para implementar um recurso que possibilite a
escrita alternativa, por exemplo, sendo essa forma de organiza¢dao denominada de “AEE COM” o
estudante. E ainda estruturado de forma a viabilizar agdes do “AEE PARA” o estudante, quando o
professor do AEE atua especificamente na articulagao com outros parceiros do caso, orienta os demais
educadores, colegas de sala, familia, realiza a oferta pontual de algum recurso e/ou estratégia que
o estudante necessite no contexto da escola, como, por exemplo, a disponibilizacao de uma mesa
adaptada, sem caracterizar demanda para ingresso no atendimento sisteméatico no contraturno.

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA FISICA:
DO ESTUDO DE CASO A IMPLEMENTACAO DA TECNOLOGIA ASSISTIVA
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Em outras palavras, o “AEE COM” requer a presenca do estudante na SRM ou em outros espagos
educativos da escola estabelecidos para o atendimento direto ao estudante, conforme a especificidade
do caso. Jad 0 “AEE PARA” tem como finalidade as agdes do professor do AEE e dos diferentes parceiros
quando nao envolvem a presenca do estudante na SRM.

Ressaltamos que o “AEE COM” e o “AEE PARA” devem ter um tnico propoésito: atender os
estudantes puiblico-alvo da Educagao Especial incluidos no ensino comum para que, de fato, cada um
seja atendido em suas necessidades especificas de acessibilidade e que seja garantida sua participacao
nos espacos escolares e na construgao do conhecimento, junto com seus colegas de turma.

Esclarecidas as possibilidades de organizacao do atendimento, abordaremos aspectos que necessitam
de uma atencdo direcionada pelo professor do AEE, no momento do estudo do caso do estudante com
deficiéncia fisica, visto que subsidiardo a elaboracdo de um Plano de AEE exequivel e condizente a
necessidade deste. A andlise que aqui propomos se estrutura no “SETT Framework”, instrumento
elaborado por Joy Zabala em 1995 (ZABALA, 2005).

Esse instrumento foi organizado para auxiliar a equipe, ou profissionais que atendem pessoas
usudrias da TA, a reunir e organizar informagdes e a tomar decisdes no que concerne a escolha da TA
de forma mais apropriada, considerando-se a avaliacao da sua funcionalidade.

Reportando ao conceito brasileiro de Tecnologia Assistiva elaborado pelo Comité de Ajudas
Técnicas (CAT) e aprovado em 14 de dezembro de 2007, verificamos que:

Tecnologia Assistiva é a drea do conhecimento, de caracteristica interdisci-
plinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servigos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade
e participacgdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade
reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo
social. (BRASIL, 2009, p. 26)

Outra contribui¢do relevante para o entendimento do que é a TA no dambito do contexto educacional
e, por conseguinte, na esfera do AEE é trazida por Bersch e Machado. Segundo as autoras,

A TA é um conhecimento aplicado, uma ferramenta ou uma técnica que pro-
move a ampliacdo de habilidades e possibilidades de interacao e participagao
da pessoa com deficiéncia. Ela busca o rompimento de barreiras externas e
transforma a incapacidade em possibilidade de realizacdo de uma fungao
e um impedimento ou restri¢do em ampliacao da participagao (apoiada ou
independente). A TA é composta de recursos e servigos, contemplando os
equipamentos especiais, a adequagao do material escolar, a adequagao da
estrutura fisica das salas e da escola, as formas especificas de comunicagao, o
acesso alternativo ao contetdo escrito ou gréafico; os recursos que favorecem
a produgdo de escrita e texto, os jogos customizados; os recursos para auto-
nomia durante a recreac¢do, alimentagao, autocuidado, uso independente do
computador e acesso as tecnologias de informagao e comunicagao, os recursos
que favorecem a sinalizacdo, orienta¢do, mobilidade ou em outras situa¢des
em que, com criatividade, buscarmos a solucdo de dificuldades funcionais.
(BERSCH; MACHADO, 2010, p. 41)

Diante dessas conceituagdes, podemos vislumbrar que qualquer recurso, produto ou servigo que
favoreca a autonomia, a comunicagao, a atividade e a participagao de pessoas com deficiéncia trata-se de
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TA. Cabe ainda ressaltar que a TA, de acordo com essas defini¢des, ndo tem por objetivo “[...] eliminar
ou compensar a deficiéncia [...], mas sim possibilitar [...] a ampliacdo ou obtenc¢do de habilidade na
realizacdo da atividade pretendida [...]” (BRASIL, 2009, p. 16).

Auxilios para a vida didria, Comunicagao Aumentativa e Alternativa (CAA), recursos de acessibi-
lidade ao computador, adequacao postural, auxilios de mobilidade, sistemas de controle de ambiente,
projetos arquitetonicos para acessibilidade, recursos para cegos ou para pessoas com visao subnormal,
recursos para surdos ou pessoas com déficits auditivos e adaptagdes em veiculos sdo as modalidades
de TA (BERSCH, 2007).

Também é importante salientar, apoiando-nos em Bersch e Machado (2010), que a TA tem como
propoésito “ampliar condi¢des de participacao nos desafios de aprendizagem para todos os alunos
com deficiéncia, inseridos no contexto educacional comum, sejam eles com deficiéncia visual,
auditiva, mental, multipla ou fisica” (p. 41). Dessa forma, mediante a amplitude e diversidade
de possibilidades que a TA pode agregar a préaxis pedagdégica do AEE, com todo o ptblico da
Educacao Especial, neste texto apontaremos algumas de suas contribui¢oes para estudantes com
deficiéncia fisica.

Com o aporte da TA, o professor do AEE se instrumentaliza para adentrar o espago da resolucao do
problema a ser trabalhado pelo AEE, considerando, numa relacao indissociavel, o estudante, a tarefa e
o ambiente. Nao ha como pensar a implementagao de um recurso que amplie o acesso a aprendizagem
sem estar imbricado nessa relacao.

O professor do AEE, mediante a atribuigao de conhecer quem é o estudante com o qual trabalha,
identifica, conforme indicamos anteriormente, quais sao as habilidades e potencialidades no que se refere
a linguagem, motricidade, percepcao visual e auditiva, desenvolvimento cognitivo e aprendizagem.
Nesse momento de conhecimento do caso, é necessdrio verificar também as limitagdes e barreiras
impostas pelo ambiente mediante as tarefas que sao solicitadas ao estudante.

Paraisso, o professor observa e ouve esse sujeito nos mais diversos espagos, estando atento a todos
os detalhes da sua forma de realizar as atividades, de como se dao suas tentativas de comunicacao,
como interage com os colegas e os professores, que estratégias utiliza para realizar as atividades
solicitadas. Ainda é preciso considerar que a negagao manifestada pelo estudante diante de uma
atividade, muitas das vezes, diz muito mais do que qualquer palavra ou interagao, isso porque pode
indicar que ele ndo esta sendo compreendido no que quer expressar.

E muito comum nos estudantes com deficiéncia fisica, principalmente nos casos de Paralisia
Cerebral, o comprometimento na comunicagao, conforme nos apontam os estudos de Bersch e
Machado (2007, p. 23):

Existe uma associa¢ao frequente entre a deficiéncia fisica e os problemas de
comunicagao, como nos casos de paralisia cerebral. A alteracao do tonus muscular,
nessas criancas, prejudicara também as funcdes fonoarticulatorias, onde a fala
podera se apresentar alterada ou ausente.

O desenvolvimento da capacidade de comunicagdo é para o ser humano um fator essencial na
construgao de suas aprendizagens. Silva e Reis (2008, p. 407) afirmam que “a comunicagdo é a forma
que se tem de interagir, trocar informagoes, conhecimentos, transmitir e compartilhar sensagdes,
pensamentos e sentimentos”.

Aauséncia de um sistema efetivo de comunicacao acarreta uma série de complica¢des no processo
de desenvolvimento do estudante. Sartoretto e Bersch (2010, p. 21) ressaltam que “é comum ver como
as familias, cuidadores, amigos e também professores antecipam e atendem as necessidades, falam por,
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determinam o que é bom e importante para a outra pessoa, e esta deixa de existir ou nem mesmo sabe
que pode existir”. Identificam, também, o desenvolvimento de um “comportamento agressivo ou de
rejeicao do conhecimento que alguns alunos podem manifestar, quando estao compreendendo tudo o
que se passa ao redor, sem poder comunicar seus sentimentos e opinides a respeito” (SARTORETTO;
BERSCH, 2010, p. 21).

Sendo assim, um dos objetivos primordiais do AEE aos estudantes que se encontram com limi-
tagdes no seu processo de comunicagao € viabilizar estratégias e alternativas comunicacionais que
os atendam. Na escola, o professor do AEE se vale da Comunicacdo Aumentativa Alternativa (CAA)
como possibilidade para dar voz e vez a esses estudantes, visto que

E uma das areas da Tecnologia Assistiva e inclui componentes como simbolos,
recursos, estratégias e técnicas utilizados com o objetivo de favorecer outra
forma de comunicacao para pessoas com dificuldades de fala ou escrita. Essa
dificuldade pode ser transitéria ou permanente, e as solu¢des envolvem um
conjunto de sistemas que faz uso de recursos de baixa ou alta tecnologia.
(PELOSI, 2011, p. 126)

Os estudantes que precisam da CAA se apresentam “sem fala ou sem escrita funcional ou em
defasagem entre sua necessidade comunicativa e sua habilidade em falar e/ou escrever” (BERSCH;
SCHIRMER, 2005, p. 89). Dentro deste grupo encontramos

[...] alunos com paralisia cerebral, e sem fala articulada, com surdocegueira, com
sindromes genéticas e neuroldgicas, aqueles que possuem deficiéncia intelectual
e dificuldades na fala e tantos outros que estao limitados na interagao com seus
pares, tornando-se passivos e dependentes da atengao de adultos e, até mesmo,
de seus pares. (SCHIRMER; NUNES, 2011, p. 83)

O trabalho da CAA, no contexto educacional, se estrutura considerando a “valorizacao de todas as
formas expressivas do sujeito, como gestos, expressoes faciais, corporais e vocalizagdes” (QUITERIO;
BRANDO, 2011, p. 49). O olhar do educador na busca de identificar essa primeira inten¢ao comunicativa
€ essencial, conforme salientado nos estudos de Bosco, Mesquita e Maia (2010, p. 11):

Todas as pessoas se comunicam, ainda que em diferentes niveis de simboliza-
cdo e com formas de comunicacao diversas; assim, considera-se que qualquer
comportamento poderd ser uma tentativa de comunicacao. Dessa maneira, é
preciso estar atento ao contexto no qual os comportamentos, as manifestagdes
ocorrem e sua frequéncia, para assim compreender melhor o que o aluno tem
a inten¢ao de comunicar e responder.

Para ampliar ou implementar um modo alternativo de comunicacao, o professor do AEE inicia um
trabalho de investigacao direta do estudante em questdo, conforme temos enfatizado ao longo deste texto.
Vale ressaltar que as possibilidades de um trabalho de CAA surgem com a necessidade de cada sujeito.

Desse modo, a busca pela identificacao de todas as formas de manifestacao, interesses, necessidades e
preferéncias do estudante, de sua condicao visual, auditiva e motora é determinante para o aprofundamento
do caso. Sartoretto e Bersch (2010, p. 51) consideram que, “em alguns casos, o professor do AEE buscara
ajudas e conhecimentos necessarios com outros profissionais, para que possa definir o melhor recurso
de CAA e como poderd ser mais facilmente utilizado pelo aluno”, o que vem nos ressaltar a importancia
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da efetivacao de um trabalho aberto a parcerias. E com base nessa avaliagdo que o professor do AEE da
inicio a implementacao do uso de uma estratégia alternativa de comunicagao.
E ainda importante salientar, conforme indicado por Schimer e Nunes (2011, p. 84), que

Os recursos de CAA devem ser facilitadores na realizacdo das tarefas escolares,
nas salas de aula comum. [...] € o emprego deste recurso que eliminara as barreiras
impostas pela auséncia da fala, possibilitando a participacao destes alunos em
todas as atividades escolares em interacdo com seus colegas.

Para ilustrar a implementac¢do de um trabalho com foco na CAA, trazemos o exemplo de Pedro,
um estudante de seis anos de idade, com paralisia cerebral, sem fala articulada, que se comunica com
expressoes corporais e algumas vocalizagdes, como: “é”, “mae”, “pai”. Apresenta boa movimentagao
com o brago esquerdo, o que lhe permite apontar e pegar objetos maiores. Diante das caracteristicas do
estudante, o professor do AEE propde um trabalho de CAA, com a indica¢do de recursos e estratégias
que possibilitem a ampliacdo de sua comunicacao expressiva.

Considerando que Pedro demonstra inten¢ao comunicativa, é necessario que o professor do AEE
compreenda como ele faz uso das expressdes e vocalizagdes em diversos contextos, principalmente na
interacdo com os pares e pelas informacoes trazidas por sua familia. Com esses elementos, é possivel
instituir com o estudante uma forma para sinalizar o “Sim” e 0 “Nao”, viabilizando, assim, a assertividade
de suas respostas.

Na intera¢do com os pares e familiares, o professor do AEE conhece o vocabuldrio utilizado no
dia a dia de Pedro, identificando suas demandas de comunicagao, interesses, pessoas e lugares com
0s quais interage e suas preferéncias. Bersch e Schirmer nos indicam a importancia desse processo de
conhecimento do vocabuldrio, visto que:

Para que haja comunicagao é importante que nao se perca de vista que é preciso
ter algo a comunicar, alguém com quem estabelecer trocas; meios de expressar-se;
razao e expectativas na comunicagao e oportunidades de manter relacionamentos
com outras pessoas. (SCHIRMER; BERSCH, 2007, p. 75)

Assim, o vocabulario selecionado atendera as necessidades contextuais de Pedro, estando de
acordo com suas demandas comunicativas diarias.

Identificado o vocabuldrio, o professor do AEE avalia a condicao de elaboragoes conceituais de
Pedro para definir a forma de apresentacao dos simbolos. Segundo os apontamentos de Schirmer e
Bersch (2007, p. 75), “para que se inicie o trabalho com os simbolos graficos é importante verificar se
esse aluno ja reconhece objetos concretos, miniaturas e fotografias”.

Considerada essa condicao de Pedro, o professor do AEE deve envolvé-lo na escolha dos simbolos. A
partir de entdo é fundamental promover o uso desses simbolos em todos seus contextos comunicativos,
assim como nas atividades escolares antecipadas pelo professor da sala de aula, como, por exemplo,
inserindo os simbolos como elementos de apoio aos textos escritos. Essa imersao de Pedro no mundo
dos simbolos favorece a implementacao de uma alternativa efetiva para sua comunicacao.

Nesse momento do processo o professor de AEE ja tem identificado o vocabulario de Pedro
e sua forma de representacdo (simbolo), cabendo, portanto a definicdo dos recursos, ou seja, dos
dispositivos que serdo utilizados para que a comunicagdo aconteca. Esses, por sua vez, podem ser de
baixa tecnologia, como os cartdes, chaveiros, pranchas e pastas de comunicac¢do, ou de alta tecnologia,
como os vocalizadores, botdes de comunicagao, tablets, celulares e computadores.
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A definigao do recurso ocorre em consonancia com a forma como o estudante seleciona o simbolo.
Podendo ocorrer por acesso direto, pelo apontar ou olhar, ou por meio de sistemas de varredura, no
qual o parceiro de comunicag¢ao, ou o computador, indica os simbolos e o estudante seleciona o que
desejar por meio de um sinal afirmativo ou pelo pressionamento de um acionador.

No caso de Pedro, temos como alternativas para o inicio do trabalho o uso de cartoes de comu-
nicagao e do vocalizador, possibilitando que ele aponte para o simbolo, expresse suas escolhas e as
tenha verbalizadas pelo interlocutor ou pelo vocalizador. A medida que a comunicacdo com Pedro
for sistematizada, novas demandas comunicativas se constituirdo, e com elas outras possibilidades de
recursos e/ou estratégias de comunicacdo podem ser implementadas, como, por exemplo, as pastas
de comunicacdo.

Com o desenvolvimento de um trabalho nessa linha, o professor do AEE possibilita aos estudantes
com deficiéncia fisica, que enfrentam dificuldades no processo de comunicacdo, o acesso a uma
forma alternativa de se comunicar. Vale ressaltar, conforme discutido mediante o caso de Pedro,
que a personalizagdo do recurso e a estratégia de comunicacdo sao aspectos fundamentais, visto que
as habilidades e necessidades de cada sujeito sdo tinicas. Merece ainda destaque o fato de que, “ao
utilizarmos uma outra forma para comunicacao, ndo queremos substituir a fala, mas contribuir para
que a comunicagao ocorra” (MANZINI;, DELIBERATO, 2006, p. 5).

Por fim, destacamos a necessidade de o professor do AEE realizar a orientagao dos interlocutores,
pois, conforme nos aponta Walter, Nunes e Togashi (2011, p.151),

A comunicagdo alternativa engloba aspectos muito mais importantes do que
simplesmente o uso de recursos eletronicos ou pranchas contendo figuras ou
pictogramas, ela necessita de interlocutores atentos e interessados em interagir
com a pessoa que nao se comunica por meio da fala.

Temos assim ressaltada a compreensao de que o recurso por si s6 ndo garante condi¢des para
que a CAA atenda as demandas do estudante, sendo mais importante que qualquer artificio externo
a existéncia de pessoas que interajam com esse sujeito em seu meio.

Na implementacdo da TA, o desenvolvimento biolégico do estudante é outro fator que deve
ser atentamente observado pelo professor do AEE, uma vez que as necessidades do ser humano nao
estdo vinculadas somente as suas condigoes fisicas e organicas, mas também a sua faixa etdria e suas
vivéncias. Essa nuance do processo pode ser observada nos casos de Camila e Ricardo, dois estudantes
que apresentam paralisia cerebral e que estudam na mesma escola.

Camila frequenta uma turma do primeiro ano do ensino fundamental, tem seis anos de idade,
faz uso de cadeira de rodas. Ricardo, por sua vez, é um jovem com dezesseis anos de idade que esta
matriculado no primeiro ano do ensino médio.

Ao avaliar a capacidade motora de ambos, suas particularidades e peculiaridades, o professor
do AEE identifica que Camila necessita de auxilio para o manejo de materiais escolares, apresenta
movimentos descoordenados, com dificuldades motoras do lado direito do corpo e possui a habilidade
de apontar.

Em relacdo a Ricardo, observa-se que caminha com dificuldade, tem comprometimento no
movimento das maos, demonstrando lentiddo e cansaco em atividades que exigem habilidade
motora manual.

A avaliagao do ambiente, no que concerne a acessibilidade fisica, revela que este estd adequado
para ambos os estudantes. Possui rampas, elevadores e a disposicao do mobilidrio escolar possibilita
a livre circulagao.
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No que se refere as tarefas que Camila e Ricardo precisam realizar, o professor do AEE tem clareza
e ciéncia de quais sdo os objetivos educacionais propostos pelos professores de sala de aula para suas
turmas. Em ambas as situagoes, a realizacao do registro escrito tem se demonstrado uma barreira a
ser superada pelos estudantes e seus objetivos educacionais de escrita se diferenciam. O professor do
AEE, conhecendo as atividades oferecidas em ambas as turmas, busca alternativas para que cada um
dos estudantes possa atingir o objetivo educacional proposto por seus professores de sala de aula.

Nesses casos, que alternativas de recursos para a escrita o professor do AEE podera oferecer a
Camila e Ricardo? Como poderao demonstrar suas hipéteses e seus conhecimentos?

Para Camila, que esta iniciando e se desafiando na tentativa de formar as primeiras palavras,
o alfabeto mével pode ser uma alternativa, um recurso de TA para sua produgao escrita. Também
pode ser sugerido o quadro imantado com letras mdveis ou uma prancha do alfabeto (folha impressa
com as letras do alfabeto) colada sobre a mesa da cadeira de rodas. Assim, a oferta dos trés recursos
possibilita que Camila aponte, escolhendo as letras que deseja utilizar em sua escrita, formando as
palavras que devem ser registradas por um escriba. Dessa forma, temos a estudante como protagonista,
como autora da escrita de forma independente.

As necessidades educacionais de Ricardo, que frequenta o primeiro ano do ensino médio, diferem
das de Camila no que concerne ao registro escrito. Ele precisa desenvolver uma escrita rapida e
eficiente, escrever um texto com coesdo e coeréncia de ideias, demonstrando seus conhecimentos e
entendimentos sobre um tema proposto pelo professor. Mesmo utilizando um teclado convencional,
apresenta cansago e lentidao.

Para otimizar o registro escrito de Ricardo, uma possibilidade de TA é o uso do computador com
software preditor de texto que tem por fungao acelerar a escrita por meio da predicao de palavras
e/ou expansao e abreviatura, como o software livre Eugénio, localizado para download na internet.

O preditor de texto permite ao estudante selecionar a palavra desejada entre uma lista de possibi-
lidades. Quando Ricardo inicia a escrita de uma palavra, o programa fornece uma lista numerada de
diferentes palavras com a letra teclada. Assim, ha a possibilidade de selecionar o ntimero correspondente
a palavra desejada, sem precisar escrevé-la por completo. A opgao de expansao e abreviatura possibilita
que o estudante programe abreviaturas representativas de uma frase ou pardgrafo.

Outra possibilidade de TA é o uso do teclado virtual, com varredura por linhas e colunas e com
predicao de palavras. Ha ainda teclados menores do que o convencional. Esses tipos de teclados
permitem que estudantes com uma amplitude de movimento diminuida, mas com boa precisao nos
movimentos, pressionem as teclas em um espacgo reduzido.

Esclarecemos que no momento do “AEE COM”, ou seja, no atendimento a Ricardo, a acdo do
professor do AEE diz respeito ao ensino do uso dos recursos de TA. Assim, o atendimento é organizado
de forma que ele experimente e aprenda a utilizar o preditor de texto, por exemplo, até sistematizar
seu uso em sala de aula.

Nesse sentido, a participagao do estudante em todo o processo de identificagao, escolha e uso do
recurso de TA é fundamental para garantir que a TA vd ao encontro de sua demanda pessoal e seja
utilizada de forma eficaz, atingindo os objetivos para os quais se destina.

No “AEE PARA”, no caso de Ricardo, a articulagao do professor do AEE com os professores de
sala de aula é um fator importante e de destaque para todo o trabalho desenvolvido. O professor do
AEE acompanha o uso dos recursos na sala de aula comum, orienta os professores sobre os recursos
que Ricardo utiliza, observa a funcionalidade e a aplicabilidade desses recursos, analisando qual a
pertinéncia, impacto, possibilidades e limites na sala de aula. O professor do AEE também orienta a
familia quanto a utilizacao de cada recurso. Esses cuidados evitam que Ricardo abandone os recursos.
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Nos casos trazidos para ilustrar as situagoes reais do cotidiano escolar, apresentamos algumas
das infinitas alternativas de TA para solucionar a mesma tarefa de dois estudantes com paralisia
cerebral: a produgdo da escrita. Entretanto, a mesma tarefa teve como mote objetivos educacionais
diferentes e, consequentemente, necessitou de recursos de TA condizentes para cada caso e objetivo
educacional proposto.

O posicionamento e a adequacao postural do estudante com deficiéncia fisica também sdo aspectos
para os quais o professor do AEE demanda atengao em seu trabalho. Relembrando Camila, que utiliza
cadeira de rodas e tantos outros estudantes nessa condigao, é imprescindivel que esse recurso contemple
as especificacdes das necessidades fisicas de cada estudante, porque “o posicionamento adequado
permite que o aluno tenha estabilidade postural enquanto se movimenta para completar uma agao
motora [...] a melhor posigao para o aluno é aquela que permite a ele o melhor controle com menos
restricoes” (MARTINS, 2011, p. 44).

Além disso, “sem conforto, boa disposigao do peso corporal, suportes para sustentacao corporal
e estabilidade, os alunos com deficiéncia fisica terao mais dificuldade em manter a atencao, de
fazer uso das maos para manipular objetos e participar das atividades educacionais” (BERSCH;
MACHADO, 2010, p. 42).

Quando o professor do AEE observa a necessidade de adequagao postural, por meio do estudo de
caso, ele nao soluciona esse problema sozinho. Parte em busca da parceria com profissionais de outras
areas de conhecimento, estabelecendo uma rede de apoio interdisciplinar, envolvendo a familia, o
estudante, os professores, os gestores e os profissionais da area clinica, como ortopedistas, fisioterapeutas
e terapeutas ocupacionais que atuam com o estudante.

Esses tltimos sao os responsaveis pela avaliagao da condi¢ao motora do estudante para a indicagao
dos modelos de cadeira de rodas com adequacao postural e/ou outros recursos que melhor contemplem
as especificidades apresentadas, ou, ainda, pelas sugestoes de pequenas adaptagdes que podem ser
realizadas na cadeira de rodas ou no mobiliario escolar de que o estudante faz uso.

Dessa forma, cada componente da rede de apoio, com seus saberes e espagos especificos, contribui
com informacdes importantes para a identificagdo, selegao e indicacao de recursos de TA com maior
propriedade, segundo as necessidades do estudante, de modo que ele possa participar ativamente de
todos os momentos, desafios educacionais e espagos da escola.

POR FIM, MAS SEM ENCERRAR NOSSA CONVERSA...

Neste texto tratamos brevemente da organizagao do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
para o estudante com deficiéncia fisica. Tentamos demonstrar que o estudo de caso é a mola propulsora
para o desenvolvimento de todo o trabalho considerando a especificidade do AEE e a singularidade de
cada estudante. Os recursos da Tecnologia Assistiva agregam intimeras possibilidades para a pratica
do professor do AEE e para garantir a promogao da autonomia e independéncia em todos os aspectos
da vida dos estudantes que dela fazem uso.

A disponibilizagao de recursos e adaptagdes, muitas das vezes bastante simples e até mesmo
artesanais, torna-se para os estudantes que necessitam dessa atengao a diferenca entre poder, ou nao,
estudar e aprender junto com seus colegas, ou seja, dar equidade de oportunidades para a participagao
com autonomia. Nessa perspectiva, o trabalho do professor do AEE se pauta no entendimento de que
cada sujeito é tinico em suas habilidades, potencialidades e necessidades (GALVAO FILHO, 2011).

Desenvolvemos nosso pensamento no sentido de ressaltar a dinamicidade presente na oferta do
recurso de TA para a resolugao e eliminagao das barreiras impeditivas da participacao e desenvolvimento
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dos estudantes com deficiéncia fisica no contexto escolar. Nessa dire¢ao, observamos que, a partir do
momento que um novo recurso € utilizado pelo sujeito, novas possibilidades lhe sao oportunizadas.
Com isso, novas habilidades e necessidades possivelmente irao se constituir, tendo em vista a ampliacao
da atuacdo do estudante.

Esse movimento da prética exige do professor do AEE uma agao continua de acompanhamento ao
estudante, em que se faz necessario sensibilidade e atencao constante para observagdo, adequacao e/
ou proposigao de outros recursos e estratégias de TA que permitam a realizacao das mesmas atividades
realizadas pela turma.

Sabemos que ndo findam aqui as consideragdes sobre o AEE para a deficiéncia fisica ou mesmo
sobre a implementacao da TA. O nosso intuito foi instigar cada profissional da educagdo a olhar
as peculiaridades de cada sujeito e do ambiente nos quais eles se constituem e se relacionam para
potencializar uma pratica pedagdgica mais assertiva, intencional e emancipatdria, compreendendo
que no contexto do AEE isso se faz imprescindivel para equiparar condi¢oes e oportunidades de acesso
ao conhecimento.

O AEE ndo se faz isolado do contexto escolar, e para tanto pensar estratégias, recursos e meto-
dologias é uma constante na prética de cada profissional da educa¢ao de uma maneira colaborativa e
constante entre sala de aula regular, gestao escolar e profissionais especializados das Salas de Recursos
Multifuncionais.

Entendemos que muito poderia ser trabalhado e avangado na problematizacao da oferta do AEE e
da TA aos estudantes com deficiéncia fisica. Todavia, essa nao é uma discussao a ser feita exclusivamente
por trés pesquisadoras/professoras, procuramos parceiros/as, em cada contexto escolar e de vivéncia
prética no contexto do AEE, para continuarmos a pensar as questdes que dinamizaram essas reflexdes
aqui apresentadas.

Ressaltamos com isso a importancia do olhar, em cada contexto singular de prética e vivéncia,
do professor do AEE para com o estudante, pois é na relagdo que estabelecem, no lugar que é dado
a este sujeito, que muito pode ser construido e possibilitado. E fundamental que o estudante com
deficiéncia fisica seja percebido como um sujeito de possibilidades, e integrante da sua prépria
historia e trajetéria académica.

