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As vezes, nos meus siléncios em que aparentemente me perco, desligado,
flutuando quase, penso na importancia singular que vem sendo para
mulheres e homens sermos, ou nos termos tornado, como constata
Frangois Jacob, “seres programados, mas para aprender”.

Com relagdo a aprender, € um processo que pode deflagrar no aprendiz
uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador
(FREIRE, 2000, p. 27).
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RESUMO

ROCHA, Maira Gomes de Souza da. Processos de ensino e aprendizagem de
alunos com multiplas deficiéncias no AEE a luz da teoria historico-cultural. 2014.
218 p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) Instituto de Educacdo / Instituto
Multidisciplinar / PPGEduc / Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova lguagu,
RJ. 2014.

Este trabalho analisa processos e praticas para o desenvolvimento da aprendizagem de
quatro alunos com multiplas deficiéncias matriculados no atendimento educacional
especializado (AEE). Esta relacionado ao projeto “A escolarizagdo de alunos com
multiplas deficiéncias em uma escola publica da Baixada Fluminense: formacdo de
professores e processos de ensino e aprendizagem” (Edital FAPERJ N.° 31/2012) o qual
integra a rede de pesquisa “A escolariza¢dao de alunos com deficiéncia intelectual: politicas
publicas, processos cognitivos ¢ avaliagdo da aprendizagem” (OBEDUC/CAPES). A
investigacao foi realizada em duas salas de recursos multifuncionais de uma escola publica
do Municipio de Nova Iguacu, Rio de Janeiro. Realizamos uma pesquisa qualitativa,
baseada nos pressupostos metodoldgicos da pesquisa-acdo. Através desta metodologia,
buscamos em conjunto com as professoras dos educandos participantes, alternativas
para as dificuldades que foram identificadas, assim como oportunizar intervencoes
que contribuissem para a formagdo e pratica pedagdgica com os referidos sujeitos
atendidos no AEE. O trabalho de campo se desenvolveu através do acompanhamento
semanal das praticas desenvolvidas nas salas de recursos  multifuncionais,
realizando, concomitantemente, encontros com as docentes para discussdo sobre o que
era observado bem como para estudo e aprofundamento tedrico. Pertinente as
acOes pedagogicas, buscamos o entendimento de como as areas de tecnologia assistiva
e, a partir desta, da comunicagdo alternativa e ampliada poderiam ser utilizadas pelas
professoras a fim de atender as necessidades educacionais de seus alunos e
consequentemente beneficiar o desenvolvimento da aprendizagem e a aquisicdo de
conceitos cientificos. Realizamos a coleta de dados utilizando procedimentos como a
observacdo participante (com registro em diario de campo), anélise de videos (pautada
na abordagem microgenética e utilizando como instrumento a filmagem) e
entrevistas semiestruturadas com as professoras envolvidas. Como referencial
tedrico, empregamos a perspectiva historico-cultural de Vigotski a fim de encontrar
em seus conceitos, aportes para o andamento do trabalho e compreensdo das
especificidades do desenvolvimento destes alunos. Desta investigacdo emergiram como
principais resultados: a) a complexidade do trabalho pedagdgico com estudantes com
deficiéncia multipla no AEE; b) as potencialidades de aprendizagem que estes sujeitos
apresentam; c) as possibilidades da utilizacdo de recursos de tecnologias assistivas e
da comunicagdo alternativa, funcionando como instrumentos de compensagdo em
beneficio dos processos de ensino e aprendizagem; d) a necessidade de investimentos na
formacéo de professores para a atuacdo com alunos com este tipo de comprometimento no
AEE; e) urgéncia de maior aproximacdo das politicas publicas de inclusdo escolar da
realidade dos educandos em questdo. Ao final do trabalho fizemos consideragdes sobre
0 alcance dos objetivos elencados e também trouxemos reflexdes e propostas a respeito
da escolaridade de alunos que apresentam mdltiplas deficiéncias.

Palavras-chave: Processos de ensino e aprendizagem; multiplas deficiéncias; atendimento
educacional especializado; tecnologias assistivas; formagao de professores.



ABSTRACT

ROCHA, Maira Gomes de Souza da. Processes of teaching and learning of
students with multiple deficiencies in the light of SES historical-cultural theory.
2014. 218 p. Dissertation (Master Science in Education) Institute of Education /
Multidisciplinary Institute / PPGEduc / Federal Rural University of Rio de Janeiro, Nova
Iguacu, RJ. 2014.

This work examines processes and practices for the development of learning four students
with multiple disabilities enrolled in specialized educational services (SES). Is related
to the project "The schooling of students with multiple disabilities in a public school in
the Baixada Fluminense training of teachers and the teaching and learning” (FAPERJ
Notice No. 31/2012) which integrates the research network "Schooling students with
intellectual  disabilities:  policies, processes and cognitive assessment  of
learning” (OBEDUC/CAPES). The research was conducted in two multi-functional
features of a public school in the city of Nova lIguacu, Rio de Janeiro. We conducted
a qualitative research, based on the methodological assumptions of action research.
Through this methodology, we seek together with the teachers of the participating
students, alternatives to the difficulties that have been identified, as well as interventions
that create opportunities to contribute to the training and teaching practice with those
subjects treated at SES. The fieldwork was developed through weekly monitoring of
practices developed in the multi-functional resources room, performing concomitant
meetings with teachers to discuss what was observed as well as study and theoretical
development. Relevant to educational activities, we seek to understand how the areas of
assistive technology and, from this, augmentative and alternative communication could be
used by teachers to meet the educational needs of their students and consequently
benefit the development of learning and acquisition scientific concepts. We collected
data using procedures such as participant observation (with journaling field), video
analysis (aimed at micro-genetic approach and using the footage as a tool) and
semi-structured interviews with the teachers involved. As a theoretical framework,
we use the historical-cultural perspective of Vygotsky to find in their concepts,
contributions to the progress of the work and understanding the specifics of the
development of these students. This investigation have emerged as key results: a) the
complexity of the pedagogical work with students with multiple deficiencies in SES; b) the
potential for learning these subjects present; c) the possibilities of using resources of
assistive technologies and alternative communication, working as instruments
of compensation in benefit of the teaching and learning processes; d) the need to invest
in teachers development for the work with students with this type of involvement in SES;
e) urgency of closer ties between public policies of inclusion to the reality of the
students observed. At the end of the work we made considerations about the reach of
the listed goals and also brought ideas and proposals regarding schooling of the pupils
who have multiple deficiencies.

Keywords: Teaching and learning processes; multiple deficiencies;
specialized educational service; assistive technology; teacher’s development.
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INTRODUCAO

Garantir 0 acesso e a permanéncia na Escola, seja para um aluno com
deficiéncia ou ndo, significa inseri-lo em um grupo social e, neste,
compartilhar ideias, desejos, pensamentos e opinides. A aquisicdo do
conhecimento ndo ocorre apenas pela proximidade fisica entre os
envolvidos no contexto escolar, mas também pela possibilidade de
poderem se comunicar, compreender 0 que passa a sua volta e,
principalmente, interagir com 0 seu grupo e as demais pessoas
(RODRIGUES & PASSERINO, 2013, p. 223).

Este estudo analisa processos e praticas para o desenvolvimento da aprendizagem
de alunos com multiplas deficiéncias, entendidos neste trabalho, assim como por Silva
(2011), como sujeitos que tém mais de uma deficiéncia. Neste sentido, nos ocupamos em
conhecer as especificidades destes sujeitos, a fim de investigar acGes e recursos que
possam beneficiar os mesmos em seu desenvolvimento educacional.

As reflexdes para este trabalho se iniciaram em 2008 a partir da atuacdo como
professora em sala de recursos multifuncionais de uma escola do Municipio de Nova
Iguacu/RJ. Essa sala pertence ao atendimento educacional especializado (AEE) proposto
pelas politicas oficiais de Educacdo Inclusiva® para o trabalho pedagégico a ser realizado
no contra turno com alunos matriculados em rede regular de ensino (BRASIL, 2008; 2009;
2011).

Logo no inicio do trabalho na classe, ficou evidente que a nossa formagdo nao seria
suficiente para atender as demandas especificas desses sujeitos. Mesmo com o curso de
graduacdo em Pedagogia e especializacBes nas areas da Psicopedagogia e do atendimento
educacional especializado, sentiamos que as nossas praticas pedagogicas nao atendiam
completamente ao que seria necessario para o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, sobretudo no que se refere a construcdo de conceitos cientificos necessarios no
processo formal de escolarizacao.

Recebendo continuamente alunos com comprometimentos cada vez mais severos,
muitas vezes casos provenientes de paralisia cerebral com sequelas motoras, cognitivas

e/ou sensoriais, comecamos a buscar o conhecimento de areas que pudessem nos oferecer

! O conceito de Educagéo Inclusiva sera discutido no primeiro capitulo desta dissertacao.



novas possibilidades para a pratica pedagdgica. Assim, o estudo mais aprofundado e o
acesso aos conceitos de tecnologias assistivas (TA’s) e, a partir desta, de comunicagdo
alternativa e ampliada (CAA) possibilitaram novas praticas que se desdobraram pelo
espaco escolar e por outras salas de recursos do Municipio, tornando clara que a
necessidade de uma formacdo mais consistente para atuar com alunos com deficiéncia
maltipla ndo era uma preocupacdo individual, mas de todos os que atuavam com esses
sujeitos.

Neste sentido, mediante as nossas inquietacdes em relacdo as préaticas pedagogicas
com alunos com multiplas deficiéncias, procuramos o “Programa de P4s-Graduagdo em
Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares” (PPGEDUC/UFRRJ),
especificamente a linha de pesquisa “Estudos Contemporaneos e Praticas Educativas”, para
aprofundar nosso conhecimento sobre o tema. No grupo de pesquisa “Observatdrio de
Educagdo Especial e inclusdo escolar: praticas curriculares e processos de ensino e
aprendizagem”, criado em 2009, sob coordenacdo da Prof.2 Dr® Marcia Denise Pletsch,
encontramos base tedrica por meio de estudos e investigacdo em escolas publicas da
Baixada Fluminense, fundamentando nossas inquietacdes sobre as praticas educativas e 0s
processos de ensino e aprendizagem do nosso publico alvo.

A partir da participacdo nas diferentes atividades do grupo de pesquisa, nos
inserimos como coordenadora adjunta na equipe de investigacdo do projeto “A
escolarizacdo de alunos com multiplas deficiéncias em uma escola publica da Baixada

Fluminense: formacdo de professores e processos de ensino e aprendizagem”?

, 0 qual
integra a rede de pesquisa proposta pelo projeto “A escolarizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual: politicas publicas, processos cognitivos e avaliagdo da
aprendizagem”, financiado pelo Programa Observatério da Educagdo da CAPES?®.
Mediante a esse contexto, realizamos o presente trabalho, tendo como objetivo
geral analisar as préaticas pedagdgicas e 0s processos de ensino e aprendizagem de alunos

com multiplas deficiéncias matriculados em salas de recursos multifuncionais. Proposta

% Projeto aprovado pelo Comité de Etica da UFRRJ, processo nimero 23083.007306/2012-61, sob
coordenacdo geral da Prof.2 Dr®: Mércia Denise Pletsch e financiado pelo Edital FAPERJ N.° 31/2012 “Apoio
a Melhoria do Ensino nas Escolas Publicas do Estado do RJ”. Como a nossa pesquisa estava relacionada a
este projeto, por conta desse financiamento as professoras participantes receberam bolsa TCT (Treinamento e
capacitacdo técnica). Além disso, este apoio oportunizou que duas bolsistas de iniciacdo cientifica também
fizessem parte da equipe de pesquisa.

® Este programa também contribuiu para o financiamento do nosso trabalho uma vez que a partir do inicio
dessa pesquisa, passamos a receber bolsa de mestrado.



que se fez pautada nos pressupostos da pesquisa-acio (ANDRE, 1995; BARBIER, 2002;
THIOLLENT, 2005; MIRANDA & RESENDE, 2006; GLAT & PLETSCH, 2012). A
opcao por essa metodologia foi feita em funcgéo da possibilidade de trabalharmos de forma
colaborativa com as professoras que atuam com os alunos alvo de nosso estudo.

Em consonancia ao objetivo geral, delineamos como objetivos especificos:

e Conhecer as especificidades e necessidades educacionais especiais* de
sujeitos com mudltiplas deficiéncias, a fim de buscar préaticas e recursos
adequados as suas demandas pedagogicas;

e Refletir sobre as possibilidades de uso das tecnologias assistivas e a
comunicagéo alternativa e ampliada para a construgdo da aprendizagem de
alunos com maltiplas deficiéncias;

e Contribuir para o processo de formacdo de professores no que diz respeito
ao trabalho pedagdgico com alunos com maltiplas deficiéncias matriculados
no atendimento educacional especializado.

Deste modo, emergiram questdes as quais nos propusemos a discutir ao longo da
realizacdo do presente estudo:

e Quais sdo as necessidades educacionais especiais dos alunos com
deficiéncia multipla? Que tipo de estrutura, recursos e estratégias, dentre
outras demandas, seriam imprescindiveis para o trabalho com esse alunado?

e Como as praticas pedagogicas desenvolvidas no atendimento educacional
especializado podem contribuir para a aprendizagem destes alunos?

e A formacdo dos docentes que atendem os alunos com deficiéncia maltipla
no atendimento educacional especializado colabora para uma préatica
pedagdgica adequada?

Para alcancar aos objetivos propostos e propiciar a discussdo destas questdes,
optamos pelo referencial teérico histérico-cultural de Vigotski®, uma vez que nos traz
respaldo para o estudo do desenvolvimento cognitivo e valoriza as relagdes sociais dos

sujeitos. Ademais, Vigotski tem sido usado por diferentes tedricos que discutem 0s

* Tomando como referéncia Glat e Blanco (2007) bem como Glat e Pletsch (2012), sdo demandas especificas
dos alunos que para aprender o que € esperado para seu grupo-referéncia precisardo de diferentes formas de
interacdo pedagogica, algumas vezes com recursos, metodologias e curriculos adaptados. Ressalta-se que o
conceito de necessidade educacional especial engloba tanto as caracteristicas individuais quanto o contexto
historico-cultural em que o aluno vive.

® Empregaremos a grafia do nome do autor “Vigotski”, mas indicaremos outras grafias nas citagdes e
referéncias, de acordo com as fontes bibliogréficas.



processos de ensino e aprendizagem, especialmente no campo da Educacdo Especial, pelas
inovacdes tedricas apresentadas no que diz respeito ao desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores, necessdrias para a internalizagdo de conteldos cientificos
culturalmente valorizados no contexto escolar (PLETSCH, 2010; COSTAS, 2012; entre
outros).

Além disso, a referida teoria nos auxilia nas nossas reflexdes sobre outros conceitos
presentes nos estudos educacionais contemporaneos, como 0s de compensagao, linguagem
e mediacdo. Consideramos que um maior entendimento desses conceitos, a partir da
analise das préaticas pedagogicas de professores de alunos com mdaltiplas deficiéncias,
contribuira para avancos tedricos sobre a escolarizacdo desses sujeitos.

Tomamos como principais referéncias o proprio Vigotski (1997; 2003; 2011) e
estudiosos internacionais da teoria histérico-cultural como Baquero (1998), Garcia e
Beaton (2004), Van Der Veer e Valsiner (2009) e Fichtner (2010). Também usamos
autores nacionais como Oliveira (1993), Goes (1993), Pino (1993), Smolka (1995),
Bernardes (2012), Costas (2012) e Dainéz (2012).

De acordo, portanto, com o0 exposto, organizamos este trabalho em trés partes, entre
as quais estdo distribuidos seis capitulos na forma que se descreve abaixo:

Parte I: “Politicas, concepcfes e conceitos que permeiam o contexto da pesquisa”.
Nesta parte sdo apresentados os trés primeiros capitulos da dissertacao.

No primeiro capitulo “Das primeiras iniciativas para a Educacdo Especial até a
instituicdo do atendimento educacional especializado”, apresentamos um breve apanhado
da histéria da Educacdo Especial, passando pelas diferentes concepcdes que lhe foram
norteadoras, implementacdes de politicas e seus desdobramentos até os dias atuais
(MAZZOTTA, 1982; 1996; 2005; KASSAR, 1999; 2001; JANNUZZI, 2004; GLAT &
BLANCO, 2007; MENDES, 2010; PLETSCH, 2010; LANCILLOTTI, 2012; dentre
outros). Neste contexto, destaca-se a instituicdo do atendimento educacional especializado
no ambito da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008). Vale mencionar que esse capitulo se mostrou necessario para
que pudéssemos entender como as politicas atuais nessa area se materializaram na
Educacéo brasileira.

O segundo capitulo “Deficiéncia maltipla: conceitos, caracteristicas e

especificidades do desenvolvimento” discorre sobre aspectos mais especificos a respeito da



deficiéncia multipla. Nele tratamos e discutimos os diferentes conceitos sobre este tipo de
deficiéncia (BRASIL, 1994; 1995; 2004; 2006; CARVALHO, 2000; SILVA, 2011). De
igual modo, procuramos identificar as caracteristicas e condi¢cdes em que esta pode se
apresentar de modo a dar dimensdo da complexidade e abrangéncia das especificidades
presentes nesta deficiéncia (AMARAL, 2002; ARAOZ & COSTA, 2008; CORMEDI,
2009; 2013; MACHADO, OLIVEIRA & BELLO, 2009; MAIA, GIACOMINI & ARAOZ,
2009; TEIXEIRA & NAGLIATE, 2009; entre outros).

No terceiro capitulo “Tecnologias assistivas e comunicacdo alternativa e ampliada:
possibilidades para o desenvolvimento de alunos com multiplas deficiéncias™ tratamos dos
conceitos e recursos pertinentes as tecnologias assistivas (PELOSI, 2000; 2008; 2009;
MANZINI & SANTOS, 2002; BERSCH, 2006; DELIBERATO, 2006; GALVAO FILHO,
2009; PELOSI & NUNES, 2010; dentre outros) e, a partir desta, da comunicacao
alternativa e ampliada (PELOSI, 2000; WALTER, 2000; MANZINI & DELIBERATO,
2004; GARCIA & PASSONI, 2008 e outros), com o objetivo de elucidar como esses
recursos podem ser empregados para desenvolver os processos de ensino e aprendizagem
de alunos com maltiplas deficiéncias.

Parte II: “Caminhos percorridos para a realizacdo do estudo”. Esta parte destinada
ao quarto capitulo discorre sobre o trabalho de campo. Assim, o capitulo quatro
“Apresentando o estudo: a pesquisa-a¢do como possibilidade metodoldgica” descreve os
caminhos metodoldgicos adotados para conduzir a nossa proposta de estudo. Inicialmente,
apresentamos nossas consideracdes sobre a escolha de se realizar uma pesquisa qualitativa
com base na pesquisa-acdo (ANDRE, 1995; BARBIER, 2002; GLAT & PLETSCH, 2012;
dentre outros). Também expomos ao leitor os procedimentos de coleta e analise de dados
(BARDIN, 1977; MINAYO, 1994; PLETSCH, 2005; 2009; GLAT, 2008; BRAUN, 2012 e
outros) bem como apresentamos 0 campo de investigacdo e 0s sujeitos participantes da
pesquisa.

Parte III: “Discussdo e analise dos resultados”. Esta apresenta os dois capitulos
finais com os resultados da pesquisa.

No quinto capitulo “Os processos de ensino e aprendizagem de alunos com
deficiéncia multipla na perspectiva da teoria histérico-cultural” realizamos a analise dos
dados, pautando a nossa discussao em conceitos vigotskianos referendados por respeitados
pesquisadores gque os estudam (PINO 1993; 2001; SMOLKA, 1995; BAQUERO, 1998;



GARCIA & BEATON, 2004; GOES & CRUZ, 2006; FICHTNER, 2010; COSTAS 2012;
dentre tantos outros). Assim, passando desde a busca por entendimento de como as fungdes
psicolégicas superiores podem ser desenvolvidas, avangamos por temas como
internalizacdo, construcdo de conceitos e linguagem até a discussdo de como 0S processos
compensatorios podem ocorrer, com foco também na utilizagdo de recursos de tecnologias
assistivas. Por fim, propomos a identificacdo de estudos atuais da &rea da neurociéncia com
implicacbes na aprendizagem, relacionando-os aos conceitos da teoria historico-cultural
elencados no texto (MORATO, 2001; ANDRADE & SMOLKA, 2012; KASSAR, 2013;
LOFTI, 2013) e situacdes identificadas durante a pesquisa.

Em “O atendimento educacional especializado para alunos com deficiéncia
maltipla”, capitulo seis da dissertacdo, abordamos, primeiramente sobre os pontos da
pesquisa que emergiram sobre a formacao docente para a atuagdo em contextos de inclusao
mais especificamente no atendimento educacional especializado (GLAT & NOGUEIRA,
2002; BRASIL, 2008; 2009; GLAT & PLETSCH, 2012; SCHIRMER, 2012; 2013;
GARCIA, 2013 e outros). Partindo dessas reflexdes, discutimos as praticas observadas
durante a nossa investigacdo buscando tambem analisa-las com base no referencial adotado
ao longo da dissertacdo. Concluindo o capitulo, abordamos questées que emergiram no
decorrer da pesquisa a respeito do atendimento educacional especializado para alunos com
deficiéncias maltiplas.

Por altimo, apresentamos nossas consideragdes sobre o trabalho, destacando pontos
importantes identificados, assim como buscamos reflexdo sobre os caminhos trilhados e
propostas que poderdo ser exploradas em investigacdes futuras. Também ressaltamos a
nossa intencdo de contribuir para a discusséo e o desenvolvimento de novos estudos sobre

as praticas e 0s processos de ensino e aprendizagem de pessoas com multiplas deficiéncias.
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CAPITULO 1

Das primeiras iniciativas para a Educacéo Especial até a institui¢cdo do atendimento
educacional especializado

O percurso das politicas publicas em se tratando das demandas da pessoa
com necessidades educacionais especiais tem seguido seu curso diante
das reflexdes que a sociedade, em cada época, se propde a realizar. Essas
reflexfes sdo permeadas por caracteristicas proprias de cada periodo
historico e social da humanidade; suas percep¢es sobre a condicdo
humana e sua legibilidade diante do fazer parte — ou ndo — da esfera
social constituida a cada periodo (BRAUN, 2012, p. 29).

Neste capitulo, propomos um breve apanhado historico, partindo das primeiras
proposicdes do surgimento da Educacdo Especial, destacando agdes e concepcdes

preponderantes para 0 seu desenvolvimento até a atualidade.

1.1. Primeiras iniciativas no campo da Educacao Especial

Em nossa sociedade, € muito recente a preocupacdo em oferecer servicos
educacionais a pessoas com deficiéncia. Os primeiros esforcos com este objetivo surgiram
de forma um tanto isolada em meio a atendimentos elementares que poderiam ser
oferecidos a pessoas com deficiéncia muito mais por uma preocupacdo com o
desenvolvimento social do que educacional.