O sucesso da implementacao da Tecnologia Assistiva e do acesso ao conhecimento escolar formal
tem muito mais a ver com pessoas do que com recursos. Sao as pessoas que fazem da tecnologia
ferramentas poderosas para realizarem seus sonhos.
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O namero de estudantes com deficiéncia matriculados nas redes regulares de ensino do Brasil
tem-se ampliado de maneira consideravel ap6s a publicagao da “Politica Nacional da Educagao Especial
na perspectiva da Educacado Inclusiva” (2008), e neste universo de categorizacao das deficiéncias
encontram-se diferentes sujeitos com alguma condicdo de deficiéncia visual, com diagnoésticos
diferenciados e distintos que variam de uma baixa visao até a cegueira. Com isso, entende-se que
nao hd possibilidade e nem necessidade de o professor de sala de aula ser um especialista em
deficiéncia visual; no entanto, a relagao estabelecida com o professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) pode ressignificar suas estratégias, metodologias, enfim, sua prixis pedagogica
de modo a contemplar os diferentes perfis de aprendizes de sua sala de aula.

O intuito com este artigo € instigar os profissionais da educagao a efetivarem aulas mais inclusivas,
nao pensando somente o sujeito “com deficiéncia”, mas tragando estratégias de eliminacao de
barreiras no contexto escolar que beneficiem a todos os educandos e, sempre que necessario, com
apoio do professor do AEE, efetivar agdes mais personalizadas ao estudante com deficiéncia visual.

Para adentrar na especificidade da deficiéncia visual, é importante definir de antemao a concepgao
que se tem sobre deficiéncia e impedimento. e nesse sentido apresentamos alguns conceitos que
contribuem para esta compreensdo. Primeiramente Débora Diniz nos sugere que,

E deficiéncia toda e qualquer forma de desvantagem resultante da relacdo do
corpo com lesdes e a sociedade. Lesao, por sua vez, engloba doencas cronicas,
desvios ou traumas que, na relagdo com o meio ambiente, implica em restri¢oes
de habilidades consideradas comuns as pessoas com mesma idade e sexo em
cada sociedade. (DINIZ, 2003 p. 01)

Outra defini¢ao bastante relevante é a que localizamos na Convengao da ONU sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, na qual temos a compreensao de deficiéncia como um conceito em evolucao
sendo o resultado “da interagao entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao
ambiente que impedem a plena e efetiva participacao dessas pessoas na sociedade em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2009).

Ainda podemos apresentar a definicao de Carol Thomas, a qual sugere ser a deficiéncia “uma forma
de opressao social que envolve a imposigao de restri¢des sociais de atividade em pessoas com deficiéncia
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e o enfraquecimento socialmente engendrado de seu bem-estar psicoemocional” (THOMAS, 2004, p.
60). A deficiéncia, para além da lesdo (corpo), é uma experiéncia cultural e social, e dependendo da
situacao de vivéncia com maiores ou menores barreiras é que teremos a real situagao de desvantagem
ou de equidade de oportunidades.

Com isso, podemos compreender o lugar da escola como potencializadora das habilidades
ou, na maioria das vezes, impositora de limites para esse desenvolvimento, a depender do tipo de
pratica 14 efetivada. Exemplo disso € o que as pessoas com deficiéncia visual vivenciam em muitos
contextos que impoem limites segundo adogao de praticas pautadas no que podemos chamar de
“Centrismo Visual”. Isso pode ser evidenciado nos materiais pedagogicos comumente utilizados
em sala de aula, nos quais é superestimada a capacidade de captacao de informagoes pelo sentido
da visao, e assim se tem a producao de barreiras para que alguns estudantes possam acessar
informacao e elaborar conceitos.

Kenski (2003) apresenta que, “[...] ao contrario das sociedades orais, onde predominavam a repeti¢ao
e a memorizagao como forma de aquisicao dos conhecimentos, na sociedade da escrita hd necessidade
de compreensdo do que estd sendo comunicado graficamente”. Com isso, evidencia-se novamente
a visualidade, ou seja, adentramos naquilo que Martins (2009) apresenta como visuocentrismo. De
acordo com este autor,

Avisao é o dominio metaférico base para conceptualizar o conhecimento. Desta
relacao, ja sedimentada no contexto grego, nos da conta a evolugao etimoldgica
da palavra “ideia” nas linguas europeias: Idein, Eidos, Idea. Uma genealogia cuja
origem nos transporta ao verbo grego Idein que significa “ver”, constituindo
esta uma prova emblematica de que “o modo como pensamos acerca do modo

como pensamos € orientado na cultura ocidental por um paradigma visual”.
(MARTINS, 2006, p. 49, grifos do autor)

Se pararmos para observar os contextos escolares, evidenciaremos intimeras ocorréncias do
uso de imagens como apoiadores do acesso ao conhecimento. No entanto, essas ndo apresentam
equivaléncia textual, ou tatil, para que pessoas cegas, ou com caracteristicas de aprendizagem que
exijam este apoio, elaborem o conceito pretendido. Situa¢des como essas tornam o aprendizado
desigual, pois ndo equipara as condigdes para que os estudantes possam participar com efetividade
da sua vida académica.

Valle e Connor (2014, p. 75) apresentam que “a inclusdo nao é apenas o resultado de mudangas
estruturais, ela ocorre quando os professores mudam sua percepgao sobre a diversidade em sala de
aula”. Com isso, entende-se que uma das principais atitudes é eliminar as barreiras que, por vezes,
o préprio desenho da metodologia, da estratégia pedagdgica ou dos recursos impde aos estudantes.
O professor de sala de aula, responsavel pelo planejamento e avaliacdo, deve ponderar em como
conduzir sua aula e quais recursos e estratégias estardo de acordo para contemplar essa diversidade,
ou seja, atender a todos de sua sala de aula e solicitar apoio ao professor do AEE para elaborar os
recursos necessarios para essa pratica, lembrando que no atendimento individual de contraturno o
professor do AEE deverd trabalhar com a antecipagdo conceitual e realizar a testagem dos materiais
acessibilizados.

O que precisa ficar entendido é que ndo devemos focar os impedimentos ao elaborar um recurso,
ou na adequacao do contexto escolar, mas sim as oportunidades de acesso e elaborac¢ao conceitual,
segundo algumas estratégias, metodologias e recursos a serem utilizados.
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ELABORAGCAO CONCEITUAL, PESSOA COM DEFICIENCIA
VISUAL E VISUOCENTRISMO

Um aspecto relevante a ser considerado aqui sao as especificidades do processo de elaboragao
conceitual na presenca da deficiéncia visual congénita. Essa questdo é relevante por mostrar que
a diversidade nao abrange apenas as dimensoes sociais, corporais e funcionais, mas também as
de natureza cognitiva. Os modos de organizagao das fungoes psicoldgicas superiores, que dao a
base para o aprendizado, de acordo com Vigotski (1998), sao bastante diversos e se conformam a
constitui¢ao do sujeito (e sua singularidade), a configuragao das atividades e as caracteristicas do
contexto de ensino/aprendizagem.

O processo de elaboracao conceitual na teoria histérico-cultural de Vigotski é uma das dimensoes
complexas do processo de constituicao do sujeito por meio das relagoes sociais mediadas pela cultura.
O pressuposto basico dessa teoria é a Lei Genética do Desenvolvimento Cultural (PINO, 2005), que
estabelece que os processos psicoldgicos superiores resultam da conversao ao plano intrassubjetivo
da fungao que as rela¢des sociais exercem no sujeito por meio da mediagao semidtica (PINO, 1993;
WELLS, 2007). Com isso, considerando o papel da escolariza¢do na formagao de conceitos, cabe
aqui chamar a atencao para as diferentes possibilidades de formar conceitos na experiéncia da
deficiéncia visual por meio da mediagao semidtica.

Uma das herancas do processo histérico de segregagao das pessoas com deficiéncia visual
¢ a hegemonia da experiéncia dos que possuem o sentido da visdo nos contextos formais de
escolarizacao que promovem o processo de elaborar conceitos. A Ciéncia, as teorias e metodologias
de ensino, as experiéncias de ensino transmitidas por meio das gerag¢des de educadores e a
tecnologia social inerente aos contextos educacionais valorizam a referéncia ao mundo visual
(MARTINS, 2006). Podemos chamar esse processo de visuocentrismo educacional, definindo-o
como o processo pelo qual a experiéncia de quem possui o sentido da visdo se impde nas
praticas pedagdgicas produzindo barreiras conceituais importantes ao ensino de pessoas com
deficiéncia visual.

Na pratica, o que temos sdo professores ensinando com base em estratégias que supdem
sempre a referéncia em experiéncias visuocéntricas, materiais pedagdgicos coerentes com essas
experiéncias e a grande invisibilidade das outras formas de relacdo com o mundo que nao se
pautam na visdo. Em consequéncia, tais barreiras conceituais podem produzir formas de exclusao
daqueles que, possuindo conceitos cotidianos elaborados na experiéncia de deficiéncia visual,
nao tém reconhecida a legitimidade de seus modos de conhecer.

Cabe ressaltar que as pessoas cegas congeénitas relacionam-se com o mundo por meio de um
conjunto de experiéncias tateis, olfativas, cinestésicas, auditivas e simbélicas que dao o fundamento
sensoperceptivo do conhecimento que sera elaborado por meio da mediagdo social. Assim, a despeito
da modernidade ter nos convencido de que ver é saber, ou seja, de que conhecer € um processo
meramente empirico/visual (HUGHES, 1999), as pessoas com deficiéncia visual se apropriam do
mundo por caminhos sensoriais e cognitivos distintos dos que se utilizam do sentido da visao e
que tém em comum com esses a natureza semiética da apropriagao da cultura.

Um exemplo interessante sao os conceitos de sol, lua, nuvem, estrela, montanha, espelho,
cujo processo de elaboragao por parte de pessoas cegas congeénitas foi investigado por Ormelezi
(2000). Segundo a pesquisadora, os processos de mediacdo do outro e a linguagem operam con-
ferindo sentidos as informagdes e experiéncias que marcam a vida dessas pessoas, favorecendo a
possibilidade de compartilhar o conhecimento disponivel no universo sociocultural. Isso significa
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que, ao invés de concebermos os estudantes cegos como “portadores” de déficits inerentes a
deficiéncia, devemos remover as barreiras conceituais e valorizar seus modos proprios de elaborar
conceitos. Assim, teremos alargado o espectro de experiéncias que fundamentam os conceitos,
mostrando, por exemplo, que um conceito como paisagem pode nos remeter muito além do que
a experiéncia visual, incluindo também modalidades de percepcao tateis, olfativas, cinestésicas,
proprioceptivas e auditivas (NUERNBERG et. al., 2010).

Cumpre ressaltar, ainda, que o processo de elaboracao de conceitos por parte da pessoa cega é
constituido ndo s6 por sua condicao intelectual e motivacional, mas também por crencgas e outras
caracteristicas do ambiente pedagdgico. Por isso alguns equivocos sobre a condigao do estudante
cego precisam ser superados, bem como diversos aspectos do ambiente pedagogico precisarao ser
revistos de acordo com concepgdes que nao se pautem na nogao deficitaria da deficiéncia visual e
que busquem referenda-la em sua legitimidade como experiéncia humana capaz de enriquecer as
possibilidades de producao do conhecimento.

O CONTEXTO ESCOLAR E A PARCERIA COM O AEE

Algumas questoes precisam ser consideradas no planejamento para que uma aula possa ser
acessivel a todos os participes. Existem profissionais da educagao que ainda acreditam que a presenca
de um estudante com deficiéncia visual em sala de aula demanda um duplo planejamento, ou
seja, um para a turma e outro para esse estudante com deficiéncia; no entanto, isso nao é verdade,
o professor precisa estar ciente das necessidades individuais e contemplar algumas estratégias
que potencializem a autonomia de cada estudante.

Dessa maneira o professor de sala de aula poderd ter como um dos principais parceiros o professor
do AEE. E ele que ao realizar o estudo de caso busca informacdes relevantes sobre o estudante e
estabelece uma rede de parceiros, dos quais podemos destacar a familia, os profissionais da satde
e o proprio estudante com deficiéncia. Nesse estudo de caso precisam reconhecer as habilidades/
potencialidades de cada estudante, mas também considerar as implica¢oes da deficiéncia.

Para tanto algumas situa¢des precisam ser observadas de maneira a evitar alguns equivocos e
generalizacoes. Nao basta saber que uma pessoa tem baixa visao, mas sim como ela percebe o mundo
que arodeia, de que forma consegue interpretar essas informagoes, quais sao suas experiéncias prévias
e como faz uso dos sentidos remanescentes.

O desenvolvimento dos sentidos remanescente torna-se imprescindivel para que o estudante com
deficiéncia visual tenha maior autonomia, o que nao desresponsabiliza as modificagdes e adequagdes
nos ambientes para que possam ter equidades de condi¢des para um aprendizado significativo.

Dessa maneira, no AEE de contraturno, o professor com o estudante precisa explorar as habilidades
auditivas, tateis, olfativas, gustativas, cinestésicas e ainda a memoria e a linguagem. Todas essas
habilidades, aliadas a escolha de recursos, estratégias e metodologias adequados, podem possibilitar
maior autonomia e independéncia no contexto escolar.

Ha uma crenga popular de que pessoas que nascem cegas desenvolvem outros sentidos de
maneira exacerbada. Esse mito precisa ser desconstruido, pois nao existe uma compensagao sensorial
inata; no entanto, existem outros sentidos que precisam ser valorizados e ter a mesma importancia
quanto o da visado, e eles precisam ser desenvolvidos e potencializados com um ambiente estimulante
e respeitoso a essas habilidades individuais.

Profeta (2007) chama atengdo para o uso desses sentidos e para o lugar do professor na mediagao
do processo de construcao do conhecimento, apontando que
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Na educagao do aluno com deficiéncia visual, ndo é s6 importante ressaltar que
o aluno cheire, escute, toque e explore coisas e objetos, mas que saiba cheirar,
ouvir e tocar. No estudo dos minerais por exemplo, é preciso orienta-lo sobre a
utilizacdo das estratégias de observacao, bem como trabalhar a nomenclatura das
principais texturas (fina, rugosa, suave, grossa, lisa, dspera, bem como o peso e
a forma). (PROFETA, 2007, pp. 219-220)

Dessa maneira, compreende-se que o entendimento por parte dos professores de sala de aula
e do AEE sobre como cada estudante faz uso dos sentidos remanescentes e do residuo visual trara
pistas para uma docéncia mais intencional no que se refere a acessibilidade.

No estudo de caso, a informacao sobre acuidade visual e campo visual se faz bem relevante, pois
de acordo com S4 e Silva (2010) a acuidade nos indicara “os dados percentuais sobre a capacidade
de discriminagdo de estimulos visuais em uma escala linear e gradual, tendo como referéncia o
tamanho, nitidez dos objetos e a distancia em que sao percebidos de um ponto a outro a partir de um
padrao de normalidade”. As informacdes do campo visual serdo titeis para discernir sobre a drea de
alcance da visao, ou seja, visao de profundidade, periférica, dando pistas do melhor posicionamento
da carteira do estudante em sala de aula e ou dos recursos necessérios (plano inclinado, lumindrias
e outros) que vao contribuir para melhora e direcionamento do campo de visao, por exemplo.

Valle e Connor (2014) sugerem que as diferencas bioldgicas inerentes as deficiéncias ndo devem
ser contestadas, no entanto é importante enfatizar que o significado que as pessoas atribuem a
deficiéncia modifica-se ao longo do tempo e da cultura. Com isso, percebe-se a necessidade de
compreensao, por parte de muitos educadores e profissionais da educagao, de uma inferéncia
realizada por estes autores, de que “as salas de aula inclusivas reconhecem, respeitam e se apoiam
nos pontos fortes que todos os tipos de diversidade (p. ex.: raga, classe, etnia, capacidade, género,
orientagao sexual, lingua, cultura) trazem para uma sala de aula” (VALLE; CONNOR, 2014, p. 84).

No que diz respeito as diferengas, temos a compreensao de que muitos recursos destinados a
pessoas com deficiéncia visual podem qualificar a aprendizagem dos demais estudantes da sala de
aula, pois recursos, estratégias e metodologias variadas ampliam os sujeitos contemplados com os
seus perfis de aprendizagem. Exemplo disso é a audiodescri¢ao, um recurso que adentra o contexto
das salas de aula pela existéncia de um estudante cego, que pode beneficiar estudantes com dislexia
ou com outra dificuldade de interpretar imagem. A respeito desses recursos, trataremos a seguir.

RECURSOS PEDAGOGICOS DE APOIO

A implementacao de recursos pedagogicos que contemplem as especificidades dos estudantes
com deficiéncia torna-se imprescindivel para o sucesso escolar, e com eles vislumbra-se a eliminagao
de algumas barreiras impostas no contexto da aprendizagem. Para tanto, a atitude dos professores (do
AEE e da sala de aula) deve ser de uma docéncia colaborativa, em outras palavras, ambos precisam
dialogar, trocar informagoes relevantes sobre o estudante. No entendimento de que a responsabilidade
pelo ensino formal é do professor de sala de aula, este elaborara seu planejamento e posteriormente
o socializard com o professor do AEE para que este possa auxiliar na elaboragdao e/ou aquisi¢ao de
recursos acessiveis para serem incorporados na pratica em sala de aula.

Dentre os recursos de apoio, temos os que auxiliam na leitura e na escrita, podendo ser por meio
de escrita ampliada, contraste de cor, relevo, Braille ou até mesmo a substitui¢ao pelo retorno em dudio.

O Braille é um sistema de escrita comumente utilizado por pessoas cegas ou funcionalmente
cegas que, segundo S4 e Silva (2001), “representa uma alternativa que amplia as possibilidades de
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informagdo, um dispositivo emancipatdrio e desafiador” (p. 01). Esse sistema é formado por seis
pontos que combinados possibilitam a formagao de 63 simbolos diferentes, originando todas as letras
do alfabeto, numerais, simbolos matematicos, sinais gramaticais e notas musicais.

Para a escrita em Braille, podem ser utilizados diferentes recursos, entre eles a reglete e a
puncao, a maquina de digitacdo em Braille, o computador e a impressora Braille, os tablets com
processadores de texto em escrita em Braille, os softwares de digitagdo com comando de voz, etc.

Como apoio para a leitura, além dos recursos com escrita em Braille, é possivel utilizar os
softwares leitores de tela, livros digitais acessiveis, ou seja, aqueles que possibilitam um retorno
de dudio, seja com voz humana, seja com voz sintetizada.

Outro tipo de recurso comumente utilizado € o que permite a percepcao tatil, como, por exemplo,
um mapa nos estudos de regides. Este pode ser confeccionado ou adquirido, mas aqui precisamos
ressaltar e enfatizar a necessidade de que este referencial tétil esteja associado a memoria do que
eles representam, ou seja, a regiao norte possui um espaco constituido principalmente pelos rios,
portanto neste material escolhido para representéa-lo precisam ficar explicitadas as caracteristicas
tateis com adicao de som, textura, odores, ou mesmo temperatura da dgua, e ndo simplesmente
usar materiais de texturas diferentes para representar cada regiao.

Da mesma maneira quando ofertar e apresentar livros de histérias e recursos como jogos e/ou
outros com uso de objetos em miniaturas, se nao for um conceito apreendido anteriormente pela
pessoa com deficiéncia visual, ficara dificil a representagao desse com o significado que se objetiva
dar, tem-se aqui a importancia da percepgao pelo sujeito. Por exemplo, se esse sujeito nunca sentiu
a textura de uma maga, seu cheiro, ou seja, se ele ainda ndo elaborou esse conceito, as miniaturas
apresentadas ndo terao nenhum significado.

Segundo Nobrega (2008), para compreender a percepgao, a nogao de sensagao é fundamental.
A sensag¢ao nao é nem um estado ou uma qualidade, nem a consciéncia de um estado ou de uma
qualidade, como definiu o empirismo e o intelectualismo. As sensagdes sao compreendidas em
movimento: “A cor, antes de ser vista, anuncia-se entao pela experiéncia de certa atitude de corpo
que s6 convém a ela e com determinada precisao” (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 284). A percepcao
estd relacionada a atitude corpérea. Essa nova compreensao de sensagao modifica a nogao de
percepcao proposta pelo pensamento objetivo, fundado no empirismo e no intelectualismo, cuja
descri¢ao da percepgao ocorre por meio da causalidade linear estimulo-resposta. Na concepgao
fenomenoldgica da percepcao, a apreensao do sentido ou dos sentidos se faz pelo corpo, tratando-se
de uma expressao criadora, segundo diferentes olhares sobre o mundo.

Dessa forma, ao elaborar um material para uma pessoa com deficiéncia visual, é necessario
ter informagoes sobre sua percepgao de contetido, geralmente os canais sensoriais cinestésicos e
proprioceptivos sao utilizados como forma de trazer maior informacao sensorial para esses sujeitos.

Uma nova perspectiva de aprendizagem traz um universo mais amplo aos professores, ou seja,
o Desenho Universal para Aprendizagem que tem a premissa na neurociéncia e o uso da Tecnologia
Assistiva. De acordo com Bove (2012), a organizacao da aula deve favorecer os estilos de aprendizagens
dos estudantes para garantir a conexao com as redes cerebrais visando a aprendizagem. Dessa forma
ela quebra o paradigma da exclusao, preconceito de que somente a pessoa com deficiéncia necessita
do apoio para aprender. Ela também trabalha os conceitos de igualdade, ndo s¢ se referindo aos
direitos, mas quando falamos na organizagao do professor em ter uma tinica estratégia para alcangar
a aprendizagem com todos os estudantes, ou mesmo reforcar que em sala de aula o uso do recurso
€ exclusividade da pessoa com deficiéncia, excluindo a possibilidade para todos os estudantes de
um recurso como meio facilitador para aprender.
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No mapa conceitual a seguir, retratamos os tépicos mais relevantes na visao do Desenho
Universal para Aprendizagem com o objetivo de possibilitar maior aprendizagem com base nas
redes de aprendizagem.

FIGURA 11 - MAPA CONCEITUAL

Descrigdo: A figura apresentaummapa conceitual distribuido emimagens geométricas ovaladas
coloridas, ligadas por linhas pretas da seguinte forma. Tem inicio com uma imagem com fundo

cinza onde tem a descricdo: “Aprendizagem” Esta interliga, com trés linhas, a primeira leva a a
imagem de fundo verde com a descricdo: “Rede de Reconhecimento O qué” A segunda linha a uma
imagem de fundo rosa, com a descrigdo: “Estratégias Como”. A terceira linha leva a uma imagem com
fundo na cor péssego com a descri¢do: “Rede Afetivo Porque” Na sequencia ha uma imagem, de cor
amarelo forte, comadescri¢des: “Redes Cerebrais” Ligadas por trés linhas cadaumana“Rede Cerebrais”
estdo as imagens das: Rede de reconhecimento, as Estratégias e a Rede afetivo. Debaixo daimagem das
Redes Cerebrais saem duas linhas que se unem aumaimagem lilds onde estd escrito: "Alunos”. Daimagem
de alunos saem duas linhas que levam a imagem ovalada na cor salmao, com a descri¢do: "Avaliacdo que
responde”. Entre estas duas linhas esta escrito: “Necessidades”. Mais uma linha sai da imagem de
“alunos"e leva a imagem, de cor laranja com a descrigdo: “DUA Desenho Universal para Aprendizagem”.
No percurso desta linha ha diversas palavras, que sdo: “Abordagens Educacionais”, “Visdo dos Estilos de
Aprendizagem”, “Recursos de T. A, e “Possibilidade” Da imagem “Avaliacdo que responde sai uma linha
para“DUA Desenho Universal para Aprendizagem”, no percurso dessa ha escrito: “Busca de Estratégias”
Da imagem “DUA Desenho Universal para Aprendizagem” saem duas linhas com a descricdo: “(quebra)’,
que levam aimagem ovalada na cor verde, com a escrita: “Paradigma, Exclusdo, “Preconceito” e “Conceito
como: Dificuldade, Igualdade” Ainda da imagem “DUA Desenho Universal para Aprendizagem” sai outra
linha que leva a imagem ovalada, de cor azulada com a descri¢do “Principios Orientadores” Da imagem
“Principios Orientadores” saem linhas que levam a diversas figuras ovaladas, conforme segue: a palavra
“Respeito”, que esta dentro de uma imagem ovalada na cor bege; a palavra “Individualidade”que esta
dentro de uma imagem amarela; a palavra “Aprender que dentro de uma imagem na cor rosa; a palavra
“Equidade”, que estadentro de umaimagem ovaladana cor azul; a palavra“Estilos de Aprendizagem”,
que esta numa figura ovalada na cor verde; a palavra “Possibilidades”, que esta dentro de uma

imagem na cor lilas e a palavra “Direitos"que esta dentro da imagem ovalada na cor carmim.

Fonte: Maia (2013).
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Apesar de todos os cérebros humanos possuirem a mesma estrutura de reconhecimento e discernirem
coisas mais ou menos da mesma forma, nossas redes de reconhecimento tém muitos formatos, tamanhos
e padrdes. Em se tratando de anatomia, conectividade, fisiologia e quimica, cada um de nds tem um
cérebro que é levemente diferentemente dos outros. Por exemplo, muitas pessoas, ao reconhecerem
um objeto visualmente, demonstram crescente atividade na parte posterior do cérebro; entretanto, o
exato tamanho, a localizagdo e a distribuigao dessa atividade variam bastante. A drea ativa do cortex
pode ser maior ou menor, localizada mais para o 16bulo esquerdo ou mais para o 16bulo direito, mais
espalhada ou mais concentrada.

Essas varia¢des sem duivida se manifestam na maneira como as pessoas reconhecem as coisas — seus
pontos fortes e fracos e suas preferéncias em termos de reconhecimento.

Ainda nos dias de hoje é comum observar em salas de aula quando um professor esta ensinando
um contetido, o qual costuma apresentar da mesma forma para a classe inteira. Mas as diferengas
que sdo manifestadas pelos estudantes sao sutis, eles reconhecem padroes e sugerem que meios mais
variados de apresentacao atingem mais estudantes.

Exemplo de uma situacao entre professor e uma aluna em sala de aula: Em uma escola de ensino
médio, num municipio no norte do Brasil, os estudantes de Inglés do 7° ano apresentam uma grande
variedade de talentos e dificuldades. Uma professora, J., esta trabalhando como professora do AEE
com recursos da Tecnologia Assistiva para desenvolver abordagens flexiveis que buscam acomodar
as diferengas entre os estudantes. H4 uma aluna em particular que ela considera um desafio e uma
inspiracao: G., neste grupo do 7° ano.

G. é uma aluna que participa do coral da escola, ela é soprano, é legalmente cega', mas tem uma
visdo residual significativa®. Ela ndo pode ler visualmente as partituras, mas tem uma habilidade
auditiva que lhe permite aprender as musicas rapidamente. O resto do grupo depende dela, pois,
conforme seus colegas, ela é muito talentosa. Apesar de G. ler bem no Sistema Braille, ela prefere usar
uma lupa de mesa para ler texto impresso. Essa tecnologia funcionou bem para ela nas salas de aula do
ensino fundamental, pois a classe utilizava apenas uma sala para todas as disciplinas; no entanto estd
se tornando um tanto dificil no ensino médio, pois ela precisa levar a lupa para cada aula, e algumas
ocorrem em outros espagos.

Além disso, a lupa ndo permite que G. faga uma leitura “rdpida” do texto; como consequéncia, é
dificil para ela acompanhar o crescente volume de leitura e atividades. A professora J. entende que a
deficiéncia visual de G. é apenas uma pequena parte da sua capacidade de reconhecimento. Seu bom
ouvido para musica tem igual importancia, e essa habilidade em distinguir diferentes padroes de som
também permite que G. entenda e utilize linguagem de forma eficiente.

As barreiras para G. na escola do ensino médio incluem:

e Alta énfase no texto impresso.

e  (Crescente uso de outros materiais visuais.

*  Anecessidade de mudar de sala de aula, o que torna a lupa inconveniente e impossivel de usar.

Em vez de considerar essas barreiras como problemas para G., a professora J. e outros professores
buscam novas maneiras de apresentar o contetido, o que tornard a aprendizagem mais acessivel
para ela. Durante o processo, procuram oferecer novas opgdes para os outros estudantes da classe. A

1 E utilizada essa terminologia pela medida de acuidade visual, na qual o oftalmologista da o diagnostico.
2 Termo utilizado para quem apresenta residuos visuais funcionais
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abordagem sustenta-se em tornar texto e aimagem disponiveis em formato digital e por meio de rede,
0 que permitird que apoios como traducdo, texto falado (audiodescri¢ao), reconhecimento de voz,
ampliacao de texto e imagem na tela sejam prontamente disponiveis nas salas de aula de toda a escola.

Da mesma maneira que a estudante G., outras pessoas podem ter sua participacao e acesso ao
conhecimento ampliados no contexto escolar.