Neste contexto em que nem sempre as iniciativas de atendimento as pessoas com
deficiéncia tinham especificamente alguma meta educacional Mazzotta (2005) nos chama

atencdo para que tenhamos o devido cuidado:

(...) cabe alertar que, tanto na literatura educacional quanto em
documentos técnicos, € frequente a referéncia a situagdes de atendimento
a pessoas deficientes (criancas e/ou adultos) como sendo educacionais,
quando uma andlise mais cuidadosa revela tratar-se de situagles
organizadas com outros propdésitos que ndo o educacional (p.15).

Deste modo, ndo podemos fazer um apanhado histérico e ignorar a construcdo
sociocultural, assim como as diferentes concep¢oes que influenciaram desde as primeiras

acOes até as politicas que tém sido implementadas nos dias atuais.



Até o século XVIII, as convicgBes a respeito da deficiéncia estavam diretamente
relacionadas a visGes misticas, ndo havendo uma preocupacdo com fundamentacao
cientifica. Juntamente com o temor pelo que foge aos padrdes socialmente aceitos, o
desconhecimento sobre as deficiéncias e as ideias baseadas no misticismo e na
religiosidade, ndo havia tolerancia ao que ndo fosse considerado perfeito. A consequéncia
destes posicionamentos conduzia diretamente a marginalizacdo destes individuos. Também
colaborava para este quadro, certo consenso social pessimista (MAZZOTTA, 1982) que
considerava a situacdo da pessoa com deficiéncia como imutavel.

Os primeiros movimentos mais libertos destes tipos de convicgbes surgiram
inicialmente na Europa, concretizando-se em iniciativas pioneiras para o atendimento a
pessoas com deficiéncia; aces cada vez mais voltadas as possibilidades de ensino.

A respeito do contexto educacional em que surge a Educacdo Especial, Bueno
(1994) o descreve revelando o tom politico-social do momento. Igualmente faz
comparagdo entre a realidade de ensino ja existente e as demandas pertinentes para a

Educacdo de quem ndo era considerado “normal”:

A Educacdo Especial surge nas sociedades ocidentais industriais no
seculo XVIII, como parte pouco significativa de um conjunto de
reivindicacBGes de acesso a riqueza produzida (material e cultural) e que
desembocou na construcdo da democracia republicana representativa,
cujo modelo expressivo foi o implantado na Franca pela Revolucdo de
1789. (...) 0 acesso a escolarizacdo dos deficientes foi sendo conquistado
ao mesmo tempo em que se conquistava este mesmo acesso para as
criancas em geral. (...) A Educacdo Especial nasceu voltada para a oferta
de escolarizagdo de criancas cujas anormalidades foram aprioristicamente
determinadas como prejudiciais ou impeditivas para sua insercdo em
processos regulares de ensino. E esta ndo é uma mera diferenca de énfase
na analise do percurso historico da Educacdo Especial, mas uma
diferenca de fundo, demonstrativa do carater de segregacdo do individuo
anormal e dos processos exigidos pelas novas formas de organizacédo
social (p. 37).

Em meio, portanto, a complexidade social da época em que o0 acesso a Educacéo
era medido muito mais pelas questdes econdmicas do que até mesmo pelas limitacdes
impostas pelas deficiéncias, a Educacdo Especial comecou a se desenvolver no
atendimento aos casos que fugiam as demandas de normalidade ainda que esta ndo fosse

também garantia de acesso ao ensino. De qualquer modo, ja estava constituido o paralelo



entre normalidade e anormalidade® para a definicdo do publico que deveria ser atendido
pela Educacéo Especial.

Neste contexto, a Educacdo Especial surgiu na Europa, no final do século XVIII,
com a criacdo de instituicdes especializadas para o atendimento educacional de surdos e
cegos cujos legados contribuiram para a expansdo da area. Iniciativas importantes neste
periodo foram: a) no campo da surdez, a fundacdo de primeira instituicdo educacional
especializada em 1770, por Charles M. Eppée na Franca (MAZZOTTA, 2005); b) no
atendimento a pessoas com deficiéncia visual, aponta-se Valentin Hally que além de criar
importante instituto na Franca em 1784, também j4 utilizava letras em relevo no ensino aos
alunos — mais tarde, a mesma instituicdo recebeu a contribuicdo do método de escrita de
Charles Barbier’ assim como o de Louis Braille®; c) sobre a deficiéncia fisica, surgimento
na Alemanha, em 1832, de instituicdo voltada para este fim (LANCILLOTTI, 2012); d) na
4rea da deficiéncia mental/intelectual®, reconhece-se como primeira instituicdo bem
sucedida’® a Escola de Abendberg, criada em 1840, pelo médico suico Guggenbiihl
(MAZZOTTA, 1996) — ainda relacionada a esta deficiéncia, destaca-se a atuacdo do
médico Jean Marc Itard que no século XIX, usou de métodos sistematizados de ensino para
pessoas com este tipo de comprometimento™.

A respeito do trabalho de Itard, assim como o do realizado por Guggenbiihl, dentre

outros, cabe lembrar importante consideracéo feita por Glat e Blanco (2007):

® Sobre este debate sugerimos a leitura de Glat e Nogueira (2002).

" Oficial do Exército francés que idealizou um método de escrita para a transmisséo de mensagens no campo
de batalha, sem a utilizacdo de luz para ndo chamar a aten¢o dos inimigos. Seu método se caracterizava de
forma codificada, com pontos sensiveis ao tato que representavam os trinta e seis sons basicos do francés
(MAZZOTTA, 2005).

8 Jovem cego, aluno do instituto criado por Valentin Haily. A partir do método criado por Charles Barbier,
desenvolveu o Sistema Braille; baseado em seis pontos salientes em uma célula, a célula Braille, este cédigo
possibilita sessenta e trés combinacdes e é considerado até os dias atuais como o mais eficiente e (til para a
aplicacéo no cotidiano de pessoas cegas (MAZZOTTA, 2005).

° Na atualidade, conforme manual da Associacio Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento
(AADID/2010) o termo empregado é deficiéncia intelectual. Segundo Pletsch e Glat (2012), esse novo termo
vem sendo disseminado desde a Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual realizada em 2001,
no Canada, por recomendacéo da International Association for the Scientific Study of Intellectual Disabilities
(IASSID) Associacdo Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais. No entanto, neste
trabalho, ainda utilizaremos em alguns momentos o termo deficiéncia mental considerando-o como sinénimo
do termo deficiéncia intelectual em funcdo da predominancia do primeiro na legislacéo brasileira.
9Anteriormente, ocorreram algumas experiéncias neste sentido, porém mal sucedidas (PESSOTI, 1984).

™! Destaca-se o trabalho realizado para o ensino de um garoto conhecido como “menino selvagem” - retirado
aos doze anos da floresta de Aveyron, no sul da Franca. Por cinco anos, Jean Marc Itard trabalhou com Vitor;
seus registros deram origem a livro considerado como o “primeiro manual de Educacdo de retardados”
(GALVAO, 2000; MAZZOTTA, 2005; BRIDI, 2006).
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(...) é preciso resgatar que os médicos foram os primeiros a despertar para
a necessidade de escolarizagdo de individuos com deficiéncia que se
encontravam misturados na populacdo dos hospitais psiquiatricos, sem
distincdo de patologia ou idade, principalmente no caso da deficiéncia
mental (p.19).

Em consonadncia a este apontamento, as autoras ainda destacam que apesar das
criticas que hoje sdo feitas ao modelo médico ou clinico, a Educacdo Especial se constituiu
originalmente a partir deste. Posteriormente, aprimorando 0s processos de Jean ltard,
destaca-se também a médica italiana Maria Montessori (1870-1956) desenvolvendo um
programa de treinamento para criancas com deficiéncia mental/intelectual. Suas técnicas
de ensino enfatizavam a “autoeducacdo” pelo uso de materiais didaticos especificos que
incluiam, dentre outros, blocos, encaixes, recortes, objetos coloridos e de manipulagédo
concreta.

O trabalho de Montessori ja evidenciava novos rumos com relacdo a concepgéo de
Educacdo desta area e na passagem do século XIX para o XX, o enfoque meédico-
pedagdgico, que como ja ressaltamos, caracterizava a Educacdo de criancas com
deficiéncia intelectual, foi dando lugar, ao enfoque psicopedagogico (JANNUZZI, 2004).

A este respeito, com a constatacdo de que a pessoa com deficiéncia realmente
poderia aprender, iniciam-se mudancas de paradigma acompanhadas também pelo

redirecionamento de acoes:

Novas metodologias e técnicas de ensino trouxeram a possibilidade de
aprendizagem e adaptacdo escolar desses sujeitos, até entdo alijados da
escolarizagdo formal. “O deficiente pode aprender”, tornou-se a palavra
de ordem, resultando numa mudanca de paradigma do modelo médico,
predominante até entdo, para 0 modelo educacional. A énfase ndo era
mais na deficiéncia intrinseca do individuo, mas sim nas condic¢Ges do
meio em proporcionar recursos adequados que promovessem o
desenvolvimento e a aprendizagem (GLAT & BLANCO, 2007, p. 20-
21 - grifo nosso).

Neste contexto, ainda podemos apontar as contribuicdes da medica Alice
Descoeudres (1877-1963) que elaborou uma proposta de curriculo para pessoas com
deficiéncia mental/intelectual. Nesta proposta, havia a orientacdo de que as atividades
educativas precisariam ocorrer em ambientes naturais e com instrucdo tanto de forma
individual quanto grupal. Nas atividades, deveriam ser focalizadas as deficiéncias
cognitivas e sensoriais (LANCILLOTTI, 2012).
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Tanto o trabalho de Descoeudres quanto o de Montessori sdo citados aqui com 0
intuito de exemplificar e pontuar a relevancia dos desdobramentos que se seguiram a partir
das primeiras iniciativas, fundacgbes de instituicdes e criagdo de metodologias para a
Educacédo de pessoas com deficiéncias. Muitos outros pesquisadores e estudiosos poderiam
ser citados, uma vez que além da expansdo pela Europa, a pesquisa e 0 interesse pela area
do ensino a pessoa com algum tipo de deficiéncia foram gradativamente se concretizando
em medidas de carater educacional, alcancando paises mais longinquos como Estados
Unidos e Canada e, posteriormente, outros como o préprio Brasil.

1.2. O desenvolvimento da Educacédo Especial no Brasil

Em terras brasileiras, a Educacdo Especial comegou a ser mencionada no periodo
Imperial, com a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos e do Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos (atualmente denominados Instituto Benjamin Constant e Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos — INES, respectivamente). O Imperial Instituto dos
Meninos Cegos foi fundado por D. Pedro 1l em 1854 na cidade do Rio de Janeiro. Também
na capital do Império, trés anos depois, foi criado o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos
(BUENO, 1993; MENDES 2001; MAZZOTTA, 2005; PLETSCH, 2010).

Neste periodo, ndo havia legislacdo especifica para tratar da Educacéo de pessoas
com deficiéncias, assim, ha consenso entre estudiosos de que a criacdo destes institutos
pode ser considerada como atos oficiais isolados, uma vez que a institucionalizacdo da
Educacdo Especial no Brasil s6 ocorreu em meados do século XX (MAZZOTTA, 2005;
GLAT & BLANCO, 2007; MENDES, 2010; PLETSCH, 2010).

E relevante mencionar que neste periodo n3o havia legislacio para a Educacdo de
maneira geral, apesar da Constituicdo Brasileira de 1824 ter estabelecido como
compromisso a gratuidade da instru¢do primaria para todos os cidaddos e de prever a
criacdo de universidades (DOTA & ALVES, 2007).

A proclamacdo da Republica ndo alterou o acesso como um todo a Educacdo. O
quadro econdmico continuava a ser predominantemente rural, sem a necessidade de
qualificacdo para o exercicio laborativo. As distancias, situacdo financeira, assim como a
condicdo de gquem tinha doenca ou deficiéncia eram inclusive formas de isencdo aos

estudos; seguindo este raciocinio, alguns estados chegavam a dispensar a obrigatoriedade
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de frequéncia as escolas a quem se encaixava em algumas destas situacdes (KASSAR,
2001; MAZZOTTA, 2005).
O estabelecimento da Educagdo como competéncia do Estado, veio com a

Constituicdo de 1934 e foi confirmado também pela Constituicdo instituida em 1937. No

entanto, o reconhecimento da Educacdo como um direito universal, s6 aconteceu no texto

da Constituicdo Federativa de 1946. Neste periodo, concebido como Estado Novo, Mendes

(2010) considera que houve uma estagnacao da assisténcia a deficiéncia, vejamos em suas

palavras:

De 1937 a 1945 o Brasil passou pelo Estado Novo com forte controle
estatal em todos os setores sociais, centralizagdo da Educacdo, e
retrocesso no processo de democratizagdo do ensino, em funcdo de uma
politica explicita de favorecimento do ensino superior. A énfase na
educacdo como equalizacdo das oportunidades de ascensdo social, vai
ceder lugar as mensagens patridticas para despertar a consciéncia
nacional para a necessidade de centralizar o poder politico (p. 98).

A partir da legislacdo de 1946, foram criadas as primeiras classes especiais, ainda

assim, o objetivo era o de homogeneizar as classes comuns e apresentando um olhar de

inspecdo sanitaria, diferenciando quem era ‘“normal” do ‘“anormal” (MACEDO,
CARVALHO & PLETSCH, 2011, p. 36). Sobre esta questdo, Kassar (1999) descreve que:

As classes especiais publicas vdo surgir pautadas na necessidade
cientifica da separacdo dos alunos normais e anormais, na pretensao da
organizacdo de salas de aula homogéneas, sob a supervisdo de
organismos de inspecao sanitaria que incorporam o discurso da ortopedia,
a partir dos preceitos de racionalidade e modernidade (p.23).

Assim, este movimento com carater de tornar as classes mais homogéneas é

apontado como uma consequéncia de novas concepc¢des emergentes a partir dos principios

de modernizacdo e racionalizacdo da industria. Principios pertinentes a expansdo e

consolidacdo do modo de producdo capitalista. Com relacdo ao momento politico

vivenciado no pais, Pletsch (2010) aponta que a Educacdo Especial se inseria hum:

(...) movimento de reordenacgdo do Estado, pelo qual foram regularizadas
e definidas as fungdes dos servicos publicos e das instituicdes privadas de
carater assistencial, no bojo do processo mais amplo de reformas
educacionais, trabalhistas, sanitarias e previdenciarias levadas a diante
pelo governo Getulio Vargas (p.70).
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Complementando tais informagdes, Mendes (2010) destaca uma das reformas
educacionais ocorridas durante este periodo, ressaltando a desigualdade social existente no
pais:

No sistema educacional nacional ocorreria a reforma do ministro Gustavo
Capanema entre 1942 e 1946, que reformulou o ensino secundario e
profissionalizante e consolidou o sistema dual, de escolas para a elite e

escolas para a classe popular e a politica educacional se tornou mais e
mais um instrumento da estratificag&o social (p.98).

Neste quadro de tantas mudangas e reformas em meio a problemas de ordem social,
a atuacdo da Educacdo Especial era ainda essencialmente relacionada ao modelo clinico e
ainda se baseava em tratamento e correcdo da deficiéncia que era vista como uma doenca
cronica (GLAT, FERNANDES & PLETSCH, 2008). A avaliacdo era feita atraves de
exames medicos e testes cujas classificacdes eram rigidas. Ndo havia preocupacdo real
com o desenvolvimento da aprendizagem; havia a restricdo desta ao desenvolvimento de
atividades bésicas para o cotidiano da vida.

Pertinente a este contexto, Glat e Blanco (2007) chamam a atencéo, dizendo que:
“todavia, apesar dos avangos, a Educacdo Especial manteve-se funcionando como um
servico especializado paralelo: com curriculos, metodologias, pessoal, e organizagao
propria” (p. 21).

A este respeito, as autoras ainda consideram especificamente sobre a problematica
das classes especiais, nos fazendo retornar a esta questdo ao ressaltar o verdadeiro carater

gue estas classes apresentavam:

(...) as classes especiais serviam mais como espacos de segregacao para
aqueles que ndo se enquadravam nas normas do ensino regular do que
uma possibilidade de ingresso de alunos com deficiéncias nas classes
comuns. Consequentemente, a maioria desses ainda continuava
frequentando instituicGes especializadas ou encontrava-se fora da escola
(GLAT & BLANCO, 2007, p.21).

Assim, evidencia-se que o entrelacamento do contexto socio-politico com as acoes
realizadas com relacdo a Educacdo Especial ainda evidenciavam homogeneizacao,
classificacdo entre normalidade e anormalidade, tornando notéria a segregacao.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser

fundamentado pelas disposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
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— Lei n® 4.024/61(BRASIL, 1961)'2 que apontava o direito dos “excepcionais” &
Educacdo, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. Com esta lei, 0s principios
de universalizacdo da Educagédo, assim como a organizacdo das incumbéncias do Estado
com relagdo a esta, comegam a acontecer.

A preocupacdo com o maior acesso da populacao as escolas provavelmente estaria
relacionada a0 momento de maior industrializagdo e consequente urbanizagdo (BUENO,
2004). Assim, em coeréncia a estas questdes, o atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia também n&o poderia ser tdo ignorado neste momento vivenciado pelo pais.

Em 1971, periodo da Ditadura Militar (1964-1985), foi instituida a LDB n° 5.692
(BRASIL, 1971). Esta reafirma a importancia e necessidade dos servi¢cos da Educacéo
Especial, porém ndo faz o mesmo com relacdo ao atendimento de preferéncia na educagéo
regular, definindo tratamento especial para os alunos com deficiéncias fisicas, mentais,
para 0s que se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e para
0s superdotados.

Assim, a despeito da vigéncia, dos avangos ou até mesmo retrocessos consequentes
da legislacdo em questdo, podemos considerar que o reconhecimento efetivo da Educacao
Especial foi em grande parte alcancado devido a influéncia de campanhas dirigidas a
categorias especificas de deficiéncia bem como pela criacdo de associacoes e entidades nao
pertencentes ao Estado.

Dentre as referidas campanhas, podemos destacar a Campanha Nacional do Surdo
Brasileiro iniciada em 1957. A Associacdo de Pais e Amigos do Excepcional (APAE) bem
como a Federacdo Nacional da Sociedade Pestalozzi (FENASP) podem ser pontuados
como movimentos que vieram a se tornar instituicGes de referéncia para este contexto
(JANNUZZI, 2004; PLETSCH, 2010). Deste modo, consideramos que as instituicdes
filantrépicas criadas tiveram papel decisivo na Educacdo Especial brasileira, chegando a
ser confundidas com o préprio atendimento publico, uma vez que havia gratuidade de
servicos. Para Pletsch (2010), a criacdo das referidas instituicGes € um desdobramento
consequente da prépria legislacéo:

Com efeito, o surgimento dessas instituicGes se deu pela omissdo do

Estado em garantir os direitos sociais dessas pessoas pela via publica, o
que obrigava as suas familias a recorrerem a instituicGes de carater

12 Segundo Mendes (2010), desde a elaboracdo do seu anteprojeto até que fosse transformada em lei,
passaram-se treze anos (de 1948 a 1961). Enquanto isso, a luta pela escola publica se intensificava.
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filantropico-assistenciais. Significa dizer que a Educacdo Especial, no
Brasil, constituiu-se mediante a criacdo de institui¢des de carater privado,
sob a forma de prestacao de servicos, subsidiadas com recursos publicos
(p. 71).

Mendes (2010) também faz consideraces a este respeito:

O fortalecimento (...) da iniciativa privada, com instituicdes de natureza
filantropica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma omissao
do setor da educacgdo publica que forcou uma mobilizacdo comunitaria
para preencher a lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo
percebe-se que estas instituicbes se tornaram parceiras do governo e
foram financiadas com recursos provenientes da area de assisténcia
social, o que permitiu exonerar a educagdo de sua responsabilidade

(p.99).

Conforme entdo apontamos anteriormente, o Estado em sua propria legislacdo
transferiu para instituicbes independentes o papel de atender educacionalmente as pessoas
com deficiéncia, preferindo, inclusive garantir subsidios financeiros a estas ao invés de
propriamente desenvolver no sistema publico a oferta e o suprimento dos direitos
educacionais e sociais destas pessoas.

Em 1973, a Educacdo Especial foi institucionalizada com a criacdo do Centro

Nacional de Educacdo Especial (CENESP), secretaria de Educagdo Especial®®

. A criagéo
do CENESP foi considerada como culminéncia destas campanhas e a¢cdes que colaboraram
para o reconhecimento da Educacdo Especial no Brasil, ratificando as proposicdes feitas
nestes Ultimos paragrafos. A respeito da importancia da instituicdo do CENESP, Glat e

Blanco (2007) apontam:

(...) introduziu a Educacdo Especial no planejamento das politicas
publicas educacionais. Por iniciativa do CENESP, foram implantados
subsistemas de Educacdo Especial nas diversas redes publicas de ensino
através da criagdo de escolas e classes especiais (p. 20).

Vista como ponto relevante na historia da Educacdo Especial no pais, a instituicao
do CENESP deu inicio a sistematizacdo voltada para melhor qualidade e expansdo do

atendimento educacional que ja era oferecido as pessoas com deficiéncia, ainda que

3 Da criacdo do CENESP, ainda durante o Regime Militar, a Secretaria de Educagdo Especial passou por
sucessivas mudancas, incluindo alteragBes na propria nomenclatura, uma vez que atravessou momentos
politicos distintos com, consequentemente, desdobramentos em diversos campos (MAZZOTTA, 2005;
PLETSCH, 2010). Em 2011, temos o fim da Secretaria de Educagdo Especial (neste momento, identificada
como SEESP) com passagem das suas responsabilidades para a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo Diversidade e Inclusdo — Secadi (PLETSCH, 2011).

16



persistissem dificuldades dentro deste contexto (MENDES, 2010; MACEDO,
CARVALHO & PLETSCH, 2011).

Ferreira e Glat (2003) destacam a contribuicdo do CENESP para a criacdo de
setores especializados nas Secretarias de Educagdo bem como na promog¢édo de cursos de
formacdo de professores a fim de formar especialistas para a atuagdo com alunos com
deficiéncia. Além da capacitacdo de recursos humanos, o desenvolvimento da pesquisa na
area da Educacéo Especial foi propiciado:

Como parte do subprograma de formagdo de recursos humanos na area,
varios docentes brasileiros foram enviados para realizar Mestrado e
Doutorado no exterior, o que contribuiu para a criacao de cursos ou linhas
de pesquisa em Programas de P6s-graduacdo de diversas universidades
no final daquela década (FERREIRA & GLAT, 2003, p. 03).