Neste artigo pudemos dialogar sobre diferentes aspectos do trabalho a ser realizado na escolarizagao
de pessoas com deficiéncia visual, no entanto muito ainda hé para se conhecer, pesquisar e entender sobre
as quebras de barreiras no processo de ensino/aprendizagem. Contudo, priorize o uso de estratégias,
recursos e metodologias que ampliem as habilidades de cada sujeito e que valorizem a diferenga que
se faz presente nas salas de aula, independente de uma condicao de deficiéncia.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA PARA PESSOA COM
SURDEZ: SEU PENSAR, SENTIR E FAZER

Mirlene Ferreria Macedo Damazio Universidade Federal da Grande Dourado - UFGD
Carla Barbosa Alves - Secretaria Municipal de Urbelandia

A educagao inclusiva para pessoa com surdez (doravante PS) consiste em um movimento edu-
cacional de ambito mundial envolvendo a¢des socioculturais, politicas, psicoldgicas, educacionais e
pedagdgicas desenvolvidas para garantir o direito de esses seres humanos estarem juntos nos diversos
ambientes — independente do seu déficit, falta, falha, insuficiéncia ou deficiéncia sensorial — nos
quais devem conviver, aprender e participar, sem nenhum tipo de preconceito ou discriminagdo. A
educacdo inclusiva para PS é um paradigma educacional fundamentado na concepcao de direitos e
valores humanos, que agrega infinitas possibilidades para essas pessoas, envolvendo em especial o
acesso e a permanéncia no ambito escolar com equidade (MANTOAN, 2003).

Porém, para esse processo se efetivar, torna-se necessario enfrentar os empecilhos e entraves
existentes envolvendo as barreiras estruturais e atitudinais no sistema de ensino brasileiro. Ao re-
conhecermos as dificuldades existentes, deflagramos a primeira iniciativa de confrontar as préticas
excludentes, discriminatdrias e preconceituosas, criando alternativas na busca de supera-las. Nesse
sentido, a educagdo inclusiva para PS assume um espaco complexo no debate, quando legitima a
superagao da légica da exclusdo pelo marcador “surdo”. Nessa perspectiva, o Brasil, na atualidade,
enfrenta um grande desafio, o desafio de se organizar para se tornar um pais que acolhe e respeita as
diferencas humanas dessas pessoas, valorizando seus potencias individuais e coletivos, relegando o
carater excludente, discriminatério e segregacionista, em especial na escola de ensino regular ptblico
e privado que se organiza, ainda, incorretamente para potencializar a capacidade das PS (ALVES;
DAMAZIO, 2010).

Assim, ao se pensar em todas as questdes polémicas que perpassam a discussao acerca da educacao
das PS, iniciando pelas leis, a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva de 2008 apresenta como proposta educacional para o ambiente escolar agoes que envolvam
praticas educacionais inclusivas, e, consequentemente, a promocdo de uma escola aberta a todos,
nesse caso para as PS. Vdrias sao as leis que asseguram os direitos das PS, mas do que adiantam belas e
tracejadas linhas legais se no amago da questdo nao se vé uma mudanga de paradigma nas proposicoes
e agdes sociopolitico-educacionais? De que vale um papel se as pessoas ndo conseguem mudar a forma
de ver a PS? Percebe-se progresso nas leis, mas as modifica¢des nas atitudes estruturais e atitudinais
ainda deixam muito a desejar. As leis sdo necessarias para assegurarem os direitos, porém a mudanca
de mentalidade, envolvendo os novos paradigmas da contemporaneidade, é emergente na busca de
uma sociedade mais justa e solidaria para a vida em sociedade dessas pessoas.

Sendo assim, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
de 2008 apresenta como proposta ao atendimento dos alunos com deficiéncias, transtornos globais
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do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), a ser praticado, preferencialmente, na escola de ensino regular. Nesse sentido, nosso
“l6cus” de pesquisa e agOes praticas para o trabalho € a escola de ensino regular que existe em
todos os municipios brasileiros, atendendo um ou varios alunos com surdez matriculados e que
“deve estar” aberta a todos. Para isso, algumas propostas praticadas nessas escolas precisam
ser revistas e algumas tomadas de posigao e compreensao de bases epistemoldgicas de carater
inclusivo precisam ficar mais claras, para que, realmente, as praticas pedagogicas para a escola
comum ptublica e também privada apresentem resultados efetivos e produtivos para a educagao
das PS. Muitos sao os empecilhos e entraves, mas as possibilidades e alternativas sdo infinitas,
inconclusas, e dependem do olhar que temos sobre o ser humano com surdez.

Aatencao deve estar centrada, primeiramente, no potencial natural que esses seres
humanos tém, independente de deficiéncia, diferenca. Nessas pessoas, se lhes
forem criados ambientes propicios para desenvolverem o seu potencial, outras
questdes serdo secundarizadas. Em segundo lugar, o foco deve ser a transforma-
cao da escola e das suas praticas pedagdgicas excludentes em inclusivas, pois
compreendemos 0 homem como um ser dial6gico, transformacional, inconcluso,
reflexivo, sintese de multiplas determina¢des num conjunto de rela¢des sociais,
com capacidade de idealizar e de criar. (DAMAZIO; FERREIRA, 2010, p-49)

Analisando as escolas comuns, que sao os espacos educacionais que devem ser para TODOS e
para cada UM, para conseguirmos atender a essas exigéncias, teremos de ressignificar as praticas
educativas, iniciando pela concep¢ao de homem, mundo, sociedade, educagao, desenvolvimento
humano e aprendizagem, em virtude de prevalecer no geral o carater tradicional de escola e de ensino.
Como desenvolver uma escola que acolhe as diferengas se os valores sociais e culturais praticados
pelos profissionais envolvidos sao do nao acolhimento as diferengas humanas, em especial das PS?

As PS, ao participarem dessa escola, nao se sentem respeitadas, aceitas, logo desejam rapi-
damente voltar para o espago “prdprio de surdo”, como dizem, ou seja, ficar junto com seus pares
que tém surdez, alegando ndo ser possivel comunicar, dialogar, interagir, aprender, entender e
ser feliz. Isso é facil de ser compreendido na légica da exclusao. Mas como resolver a exclusao?
O que temos de modificar na escola para ela ter espago inclusivo a essas pessoas com diferenga
sensorial e, automaticamente, comunicacional?

Compreendemos, assim, a PS como um ser dialégico, transformacional, inconcluso, reflexivo,
sintese de multiplas determina¢des num conjunto de relagdes sociais, como um ser que possui
diferencas e capacidades de idealizar e de criar, ter a capacidade de reinventar os caminhos até
hoje praticados em favor de seu processo educacional pela escola brasileira e criar um novo “l6cus”
de vida. Esse “l6cus” terd de abranger, inicialmente, o ambito da formacao da pessoa, concepgoes
e principios, bem como a ambiéncia a ser construida, constituida no seio da escola, envolvendo
discentes, docentes e a comunidade.

A educagao escolar é um processo de desenvolvimento pleno do ser humano. Em seu decurso,
sdo construidos conhecimentos com base nas necessidades de transformacao social, sendo necessério
levar em conta o fato de que cada pessoa os constréi, alicer¢ando-os em suas experiéncias préprias
e adicionando-os aqueles pertencentes ao legado histérico da humanidade e constituidos por
diferentes contextos culturais. Assim, o confronto de conhecimentos viabiliza a gera¢ao de outros
novos; portanto, ao se pensar na educagao das PS, ndo podemos nos desvencilhar da construgao
de uma escola que atenda a todas as diferencas e ndo apenas as das PS, levando em consideracao
qual a concep¢do de homem que esta escola tenha/tém.
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Descricao: A imagem ¢é uma fotografia de sete pessoas que vestem camisas brancas,
deitadas de forma que suas cabecas ficam unidas formando um circulo.

Fotografia: Vinicius Carvalho Costa e Silva.

Nesse sentido, e considerando que o ato de educar para ser valido deve considerar a vocagao
ontolégica do homem, a vocagao de ser sujeito e as condi¢oes em que vive neste exato lugar, neste
momento, neste determinado contexto e que a apropriagdo do conhecimento é fator de relevada
importancia social e histérica, torna-se necessdrio criar uma via que possa favorecer de forma
inclusiva a educacao escolar da PS nessa escola de ensino regular. Formas de resolvermos esse
problema agrupando PS com elas mesmas parecem ser muito simples e faceis, assim como 6bvias,
claras e baratas, passando-nos a impressao que tudo foi resolvido. Isso é real no paradigma da
exclusdo e tem acontecido com muita frequéncia.

Porém, os paradigmas inclusivos nao coadunam com tais a¢oes, pois temos de ressignificar essa
escola regular, promover uma ampla e irrestrita modificagdo em sua forma de se fazer acontecer com
todas as diferengas que a compoe. Se pensarmos assim, deveremos agrupar, entao, os demais alunos
pelos marcadores do déficit, falta, falha e deficiéncia. A grande questao € que o “16cus epistemoldgico”
no qual nos alicercamos é bem diferente dos que encontramos nos textos contrérios a agao educativa
para PS na escola de ensino regular de todos 0os municipios brasileiros. Os argumentos sao fortes e
contundentes, entretanto nao ferem o que propomos, pois muito do que tem sido produzido nessa
perspectiva ndo tem a ver com a inclusao (esses pesquisadores tentam justificar os seus estudos
na inclusao) e sim com praticas integracionistas. A escola analisada nesses moldes esta longe dos
paradigmas da inclusdo, uma vez que justifica sua existéncia em detrimento da lingua sem considerar
o ser humano, que nao é definido na e pela sua deficiéncia.

E necessério reinventar as formas de conceber a escola e suas préticas pedagdgicas,
rompendo com os modos lineares do pensar e agir no que se refere a escolarizagao.
O paradigma inclusivo nao se coaduna com concepgoes que dicotomizam as
pessoas com ou sem deficiéncia, pois os seres humanos se igualam na diferenca,
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refletida nas relacdes, experiéncias e interagdes. As pessoas com surdez nao
podem ser reduzidas a condigdo sensorial, desconsiderando as potencialidades
que as integram a outros processos perceptuais, enquanto seres de consciéncia,
pensamento e linguagem. (ALVES; DAMAZIO, 2010, p. 8)

Desse modo, pensando nas especificidades da educacao escolar das PS, ha dois séculos, apro-
ximadamente, instaurou-se um embate politico e epistemoldgico entre os gestualistas e oralistas,
que tem ocupado lugar de destaque nas discussoes e a¢des desenvolvidas (DAMAZIO, 2005) em
prol da educacdo dessas pessoas. Enquanto as discussoes se reduzem a lingua falada e a lingua de
sinais, os alunos com surdez ficam relegados a condicao de pessoas excluidas ou de uma minoria
linguistica, em ambas as situagdes sendo prejudicadas, tendo em vista suas capacidades e potencial
de desenvolvimento. Reafirmamos mais uma vez que todo nosso estudo foca no potencial dessas
pessoas e na constru¢do de uma escola inclusiva, na esséncia mais profunda de se fazer acontecer
essa escola para todos e para cada um.

Assim, acreditarmos na nova Politica Nacional de Educagao Especial, numa perspectiva
inclusiva para PS, e ndo coadunamos com essas concepgdes que dicotomizam as pessoas com
ou sem deficiéncia, pois, antes de tudo, por mais que diferentes nés humanos sejamos, sempre
nos igualamos na convivéncia, na experiéncia, nas rela¢des, enfim, nas intera¢des, por sermos
humanos. Pretendemos, entdo, revisitar neste texto aspectos do Fazer, Sentir e Pensar do AEE
em favor das PS na escola de ensino regular publica e privada, afirmando que a educagado de
alunos com surdez, do nivel basico ao superior de ensino, constitui um dos desafios que mais tém
marcado os caminhos tragados para a adog¢ao de uma escola para todos no Brasil. Sdo muitos os
entraves, e de diferentes naturezas.

Sendo assim, iremos trabalhar OITO CONCEITOS, esclarecendo os principais aspectos que
devemos compreender em relagao a educagdo das PS na perspectiva da inclusdo, bem como conceitos
a serem revistos, e, posteriormente, daremos enfoque ao AEE especifico a elas. Os oito conceitos sao:

1°) Ser humano - pessoa com surdez — nas dimensoes biopsicossocial, cognitivo, cultural
2°) Concepgoes de aceitagdo/protegao e/ou exclusdo da pessoa com surdez

3°) Desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com surdez no ambiente escolar

4°) Tendéncias pedagdgicas na educagéo das pessoas com surdez

5°) Atendimento Educacional Especializado para o ensino de Lingua Portuguesa para as pessoas
com surdez

6°) Atendimento Educacional Especializado DE Libras
7°) Atendimento Educacional Especializado EM Libras

8°) Como fazer Plano de Atendimento Educacional Especializado para pessoa com surdez?

12 CONCEITO

Ser humano - pessoa com surdez - nas dimensdes biopsicossocial, cognitivo, cultural

O primeiro conceito visa compreender o ser humano nas dimensdes biopsicossocial, cognitiva,
cultural, e neste caso a PS. Esse conceito adentra todas as areas do desenvolvimento humano, envolvendo
as habilidades de lingua e linguagem, da moralidade humana, da natureza e expressao do ser, da
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cogni¢do, da motricidade humana, da sociabilidade, da afetividade, da meméria, do pensamento, da
percepgao, dos temperamentos, das aptidoes, dos interesses, das habilidades e dos talentos humanos,
oportunizando a pessoa que se desenvolva nas suas multidimensionalidades (ALVES; DAMAZIO, 2010).

Assim, considerando o trabalho de todas essas areas é possivel desenvolver seres humanos
em sua plenitude. Pessoas que opinam a respeito dos fendmenos, adquirindo competéncias para
o enfrentamento das questdes que as envolvem nas diversas instancias do seu cotidiano de vida,
inter-relacionadas aos saberes dos atos de ler, escrever, intertextualizar, extrapolar, analisar, sintetizar,
avaliar, transformar, compor, decompor, criar, inventar e reinventar, alicercadas em um processo
dindmico, flexivel e atual, com base na ética e na estética das diferencas humanas..

Nossa intencdo nesse sentido é interpretar a PS a luz do pensamento p6s-moderno, como ser
humano descentrado, por acreditar no corpo biolégico, ndo em sua parte com a deficiéncia, mas nas
outras, que ddo a pessoa potencialidade; além de considerar que esse ser nao é no todo ‘surdo’, mas
ha uma parte com surdez, que neurobiologicamente o limita, mas que em contrapartida o possibilita e
potencializa ao desenvolvimento dos processos neurossensorial-perceptivos. Dai termos a certeza de
que 0s processos perceptivos, linguisticos e cognitivos das PS poderao ser estimulados e desenvolvidos,
tornando-as sujeitos capazes, produtivas e constituidas de vérias linguagens, com potencialidade
para adquirir e desenvolver nao somente 0s processos visuais-gestuais, mas também ler e escrever
as linguas em seus entornos e, se desejar, também falar (DAMAZIO; FERREIRA, 2010).

Isso nos faz pensar num sujeito com surdez ndo reduzido ao chamado mundo ‘surdo’, com a
identidade e a cultura ‘surda’, mas numa pessoa com potencial a ser estimulado e desenvolvido nos
aspectos cognitivos, culturais, sociais e linguisticos, pois a concep¢ao de PS descentrada se caracteriza
pela diferenca, que, sob a forca de divisdes e antagonismos, leva a pessoa descentrada a ser deslocada
e a assumir diferentes posi¢oes e identidades (HALL, 2000).

E nesse sentido de descentramento identitario que concebemos a PS como ser biopsicossocial,
cognitivo, cultural, ndo somente na constituicao de sua subjetividade, mas também na forma de
aquisicao e produgao de conhecimentos. Cada PS é um ser tinico, nascido e influenciado por sua
familia, que pode ter como primeiro contato linguistico a convivéncia com ouvintes e/ou com outras
PS, que tem como marcador cultural a sua ambiéncia de convivéncia e ndo o seu marcador ‘surdo’,
enfim, é um ser que ndo é/serd definido identitariamente pela sua deficiéncia (perda de audicao),
mas pelas suas experiéncias e vivéncias cotidianas e, consequentemente, as reflexdes realizadas sobre
tudo o que o circunda.

Compreender a PS nas dimensoes biopsicossocial, cognitiva, cultural é favorecer quanto a
compreensao do sujeito que conhece e é conhecido de maneira dimensionada e ampliada. Essa agao
nao fica restrita ao conhecimento do mundo fisico, dos objetos no plano concreto, ela se realiza por
meio de exercicios reflexivos, intuitivos e relacionais, baseados na complexidade do fendmeno inter
e intra-humano e no meio vivencial, de forma processual, gradativa e exige muita investigagao e atos
educativos ligados a necessidade da pessoa, por meio de sistemas contextuais e complexos que sao
auto-organizados.

Nesse contexto, a PS se encontrard num continuo processo de evolucao, no qual podera falhar,
acertar e refazer caminhos, conseguindo por meio de seu autoconhecimento e do reconhecimento
do outro um encontro interior e exterior, atingindo o processo de busca natural propria de sua
transformacao e formagao, sendo compreendida como um ser histérico, dialdgico, ético, estético,
no qual despertard a consciéncia de si mesmo, possuindo aptidoes individuais, naturais e culturais.
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22 CONCEITO

Concepcdes de aceitacdo/protecdo e/ou exclusdo da pessoa com surdez

O segundo conceito visa compreender as concepg¢des de aceitagdo/protecdo e/ou exclusdao
da PS na sociedade. No decorrer dos tempos, podemos explicitar varias formas pelas quais as PS
foram compreendidas a partir das concep¢des de aceitagao/protegao e/ou exclusao. Essas pessoas
foram, e em muitas situagdes ainda sdo, protegidas na visao segregacionista/assistencialista, pois
durante muitos séculos estiveram caracterizadas dentro da deficiéncia intelectual, e a historia das
institui¢des especializadas nesta drea esteve intimamente ligada ao seu atendimento.

As concepgdes das institui¢oes especializadas fundamentam-se em sua maioria na surdez em
si, por crerem na impossibilidade das pessoas estarem convivendo na coletividade. Nesse sentido,
essas institui¢cdes contribuiram para proliferacdo dos estigmas da deficiéncia, através dos quais era
apregoado que as PS ndo conseguem conviver em sociedade, pois tém uma comunicacao diferente.
As institui¢des no geral retiraram /retiram as PS do convivio social e as segregaram/segregam em
um espago exclusivo para elas, justificando-se na visdo alienante da homogeneidade.

Com os preceitos humanistas, propagou-se o espirito de observacao, critica e surgiram os
direitos humanos, todos eles favorecendo o desenvolvimento cientifico. Consequentemente, houve
uma perceptivel modificagdo na forma de como sdo encaradas e tratadas as pessoas com surdez.
Assim, vejam as formas de tratamento que ainda sao usuais e com as quais sempre nos deparamos
nos espacos sociais:

“o surdo”,

“pessoa surda”,

“o0 mudo-surdo”,

“o0 surdo-mudo”,

“deficiente surdo”,

“deficiente auditivo”,

“oDA”,

“0 aluno com necessidades educativas especiais”,
“0 aluno de inclusao”,

“o0 surdinho”.

Outra grande confusao tedrica refere-se as concepgdes que foram desenvolvidas em relagao a
educagdo das PS ao longo dos tempos nas instancias educacionais. Vejam os conceitos abaixo descritos:

Assistencialismo, é a visao protecionista, de auxilio, de ajuda, de apoio.

Exploracdo, é usurpar, aproveitar, tirar proveito.

Segregacionismo, é a separagao na visao homogénea da igualdade, a formacao dos “guetos”.
Eliminacdo, é a exclusdo, o exterminio.

Integracdo, vé a diferenca na deficiéncia, na falta, na falha e no déficit humano, insere na
sociedade, mas na visdo adaptativa, ou seja, em favor da minoria fazemos contornos, ajustes que
midiatizam numa visao reaciondria, ndo respeitam e sim aceitam obrigatoriamente.

Inclusdo, é uma visao paradigmadtica que respeita integralmente as diferencas humanas, foca
seu percurso no potencial humano, ndo justifica o fracasso nos déficits, faltas ou falhas humanas,
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mas volta o olhar para as singularidades, originalidades, marcas identitarias de cada ser, buscando a
organizacgao dos espagos de convivéncias humanas pautados na heterogeneidade de atores, situagoes
e espacos dos conhecimentos. Legitima sempre a pessoa, o processo, o contexto e o tempo de cada
um, em agdes coletivas e individuais (BRONFENBRENNER, 1996).

Apesar das mudancas de concepgao terem sido alteradas ao longo dos anos, vemos ainda
muitas pessoas se manifestarem na atualidade, em um ou em varios espagos educacionais, segundo
as concepgoes apresentadas acima, exceto a inclusao, caracterizando, assim, a perpetuagao de todas
essas concepcOes em tempo real. O que se observa atualmente em relagao a educacao das PS é que
na grande maioria das organizagdes voltadas para o atendimento dessas pessoas perpetua o carater
segregacionista/assistencialista. Percebe-se progresso nas concepgdes, mas poucas modificagoes nas
atitudes. Isso nos mostra que durante anos muito se falou de “aceitar” a PS, muitos diagnésticos foram
realizados, siglas foram mudadas, projetos foram elaborados; no entanto, o problema das PS com
a sociedade persiste, carecendo de atitudes rapidas e eficientes para ser resolvido, principalmente,
no que diz respeito a educagao escolar. Numa perspectiva de fato inclusiva e que compreenda e
valorize o ser humano por detras da surdez (DAMAZIO, 2007).

32 CONCEITO

Desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com surdez no ambiente escolar

No terceiro conceito, esclarecemos que desde a mais tenra idade o ser humano, qualquer que seja,
ao ser colocado no ambiente educacional escolar, diz que vai a escola para aprender. Essa afirmativa
é certa, porém, a nossa principal preocupagao estd na forma como se desenvolvem os processos do
aprender, vistos os resultados que cada ambiente estimulador ou nao possibilita alcangar. Esses
resultados alcancados influem nos processos cognitivos, afetivos, sociais e linguisticos por toda a
vida da pessoa, deixando reflexos na satide, na autoconfianga, no desenvolvimento e na valorizagao
do potencial humano.

Sendo assim, os preceitos basicos para o ato de aprender a aprender, quer seja para PS, quer seja
para qualquer pessoa sao: (1) o ser humano pensa, questiona e levanta ideias sobre todas as coisas;
(2) ao levantar ideias, entra em conflito com os esquemas anteriores; (3) ao entrar em conflito, busca
respostas aos seus questionamentos, visando refutar ou confirmar o que estd sendo investigado,
estudado; (4) ao descobrir sobre o saber investigado, tem um ato conseguido; (5) esse ato conseguido
precisa ser assimilado e repetido, construindo os sentidos e significados; (6) ao apreender o saber, o
ser humano realizara sua aplicabilidade em seu cotidiano de vida.

Diante do exposto, precisamos compreender como devemos potencializar as PS realizando esse
percurso significativo no processo de aprender a aprender e desenvolver-se. A vida é um continuum,
e focalizar os fendmenos do desenvolvimento e aprendizagem humana, separadamente, repercute
desfavoravelmente na unidade do ser (SANTOS, 1999). O aluno € uma unidade, e por isso o professor
ha de se preocupar com essa unidade, indivisivel, original e tinica, para realizar seu trabalho educativo.
Uma pratica educativa que respeite as aptidoes, os interesses, as habilidades e os talentos é essencial
aos processos educativos das PS. Nesse sentido é importante compreender cada conceito descrito
abaixo e fazer referéncias/relagoes ao desenvolvimento e a aprendizagem da PS:

A aptiddo revela-se nas caracteristicas do desempenho. Nela estao envolvidos modos de
comportamentos e atitudes, pois todo desempenho s6 vem tomar corpo por um comportamento e
este por uma determinada atitude, em que incluem fatores culturais e multidimensionais. Nessa
compreensao de aptiddo, temos como base substancial a constituigao psicofisica da pessoa humana,

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA PARA PESSOA COM SURDEZ: SEU PENSAR, SENTIR E FAZER

13



14

envolvendo capacidades emocionais, as habilidades motoras, o pensamento linguistico ou numérico,
a vitalidade, a vontade e os fatores causais, constitucionais e pessoais. Nesse sentido, as aptidodes
exercem influéncias sobre o ambiente educativo, em agao e reacdo, envolvendo a emogao, o pensa-
mento, a imaginagao e a memoria.

Verificamos que a compreensao do interesse acontece sob influéncias de comportamentos orien-
tados para certos objetos, atividades ou experiéncias. Essas influéncias variam de intensidade de
uma pessoa para outra. As caracteristicas dos principais interesses observados envolvem o calculo,
a mecanica, a persuasao, o artistico, o assistencial e o administrativo. Toda pessoa para realizar um
trabalho precisa, primeiramente, ter conhecimento sobre o que vai realizar, interesse na sua execucao
e energia para fazé-lo.

A habilidade refere-se ao potencial natural e a capacidade peculiar do individuo de agir com
competéncia, rapidez, agilidade, inteligéncia, esperteza, sagacidade, asttcia, sutilidade e de modos
“hébeis”, tendo estilo proprio. Nesse sentido, considerando que a aptidao estd na capacidade de
produzir obras e que o interesse é a inclinacao pelas atividades, a habilidade é o potencial natural e
a capacidade peculiar das pessoas agirem, ou seja, demonstrarem seu desempenho. As habilidades
podem ser desenvolvidas por meio de estimulos do meio, e um ambiente de aprendizagem rico em
vivéncias e experiéncias favorece a emersao dessas habilidades.

O talento apresenta-se como sendo o grau elevado de habilidade ou aptidao. As interligagdes
dessas caracteristicas deflagram o aparecimento de um ser com alto potencial humano, favorecendo
a compreensao dos talentos em prismas conceituais e praticos.

Na visao de Taylor (1976), esse respeito as diferengas humanas em agoes coletivas e indi-
viduais envolve um elenco de habilidades relacionadas com a capacidade académica, quais
sejam: a criatividade, o planejamento, a comunicagao, a tomada de decisoes, o relacionamento
humano e o discernimento de oportunidades. Essas habilidades favorecem a compreensao de
que todo e qualquer ser humano tem potencialidades de evolucao, tem capacidade de buscar
sua auto realizagdo e tem diferengas que precisam ser respeitadas nas suas especificidades, pois
as caracteristicas, os ritmos e os tempos de cada um sao construidos nas relagoes estabelecidas
entre o ser e o meio vivencial.

Nesse sentido, precisamos oferecer aos alunos com surdez ambientes mais saudéveis, visando
conduzi-los para a vida na coletividade e, individualidade, criando espagos de convivéncias salutares,
nos quais os valores humanos sejam a esséncia da vida do ser em movimento e evolucao permanente.
Destacamos, ainda, que o aluno com surdez tem potencial para aprender e precisa contar com um
ambiente educacional estimulador e coerente, através do qual ele tenha a possibilidade de aprender
a aprender com significado e sentido.

42 CONCEITO

Tendéncias pedagdgicas na educacao das pessoas com surdez

Estudar a educagao escolar para pessoas com surdez nos reporta nao s6 a questdes referentes aos
seus limites e possibilidades, como também aos preconceitos existentes nas atitudes da escola para com
elas. Essas pessoas enfrentam intimeros entraves para participar da educagao escolar decorrentes da
especificidade do limite que a perda da audigao provoca e da forma como se estruturam as propostas
educacionais com o seu fazer pedagdgico. Muitos alunos com surdez sdo prejudicados pela falta de
estimulos adequados ao seu potencial cognitivo, socioafetivo, linguistico e politico-cultural, e tém perdas
consideraveis no desenvolvimento da aprendizagem, ficando aquém dos demais colegas de escola.
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Assim, precisamos compreender as tendéncias educacionais construidas para a educacao das PS,
bem como as praticas pedagodgicas definidas para cada uma dessas tendéncias: oralismo, comunicacao
total e bilinguismo.

As escolas pautadas no oralismo visam a capacitacao da PS para que possa utilizar a lingua da
comunidade ouvinte na modalidade oral como tinica possibilidade linguistica, de modo que seja possivel
o uso da voz e da leitura labial, tanto na vida social como na escola. Essas propostas educacionais,
baseadas no oralismo, ndo conseguiram atingir resultados satisfatérios, ocasionando déficits cognitivos,
legitimando a manutengao do fracasso escolar, provocando dificuldades no relacionamento familiar, ndo
aceitando o uso da Lingua de Sinais e negando a diferenca entre as PS e as ouvintes (GOLDFELD, 1997).

Jaa comunicagio total considera a PS de forma natural, aceitando suas caracteristicas e prescrevendo
o uso de todo e qualquer recurso possivel para a comunicagao, procurando potencializar as interagoes
sociais, considerando as areas cognitivas, linguisticas e afetivas dos alunos. Os resultados obtidos
de acordo com esta concepgao sao questiondveis, quando observamos as PS diante dos desafios da
vida cotidiana (CICCONE, 2000). A linguagem gestual visual, os textos orais, os textos escritos e
as interagdes sociais parecem nao possibilitar um desenvolvimento satisfatério e esses alunos, que
continuam segregados, permanecendo em seus guetos, ou seja, marginalizados, excluidos do contexto
maior da sociedade. Esta concepgao nao da o devido valor a Lingua de Sinais, portanto, pode-se dizer
que € outra fei¢ao do oralismo.

A abordagem educacional por meio do bilinguismo visa capacitar a PS para a utilizagdo de duas
linguas no cotidiano escolar e na vida social, quais sejam: a Lingua de Sinais e a lingua da comunidade
ouvinte (QUADROS, 1997). As propostas escolares de acordo com essa abordagem, no Brasil, sao
muito novas. Acrescenta-se a essa situagao a existéncia de trabalhos equivocados, ou seja, baseados em
principios da comunicagao total, mas que sao divulgados como trabalhos baseados na abordagem por
meio do bilinguismo. Portanto, a abordagem educacional por meio do bilinguismo é uma consequéncia
histérica e uma possibilidade de amadurecimento e aceitagao da diferenca que a PS tem, mas como tal
nao deve ao longo da trajetdria de construcao se impregnar de preceitos ideoldgicos e socioculturais,
pois seria novamente um retrocesso em todo o processo histérico tragado ao longo dos tempos.

De fato, ha que se desviar o foco do problema da educagao dos alunos com surdez nesta ou naquela
lingua e focar na constitui¢ao do ser em seu desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e linguistico.
Temos de construir um campo de comunicacao e interagao amplo, possibilitando que ambas as linguas
tenham lugares de destaque na escolariza¢ao do aluno com surdez, e que ndo sejam o centro de tudo
que acontece de bem e de mal no processo educativo. Afinal, a PS é um ser histdrico, de relagoes e de
infinitas possibilidades, envolvendo e participando de um amplo contexto social.

Mais do que uma lingua, a PS precisa de ambientes educacionais estimuladores, que desafiem o
seu pensamento e exercitem a sua capacidade cognitiva, como os demais alunos. Se a posse de uma
lingua bastasse para aprender, as pessoas ouvintes nao teriam problemas de aproveitamento escolar,
ja que entram na escola com uma lingua oral desenvolvida. A aquisi¢ao da Lingua de Sinais ndo é a
Ginica garantia da aprendizagem da PS (DAMAZIO, 2007).

O ambiente em que a PS estd inserida, em especial o da escola regular, precisa oferecer condi-
¢Oes para que se estabelecam mediac¢des simbolicas com o meio fisico e social, exercitando a sua
capacidade representativa e, consequentemente, o desenvolvimento do pensamento, da linguagem
e da producao de sentidos de tudo que a circunda. Dessa forma, um ambiente digldssico em que
duas linguas sejam ofertadas e trabalhadas na sua especificidade oportunizara o desenvolvimento
das PS, bem como a compreensao em contexto de tudo o que acontece ao seu redor.
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Pensar e construir uma pratica pedagdgica que se volte para o desenvolvimento
das potencialidades das pessoas com surdez, na escola, é fazer com que essa
instituigao esteja imersa nesse emaranhado de redes sociais, culturais e de saberes.
Rompemos com o paradigma da dicotomizacao entre oralistas e gestualistas,
e colocamos em cena a pessoa com surdez na concep¢ao pds-moderna, e desta
forma vemos que a tendéncia bilingue se torna um territério que desterritorializa
a clausura dessa pessoa, sob a 6tica multicultural. Porém, ao pensar a abordagem
bilingue para a educacao linguistica da pessoa com surdez, deslocamos o lugar
especificamente linguistico e a tratamos com outros contornos: a LIBRAS e a
Lingua Portuguesa, em suas variantes de uso padrao, ensinadas no ambito
escolar, devem ser tomadas em seus componentes histérico-cultural, textual,
interacional e pragmadtico, além de seus aspectos formais, envolvendo a fonologia,
morfologia, sintaxe, 1éxico e semantica. (DAMAZIO; FERREIRA, 2010, p. 48)

A abordagem bilingue, com certeza, é uma tendéncia que vem primeiramente reconhecer e
valorizar a PS na sua diferenca de experiéncia viso-espacial. Ela considera a Lingua de Sinais e a
respeita em sua estrutura como fator fundamental na construgao do desenvolvimento cognitivo
da PS e, ao mesmo tempo, ndo a deixa isolada do mundo, oferecendo-lhe a lingua da comunidade
majoritaria (majoritdria em termo de quantidade e ndo de ser melhor ou pior), visto que estas pessoas
estdo inseridas num contexto global maior. De acordo com Damédzio e Ferreira (2010), a PS “néo é
estrangeira em seu proprio pais”, mas usudria de um sistema linguistico com caracteristicas proprias,
no qual cognitivamente busca estratégias de organizagao e estruturagao do pensamento e da linguagem
para a aquisigao dessa lingua.

Com base no exposto, as diferengas desses alunos serao respeitadas, considerando a obrigatoriedade
dos dispositivos legais, que, segundo o Decreto 5.626, de 5 de dezembro de 2005, determina o direito
de uma educagao que garanta a sua formacao bilingue, em que Libras — Lingua Brasileira de Sinais e
Lingua Portuguesa escrita constituam linguas de instru¢ao no desenvolvimento, de forma simultanea,
colaborando para o desenvolvimento de todo o processo educativo.

Diante de todo este contexto de compreensao é que legitimamos a organizacao do Atendimento
Educacional Especializado para Pessoa com Surdez (AEE PS) por meio da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva (2008), que disponibiliza servigos e recursos para esse atendimento.
E valido destacar que esse atendimento tem como fungao organizar o trabalho complementar a classe
comum, com vistas a autonomia e a independéncia social, afetiva, cognitiva e linguistica da PS na
escola e fora dela.

Para tanto, o AEE PS, segundo Alves e Damézio (2010), ainda respeita os principios pedagdgicos
essenciais para as duas linguas, garantindo uma organizagao didética e metodoldgica do fazer aula
especializada, sob a autoridade técnica, humana e politica do professor como responsavel pela mediacao
entre o conhecimento, o conhecedor e o conhecido, num ambiente de aprendizagem processual dial6gico,
no qual se deve oferecer possibilidades infinitas para que ocorra a problematizagao, a experienciagao,
a experimentagdo, a demonstragao e as trocas circunstanciais, promovendo o desenvolvimento social,
afetivo, cognitivo e linguistico do aluno com surdez.

O AEE PS apresenta uma organizagao metodoldgica prépria para o trabalho com os alunos com
surdez, sendo que varias escolas, inclusive, ja contam com alguns destes profissionais (professor de
AEE e instrutores), mas ainda apresentam equivocos teéricos em sua aplicabilidade. Assim, cabem
algumas perguntas: se o aluno com surdez ja tem respeitada a sua lingua natural, Lingua de Sinais,
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e tem oferecida como segunda lingua a Lingua Portuguesa, por que ndo tem apresentado um bom
desenvolvimento em seu processo de escolarizagao? Por que os conhecimentos curriculares nao tém
sido compreendidos em sua profundidade? Por que mesmo com o acesso as duas linguas o aluno
parece nao se desenvolver em potencial em cada lingua? Dai a necessidade de oferecer este atendimento
através de trés momentos didatico pedagogicos: o AEE de Libras, o AEE em Libras e o AEE para o
ensino de Lingua Portuguesa.

52 CONCEITO

Atendimento Educacional Especializado para o ensino de Lingua Portuguesa para as pessoas
com surdez

Estudos e pesquisas realizados, pontualmente, por diversos autores/pesquisadores contemporaneos
na tltima década do século XX e inicio do século XXI tém produzido algumas contribui¢des para o
ensino de Lingua Portuguesa para PS. Embora essas contribui¢des sejam de estudos importantes na
area, elas ainda ndo contemplam o fazer educativo na apropriagao, por parte do aluno com surdez,
da Lingua Portuguesa.

Algumas dessas pesquisas, consoante as suas préticas pedagdgicas, fundamentam-se em teorias
linguisticas, em concepgoes de curriculo, de pedagogia e metodologia, para o ensino de Lingua
Portuguesa, pensando a PS como limitada a sua deficiéncia e determinando a aprendizagem da Lingua
Portuguesa subordinada a sua lingua natural - Libras.

Respaldados por esses estudos, observamos um discurso muito divulgado e defendido por
pesquisadores e PS que se refere a nao necessidade de aprendizagem da Lingua Portuguesa, alegando
que a apropriacao da Lingua de Sinais por si s6 ja daria conta de sua interagao social, mesmo sabendo
da existéncia de uma lingua oficial no pais. Vejamos alguns depoimentos de usuarios da Libras:

“Por que o surdo deve aprender Portugués se ele ja tem a Libras?”
“Surdo aprender Portugués é perder sua cultura!”

“O surdo nao aprende Portugués!”

“Aprender Portugués é muito dificil para surdo!”

“S6 com a Libras o surdo ja resolve o seu problema.”

“Portugués nao é necessario para surdo.”

“Eu nao quero aprender Portugués!”

“Surdo nao é ouvinte, para que aprender Portugués?”

“Surdo nao vai aprender Portugués sé porque ouvinte quer.”

“Lingua de surdo é diferente de lingua de ouvinte, entao para que aprender Portugués?”

Falar de aspectos sociopoliticos na formacao das PS, numa visdo guetificada tem legitimado e
definido os caminhos nos campos educacionais, sociais, politico-cultural para essas pessoas, o que
€, com certeza, reduzir em muito sua condi¢do de vida em sociedade, sendo essa pessoa fadada
ao convivio homogeéneo e, mais uma vez, conduzida a exclusdo social. Essa concepcao fortalece a
deficiéncia e ndo o potencial dessas pessoas.

Porém, se concebermos a PS como ser humano potencial constituido, como capaz de produzir
sentidos, em quaisquer préticas de linguagem, nos processos de interagao verbal; como capaz
de agir em seu entorno, na realidade imediata, no mundo de que faz parte a partir de sistemas
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simboélicos e de varios sistemas de referéncias; a aprendizagem de uma segunda lingua — como
o Portugués, que é a lingua oficial de seu pais — torna a PS ndo somente otimizada em sua
potencialidade como ser humano, mas permite-lhe apropriar-se de outra lingua — a oficial — e
dela fazer uso para o acesso aos bens socioculturais, ao conhecimento cientifico, constituindo-se
como sujeito letrado, na sociedade do conhecimento, e possa ter certa garantia de sua identidade
cidada (DAMAZIO; FERREIRA, 2010).

Esses pressupostos nos conduzem a pensar o sujeito com surdez como de potencialidade linguistica,
e este seria o ponto de partida para refletirmos sobre o ensino de Lingua Portuguesa para a PS. O aspecto
fragil ainda esta na proposta de ensino dessa lingua para a PS. Para nés, o que falta é uma proposta
mais eficaz de ensino, enquanto processos metodologicos e didéticos, para levar as PS a apropriacao
do Portugués com maior eficicia. Para que isso ocorra, levantamos a seguinte questao: Como ensinar
Lingua Portuguesa a pessoas com surdez desenvolvendo uma pratica pedagégica para os atos de
leitura, de producao de textos escritos e uso da gramatica?

Para isso, devemos considerar, segundo Damézio e Ferreira (2010):

e apessoa com surdez como sujeito de competéncia discursiva/linguistica, constituido de vérios
sistemas simbdlicos, de referéncias e semioticos;

e alinguagem e a lingua humana como processos de interagao verbal, nas praticas sociais e
discursivas;

e o0 ato de ler como processo de produgao de sentidos — a leitura é produzida; o ato de escrever
como processo de produgao linguistica e discursiva de varios géneros textuais e discursivos
que circulam em nossa realidade;

@ 0sprocessos de ler e escrever como préticas de letramento nas sociedades contemporaneas do
conhecimento;

e 0 uso da gramatica da Lingua Portuguesa como processos em que tal lingua se “estrutura”
e “funciona”, segundo as variedades e os contextos de uso da lingua em sua modalidade ou
variante “padrao”, principalmente quanto a produgao de textos escritos.

e Enfim, para uma proposta de PRAXIS de ensino de Lingua Portuguesa para PS, tecemos um “mapa
conceitual” que possa orientar todo o percurso didatico-metodoldgico e as bases epistémicas
em que deverd apoiar o ensino de Lingua Portuguesa.
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Descricdo: A figura apresenta um mapa conceitual, na forma ovalada, tem como objetivo
orientar o processo de desenvolvimento da Lingua Portuguesa focado em para PCs. E
formado por oito imagens geométricas ovaladas, com fundo cinza, interligadas por setas

de vai e vem pontilhadas na cor marrom. Cada imagem tem sua descri¢cdo, com inicio na
“Lingua Portuguesa” sendo as demais: “Lingua e Linguagem”, Discurso”, Atos com Géneros
Textuais”, “Semidtica” “Atode Ler”, "Ato de escrever”e“Atos Gramaticais” Ao fundo aglomerando
todo o mapa conceitual ha um espiral de linha pontilhada na cor azul marinho, onde estdo
escritas soltas muitas palavras daLingua Portuguesa, como por exemplo: alfabetizacdo, leitura,
comunicagao, gramatica, oratoéria, fonemas, lingua materna, formacao discursiva.....

Fonte: Mirlene Damazio e Josimario Ferreira.

Para se respeitar os apontamentos do mapa conceitual, é importante saber enquanto prética pe-
dagobgica que:

e Aspessoascom surdez naoirao aprender Lingua Portuguesa se ensinarmos conforme se ensina
as pessoas ouvintes.

e Ensinar a Lingua Portuguesa de forma tradicional a pessoa com surdez nao obterd resultados
positivos, visto ser inadequado até as pessoas ouvintes.

e Naalfabetizacao de pessoa com surdez, os métodos alfabético/fonico/sildbico ndo sao os mais
adequados e eficientes, pois a Lingua Portuguesa ndo deve ser ensinada das partes para o todo
da palavra e sim o inverso.

e Aestrutura mental da pessoa com surdez desenvolve-se, ndo é limitada a sua deficiéncia, por
isso consegue aprender a lingua escrita e a falada.

e Apessoa com surdez conseguird aprender a Lingua Portuguesa sem a necessidade da Libras,
pois a primeira ndo é uma transposi¢do para a segunda e vice-versa.
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Nosso objetivo é apresentar reflexdes sobre a lingua e uma proposta de ensino do Portugués para
PS, consistente com uma pratica pedagogica que venha a permitir que essas pessoas se apropriem da
modalidade de lingua oficial escrita praticada em nosso pais ou, até mesmo, possam desenvolver-se
como usudrios dessa lingua, consoante a potencialidade que tém para adquirir e desenvolver os
processos de leitura, como também os de escrita. Sob essa 6tica, defendemos que o espaco escolar
se constitui como o lugar-base onde se pode inserir as PS para aquisi¢ao e para desenvolvimento
da modalidade de Lingua Portuguesa escrita padrao. Principalmente por essa lingua ser contetdo
do ensino regular das séries/ciclos iniciais ao ensino superior e por ser direito dos cidadaos com
surdez constituirem-se como sujeitos letrados numa segunda lingua, em seus varios niveis de
desenvolvimento, na sociedade moderna do conhecimento de que fazem parte e da qual devem
usufruir de beneficios legalmente garantidos (DAMAZIO; FERREIRA, 2010).

O uso da lingua oficial pode ser um dos eficazes instrumentos para a constituigao da PS como
sujeito/cidadao, dado que nela se concentra o poder discursivo de expressao formal de sentidos.
Com ela é possivel estabelecer as interagoes entre o “eu” e o “outro” e dela se apropriam todos os
que buscam e produzem conhecimentos cientificos, os saberes e os bens culturais a que temos direito
de acesso (BAKHTIN, 1986). Por isso, o ensino de portugués escrito para PS tem como foco os niveis
de letramento do sujeito nos atos de leitura e de escrita da lingua oficial, ou lingua segunda. Isso
deve ser garantido, porque numa sociedade como a nossa, centrada na produgao de conhecimento,
na qual se multiplicam cada vez mais praticas de leitura e de escrita, além de uma nova cultura
da tela, dos meios eletronicos, que também se utilizam da escrita, € necessario que se pense na PS
como ser humano potencial constituido de consciéncia, de pensamento e de linguagem.

Tornar a PS letrada numa sociedade que tem a Lingua Portuguesa como a oficial, lingua em que
se produz e se registra o conhecimento cientifico e cultural, é criar condig¢oes e oportunidades para
que essa pessoa tenha direitos de se constituir sujeito ativo e produtivo nas praticas sociais de leitura
e de escrita em que se usa o portugués escrito (DAMAZIO; FERREIRA, 2010). Nesse sentido, a escola
e as institui¢des publicas, enfim, a sociedade brasileira deverd criar propostas e algumas diretrizes
que viabilizem melhor a formagao bilingue da PS, com o intuito de que ela interaja mais e melhor,
apropriando-se e produzindo conhecimentos em espagos de dominio da cultura grafica brasileira.
Assim, como sujeito “signico” que é, o sujeito com surdez estaria conquistando mais um espago
social, politico e cultural, nao de submissdao a uma segunda lingua, mas dela apoderando-se para
melhor lutar e garantir seus direitos de cidadao, incluindo-se nas institui¢des, nas praticas sociais e
discursivas como sujeito nem ativo nem passivo e, sim, interativo e consciente (ANTUNES, 2005).

Por tudo isso, questionamos e afirmamos:

m  Nao é verdadeiro que a pessoa com surdez nao precisa da Lingua Portuguesa para interagir nas
praticas sociais em seu cotidiano, apenas porque a Lingua de Sinais se tornou oficial no Brasil e
resolve esse problema. Ja tratamos deste aspecto e compreendemos que apenas a aquisi¢ao de
uma lingua ndo é garantia de aprendizado.

B Apessoa com surdez se constitui sujeito bilingue, porque sua lingua natural, adotada em todo
o pais, é a garantia de sua identidade e autonomia cultural? Sabemos que o sujeito com surdez
é bilingue quando se apropria do uso das duas linguas, Portuguesa e de Sinais, dando sentido
e significado do uso dessas linguas em sua vida, sendo respeitado na sua diferenca linguistica.

B Sea pessoa com surdez aprender a lingua oficial de seu pais, estard adquirindo a cultura do
“ouvinte” e ndo estara respeitando a identidade de um grupo de usuéarios da Libras? Mais
um ponto polémico, pois sabemos muito bem que apenas o uso de uma lingua nao define
uma cultura.
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B Apessoacom surdez, por aprender a falar e escrever a Lingua Portuguesa, nao perdera seu lugar
historico e sociocultural e nao serd dominada pela cultura do ouvinte.

B Anegacdo daaprendizagem de uma lingua oficial - ou segunda lingua - por pessoas com surdez
constitui uma visao guetificada em nome da identidade social “surda”. Isso vem legitimar e definir
caminhos nos campos educacional, social e politico-cultural, reduzindo em muito sua condigao
de vida em sociedade.

Como ensinar, entdo, Lingua Portuguesa para PS, desenvolvendo uma pratica pedagoégica para
os atos de leitura, de produgdo de textos e uso da gramatica?
Para isso, devemos considerar:

@ a pessoa com surdez como sujeito de competéncia discursiva/linguistica, constituido de
varios sistemas simbdlicos, de referéncias e semioticos;

e alinguagem e a lingua humana como processos de interacao verbal, nas praticas sociais e
discursivas;

e 0 ato de ler como processo de produgao de sentidos — a leitura é produzida;

e o ato de escrever como processo de produgao linguistica e discursiva de varios géneros textuais
e discursivos que circulam em nossa realidade;

@ 0s processos de ler e escrever como praticas de letramento nas sociedades contemporaneas
do conhecimento;

e 0 uso da gramatica da Lingua Portuguesa como processo em que a lingua se “estrutura” e
“funciona”, segundo as variedades e os contextos de uso da lingua em sua modalidade ou
variante “padrdo”, principalmente quanto a producao de textos escritos.

e Enfim, propor e desenvolver uma pratica didatico-pedagégica no Atendimento Educacional
Especializado para o Ensino de Lingua Portuguesa a pessoa com surdez requer que o pro-
fessor tenha em mente concepgdes de linguagem/lingua, uma teoria de leitura de textos
escritos (conhecimento prévio, implicitos, inferéncias — que categorizem a interpretacao e
a compreensao de textos) —, uma teoria de texto (em seus aspectos de textualidade/textua-
lizagdo — coeréncia, coesdo e seus elementos pragmaticos), uma teoria de géneros textuais
e discursivos e uma concepgao de gramatica que leve ao uso-reflexao-uso. Assim, o ensino
de Lingua Portuguesa a pessoa com surdez poderia se tornar mais produtivo e permitiria
a ela apropriar-se de forma mais eficaz da lingua oficial de seu pais e dos beneficios dela
provenientes para sua cidadania.

Com base no que apresentamos, podemos dizer que a educagao bilingue para a PS configura-
se na coexisténcia da Libras e da Lingua Portuguesa (escrita). Portanto, ndo podemos esquecer
que a PS parte do aspecto visual da escrita, pois a fala ndo parece ser importante no processo de
leitura-escrita, sendo que a Lingua Portuguesa é atravessada pela Lingua de Sinais, porém é funcao
do professor/mediador da aprendizagem “criar condigdes” para que o aluno apreenda e aprenda
os dois sistemas linguisticos em seus aspectos especificos de estrutura, funcionamento e rela¢cdes
textuais discursivas em contextos de praticas sociais, compreendendo que Lingua Portuguesa ¢é
diferente de Lingua de Sinais.
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6° CONCEITO

Atendimento Educacional Especializado DE Libras

E direito das PS ter acesso ao aprendizado da Lingua de Sinais desde a tenra idade. Esse é um
dos desafios das politicas ptblicas inclusivas para as escolas brasileiras, ou seja, a construgao de
ambientes educacionais para o ensino dessa lingua que respeitem os ciclos do desenvolvimento e a

naturalidade de sua aquisigao pelas criancas com surdez, usando os métodos adequados para o seu
ensino (DAMAZIO, 2005).

AULA DE LIBRAS

aparecendo ao fundo um quadro na cor verde; sobreposto a este a fotografia de uma paisagem. Ha

ma professora, loira, veste um guardapd branco com contornos na cor laranja. Ela esta de pe, com

um cartaz na mdo, direcionado para um menino. O menino, esta na frente da professora, tem cabelos
castanhos e veste uniforme nas cores laranja com branco. Ele esta gesticulando com as duas maos.

’ Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. E uma fotografia de uma sala de aula,
u

Fotografia: Fernando Gomes.

Para atuar no AEE DE Libras, o professor precisa:
e Ter amplo dominio da estrutura da Libras;
e Saber ensinar a Lingua de Sinais dialogicamente, estabelecendo interagdes comunicacionais;

e Nao usar o canal da Lingua Portuguesa para ensinar a Libras, ou seja, falar e ou escrever e logo
em seguida sinalizar;

@ Saber desenvolver os varios conceitos da Libras de forma vivencial, sem excluir os conceitos
abstratos;

Elaborar recursos didéticos com o uso de imagens;

Trabalhar com base em um contexto.
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Como sdo os passos do atendimento DE Libras?

De acordo com Damazio (2005), o atendimento se inicia com o acolhimento do aluno com surdez.
Esse fator é de extrema importancia, uma vez que o aprendizado de uma lingua requer confianca na
pessoa que a ensina, mesmo sendo essa lingua o canal natural de quem estd aprendendo. O aluno precisa
se sentir seguro e ter autoconfianca para o aprendizado da Lingua de Sinais, sendo esta construgao
algo natural e tranquilo que fard parte de toda a sua vida.

O atendimento deve ser planejado com base na avaliacdo do conhecimento que o aluno tem a
respeito da Lingua de Sinais. Essa avaliagdo é importante porque o AEE de Libras ocorre de acordo
com a necessidade do aluno, em horario contrario ao das aulas na classe comum, de acordo com o
estagio de desenvolvimento da Lingua de Sinais em que o aluno se encontra. Dessa forma, os alunos
mais novos que nao sabem Lingua de Sinais terdo esse atendimento mais intensificado e aqueles que ja
dominam essa lingua precisam ser avaliados para ver em que nivel estao e se realmente compreendem
sua estrutura e se utilizam os varios recursos que ela oferece.

Ap6s a avaliagdo inicial, o professor de Libras precisa pensar na organizagdo diddtica desse
atendimento, que implica o uso de muitas imagens e de todo tipo de referéncias, uma vez que o canal
desta lingua é o visual-gestual. No decorrer do atendimento os alunos interagem e vivenciam didlogos
e trocas simbolicas. Os professores e os alunos recorrem a varios recursos pedagogicos, tais como DVD,
livros, dicionarios, TV, data show, revistas, materiais concretos, entre outros (DAMAZIO, 2005).

O professor do AEE de Libras avalia sistematicamente a aprendizagem dos alunos, utilizando uma
ficha de registro onde consta: uso de mimica, conhecimento dos sinais de Libras, fluéncia e simetria. Em
fluéncia e simetria, sdo analisados os parametros da Lingua de Sinais: configura¢do de mao, ponto de
articulagdo, movimento, orientacao e expressao facial. Sao estudados também o grau de complexidade
do dominio da lingua, como emprego de termos técnico-cientificos das vérias ciéncias. E importante
ressaltar que a avaliagdo leva em consideracao a idade, o ano ou o ciclo escolar em que o aluno com
surdez se encontra.

7° CONCEITO

Atendimento Educacional Especializado EM Libras

O AEE EM Libras, segundo Damazio (2007), constitui um dos trés momentos didatico-pedagégicos
para os alunos com surdez incluidos na escola comum, disponibilizando os contetidos a todos os alunos,
conforme a estrutura prépria do curriculo. O aluno com surdez, assim como os demais, tem o direito
de estar participando da escola comum, mas sendo atendido em suas necessidades e especificidades.
Dessa forma, o AEE em Libras possibilita através do canal de comunica¢do primeiro para as pessoas
com surdez, que é a Lingua de Sinais, 0 acesso aos conceitos e conhecimentos curriculares trabalhados
em classe comum.

Pensando na importancia do AEE em Libras, cabem algumas perguntas:

e Como fica o processo de abstragao das conceituagdes essenciais de um dado contetido?
e Por que os conhecimentos curriculares nao tém sido compreendidos em sua profundidade?

e Como pensar e propiciar um atendimento que verdadeiramente atenda as necessidades dos
alunos com surdez na compreensao dos contetidos curriculares que se apresentam na proposta
pedagogica e metodoldgica da escola?
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AULA EM LIBRAS

Descrigao: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A Imagem é uma fotografia de uma sala

de aula, ao fundo numa das paredes um quadro na cor verde e na outra um cartaz. Na parte central da

fotografia tem uma mesa e sobre ela uma maquete de uma cidade. De pé encontram-se trés pessoas

do sexo masculino:um professor e dois alunos adolescentes. Ha ainteragdo entre os trés através de gestos

comas maos e expressodes faciais sobre algo arespeito damaquete. Os dois alunos estdo uniformizados com
camisetas nas cores branca e laranja, e o professor veste calca preta e camisa na cor carmim.

Fotografia: Vinicius Carvalho Costa e Silva.

Partindo de todos estes questionamentos e pensando em uma organizagao metodoldgica
que considera a PS como um sujeito pensante, formulador de ideias e construtor do seu préprio
conhecimento, como o AEE em Libras deve ser organizado para atender as especificidades desses
alunos, no que tange ao acesso aos conhecimentos académicos por meio da Libras?

O AEE em Libras deve ocorrer diariamente, em horario contrario ao das aulas da classe comum,
acompanhando o desenvolvimento do contetido curricular, para que o aluno com surdez relacione
esses contetidos apreendidos também em Lingua de Sinais. Para que os contetidos curriculares
sejam assimilados pelo aluno com surdez, é necessaria uma organizagao diddtico-metodolégica
de “fazer aula”, que é responsabilidade de um professor.

Quem é, entdo, esse profissional e qual deve ser a sua formagao?

Na escola comum, é imprescindivel a presenga de professores que realizem esse atendimento,
formados na drea de atuacao (pedagogo, professor de matemadtica, histéria, geografia etc.), qualificados
pararealizar o atendimento das exigéncias basicas do ensino por meio da Libras. Dai a necessidade
do dominio e da formacao desse professor que oferecera os contetidos académicos em uma estrutura
que respeite e legitime as suas possibilidades.

Como sao os passos para o planejamento do AEE EM Libras?

O primeiro passo do planejamento do professor é o acolhimento desse aluno, que precisa
se sentir seguro e bem aceito, valorizado em sua diferenca, mantendo uma relacao de respeito e
confianga com o professor.
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AULAS EM LIBRAS

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A Imagem é uma fotografia de uma sala

deaula, ao fundo aparece uma parede comum quadrona cor verde, sobrepostos a este, dois cartazes

um com o mapa politico,do Brasil e o outro com o mapa Mundi. Na parte central da fotografia, de pé

encontram-se trés pessoas do sexo masculino: um professor e dois alunos adolescentes. Ha a interacdo

entre os trés através de gestos com as mdos e expressoes faciais. Os dois alunos estdo uniformizados com
camisetas nas cores branca e laranja, e o professor vestes calca preta e camisa na cor carmim.