No fim dos anos 1970 e inicio da década de 1980, surgiram debates que se
baseavam nos referenciais da filosofia da normalizagéo e da integracdo das pessoas com
deficiéncia. Iniciado nos Estados Unidos e na Europa, 0 movimento com as ideias de
normalizacdo e pro-integracao trazia como premissa basica a consideracdo de que todas as
pessoas com deficiéncia tinham o direito de usufruir plenamente de uma vida o mais
comum possivel no seu proprio ambiente (FERREIRA & GLAT, 2003; GLAT &
FERNANDES, 2005). E importante ressaltar que a proposta nio era a de normalizar a
pessoa com deficiéncia, mas as condi¢cdes de vida que por ela eram vivenciadas (GLAT &
BLANCO, 2007).

Sobre o desenvolvimento destas ideias no contexto brasileiro, Glat e Blanco (2007)
ressaltam: “acompanhando a tendéncia mundial da luta contra a marginalizacdo das
minorias excluidas, comegou-se a divulgar e a consolidar em nosso pais, os principios que
nortearam a filosofia da normalizacdo” (p.21).

As ideias em questdo, mais do que propostas, tomaram dimensdo a fim de se
configurarem como matriz politica, filos6fica e cientifica da Educacdo Especial. Glat e
Blanco (2007) chamam a atencdo para isso, relacionando esta questdo com o momento

politico vivenciado em nosso pais:

Este novo pensar sobre o espaco social das pessoas com deficiéncias,
tomou forga em nosso pais com o processo de redemocratizagdo, e
resultou em um redirecionamento significativo das politicas publicas, dos
objetivos e da qualidade dos servigos de atendimento a esta populacéo,
marcando o desenvolvimento da &rea até nossos dias (p. 21-22).

17



Deste modo, percebemos que este periodo da Educacdo Especial, muitas vezes
criticado equivocadamente, foi um marco ndo somente para o aprofundamento das
discussbes sobre a situacdo da pessoa com deficiéncia em meio a esta area, mas para que
os debates também alcancassem o campo politico.

A integracdo — seguindo a filosofia da normalizagdo — desenvolveu-se como um
paradigma educacional que se propunha a oferecer aos alunos com deficiéncias o ambiente
escolar menos restritivo possivel, ou seja, que nele pudesse estar e participar a medida que

fossem preparados para isso. Segundo Glat e Blanco (2007):

(...) este modelo visava preparar alunos das classes e escolas especiais
para ingressarem em classes regulares, quando receberiam, na medida das
suas necessidades, atendimento paralelo em salas de recursos ou outras
modalidades especializadas (p.22).

De acordo com Glat e Fernandes (2005), neste periodo o CENESP publicou os
Subsidios para Organizagdo e Funcionamento de Servigos de Educagdo Especial (1984),
apoiado nos principios filosoficos da normalizacdo, integracdo e individualizacéo,
propondo as modalidades de atendimento: classes especiais, salas de recursos, ensino
itinerante, escolas e centros especiais.

Este modelo da integracdo passou a ser criticado, pois acabava por exigir uma
preparacdo prévia dos alunos com deficiéncia para que sé entdo houvesse 0 ingresso no
ensino comum. N&o haveria por parte da escola regular a preocupacdo com as necessidades
educacionais do aluno com deficiéncia, isso deveria ser suprido pela Educacdo Especial
antes do seu ingresso neste espaco comum. Uma vez integrado, precisaria se adequar e
acompanhar o ensino que fosse proposto a classe que agora estaria frequentando. Assim,

mediante a esta caracteristica, hd o seguinte apontamento:

Nessa proposta, a ndo aprendizagem do aluno era vista como uma
responsabilidade individual focada na deficiéncia do aluno e ndo no
processo educacional e no contexto em que estava inserido, com apoio de
um sistema de suportes com préaticas alternativas de intervengdo que
facilitassem seu desenvolvimento e a sua aprendizagem (MACEDO,
CARVALHO & PLETSCH, 2011, p.36).

Diante do exposto, € possivel notar as falhas deste processo de integracdo dos
alunos ao contexto de ensino comum, uma vez que ainda ndo era considerada como
fundamental a apropriacdo de acbes pedagdgicas que promovessem o pleno acesso dos

sujeitos; eles é que deveriam se adequar primeiramente. As classes especiais, que deveriam
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ser um meio para que os alunos alcangassem condicGes para 0 ingresso nas turmas
regulares, acabavam por ndo servir a este propoésito: os educandos permaneciam nas
mesmas uma vez que ndo mostrassem condic6es de ingressar no ensino comum (GLAT &
BLANCO, 2007; GLAT & PLETSCH, 2012). Segundo Glat e Fernandes (2005):
“serviram mais como espacos de segregacdo para aqueles que ndo se enquadravam no
sistema regular de ensino, do que uma possibilidade para ingresso na rede publica” (p. 37).
Entretanto, podemos considerar que os desdobramentos desta concepcdo, ainda que
a principio sejam evidenciados somente seus equivocos, colaboraram para o
amadurecimento de ideias e a busca por novos caminhos a medida que foram sendo
reconhecidas as falhas da proposta em questdo: as criticas a esse processo de exclusdo no
interior da propria escola, bem como as novas demandas e expectativas sociais,
culminaram com a criacdo da proposta de Educacéo Inclusiva (GLAT & BLANCO, 2007).
As autoras ainda pontuam que “o debate atual sobre formas mais adequadas e inclusivas de
ensino para alunos com deficiéncias e outras condi¢cdes peculiares de aprendizagem
evoluiu das reflexdes e das conquistas obtidas a partir da politica de Integracdo” (p. 23).
Um marco em meio a este contexto foi, em 1988, a Constituicdo Federal que trouxe
como um dos seus objetivos fundamentais promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (art.3°, inciso
IV). Define, no artigo 205 a Educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho. No
artigo 206, inciso I, estabelece a igualdade de condicbes de acesso e permanéncia na escola
como um dos principios para o0 ensino e, garante como dever do Estado, a oferta do
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino (art.
208). Ao realizar analise do artigo 208, Ferreira e Glat (2003) nos chamam atencdo para

determinadas palavras que seu texto apresenta:

E interessante observar que duas palavras do artigo ainda suscitam
debates: “especializado” e “preferencialmente”. A primeira por lembrar a
nogdo do “tratamento especial” e por identificar a deficiéncia com um
processo educacional diferente (...); a segunda, por permitir maltiplas
interpretacGes sobre como se configura e se decide esta preferéncia (p.
05).

Ainda que mediante aos avangos trazidos pela nova constituicdo, a leitura do seu

texto também reflete, em determinados momentos, marcos da politica de integracdo. Tanto
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a ideia contida em “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia” como a possibilidade
do aluno com deficiéncia ndo estar no ensino comum, evidenciada pelo termo
“preferencialmente” evidencia-se nas proprias linhas da legislacdo a necessidade de nao
apenas aprofundar o debate, mas torna-lo consistente e presente nas politicas, tornando-o
passivel de transformar a realidade educacional.

Esta questdo também reflete a coexisténcia de diferentes paradigmas o que
influencia diretamente na Educacdo brasileira. Glat e Fernandes (2005), ao fazer analise
sobre o desenvolvimento da Educagdo Especial no Brasil, ressaltam: “um paradigma néo
se esgota com a introducdo de uma nova proposta, na pratica, todos esses modelos co-
existem, em diferentes configuracdes, nas redes educacionais de nosso pais” (p.36).
Especificamente sobre o paradigma relacionado a integracdo, cabe a consideracdo das
autoras: “este modelo, que até hoje ainda é o mais prevalente em nossos sistemas
escolares” (p. 37).

Podemos, portanto, considerar que com o advento da abertura politica — apds anos
de Ditadura Militar - instituicdo de uma nova Constituicdo e a influéncia de politicas e
movimentos externos, sdo desenvolvidas novas concepcGes e, consequentemente,

implementadas politicas, sobre as quais trataremos nos proximos paragrafos.
1.2.1. Sobre as politicas de incluséo

A partir dos anos 1990, iniciam-se discussdes sobre a “Educagdo para todos”;
discussdes que se tornaram ainda mais expressivas em encontros internacionais para o
estabelecimento de metas que levassem a universalizacdo da Educagdo, com énfase na
Educacdo Basica. Dentre estes, podemos destacar os que deram origem a Declaracdo de
Educacdo para Todos (1990)*‘e a Declaragdo de Salamanca (1994)"; esta Gltima, é vista
como principal referéncia internacional na area (MENDES, 2006).

A Declaracdo de Salamanca foi difundida rapidamente, influenciando na elaboracao

de legislacBes e politicas publicas de diversos paises como o Brasil. A este respeito,

“ Em meio a um contexto politico-econdmico conturbado, com indicadores sociais desfavoraveis, em 1990
se deu a “Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem”. Realizada em Jomtien, na Tailandia, foi a culminancia de diversas reunides feitas
anteriormente com o apoio da Organizacdo das NagBes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO). A partir desta conferéncia, foi assinada a “Declaracdo de Educacdo para Todos” (PLETSCH,
2010).

15 Em 1994, foi realizada a “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade” promovida pelo governo espanhol e a UNESCO; resultou na “Declaracdo de Salamanca”.

20



tratando especificamente da politica de Educacdo Inclusiva, Glat e Blanco (2007) trazem a

seguinte consideragao:

(...) diz respeito a responsabilidade dos governos e dos sistemas escolares
de cada pais com a qualificacdo de todas as criangas e jovens no que se
refere aos conteudos, conceitos, valores e experiéncias materializados no
processo de ensino- aprendizagem escolar, tendo como pressuposto o
reconhecimento das diferengas individuais de qualquer origem (p.16).

Sobre os desdobramentos destas novas ideias em discussao, as autoras destacam 0s

questionamentos e a busca por alternativas a fim de que o quadro de segregacdo apontado

pudesse ser combatido com agdes efetivas:

No bojo desta transformacdo, as estratégias e praticas tradicionais da
Educacdo Especial passaram a ser questionadas, desencadeando a busca
por alternativas pedagdgicas menos segregadas, oficializadas nas
politicas publicas nacionais e internacionais (GLAT & BLANCO, 2007,
p. 22).

Em meio a este contexto, temos a implementacgéo da Politica Nacional de Educacgéo

Especial, em 1994, estabelecendo objetivos gerais e especificos referentes aos interesses e

necessidades de pessoas com deficiéncias (BRASIL, 1994) e a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional (LDB 9394/96) que dedicou um capitulo a Educacdo Especial. No

artigo 58, o texto traz as seguintes regulamentacdes:

Art. 58. Entende-se por Educagdo Especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
educacionais especiais.

81° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.
82° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢Bes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

83° A oferta de educacédo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagdo infantil
(BRASIL, 1996, art. 58).

Assim, a legislacdo que atualmente regulamenta a Educacdo em nosso pais, em

consonancia com a Constituicdo Federal de 1988, assegura a Educacdo Especial como

modalidade de ensino oferecida, de preferéncia, na rede regular.

Em pertinéncia com a atual LDB, foram sendo elaboradas outras diretrizes para

garantir os direitos sociais e educacionais de pessoas que ainda estavam matriculadas em
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condi¢cdes de ensino consideradas inadequadas ou até mesmo, possibilitar o acesso de

outros que ainda estavam segregados. A seguir, apresentamos quadro destacando algumas

das iniciativas pertinentes a este contexto e que foram se desdobrando ao longo dos anos

seguintes:
Quadro 1: Principais documentos e diretrizes politicas
Documento Ano Disposicdes
Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Determinou matricula compulséria de pessoas com deficiéncia
Portadora de Deficiéncia | 1999 | em escolas regulares.
— Decreto 3298/09
(BRASIL, 1999)
Plano Nacional de Tendo sido determinada a sua elaboracdo pela LDB de 1996,
Educacéo - Lei 10.172 | 2000 | tinha como uma de suas prioridades, tornar a escola inclusiva®.
(BRASIL, 2000)
Oficializou os termos Educacdo Inclusiva e necessidades
Diretrizes Nacionais para educacionais especiais. Trouxe regulamentacdo sobre a
Educacdo Especial na | 2001 | organizacdo e a funcdo da Educacdo Especial nos sistemas de
Educacéo Basica ensino, bem como as suas modalidades de atendimento.
(BRASIL, 2001) Também apresentou a proposta de flexibilizacdo e adaptagdo
curricular.
Lei 10.436 (BRASIL, Dispde sobre a obrigatoriedade da Lingua Brasileira de Sinais
2002), regulamentada 2002 | (LIBRAS) nos curriculos dos cursos de formagdo de
pelo decreto 5.626/05 professores e nos cursos de Fonoaudiologia.
(BRASIL, 2005)
Conhecida como Declaracdo da Organizacdo das Nacdes
Convencdo sobre Direitos Unidas (ONU), foi aprovada pela Camara dos Deputados em
das Pessoas com 2008 | 13 de maio de 2008 como emenda constitucional. Dentre outras
Deficiéncia (BRASIL, providéncias, visou mudancas mais significativas na estrutura e
2008a) no funcionamento da Educacdo dirigida para pessoas com
deficiéncias.
Politica Nacional de
Educacéo Especial na A Educacdo Especial foi definida como uma modalidade de
perspectiva da Educacdo | 2008 | ensino que perpassa por todos os niveis, etapas e modalidades
Inclusiva (BRASIL, da Educacéo desde a Educacéo Infantil até o Ensino Superior.
2008)
Resolucédo n.4/2009, do Instituiu diretrizes operacionais para o atendimento educacional
Conselho Nacional de especializado na Educagdo Bésica estabelecendo a matricula
Educacéo, da Camara de | 2009 | dupla dos alunos com necessidades educacionais especiais.
Educacéo Bésica
(BRASIL, 2009)
Decreto n® 7611 2011 | Disp6s sobre a Educacéo Especial, o atendimento educacional

(BRASIL, 2011).

especializado, dentre outras providéncias.

Tendo sido aprovado o Projeto de Lei 103/201 em 17/12/13
pelo Senado, o texto do Plano Nacional de Educagdo precisa

16 Ainda assim, considera-se que seus pressupostos n&o foram ao encontro das demandas enfrentadas pelos
sistemas para tornar esta realidade possivel (PLETSCH, 2011).
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Plano Nacional de ser aprovado também pela Camara dos Deputados e depois
Educacéo 2013 | sancionado pela Presidéncia da Republica. Estabelece metas e
(BRASIL, 2013) estratégias para o setor nos proximos dez anos, como
erradicacdo do analfabetismo e universalizagdo do atendimento

escolar.

Fonte: Informacdes adaptadas com base em Pletsch (2011; 2012) e em dominios publicos na
internet como o site do Ministério da Educacéo.

Tendo em vista estas acdes e as questbes até aqui levantadas, cabe explicitar a
nossa concordancia com Glat e Pletsch (2012) quando colocam sobre a amplitude da
proposta de Educacdo Inclusiva, abrangendo a todos os grupos excluidos do processo
formal de escolarizacdo, levando em consideracdo suas condicOes fisicas, intelectuais,
sociais, dentre tantos outros aspectos. Neste sentido, € oportuna a consideracdo de Pletsch
(2005) sobre a analise que precisa ser feita para que se busque inclusdo escolar: “(...)
refletir sobre o processo de incluséo escolar exige que analisemos as praticas realizadas na
escola e sua relagdo com o contexto social politico e econdmico mais amplo” (p.75). Deste
modo, evidenciamos que o0 nosso conceito de incluséo é pertinente a acdes que venham a
oportunizar de fato a participacdo dos sujeitos, respeitando seus direitos e garantindo as
condicdes necessarias para viver dignamente no contexto social.

No caso especifico do cenario educacional, sujeitos verdadeiramente incluidos ndo
estdo apenas inseridos no espaco escolar; mudancas e adequacGes precisam ser feitas para
que possam interagir, com condicdes para que seus processos de ensino e aprendizagem

possam de fato ocorrer, podendo se desenvolver integralmente.
1.2.2. Novas concepcoes, outros desdobramentos...

Seguindo-se as medidas mencionadas no item anterior, de acordo com Pletsch
(2011), durante o governo Lula (2003-2010) a ideia da inclusédo foi conduzida atraves de
politicas publicas e programas implementados na area da Educacéo.

Em 2008, temos a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva. Neste documento a Educacdo Especial é definida como uma
modalidade de ensino que perpassa por todos os niveis, etapas e modalidades da Educacao
desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior. Nas diretrizes desta politica é possivel
perceber o enfoque destinado ao atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008).

Com relacgdo a este, também seria plausivel destacar que cabe a Educacdo Especial realiza-

23




lo, utilizar servi¢os e recursos proprios desse tipo de atendimento e orientar alunos e
professores quanto a utilizacdo dos servicos e recursos pertinentes em sala de aula.

Neste cenario, foi regulamentado o atendimento educacional especializado (AEE)
por meio da Resolugdo n.4/2009, do Conselho Nacional de Educagdo, da Cémara de
Educacdo Basica (BRASIL, 2009), a qual instituiu as diretrizes operacionais para 0 AEE
na Educacdo Basica estabelecendo a matricula dupla dos alunos com necessidades
educacionais especiais, ou seja, na classe regular e no AEE.

A resolucéo apresenta, no art. 5° que o AEE ¢é realizado, prioritariamente, na sala de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno
inverso da escolarizacdo. Nao sendo substitutivo as classes comuns. O AEE também pode
ser realizado em centro de atendimento educacional especializado da rede puablica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas
ao Poder Publico (BRASIL, 2009, art. 5) ou até mesmo em hospitais ou na forma
domiciliar conforme o artigo sexto.

Assim, de acordo com a referida resolucdo, o professor da sala de recursos
multifuncionais colabora trabalhando em conjunto com o docente da sala regular a fim de
que o aluno com necessidades educacionais especiais possa ter acesso a um processo
educativo que contemple as suas especificidades. A resolucdo objetiva oferecer o AEE

como:

funcdo complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009, art.5).

E plausivel considerar que esta preocupacdo apresentada ja constava no texto da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
confirmando a mesma natureza de ideias de ambos os documentos.

O AEE, deste modo, destina-se a garantir a entrada e a permanéncia do aluno na
escola regular e promover o acesso ao curriculo, ao ambiente fisico, adequacbes de
recursos, alternativas para a comunicacdo, dentre tantos aspectos que precisam ser Vvistos e
revistos para a real inclusdo do aluno no contexto educacional. A este respeito, Braun e

Vianna (2011) reiteram que:
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(...) o AEE tem como finalidade também favorecer a organizagdo de
materiais didaticos e pedagogicos, estratégias diferenciadas e
instrumentos de avaliacdo adequados as necessidades do aluno para que,
de fato, sua permanéncia na escola lhe proporcione desenvolvimento
académico e pessoal (p.25).

A necessidade de oferecer estrutura adequada e estratégias especificas e
diferenciadas visa atender da forma mais eficiente possivel o publico ao qual se destina o
AEE, a saber:

I — Alunos com deficiéncia: agueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagbes  sociais, na
comunicacao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos
com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos
sem outra especificagéo.

Il — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: 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, art. 4).

Vemos assim, 0 quanto o trabalho realizado no AEE precisa estar voltado para as
especificidades dos sujeitos aos quais se destina, sendo imprescindivel o carater
especializado ao qual sua propria nomenclatura afirma. Neste sentido, nos encaminhamos
para o final das consideracGes deste capitulo, destacando a importancia desse tipo de
atendimento para pessoas com deficiéncias multiplas.

Vale mencionar que na Resolucdo 4 o termo deficiéncia multipla ndo aparece
claramente. No entanto, 0 documento deixa-o implicito nos dois primeiros incisos ao tratar
do AEE.

A ndo explicitacdo do termo também pode ser observada se analisarmos o texto da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008). Igualmente sdo citados comprometimentos que podem ser recorrentes ao publico
com deficiéncia multipla, porém sem a sua especificacdo. Destacamos que hd poucos
estudos e politicas pablicas voltadas para a escolarizacdo destes sujeitos (SILVEIRA &
NEVES, 2006; DUGNANI & BRAVO, 2009).

Apesar disso, confirmando a importancia do AEE para este publico, Pelosi (2011)
ndo se esquece de incluir a deficiéncia multipla ao escrever sobre a necessidade de trabalho

especifico para a superagéo de dificuldades:
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Dentro desse universo, ha alunos com dificuldades de comunicacao oral e
escrita em decorréncia de quadros como deficiéncia intelectual,
transtorno global do desenvolvimento, deficiéncia auditiva, deficiéncia
fisica, deficiéncias multiplas e deficiéncia visual que necessitam de um
trabalho especifico (p.4).

Em sintese, mediante a este breve apanhado sobre o histérico e o desenvolvimento
da Educacédo Especial, € possivel observar diferentes concepgdes, retrocessos e avangos na
area até as diretrizes que embasam o atendimento educacional especializado.

Neste sentido, nos dedicaremos no préximo capitulo em conhecer melhor o publico
do nosso estudo com o objetivo de identificar os conceitos, as caracteristicas e as
especificidades destes sujeitos e como essas podem influenciar em seus processos de

desenvolvimento.
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CAPITULO 2

Deficiéncia multipla: conceitos, caracteristicas e especificidades do desenvolvimento

Quando se explicitam condigdes que expressam uma diferenca podem-se
gerar estere6tipos. Para quebrar com esses padrdes devemos trabalhar a
diferenca em si mesma, visto que todos os individuos se diferenciam
entre si e deles mesmos, pois cada dia se € outro sendo 0 mesmo,
estando-se sempre num permanente vir a ser que nunca finda (SOUZA &
PASSERINO, 2013, p. 114).

Este capitulo traz aspectos conceituais sobre a deficiéncia maltipla, bem como
discorre sobre as caracteristicas e as especificidades apresentadas por estes sujeitos no seu
desenvolvimento. O capitulo também apresenta, de forma sucinta, fatores e condi¢cdes em

que ocorre a deficiéncia multipla.
2.1. Primeiras consideracdes a respeito da deficiéncia multipla

Tendo em vista o histérico apresentado sobre o desenvolvimento da Educacao
Especial, podemos considerar que a escolarizacdo de alunos com deficiéncia maultipla,
sobretudo por apresentarem necessidades educacionais acentuadas, é um fato relativamente
novo na Educacdo brasileira (BRASIL, 2002a; CORMEDI, 2009; PIRES, BLANCO &
OLIVEIRA, 2009). Neste sentido, hd consenso de que a Educacdo de alunos com
deficiéncia maultipla no ensino regular apresenta, no Brasil, uma grande lacuna. Até
recentemente, as criancas com maultiplas deficiéncias s6 poderiam ser educadas
separadamente, em escolas especiais ou instituicdes destinadas ao atendimento de alunos
com deficiéncia intelectual (BRASIL, 2006). Em situacdo ainda mais grave, ficavam
totalmente desassistidas.

A este respeito, Kassar (1999) critica a auséncia do atendimento educacional

publico a estas pessoas:

De certo modo, na historia da educacdo especial, o atendimento a
populagdo mais comprometida revela-se, apenas, quando enfocamos as
“margens” da educacdo, através das “parcerias” do atendimento entre os
setores publico e privado. Nao ha previsdo direta de atendimento a alunos
com deficiéncias severas pelo servico publico, especialmente no setor
educacional (p.41).
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Assim, 0 que ressaltamos anteriormente sobre a omissdo do Estado em garantir
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, ocasionando na organizacdo de
instituicdes para suprir esta falta, também ocorreu no caso de educandos com deficiéncia
multipla. Silva (2009) nos auxilia no exemplo desta questdo, ao descrever a criagcdo de uma

instituicdo’ voltada para este fim:

Inicialmente 0 FADEM — Fundacdo de Atendimento de Deficiéncia
Mudltipla surgiu a partir da organizacdo de um grupo de familias para
suprir a caréncia do municipio, que nao oferecia, em um unico lugar,
a diversidade de atendimentos que uma crianca com deficiéncia maltipla
necessitava (p.28 — grifo nosso).

Ainda sobre a fundacgéo da referida instituicdo, segue abaixo, trecho relatando esta

iniciativa a partir da certeza de que pessoas com deficiéncia multipla poderiam aprender:

A FADEM foi fundada no ano de 1983 a partir de uma proposicao feita
pela fisioterapeuta Barbara Fischinger de que criancas e adolescentes
portadores de deficiéncia maltipla poderiam aprender e que, para isso,
estes precisavam ter um espaco escolar. Barbara prop6s aos pais das
criancas e dos adolescentes que eram atendidos em sua clinica particular
a criacdo de uma escola, em que seus filhos aprenderiam a ler e a escrever
(SILVA, 2009, p.17).

Acbes como estas colaboraram para o desenvolvimento do atendimento as pessoas
com deficiéncia multipla, no entanto, conforme outras no contexto da Educacdo Especial
como um todo, ficaram por muito tempo, restritas por serem iniciativas isoladas, uma vez
que ndo havia a preocupacdo por parte do Estado em efetivar um sistema de Educacéo
integrado para o atendimento destes sujeitos.

Tendo em vista também a dificuldade em se encontrar registros sobre o ensino
dirigido a este publico, nos parece pertinente a seguinte colocacdo: “(...) a historia da
Educacdo das pessoas com deficiéncias graves, a primeira vista, ndo poderia ser explicitada
pela historia da legislacdo nacional” (KASSAR, 1999, p.41).

Carvalho (2000) destaca que foi nos anos 1980, que o Ministério da Educacdo
passou a considerar a deficiéncia multipla em documentos técnicos, apontando
possibilidades de captacdo de recursos para o seu atendimento, assim como era feito para
as demais categorias de necessidades especiais. No entanto, este mesmo tratamento

previsto nos documentos, acabava por ndo se concretizar de fato:

7 Sobre a criacdo da Fundacdo de Atendimento de Deficiéncia Mdltipla (FADEM) sugerimos também a
leitura de Heinz e Peruzzolo (2009).
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A questdo principal ndo era tanto de incentivo ou de politicas
educacionais, mas de credibilidade. Achava-se que essas pessoas ndo
tinham acesso ao saber, em face de suas multiplas e severas limitacGes.
Além da atencdo médica, prevalecia a conviccdo de que estavam aquém
dos objetivos educacionais (CARVALHO, 2000, p.33).

Do desenvolvimento da legislacdo, passando pela institucionalizacdo da Educagéo
Especial, criagdo de documentos técnicos como estes referidos por Carvalho (2000), assim
como a implementacgdo de novas politicas ao longo dos anos, chegamos a atual concepcédo
de Educacéo Inclusiva com o suporte do AEE.

Sobre a deficiéncia multipla, conforme mencionamos ao final do capitulo anterior,
ainda nota-se pouca referéncia ou até auséncia desta nos documentos oficiais (BRASIL,
2008; BRASIL, 2009). Sobre esta questdo, Aradz (2010) chama nossa atencdo,

exemplificando:

Na nova Politica [refere-se a Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva] foram mencionadas as dificuldades
motoras, intelectuais, auditivas, visuais, altas habilidades e distarbios
globais do desenvolvimento envolvendo autismo e distlrbios de
comportamento. As dificuldades multiplas ndo foram mencionadas.
Pode ser entendido que entrariam na categoria de Dificuldades Globais
do Desenvolvimento porque muitas vezes as Deficiéncias Multiplas se
apresentam com atraso no desenvolvimento neuropsicomotor,
dificuldades sensoriais de visdo e audi¢do e distlrbios de comportamento.
O fato de criancas e adolescentes com deficiéncia multipla ndo serem
contempladas diretamente, dificulta a tomada de consciéncia sobre 0
assunto ja que representam realidades complexas que necessitam de
compreensdo explicita de suas caracteristicas para que possam ser
oferecidos 0s apoios necessarios (p.15 — grifo nosso).

De igual modo, ainda sdo escassos o0s estudos académicos voltados especificamente
para este publico (CARVALHO, 2000; SILVEIRA & NEVES, 2006; PIRES, BLANCO &
OLIVEIRA, 2009; ARAOZ, 2010).

Somando-se a estas ponderacOes, temos também as dificuldades relacionadas a
efetiva escolarizacdo de pessoas que apresentam deficiéncia multipla. Silveira e Neves
(2006) apontam que apesar de ja haver concordancia a respeito dos beneficios que as
interacdes sociais podem trazer para a pessoa com deficiéncia multipla em contextos

inclusivos, ainda ha davidas quanto as reais possibilidades dessa insercao:

Nos questionamentos sobre a possibilidade de inclusdo escolar dessa
populagdo, ainda habitam no imaginario social e individual dos
profissionais da educacdo e dos familiares dessas criangas,
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desconhecimento e duvidas que culminam em incertezas sobre o0s
beneficios e as possibilidades da incluséo (p.79).

Talvez esta situacdo se deva a questdo que também ndo podemos ignorar: a falta de
condicdes necessarias para que haja a efetiva inclusdo de pessoas que apresentem
comprometimentos severos. A este respeito, seria plausivel apontar que importantes
pesquisadores do pais tém feito ressalvas a inclusdo destes sujeitos, mediante a situagdo em
que se encontra a realidade educacional brasileira (RIBEIRO, 2006; GLAT & BLANCO,
2007; PLETSCH, 2010). Estes alertam sobre movimentos que recomendam a incluséo
destes alunos em salas comuns sem atentar para as necessidades que precisardo ser
supridas nestes espacos.

Em outras palavras, a escolarizacdo de pessoas com multiplas deficiéncias se
apresenta como um grande desafio em meio a uma realidade de ensino que ainda reluta
com problemas graves de infraestrutura, salas de aula superlotadas, dentre tantas outras
dificuldades. Neste sentido, como um aluno que apresenta necessidades educacionais
especiais ainda mais especificas pode ser de fato incluido e ndo apenas inserido na escola
que temos? Bentes, Souza-Bentes, Costa e Oliveira (2009) aprofundam ainda mais esta

questdo fazendo a seguinte colocagéo:

Ocorre que no caso das pessoas com multiplas deficiéncias tais solucdes
ndo seriam suficientes. A adaptacdo do prédio, que sem dlvida ajudaria,
ndo propiciaria a solucao definitiva da participacdo efetiva dessas pessoas
na sociedade. Seria necessario considerar o nivel de dependéncia que
estas pessoas apresentam, a necessidade de acompanhante, a necessidade
de comunicacdo alternativa e o0 uso de inimeras tecnologias para o
desenvolvimento de suas acoes (p.68).

A ndo explicitacdo direta a respeito da deficiéncia multipla nos documentos oficiais
acaba por prejudicar o desenvolvimento de acdes como as referidas na citacdo. Desta
forma, o suprimento das necessidades mais especificas deste publico acaba por ndo ser
priorizada.

Deste modo, para melhor tratar das especificidades e situacdo educacional de
pessoas com multiplas deficiéncias e entendendo que estes sujeitos também sdo parte do
publico as quais as acBes politicas de Educacdo Inclusiva buscam abranger, propomos
fazer um apanhado de como tem sido conceituada esta condi¢do. Procuraremos identificar

caracteristicas e especificidades para, em seguida, realizar uma analise das possibilidades e

30



estratégias a serem empregadas para garantir 0s processos de ensino e aprendizagem destas
pessoas especialmente no AEE que € 0 nosso espaco de investigacao.

2.2. Buscando conceitos...

A necessidade de entendimento e a busca por uma definicho para melhor
compreensdo do que seja deficiéncia multipla se confronta com a complexidade que a
propria nomenclatura representa e a escassez de estudos na area, pois: “a deficiéncia
multipla € um termo muito controverso e aparentemente pouco discutido no cenario
nacional e internacional” (TEIXEIRA & NAGLIATE, 2009, p. 13).

Dugnani e Bravo (2009), ao realizarem um levantamento bibliogréafico aqui no
Brasil, sugerem com base nos resultados de sua pesquisa, que as pessoas com deficiéncia

multipla ndo tem sido alvo das preocupacdes da comunidade cientifica. Em suas palavras:

Neste cenario escasso de producdo e conhecimento, surge a necessidade
de mudancas e transformacBes que possam conduzir para o0
aprimoramento de profissionais em busca do desenvolvimento
educacional do deficiente mdaltiplo. Evidencia-se desta maneira, a
caréncia de estudos envolvendo a “deficiéncia multipla” bem como a
necessidade de realizacdo de novos estudos enfatizando principalmente a
area educacional (p. 25).

Comparando a outras formas de deficiéncia, Teixeira e Nagliate (2009) ainda
complementam a respeito desta questdo: “existe uma caréncia de pesquisas que tratem da
deficiéncia multipla se comparada aos outros tipos de deficiéncias existentes” (p.15). A
falta de pesquisas cientificas nesta area, ndo € uma especificidade do Brasil. No estudo
realizado por Machado, Oliveira e Bello (2009), foi realizada extensiva busca nas bases de
dados americanas e o0s resultados evidenciaram um numero infimo de estudos publicados,
principalmente quando relacionados a Educacéo dos sujeitos com deficiéncia multipla.

Esta situacdo também se repete na Europa. Em 2009, Teixeira, Nagliate e Reis
publicaram resultados de levantamentos bibliograficos a respeito do tema deficiéncia
multipla em periddicos europeus de Educacdo e Psicologia. Foram identificados artigos
sobre relacdes familiares e seus suportes para atender criangas com deficiéncia multipla;
sobre a importancia de tecnologias para a melhoria da comunicacgdo; a importancia de se
tratar o tema no ambito politico; estratégias de alfabetizacao e praticas educacionais, dentre
outras abordagens sobre a area da deficiéncia mualtipla. Ainda assim, a pesquisa apontou a

necessidade da ampliacdo dos estudos e publicacGes também na realidade europeia:
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(...) esse trabalho pode comprovar a necessidade de publicagBes na area
de deficiéncia maltipla relacionada a grandes areas de conhecimento —
humanidade: educacdo e psicologia, a fim de trabalhar melhor tal
conceito. Com isso, gera-se uma responsabilidade da classe académica
em realizar publicacfes que possam suprir tal caréncia e abordar de forma
eficiente a temética da deficiéncia maltipla (TEIXEIRA, NAGLIATE &
REIS, 2009, p.46).

Sobre tal questdo, o que se nota é que apesar da escassez de estudos — ou até mesmo
por conta desta escassez — ha inimeras interpretacdes sobre o que seja deficiéncia maltipla.
Tal aspecto pode ser identificado na literatura internacional, pois além de haver diversas
definicbes sobre a deficiéncia maltipla, também constatamos que ndo ha consenso entre 0s
estudiosos em determinar as caracteristicas desta deficiéncia (TEIXEIRA & NAGLIATE,
2009).

Sobre a variacdo de ideias entre o0s pesquisadores quanto a conceituacdo de
deficiéncia maultipla, isto muito se deve ao fato de alguns a considerarem como uma
deficiéncia inicial que foi geradora de outras*®, enquanto que outros apontam deficiéncia
multipla como associacdo entre duas ou mais deficiéncias, sem necessariamente uma ter
sido causa do desenvolvimento da outra.

De acordo com esta Ultima forma de entendimento, Carvalho (2000) compreende

que deficiéncia maltipla é uma:

(...) expressdo adotada para designar pessoas que tém mais de uma
deficiéncia. E uma condicio heterogénea que identifica diferentes grupos
de pessoas, revelando associacOes diversas de deficiéncia que afetam,
mais ou menos intensamente, o funcionamento individual e o
relacionamento social (p.47).

Tal definicdo esta em consonancia como o que temos disposto na Politica Nacional
de Educacdo Especial (BRASIL, 1994),* assim como no documento Subsidios para
Organizacdo e Funcionamento de Servicos de Educacdo Especial — area de Deficiéncia
Multipla (BRASIL, 1995). De acordo com estes dois documentos, a deficiéncia maltipla é
uma: “associacdo, no mesmo individuo, de duas ou mais deficiéncias primarias
(mental/visual/auditivo/fisica), com comprometimentos que acarretam atrasos no

desenvolvimento global e na capacidade adaptativa” (BRASIL, 1995, p.17).

'8 Também presente em documentos oficiais, esta concepcao sobre deficiéncia multipla sugere a ocorréncia
de apenas uma deficiéncia, cuja gravidade acarreta consequéncias em outras areas (BRASIL, 2000a).

19 Tomamos a definicdo apontada na Politica Nacional de Educacio Especial do ano de 1994, uma vez que o
texto da Politica de 2008 ndo explicita conceituacdo sobre deficiéncia multipla conforme j& mencionamos
anteriormente.
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Estas duas definicdes mostram que a deficiéncia maltipla pode implicar extensa
possibilidade de associacdo de deficiéncias, variando conforme o ndmero, a natureza, o
grau e a abrangéncia das deficiéncias em questdo; consequentemente, variam os efeitos dos
comprometimentos na vida e pratica das pessoas que a apresentam.

Em 2004, a deficiéncia multipla também foi caracterizada pelo Ministério da
Educacdo no documento “Saberes e préaticas da inclusdo: dificuldades acentuadas de
aprendizagem — deficiéncia maltipla” (BRASIL, 2004) como sendo a associacdo de duas
ou mais deficiéncias podendo ser estas de ordem fisica, mental, sensorial, comportamental
e /ou emocional. Em 2007, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) apresentou conceito para deficiéncia multipla, seguindo na mesma
diregéo.

Em nivel internacional, podemos citar o conceito apresentado pelo NICHCY —
National Information Center for Children and Youth with Disabilities que nos Estados
Unidos (2007) define deficiéncia multipla como sendo a condicdo em que pessoas
apresentam deficiéncia mental profunda e que frequentemente apresentam dificuldades
adicionais nos movimentos, perdas sensoriais e problemas de comportamento. Neste caso,
podemos ja& perceber uma concepcdo que define deficiéncia multipla, partindo
especificamente da deficiéncia mental/intelectual.

Ja, mais proximo com as posicOes adotadas pelos documentos oficiais brasileiros,
temos o conceito do Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), érgdo americano
que define a deficiéncia maltipla como sendo deficiéncias concomitantes ou simultaneas,
apontando a associacdo entre deficiéncias mentais, sensoriais ou fisicas. Este 6rgdo nédo
considera a surdocegueira?® como deficiéncia maltipla, colocando-a como outra
modalidade de deficiéncia, uma vez que se trata de caso estritamente sensorial (TEIXEIRA
& NAGLIATE, 2009). Esta consideracdo sobre a surdocegueira também ¢é adotada
oficialmente em nosso pais. Posteriormente, retornaremos a questdo da surdocegueira
quando formos tratar especificamente sobre as condi¢des em que as deficiéncias multiplas

podem ocorrer.

2 syrdocegueira é uma deficiéncia que apresenta perda auditiva e visual concomitantemente em diferentes
graus, levando a pessoa com surdocegueira a desenvolver varias formas de comunicacdo para entender e
interagir com as pessoas e 0 meio ambiente, de forma a ter acesso as informagdes, vida social com qualidade,
orientacdo, mobilidade, educagdo e trabalho (GRUPO BRASIL, 2003).
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Ainda em termos internacionais, cabe mencionar que em Portugal, a definicdo
adotada pelo Ministério da Educacdo é proveniente do conceito apresentado por Nunes
(2001):

S&o pessoas com acentuadas limitagcbes no funcionamento cognitivo,
associada as limitagdes em outros dominios, nomeadamente no dominio
motor e ou sensorial (visdo ou audi¢do), as quais pdem em risco 0 acesso

ao desenvolvimento e a aprendizagem e a leva a requerer apoio
permanente (p.15).

Como podemos notar, a definicdo portuguesa, concebe a deficiéncia maltipla
partindo da deficiéncia cognitiva; podendo estar associada a outras formas de deficiéncia,
sensoriais ou fisicas. Ou seja, esta concepcdo, assim como da definicdo da NICHCY,
apresentada anteriormente, defende que a deficiéncia multipla ocorre somente quando ha a
deficiéncia intelectual.

Voltando ao cenario nacional, vale mencionar o documento “Educagéo Infantil -
saberes e praticas da inclusdo: dificuldades acentuadas de aprendizagem - deficiéncia
multipla” (BRASIL, 2006), que ressalta a ideia das primeiras cita¢cbes que apresentamos:
“o termo deficiéncia mdltipla tem sido utilizado, com frequéncia, para caracterizar o
conjunto de duas ou mais deficiéncias associadas, de ordem fisica, sensorial, mental,
emocional ou de comportamento social” (p.11).

No mesmo texto, ha uma consideracdo que nos chama atencao para a complexidade
da questdo, alertando-nos sobre o que verdadeiramente caracteriza um determinado caso de
deficiéncia maltipla:

(...) ndo é o somatorio dessas alteragdes que caracteriza a multipla
deficiéncia, mas sim o nivel de desenvolvimento, as possibilidades
funcionais, de comunicacdo, interacdo social e de aprendizagem que

determinam as necessidades educacionais dessas pessoas (BRASIL,
2006, p.11).

Neste sentido, a atencdo as especificidades e necessidades de cada pessoa €
fundamental ndo podendo se restringir apenas aos laudos médicos. Mensurar 0
desenvolvimento contando apenas com as caracteristicas que costumam se apresentar na
ocorréncia de determinadas deficiéncias ndo € o suficiente para o efetivo conhecimento do
sujeito e, consequentemente, das suas necessidades. O mesmo pode-se considerar com
relacdo as potencialidades que podem apresentar. O desempenho e as competéncias dessas

criancas sdo heterogéneos e variaveis (BRASIL, 2006).
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Além das caracteristicas apresentadas de acordo com as deficiéncias que o sujeito

pode ter associadas, o grau de comprometimento também depende de aspectos

influenciados pelo ambiente, bem como pelas oportunidades, estimulos, relagdes

vivenciadas por ele, dentre tantos outros aspectos. A este respeito Silva (2011) descreve

que:

(...) a atitude de aceitacdo por parte da familia; a intervencdo adequada
para atuar nas causas e nos efeitos das deficiéncias; a oportunidade de
participacdo e integracdo da pessoa ao ambiente fisico e social; o apoio
adequado, com a duracdo necessaria, para melhorar o funcionamento da
pessoa no ambiente; o incentivo a autonomia e a criatividade; as atitudes
favoraveis a formagédo do autoconceito e da autoimagem positivos (p.2).

Ao exemplificar agdes, considerando a importancia delas para o desenvolvimento

das pessoas que apresentam quadro de deficiéncia multipla, a autora explicita que as

possibilidades ndo ficam engessadas as deficiéncias apresentadas. Com relacdo a questao

biologica, as experiéncias vivenciadas podem ter grande influéncia. De acordo com isso,

destaca a agédo educacional como imprescindivel:

Dentre todos os aspectos considerados, entende-se que a educacao exerce
um papel relevante. Intervencdes apropriadas e iniciadas o mais cedo
possivel, resultam em melhores condi¢Bes desenvolvimento, de
aprendizagem e de integracdo familiar e comunitaria (SILVA, 2011, p.3).

Sobre esta questdo Machado, Oliveira e Bello (2009) postulam que:

A crianca com deficiéncia multipla necessita de atencdo especial em
todas as esferas do seu desenvolvimento, sendo elas: motora, sensorial,
intelectual, educacional e social. Tanto interven¢des mais pontuais quanto
0 estabelecimento de estratégias para o seu desenvolvimento global,
devem ser testadas e, seus resultados, compartilhados no meio cientifico,
para que um numero cada vez maior destas criancas, seus cuidadores e
educadores, sejam beneficiados pelas pesquisas e relatos de experiéncias
bem sucedidas (p.27-28).

A respeito das peculiaridades nos processos de aprendizagem de alunos com

deficiéncias multiplas Cormedi (2009) aponta a necessidade de se considerar o impacto das

limitacGes cognitivas, motoras, sensoriais e também de comunicacdo. Vejamos em suas

palavras:

[0 sujeito com multipla deficiéncia] tém dificuldades em generalizar
conceitos e transferir aprendizagens devido & combinacao das limitagdes
sensoriais e motoras. Por isso, a educacdo, habilitagdo e reabilitacdo
dessas criangas acontecem sob uma perspectiva holistica e interativa,
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onde se consideram os ambientes e contextos de aprendizagem; 0S
interesses e preferéncias do aluno; as expectativas da familia; a avaliacao
sensorial e de comunicacao receptiva e expressiva (p. 251).

Mediante tais questdes, faz-se necessario ter clareza de que as pessoas com
deficiéncia multipla apresentam necessidades que ndo podem ser ignoradas, uma vez que

se tenha a real intencdo de oportunizar o seu desenvolvimento:

Os alunos com deficiéncia maltipla podem apresentar alteracdes
significativas no processo de desenvolvimento, aprendizagem e
adaptacdo social. Possuem variadas potencialidades, possibilidades
funcionais e necessidades concretas que necessitam ser compreendidas e
consideradas. Apresentam, algumas vezes, interesses inusitados,
diferentes niveis de motivacdo, formas incomuns de agir, comunicar e
expressar suas necessidades, desejos e sentimentos (BRASIL, 2006,
p.13).

Tomando como base 0 exposto, seria oportuno destacar que estas proposicdes a
respeito das condi¢des que podem ser apresentadas pelas pessoas com deficiéncia multipla,
foram aqui consideradas a fim de pontuar a necessidade de se observar a singularidade de
cada sujeito. As possiveis associacdes de deficiéncias que logo adiante apresentaremos sao

apenas bases iniciais para o0 conhecimento sobre o publico em questéo.

2.2.1. Fatores e condic¢des em que a deficiéncia multipla pode ocorrer

Segundo dados da Organizacdo Mundial de Saude 1% da populacdo mundial tem
deficiéncia maltipla®* (OMS, 1996). Hardman, Drew e Egan (2003), além de confirmarem
este dado, consideram baixa a incidéncia de pessoas que apresentam deficiéncia multipla
se comparada as outras formas de deficiéncia.