Fotografia: Vinicius Carvalho Costa e Silva.

O segundo passo é a avaliagao referente aos conhecimentos que o aluno tem do aprendizado dos
contetidos das séries anteriores que subsidiarao as séries seguintes.

CADERNO DE ESTUDO

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. A imagem é um caderno aberto, tem folhas
' claras, onde estdo colados oito desenhos explicativos de contetidos na forma de esquemas e organogramas.

Fotografia: Fernando Gomes.
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O terceiro passo do planejamento é a defini¢do e o estudo do contetdo curricular a ser trabalhado
no AEE em Libras. Assim, o professor do AEE em Libras nao se apropriara do planejamento dos
professores da sala de aula comum e o aplicara tal e qual, pois a organizagao didatica e a lingua canal
do atendimento nao sao a mesma da turma comum.

AULA EM LIBRAS

Descrigdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. E uma fotografia de uma sala de aula,
ao fundo numa das paredes um cartaz com explica¢Ges da parte respiratdria do ser humano. Na
outra parede tem um quadro na forma de uma desenho pendurado. No restante do espaco desta
parede tem uma estante com muitos livros empilhados. Na parte central da fotografia ha uma
professora de pé, que veste guarda-po branco. Esta segura com as duas maos uma garrafa que possuium
liquido amarelo. A professora esta voltada para a turma de alunos que estdo sentados a sua frente. Cada
alunos estasentadonuma cadeirae temaclasse emsuafrente. Este observamatentamente a professora.

Fotografia: Fernando Gomes.

No quarto passo do planejamento das aulas em Libras, ha que se fazer o estudo dos termos
cientificos do contetdo a ser estudado nessa lingua, momento no qual o professor se apropria
ainda mais do contetido a ser trabalhado por meio da Libras. E necesséria, entdo, uma ampliacao
do vocabuldrio técnico da Lingua de Sinais, refor¢ando a necessidade de aprofundar conceitos
imprescindiveis ao acesso dos alunos com surdez ao conhecimento académico.

No quinto passo do trabalho do professor, este deve utilizar imagens visuais e, quando
0 conceito é muito abstrato, recorrer a outros recursos, como o teatro, por exemplo. Por isso,
os recursos didaticos utilizados na sala de aula comum para a compreensao dos contetidos
curriculares também podem ser utilizados no AEE em Libras, e vice-versa, reforcando mais uma
vez a consondncia necessdria do Atendimento Educacional Especializado e da classe comum, que
se complementam mutuamente.
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CAIXAS TEMATICAS

Descricdo: A figura tem estrutura retangular na horizontal. Organizado em trés pilhas de caixas de
papel corrugado, cada qual esta devidamente etiquetada, dispostas em cima de uma mesa.

Fotografia: Fernando Gomes.

A avaliagao processual do aprendizado por meio da Libras é importante para que se verifique,
pontualmente, a contribuicado do Atendimento Educacional Especializado para o aluno com surdez na
escola comum. O professor do AEE em Libras deve estar atento a evolugao conceitual de seus alunos,
verificando constantemente o que eles conseguem dominar e explicar do contetido curricular trabalhado
por meio da Lingua de Sinais, sendo este o sexto passo essencial para a organizagao didatica do fazer
aula para o AEE em Libras.

Portanto, com o AEE em Libras o aluno com surdez terd maior oportunidade de participar da
escola comum com acessibilidade e igualdade, propiciando uma evolugdo no seu aprendizado que
refletird nas suas relagdes dentro e fora da escola. O AEE em Libras, entao, é um direito do aluno com
surdez, e como tal deve ser assegurado pelas escolas com o intuito de atender esse aluno nas suas
necessidades e, acima de tudo, respeita-lo na sua singularidade e diferenca.
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82 CONCEITO

Como fazer Plano de Atendimento Educacional Especializado para pessoa com surdez?

Pensando na importancia de fazer Plano de Atendimento Educacional Especializado, organizado
sistematicamente e atendendo as reais necessidades dos alunos com surdez, apresentamos a seguir os
cinco passos importantes para a realizagao desse ato pedagégico:

Primeiro Passo

Parametros para a escrita de caso
A descri¢ao de um caso requer uma visao focada no potencial do aluno. Para isso é importante
realizar as seguintes observagoes:

e compreender o aluno como um ser tnico, original, singular, inconcluso, interativo, com mul-
tiplas linguagens, sujeito descentrado e desterritorializado.... numa dimensao biopsicossocial,
cognitiva e cultural.

e saber quem é o aluno, se crianca, jovem ou adulto, observando as caracteristicas do desenvol-
vimento biopsicossocial, cognitivo e cultural.

observar o aluno com surdez nos seguintes aspectos:

compreender a educabilidade humana (valores, ética, crengas, atitudes e comportamentos) da
pessoa com surdez;

compreender o tipo de perda auditiva;

compreender o desenvolvimento da motricidade global;

observar a autonomia intelectual e social da pessoa com surdez;

observar as multiplas linguagens que a pessoa com surdez utiliza e o processo comunicacional;

observar o poder criador e a criatividade que o aluno com surdez tem;

verificar o dominio de contetidos curriculares em Libras que o aluno com surdez possui e sua
aplicabilidade;

compreender a Libras utilizada pelo aluno com surdez;

compreender o uso do portugués escrito pelo aluno com surdez;

verificar a leitura labial e a oralidade do aluno com surdez.

Segundo Passo
Aspectos importantes para sistematizacao e registro do caso:
e preocupar-se com a organizacao didatica da coleta de dados sobre o caso, numa visao processual
e dialégica envolvendo vérios procedimentos com seus devidos instrumentos, tais como:
observagao sistematica, entrevistas, gravacoes, filmagens, avaliacao escrita, desenhos, analise
de documentos, pareceres médicos e outros;

e registrar todo o processo de coleta de dados do caso, visando a organizacao final da descri¢ao
do caso e oferecer posteriormente dados complementares.

Terceiro Passo - escrever o caso
Escrever o caso com todos os detalhes possiveis, seguindo as orientagdes dos passos 1 e 2.
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Quarto Passo
Analisar o caso procurando entender o aluno e determinando suas caracteristicas principais. Veja
quadro modelo abaixo.

3 - Caracteristicas do Aluno

Afetividade
Sociabilidade
Cognigao

Linguagem
Motricidade
Familia

Quinto Passo

Preencher o instrumento especifico do Plano de Atendimento Educacional Especializado
para PS, atendendo as reais necessidades do aluno e realizando a complementaridade para a
classe comum.

Abaixo sdo apresentadas as etapas de preenchimento do instrumento basico do Plano de
Atendimento Educacional Especializado para PS:

1 - Cabecgalho

2 —Identificagao do Aluno

3 —Relato do Caso

4 — Caracteristicas do Aluno

5 — Natureza do Problema

6 — Plano de Unidade de Ensino — Trimestral
7 — Processo Avaliativo

8 — Livro Adotado para o Aluno Estudar

9 - Bibliografias do Professor

Exemplo de um Plano de Atendimento Educacional Especializado para pessoa com surdez

2 - |dentificacdo do Aluno

O aluno Anténio José da Silva, natural de Uberlandia-MG, nascido em19/3/1994, filho de Wagner Alves
Silva e Talita Silva, residente na Rua Carajas n®133, no bairro da Joaquina, na cidade de Sdo José-MG,
atualmente com 16 anos de idade, esta regularmente matriculado na Escola Américo Junqueira Rezende.
Antdnio José da Silva é um adolescente de 16 anos e tem surdez profunda bilateral.

Seus professores sdo: Rosa Cavalcanti, Maria Costa e Silva e Davi Roberto Braganca.
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3 - Relato do Caso

O aluno Antbnio José da Silva, natural de Uberlandia-MG, nascido em 19/3/1994, filho de Wagner Alves
Silva e Talita Silva, residente na Rua Carajas n® 133, no bairro da Joaquina, na cidade de S&o Jose-
MG, atualmente com 16 anos de idade, esta regularmente matriculado na Escola Américo Junqueira
Rezende.

AS é um adolescente de 16 anos e tem surdez profunda bilateral.

No dominio social, o desenvolvimento de AS é muito bom, € bem-humorado, educado e gosta de estar
sempre com os colegas. Entretanto, muitas vezes os provoca com brincadeiras inadequadas, mas ndo
aceita muito bem as provocagdes que lhe sdo dirigidas.

No dominio da linguagem e comunicagdo, AS é bastante comunicativo; se expressa através da Lingua
de Sinais (Libras) e possui um pouco de oralidade. Ainda apresenta dificuldades na linguagem escrita
e leitura, por ndo compreender bem a estrutura da Lingua Portuguesa.

No dominio do pensamento e do comportamento, AS apresenta muitas dificuldades em questdes
l6gico-matematicas por falta de mais estudos. Necessitadaintervencdo do professor frequentemente
para a execucdo das atividades propostas em sala, ndo demonstrando interesse e esforco em realiza-
las e se dispersando facilmente. Fica agitado quando ndo consegue fazer algum exercicio. Ndo cumpre
com a maioria dos trabalhos propostos para casa e ndo consegue concluir suas atividades avaliativas
com seguranca e eficazmente, precisando do apoio do professor. Seu rendimento escolar ndo esta
muitobom devido aindisposicdo de estudar, de cumprir comsuas atividades e as insistentes conversas
e brincadeiras em sala de aula. Quando questionado sobre o porqué de ndo realizar seus trabalhos de
casa, sempre se justifica através da deficiéncia (surdez), dizendo que ndo entendeu ou que ndo sabia.
No dominio psicomotor, AS possui um desenvolvimento dtimo.

Enfim, AS é um adolescente com muito potencial cognitivo, necessitando de estimulos adequados
para o seu desenvolvimento, além de melhor predisposicdo de sua parte ao estudo.

4 - Caracteristicas do Aluno

Afetividade Bem-humorado e brincalhdo

Muito boa, apesar das constantes provocacdes com brincadeiras desagradaveis

Sociabilidade
comos colegas

Necessita da constante interferéncia e auxilio da professora pararealizar suas

Cognigdo o . "
gnis atividades e apresenta dificuldades no raciocinio l6gico-matematico
, Fluente na Lingua de Sinais (Libras) e oralidade fraca, apresenta varias dificuldades
Linguagem . . ,
na leitura e escrita da Lingua Portuguesa
Motricidade Otimo desenvolvimento
Familia Relacionamento conturbado com os pais

5 - Natureza do Problema

AS é um adolescente de 16 anos e tem surdez profunda bilateral e apresenta dificuldades na leitura e
escrita e ideias dos conteudos em Libras.
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6 - Plano de Unidade de Ensino - Trimestral

Momento EObJet,lVOS Contelidos DesenvoIVIImgnto Recursos Didaticos
specificos Metodoldgico
Atendimento Desenvolver = Planode (1) oaluno pensa, =Lousa
Educacional as ideias dos Contetido/ questionaelevanta | a pincel
Especializado contetidos contexto do 9° ideias sobre todas as
. . . . = Fotografia
EM Libras curriculares da ano do Ensino coisas; )
classe comum Fundamental (2) ao levantar ideias, * Video
por meio de (Historia, entra em conflito "1V
Libras. Giograﬁa, com 0s esquemas = Livro-texto
Ciéncias, anteriores; = Papel sulfite
Matematica, (3) aoentrarem
Artes, Educacdo conflito, busca " CoRom
Fisica) ' = Computador
respostas aos seus
questionamentos, * Internet
visando refutar ou * Revistas
confirmaroqueesta | = Jornais
sendo investigado, = Gravador
estudado; )
_ = Filmadora
(4) ao descobrir sobre i
o saber investigado, ita
temum ato = | etras de Musicas
conseguido; = Filmes
(5) esseatoconseguido | = 4pis de cor
precisa ser repetido, | . Papel cartdo
construindo o . dagdoi
significanteeo 080 pedagogico
significado; = Caderno de estudo
(6) aoapreender o * Gibi

saber, o ser humano
realizara sua
aplicabilidade no seu
cotidiano de vida.

= |ivros de literatura
= Gravuras

= Argila

= Aquarela

= Sucatas

= Livros didaticos
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7 - Plano de Unidade de Ensino - Trimestral

Momento

Objetivos
Especificos

Contetdos

Desenvolvimento
Metodoldgico

Recursos Didaticos

Atendimento
Educacional
Especializado
de Lingua
Portuguesa

Desenvolvera
competéncia
gramatical e
linguistica,
bem como
textual para
que sejam
capazes

de gerar
sequéncias
linguisticas

bem formadas.

Leitura e Escrita

11- Planejamento

damensagem
(geragdoda
informacdo e
organizagao da
mensagem a
comunicar)

Construcdes
sintaticas
(escrevero
texto em frases
e ajustados
asregras e
estruturas
gramaticais
proprias a
lingua e do
estiloemque se
escreve)

Recuperacdo
de elementos
|éxicos
(recuperagdo
dos grafemas,
sejapelavia
fonologica ou
indireta ou pela
via ortografica,
visual)

(1) oserhumano pensa,

questiona e levanta
ideias sobre todas as
coisas;

ao levantar ideias,
entra em conflito
com os esquemas
anteriores;

ao entrarem
conflito, busca
respostas aos seus
questionamentos,
visando refutar ou
confirmar o que esta
sendo investigado,
estudado;

ao descobrir sobre
o saber investigado,
temumato
conseguido;

esse ato conseguido
precisa ser repetido,
construindo o
significanteeo
significado;

ao apreender o saber,
o ser humano realizara
sua aplicabilidade no
seu cotidiano de vida.

= ousa

= Pincel

= Fotografia

= Video

=TV

= ivro-texto

= Papel sulfite

* Cd-Rom

= Computador

= [nternet

= Revistas

= Jornais

= Gravador

= Filmadora

= Fita

= | etras de Musicas
= Filmes

= | apis de cor

= Papel cartdo

= Poemas e poesias
= Brinquedos

= Jogos pedagogicos
= Cadernos

= Caderno de estudo
= Gibi

= Livros de literatura
= Gravuras

= Quadra

= Piscina

= Argila

= Aquarela

» Sucatas

= |_ivros didaticos

= Mapas

= Diferentes tipos de
textos
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8 - Processo Avaliativo

Os processos avaliativos serdo realizados por meio da avaliagdo processual, visando compreender o
desenvolvimento de AS, em suas possibilidades, limitacdes e diferencas no cotidiano educativo. Por meio dessa
avaliagdo, poderemos repensar permanentemente os atos pedagogicos com AS. Os principios dessa avaliagdo
coincidirdo com os da aprendizagem.

Os principios a serem adotados nas avaliagdes de AS sdo:
 continua(ndo se restringir ao momento isolado);

* gradual (realizar-se em etapas);

» cumulativa (cada avaliagdo deve fornecer elementos para outra);

* coerente (ter ligacdo rec{proca com o processo ensino-aprendizagem e com a metodologia desenvolvida pelo
AEE);

 cooperativa (professor e aluno devem atuar juntos);

+ ampla(varios aspectos devem ser considerados);

* deacompanhamento (e ndo apenas classificatoria);

* prazerosa (desenvolver-se num clima de tranquilidade e confianca).

Esta forma de avaliar favorecera a possibilidade de se encontrar as potencialidades e ndo as limitagdes do
desempenho escolar de AS. Ao trabalhar com avaliagdes sistematicas de diversas situa¢des do cotidiano escolar,
ampliaremos o olhar sobre o desenvolvimento e a aprendizagem de AS, independentemente de suas limitagGes.
Realizaremos avaliagGes iniciais e continuadas do processo de aprendizagem de AS nos campos biopsicossocial,
cognitivo e cultural.

Avalia¢Besiniciais:AS seraobservado por todos os professores que diretamente trabalham comele. Focalizaremos
as observagdes nos seguintes aspectos: sociabilidade, cognicdo, afetividade, aptiddes, interesses, habilidades e
talentos. Registraremos as observagdes iniciais em relatério-textos, colhidos das anotagdes realizadas ao longo do
processo inicial de observacdo.

Nas avaliac@es continuadas, trabalharemos com diagndsticos realizados no cotidiano, ou em momentos em que
o professor da classe comum e do AEE observardo quest8es importantes de serem analisadas. Registraremos
essas observagdes por meio de relatorio circunstanciado e fichas de observacdes, procurando de uma forma mais
significativa registrar acompreensdo do processo apresentado por AS.

Ao avaliarmos continuamente AS, procuraremos verificar as habilidades que foram desenvolvidas no ambiente do
aprender a aprender, criado na sala de aula e no AEE, que favorecerdo o desenvolvimento de AS no terceiro nticleo.

O sistema de avaliacdo envolvera a avaliacdo dos dominios cognitivos. Eles estdo relacionados a capacidade
de: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, serdo utilizadas estratégias de ensino individuais, favorecendo a
investigacao, a exploracdo, o tateamento experimental em trabalhos tematicos escritos, produgdes textuais orais e
escritas, exercicios estruturais e trabalhos de campo.

9 - Livro Adotado para o Aluno Estudar

Adocdo de diversos livros didaticos, enciclopédias, sites, revistas, jornais, filmes, videos e diferentes recursos
imageticos.

10 - Bibliografias do Professor

Citar tudo que consultar ao realizar o plano.

Assinatura do Professor do AEE

Data / /
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CONCLUINDO...

Neste texto, tivemos o propodsito de demonstrar a possibilidade de as pessoas com surdez
estudarem na escola comum numa perspectiva inclusiva, com o AEE, oferecido como complementar
a classe comum, visando ao pleno desenvolvimento e aprendizagem por meio da Libras e da Lingua
Portuguesa escrita.

Concluimos que é preciso refutar as propostas de educagao de alunos com surdez que nao sejam
inclusivas, pois discriminam e colocam esses alunos em escolas de “surdos”, ou seja, em ambientes
educacionais a parte dos demais. Assim sendo, rompemos com o embate entre gestualistas e oralistas,
que prejudica o desenvolvimento dessas pessoas, ao canalizar a atengao para o problema de lingua
em si. De fato, o fracasso escolar de alunos com surdez na escola comum ndo pode continuar sendo
centrado no uso desta ou daquela lingua, mas principalmente na qualidade das praticas escolares
oferecidas a todos os alunos, nas escolas comuns.

Embora a Lingua de Sinais seja condi¢ao necessaria para a escolarizagao das pessoas com surdez,
elando é suficiente, por si sd, para resolver todos os problemas escolares desses alunos, assim como
ndo é suficiente para que eles deem prosseguimento aos seus estudos em todos os niveis de ensino.

O estudo sistematico de Libras e da Lingua Portuguesa escrita nao € apenas um complemento
necessario ao bom desempenho escolar do aluno com surdez, mas a garantia da sua inclusao em
escolas comuns e na sociedade em geral. Ele nao constitui um trabalho segregado e/ou substitutivo
da escolarizagao do aluno com surdez nas turmas de ensino regular, mas o complemento necessario
para que esses alunos tenham sucesso em seu percurso escolar.

Para tanto, defendemos a atuagao do professor bilingue em sala de aula, porém esta ndo é a
nossa realidade brasileira e, assim, contamos com a presenga do intérprete, que é um profissional
da Educacao Especial que medeia a comunica¢ao em todos os espagos das escolas, nao sendo um
profissional do AEE. No AEE contamos com a presenga do instrutor e/ou professor de Libras
(preferencialmente com surdez), o professor em Libras (que pode ser o professor bilingue) e o
professor de Lingua Portuguesa.

Contudo, negar aos alunos com surdez a possibilidade de estudar em uma escola comum
na perspectiva inclusiva, em nome de sua cultura, comunidade e lingua, é, para nés, um grande
equivoco tedrico-educacional, no processo de escolarizagao dessas pessoas, nos niveis bdsico e
superior de ensino.
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Com este artigo propomos um breve didlogo sobre os aspectos da comunicacao e o seu desenvol-
vimento, numa acdo intencional de instigar profissionais da educac¢do a pensar como proporcionar
a participacao efetiva dos estudantes com surdocegueira e com deficiéncia multipla sensorial no seu
percurso académico. Dessa maneira sera abordada e contextualizada a organizacao desses aspectos
com vistas as possibilidades de efetivacdo de estratégias significativas com respeito aos estilos de
aprendizagens desses estudantes.

Os desafios para o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) no atendimento
das pessoas com surdocegueira e com as pessoas com deficiéncia multipla sensorial geralmente
retratam sobre como desenvolver a comunicagao, participacao desses alunos em sala de aula e como
desenvolver conceitos e sair de uma comunicagao nao simbolica para uma comunicac¢ao simbolica.
Com isso, apresentaremos aspectos importantes para o trabalho com algumas sugestoes de como
realiza-lo.

DESENVOLVIMENTO DA COMUNICAGCAO

As pessoas com surdocegueira congénita e as pessoas com deficiéncia multipla sensorial iniciam sua
relacdo com o ambiente e com as pessoas por meio da Comunicagdo nao simbdlica, ou seja, utilizando as
Expressoes Naturais. Segundo as autoras Andreassen e Rodbroe (2007, p. 46) “as primeiras expressoes
naturais sdo aquelas que nascem com a pessoa e que se tornam sociais quando provocam reagdes de
outra pessoa”.

Geralmente parte do adulto/mediador a iniciativa de imitar a pessoa com surdocegueira congénita
ou a pessoa com deficiéncia multipla sensorial em suas vocalizagoes, movimento corporais como forma
de parecer um didlogo, assim eles podem se apropriar e tornar-se mais competentes na comunicagao.

A seguir sao apresentadas algumas formas de expressoes naturais relatadas pela Equipe de
Educagao de Lousiana, em 2005, no Guia para trabalho com Pessoas com Surdocegueira e Com
Deficiéncia Multipla Sensorial:

Comunicagdo ndo simbdlica: sistemas de comunica¢ao ndo simbdlica sdo frequentemente indi-
vidualizados/personalizados para cada pessoa e podem nao ser convencionais em sua natureza. A
comunicagao nao simbdlica pode ser utilizada em conjunto com formas simbdlicas ou isoladamente.
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Todas as pessoas fazem uso de formas de comunicagdo nao simbélica com uma variedade de estilos
todos os dias. E um método efetivo de comunicagio, contanto que esta forma da comunicacéo tenha
uma fungdo definida e conhecida, ou seja, uma intencionalidade comunicativa.

Movimentos dos olhos: fechar os olhos, desviar o olhar, manter contato visual com a pessoa com quem
estd se comunicando, alternar o olhar da pessoa para o item ou local desejado.

Expressoes faciais: sorrir, franzir a testa, fazer careta (contorcer o rosto para indicar dor, insatisfacao
ou desagrado), mostrar surpresa, mostrar raiva.

Movimentos intensos: movimentar o corpo de forma exagerada, diminuir o movimento corporal durante
uma atividade, alterar tonus muscular, alterar a postura e o estado de alerta, alterar a orientacdo para o
parceiro de comunicagdo, afastar-se, empurrar afastando-se, balangar-se, inclinar-se em dire¢ao ao parceiro
de comunicagdo, aproximar-se, alternar proximidade, agitar-se, ficar irrequieto, andar sem rumo, vagar.

Toque: tocar o parceiro, puxar o parceiro, manipular o parceiro ativamente, demonstrar emogao ao
parceiro (abragando, fazendo carinho, empurrando), apontar, tocar a pessoa (gestos de contato), apontar
(gestos de distancia, sem toque)

Movimentos com objetos: tocar, manipular objetos, atuar sobre os objetos, usar objetos em uma atividade,
realizar o movimento do objeto, demonstrar emocado ao objeto (abragando, fazendo carinho, empurrando).

Acoes descritivas: dramatizar a agao desejada (pulando, fazendo movimento de uma bola quicando),
dramatizar uma rotina nao relacionada com a funcao, cantar musica ou melodia relacionada, realizar uma
danca, fazer o movimento relacionado a atividade.

Comportamento-problema: ficar agressivo em relac;éo aos outros, ter comportamento de autoagressao,
destruir os materiais, isolar-se dos outros, usar vocalizagdo (nao palavras).

Muitas pessoas com surdocegueira e ou com deficiéncia multipla sensorial usam a comunica¢ao nao
simbolica para tornar suas necessidades conhecidas. Frequentemente, pais ou responsaveis sao as primeiras
pessoas a dar significado a certas vocalizagdes e movimentos corporais.

A autora Chen (2006), fazendo referéncia a criangas com surdocegueira e ou com deficiéncia multipla
sensorial, ressalta que a experiéncia de estar em contato com outro sé sera significativa se a influéncia do
ambiente promover um impacto profundo no desenvolvimento dessas criancas. Nesse aspecto, ela enfoca
anecessidade de centrar um planejamento garantindo uma participacao ativa com a familia e a escola, para
organizar estratégias de modificacdo nos ambientes nos quais a pessoa passa a maior parte do tempo, bem
como de aproveitar as atividades que ocorrem no dia, tornando-as significativas em ag¢des, conhecimento
e didlogo entre as criangas e seus familiares, e na escola entre os amigos, o professor e os profissionais do
contexto escolar. Ela enfatiza ainda a importancia da interagdo e mediacdo para essas criangas com o uso
dos sentidos, em especial o toque, com a técnica mao sob mao, ou seja, a mao do parceiro de comunicac¢ao
fica abaixo da mao da pessoa com surdocegueira e ou com deficiéncia multipla sensorial.

As autoras Janssen e Rodbroe (2007, p. 47 ) em seus estudos com pessoas que possuem surdocegueira
congeénita e deficiéncia multipla sensorial observaram que o desenvolvimento das interagdes sociais comega
com interagdes didticas, entre o adulto e a crianga. Elas ocorrem nos primeiros meses apds o nascimento. O
termo “diatico” refere-se ao compartilhamento existente entre a crianca e o adulto. A interagdo manifesta-se
primeiramente no corpo (movimentos, observacao, expressdo corporal, cheiro e voz). Estudos microanaliticos
de interagao precoce entre os recém-nascidos e o adulto mostraram como é importante esses momentos, a
sincronia e a reciprocidade na interagdo diade de envolvimento mdtuo.

Essas autoras mostraram que a interagao tem dois estagios ou fases, sendo a primeira fase denominada
de intersubjetividade primaria, ou seja, a partir da apreciagao da “sensacao de estarmos juntos” pelos dois
parceiros, os atos de comunicacdo, na forma de movimentos corporais, compdem as emogdes que sao
partilhadas. E necessario que a interacao e o contato sejam estabelecidos e mantidos, tornando-se, assim,
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automaticos entre duas pessoas. A segunda fase diz respeito ao jogo interativo, ou seja, quando é possivel
introduzir um objeto ou um evento do “mundo exterior” na brincadeira (jogo interativo; minha vez, sua vez).

Nesses estudos realizados com pessoas que possuem surdocegueira congénita e com pessoas com
deficiéncia mdltipla sensorial, Janssen e Rodbroe (2007 ) observaram alguns elementos que sao fundamentais
na construcdo dessas fases de interagdo social, sendo eles: a) harmonizagdo e corregulagdo, b) reciprocidade,
c) revezamento, d) proximidade e atengdo miitua, e) ritmo e tempo, f) descoberta e processamento. Essas
autoras apresentaram algumas defini¢cdes referentes a esses elementos, conforme segue:

Harmonizagdo: quando o papel do adulto é de sempre tomar a iniciativa para obter a atengio e o
envolvimento da criancga, estabelecendo um ritmo e modificando seus atos, de forma coordenada com os
sinais emitidos pela crianga.

Corregulacdo: quando a crianga aprende a confiar na disponibilidade desses “adultos” como uma fonte
de apoio e conforto emocional.

Reciprocidade: quando o adulto é um ser responsivo aos atos das criangas com surdocegueira e com
deficiéncia multipla sensorial, e é inventivo na criagao de brincadeiras que funcionem como eventos sociais,
e que sejam bastante previsiveis.

Revezamento: quando hd um equilibrio sutil no revezamento entre os turnos (minha vez, sua vez) entre
o adulto e a crianga ou crianga e a crianga, e que cada um deles deixe espago para que o outro possa agir.
Quando é a vez de um dos parceiros agir € ele quem tem o papel ativo da interagdo, ele é o ator.

Atencdo mitua: a atengao mttua é um pré-requisito para que a interagao acontega. A aten¢ao mutua significa
que tanto o adulto quanto a crianga estdo abertos um ao outro, o que fica evidente pela postura e pelas acdes.

Proximidade: significa respeitar a variagao espacial do outro e suas formas preferidas de abordagem,
conhecer de fato a crianga, saber como ela gosta de ser abordada, se pelo tato, olfato, movimentos, vibragoes
ou pelos residuos visuais e auditivos que possam apresentar.

Ritmo e tempo: quando o adulto parceiro de interagao consegue harmonizar uma mudanca no ritmo
e apoia a fluéncia no curso da interagao. O ritmo mais bésico é o ritmo da respira¢ao e o da mudanga dos
movimentos corporais.

Descoberta e processamento: quando a pessoa com surdocegueira congénita e ou com deficiéncia multipla
sensorial ainda nao desenvolveu o processo de troca de turnos, ou seja, quando o adulto/mediador ainda
ndo conseguiu estabelecer uma conexdo com o estudante de minha vez, sua vez, ao realizar um movimento,
uma acdo ou na participagdo da atividade. A pessoa com surdocegueira congénita e ou com deficiéncia
multipla sensorial vai precisar de um parceiro interativo que possa regular o ritmo de forma suave. Quando
0 parceiro interativo consegue realizar uma mudanga em um ritmo ja estabelecido, isso pode indicar uma
nova iniciativa, ou uma mudanca na sua intensidade, ou, ainda, uma mudanca no envolvimento afetivo
entre ele e a crianca ou jovem com surdocegueira e com deficiéncia multipla sensorial.

PLANEJANDO ACOES PARA O DESENVOLVIMENTO DA
COMUNICACAO

Conforme Ikonomidis e Maia (2014), ao anteceder o ato comunicativo propriamente dito, existem
algumas recomendacoes a serem seguidas, objetivos a serem atingidos, tais como: num primeiro
nivel de interacdo, estabelecer uma relacdo positiva e de confianga; motivar o interesse da pessoa
com surdocegueira e da pessoa com deficiéncia multipla sensorial para que participe na interagao
com os outros; desenvolver a compreensdo de que suas a¢des tém um efeito nas a¢des dos outros;
criar um ambiente motivante que desperte o interesse e anime a interagdo; e favorecer as expressoes
emocionais corporais referentes a sua propria experiéncia.

A ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA PESSOA COM
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Tendo alcancado os objetivos do primeiro nivel, é possivel adentrar nos objetivos do segundo
nivel, o da comunicagdo efetiva, que sao: propor conhecimento da realidade por meio da exploragao
e experimentacao (interesse pelo mundo, atengao compartilhada); favorecer o desenvolvimento de
expressoes naturais; propiciar e desenvolver a representacao simbolica por meio da negociagao de
significados; motivar o didlogo (troca de turnos); e desenvolver a capacidade de imitacao.

Finalizando o processo de efetivagao das agdes referente ao segundo nivel, que compreende a
aquisi¢ao de uma linguagem, os nossos objetivos serao: aumentar o vocabulério partilhado; estabe-
lecer categorias; propiciar a regulacao da acdo conjunta; favorecer o avanco do sinal natural ao sinal
convencional; motivar a capacidade de fazer inferéncias dedutivas; e desenvolver uma linguagem
simbdlica.

Os niveis de comunicagao se referem a0 momento comunicativo em que a pessoa se encontra,
ou seja, a maneira em que ela recebe a informagao e se expressa. No primeiro nivel, a pessoa estd
centrada em si e ndo percebe o outro, ou ainda ndo entende que ela pode usar uma forma para
expressar seus desejos e preferéncias. No segundo nivel, a pessoa encontra-se num momento de
maior abertura para descoberta e exploracao do meio que a cerca. E no terceiro nivel, a pessoa
estd em um momento comunicativo de formalizar sua forma de comunica¢ao, avangando na sua
aquisi¢do e no desenvolvimento da linguagem. Com tudo isso entendido e efetivado na relagao
direta com esses estudantes, novos desafios se fazem necessarios

ESTRATEGIAS DE COMUNICACAO

A'interacao social segundo Milles (2004) é o alicerce no qual a comunicacao é construida. Todo
comportamento é comunicacao, se houver um parceiro para recebé-la, pois para que ocorra a comunicagao
faz-se necessdrio uma pessoa para enviar a mensagem e outra que possa expressar que a recebeu.

Sao diversas as razdes para comunicar, as quais podem se distinguir entre: informar, direcionar,
pedir, recusar, perguntar e comentar. No entanto, a falta de uma participagao equilibrada, com troca
de turnos, como no caso de ocorrer por longos periodos de tempo, pode resultar numa diminuicao
da participagao ativa da pessoa, como, por exemplo, quando um tnico sujeito for o emissor por
longos periodos.

O adulto que ndo sabe esperar pelo tempo da pessoa, ou ainda aquele que ndo consegue seguir as
iniciativas desta, pode ocasionar maior passividade dela ou resisténcia a interagao, e isso pode levar
ao desenvolvimento de comportamentos de autoestimulagao ou de autoagressao.

Vale lembrar que existem alguns passos para que as pessoas possam adquirir a linguagem.
Primeiramente devemos expor a pessoa a linguagem, e a produgdo da linguagem vem logo depois
que ela consegue reconhecer a palavra/sinal e compreender (interpreta) seu significado. Somente
apos isso é que ela estard pronta para comegar a utiliza-la, ou seja, produzir linguagem. E um longo
processo, tal como segue:

1. Exposicao;
2. Reconhecimento;
3. Compreensao;

4. Producao.
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Para pessoas com surdocegueira congénita e pessoas com deficiéncia multipla sensorial, o
aprendizado da comunicacao tatil € imprescindivel, e nesse momento necessitamos ressaltar o
lugar especial que cabe as maos, tanto para emitir quanto para receber uma informagdo. As maos
desempenham um papel primordial no desenvolvimento que nao se encerra no ato comunicativo
propriamente dito, mas servem para explorar o mundo e contextualiza-lo. Portanto, seja cuidadoso
com as maos, pois elas desempenham fun¢des importantes, servem como olhos ao explorar o
ambiente, pessoas e objetos; servem de ouvido quando fazemos sinais ou apontamos um objeto
de referéncia; servem também como boca, na qual sua “fala” pode ser transmitida por sinais ou
gestos. As maos também tém a func¢do de autorregulacdo. Isso ocorre quando a crianga precisa
de um tempo para processar uma informacao ou, ainda, necessita vivencia-la para interiorizar
e refletir sobre o que esta acontecendo. Algumas vezes isso pode ser confundido, quando um
adulto nao possui este entendimento e acredita que a pessoa perdeu o interesse e estd tentando se
autoestimular. Além de tudo isso, as maos sdo ferramentas que auxiliam na alimentacao, limpeza,
refeicdo e brincadeira.

Resumindo, as maos sao usadas segundo Milles (2004) como:

Olhos;
Ouvidos;
Voz;

Autorregulagao;

Ferramentas.

Tudo isso apoia e reafirma a ideia de que a técnica “mao sob mao” é uma das estratégias mais
indicadas para se trabalhar no contexto escolar, e que as aprendizagens adquiridas ampliam-se para
vida cotidiana, pois:

e Nao é controladora;

e Permite a pessoa saber que vocé estd compartilhando a mesma experiéncia que ela est vivendo
no momento;

e Nao interfere na exploragao que a pessoa esta realizando no momento.

A técnica mao sob mao vai influenciar em outro aspecto importante da comunicagdo, a an-
tecipagdo. Dessa maneira ela estabelecerd um vinculo de confianca entre o adulto/mediador e a
pessoa com surdocegueira e/ou com deficiéncia multipla sensorial, pois proporcionard um trabalho
colaborativo ao estar junto para estruturar nogdes e conceitos de espago, contexto, pessoas, tempo,
etc. O conhecer-algo terd a parceria da mao do adulto, transmitindo seguranca na exploracao e
motivacao da atividade.

Antecipar o que ird ocorrer (fatos, lugares e agdes...) é a base do desenvolvimento da Comunicacao,
pois ajuda a estruturar o mundo por meio de ordem de lugar, tempo e de pessoas.

Nessa estruturacgao de leitura de mundo, localizamos outro aspecto importante para ser tratado
aqui, que sdo os objetos de referéncia e seu uso cotidiano. Eles sdo descritos por Ockelford (2002)
como objetos que tém significados especiais associados a eles, pois servem para comunicar sobre
diversas situagdes, como, por exemplo, para uma pessoa pode ser o objeto concreto a ser utilizado
na agao, ou seja, na hora do almogo ela usa uma colher para se alimentar, e assim o objeto que vai
ter um significado da expressdo “hora do almogo” serd a colher; para outra pessoa esse estagio
vencido pode ser uma miniatura, uma figura, ou ainda um simbolo pictogréafico da colher.
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E importante ressaltar que nao sdo os adultos/mediadores que escolhem os objetos a serem
utilizados para cada agdo e sim a observagdo do que é significativo para a pessoa. Ela demonstrara
isso ao sentir o objeto de forma tatil, visualmente ou pelo odor que isto representa a acao que ela
fard imediatamente ao reconhecer a fungao do objeto (no caso do exemplo a colher), antecipando
assim o momento da hora do almogo.

Outro ponto de destaque é que os objetos de referéncia tém a fun¢ao de substituir a palavra,
assim eles podem representar pessoas, objetos, lugares, atividades ou contextos. Eles também
possibilitam indicar distanciamento espacial. Por exemplo, pegar a bola na caixa de antecipagao
na sala de aula indica que o aluno quer fazer educagao fisica no saldo de ginastica. Podem ainda
significar distanciamento temporal, como passado ou futuro, quando, por exemplo, ao colocar
os objetos de referéncia das atividades ja realizadas na “caixa do acabou” e com isso permitir-se
referenciar algo que jé foi concluido.

Outros aspectos que o objeto de referéncia pode representar:

Atividades - O objeto a ser selecionado deverad ser significativo para o aluno dentro da atividade,
por exemplo: a caneca para tomar o café da manha, pois o aluno a utiliza para executar a agao.

Horarios - E dificil para a pessoa com surdocegueira e para a pessoa com deficiéncia mltipla
entender a principio o que significam horas. Podemos representa-las por objetos que determinam
o tempo, como, por exemplo, uma ampulheta, ou um relégio, quando ha reconhecimento da figura
ou desenho da atividade na disposigao das horas como se fosse ao relégio para indicar o horario do
acontecimento ou um objeto que determine a hora, ou a chave da casa para indicar que o periodo
de estar na escola acabou e que é hora de ir para casa. Qualificadores podem ser utilizados para
acoes, por exemplo, para “sim” e para “nao”. O “sim” pode ser representado por um objeto em
formato de “X” e 0 “ndo” em formato de um “circulo”.

Para representar o espaco, devera ser selecionado algo significativo do contexto a ser utilizado e
fixado na porta de entrada de cada local. Para antecipar os professores ou parceiros de comunicagao,
€ importante que os objetos de referéncia selecionados sejam algo de uso permanente neles, como
uma pulseira, por exemplo. Isto permitira que, ao usar constantemente e apresentar de forma visual
ou tétil a pessoa com surdocegueira congénita ou a pessoa com deficiéncia multipla sensorial, a
identifique e faz-se necessério que elas mesmas possam manusea-la.

Dessa forma o uso dos objetos de referéncia poderd se dar em conjunto com um recurso acessivel
pedagdgico, como, por exemplo, a caixa de antecipac¢do. Nesta, os objetos de referéncia ficarao
armazenados e durante o desenvolvimento das atividades a pessoa com surdocegueira e/ou a
pessoa com deficiéncia multipla sensorial podera escolher os objetos que antecipam as agoes do
presente, passado e futuro, ou que antecipam as pessoas podendo ser distantes ou préximos a eles.

Os objetos podem ser estruturados de acordo com a rotina escolar para realizagao das atividades,
por meio do sistema de calendario. Para Boothroyd e Hampton (2009), os objetos de referéncia
ocupam um lugar distinto no campo mais abrangente da comunicagao, oferecendo um meio de
autoexpressao simbolica no dominio do tato conforme quadro explicativo a seguir:
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Quadro 1- Nivel de Comunicacdo e Tipos de Comunicacao Expressiva

Nivel de
Comunicagdo

Tipos de Comunicac¢do Expressiva

Vocal

Por gesto/visual
(baseado na pessoa)

Por gesto/visual

(baseado externamente)

Tato

palavras)

convencionais

palavras. Escreve (letra de

Choraemresposta Por exemplo: Olha para as coisas Tateia coisas
Nao intencional anecessidade Arqueia-se para tras
pessoal por descontentamento
Intencional Chora Por exemplo: Aponta para as coisas Manipula objetos
deliberadamente, | Estica-se paraser pego conscientemente
vocaliza no colo parase
paramostrar comunicar,
necessidade por exemplo:
brinquedo
adultocomas
maos para obter
brincadeira.
Simbélico Faz sons pessoais, Aponta para fotos. Rabisca! | Usaobjetos de
por exemplo:diz | Fazsinais pessoais, por Desenha. referéncia
“mmmm” exemplo: bate palmas
Significa“secador para“sim”
de cabelo”
Formal Fala (usando Usa sinais Aponta para simbolos/ Usa Braille/ ou

alfabeto Moon

forma)

Fonte: Boothroyd e Hampton (2002).

Além dos objetos referéncia, ele também ressalta a importancia do uso das pistas, ou seja, os
recursos utilizados para ampliar e antecipar a comunicagao. Eles auxiliam no melhor entendimento
do que ird ocorrer e com isso estarem mais preparados para participar nas atividades e nos ambientes.

Isso facilita a compreensao das pessoas com surdocegueira congénita e, ou de pessoas com
deficiéncia multipla sensorial para realizagdao do que lhe é proposto durante sua rotina e, ou atividade.
Elas podem ser percebidas por meio do tato, odor e movimento e podem indicar lugares, pessoas,
objetos ou atividades, ou seja, o cheiro do alimento podem indicar hora do almogo, mas também
o refeitério, ou cheiro de um creme dental para o momento da higiene, mas também o local da
realizagdo desta acao.

Pistas de contexto podem representar lugares. Elas fazem parte do ambiente como cheiro, sons,
ou na organizagao do ambiente ou mesmo os sons de pessoas. Elas podem ser utilizadas de forma
concreta, por exemplo, uma bola pode indicar o saldo de atividade fisica.

Pistas de movimentos podem antecipar a¢des que serdo realizadas com a pessoa, como fazer o
movimento com as maos de uma crianga com surdocegueira ou com deficiéncia multipla sensorial
imitando um movimento de balangar e em seguida levar para o parque no balango.

Pistas tateis podem ser estimulos tateis, por exemplo: tocar no ombro para indicar que a pessoa
pode colocar a jaqueta. As pistas e os objetos de referéncias sdo importantes para pessoas com
surdocegueira que apresentam um nivel de comunicagao bésica.
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O DIALOGO COMO ABORDAGEM EDUCACIONAL

A comunicagdo so se realiza durante uma intengao social, por isso € importante entender que para
pessoas com surdocegueira congénita e pessoas com deficiéncia multipla sensorial o desenvolvimento
da comunicacao s6 ird efetivamente ocorrer se elas compreenderem que se trata de uma troca de agdes
e depois de ideias, numa continua relagao entre os parceiros de “escuta e fala”. De acordo com Jansen
e Rodbroe (2007), alguns passos sdo necessarios de serem estabelecidos entre o adulto/mediador e as
pessoas com surdocegueira e/ou com deficiéncia mdltipla sensorial, a saber:

e Dialogicidade - capacidade fundamental da mente humana em conceber, criar e comunicar realidades
sociais com o outro. A confianca s6 € construida por meio da comunicacao e da igualdade/equilibrio
da relagao. Aprender a confiar no outro é aprender a confiar em si mesmo, pois confiamos no que
o outro confia. Sem confianga ndo ha comunicagao equilibrada.

e Alntersubjetividade e a busca pelo reconhecimento - tendéncia a unificagdo do eu com o outro. A
luta para entrar em sintonia mutua, colocar-se no lugar do outro e ver o mundo por meio da visao
deste outro. Em contrapartida, ha a luta pelo reconhecimento do outro de que também somos
agentes e queremos que ele se coloque em nosso lugar e reconheca nosso ponto de vista.

e Cocriagdao da Comunicagao - negociagao de significados dos objetos e gestos ou sinais usados dentro
de contextos. Atencao compartilhada mostrando para a crianga que estamos “falando” sobre o
mesmo tépico (objeto, brincadeira, movimento, etc.).

Para que ocorra um didlogo, Hart (2011) coloca que ha a necessidade de “Parceiros de Comunicagao
Competentes”, para entender e interpretar o que eles querem dizer. Assim é importante sempre ter claro os
passos para comunicagao e se ela esta ocorrendo como: Alerte a crianga da sua presencga para a atividade
que serd realizada, introduza a atividade, realize e discuta a atividade e finalmente revejam o que fizeram.

Faga uso do sistema de comunica¢do que seu aluno utiliza e compreende, pois estes podem manifestar-
se de maneiras bastante distintas, a depender das caracteristicas e habilidades de cada estudante. Vejam
algumas possibilidades que podem ser usadas como estratégias: lingua de sinais téteis e, ou reduzida,
ou seja, no campo visual da pessoa, fala, gestos naturais, expressao facial, linguagem corporal, objetos
de referéncia, figuras, desenho de contornos, escrita, sistema Braille, simbolos pictogréficos, cartoes de
Comunicagao Alternativa (podendo conter relevo), fotos e outros, e ainda combine as estratégias sempre
que for necessario, buscando a ampliagao das habilidades.

Seu aluno também pode necessitar de outros apoios para compreender a comunicagao. Vocé pode:
modelar utilizando comunicagao coativa, usar técnica mao sob mao/mao sobre mao e procure dar uma
pausa/tempo de processamento para resposta, pois cada sujeito tem o seu tempo para codificar e decodificar
as informacoes.

Para o inicio de uma boa comunicacao, aceite a perspectiva de mundo do aluno e facilite o contato
face a face, pois a proximidade estimula o intercambio e a troca mais efetiva e intencional. Outro ponto
fundamental para o desenvolvimento geral da pessoa é aquilo que conhecemos por IMITACAO. A
imitagdo é a fonte da identidade e a partir dela a pessoa observa o adulto, vé a funcao dos objetos e faz
correspondéncias, sendo também uma fonte de aprendizagem. Com essa observacao, aprende a relacionar-
se. As pessoas com deficiéncia multipla sensorial e com surdocegueira comumente ndo imitam, cabendo
ao adulto ensinar a crianga na realizagdo desta. Imitar a crianga é a forma mais eficiente de chegar a seu
nivel e ver o mundo de sua perspectiva. Motive a crianga a se comunicar imitando suas a¢des, iniciando
assim uma troca de turnos, e por meio de uma atengao conjunta: mostre interesse real em qualquer coisa
que a crianga estiver realizando.
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OS BENEFICIOS DA IMITAGCAO

Aimitacao é um excelente primeiro passo para construir uma base sélida de confianga e para atingir
aintersubjetividade com reciprocidade e sintonia mutua. De acordo com Milles (2004), os parceiros de
comunicacao devem atentar para expandir essas habilidades comunicativas e a aquisi¢ao de linguagem,
permitindo maior abertura na negociacao de significados, percebendo que seus movimentos podem
trazer os seguintes significados:

e Imitar é um mecanismo poderoso para obter, manter ou recuperar mutualidade interpessoal e
ainda atrair atencao.

e Imitar estimula a troca de turnos.
e Imitar permite que os parceiros se reconhegam um no outro (intersubjetividade).

e Imitar mostra que o outro € uma pessoa como eu (confianga e autoconfianga).

Para além da imitacao, outra questao imprescindivel para um bom desenvolvimento do sujeito
com surdocegueira e/ou com deficiéncia multipla sensorial é a nomeacao do objeto, algo bastante
comum no dia a dia de qualquer crianga, como, por exemplo, quando uma mae esta dando banho em
seu filho pequeno e diz “sinta a d4gua quentinha” ou “como este sabonete é cheiroso”. No entanto a
crian¢a com surdocegueira e com deficiéncia multipla muitas vezes ndo tem acesso a essas informagoes.
Nomeie as coisas, porque nomear sistematicamente aumenta a possibilidade de compreensao, assim
como conduz ao uso de palavras novas.

ESTRATEGIAS TATEIS

Sao consideradas estratégias tateis os “métodos planejados e sistematicos de usar o tato como
forma de ajudar a pessoa com deficiéncia sensorial (mdltipla e/ou com surdocegueira) a entender
informagdes e promover a intera¢ao e comunica¢ao” (CHEN, 2006, p. 73).

As estratégias devem sempre ser usadas com informagdes visuais e auditivas, pois é necessario
lembrar e respeitar os estilos de aprendizagem dos alunos, assim como lembrar que temos muitas
pessoas com surdocegueira ou pessoa com deficiéncia multipla sensorial que possuem residuos visuais
e/ou auditivos que podem e devem ser explorados para ter maior eficiéncia.

ATENCAO TATIL MUTUA

As pessoas que nao possuem nenhuma necessidade em especial interagem e percebem o que esta
ocorrendo ao seu redor quando observam os outros em suas agoes e assim se envolvem na interagao
por meio da atengao conjunta.

Quando uma pessoa nao consegue utilizar adequadamente seus residuos visuais e/ou auditivos e
também pode apresentar dificuldades neuromotores, ela precisard de um parceiro que planeje como se
envolver em intera¢do e atenc¢ao conjunta com ela, conforme descrevem Milles e Van Den Tillart (2011).

A atencao tatil multipla requer ter atencao conjunta, assim teremos que ter uma interagao e o
compartilhamento da atividade ou de um objeto por meio do tato. O parceiro vai realizar atengao
tatil multipla para acompanhar a pessoa no que ela estd fazendo por meio dos seus movimentos. Por
exemplo, ao realizar uma atividade de fabricagdo de bolachas ou paes o parceiro vai realizar a técnica
mao sobre mao e vai realizar o movimento de esticar, enrolar junto com a pessoa, isto é o que pode ser
chamado de reciprocidade comunicativa entre a pessoa e o parceiro de comunicagao.
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A atengao tatil mutua é o ponto de partida para o estabelecimento da atengao conjunta, a qual
vai possibilitar ampliar a confianga para comunicagao.

Para iniciar o toque mutuo primeiramente observe as agdes da pessoa no que se refere ao seu
comportamento. Fiquem atento as oportunidades para atrair a atencao da pessoa que assim possa
compartilhar a atengdo tatil multipla e aos movimentos que a pessoa com deficiéncia faz com as maos
e 0s objetos com os quais ela se relaciona. Observe e planeje qual a melhor maneira de colocar suas
maos perto das maos das pessoas com deficiéncia sem interromper suas a¢gdes e movimentos, ou
ainda causar algum tipo de desconforto. Neste momento este toque tem uma fungao comunicativa.
Dentro destas fungdes podemos destacar os quadros a seguir:

Quadro 2 - Fun¢des da Comunicag¢ao

N° | FuncGes Comunicativas | Abreviaturas Definicoes
) ) "atos ou emissdes utilizados para solicitar um objeto
o1 Pedido de Objeto PO perass )
concreto desejavel
. N "atos ou emissdes utilizados para solicitar ao outro
02 Pedido de Acgo PA para o
que execute uma agao
. ) ) "atos ou emissdes utilizados para solicitar ao outro
03 | Pedidode Rotina Social 0S A . . P . - o n
que inicie ou continue um jogo de interagao social
. . "atos ou emissdes utilizados para pedir consentimento
04 | Pedido de Consentimento PC . p~ P ~
do outro pararealizagao de uma agao
) - "atos ou emissdes utilizados para solicitar
05 Pedido de Informacao Pl ) - ) P B
informacdes sobre um objeto ou evento
"atos ou emissdes utilizados para interromper uma
06 Protesto PR P P

acao indesejada”

. “atos ou emissdes utilizados para obter a atencao
Reconhecimento do

07 Outro RO do outro e para indicar o reconhecimento de sua
presenca’
08 Exibicao E “atos utilizados para atrair a atencao para si”
. . " L -
L atos ou emissGes utilizados para dirigir a atencdo do
09 Comentario C ) P g N s
outro para um objeto ou evento
. o
L. emissdes utilizadas para controlar verbalmente sua
10 Autorregulatorio AR p, e
propria acao
“atos ou emissdes utilizados para focalizar sua propria
1 Nomeacao N atencdo a um objeto ou evento por identificagdo do
referente”
u . ~ ol ~
. atos ou emissdes utilizados em esquemas de acdo
12 Performativo PE . . q " §
familiares aplicados a objetos
. . " ~
. atos ou emissGes utilizados para expressar reacao
13 Exclamativo EX . P 'p ~ E
emocional aum evento ou situagdo
v . . .
. emissdes produzidas, embora o sujeito ndo esteja
14 Reativo RE P J J

focalizando sua aten¢do em nenhum objeto ou pessoa”
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“emissoes produzidas, embora o sujeito ndo esteja

1 Ndo focali NF . ~ . "
> 3o focalizado focalizando sua atengao em nenhum objeto ou pessoa

“atos envolvendo atividade organizada, mas

16 Jogo J autocentrada”

“atos envolvendo atividades de investigacao de um
17 Exploratoria XP objeto particular ou de uma parte do corpo ou da
vestimenta do outro”

“emissOes destinadas arelatar fatos reais ou
18 Narrativa NA imaginarios, podendo haver ou ndo atengdo por parte
do sujeito”

“choro, manha, birra ou outra manifestacao de
19 | Expressdode Protesto EP protesto ndo necessariamente dirigida ao objeto,
evento ou pessoa”

“atividades organizadas e compartilhadas entre adulto

20 Jogo Compartilhado JC .
e crianga

Fonte: Pansonato (2005, p.13).

Quadro 3 - Atencdo Mutua e suas Fun¢des Comunicativas

Interacdo Funcao Comunicativa

Tommy, que tem um ano de idade, esta brincando com as proprias maos.
Suamae coloca, cuidadosamente, seus dedos nas costas damao de Tommy
e imita por meio do toque o ritmo dos toques do filho, que passa a seguinte

mensagem: “Eu estou vendo que vocé esta brincando com as maos”.

Comentar

Juan, que tem dois anos de idade, esta brincando com os sininhos de seu
mobile. Sua irma encosta nos seus dedos e nos sininhos, que passaa
mensagem: “Vamos brincar juntos”

Eles puxam o sininho, um de cada vez alternadamente.

Convidar ou pedir

Derek, que tem cinco anos, esta tocando bateria. Seu amigo coloca as mdos
ao lado das suas mdos e assim elas estdo em contato e os dois meninos
tocam a bateria. A mensagem passada por esse gesto e: “parece divertido,
posso tocar também?".

Pedir permissdo

Fonte: Chen (2006, p. 78).

Modelagem Tatil

Amodelagem tatil envolve a demonstragao e o ensino de alguma atividade ou a¢ao para a pessoa
com deficiéncia. Por exemplo, a agdo de abrir um pote, o parceiro de comunicagdo vai colocar a sua
mao abaixo da mao da pessoa com deficiéncia e realizar o movimento de maneira que ela possa
percebé-lo e senti-lo para posteriormente realizar a acdo de maneira independente, ou seja, a acao
a ser desempenhada em diferentes momentos, de acordo com a necessidade e desejo dos sujeitos é
modelada anteriormente de maneira colaborativa.

A ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA PESSOA COM
SURDOCEGUEIRA E PARA PESSOA COM DEFICIENCIA MULTIPLA SENSORIAL

149



150

Técnica mao sobre mao

Essa técnica ocorre quando alguém pega as maos da crianga para que se faca alguma atividade. E
utilizada principalmente com pessoas com deficiéncia que ndo possuem muita reagdo a uma atividade
ou ainda quando a crianga ird realizar pela primeira vez e ndo conhece a atividade.

Técnica mao sob mdo

Essa técnica diferencia-se da apresentada anteriormente e ocorre quando alguém pde suas maos
sob (abaixo) as maos da pessoa com deficiéncia para que ela conhega o objeto, ou uma pessoa, ou para
realizar uma atividade.

Ela é utilizada principalmente com pessoas que possuem deficiéncia que estao esperando opor-
tunidades para ampliar seu conhecimento sobre o mundo, sao interativas nas atividades. De acordo
com Barbara Miles (2004)

quando entendi a diferenca entre a maneira que uma pessoa com surdocegueira
usa suas maos e a maneira que as pessoas que enxergam usam as dela, comecei
a ter mais cuidado ao interagir com as maos de uma pessoa com surdocegueira.
As pessoas que enxergam fazem uso de suas maos como ferramentas, como
meio de interagdo com o ambiente em que se encontram: pegam objetos, fazem
tarefas. Creio que a técnica “mao sobre mdo” surgiu do pensamento que as
maos servem como ferramentas e da vontade de ajudar as pessoas a fazer suas
tarefas. Para uma pessoa com surdocegueira, no entanto, suas maos tém que
nao sd servir como ferramentas, mas também tem que ser 6rgdos sensoriais,
elas tem que fazer o papel dos olhos e dos ouvidos e também servir como
voz. Como tais, elas precisam ser sensibilizadas para ficarem mais atentas as
informagdes e precisam também ser bastante expressivas para que possam
transmitir ideias e emogdes. Ao longo dos anos, cheguei a conclusdo de que
a melhor maneira de ajudar uma pessoa com surdocegueira a desenvolver
habilidades tateis refinadas é deixar as maos livres sempre que possivel.
Convites mao sob mdo para tocar objetos e explora-los permitem a pessoa
com surdocegueira manter o controle de suas maos e saber como usé-las de
maneira eficiente e habilidosa. (MILES, 2004, p. 4)

Todos os aspectos de comunicagdo apresentados neste artigo tém um objetivo maior, o desen-
volvimento de conceitos, visto que ao desenvolver conceitos estaremos favorecendo a comunicacao e
alfabetizagdo, como todas as areas de desenvolvimento, lembrando que eles sao influenciados pelos
contextos de vida da pessoa.