Infelizmente, ndo encontramos dados atuais sobre o quantitativo de alunos com essa
deficiéncia no Brasil?>. No que diz respeito ao nimero de alunos matriculados em
instituicOes escolares, os dados mais recentes datam de 2007 e indicam que nas matriculas
realizadas no ano letivo de 2006 foram identificados 74.605, sendo 59.208 matriculados

em escolas ou classes especiais e 15.397 em classes comuns (BRASIL, 2007a).

2! Cormedi (2013) traz dados mais especificos para os casos de deficiéncia mltipla com a incidéncia de
deficiéncia visual, apontando o registro de maior ocorréncia em paises em desenvolvimento.

2 E importante registrar que n&o encontramos dados especificos sobre a deficiéncia multipla no censo
realizado em 2010. A pesquisa feita nesse ano (BRASIL, 2012) teve foco apenas nas deficiéncias visual,
auditiva, motora e intelectual, ndo havendo mengéo a associagdo entre as mesmas. O grau de severidade das
deficiéncias foi medido de acordo com as percepcdes das prdprias pessoas entrevistadas.
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Alguns fatores sdo considerados como etiologias® da deficiéncia mltipla. Vejamos
0 que Silva (2011) nos diz a respeito:

A epidemiologia da deficiéncia multipla é originada de fatores pré-natais,
perinatais ou natais e p6s-natais, além de situagdes ambientais tais como:
acidentes e traumatismos cranianos, intoxicacdo quimica, irradiacdes,
tumores e outras (SILVA, 2011, p.3).

Ou seja, uma pessoa que apresente este tipo de deficiéncia, pode ter adquirido o
quadro por conta de fatores que vao desde antes de seu nascimento, passando por situagdes
ocorridas durante o parto ou até mesmo por eventos ocorridos posteriormente. O
apontamento da autora explicitando que a deficiéncia multipla também pode decorrer de
acidentes ou doengas colabora para o entendimento de que este tipo de deficiéncia nao
ocorre somente por conta de condigdes relacionadas a gestagdo e ao momento do
nascimento.

De acordo com informagdes explicitadas no documento redigido por Carvalho
(2000), assim como na pesquisa realizada por Aradjo (2011), apresentaremos nos proximos
paragrafos, maior detalhamento das etiologias apontadas por Silva (2011), relacionando-as
as condicGes em que podem ocorrer.

A respeito das alteracfes ocorridas ainda na concepcdo, 0s casos de deficiéncia
multipla se enquadram dentro dos fatores pré-natais. Neste caso, pesquisadores (KIRK &
GALLAGHER, 1987) apontam erros congénitos do metabolismo como um dos possiveis
eventos que levam a danos no desenvolvimento fetal, resultando em deficiéncias graves e
em outros tipos de complicaces.

O uso de medicamentos pela mée, durante a gestacdo, também pode ser
desencadeador destes tipos de quadros, prejudicando no desenvolvimento normal do
embrido. Neste caso, Carvalho (2000) destaca as possiveis consequéncias: “(...) uma
crianca acentuadamente deformada com anomalias sérias no coracdo, olhos, ouvidos,
membros superiores e inferiores e outros” (p.58). Outros autores também citam esta
questdo, apontando inclusive, exemplos de substancias que podem acarretar estas
consequéncias (JESUS, 1998; AMARAL, 2002; MAIA, 2004; ARAOZ & COSTA, 2008).

Dentre estas substancias, pode ser exemplificada a talidomida que geralmente € utilizada

% De acordo com o minidicionario Gama Kury, a etiologia é o estudo acerca da origem das coisas; parte da
medicina que trata da origem das doencas (KURY, 2001, p.325). Para maior aprofundamento a respeito de
fatores de etiologia da deficiéncia multipla, recomendamos a leitura de Cormedi (2013).
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como sedativo e ja é expressamente contra indicada para o uso de gestantes por conta dos
efeitos que pode provocar no feto.

Com relagdo ao parto, podemos citar complicacdes decorrentes da anoxia — falta
prolongada de oxigenacdo. A anoxia costuma levar a destruicdo de células cerebrais e neste
caso, o dano geralmente € irreversivel, como é o caso da paralisia cerebral que pode estar
relacionada a diferentes casos de deficiéncia, assim como aos quadros de deficiéncia
multipla. Segundo Leite e Prado (2004) a paralisia cerebral é:

(...) distarbio permanente, embora ndo invariavel, do movimento e da
postura, devido a defeito ou lesdo ndo progressiva do cérebro no comego
da vida. O evento lesivo pode ocorrer no periodo pré, peri ou p6s natal e
nao apenas no momento do parto. A paralisia cerebral é caracterizada por
uma alteracdo dos movimentos controlados ou posturais dos pacientes,
aparecendo cedo, sendo secundaria a uma lesao, danificacdo ou disfuncédo
do sistema nervoso central (p.41).

A respeito do periodo pos-natal, doencgas infecciosas podem levar as células do
cerebro a um processo inflamatorio; a consequente destruicdo neurolégica costuma trazer
danos consideraveis, ocasionando também a ocorréncia de mais de uma deficiéncia na
mesma pessoa. Somando-se a estas doencas, ha ainda a possibilidade da influéncia de
fatores ambientais, como da decorréncia de tumores bem como outros tipos de eventos
como intoxicagdes, traumas e acidentes que igualmente podem ser apontados como causas
que levam a quadros de deficiéncia multipla, conforme o lembrado por Silva (2011).

Além destas situacdes descritas, hd também o consenso de que algumas doencas
estdo efetivamente relacionadas a casos de deficiéncia multipla. Carvalho (2000, p. 59);
assim como Maia, Giacomini e Aradz (2009, p.51-52) destacam algumas, relacionando-as
as associacdes que costumam fazer. A seguir, temos um quadro confeccionado com base

em listagens apresentadas pelas referidas autoras:

Quadro 2: Doencas que costumam estar relacionadas a casos de deficiéncia multipla

Exemplos®* Possiveis Associagdes
Hipotireoidismo Associado a lesdo cerebral, deficiéncia mental, se ndo tratado a tempo.
Rubéola congénita Associada a deficiéncia visual, auditiva e microcefalia, entre outras.
Sindrome de Rett Associada a deficiéncia mental, alteragdes neuroldgicas e motoras.
Citomegalia Associada a deficiéncias neuroldgicas, sensoriais e motoras.
Toxoplasmose Associada a hifrocefalia, deficiéncia motora e organica.
Sindrome de Usher Associada a perda auditiva estavel e visual progressiva.

2% Para maiores informacdes das sindromes e doencas citadas, ver “Biblioteca Virtual em Satde” (Disponivel
em: http://decs.bvs.br/cgi-bin/wxis1660.exe/decsserver/).
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Sindrome de Alstrom

Associada a perda visual precoce e auditiva progressiva.

Sindrome de Bardel-
Biedl

Associada a perda visual progressiva, deficiéncia mental, perda auditiva.

Sindrome de Cockayne

Associada a perda progressiva visual e auditiva, deficiéncia mental,
transtornos neurologicos.

Sindrome de Flynn-
Aird

Associada a perda visual e auditiva progressiva, deficiéncia mental.

Sindrome de Hallgren

Associada a perda visual e auditiva, deficiéncia mental, psicose.

Sindrome de Kearns-

Associada a perda visual progressiva e auditiva, deficiéncia mental.

Sayre
Enfermidade de Associada a perda visual e auditiva progressiva, deficiéncia fisica
Refsum progressiva.

Fonte: Carvalho (2000) e Maia, Giacomini e Ara6z (2009).

Com base nesta relacdo, notamos os efeitos significativos que doengas como as
apontadas podem trazer para a vida das pessoas por elas acometidas. Percebemos tambem
a importancia do acesso a informacdo adequada, uma vez que algumas sdo até
mencionadas no cotidiano com certa frequéncia (hipotireoidismo, toxoplasmose...), porém,
sem a devida atencgdo a seriedade das mesmas; isso sem mencionar o fato de que a maioria
das enfermidades e sindromes citadas sdo praticamente desconhecidas. De acordo com esta

questdo, assim como Carvalho (2000), defendemos que:

A forma mais eficiente de prevenir a multipla deficiéncia é evitar sua
ocorréncia. Essa é a prevencdo primaria e implica a realizacdo de
programas de combate a doencas causadoras de deficiéncias; campanhas
de vacinacdo; programas de prevencdo materna sobre o uso de drogas e
alcool; campanhas de prevencdo de acidentes; e mais, evitar 0 uso de
medicamentos inadequados; evitar infeccbes e doencas durante a
gravidez; evitar contato com veneno nos alimentos, na agua ou no ar,
etc... (CARVALHO, 2000, p.56).

Neste sentido, consideramos que a¢fes mais especificas como politicas publicas
para a prevencdo destes tipos de quadros sdo fundamentais para que se reduzam os fatores
que costumam levar aos casos de deficiéncia mdaltipla. Além disso, é preciso
instrumentalizar o sistema publico de saude com a devida estrutura para o
acompanhamento adequado de gestantes desde o pré-natal até o0 momento do nascimento,

oportunizando partos com menores riscos de complicacao.
2.2.2. Caracteristicas apresentadas nas pessoas com multiplas deficiéncias

A deficiéncia multipla costuma se apresentar mediante a associacdo de diferentes

categorias ou condi¢cbes em que se podem evidenciar as deficiéncias, algumas sdo
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exemplificadas no quadro que veremos a seguir®®. No entanto, é importante destacar que 0s
efeitos da associacéo de deficiéncias ndo sdo simplesmente aditivos, ao contrario, tendem a
ser multiplicativos (BRASIL, 1995). Assim, nossa proposta ao compor este quadro é a de
trazer alguns exemplos da associacdo de deficiéncias a partir de diferentes condicdes
(fisica, psiquica ou sensorial), ndo sendo possivel apresentar ou esgotar todas as
possibilidades que venham a compor os casos de deficiéncia multipla. Seria plausivel
também pontuar que ndo é nossa intencdo, neste momento, discutir as nomenclaturas
fisica, psiquica ou sensorial - utilizadas nos documentos que embasaram a confecgdo do
quadro - uma vez que ainda ndo ha consenso entre os autores e estudiosos sobre as
terminologias que devem ser usadas em referéncia as condi¢des ou categorias em que as
deficiéncias podem se apresentar.

Quadro 3: Condicdes e possibilidades de associacbes em quadros de deficiéncia

multipla
Condicdes Exemplos de possibilidades de associacdes
Fisica e Psiquica Deficiéncia fisica associada a deficiéncia intelectual;

Deficiéncia fisica associada a transtornos mentais.

Sensorial e Psiquica | Deficiéncia auditiva ou surdez associada a deficiéncia intelectual;

Deficiéncia visual ou cegueira associada a deficiéncia intelectual,

Deficiéncia auditiva ou surdez associada a transtornos mentais.

Sensorial e Fisica Deficiéncia auditiva ou surdez associada a deficiéncia fisica;

Deficiéncia visual ou cegueira associada a deficiéncia fisica.

Deficiéncia fisica associada a deficiéncia visual ou cegueira e a
deficiéncia intelectual;

Fisica, Psiquica e Deficiéncia fisica associada a deficiéncia auditiva ou surdez e a
Sensorial deficiéncia intelectual,

Deficiéncia fisica associada a deficiéncia visual ou cegueira e a
deficiéncia auditiva ou surdez.

Fonte: FENAPAES (2007) e Brasil (1995).

Sobre a associacdo entre perda visual e auditiva no mesmo individuo, € comum as

pessoas considerarem a surdocegueira®® como caso de deficiéncia maltipla. No entanto,

% Quadro ilustrativo confeccionado de acordo com informagdes obtidas em documento da Federagio
Nacional das Apaes (FENAPAES, 2007, p.23) e no documento “Subsidios para Organizacdo e
Funcionamento de Servicos de Educacdo Especial — area de Deficiéncia Mdltipla” (BRASIL, 1995).

% Segundo Maia (2004), a nomenclatura “surdocegueira” passou por muitas mudancas. Desde que surgiu o
primeiro atendimento ao surdocego por volta de 1.800 por profissionais da Sense Internacional - Inglaterra,
as seguintes denominagdes foram usadas: “Dificuldade de Aprendizagem Profunda e Mdltipla” (DAPM),
“Multipla Deficiéncia Severa”, “Surda com Mudltipla Deficiéncia”, “Cego com Deficiéncia Adicional”,
“Multipla Privacdo Sensorial” (MPS), “Dupla Deficiéncia Sensorial” e finalmente “surdocegueira”. A
aceitacdo dos termos “‘surdocego” e “surdocegueira” sem hifen, em 1991, foi proposta por Salvatore Lagati
que defendeu na IX Conferéncia Mundial de Orebro - Suécia, a necessidade do reconhecimento da
surdocegueira como deficiéncia Unica. Assim, a terminologia “surdocego” sem hifen se deve a condicdo de
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pelo fato da surdez, assim como da deficiéncia visual serem ambas deficiéncias de carater
sensorial, mesmo associadas num mesmo sujeito, ndo se caracterizam como multipla
deficiéncia®’.

O “Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Mltiplo Deficiente Sensorial”?traz
definicbes especificas sobre as associa¢fes que podem ocorrer, tomando como referéncia a

deficiéncia sensorial que 0s sujeitos apresentem:

(...) a pessoa com Deficiéncia Multipla Sensorial — Visual (MDVI
denominacdo internacional) é aquela pessoa que tem a Deficiéncia Visual
(baixa visdo ou cegueira) associada a uma ou mais deficiéncias
(intelectual, fisica ou motora) ou a Disturbios Globais do
Desenvolvimento e Comunicagdo (...) a pessoa com Deficiéncia Mdltipla
Sensorial — Auditiva (MDHI denominacéo internacional) como a pessoa
que tem deficiéncia auditiva/surdez associada a deficiéncia intelectual ou
a deficiéncia fisica/motora, ou a Disturbios Globais do Desenvolvimento
(MAIA, GIACOMINI & ARAOZ, 2009, p.50).

Segundo as autoras referidas, as nomenclaturas e suas respectivas definicdes foram
especificadas para a facilitacdo do levantamento de dados, uso de tecnologias e promogao
de estratégias e recursos adequados e especificos aos quadros em questéo.

De acordo com Contreras e Valente (1993 - apud ARAUJO, 2011) a caracterizacio

da deficiéncia multipla, em geral, aponta a observancia de determinados aspectos:

(...) tem de haver simultaneamente, na mesma pessoa, duas ou mais
deficiéncias (psiquicas, fisicas e sensoriais); essas deficiéncias ndo tém de
ter relacdo de dependéncia entre si, quer dizer, uma das deficiéncias ndo
condiciona gue exista outra ou outras deficiéncias; também ndo tem de
haver uma deficiéncia mais importante do que a outra ou outras.
Estabelecer a importancia ou o predominio de uma deficiéncia sobre a
outra é dificil e ndo conduz a nada (p. 378 — apud ARAUJO, 2011).

Neste sentido, uma pessoa com deficiéncia auditiva e ndo apresenta fala devido a
sua surdez, ndo pode ser considerada como uma pessoa que apresente quadro de
deficiéncia maltipla. Desta colocacdo, também € notorio destacar o alerta sobre a pratica de

se buscar o estabelecimento de importancia e comparacdo entre as deficiéncias

que esta deficiéncia ndo é simplesmente a somatdria da deficiéncia visual e da deficiéncia auditiva, mas uma
condicdo Unica que leva a pessoa a ter necessidades especificas para se comunicar, ter mobilidade, autonomia
e acessar informag@es para de fato inserir-se na sociedade (MAIA, 2004).

2" Pires, Blanco e Oliveira (2009) também ressaltam que a surdocegueira é uma categoria de deficiéncia
distinta da deficiéncia mdltipla. Cabe-nos informar ao leitor que ndo nos aprofundaremos em questdes
relacionadas a surdocegueira por esta ndo ser a deficiéncia alvo do nosso estudo.

%8 Organizacdo civil, de caréter social, institucionalizada em 22 de outubro de 1999. Maiores informacdes em
http://www.grupobrasil.org.br/
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apresentadas pelo individuo que tenha deficiéncia multipla. Além da complexidade deste
tipo de analise, a comparacdo em questdo acaba exaurindo esfor¢os que poderiam ser
investidos em areas que efetivamente tragam beneficios para a vida destes sujeitos.

A respeito da condi¢do de um sujeito com deficiéncia multipla, é importante nao
cair no equivoco de se considerar que este tipo de deficiéncia se constitua necessariamente
em uma grave condicdo humana (CARVALHO, 2000). Como ja ressaltado anteriormente,
cada caso é Unico e apesar das limitacdes que podem sobrevir a pessoa, é possivel que um
individuo que apresente apenas um tipo de deficiéncia, possa ser mais comprometido que o
outro que seja multiplo. Carvalho (2000) aponta que o impacto da deficiéncia maltipla é

muito variavel e depende de diversos fatores:

(...) os tipos e quantidades de deficiéncias primarias associadas; a
amplitude ou abrangéncia dos aspectos comprometidos; a idade de
aquisicdo das deficiéncias; os fatores ambientais relacionados —
familiares, comunitarios, escolares; a eficiéncia das intervencOes
educacionais e de saude (p.60).

Para realmente se considerar os desdobramentos que o quadro de deficiéncia
multipla pode trazer para a vida da pessoa, € importante analisar seus efeitos na
funcionalidade do sujeito frente ao seu ambiente, com relacdo ao cotidiano e a realidade
que vive. Em outros termos, estas deficiéncias podem limitar a sua qualidade de vida e as
consequéncias que podem trazer sdo preocupacdes que vdo muito além do diagnostico e do
que esta escrito nos laudos. Por isso, torna-se plausivel pontuar que pessoas com
deficiéncias associadas, em sua maioria, necessitam de acompanhamento médico, assim
como o de terapias mais especificas as suas especificidades; direito que precisa ser

garantido e ndo se tornar mais um limite como os ja inerentes as deficiéncias:

Na perspectiva das pessoas com multiplas deficiéncias, que é o objeto
deste estudo, a lesdo ndo pode ser desconsiderada, assim como o
atendimento médico e o processo de reabilitagdo, que parece ter sido
desconsiderado ou ndo explicitado nas politicas atuais de educagéo
inclusiva e na abordagem social (BENTES, SOUZA-BENTES, COSTA
& OLIVEIRA, 2009, p.66).

Assim, de igual modo, as diferentes formas de prestacdo de servicos, bem como o
proprio atendimento educacional precisam ser pertinentes a condicao destas pessoas a fim

de que venham a colaborar para maior qualidade de vida e plenitude de realizacdes.
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Diante do exposto, no proximo capitulo nos dedicaremos a anélise de praticas que
venham a utilizar recursos e estratégias a partir de adaptacdes que podem também
favorecer processos de aprendizagem de alunos com deficiéncia.

Praticas baseadas em conceitos recentes, mas que tém sido conhecidos,
mobilizando cada vez mais pesquisas por conta das possibilidades que podem trazer.
Conceitos que 0 nosso estudo levard em consideragdo, pois podem vir a colaborar
efetivamente para a pratica pedagdgica e o consequente desenvolvimento da
aprendizagem, uma vez que alunos com mdaltiplas deficiéncias costumam apresentar

severas dificuldades motoras e de comunicacao.
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CAPITULO 3

Tecnologias assistivas e comunicacao alternativa e ampliada:
possibilidades para o desenvolvimento de alunos com multiplas deficiéncias

Lembramos que um recurso s6 adquire funcionalidade (...) quando
conseguimos identificar as potencialidades de nossos alunos e adequamos
0 meio para que essas potencialidades possam ser expressas. Feito isso,
estaremos dando voz a nossos alunos, que é uma das primeiras formas
para constru¢do de uma sociedade inclusiva (MANZINI &
DELIBERATO, 2004, p. 42).

Neste capitulo apresentaremos as areas de tecnologias assistivas (TA’s) e da
comunicacéo alternativa e ampliada (CAA) como possibilidades a serem empregadas com
alunos com maltiplas deficiéncias.

Inicialmente, fazemos um apanhado sobre as TA's e a CAA, passando por seus
conceitos e significados, descrevendo brevemente os efeitos do uso destas em pesquisas
recentes. Em seguida, apresentamos recursos como estratégias possiveis para 0
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem de alunos com mdltiplas

deficiéncias.

3.1. Tecnologias assistivas e comunicacao alternativa e ampliada: politicas, conceitos e
perspectivas

(...) nas mais diferentes culturas através da historia, as pessoas criaram
adaptacOes e utilizaram ferramentas e equipamentos especiais para
auxiliar as pessoas com necessidades especiais em suas sociedades
(DELIBERATO, 2006, p.370).

Ao longo da histéria, o ser humano fez uso da tecnologia que tinha disponivel para
melhorar sua qualidade de vida, mas somente nas trés Gltimas décadas, esse conjunto de
recursos e servigos passou a se chamar tecnologia assistiva (PELOSI & NUNES, 2010).

No Brasil, apesar do termo tecnologia assistiva (TA) ainda nos parecer novo e
pouco conhecido, tem ocupado de forma crescente nos Gltimos anos, o interesse de
pesquisadores buscando o melhor entendimento desta area com o intuito de auxiliar na
qualidade de vida de pessoas que apresentem deficiéncias e sua inclusdo educacional e
social (MANZINI & SANTOS, 2002; BERSCH, 2006; DELIBERATO, 2006; PELOSI
2008; 2009; GALVAO FILHO, 2009; dentre outros).
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Sendo também consideradas recentes as pesquisas a este respeito no campo
educacional, esta terminologia tem crescido e se tornado cada vez mais presente no meio
académico por meio da ampliacdo de estudos significativos sobre as possibilidades que as
tecnologias assistivas podem oferecer para alunos que apresentem, ou estejam
apresentando temporariamente, determinadas formas de necessidades educacionais
especiais:

A tecnologia assistiva vem conquistando um espaco importante na
educacdo especial no Brasil e nos ultimos anos pode-se observar o
aumento significativo de estudos sobre esta tematica. Estes estudos
enfatizaram o uso de tecnologia assistiva na educagéo especial por meio
de recursos, servigos e estratégias que colaboram com a acessibilidade,
com o processo de aprendizagem e com 0 desenvolvimento das

habilidades de alunos com deficiéncias (ROCHA & DELIBERATO,
2012, p.72).

Bersch (2008), entdo pontua:

Tecnologia Assistiva é um termo ainda novo, utilizado para identificar
todo o arsenal de recursos e servi¢os que contribuem para proporcionar
ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e
consequentemente promover vida independente e inclusao (p.2).

A respeito das TA’s na realidade educacional, Pelosi e Nunes (2011) sdo enfaticas
ao dizerem que: “no processo de incluséo escolar das criancas com deficiéncia fisica, 0 uso
da tecnologia assistiva se mostra essencial” (p. 53).