Alguns autores como Koppenhaver, et. al. (1995) descrevem esses contextos nos quais a comu-
nicacdo e alfabetizagdo ocorrem a partir da vivéncia. O contexto comunicativo inclui as intera¢oes
linguisticas e ndo linguisticas de criancas com surdocegueira congénita e/ou com deficiéncia multipla
sensorial e adultos/mediadores. Esse contexto comega na casa da pessoa com deficiéncia, por isso a
importancia de orientar as familias de como proceder com as informagdes, antecipagdo e como usar
uma forma de comunicacdo para ter uma interpretagao mais fiel do que estdo vivenciando. Assim
serd possivel fazer conexao entre a comunicacao desenvolvida (fala, Libras, objetos de referéncia e
outras) e futuramente a escrita.
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O contexto situacional refere-se as caracteristicas fisicas do ambiente e aprendizagem na qual vivem
essas pessoas, incluindo casa, escola e comunidade. Ele engloba nao sé contexto comunicativo, mas
de forma ampla a disponibilidade da alfabetiza¢do e o uso das formas de comunicacao e a interagao
entre o adulto/mediador e a pessoa com deficiéncia.

O contexto sociocultural engloba os dois contextos mencionados anteriormente. Eles incluem os
valores sociais e culturais e os recursos que podem ser utilizados para comunicagao e alfabetizacao.
A figura 1 mostra os contextos e as formas de comunicacdo para chegar ao desenvolvimento de um
conceito, assim oportunizando experiéncias para garantir uma alfabetizagdo significativa as pessoas
com surdocegueira e com deficiéncia multipla sensorial.

Figura 12 - Desenvolvimento de conceito (Comunicacdo e Alfabetizacgo)

oo Soci OCU/tU/‘e/

ot 1o Situac;

o

Descricdo: Imagem composta de diversos circulos sobrepostos. O circulo maior é na cor laranja com
a descricdo: “Contexto Sdcio Cultural” Dentro do circulo laranja ha um circulo amarelo com a
descricdo: “Contexto Situacional” Dentro do circulo amarelo ha um circulo vermelho com a descricdo:
“Contexto comunicativo” Dentro do circulo vermelho estdo dois circulos azuis um abaixo do outro. Um
tem as descri¢Ges: “falando/sinais/comunicacdo alternativa e aumentativa e o outro “Vem do sinais e
ouvindo” Sobrepondo os circulos azuis, na parte central, ha dois circulos na cor laranja sobrepostos
lateralmente, o daesquerdacomadescrigado:“Escrevendo’, o dadireitacomadescrigdo: “lendo” Sobrepondo
os circulos laranja na parte central ha um circulo verde com a descricdo: “Desenvolvendo de conceito”.

Fonte: Equipe Técnica do TEXAS-TSBVI (2013).
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Finalizando este artigo, nao estamos encerrando ou esgotando a tematica do AEE para pessoas
com surdocegueira ou deficiéncia multipla, mas possibilitando um ponto de partida para se pensar
o estudo de caso para posteriormente implementar o plano de AEE. Sabe-se que muito ainda ha para
se pensar e se fazer para que esses estudantes possam estar verdadeiramente incluidos, com acesso
ao conhecimento e participagao no ensino formal, e esperamos que essas breves orientagdes possam
chegar aos profissionais da educagao para auxiliar na organizacao do processo de alfabetizacao e
escolarizagao desse publico-alvo do AEE, de maneira colaborativa entre sala de aula, Sala de Recursos
Multifuncionais, familia e demais parceiros.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA ALUNOS COM
ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTACAO:
POSSIBILIDADES E ALTERNATIVAS

Rosa Maria Corréa - Pontificia Universidade Catdélica de Minas - PUC/Minas
Cristina Maria Carvalho Delou - Universidade Federal Fluminense - UFF/RJ

Desde a publicagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a Lei 9.394/1996, foi
previsto que os alunos com educandos com necessidades especiais teriam direito ao atendimento
educacional especializado. (BRASIL, 1996). Consolidando a legislacdo federal, o Ministério
da Educacdo publicou a “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva”, (BRASIL, 2008) e, em seguida, a Resolugdo n° 04/2009, da Camara de Educagao
Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que previa instituir as “Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacao Especial.” (BRASIL, 2009).

Contudo, ap6s a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educagdo, em 2010, e atendendo aos
anseios sociais manifestos na ocasido, a Casa Civil da Presidéncia da Reptblica e o Ministério da
Educagao assinaram juntos o Decreton® 7.611/2011, que substituiu a terminologia educandos com
necessidades especiais por trés categorias que constituem atualmente o ptblico-alvo da Educagao
Especial, ou seja, os alunos com deficiéncias, com transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades ou superdotacao. A Politica de Educacgao Especial (BRASIL, 2008), no
seu Art. 2°, ratificou que a educagao especial deve “garantir os servigos de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagao de estudantes
com altas habilidades ou superdotagao”, compreendendo que tais estudantes receberao “o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional
e continuamente, prestado de forma suplementar. Ou seja, sem revogar a Resolugdao CNE/
CEB n° 04/2009, (BRASIL, 2009), o Decreto Presidencial dispds sobre a educacao especial,
o atendimento educacional especializado e deu outras providéncias, fazendo valer a LDB.
(BRASIL, 1996).

A partir de entdo, em 2013, a LDB foi atualizada e consolidou a nova redac¢ao dos termos, como
serao mencionados neste capitulo, ou seja, altas habilidades ou superdotacao (BRASIL, 2011; 2013;
2015). Contudo, a redagao do conceito nao mudou para além do que tinha sido registrado e esta em
vigor tanto no texto da Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
como na Resolugao N°04/2009 que diz:

demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas
ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem
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e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL, 2008),”III —
Alunos com altas habilidades ou superdotacao: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes
e criatividade.” (BRASIL, 2009).

Ou seja, pode-se encontrar alunos com altas habilidades ou superdotagao' que se destacam em
uma ou mais dreas de conhecimento escolar, participacao social, atividades psicomotoras em diferentes
linguagens artisticas, e expressao de criatividade em diferentes dreas também.

Diante deste conceito, como podem os professores identificar os alunos com altas habilidades
ou superdotacdo? Considerando-se o fato de que os alunos estdo nas escolas, entdo os critérios de
identificagao estarao relacionados aos comportamentos escolares que tais alunos apresentam em sala
de aula. Quais comportamentos?

Delou (2014) criou a Lista Base de Indicadores de Superdotagao: parametros de observacgao
na sala de aula. Trata-se de uma lista de detec¢ao de alunos na turma (Forma Grupal) para depois
realizar a avaliagao da frequéncia dos comportamentos de cada aluno (Forma Individual). As
caracteristicas comportamentais nao sao rétulos, e sim um conjunto de modos de ser comuns a
todos os seres humanos, que nos alunos com altas habilidades ou superdotagao aparecem em
quantidade maior.

1. Gosta de quebra-cabega e jogos-problema; 2. Interessa-se mais por atividades criadoras do que
por tarefas repetitivas e rotineiras; 3. Gosta de aceitar desafios; 4. Tem excelente capacidade de
raciocinio; 5. Apresenta independéncia de pensamento; 6. Relaciona as informagdes ja recebidas
com os novos conhecimentos adquiridos; 7. Emite julgamentos amadurecidos; 8. Possui curiosidade
diversificada; 9. Procura padrao superior em quase tudo o que faz; 10. Apresenta autossuficiéncia;
1. Aplica os conhecimentos adquiridos; 12. Possui capacidade de conclusio; 13. E imaginativo;
14. F original; 15. Executa tarefas além das pedidas; 16. Possui flexibilidade de pensamento;
17. Tem ideias rapidamente; 18. Possui imaginacao fora do comum;19. Cria suas proprias solugdes;
20. Dé novas aplicacoes a objetos padronizados; 21. Pode julgar as habilidades dos outros es-
tudantes e encontrar um lugar para eles nas atividades do grupo; 22. O aluno aprecia, critica e
aprende através do trabalho de outrem; 23. Estabelece rela¢des sociais com facilidade; 24. Possui
habilidade fisica. (DELOU, 2014)

Se o aluno observado nunca apresenta tais caracteristicas comportamentais ndo se trata de
aluno com altas habilidades ou superdotacdo. Precisamos perguntar: por que este aluno foi indicado
para observagao? Sera que ele foi observado com ética ou o professor se deixou envolver por
uma subjetividade que nao foi simpatica ao aluno? Se o aluno observado as vezes apresenta tais
caracteristicas comportamentais, entdo uma nova observagao deve ser feita. Quem sabe conversar
com outro professor que conhece melhor o aluno? Talvez a observacao tenha sido mais exigente e o
critério subjetivo interferiu na observacao da realidade. Se o aluno sempre apresenta tais caracteristicas
comportamentais, entdo ele foi identificado com indicadores de superdotacao. (DELOU, 2014) O
que fazer agora? Oferecer ou encaminhar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) para
este tipo de aluno. (BRASIL, 2008)

1 Ou altas habilidades ou superdotagao.
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O que faz um aluno com altas habilidades ou superdotacao no AEE? O AEE para alunos
com altas habilidades ou superdotacao deve oferecer atividades pedagégicas suplementares para
que ampliem o espectro do conhecimento que tém interesse, o que muitas vezes nao ocorre na
sala de aula regular. O professor deve pesquisar os interesses do aluno e elaborar com ele o
Plano do AEE e o Plano de Ensino Individualizado por um tempo razoavel, avaliando sempre
se 0s objetivos alcancados podem ser ampliados, substituidos ou reformulados. (DELOU, 2015)

O que se considera AEE suplementar para alunos com altas habilidades ou superdotagao?
Sao as praticas pedagdgicas de enriquecimento escolar ou de aprofundamento curricular,
que visam “a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora
dela” (BRASIL, 2008), podendo ser realizadas: (1) na sala de aula regular apds o término das
atividades escolares comuns a toda a turma; (2) em interface com os Nucleos de Atividades para
Altas Habilidades ou Superdotacao (NAAH/S)? (3) nas institui¢des de ensino superior; (4) e
nos institutos voltados ao desenvolvimento e promogao da pesquisa, das artes e dos esportes.
(BRASIL, 2009; 2011; 2013).

As atividades de enriquecimento escolar desenvolvidas na sala de aula regular (FLEITH,
2007a; 2007b; 2007c) visam oferecer ao aluno com altas habilidades ou superdotagao que terminou
mais cedo as tarefas comuns aos demais colegas, e passa a usufruir de um tempo livre que os
demais colegas nao possuem. Este tempo livre pode ser a oportunidade do desenvolvimento
de projetos pedagdgicos do interesse do aluno com altas habilidades ou superdotagao e que
atendam as suas necessidades especificas, enquanto aguarda seus colegas terminarem suas
tarefas. Caso contrdrio, significa colocar o aluno com altas habilidades ou superdotagdo em
tempo de espera até que todos os demais alunos terminem suas atividades escolares e o professor
dé continuidade ao planejamento previsto. Logo, porta aberta a indisciplina, ao desinteresse,
a desmotivacdo, ao abandono escolar.

Os professores devem organizar os projetos pedagdgicos com outros professores que dominem
o assunto de interesse especifico dos alunos e nao devem se referir a contetidos escolares previstos
no curriculo escolar. O enriquecimento escolar se refere a questdes sobre o assunto, a matéria
ou a disciplina que nao serao tratados no curriculo nos anos ou nos niveis de ensino seguintes
porque, se for apenas adiantamento de contetidos, os alunos se entediarao quando chegarem
no tal ano escolar. Os projetos de enriquecimento escolar devem ser do conhecimento de todos
os demais professores da turma, caso esta tenha mais de um professor regente a fim de que o
trabalho pedagodgico seja valorizado pela comunidade escolar. (FLEITH, 2007a; 2007b; 2007c).

Nao se trata de ocupar o aluno com altas habilidades ou superdotagao com mais exercicios
do mesmo assunto que ele ja dominou antes da turma. Esta prética, que se repete em diversas
escolas do Pais, tem demonstrado que os alunos se entediam e se desmotivam por acabarem
penalizados a realizar mais exercicios que os demais colegas.

O aprofundamento curricular diz respeito as atividades pedagdgicas de maior densidade de
contetido. Elas podem ser desenvolvidas na sala de recursos por professores licenciados para o
segundo segmento do ensino fundamental, de ensino médio ou até de ensino superior. Também
podem ser realizadas em ambientes fora da escola regular, conforme convénios estabelecidos
entre a escola ou a rede de ensino e institui¢des sem fins lucrativos, universidades ou institutos
de pesquisa, artes e esportes, (BRASIL, 2009; 2016), realizando o que se chama de inclusdo inversa.

2 Programa de ensino criado pelo Ministério da Educa¢do em parceria com a UNESCO para cumprimento de politica
publica financiada pelo Banco Mundial.
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Neste caso, a inclusdo se dé fora da escola, entre os pares de interesses comuns, que podem ser
de idades as mais variadas e de niveis de ensino mais elevados. O que move a aproximacao dos
educandos com altas habilidades ou superdotagao € a coincidéncia de interesses teméticos, o
que independe de idade. Sao criancas de baixa idade que encontram em adolescentes ou adultos
as respostas as suas perguntas e o didlogo sustentado por uma longa reciprocidade, respeito
e admiracao.

Nao se trata de um deslocamento com vistas a se livrar da crianca que se encontra num
nivel de desenvolvimento discrepante em relacao aos seus pares e que traz tensao para a sala
de aula. A rigor, toda escola deveria prezar por oferecer um ensino que fosse mais adiantado
do que o desenvolvimento cognitivo de seus estudantes. (VYGOTSKY, 1988). Trata-se de buscar
um local de aprendizagem no qual a crianga possa aprender um contetido novo a cada dia.
(COLANGELO et al, 2004), aonde o limite da aprendizagem imposto pela sociedade escolar nao
seja o letramento e que os estudantes ndo se envergonhem dos conhecimentos que possuem.

Aproximar jovens estudantes com altas habilidades ou superdotacao em ambientes nos
quais se produzem e cultivem niveis avancados de ciéncia, apresentando e disponibilizando
o contato direto a estudantes de mestrado, doutorado ou mesmo de doutores produtivos é
oferecer oportunidade de atendimento educacional especializado para quem se interessa por
mais, simplesmente, do que esta apresentado no livro didatico da turma.

A Resolucaon®04/2009 (BRASIL, 2009, Art. 10) traz a orientacao de como esse planejamento
deve ser organizado indicando que o projeto pedagégico da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizagao: o local de funcionamento;
a matricula; o cronograma dos atendimentos; o plano do AEE contendo a identificagao das
necessidades educacionais especificas dos alunos; as atividades a serem desenvolvidas; os
professores responsaveis e demais profissionais de apoio, assim como a rede de apoio ao
progresso do trabalho realizado.

O exposto neste capitulo ja é praticado por duas universidades brasileiras: uma confessional,
a Pontificia Universidade Catoélica de Minas Gerais, a PUC-Minas, localizada em Belo Horizonte,
e a outra, a Universidade Federal Fluminense, a UFF, localizada na cidade de Niterdi, no Estado
do Rio de Janeiro.

A PUC-Minas, desenvolve desde 2006, o Projeto de Enriquecimento para Criangas e
Adolescentes com Altas Habilidades, denominado pelas criancas e adolescentes que participam
dele de “Criancas e Adolescentes que Gostam de Aprender”. Ele é um projeto de extensao da
Pré-reitora de Extensao da PUC Minas onde participam alunos dos cursos de graduagao de
Biologia, Psicologia, Engenharias, Computacao, Educacao Fisica, Letras, Hist6ria e outros
articulando ac¢des de ensino e extensao. Tem como objetivo oferecer enriquecimento escolar
dentro das possibilidades que a universidade tem, além de acolher as familias destas criangas
e adolescentes.

Para participar do projeto ha apenas trés critérios. O primeiro, a crianga ou adolescente
que chega até a PUC Minas entre 6 e 14 anos é convidada a conhecer o Projeto que oferecemos
e ela deve escolher se quer ou nao participar. Segundo, ela tem que assumir o compromisso de
participar das atividades pedagdgicas oferecidas. E por tltimo e terceiro, ter ou buscar ter um
bom desempenho escolar e amigos na escola. Estes critérios funcionam como um diagndstico e
observamos ao longo dos anos que ficam apenas os alunos que apresentam caracteristicas de altas
habilidades ou superdotagao no Projeto. Basicamente, sdo oferecidas oficinas de conhecimento
preparadas pelos alunos dos cursos de graduacao e cada crianga ou adolescente é orientado a
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realizar uma pesquisa de seu interesse. No final de cada semestre eles apresentam aos alunos
da graduacgdo e para as familias o resultado da pesquisa que realizaram. Os participantes e seus
familiares relatam o quanto hd de envolvimento, crescimento e desmistificagdo. Trata-se de um
modelo pedagégico que os professores das escolas publicas podem aplicar com seus alunos
com altas habilidades ou superdotacdo, considerando seus interesses especificos.

Um exemplo, foi um menino de 7 anos que chegou junto com sua mae até nés querendo
participar do projeto e solicitando uma indicagao de médico porque a escola havia pedido por
ele apresentar comportamentos estranhos. Recebemos esta crianca no projeto e verificamos o
seu grande interesse e conhecimento por dinossauros, além da sua habilidade em desenhar e
modelar. Quando fomos a escola dele conversar com a professora e pedagoga descobrimos que
os “comportamentos estranhos” eram movimentos e ruidos que ele fazia durante o recreio e
ter um dia feito xixi na calga enquanto desenhava. Tentando compreender o que poderia estar
acontecendo descobrimos que a crianca estudava em uma escola pequena e havia se mudado
para a escola ha apenas 3 meses e ainda nao tinha amigos e durante o recreio fazia o que mais
gostava que era brincar de dinossauro. A ocorréncia do xixi se deu quando ele estava desenhando
um dinossauro na sala de aula e ficou tao envolvido que se esqueceu de pedir a professora
para ir ao banheiro. Depois de um ano participando no projeto voltamos a escola e a professora
estranhou nossa visita dizendo que a crianga era um 6timo aluno e que tinha muitos amigos.
Hoje, o adolescente continua no projeto e é monitor do Museu de Ciéncias Naturais da PUC
Minas.

Outro exemplo é o da UFF que desenvolve desde 1992, o Programa de Atendimento a
Alunos com Altas Habilidades ou Superdotacao (PAAAH/SD), que funciona na Faculdade
de Educagao e vinculado ao Curso de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo do
Instituto de Biologia, da mesma universidade. O programa articula a¢des de ensino, pesquisa e
extensdo. Seus objetivos podem ser categorizados em avaliagao; orientagao a familia e a escola;
atendimento educacional especializado; aceleracdo de estudos; formacao docente e pesquisa. O
Programa é realizado com base na metodologia da pesquisa-ac¢ao, que busca solugoes individuais
e coletivas a partir da identificagao das demandas sociais apontadas pelas familias de alunos
da educacao bdasica com altas habilidades ou superdotacdo, assim como alunos da UFF que
procurem o programa para a formagao docente.

Os alunos avaliados com altas habilidades ou superdotagao poderao ser convidados para
participar das atividades académicas de formagao dos futuros professores das redes regulares
de ensino. Para tanto, foi criada uma nova disciplina que é oferecida desde 2009 como optativa
para o curso de Pedagogia e como eletiva para os demais cursos de licenciatura oferecidos
pela UFF. Intitulada SSE 000247 - Praticas Educacionais para Alunos com Altas Habilidades ou
Superdotacao, os resultados iniciais podem ser vistos no endereco http:/ /superdotadosetalentos.
blogspot.com/ (UFF, 2016).

Em 2015, um estudante prodigio académico de 8 anos de idade foi detectado num movimento
de desligamento do estudante por parte da escola. Avaliado no PAAAH/SD, constatou-se tratar
de aluno com pouquissima idade para os conhecimentos cientificos que ja apresentava em
relacdo a genética, neurociéncias e biotecnologia. A fim de obter da Pr6-Reitoria de Assuntos
Estudantis (PROAES), uma bolsa de iniciag¢do cientifica para alunos do ensino fundamental
para frequentar o Laboratoério de Genética Animal, do Instituto de Biologia da UFF, o aluno foi
encaminhado para uma escola publica. Esta iniciativa trouxe outro tipo de inclusdo, com apoio
da legislacdo em vigor, para alunos com altas habilidades ou superdotacao.
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Além dessas agdes, em 2012, a UFF criou o Programa de Altos Estudos que representa um
grande avanco para os alunos de graduagao que apresentam altas habilidades ou superdotacao.
Este programa visa oferecer atendimento educacional especializado por meio da aceleragao
de estudos. (UFF, 2016). Alunos com altas habilidades ou superdotacao vinculados aos cursos
de graduagao que demonstrem “extraordindrio aproveitamento nos estudos”, podem realizar
concomitantemente o curso de mestrado. (BRASIL, 1996, Art. 47, §2°). Para tanto é preciso
que o curso de graduagao faga a sua adesao ao Programa e o aluno corresponda com alto
desempenho durante o periodo de estudos académicos. Todos os programas relatados mostram
as potencialidades do ensino superior para o atendimento educacional especializado de alunos
com altas habilidades ou superdotacao e o que os professores das escolas publicas podem
procurar nas universidades publicas para enriquecimento de alunos com altas habilidades ou
superdotacao atendidos nas salas de recursos.

Tais exemplos mostram o grande potencial que as escolas publicas podem encontrar nas
universidades a fim de enriquecer suas praticas pedagodgicas com alunos com altas habilidades
ou superdotacao.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O atendimento educacional especializado para aluno com altas habilidades ou superdotacao
é, na atualidade, um grande desafio para a politica publica de educagao especial na perspectiva
da educagao inclusiva. Em primeiro lugar porque a Declaragdao de Salamanca previu o AEE
de alunos superdotados desde que apresentassem dificuldades de aprendizagem, uma vez
que o conceito de “necessidades educacionais especiais” teria origem nas deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem que as criangas apresentam. (UNESCO, 1994). Esta concepgao
nao foi compreendida pela grande maioria de professores brasileiros, porque cultivam o
mito de que superdotagao é sinonimo de genialidade. (WINNER, 1998; ALENCAR, FLEITH,
2001; BARRERA PEREZ, 2003; CTANCA, MARQUEZINE, 2014; PESSANHA, 2015). Por outro
lado, estudos internacionais reafirmam que os professores precisam de formacao especifica
sobre tipologia, rendimento escolar, procedimentos de identificagdao, instrumentos, atitudes e
crencas dos professores sobre as altas habilidades ou superdotagdao em populagdes diversas.
(SCHREINER, 2010; CASTELLANO, 2011; SZYMANSKI & SHAFF, 2012; NOVAK, 2015). No
Brasil, a Politica Nacional de Educagao Especial indica que essa formagao especifica deve ser
desenvolvida, contemplando especialmente os professores responsaveis pelo atendimento
educacional especializado, ndo invalidando que os professores do ensino comum também
possam receber formagdes complementares nessa area.

O AEE para alunos com altas habilidades ou superdotacao precisa ser amplamente divulgado
com vistas ao cumprimento da Lei 13.234/2015, que trouxe modifica¢des a LDB (BRASIL, 1996;
2013). Isto porque nem sempre os estudantes com altas habilidades ou superdotagao encontram
na escola espagos apropriados para o desenvolvimento de suas capacidades. Tal dificuldade pode
decorrer do fato de que os professores ainda nao fazem a devida identificagao desses alunos
ou pelo simples fato deles serem autodidatas por apresentarem regulacdes advindas do ritmo
de desenvolvimento do sistema nervoso central, em interacdo com o meio sociocultural. A Lei
acima citada disp0s sobre “a identificacdo, o cadastramento e o atendimento, na educacado bésica
e na educacgao superior, de alunos com altas habilidades ou superdotagao,” (BRASIL, 2015) por
meio de “colaborac¢ao com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,” (BRASIL, 2015, Art.
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9°,IV-A), “a fim de fomentar a execugao de politicas ptblicas destinadas ao desenvolvimento
pleno das potencialidades desse alunado” (BRASIL, 2015, Art. 59-A). Entendemos que com a
efetivacdo dos preceitos legais, esses alunos poderdo, finalmente, se beneficiar de agdes que
garantam o desenvolvimento de suas potencialidades.
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APENDICE A

ROTEIRO PARA DESENVOLVIMENTO DO
ESTUDO DE CASO!

O AEE é um servigo da Educacao Especial que identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos
e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participagao dos alunos, considerando suas
necessidades especificas (SEESP/MEC/2008)

O Atendimento Educacional Especializado visa assegurar ao seu ptiblico alvo —alunos da Educacao
Especial - a participagdo, independéncia e autonomia na construgao de seu conhecimento, possibilitando
que os alunos aprendam o que é diferente do curriculo do ensino comum que é responsavel pela
escolarizagao de todos os alunos, independente das condi¢des intelectuais, sensoriais e fisicas.

Guardando suas caracteristicas educacionais o AEE favorece o desenvolvimento e a aprendizagem
dos estudantes e a superacao dos aspectos impostos pela deficiéncia, que podem limitar ou coloca-los
em situacdo de desvantagem no processo de escolarizacao. Ou seja, deve atender as especificidades
dos alunos, publico alvo da Educagao Especial, suprindo suas necessidades e eliminando as barreiras
no processo do aprender.

A organizagao do AEE orienta-se pelo estudo de caso, que deve ser realizado pelo professor
do AEE, cuja meta principal é a identificagdo das necessidades especificas de cada aluno visando o
desenvolvimento do Plano para o Atendimento Educacional Especializado.

ESTUDO DE CASO

O Estudo de caso se desenvolve em cinco etapas:
1. Apresentagdo do Problema

2, Esclarecimento do Problema

3. Identificacdo da Natureza do Problema

4. Resolucao do Problema

5. Elaboracao do Plano de AEE

1. APRESENTACAO DO PROBLEMA

O professor do AEE toma conhecimento da problematica e as barreiras enfrentadas pelo aluno no
contexto escolar e/ou familiar e prepara um texto apresentando a problemética vivenciada pelo aluno.
Deve identificar aspectos relacionados ao desenvolvimento e aprendizagem do aluno que podem ou
ndo estar associados a natureza do problema por ele enfrentado.

1 Roteiro elaborado por Rita Vieira Figueiredo, Ana Maria Faccioli Camargo e Geisa Bock a partir do roteiro publicado
por Adriana Lima Verde, Jean Robert Poulin e Rita Vieira de Figueiredo. In: ROPOLI, E A; MANTOAN, M. T. E; SANTOS, M.
T. C.T., MACHADO, R. A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar: A Escola Comum Inclusiva. Brasilia:
Ministério da Educacgdo, Secretaria de Educacdo Especial; Fortaleza: Universidade Federal do Ceara, v 1(Colecao A
Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar), 2010.
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Aapresentagdo do problema nao devera abordar apenas a queixa da professora e o tipo de deficiéncia
do aluno, ou dados clinicos a seu respeito. O professor do AEE deverd descrever o contexto educacional
no qual o aluno esta inserido, abordando suas dificuldades, habilidades, desejos, preferéncias, entre
outras questoes relacionadas ao seu cotidiano escolar.

Acoleta de dados para a descrigdo e apresentacao do problema pode ser feita por meio de observagdes
diretas, entrevistas, avaliacao escrita, anélise de documentos (pareceres pedagdgicos e clinicos, entre
outros). Esse material também é importante para a 2°. Etapa do estudo de caso: anédlise e clarificacao
do problema.

E importante destacar como o problema do aluno chegou até a SRM. Se ele foi encaminhado pela
escola ou pela familia.

Diversas sao as fontes onde o professor deve buscar as informagdes para construir a apresentagao
do problema e para a realizacao do estudo de caso, tais como as descritas abaixo:

Roteiro com orientagdes para o professor do AEE apresentar o problema:

A. Informacoes referentes ao aluno: idade, escolaridade, tipo de deficiéncia, outros.

B. Informacoes coletados do/sobre o aluno procurando saber se ele:

gosta da escola e acha importante frequenta-la e estudar nela, tem amigos, um colega predileto,
gosta de fazer atividades e quais as que mais gosta,

tem tarefas que sao mais dificeis e qual a dificuldade apresentada,

consegue expressar suas necessidades, desejos e interesses e de que maneira.

pede espontaneamente ajuda aos professores quando precisa, e de que modo.

manifesta o que espera de seus professores, acha importante vir a escola e estudar nela.

estd satisfeito com os apoios (material pedagégico especializado, equipamentos, informatica
acessivel, intérprete, outros atendimentos) que dispde no momento, deseja ter outros recursos
disponiveis e quais.

C. Informacoes coletadas da/sobre a escola procurando saber:

Quanto ao aluno:

e participa de todas as atividades e interage em todos os espagos da escola. Caso nao participe
procurar saber por qué,

e realiza as atividades propostas para a turma com facilidade ou com dificuldade ou nao realiza.
Procurar saber o motivo da dificuldade ou da nao realizagao,

e temnecessidades especificas, decorrentes da sua deficiéncia e se existem barreiras impostas pelo
ambiente escolar,

e recebe algum tipo de atendimento educacional e/ou clinico e quais os profissionais envolvidos.

Quanto aos professores:
e 0 que pensam sobre interesses e expectativas do aluno em relacao a sua formacao escolar,

e que tipo de solicitacdo faz a esse aluno em sala de aula no que se refere as atividades pedagogicas
e a sua socializacao.

e como veem esse aluno do ponto de vista social, afetivo, cognitivo, motor, familiar e outros,

e como o professor de sala de aula avalia 0 desempenho escolar desse aluno,
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e que preocupagoes o professor de sala de aula aponta e quais os apoios que ele sugere para que
o aluno atinja os objetivos educacionais tracados para sua turma,

e (uais as expectativas escolares do professor em relagao a esse aluno,
e segundo os professores quais sao as principais habilidades e potencialidades do aluno,

e qual é o motivo que levou o professor de sala de aula solicitar os servigos do AEE para esse
aluno.

Quanto a escola:

e eladispde de recursos de acessibilidade para o aluno, tais como: mobilidrio, materiais pedagégicos,
informatica acessivel, outros,

que recursos humanos e materiais a escola nao dispde e que sdo necessarios para esse aluno,
os recursos utilizados por esse aluno atendem as suas necessidades,

como a turma se envolve afetiva e socialmente com esse aluno,

qual é a opinido da escola (equipe pedagégica, diretor, professores, colegas de turma) sobre seu
desenvolvimento escolar,

e como a comunidade escolar percebe a interacao do aluno com seus colegas de turma.

D. Informacoes coletadas da/sobre a familia procurando saber:
e aopinido da familia sobre a vida escolar do aluno,

e o envolvimento da familia com a escola (Participa de reunides, de comemoragdes entre outras
atividades da escola),

e se a familia conhece e tem consciéncia dos direitos de seu filho a educacao inclusiva. Se exige a
garantia de seus direitos,

e seafamilia identifica habilidades, necessidades e dificuldades na vida pessoal e escolar do aluno
e quais sao elas,

que expectativas a familia tem em rela¢do ao desenvolvimento e escolarizacao de seu filho.

que tipo de atividades da vida didria a familia solicita ao aluno

2.ESCLARECIMENTO DO PROBLEMA

Na etapa Esclarecimento do problema, também denominada: ‘Anélise e clarificagao do problema’
(conforme Fasciculo- A Escola Comum Inclusiva publicado pela UFC/MEC, p.42) o professor deve
utilizar os dados ja levantados durante a etapa da Apresentagao do problema. Esses dados dizem
respeito aos diversos contextos que envolvem o aluno: a familia e o professor do ensino comum, outros
profissionais da escola e se possivel observar o aluno na sala de aula e realizar avaliacao pedagogica
na SRM. Para esclarecer o problema enfrentado pelo aluno o professor do AEE realiza avaliagao com
o0 aluno, entrevistas com a familia e com o professor do ensino comum e observagao do aluno.

Nessa etapa do esclarecimento do problema o professor do AEE identifica os diversos aspectos
relacionados ao desenvolvimento e aprendizagem do aluno que podem ou nao estar associados a
natureza do problema por ele enfrentado.

e Quais as potencialidades do aluno para aprendizagem e para interagao na sala de aula?

@ Qual é a natureza de sua dificuldade?
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e Serd necessdrio o uso de instrumentos ou recursos para auxilid-lo na sua aprendizagem?
o Em que situagdes em sala de aula o aluno demonstra maior interesse e se implica na atividade

e Em que situacdes ele demonstra maior agitagdo e falta de atengdo e concentracao?

Para responder as questdes acima, a professora do AEE:

e avalia 0 alunona SRM sob diferentes aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem procurando
identificar suas potencialidades e fragilidades.

e entrevista a professora e a familia do aluno,

e observa o aluno na sala de aula e se possivel em outros espagos da escola.

A) A avaliagao na sala de Recursos deve focar:

e naautonomia do aluno: o professor do AEE deve verificar se o aluno € dependente ou independente
ao realizar uma atividade (pode ser uma pintura ou um desenho),

e nalinguagem: o professor do AEE deve verificar se 0 aluno compreende mensagens e expressa
seus pensamentos,

e em seus conhecimentos sobre os contetidos escolares: o professor do AEE deve verificar em
que nivel de evolugdo escrita se encontra o aluno, seus conceitos matematicos do tipo: ideia de
numero, classificagdo, seriagao, inclusao de classe, etc. Se manifesta algum conhecimento sobre
os contetdos que o professor estd tratando na sala de aula do ensino comum e como o aluno se
relaciona com o saber - se gosta de aprender e/ou manifesta interesse pela aprendizagem.

e O professor de AEE deve avaliar também a capacidade motora do aluno e suas formas de
interacao com os outros.

B) As entrevista sao realizadas:

e Com professor da sala comum que deve perguntar sobre o tipo de solicitacdo que esse professor
faz ao aluno, onde ele senta na sala de aula, se participa das atividades escolares, dos grupos e
como se relaciona com os colegas.

e Com a familia devendo levantar questdes a respeito da solicitagdo que a familia faz do aluno,
se pede que ele execute alguma tarefa, se o ajuda nas tarefas escolares, etc.

C) Procedimento de Observacao:

Se for possivel observar o aluno na sala de aula, no recreio e na biblioteca, verificar se ele participa e
de que forma. Em que momentos o aluno sente maior inseguranca ou se sente mais adequado ao grupo.

De posse de todos esses dados o professor deve identificar o que pode estar interferindo no processo
de aprendizagem do aluno e deve também buscar apoio na literatura se fundamentando teoricamente
para poder compreender melhor as informagdes colhidas.

Deve ainda levantar os seguintes questionamentos:

e Que tipos de problemas podem ser identificados?
e Qual a origem desses problemas?
e Quem sdo as pessoas envolvidas?

e Apartir dos dados coletados, quais informagdes podem ser utilizadas na identificagdo dos pontos
fortes, dos potenciais, das necessidades e dificuldades nos diversos aspectos e contextos?
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e Faz-se necessdrio pesquisar em outras fontes para enriquecer os conhecimentos acerca da pro-
blemética que envolve o aluno?

Isso contribui para a proxima etapa da metodologia de Aprendizagem Colaborativa em Rede - ACR,
que é identificar a natureza do problema do aluno.

Vale ressaltar ainda que esta etapa deve ser bastante discutida para que ndo se evidenciem apenas
os problemas, as dificuldades e as necessidades identificadas no aluno (quando possivel o professor do
AEE deve discutir com o professor do ensino comum, com a coordenagao pedagdgica, com professor
de educacao fisica e, ou outro que também trabalhe com o aluno na escola e se possivel com a familia).
Nos vérios contextos pesquisados podem aparecer problemas que nao estdo diretamente relacionados
ao aluno, mas que podem prejudicar e influenciar seu desenvolvimento e a aprendizagem na escola.

3. IDENTIFICACAO DA NATUREZA DO PROBLEMA

Aldentificacao da natureza do problema também denominada ‘Estudo e identificagao do problema’
(conforme Fasciculo- A Escola Comum Inclusiva publicado pela UFC/MEC p. 43) em que o professor
deve, dentre os problemas identificados, estabelecer relagdes entre os dados coletados na escola e na
familia e a avaliagao realizada na SRM.

Nessa etapa o professor do AEE deve fazer os seguintes questionamentos:

e O que poderia provocar “a situacao problematica vivida por seu aluno?”
e Quaisas hipdteses que podem ser formuladas pelo professor do AEE sobre a natureza do problema?

e Aindahd anecessidade de outras informagoes ou de aprofundar a avaliagao para elaborar uma
hipétese e identificar a natureza do problema?

Que elementos da literatura podem ajudar a compreender a natureza do problema vivido pelo
aluno?

O professor do AEE deve comparar as informagoes coletadas nas diferentes fontes e analisar essas
informagdes a luz dos fundamentos teéricos estudados. Esse procedimento permite:

e Aidentificagdo da situagdao do aluno e do ambiente com o qual ele interage.
e Aandlise da problematica possibilitando a identificagao da natureza do problema do aluno.

e Eimportante lembrar que a identificagdo da natureza do problema nao se refere ao diagndstico
de deficiéncia que o aluno apresenta mas sim a problemadtica que esta dificultando o acesso a
aprendizagem desse aluno.

4.RESOLUCAO DO PROBLEMA

Nesta etapa o professor deve iniciar a resolu¢do do problema identificado na etapa anterior.
Envolve questionamentos para tentar solucionar o problema levantando possibilidades que poderao
ajudar na elaboragdo do plano de AEE.

Para isso o professor do AEE deve refletir sobre:

e Quais os recursos humanos, materiais e de Tecnologia Assistiva - TA sdo necessarios para resolver
o problema?

e Onde encontra-los? Quem podera contribuir com esses recursos?
e Quem serdo os parceiros e colaboradores?

e Quais os potenciais e as habilidades do aluno que poderao contribuir na resolugao do problema?
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e Quais aspectos do meio social e familiar poderdo auxiliar neste momento? O professor
identifica as potencialidades do aluno, da escola, da familia e da comunidade que possam
contribuir para a resolucao da problematica por ele enfrentada bem como, suas principais
dificuldades e, identifica estratégias e recursos pedagégicos que auxilie na eliminagao dessas
dificuldades.

Em sintese: o professor do AEE identifica as potencialidades do aluno, da escola, da familia e
da comunidade que possam contribuir para a resolugao da problematica por ele enfrentada bem
como, suas principais dificuldades e, identifica estratégias e recursos pedagdgicos e de e de tecnologia
assistiva— TA que auxilie na eliminagao dessas dificuldades.
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APENDICE B )
ROTEIRO PARA ELABORACAO DO
PLANO DE AEE!

A. Dados de identificacao

Nome do estudante:

Idade: Ano/Série: Turma: Turno:

Escola:

Professor do ensino regular:

Professor do AEE:

B. Plano de AEE

Sao as agoes desenvolvidas para atender as necessidades do estudante. Sao planejadas pelo
professor do AEE para que o estudante possa ter acesso ao ambiente e a conhecimentos escolares de
forma a garantir com autonomia o acesso, a permanéncia e a participagao dele na escola. Trata de agdes
planejadas para serem realizadas com o estudante e para o estudante, as quais podem ser realizadas
individualmente, em grupo ou no grupo/classe na sala de aula comum.

As agdes com o estudante sao desempenhadas juntamente ao mesmo no momento em que ele
é atendido na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), no contraturno da sua escolarizacdao, num
atendimento individual ou em grupo. Aquelas para o aluno sao realizadas no contexto da sua sala
de aula, em outro espago da escola ou mesmo na familia. Esse trabalho envolve a¢oes para além das
pensadas diretamente com o estudante, quando o professor do AEE atua na articulagdo com outros
parceiros do caso, orienta os educadores, colegas de sala, familia, realiza a oferta pontual de algum
recurso, traga as estratégias e demais atividades desempenhadas no contexto escolar de maneira a
eliminar barreiras na participacao ou ainda das atividades com a rede de parceiros, esse modo de
organizacao do trabalho é denominada de “AEE PARA” o estudante.

Ao retomarmos estas agdes neste momento de elaborac¢ao do plano de AEE, nosso intuito é o
de que o professor do AEE tenha clareza a respeito do propdsito do trabalho: atender aos estudantes
publico alvo da Educacdo Especial incluidos no ensino comum para que, de fato suas necessidades
especificas de acessibilidade, participacdo e constru¢ao do conhecimento sejam garantidas junto com
seus colegas de turma.

1 Roteiro elaborado por Rita Vieira Figueiredo, Ana Maria Faccioli Camargo e Geisa Leticia Kempfer Bock a partir do roteiro
publicado por Adriana Lima Verde, Jean Robert Poulin e Rita Vieira de Figueiredo. In: ROPOLI, E A; MANTOAN, M.
T. E; SANTOS, M. T. C.T., MACHADO, R. A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar: A Escola Comum
Inclusiva. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao Especial; Fortaleza: Universidade Federal do Ceara, v
1(Colecao A Educagdo Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar), 2010.
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Ainda no que tange ao trabalho no AEE é preciso considerar a especificidade dos diferentes
niveis de ensino a exemplo da educacao infantil evidenciada a partir da Nota Técnica Conjunta N°
02/2015/MEC/SECADI/DPEE-SEB/DICEI, de 04 de agosto de 2015. Ela esclarece a oferta do AEE
na educacao infantil, considerando para a organizacao do trabalho a articulagao entre o professor da
turma e o professor do AEE que, conjuntamente, observam e discutem as necessidades e habilidades
das criancas com base nas demandas no ambito da educagao infantil. De acordo com esta nota o
professor do AEE pode ter trés momentos distintos de atuagao:

AEE individual: O professor do AEE, no trabalho junto a crianga com deficiéncia, altas habilidades
ou superdotacdo e TEA atua identificando os recursos de acessibilidade necessarios; produzindo
e adequando materiais e brinquedos; selecionando os recursos de Tecnologia Assistiva a serem
utilizados, ensinando a crianca a utilizar os recursos, verificando com ela se atende a sua necessidade.

AEE em grupo: Este é também no contraturno, com o diferencial de serem grupos de criangas
atendidas ao mesmo tempo e na sala de recursos multifuncionais.

AEE no grupo: O atendimento as criangas com deficiéncia, altas habilidades ou superdotacao,
TEA é feito no contexto da institui¢ao educacional. O professor do AEE atua nos diferentes ambien-
tes, tais como: bergario, parquinho, refeitdrio, salas de aula, biblioteca, entre outros, nos quais as
atividades comuns a todas as criangas sao adequadas as suas possibilidades de participagao. Desse
modo, o professor do AEE analisa se o mobilidrio estd adequado, acompanha o uso dos recursos
no cotidiano da educacdo infantil, verificando a sua funcionalidade, aplicabilidade, faz o ensino de
algumas especificidades para a turma toda (ex. uso da lupa, do calendario de rotina, etc).

Todas as especificidades acima descritas deverdo ser devidamente registradas nos campos que
seguem abaixo:

1. Organizacdo do atendimento:

e Periodo de atendimento: de (més) a (més)

e Frequéncia (nimero de vezes por semana para atendimento ao aluno):

e Tempo de atendimento (em horas ou minutos):

e Composicao do atendimento: () individual ( )em grupo (coletivo) ( ) no grupo.

e Outros:

Aqui vocé pode discriminar as agdes, ex: 1 atendimento individual e 1 em grupo; ou ainda, 1
atendimento no grupo e 1 atendimento individual, etc.

Ainda, vocé pode apresentar as demais organizacdes para o AEE deste estudante, a exemplo de
reunides mensais com os integrantes da rede de apoio para fortalecer as estratégias de intervencao e
avaliar os avangos.

2. Objetivos do plano:

Na elaboracao dos objetivos é importante que o professor do AEE liste separadamente os objetivos
de aprendizagem, que estdo relacionados ao que se espera que o estudante aprenda durante a execugao
deste plano e os objetivos de ensino, que se referem ao trabalho a ser realizado pelo professor de AEE
durante este periodo.
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Os objetivos elencados devem considerar a resolu¢ao dos problemas identificados no estudo de
caso, a partir do que é préprio do AEE, para promover a eliminagao de barreiras, o desenvolvimento
das habilidades, sempre com vistas a aprendizagem e participacao no contexto escolar.

Lembre-se do tempo para o qual este plano esta sendo elaborado e os objetivos que de fato vocé
acredita ser possivel atingir nesta etapa de tempo, registrando no plano o que é prioritario para este
momento.

3. Atividades a serem desenvolvidas no atendimento ao estudante

Devem ser propostas atividades que fortalecam as potencialidades dos estudantes e contribuam
para diminuir ou eliminar as barreiras na escolarizacao as quais foram identificadas durante o estudo
de caso. As atividades devem contemplar os objetivos propostos, para cada objetivo trace pelo menos
uma atividade.

Consulte os fasciculos da coletanea A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar -
UFC-MEC? e outros materiais de referéncia na drea em estudo para selecionar atividades relativas
aos objetivos do Plano de AEE.

4 - Materiais necessarios para o trabalho

Aqui, apds as entrevistas, a avaliacdo com o estudante e conversas com os diferentes atores da
rede de apoio e, principalmente, a partir da andlise dos objetivos, das atividades, do contexto e das
habilidades do estudante,elenque os recursos de tecnologia assistiva necessarios para a realizagao
do trabalho, visando a participacao e desenvolvimento do estudante no contexto escolar (exemplos:
engrossadores de lapis, papel com pautas espacadas, tesoura adaptada, softwares, jogos pedagogicos,
e outros), identificando os recursos e materiais que precisam ser encaminhados para compra e /ou
que ja existem na sala de recursos multifuncionais.

ATA é considerada como “qualquer item, parte de equipamento, ou produto, adquirido no comércio
ou adaptado ou modificado, usado para aumentar, manter ou melhorar a capacidade funcional de
pessoas com deficiéncia” (RELATORIO MUNDIAL SOBRE DEFICIENCIA, 2012, p.105). A eficiéncia
do recurso tem relacdo direta com a escolha a partir do entendimento de para quem € o recurso, em
qual contexto serd utilizado e para realizar qual tarefa.

Existem diferentes categorias de TA, algumas com maior aplicabilidade nos contextos escolares,
outras atentas a mobilidade e satide, portanto cabe ao professor do AEE, juntamente com o estudante
com deficiéncia e demais parceiros, reconhecer qual é o melhor recurso, testa-lo no AEE e implementar
no cotidiano escolar. A seguir, elencamos alguns exemplos para diferenciar as categorias de TA :

1- Auxilios para a vida diaria e vida pratica: talheres, copos, pratos modificados, roupas projetadas
para auxiliar o vestir, barras de apoio, recursos para higiene pessoas tais como escovas de dentes
adaptadas, pentes de cabelo, etc.

2- Comunicacdao Aumentativa e Alternativa: cartdes, prancha e pastas de comunicagdo impressa
ou para uso em tablets e computadores, vocalizadores com mensagens gravadas, etc.

3 - Recursos de acessibilidade ao computador: softwares leitores de tela, software para ajustes
de cores e tamanhos das informacoes (efeito lupa), os softwares leitores de texto impresso (OCR),
impressao em relevo, mouses que podem ser de pressao, de tragao, de sopro, de piscar de olhos, por
comando de voz.

2 A coletinea pode ser acessada pelo link http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-
diversidade-e-inclusao/publicacoes?id=17009
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4 - Sistema de Controle de Ambientes: Acionadores temporizados, controle remoto, torneiras
acionadas pela aproximagao, etc.

5 - Projetos arquitetdnicos para acessibilidade: rampas, elevadores, largura adequada das portas
para passagem de cadeiras de rodas, contraste de cor nas paredes, portas, etc, pisos podotateis, mobilidrio
acessivel, tudo para garantir o acesso, funcionalidade e mobilidade a todas as pessoas, independente
de sua condicao fisica e sensorial.

6 - Orteses e proteses: As Orteses sdo comumente utilizadas para imobilizagao, mobilizagdo,
correcao, alivio e estabilizagdo do corpo ou membro afeado, além disso auxilia na corre¢ao postural e
no movimento. As préteses sao utilizadas para suprir a auséncia de um membro.

7 - Adequacdo postural: Recursos que auxiliam e estabilizam a postura deitada e em pé (inclui
almofadas no leito ou estabilizadores ortostaticos)

8 - Auxilios de mobilidade: bengalas, muletas, andadores, carrinhos, cadeiras de rodas manuais
ou elétricas, scooters e qualquer outro veiculo, equipamento ou estratégia.

9 - Auxilios para deficiente Visual (pessoas com cegueira) ou para pessoas com baixa visdo:
Auxilios 6pticos, lentes, lupas manuais e lupas eletronicas; os softwares ampliadores de tela. Material
grafico com texturas e relevos, mapas e gréficos téteis, software OCR em celulares para identificacdo
de texto informativo.

10 - Auxilios para surdos ou com déficit auditivo: Aparelho auditivo; celular com mensagens
escritas e chamadas por vibragao, aplicativo que traduz em lingua de sinais mensagens de texto, voz
e texto fotografado.

11- Adaptacdes em veiculos: Adequagdes no automével particular ou coletivo, para motoristas
ou para acompanhantes.

Para explorar mais recursos de Tecnologia Assistiva vocé pode acessar diversos links e sites, dentre
eles selecionamos alguns direcionados ao contexto escolar:

Portal de tecnologia assistiva - http://www.portalassistiva.com.br/pranchas/atividades.
php?opcao=1&etapa=2

Educacdona cultura digital - http:/ / catalogo.educacaonaculturadigital. mec.gov.br/site/hypermedias / 8#
Assistiva — tecnologia e educacao - http:/ /www.assistiva.com.br/

Portal Nacional de tecnologia Assistiva - https:/ /assistivaitsbrasil. wordpress.com/

ARASAAC - http:/ /arasaac.org/

Fundagao Dorina Nowill - http:/ /www.fundacaodorina.org.br/o-que-fazemos/livros-acessiveis/
Bengala legal - http:/ /www.bengalalegal.com /audio-e-video

Eye Gaze in the Classroom - Part 3: Eye Gaze for Inclusion - para criangas com deficiéncia multipla
visdo, neuromotora e auséncia de fala http:/ /www.helpkidzlearn.com/events

Pesquisa nacional de tecnologia Assistiva - http:/ /www.itsbrasil.org.br/sites /itsbrasil. w20.com.
br/files / Digite%200%20texto /miolopesqnacional-grafica.pdf

Amplisoft - PUC - Parand - http:/ /www.ler.pucpr.br /amplisoft/
Mapa Conceitual - http:/ /cmaptools.softonic.com.br/
Diciondrio de Libras - http:/ /www.acessobrasil.org.br/libras/
Libras brincando - http:/ /www.librasbrincando.com/

Edilim - http://edilim.br.uptodown.com/

SCALA - scala.ufrgs.br

Portal Aragones CA - http:/ /www.catedu.es/arasaac/index.php
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5 - Parcerias

Quando o estudante chega ao AEE, uma das primeiras agdes professor é estabelecer vinculo,
tanto com o estudante, quanto com a familia dele. E a partir deste vinculo que o professor avalia e
identifica as demandas para o trabalho a ser realizado.

Muitas das ag¢des sao demandadas para além do atendimento do professor de AEE junto
ao estudante, destacando-se assim a necessidade de se firmar uma rede de parceiros que mesmo
atuando em diferentes dreas e momentos, comungam de objetivos em comum.

Esta rede de parceiros podera ser integrada por profissionais da drea clinica como fonoaudidlogo,
neurologista, psiquiatra, psicélogo, fisioterapeuta, terapeuta ocupacional, ortopedista; da area da
educagdo tais como os professores do ensino comum, bibliotecarios, pedagogos, gestores da escola.
Profissionais de diversas dreas podem ser fundamentais para o trabalho, tais como marceneiros,
engenheiros, costureiro, designer, dentre outros. Ainda contamos com a participagao imprescindivel
da pessoa com deficiéncia e sua familia enquanto parceiros para o trabalho.

Selecionados os parceiros que serdo consultados durante a execuc¢ao do plano, cabera a descrigao
detalhada de como acontecerd a interlocu¢do com cada um deles, o que se pretende alcangar com
esta parceria, como a mesma serd estabelecida (periodicidade, local), com esta organizagao das
acOes serd possivel a implementacao de um trabalho harmoénico.

Desse modo, neste momento do plano é necessédrio que o professor do AEE liste as parcerias
estabelecidas, destacando as a¢des de cada parceiro (familia, estudante, professores, colegas, diretor,
etc). Por exemplo: terapeuta ocupacional para criar uma tesoura adaptada, costureira para fazer
uma cal¢a com enchimento para trabalhar com a crianga e outros.

1. Tipos de parcerias necessarias para aprimoramento do atendimento e da produgao de
materiais: Listar as parcerias (exemplo: profissionais do contexto escolar ou externo a ele, pais,
familiares, etc).

2. Profissionais da escola que receberao orientacdo e trabalharao em conjunto com o professor
do AEE sobre servigos e recursos oferecidos ao aluno, destacando as agoes de cada parceiro:

C. Avaliacao dos resultados:

1. Indica¢do de formas de registro

O plano devera ser avaliado durante toda a sua execugao.

O registro da avaliacdo do plano devera ser feito em um caderno ou ficha de acompanhamento,
onde serdo descritos pelo professor do AEE o uso do servigo e do recurso na SRM, em sala de aula,
durante o AEE e no ambiente familiar.

No registro, deverao constar as mudangas observadas em relagao ao aluno no contexto escolar: o
que contribuiu para as mudancas constatadas; repercussoes das a¢oes do plano de AEE no desempenho
escolar do aluno.

2. Resultados obtidos diante dos objetivos do Plano de AEE

Para realizar a avaliagao dos resultados obtidos ap6s a aplicagao do plano de AEE, o professor do AEE
deve retomar cada um dos objetivos propostos e colocar suas observagoes quanto ao desenvolvimento
do estudante diante das atividades realizadas para cada objetivo.

Por exemplo: se um dos objetivos foi: - Utilizar recursos alternativos para a escrita, e dentre as
atividades foi proposto o uso do lapis com engrossador e do teclado com colmeia, durante a aplicagao do
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plano estes recursos foram utilizados pelo estudante. Neste momento, o professor avalia a funcionalidade

e efetividade de cada um dos recursos para o estudante, trazendo o resultado e uma proposicao para
a continuidade do trabalho.

D. Reestruturacao do Plano:
Liste os pontos de reestruturagao do Plano de AEE, caso os objetivos do Plano ndo tenham sido
atingidos.
e Pesquisar e implementar outros recursos.
e [Estabelecer novas parcerias.

e Outros.
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= SIR=SIL.

A educacao inclusiva como direito humano inalienavel e indisponivel fundamenta os atuais
marcos legais, politicos e pedagégicos da educacao brasileira, impulsionando os processos de
elaboracdo e desenvolvimento de propostas pedagodgicas que visam assegurar as condicoes
de acesso, participagdo e aprendizagem de todos os estudantes, no negociagao de significados
dos objetos e gestos ou sinais usados dentro de contextos. Atencdo compartilhada mostrando
para a crianca que estamos “falando” sobre o mesmo tépico (objeto, brincadeira, movimento,
etc.) ensino regular.

Ao conceituar a educagdo especial como modalidade de ensino, transversal a todos os
niveis, etapas e modalidades, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva - MEC /2008 — propoe alteracao na concepcao da formacao de professores,
que deixa de habilitar profissionais para atuar, exclusivamente, na escolarizagdo de pessoas
com deficiéncia e passa a compreender a educacao especial como area do conhecimento
integrada a formagdo inicial e continuada de professores, tendo em vista o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino.

Com o intuito de sedimentar a formacado inicial e continuada como mola propulsora
de profundas transformacdes educacionais, o Ministério da Educagdo, em parceria com as
Secretarias de Educacdo e com as Institui¢des Publicas de Educacdao Superior, implementa a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica.

No ambito dessa acao desenvolve-se o Programa de Formagao Continuada de Professores
na Educagao Especial, a fim de apoiar a organizagao e a oferta do atendimento educacional
especializado nas escolas das redes ptblicas de educacdo bésica.

No periodo de 2007 a 2015, foram disponibilizadas 98.500 vagas nos cursos de especializacao,
aperfeicoamento e extensao, tanto na modalidade presencial, como a distancia.

Desde 2007, o curso de Especializagio em Educacdo Especial-Formacao Continuada de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado — AEE —, ofertado pela Universidade
Federal do Ceara, vem se constituindo como uma das principais experiéncias de formacao
continuada, responsavel pela consolidacdo e fortalecimento da politica de inclusdo escolar
no Brasil, articulando e mobilizando as redes publicas de ensino em torno de um projeto

pedagdgico emancipatério e comprometido com o desenvolvimento inclusivo da escola.
Essa publicacdo, portanto, representa muito mais do que a conclusdo de um curso lato
sensu. Trata-se, isto sim, de uma referéncia capaz de alimentar um processo permanente

de formagao, que se expande e se multiplica na medida em que os diferentes segmentos da
comunidade escolar dele se apropriam e o transforma continuamente.
Obrigada a todos e todas que se envolveram nessa valiosa elaboracao.

Martinha Clarete Dutra dos Santos
Diretora de Po~) Especial - SECADI/MEC
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