O conceito de TA tambem tem sido revisado no decorrer dos ultimos anos, uma vez
que € de grande abrangéncia para a inclusdo da pessoa com deficiéncia. A Secretaria
Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica — SEDH/PR, em novembro de
2006, por meio da Portaria n® 142, instituiu o0 Comité de Ajudas Técnicas — CAT. Dentre
0S objetivos deste comité, destacava-se a apresentacdo de propostas de politicas
governamentais e parcerias entre a sociedade civil e 6rgdos publicos referentes a area de
tecnologia assistiva e a¢6es voltadas para a criacdo de centros de referéncia e o estimulo a
pesquisa acerca da mesma. Coube ao CAT o estudo para que se chegasse a um conceito

referencial do tema. A este respeito, Bersch (2008) assinala que:

Para elaborar um conceito de Tecnologia Assistiva que pudesse subsidiar
as politicas publicas brasileiras, os membros do CAT fizeram uma
profunda revisdo no referencial tedrico internacional, pesquisando 0s
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termos Tecnologia Assistiva, Tecnologia de Apoio, Ajudas Técnicas,
Ayudas Tecnicas, Assistive Technology e Adaptive Technology (p.3).

Assim, a partir deste trabalho, aprovou-se em dezembro de 2007, um conceito
brasileiro para tecnologias assistivas:

Tecnologia Assistiva € uma &area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servi¢os que objetivam promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e participacdo, de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (BRASIL, 2007).

Sobre o posicionamento oficial brasileiro a respeito especificamente destas
tecnologias voltadas para a realidade educacional, Rocha e Deliberato (2012) fazem a

seguinte considerag&o:

Os documentos nacionais que regem a educacdo no Brasil, também
enfatizaram que na proposta da educacdo especial a tecnologia assistiva
tem a funcdo de atender as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e o0s habilitar funcionalmente nas atividades
escolares. Em relacdo a educacdo inclusiva, a tecnologia assistiva esta
inserida com o objetivo de conduzir a promog¢éo da inclusdo de todos os
alunos na escola. Portanto, o espago escolar deve ser estruturado como
aquele gue oferece 0s recursos, servicos e estratégias de tecnologia
assistiva (p. 72-73).

Desta forma, para que os recursos de tecnologia assistiva possam favorecer o0s
processos de ensino e aprendizagem e inclusdo educacional, estes precisam estar de fato
disponiveis e acessiveis na realidade escolar. Neste sentido, seria plausivel considerar que
isto ndo se resume apenas na simples oferta dos recursos, mas nas condi¢cdes para que
sejam utilizados, nas estratégias e nos demais suportes que se facam necessarios como
servicos de saude, dentre outros.

Preocupados com a implementacdo adequada dos recursos de tecnologia assistiva
na escola, Manzini e Santos (2002) descreveram etapas que orientam este processo. De
acordo com estes autores, primeiramente, deve-se procurar o entendimento da realidade,
buscando o conhecimento do sujeito, 0 que se constitui em tarefa complexa, exigindo um
olhar diferenciado e sensivel. Um conhecer que envolve a historia do individuo em questao

e a identificacdo de suas reais necessidades?’.

%% para maior aprofundamento a respeito da identificagdo das necessidades dos sujeitos em questdo: Manzini
e Deliberato (2004).
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Vencida esta etapa, segue-se para a busca por alternativas que venham a atender as
necessidades identificadas. Em seguida, chega-se a transformacdo das ideias geradas em
representacfes que levam a prescricdo ou construcdo do objeto que atenderd ao propdsito
ao qual se faz necessario (MANZINI & SANTOS, 2002; MANZINI & DELIBERATO,
2004; ROCHA & DELIBERATO, 2012).

Essa construgdo, por sua vez, ndo representa o trabalho finalizado; ao contrario, a
partir dai, acompanha-se com toda atencdo, avaliando o uso do objeto construido ou
obtido, observando o recurso para que realmente este venha a favorecer ao sujeito,
atendendo de fato as suas necessidades, oportunizando experiéncias que antes ndo eram
possiveis a este sujeito.

O estudo realizado por Copley e Ziviani (2004) propds ampla revisao bibliografica
sobre 0 uso dos recursos de TA na escola por criangcas com deficiéncias maltiplas. Os
autores concluiram que os beneficios trazidos pela tecnologia assistiva vdo muito além de
permitir que os usuarios executem as tarefas ou as fungdes que seriam incapazes de realizar
de outra maneira.

Sobre os resultados que se evidenciaram em pesquisa voltada para a implementacéo

de recursos de TA no ambiente escolar, Pelosi e Nunes (2011) relatam que:

As professoras de turma passaram a adaptar atividades em sala de aula
para favorecer a participacdo do aluno, a adequar as tarefas para serem
respondidas com o recurso alternativo de escrita, a buscar novas
estratégias para atividades coletivas, a realizar a mediacdo da atividade
com o aluno, a ler textos que ndo estavam adequadamente ampliados e a
utilizar a prancha de comunicacdo porque haviam modificado sua atitude
frente ao aluno. Tinham mais conhecimento sobre as necessidades e
potencialidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
sentiam-se amparadas pela equipe de apoio. O trabalho se modificou
positivamente e as professoras puderam perceber que os alunos poderiam
participar de maneira mais ativa e com maior autonomia a partir da
introducdo de recursos de Tecnologia assistiva e de novas estratégias

(p.57).

Rocha e Deliberato (2012) apresentam estudo® cujo objetivo foi identificar as
necessidades de servicos, recursos e estratégias de tecnologia assistiva para alunos com

paralisia cerebral na escola. Participaram da pesquisa dois alunos com paralisia cerebral

% gSegundo as autoras, este estudo faz parte de um projeto maior a respeito do processo de prescricdo e
confeccdo de recursos de tecnologia assistiva para criancas com paralisia cerebral no contexto da Educagao
Infantil. O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica, sob o protocolo n°. 2482/2008.
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com quadros de multiplas deficiéncias, apresentando comprometimentos motores,
sensoriais e de comunicacao.

Foram analisadas as préaticas pedagogicas e as atividades voltadas para estes alunos
nas turmas de Educacdo Infantil as quais frequentavam (uma delas, classe especial). A
etapa da coleta de dados contou com entrevista com o0s professores, preenchimento do
protocolo de identificacdo da rotina escolar e observacao dos participantes em sala de aula
realizada através de filmagens e diario de campo. A partir destes trés procedimentos, foi
proposta a triangulacéo de dados®’. Os resultados apontaram que ap6s entender a situagdo
do aluno com deficiéncia no contexto escolar, foi possivel estabelecer as suas habilidades e
necessidades para indicar os recursos de tecnologia assistiva adequados ao planejamento
do professor e propiciar a aprendizagem da crianga com deficiéncia. O estudo também
identificou a necessidade de estabelecer procedimentos especificos, um planejamento
pedagdgico organizado e a participacdo de profissionais da satde para o uso da tecnologia
assistiva na escola.

Na literatura nacional, encontram-se vérias publicacdes sobre indicacdes de
recursos as criancas com paralisia cerebral que visam favorecer o desempenho escolar
(GODOI, GALASSO & MIOSSO, 2002; SILVA, 2011; SILVA, CASTRO & BRANCO,
2006; MANZINI & DELIBERATO, 2004; BERSCH & PELOSI, 2007). Nestas
publicacbes, 0 uso dos recursos pertinentes a area das tecnologias assistivas € apontado
como facilitador ao processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia fisica em
decorréncia da ocorréncia de paralisia cerebral. De igual modo, evidenciou-se a relevante
contribuicdo que trazem ao profissional de Educacdo na busca de solu¢bes para minimizar
limitacGes funcionais, motoras e sensoriais do aluno.

Procurando entdo, conhecer um pouco mais sobre 0s recursos que poderiam
também colaborar para a préatica pedagdgica com alunos com deficiéncia mdltipla,
destacaremos a seguir alguns instrumentos e estratégias pertencentes a area de tecnologias

assistivas.

%! possibilita a validagdo dos dados qualitativos uma vez que leva em consideragdo na anélise todos os
registros obtidos a partir de diferentes procedimentos de coleta de dados que tenham sido utilizados na
pesquisa. Para maior aprofundamento deste conceito indicamos Sarmento (2003).
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3.1.1. TA's: recursos e estratégias

Os recursos de tecnologia assistiva sdo organizados ou classificados de acordo com
objetivos funcionais a que se destinam (BERSCH, 2008). Vérias classificacbes® de TA
foram desenvolvidas para abranger finalidades diferenciadas. A importéancia em classificar
esta relacionada diretamente a necessidade de se organizar a utilizacdo, prescricao, estudo
e pesquisa de recursos e servigos em TA, além de oferecer ao mercado focos especificos de
trabalho e especializacdo uma vez que esta area estéa se tornando cada vez mais abrangente.

Desta forma, ainda que a nossa pesquisa tenha a proposta de analisar o uso de
recursos voltados especificamente para a realidade das salas de recursos multifuncionais
atendendo as necessidades de alunos com deficiéncia maltipla (recursos para adequacdo
postural, para a producdo da escrita, efetivacdo da comunicacdo e outros) apresentamos no
quadro abaixo, de um modo geral, recursos pertinentes a area das TA’s de acordo com a

organizacdo classificatoria apresentada pelo documento de Bersch (2008):

Quadro 4: Alguns recursos de tecnologias assistivas

Categorias Descricdo das llustracdes dos exemplos de
categorias recursos

Produtos que favorecem
autonomia durante a
realizacdo de tarefas

presentes no cotidiano

das pessoas. Exemplos:

Auxilios para a vida diaria barras de apoio nos |
banheiros, talheres Talheres e tesoura adaptados

adaptados, roupas com '

alteracdes para facilitar

a sua colocagéo,
materiais escolares
modificados...

%2 A este respeito, pode ser citada a 1ISSO 9999/2002 como uma importante classificacdo internacional de
recursos, aplicada em vérios paises.

Esta pode ser pesquisada em: http://atiid.incubadora.fapesp.br/portal/taat/normas-relacionadas-
ataat/CopiaGlossario  ClassificacaolntlAT-1S09999-2002.xIs/view  http://www.inr.pt/content/1/2/lista-
homologada ou http://www.lerparaver.com/node/492

ClassificagcBes também podem ser realizadas pelo “Sistema Nacional de Classificagdo dos Recursos e
Servicos de TA” (EUA) que além da descricdo ordenada dos recursos, também apresenta o conceito e 0
detalhamento dos servigos de TA.

Pode ser encontrado em: www.ed.gov/officessfOSERS/NIDRR/Products/National_Classification_System.doc

Além destes, Bersch (2008) ainda destaca a classificagdo HEART que é apresentada no documento EUSTAT-
Empowering Users Through Assistive Technology, elaborado por um grupo de pesquisadores de varios paises
europeus. O documento referido esta disponivel em: http://www.siva.it/research/eustat/index.html
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Materiais de comunicacéo
alternativa e ampliada
(CAA)

Instrumentos destinados
a atender pessoas sem
fala ou escrita funcional
ou em defasagem entre
sua necessidade
comunicativa e sua
habilidade em falar e/ou
escrever. Ainda neste
capitulo nos
aprofundaremos no
detalhamento e
descricdo desta area.

Y é leld

o % &8

alE oA

= 6/6 @

Prancha para comunicacéo e
vocalizador portatil

l ==

Recursos de acessibilidade
ao computador

Conjunto de hardwares
e softwares
especialmente
idealizados para tornar o
computador acessivel de
acordo com as
necessidades que uma
pessoa com deficiéncia
pode apresentar.
Exemplos: teclados
adaptados, mouses
especiais, softwares de
reconhecimento de voz,
dentre tantos outros.

Sistemas de controle de
ambiente

Controles remotos ou
acionadores que podem
estar em qualquer parte

do corpo para acionar

luzes, ventiladores,
sistemas de seguranga,
dentre outras fungdes.

& . ‘g\y

Representagdo de controle de
ambiente.

i)

Projetos arquitetdnicos
para acessibilidade

Projetos de edificagéo e
urbanismo podem
garantir acesso e

mobilidade as pessoas
independentemente das
deficiéncias que possam
apresentar.

Adaptgc")es em banheiros

Orteses e proteses

Pecas artificiais podem
substituir partes
ausentes do corpo.

——————y

Protese de membro inferior
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Adequacao postural

Adequacéo postural diz
respeito a recursos que
promovam adequaces
em todas as posturas
(deitado, sentado, de
pé...). Almofadas no
leito também se
enquadram nesta
categoria.

Auxilios de mobilidade

A mobilidade pode ser
auxiliada por
equipamentos ou
estratégias
que viabilizem a
locomogdo. Exemplos:
bengalas, andadores,
cadeiras de rodas,
carrinhos e outros.

‘ 1oy
Andador com freios

Auxilios para cegos ou
para pessoas com baixa
Viséo

Equipamentos para a
promocao da autonomia
de pessoas com
deficiéncias visuais.
Exemplos: teclados
falados, relogios e
calculadoras adaptadas.

Q

Termdmetros falados

Auxilios para pessoas com
deficiéncia auditiva

Aparelhos para surdez,
sistemas com alerta tatil
visual, dentre outros,
visando suprir as
necessidades de quem
apresenta este tipo de
deficiéncia.

Adaptacdes em veiculos

Acessorios e adaptagdes
que possibilitam uma
pessoa com deficiéncia
fisica adentrar e até
mesmo dirigir um
automovel.

Elevador para cadeira de rodas

Fonte: Quadro elaborado de acordo com a organizag&o classificatoria de Bersch (2008). llustragoes
obtidas no mesmo documento.

A estas categorias Pelosi (2008) ainda acrescenta uma especifica para a adaptacao
de equipamentos de lazer e recreacdo como brinquedos e bicicletas adaptados.

Colaborando para o entendimento da abrangéncia da area das TA’s, Deliberato

(2006) complementa que:
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A Tecnologia Assistiva engloba areas como: comunicacdo suplementar
e/ou alternativa®, adaptacdes e acesso ao computador, equipamentos de
auxilio para déficits sensoriais, adaptaces de postura, adaptaces de
jogos e atividades de brincadeiras nas diferentes situacfes como na
escola, casa e outros ambientes, permitindo a possibilidade de inclusdo
social e escolar (p.370).

Desta forma, a tecnologia assistiva contribui para proporcionar maior habilidade na
realizacdo das atividades que fazem parte tanto da vida cotidiana, quanto estudantil e
laborativa; consequentemente, colaboram para promover a incluséo social e uma vida mais
independente (PELOSI & NUNES, 2010).

Cabe ressaltar, que a legislacdo brasileira garante as ajudas técnicas ao cidadao
brasileiro com deficiéncia, cabendo a sociedade que se recorra ao ministério publico para a
obtencdo dos beneficios que sejam necessarios em vista de que este direito seja cumprido
de fato (PELOSI, 2008). Verificamos entdo a importancia da populagdo, de um modo
geral, ter acesso a esta informagéo.

Colaborando para a realidade educacional, o Decreto n® 3298 (BRASIL, 1999) cita
0S recursos garantidos as pessoas com deficiéncia, incluindo equipamentos e materiais
pedagdgicos especiais para a Educacdo e também recreacdo do sujeito que deles necessitar
(BERSH, 2006).

Ainda sobre esta questdo do acesso a estes tipos de recursos, é plausivel a
preocupacdo apontada por Glat e Pletsch (2012) corroborando com as consideracfes de
Menezes (2012) sobre o Decreto n°® 7611 (BRASIL, 2011) que dispde sobre a Educacédo
Especial e o atendimento educacional especializado. No texto deste decreto, é garantido ao
publico-alvo da Educacdo Especial Ensino Fundamental gratuito e compulsorio,
asseguradas adaptacOes razoaveis, de acordo com as necessidades individuais (art. 1°, 1V).
As autoras questionam o termo “razoaveis” uma vez que este pode prejudicar a garantia de
recursos ou adaptacGes como o0s pertinentes a area das TA’s que por vezes demandam
valor financeiro relevante. A expressdo empregada no decreto pode levar a interpretacdes
que considerem que determinados recursos ndo venham a se enquadrar dentro do limite do
que seria considerado razoavel para a realidade escolar em questdo (GLAT & PLETSCH,
2012).

% Diferentes termos séo utilizados pelos diversos grupos de pesquisa em nosso pais, tendo cada um suas
preferéncias de terminologia baseadas na forma como se compreendem e se traduzem as nomenclaturas.
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Desta forma, é necessario atencdo para que de fato haja acesso aos recursos de TA
assim como os de CAA que seréo abordados no item a seguir.

3.1.2. Sobre a comunicagéo alternativa e ampliada...

Assim, colaborando também para a préatica pedagdgica, igualmente se configura a
comunicacdo alternativa e ampliada® - conforme ja explicitado, &rea pertencente as
tecnologias assistivas (DELIBERATO, 2006; PELOSI & NUNES, 2010), que neste
contexto de busca pela garantia de acessibilidade muito tem contribuido para facilitar a
comunicacdo de pessoas que apresentem algum tipo de prejuizo na fala.

Geralmente, ao pensarmos sobre a comunicagéo, logo a atrelamos ao ato de falar,
pois por meio dela, costumamos trocar informacdes, expressar emogdes, dentre tantas
outras coisas. No entanto, a comunicacdo entre as pessoas é algo muito mais abrangente,
ndo se restringindo apenas ao falar. O ser humano possui recursos verbais e também néo
verbais, que na interacdo social se misturam e se completam (MANZINI &
DELIBERATO, 2004).

Neste sentido, pequenas expressdes faciais, gestos ou até mesmo olhares, podem
demonstrar sentimentos ou posicionamentos sem que haja a emissdo de sons ou a plena
utilizacdo da fala. Desta forma, pessoas que por algum motivo estejam impedidas de
conversar atraves da emissdo de palavras, ndo estdo necessariamente excluidas das
possibilidades de comunicacdo. Neste contexto, a comunicacdo alternativa e ampliada
(CAA) pode se constituir como possibilidade para a exploracdo de outras capacidades que
0 homem tem e pode explorar para se expressar.

Mas, até mesmo para que haja esta exploracdo, ndo podemos nos esquecer de um
fator fundamental para o desenvolvimento das habilidades de comunicacdo que é a

aquisicdo da linguagem®. Vigotski, inspirado na ideia marxista de trabalho como a

* No Brasil, a CAA vem sendo traduzida de diferentes maneiras: comunicacdo alternativa e aumentativa,
comunicacdo alternativa e suplementar e comunicacdo alternativa e ampliada (PELOSI, 2000). Manzini e
Deliberato (2004) apresentam relato sobre a discussdo que ainda h& em torno desta nomenclatura; de igual
modo, Walter (2006) aborda sobre o significado que os termos pertencentes & nomenclatura “comunicacao
alternativa e ampliada” representam, partindo ainda da sua traducdo da lingua inglesa para o portugués.
Atualmente, tem sido bastante utilizada a nomenclatura “comunicagéo alternativa” (CA).

% Deliberato (2006) nos lembra que Saussure (1970) foi pioneiro ao afirmar que existiria um meio para se
comunicar, exclusivamente humano, vinculado a processos mentais — psiquicos, fisiologicos e acusticos de
ambos os interlocutores; este meio seria a linguagem. A inser¢do em uma determinada cultura é fundamental
para o desenvolvimento desta caracteristica inata que, por relagdes interpessoais constantes, convencionariam
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principal relacdo que o homem estabelece com o ambiente, levanta questdes sobre a
natureza das relagdes que se estabelecem no uso de instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem (SMOLKA, 1995).

Especificando este importante aspecto para a realidade das pessoas que apresentam
deficiéncia Pelosi (2000) faz a seguinte consideracao:

Os alunos com deficiéncia podem apresentar dificuldades na linguagem
receptiva (compreensao), na linguagem expressiva (oral e escrita) ou em
ambas. O aluno que ndo possui habilidades de comunicacdo eficiente
pode ser incapaz de expressar seus sentimentos e preocupacgdes e ter
prejudicado seus desenvolvimentos académico e social (p.33).

Pelo exposto vemos a importancia do entendimento do papel da linguagem e de
como esta pode ser desenvolvida pelos sujeitos, uma vez que a comunicacdo depende
primeiramente dela; consequentemente, 0s processos relacionados a linguagem,
influenciam diretamente na utilizacdo dos recursos provenientes da CAA ainda mais
quando se objetiva beneficios para os processos de aprendizagem. A este respeito, Walter

(2006) faz uma importante consideracéo:

O desenvolvimento normal da linguagem ocorre durante os primeiros
anos de vida e é fundamental para que todos possam se comunicar, por
meio de um cddigo denominado lingua, intermediando a relagdo humana.
(...) Quando o desenvolvimento da linguagem é comprometido por
qualquer intercorréncia na vida de uma crianca, impedindo-a de se
expressar pela fala, isto, fatalmente, comprometera seu desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo (p.3).

A respeito da relacdo entre comunicacgéo e linguagem, ja relacionando esta questao
a realidade das pessoas com determinadas formas de deficiéncias, Reily (2004) destaca

que:

Linguagem e comunicagdo sd0 conceitos muito complexos,
frequentemente considerados sinénimos pelo senso comum. No entanto,
as distingdes ficam mais claras quando estamos diante de alunos que
ouvem, compreendem o que lhes é dito, mas ndo apresentam oralidade,
em virtude de lesdes cerebrais que afetam a neuromotricidade dos 6rgaos
da fala. Sdo alunos que adquirem linguagem, porque estdo imersos num
ambiente de linguagem oral. No entanto, ndo conseguem se comunicar
oralmente, porque seus érgdos da fala ndo obedecem aos comandos do
cérebro (p.67).

um sistema de signos linguisticos a ser utilizado, ou seja, sua lingua. As formas de se expressar a lingua
poderiam ser a fala, a escrita e a lingua de sinais, especifica da cultura dos surdos.
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Esta dificuldade acaba por implicar em obstaculos para a pratica educativa. Nas
palavras de Deliberato (2006), muitos dos alunos da Educacéo Especial:

apresentam severos disturbios na comunicacdo e, neste sentido, o
processo de interacdo acaba ficando comprometido e o professor nédo
consegue estabelecer estratégias que permitam que o processo de ensino e
aprendizagem possa ocorrer (p.369).

As primeiras iniciativas de desenvolvimento de estratégias de comunicacao
alternativa e ampliada datam do comeco da década de 1950, quando profissionais e pessoas
com impedimentos graves de comunicagdo passaram a utilizar instrumentos alternativos de
acordo com as necessidades que tinham. Primeiramente, estes recursos eram utilizados por
individuos com problemas na laringe. Mas, com o passar do tempo e o desenvolvimento e
aperfeicoamento da medicina, este publico se ampliou, uma vez que mais pessoas
passaram a sobreviver a acidentes ou a doencas, necessitando de outros instrumentos para
comunicacdo caso ficassem com sequelas que prejudicassem a fala (PELOSI, 2000).

Como alternativa para a comunicacgéo, diversas estratégias passaram a ser buscadas,
inclusive a linguagem de sinais utilizada pelos surdos (ROSELL & BASIL, 1998). Nos
anos 1960 e 1970, com o desenvolvimento e implantacdo da filosofia da comunicacao

|36

total™, pessoas com deficiéncias multiplas que estavam sendo escolarizadas tambem

passam a ser alvo destas estratégias:

(...) algumas criangas com deficiéncias maltiplas comecaram a receber
servicos educacionais e a linguagem de sinais passou a ser utilizada com
essa populacdo. Individuos com paralisia cerebral e outras disfuncdes
neuromotoras iniciaram a utilizacdo de pranchas de comunicacdo e do
cédigo Morse quando as pesquisas comecaram a mostrar que esses
individuos com disartria corriam o risco de ndo adquirirem a linguagem
oral (PELOSI, 2000, p. 36).

Mediante aos esfor¢os para encontrar estratégias eficientes para a comunicacgéo,

surgiu, em 1963, o primeiro equipamento voltado para a comunicacio alternativa®’. Ao fim

% Segundo, Pelosi (2000), esta filosofia estava relacionada ao processo em que se utiliza a fala e os gestos
simultaneamente.

%" Desenvolvido por Maling e Clarkson, o equipamento denominado Possum, controlava um sistema de
escaneamento através de um acionador associado a uma méaquina de escrever. Sobre o sistema de
escaneamento, é um recurso utilizado em equipamentos de auxilio para a comunicacdo oral ou escrita, de
pessoas com dificuldades motoras, que sinaliza as opgdes na tela do equipamento com o auxilio de pontos
luminosos. Sobre o acionador, é um dispositivo que serve de interface entre 0 usuério e o equipamento,
podendo se apresentar em diferentes modalidades (de pressdo, de sopro...) para ser manuseado por pessoas
que tenham comprometimentos motores (PELOSI, 2000).
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dos anos de 1970, a CAA passou a ser considerada como um legitimo meio de
comunicagéo (PELOSI, 2000).

No Brasil, a utilizacdo da CAA iniciou-se em S&o Paulo durante este periodo de
reconhecimento, com o0 uso do sistema de comunicacdo trazido do Canada® (PELOSI,
2000; WALTER, 2000). No Rio de Janeiro, comegou-se a introduzir a CAA nas escolas
municipais, a partir de 1994, através de cursos ministrados para professores que tivessem
alunos com paralisia cerebral (NUNES, 1999).

Segundo Walter (2000), foi durante a década de 1990 que a CAA comegou a ser
implementada no campo cientifico, passando a compor pesquisas realizadas por
académicos de programas de pés-graduacdo em Educacdo Especial, contribuindo com
importantes estudos®® sobre os diferentes métodos e recursos destinados a compensar®® a
auséncia de fala por sujeitos com diferentes deficiéncias.

A respeito entdo da importancia da CAA para a pratica educativa, Manzini e
Deliberato (2004) ressaltam que além de colaborar para a interacéo entre professor e aluno,
0s instrumentos pertinentes a comunicacgéo alternativa e ampliada ainda contribuem para o

processo de inclusdo. Garcia e Passoni (2008) descrevem a CAA da seguinte forma:

A comunicacdo alternativa envolve o uso de gestos manuais, expressoes
faciais e corporais, simbolos gréficos, fotografias, gravuras, desenhos,
linguagem alfabética e ainda objetos reais, miniaturas, voz digitalizada,
dentre outros, como meio de efetuar a comunicacdo face a face de
individuos incapazes de usar a linguagem oral. Ela é considerada como
uma area que se propde a compensar temporaria ou permanentemente a
dificuldade do individuo em se comunicar (p.11).

Em relacédo a este conceito, Pelosi (2000) faz a seguinte colocacéo:

A comunicacdo é considerada alternativa quando o individuo ndo
apresenta outra forma de comunicacdo e, considerada ampliada quando o
individuo possui alguma comunicacdo, ou essa ndo é suficiente para suas
trocas sociais (p.35).

% sistema Bliss - que sera melhor explicitado nas proximas linhas deste capitulo - é descrito com
objetividade e aplicacdo para o ambiente escolar por Reily (2004). O trabalho iniciado em S&o Paulo refere-
se & “Associacdo Educacional Quero-Quero”, espago que reunia uma escola especial e um centro de
reabilitacdo (PELOSI, 2000; WALTER, 2006).

% Atualmente existem intimeros trabalhos j& publicados e os resultados vém apontando grande vantagem no
uso da comunicacdo alternativa nos diferentes contextos da vida. Novas técnicas e sistemas pictograficos
estdo sendo utilizados nas diferentes regides do Brasil (WALTER, 2006).

%% Vale fazer menc#o ao conceito de compensacao trabalhado por Vigotski e que aprofundaremos no quinto
capitulo desta dissertacdo ao discutir os dados que emergiram em nossa pesquisa.
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Nunes (2003) complementa, ao afirmar que estes tipos de comunicagdo envolvem
gestos, expressdes faciais e as diversas formas gréficas como modo de efetuar a
comunicacgdo de pessoas que ndo conseguem utilizar a linguagem verbal. Ainda, considera
0s propositos de promover e suplementar a fala e o de garantir uma nova alternativa, caso
ndo haja a possibilidade de desenvolvé-la.

Deste modo, considerando a abrangéncia pertinente ao campo da CAA, nos
propomos a apresentar algumas de suas possibilidades, abordando a sua utilizagdo através

de sistemas pictogréficos, recursos variados bem como no uso de softwares.
3.1.3. Sistemas de comunicacéo alternativa

Um sistema de CAA refere-se ao recurso, estratégia e técnicas que suplementam
modos de comunicacdo existentes ou substituem as habilidades inexistentes. Neste
sentido, Walter (2006) destaca a importancia dos “Sistemas Alternativos e Ampliados de
Comunicacdo” (SAAC) voltados para pessoas com autismo e sem comunicagdo verbal.
Estes sistemas podem suprir a fala por meio do uso de gestos, figuras, pranchas de
comunicagdo, computadores, dentre uma imensa variedade de alternativas com o objetivo
de favorecer o processo de comunicacdo. A respeito das formas graficas lembradas por
Nunes (2003), pode-se considerar que o0 surgimento de sistemas pictograficos, foi fator de
relevancia para o desenvolvimento da CAA.

Cabe mencionar que a literatura sobre CAA tem apontado diversos tipos de
sistemas e programas que permitem a comunicacdo de pessoas que ndo produzem
linguagem oral, como, por exemplo, Sistema Bliss (HEHNER, 1980; MCNAUGHTON,
1985) ja mencionado anteriormente; Picture Communication Symbols - PCS (JOHNSON,
1992); Picture Exchange Communication System- PECS (FROST & BONDY, 1996);
Pictogram- lIdeogram Communication - PIC (MAHARAJ, 1980) e, mais recentemente,
Portal Aragonés de la Comunicacion Aumentativa y Alternativa - ARASAAC (RODRIGO
& CORRAL, 2013).

A seguir, temos quadro com exemplos de simbolos pertinentes a alguns dos
sistemas de comunicacdo alternativa citados; ressalta-se que o PECS ndo esta listado por

ndo ser um sistema grafico de comunicagdo e sim um programa:

57



Quadro 5: Exemplos de simbolos gréficos

Sistemas de comunicagéo alternativa Exemplos de simbolos utilizados™
Sistema Bliss A + |\ | = g
Muther Protecao Mae

@ [ @ |6

Mae Casa Dormir Feliz
o
PIC E E
ae Comer Caminhao
ARASAAC

Fonte: Imagens retiradas dos sites: www.assistiva.com.br/ca.html; www.clik.com.br;
http://neeblogguer.blogspot.com.br/ e www.catedu.es/arasaac/

Neste contexto, destaca-se o Sistema Bliss como primeiro sistema grafico de
simbolos reconhecido como pertinente a CAA, dando origem aos demais citados (PELOSI,
2000). Na atualidade, este sistema — Sistema Bliss de Comunicacdo® - se configura,

juntamente com o Sistema Pictografico de Comunicacdo® (PCS) como os dois principais

*1 Os simbolos podem vir acompanhados por legendas conforme alguns dos exemplificados no quadro.

%2 0 Sistema Bliss de Comunicacio foi desenvolvido de 1942 a 1965 por Charles K. Bliss e baseava-se na
filosofia de Leibinitz; buscava criar uma linguagem que ultrapassasse diferencas de linguas. Em 1971,
Shirley McNaughton utilizou—o com individuos com severos distlrbios de linguagem, adaptando o sistema e
alguns de seus simbolos. O sistema é composto por simbolos gréficos, derivados de um ndmero bésico de
figuras geométricas (DELIBERATO, 2006). De acordo com Pelosi (2000), através do esforgo de
McNaughton, o instituto Blissymbolics Communication Institute (Toronto, Canadd) foi formado para
promover treinamento profissional no uso da CAA, colaborando imensamente para a capacitagdo em um
periodo em que o conhecimento na area era bastante restrito.

*% Foi desenvolvido por Roxana Mayer no EUA, em 1981, sendo conhecido internacionalmente como Picture
Communication Symbols (PCS). Os simbolos podem ser coloridos. Possui desenhos bidimensionais,
constituindo relacdo idéntica com o objeto a que se refere. Suas figuras por serem bastante icnicas sao
facilmente reconhecidas por criancas em idade pré-escolar. Inclui alfabeto e nimeros além de permitir 0 uso
de fotos. Algumas palavras tém dois ou mais pictogramas correspondentes, 0 que permite ao usuario escolher
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sistemas de comunicagdo alternativa (DELIBERATO, 2006). Este ultimo, por exigir um
nivel de abstragdo menor por parte do usuério, tem sido cada vez mais utilizado.

Tanto os simbolos do Sistema Bliss quanto os do PCS podem ser trabalhados
associados a uma configuracdo de cores de acordo com as categorias semanticas nas quais
estejam inseridos (DELIBERATO, 2006). O quadro abaixo, as especifica e a imagem que

se segue, ajuda a exemplificar:

Quadro 6: Categoria de cores em que podem ser distribuidos os simbolos dos
Sistemas Bliss e PCS

Cores Categorias
Rosa Figuras relacionadas a relac6es sociais
Amarelo Figuras de pessoas
Verde Figuras representativas de ac6es
Azul Figuras descritivas, comumente relacionadas a adjetivos ou advérbios.
Laranja Figuras correspondentes a substantivos
Branco Figuras miscelaneas

Fonte: Quadro elaborado de acordo com informagdes obtidas em Deliberato (2006).

Imagem 1: Conjunto de cartdes com simbolos PCS associados a cores de acordo com
suas categorias semanticas

Fonte: www.assistiva.com.br/ca.html

As cores colaboram significativamente na identificacdo, localizacdo e utilizacdo dos
simbolos presentes nos cartées.

Sobre o Pictogram Ideogram Communication Symbols (PIC) este é descrito como
um sistema basicamente pictografico. Os simbolos constituem-se de desenhos estilizados
em branco sobre um fundo preto. Apesar de serem visualmente faceis de serem

reconhecidos, € menos versatil que outros sistemas e também mais limitado, pois 0s

0 simbolo mais préximo de seu contexto. Segundo Pelosi (2000), assim como Moreschi e Almeida (2012),
com seus trés mil simbolos possui grande variedade de vocabulério e é encontrado em forma de fichario e
como programa de computador. Seus simbolos sdo encontrados em preto e branco ou coloridos e podem ser
reproduzidos para a criagdo de pranchas de comunicagao.
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simbolos ndo sdo combindveis. De acordo com sua concepc¢do original, as pranchas de
comunicagdo devem ser organizadas semanticamente (WALTER, 2006).

Quanto ao ARASAAC, este foi desenvolvido a partir dos estudos realizados pelo
Centro Aragonés de Tecnologias para la Educacion (CATEDU) com o apoio do governo
de Aragdo, Espanha. Além do objetivo de criar um banco de pictogramas como
instrumento facilitador dos processos de comunicagdo, o trabalho se estendeu através da
criacdo de diferentes aplicativos e softwares para 0 seu uso. Este sistema, apesar de
recente, tem contribuido cada vez mais para a area.

Destaca-se também a importancia do PECS - Picture Exchange Communication
System. Utilizado no Programa para Autistas de Delaware (USA) é um programa de
comunicagdo por trocas de figuras e permitiu que muitos jovens autistas adquirissem a
habilidade de comunicagédo dentro do contexto social (FROST & BONDY, 1996). O PECS
se constitui como importante protocolo de intervencdo; conforme ja pontuado, ndo é um
sistema grafico de comunicagédo; as figuras que utiliza geralmente pertencem ao PCS
(WALTER, 2000). Nunes e Santos (2013) contribuem na sua descri¢do: “Trata-se de um
protocolo de ensino, desenvolvido em seis fases, que capacita o individuo com distarbios
de comunicagdo a se expressar por meio de um sistema pictografico” (p. 146).

No contexto das pesquisas e importantes producdes do meio académico voltadas
para a pratica escolar, emerge, baseado no PECS, o PECS-Adaptado®. Desenvolvido a
partir do estudo de Walter (2000), por meio de modificacbes como a reducao do nimero de
fases - sendo elas: Fase um — aprendendo a fazer a troca; Fase dois — aumentando a
espontaneidade; Fase trés — discriminacdo de figuras; Fase quatro — estruturando sentencas
e Fase cinco — ampliando o vocabulario; o PECS-Adaptado proporcionou alteracdes
positivas nos padrées de comunicacao dos sujeitos acompanhados pela pesquisa.

De um modo geral, pesquisadores e estudiosos do assunto (PELOSI, 2000;
MANZINI & DELIBERATO, 2004; DELIBERATO, 2006; WALTER, 2006; dentre
outros) alertam para a devida anélise, avaliacdo e conhecimento da realidade para a escolha
dos sistemas simbdlicos, assim como com a sua implementacdo por meio dos recursos e

estratégias que a CAA pode abranger.

* Para maior aprofundamento e conhecimento do PECS-Adaptado sugerimos consultar Walter (2000).
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3.1.4. Recursos da comunicagéo alternativa e ampliada

Sobre as dificuldades de comunicagéo, os quadros podem ser bem diversos ainda
mais quando tratamos de pessoas que apresentem deficiéncia multipla. Os problemas na
fala podem ir desde a dificil compreensdo, chegando a total auséncia desta.

Quando se transporta esta realidade para as questdes relacionadas a aprendizagem,
estas dificuldades se tornam ainda mais complexas quando levamos em conta também o
desenvolvimento da escrita, que neste caso, pode ter sua acdo prejudicada por conta de
comprometimentos motores.

O uso de sistemas, como 0s que ja& mencionamos, implica diretamente a utilizacdo
de simbolos que segundo, Pelosi (2000) sdo: “(...) as representagdes visuais, auditivas ou
tateis de um conceito. Na CAA utiliza-se varios simbolos como os objetos, a fala, os
gestos, a linguagem de sinais, as fotografias, os desenhos e a escrita”. (p. 41).

Para representar as mensagens, 0s simbolos podem ou n&o, necessitar de recursos
externos para alcancar os objetivos aos quais se devem (ROSELL & BASIL, 1998). E
plausivel entdo compreender que 0s recursos sao 0s objetos ou equipamentos utilizados
para transmitir as mensagens (PELOSI, 2000). No caso da pessoa que utiliza apenas o seu
corpo para se comunicar, seja através de gestos, sinais, expressdes faciais ou outros, esta se
apropriando de um sistema simbolico que ndo precisa de um recurso externo.

Segundo Capovilla (1996; 2001) a definicdo de sistemas suplementares e/ou
alternativos de comunicacdo seria um conjunto de elementos organizados para sustentar a
comunicacdo expressiva. Ha dois tipos: sistemas sem ajuda - quando mensagens Sao
produzidas por um membro do corpo e sistemas com ajuda - quando é necessario algo
exterior ao corpo para transmissao da mensagem. Manzini e Deliberato (2004) tratam desta
questdo considerando como nomenclaturas comunicacdo apoiada (a que depende de
recursos externos) e ndo-apoiada (depende apenas de evidéncias oriundas do préprio
sujeito, tais como gestos e expressdes faciais). Ainda ressaltam que dependendo da
condicdo apresentada pela pessoa, ao utilizar um recurso, esta pode necessitar de
colaboracdo direta de outrem para apontar, indicar ou até nomear esperando resposta a
comunicacgdo que esta se buscando desenvolver.

A necessidade de recursos externos implica no uso de instrumentos que podem ser
simples e até feitos artesanalmente ou tecnologicamente complexos. Assim, Pelosi (1996)

ressalta que as necessidades especificas e a condigdo que cada sujeito apresenta,
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demandam soluces e recursos de diferentes niveis. Neste sentido, atualmente os recursos

podem ser classificados pertinentes a baixa, media ou até de alta tecnologia dentro desta

area da CAA. Especificamente para a realidade escolar e contribuindo diretamente para a

nossa investigagdo, no documento elaborado por Manzini e Deliberato (2004) h& densa

descricdo de recursos de baixa tecnologia, relacionando-os como possibilidades para o

contexto de ensino.

Abaixo, segue quadro confeccionado de acordo com Pelosi (2000) e Manzini e

Deliberato (2004), exemplificando alguns recursos de CAA de acordo com as modalidades

que tém sido enquadrados:

Quadro 7: Exemplos de recursos de baixa tecnologia

Recursos de

Descricéo

Imagens pertinentes a

baixa dos recursos descricdo destes recursos
tecnologia
Podem ser parecidos ou idénticos aos objetos
) que estdo representando. As variagdes podem
Objetos ser com relacdo a cor, tamanho ou algum
concretos outro aspecto.
Exigem selecdo cuidadosa para que possam
o ser usados como recursos para a
Miniaturas comunicacdo; ndo podem ser ignoradas as
possibilidades visuais e intelectuais dos
sujeitos aos quais estes tipos de recursos sao
propostos.
Objetos Referem-se ao uso da parte de um objeto para
parciais a sua propria representacdo quando este for
muito grande.
Volante ou pneu para
representar um carro.
f;j"‘?'d'w
Fotos e Sdo utilizadas para representar lugares,
gravuras pessoas, objetos e outros. Também podem ser

selecionadas figuras tematicas
abordagem de determinado assunto.

para a

Foto da casa na qual o aluno
mora, por exemplo.

Fotos e figuras
para atividades
sequenciais

Recurso interessante para registrar o relato de
uma situacdo vivenciada. Pode ser fixado na
mesa, plano inclinado ou até mesmo em
paredes. E importante que tenha espacos para
0 encaixe das imagens.
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Levando em consideracdo as possibilidades
cognitivas, motoras e sensoriais do sujeito ao
qual se destinam, as pranchas podem ser
compostas de simbolos, objetos, letras,
palavras, nimeros e outros. Podem estar
agrupadas em pastas e cadernos ou até
mesmo estar soltas. Precisam ser legiveis
para que o aluno aponte ou tenha apontado o
simbolo correspondente a informacdo que se
quer passar.

Pranchas de
comunicacao

Pranchas com | Nestas pranchas podem ser colocados velcro
estimulos para facilitar na fixacdo e retirada dos
removiveis simbolos sem danificar o material.

Neste caso, a prancha encontra-
se em um plano inclinado.

Podem ser dispostos sobre uma superficie
plana, representando diferentes tipos de
Cartbesde | informagdes. As cores podem  ser
comunicacao | convencionadas de acordo com categorias
semanticas conforme ja abordamos.

Assemelha-se a um rel6gio, s6 que o ponteiro
) ¢ comandado pela pessoa que o utiliza,
Comunicador | através de um aperto ou togue em um botio
em forma de | (acionador). Ao invés de nimeros, como num

relogio relégio tradicional, estes podem ser
substituidos por simbolos, letras, palavras...
A escolha feita é registrada.

Fonte: Quadro elaborado de acordo com informagdes obtidas em Pelosi (2000) e Manzini e
Deliberato (2004). lustragdes obtidas em dominios publicos disponibilizados na Internet bem
como no documento elaborado por Manzini e Deliberato (2004).

Recursos como estes apresentados no quadro, podem ser ainda combinados entre si,
caracterizando um “misto” (MANZINI & DELIBERATO, 2004) ou disponibilizados como
aventais, pastas, coletes, ficharios, dentre tantos outros dispositivos*®. S&o instrumentos
simples que podem ser confeccionados com baixos custos podendo colaborar para uma

comunicacdo mais eficaz e abrangente.

** Maiores informag@es podem ser obtidas em Johnson (1998).
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A seguir, temos quadro com exemplos de recursos um pouco mais sofisticados que

também compdem o cenério da CAA:

Quadro 8: Exemplos de recursos de média tecnologia

Recursos de média Descricdo dos recursos
tecnologia

Pranchas sonorizadas | Pranchas sensiveis ao toque, pronunciando os nomes dos simbolos
escolhidos pelo usuario.

Neste tipo de recurso, o professor pode gravar mensagens, como por
exemplo, o significado de um simbolo. Assim, o aluno tem um reforgo
auditivo ao fazer sua escolha, a0 mesmo tempo que constréi a sua
comunicacao. Esses comunicadores podem ser acessados através do toque
em teclas ou acionadores. Em comunicadores com voz sintetizada, o texto
é transformado eletronicamente em voz. Sobre estes recursos, 0 nimero de
informacgdes e possibilidades vai de acordo com a sua sofisticagdo. Como
exemplos de comunicadores, temos: os comunicadores Go Talk,
possibilitando gravacgéo e reproducdo de mensagens com um simples toque
de botdo e também o VoxTable - comunicador nacional que funciona com
sistema de varredura ou através de acionamento direto, também possuindo
voz pré-gravada (PELOSI, 2000).

Comunicadores com
vOz gravada ou
sintetizada

Novos recursos para a CAA surgem a medida que a tecnologia de um
modo geral avanca. Hardwares e softwares (acessérios e programas dos
Computadores, computadores) podem contribuir para a comunicacdo de pessoas com
notebooks, tabletse | comprometimentos que venham a prejudicar a comunicagio®’. Neste
smartphones® contexto, destacam-se muitos modelos de celulares que acabam por se
configurar como computadores portateis.

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes obtidas em Pelosi (2000; 2013), Manzini e
Deliberato (2004) e no site www.clik.com.br

Recursos como estes também fazem a diferenca ndo somente no cotidiano bem
como na vida educacional de pessoas que tenham deficiéncias que venham a prejudicar a
sua comunicacdo. Até ha pouco tempo, estes equipamentos eram classificados como de
alta tecnologia, no entanto pela rapidez da evolucdo tecnoldgica, surgem, a cada dia, novas
alternativas de ponta.

Atualmente, sdo considerados de alta tecnologia na area da CAA, recursos ainda
mais sofisticados como, por exemplo, os de escaneamento de retina. De qualquer modo,
segundo a legislacdo nacional em vigor, tanto os recursos de média quanto de alta

tecnologia sdo considerados pertinentes a categoria de alta tecnologia assistiva (BRASIL,

*® 0 acesso a0 computador também varia de acordo com o comprometimento motor que uma pessoa possa
ter, neste caso, € importante avaliar se ha a necessidade de utilizar outros recursos pertinentes as TA’s.

47 Além dos softwares que exemplificaremos mais adiante, também trazem relevante contribuigéo os sistemas
de comunicacdo da linha Imago - ImagoVox, ImagoAnaVox e o ImagoDiAnaVox - desenvolvidos no
Laboratorio de Neurolingiistica Experimental da Universidade de S&o Paulo (CAPOVILLA; MACEDO;
DUDUCHI; CAPOVILLA & THIERS, 1997).
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2012a), devendo haver, por parte do Estado, recursos financeiros para a sua plena

utilizacéo:
Por alta tecnologia assistiva compreendem-se 0s produtos
industrializados com recursos tecnoldgicos de complexidade média/alta,
entre os quais hardware e software, com a finalidade de promover
acessibilidade as pessoas com deficiéncia no uso das Tecnologias de
Comunicacgdo e Informagdo (TICs), recursos, metodologias, estratégias,
praticas e servi¢os que objetivam promover a funcionalidade, relacionada
a atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia ou mobilidade

reduzida, visando sua autonomia, independéncia e inclusdo educacional
(BRASIL, 20123, artigo 2, paragrafo unico).

Assim, sendo a CAA érea pertinente as tecnologias assistivas, independentemente
de seus recursos serem classificados como de média ou alta tecnologia, 0 acesso aos

mesmos pelas pessoas que delas precisam é um direito incontestavel.
3.1.5. Softwares no contexto da comunicacgao alternativa

Segundo Pelosi (2013), a disponibilidade de novas tecnologias modificou a forma
com que as pessoas utilizam seus equipamentos, trocam informag6es e se comunicam. No
entanto, alem das dificuldades financeiras bem como de informacéo para 0 acesso, pessoas
com necessidades complexas de comunicacgéo ainda tem encontrado barreiras significativas
para a plena utilizagdo dessas tecnologias. Considerando que para a melhor utilizacdo dos
equipamentos € indispensavel que tenhamos softwares adequados, € necessario que estas
possibilidades sejam conhecidas para que de fato os recursos bem como até mesmo 0s
sistemas pictograficos de comunicacdo possam ser bem aproveitados. Abaixo, segue

quadro que exemplifica alguns dos mais proeminentes na area da CAA:

Quadro 9: Alguns softwares na area da comunicacao alternativa

Softwares Descricdo e utilizacao

Significa “falar dinamicamente”. Da empresa Mayer Johnson, pertence ao grupo
Speaking de softwares desenvolvidos para plataformas existentes no mercado, podendo
Dynamically | também ser personalizados para cada usuario. Permite a criagdo de pranchas de
Pro comunicacao interligadas, com fungdes programaveis em suas células. Tem mais
(SDP) de 100 funcbes programéveis que possibilita escrever e editar textos, abrir
programas, exibir filmes e reproduzir arquivos de som e fala (PELOSI, 2013).

Board significa "prancha™ e maker significa "produtor”. O Boardmaker é um
programa de computador desenvolvido para criacdo de pranchas de comunicacéo
Boardmaker | alternativa. Ele possui em si a biblioteca de simbolos PCS e varias ferramentas que
permitem a construgdo de recursos de comunicacdo personalizados. Pode ser
utilizado associado ao SDP.
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Comunique
(PELOSI,
1996)

O software Comunique foi desenvolvido pela pesquisadora brasileira Miryam
Pelosi com o objetivo de trabalhar a comunicacdo alternativa e ampliada de
pessoas com deficiéncias motoras graves. O software foi distribuido gratuitamente
até 2010, e atualmente encontra-se em processo de reformulacéo.

InVento2

Permite criar fécil e rapidamente inimeros materiais impressos baseados em
simbolos, para uso no cotidiano e também na escola. E fornecido com o conjunto
completo dos simbolos Widgit Rebuss e permite escrever textos com a colocagao
de simbolos sobre cada palavra. Possibilita ler o que estd escrito com um
sintetizador de voz e escrever texto ilustrado com simbolos, imagens ou fotografias
e outros.

Comunicar
com
simbolos

Este software permite efetuar uma simbolizacdo precisa e com menos correcfes
manuais. O programa detecta o significado seméantico das palavras e apresenta o
simbolo mais adequado. Sua interface é configuravel de acordo com as
necessidades do usuério.

The Grid2

Da empresa Sensory Software, é um programa de CAA que permite acesso de
multiplas maneiras, incluindo o uso do mouse, do teclado, acionador externo e pelo
olhar, dentre outros. Oportuniza acesso a internet com a possibilidade de
acompanhar redes sociais e receber enviar e-mails, escrevendo com pranchas
personalizadas. Ainda possibilita acessar a musicas, trabalhar com DVD’s,
construir textos e outros. Dos softwares disponiveis em portugués, Pelosi (2013) o
considera o que possibilita maior interacdo com os aplicativos do computador.

Fonte: Pelosi (1996; 2013) e sites: www.clik.com.br; www.assistiva.com.br e

WWW.comunicacaoalternativa.com.br

Vale ressaltar que estes softwares também sdo muito adequados para pessoas com

comprometimentos motores graves, abrangendo individuos que tenham dificuldades de

comunicagcdo associadas a outros comprometimentos. Mais recentemente, surgiram

inimeros aplicativos para smatrfhones e tablets com sistemas operacionais como Android

podendo ser utilizados em softwares desenvolvidos para plataformas existentes no mercado
(PELOSI, 2013).

Imagem 2: Tela do Speaking Dynamically Pro
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Fonte: www.assistiva.com.br/ca.html

A imagem da tela do Speaking Dynamically Pro serve para melhor ilustrd-lo como

exemplo de programa de computador que associado a outros recursos e a determinados

sistemas simbdlicos, pode colaborar para a comunicacdo. No “Portal de Ajudas Técnicas
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para a Educacdo: Tecnologia Assistiva — recursos de acessibilidade ao computador”
(BRASIL, 2006a) h& importantes informac6es disponiveis sobre esse software e as suas
aplicagGes como ferramentas para a comunicacgéo alternativa.

Através deste breve apanhado, é possivel notar a amplitude de possibilidades que se
desdobram através do campo da CAA, passando desde o uso dos diferentes sistemas para a
comunicacdo, incluindo sua diversidade de recursos, assim como 0s beneficios que podem
ser alcancados através do uso de diferentes softwares.

Manzini e Deliberato (2004) ressaltam a abrangéncia dos diferentes sistemas
alternativos para a comunicacao concretizando-se em materiais e estratégias que podem ser

explorados:

Vérios podem ser os sistemas alternativos para comunicagdo. A crianca
ou jovem pode usar um tabuleiro de comunicacéo que contenha simbolos
graficos como fotos, figuras, desenhos, letras, palavras e sentencas, e
construir sentencas ao apontar para fotos, desenhos ou figuras
estampadas, de modo a se fazer entender no ambiente escolar e social. Ha
ainda sistemas que utilizam tecnologia avancada, como os sistemas
computadorizados e softwares especificos (p.4).

Deste modo, tanto os recursos mais complexos como os de baixa tecnologia
contribuem para os processos de aprendizagem de alunos que, ao terem supridas certas
necessidades, passam a ter maiores oportunidades de interacdo, de construcéo de conceitos

cientificos e desenvolvimento de habilidades:

Ao se utilizar os Sistemas de Comunicacdo Alternativa para a promogao
da capacidade de comunicacdo do individuo, outras habilidades podem
ser desenvolvidas, como habilidades académicas, e com isso, as chances
de inclusdo social e educacional tendem a se expandir para essas pessoas
gue muitas vezes apenas ndo conseguem se fazer compreender utilizando
a linguagem convencional de sua sociedade (MORESCHI & ALMEIDA,
2012, p. 13).

Em sintese, vimos que tanto as tecnologias assistivas quanto a comunicacdo
alternativa e ampliada, tem seus conceitos atrelados ao desenvolvimento de acBes que
venham a oportunizar autonomia, acesso a informacéo, integracdo ao grupo social, dentre
tantos aspectos que venham a configurar uma efetiva inclusdo, transpondo o ambiente
escolar, levando a desdobramentos que conduzem a pratica da cidadania. Nisto,
consideramos que o conhecimento destas areas, assim como o entendimento dos recursos e

estratégias que estas abrangem, pode contribuir para uma préatica educativa mais adequada
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as necessidades educacionais de alunos que apresentem limitagBes significativas
decorrentes do quadro de deficiéncia maltipla.

No préximo capitulo apresentaremos a pesquisa-agdo como referéncia
metodoldgica para a investigacdo de como o professor em sua acdo pedagdgica, pode
utilizar os recursos das TA’s e da CAA no cotidiano da sala de recursos multifuncionais,
contribuindo para 0s processos de ensino e aprendizagem com alunos que apresentem

deficiéncia maltipla.
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PARTE Il

Caminhos percorridos para a realizacéo do estudo
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CAPITULO 4

Apresentando o estudo: a pesquisa-a¢ao como possibilidade metodoldgica

Os diferentes niveis, tipos e abordagens de problemas educacionais, e 0s
diversos objetos de pesquisa requerem métodos que se adequem a
natureza do problema pesquisado. Em ultima instancia, porém, essas
abordagens e metodologias precisam contribuir para a explicacdo e
compreensdo mais aprofundada dos fendbmenos humanos (FILHO, 2002,
p. 54).

A partir do levantamento de politicas e pesquisas, bem como da revisdo de
conceitos e da literatura apresentados nos trés capitulos iniciais, neste, faremos
consideracfes sobre como conduzimos a nossa investigacdo de campo. Iniciamos com
proposicdes a respeito da abordagem qualitativa com a opcéo pela pesquisa-acdo. Em
seguida, para situar o leitor, seguem informacdes gerais sobre o Municipio de Nova Iguagu
assim como dados mais especificos sobre a sua rede publica de ensino. Abordamos sobre a
instituicdo escolar na qual o estudo foi realizado e apresentamos 0s sujeitos participantes.

Neste capitulo discorremos também os procedimentos de coleta e analise dos dados.
4.1. Algumas consideracdes sobre a abordagem qualitativa

As pesquisas com abordagem qualitativa iniciaram-se no fim do século XIX a partir
do momento em que cientistas sociais passaram a questionar 0 uso de métodos de
investigacdo das ciéncias fisicas e naturais, muitas vezes fundamentados no positivismo,
como modelo para o estudo de fendmenos humanos e sociais (ANDRE, 1995). Havia o
argumento de que a complexidade destes fen6menos tornaria impossivel o estabelecimento
de leis gerais conforme proposto nas ciéncias tradicionais, sem falar do interesse que
emergia em determinadas areas de conhecimento em se procurar entender um fato em
particular ndo se restringindo apenas a explicacdo da sua causa.

André (1995) cita Dilthey e Weber como alguns dos primeiros cientistas a fazer
estas indagacdes, buscando metodologias diferenciadas mais adequadas as demandas das
ciéncias sociais. Baseada em ideias e principios como estes, se configurou a abordagem
qualitativa, também conhecida como naturalistica (LUDKE & ANDRE, 1986; ANDRE,
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1995). A partir disso, cada vez mais, a abordagem qualitativa tem sido utilizada em
pesquisas realizadas no campo educacional (ANDRE, 1995; TEZANI, 2004).

Gatti (2001) lembra que as alternativas que a pesquisa qualitativa apresenta
comp6em um universo heterogéneo de métodos e técnicas que colaboram para as
investigacdes da area, indo desde os estudos de caso, a pesquisa participante, os estudos
etnogréficos e outros. Em concordancia com os apontamentos de Gatti (2001), e citando
explicitamente a opgdo metodoldgica que escolhemos trilhar, cabe, também, destacar a
consideragdo de Tezani (2004):

(...) enfatizamos que as pesquisas de abordagem qualitativa podem
utilizar-se de varios métodos e técnicas na busca dos seus objetivos
propostos, desta forma, destacamos que 0s que mais tem sido
desenvolvidos por pesquisadores atualmente sdo: pesquisa etnografica, a
pesquisa-acao, o estudo de caso, o estudo multiplo de casos (p. 110 —
grifo nosso).

Desta forma, tendo em vista 0s objetivos deste estudo, optamos pela pesquisa-acéo
por sua possibilidade de intervencdo na realidade investigada. A seguir, apresentaremos

mais detalhadamente esta metodologia.

4.1.1. A pesquisa-acdo como recurso metodoldgico para a intervencdo da realidade
pesquisada

Miranda e Resende (2006) consideram a pesquisa-a¢cdo como uma concepc¢do de
pesquisa que, desde o inicio, se define por “incorporar a acdo como sua dimensdo
constitutiva” (p. 511). Assim, a dimensdo pratica seria origem e lugar privilegiado da

pesquisa. As autoras ainda complementam:

(...) a propria investigacdo se converteria em agao, em intervencéo social,
possibilitando ao pesquisador uma atuagdo efetiva sobre a realidade
estudada. Reflexdo e prética, acdo e pensamento, polos antes
contrapostos, agora seriam acolhidos em uma modalidade de pesquisa
que considera a intervencdo social na pratica como seu principio e seu
fim altimo (MIRANDA & RESENDE, 2006, p.511).

Considerada pesquisa pertencente a abordagem qualitativa, a pesquisa-acao
comegou a se constituir a partir da primeira metade do século XX. Sua trajetoria até os dias

atuais foi marcada por dois grandes periodos. O primeiro com referéncia norte-americana,
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sendo Kurt Lewin* reconhecido como criador desta linha de investigacdo, ja buscava
pesquisar relagdes sociais e obter mudancas em atitudes e comportamentos dos sujeitos. A
segunda, ap6s um periodo de certo esquecimento nos anos 1960, ressurgiu com a
contribuicdo de estudiosos europeus, canadenses e australianos (ANDRE, 1995;
BARBIER, 2002; MIRANDA & RESENDE, 2006).

O ressurgimento da pesquisa-a¢do ocorreu com a formacgéo de diferentes grupos e
correntes, ora preocupando-se com questdes mais centradas no professor, ora no curriculo
ou em condicdes institucionais (ANDRE, 1995). A respeito da diversidade de ideias e
concepcdes que foram se desenvolvendo através da histéria da pesquisa-agdo André (1995)

considera:

(...) pode-se dizer que em todas as correntes, a pesquisa-acdo envolve
sempre um plano de acdo, plano esse que se baseia em objetivos, em um
processo de acompanhamento e controle da agdo planejada e no relato
concomitante desse processo. Muitas vezes esse tipo de pesquisa recebe o
nome de intervencao (p. 33 — grifo nosso).

Através da intervencéo, este tipo de pesquisa busca colaborar para a resolucdo de
problemas identificados na realidade pesquisada. Desta forma, cabe destacar a defini¢éo de
pesquisa-acdo que Thiollent (2005) nos traz:

A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s

participantes representativos da situacdo ou do problema estéo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (p. 16).

Obijetiva, entdo, atender prontamente as necessidades e demandas do grupo ao qual
serve no campo de pesquisa. Neste sentido, uma das principais caracteristicas desta
metodologia é a participacdo ativa dos sujeitos envolvidos no estudo (GLAT & PLETSCH,
2012). Para a pesquisa-acdo, € preciso que ao término do processo haja algum tipo de
transformacéo do grupo em questéo.

Miranda e Resende (2006) destacam que as concep¢des relacionadas a pesquisa-
acdo postulam uma nocao de totalidade que se afirma com referéncia a pratica, dizendo

respeito a tudo que nela se constitui, abrangendo a acdo e a experiéncia do sujeito. As

“8 Kurt Lewin era um estudioso das questdes psicossociais e ja descrevia em 1944 o processo de pesquisa-
acdo indicando como seus tragos essenciais: a analise, a coleta de dados e conceituacdo dos problemas;
planejamento da acéo, execucao e nova coleta de dados para avalid-la e, em seguida, a repeticdo deste ciclo
de atividades (ANDRE, 1995).
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autoras completam, considerando a pesquisa-agdo mais do que uma abordagem
metodoldgica, e sim um posicionamento diante de questdes epistemoldgicas fundamentais,
como a relacéo entre sujeito e objeto, teoria e pratica, reforma e transformacgdo social. A
este respeito, também cabe a consideracgdo feita por André (1995):

(...) h&d uma preocupacdo em proporcionar a essas classes sociais um
aprendizado de pesquisa da propria realidade para conhecé-la melhor e
poder vir a atuar mais eficazmente sobre ela, transformando-a (p.33).

Nessa direcdo, Franco (2005) destaca que durante a realizacdo deste tipo de
pesquisa, podem ocorrer ajustes progressivos nos planejamentos de investigacdo. Isso
ocorre até mesmo para que se alcance o objetivo de possibilitar mudancas no contexto no
qual se desenvolve a pesquisa, além de fortalecer a capacidade de acdo do estudo. Esta
possibilidade evidencia outra caracteristica da pesquisa-a¢do que colaborou para 0 nosso
estudo. Glat e Pletsch (2012) a destacam:

Outra marca da pesquisa-acao € sua flexibilidade; ou seja, o pesquisador
ndo vai a campo ja com os procedimentos determinados. Ao contrario, a
partir de um diadlogo permanente com 0s participantes, vai agregando
diferentes contribuicbes e permitindo a elaboracdo coletiva de solugdes
para os problemas detectados. Dessa forma, essa postura permite dar voz
ativa aos sujeitos frente a equipe de pesquisa (p.111).

Assim, a flexibilidade além de propiciar a acdo, contribui para uma postura
diferente por parte do pesquisador que se constitui como um colaborador para a resolucéo
de problemas, apresentando-se como um parceiro disposto a conhecer a dinamica do
contexto em questdo. Barbier (2002) também ilustra isso, ao afirmar que “ndo se trabalha
sobre 0s outros, mas e sempre com 0s outros” (p.14).

Configura-se neste tipo de pesquisa a acdo conjunta entre pesquisador e pesquisado.
Evidencia-se a importancia do trabalho de parceria utilizando instrumentos e técnicas para
reconhecer o problema e delinear um plano de acdo que traga beneficios (ANDRE, 1995;
FRANCO, 2005). A pesquisa-acdo reconhece que o problema nasce num contexto preciso
e 0 papel do pesquisador € ajudar a coletividade a definir os detalhes mais cruciais ligados
ao problema, buscando a conscientizacdo dos atores envolvidos (BARBIER, 2002).

Complementando estas consideracdes Thiollent (2005) aponta que a pesquisa-acao

também tem como objetivo coletar informac6es acerca do problema em questdo, relacionar
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teorias a prética e ao tema tratado e descrever 0s processos, buscando produzir agdes que
atendam e resolvam os problemas pertinentes a pesquisa.

Quanto a pesquisa-agdo como opcdo metodoldgica em estudos no campo
educacional, é plausivel o alerta de Miranda e Resende (2006) para que o impeto de se
buscar transformacdo da realidade social ndo implique em perda da mediacdo tedrica na
apreensdo desse contexto. Este cuidado se acentua ainda mais quando a pesquisa esta

voltada para a atuacao pedagdgica do professor:

Uma incorreta compreensdo da pesquisa-a¢ao pode gerar a falsa nocdo de
gue essa atuacgao deva orientar-se para a solucdo de problemas isolados na
sala de aula ou escola. Ou seja, as ideias de a¢do, mudanca, intervencdo
podem ficar condicionadas as exigéncias normativas e adaptativas da
resolucdo de problemas imediatos: a boa pesquisa, a boa pratica e a boa
teoria seriam, assim, aquelas que presidiriam a efetiva solucdo dos
problemas enfrentados individual ou coletivamente pelo professor (p.
517).

Por outro lado Senna (2003) também destaca que ao optar pela pesquisa-agéo, o
pesquisador deve estar disposto a conhecer e participar da dinamica cotidiana da escola,
incluindo seus problemas, necessidades e prioridades, e ndo simplesmente trazer
pressupostos teodricos prontos, ignorando a cultura local. Desta forma, o pesquisador
procura elaborar colaborativamente com a comunidade escolar, alternativas ou até mesmo
solugdes que venham a contribuir para a superacdo de obstaculos que possam estar

dificultando o desenvolvimento educacional.
4.1.2. A pesquisa-acdo como metodologia na Educacéo Especial

Iniciamos esse topico com o relato de Santos (2004) sobre os passos de um estudo

educacional voltado para praticas inclusivas tendo a referida metodologia como base:

Pretendeu-se, além de levantar dados referentes ao contexto ensino-
aprendizagem das escolas selecionadas, desenvolver agdes com toda a
comunidade escolar, objetivando identificar as principais barreiras a
aprendizagem e a busca de como supera-las. Pesquisadores e todos os
participantes deveriam construir em conjunto a analise dos dados obtidos
e das propostas de solucdo que pudessem ser implementadas em outras
escolas. Isso implicou em estudos tedricos, além da pesquisa de campo, e
permanente avaliagdo das mudancas a serem adotadas na préatica
pedagodgica voltada para a educacgdo de qualidade para todos (p.4).
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Evidenciam-se nos passos descritos, as principais caracteristicas da pesquisa-acao,
a qual contribui ndo apenas para o entendimento da realidade e identificacdo de suas
dificuldades como j& sinalizado anteriormente. A pesquisa se desenvolve numa acdo
coletiva em busca de mudangas, de transformagéo.

Almeida (2010) apresenta dados sobre pesquisas que adotaram este tipo de
metodologia, identificando seu uso em estudos que versam sobre a incluséo de alunos com

necessidades educacionais especiais:

Temos assim, que dos 50 estudos analisados, 38% tomam a formacao
de professores como objeto de investigagdo, 26% a pratica
pedagdgica, 14% especificidades das necessidades educacionais
especiais, 10% o0s processos de ensino-aprendizagem; 10% as
propostas politico-pedagégicas voltadas a inclusdo escolar e 12% dos
estudos focalizam seus objetos em torno de questdes especificas -
atribuicbes do pedagogo, relacdo familia e escola, informatica na
Educacdo Especial; concepcBes e atitudes dos profissionais e
preconceito/discriminagéo na escola (p.104 — grifo nosso).

Destacamos na citacdo os temas que apresentam certa relagdo com o0 nosso proprio
objeto de pesquisa, a fim de ressaltar a quantidade de investigacfes que tém optado pela
metodologia da pesquisa-a¢ao dentro destes eixos tematicos. Estes dados nos confirmam a
potencialidade que a pesquisa-acdo representa, bem como a sua adequacdo como
metodologia para a nossa pesquisa sobre 0s processos de ensino e aprendizagem de alunos
com deficiéncia maltipla.

Também citamos Glat e Pletsch (2012) que utilizam esse referencial metodolégico
voltado para a formacéo de professores para atuar com as demandas postas pela incluséo
escolar. Apo6s o término de um trabalho de pesquisa em que tiveram a oportunidade de
conhecer profundamente determinado contexto de ensino, as pesquisadoras propuseram a
realizacdo de uma pesquisa-acdo para a devolucdo dos dados obtidos com a identificacdo
dos problemas da referida realidade. A partir disso, objetivaram contribuir para a resolucao
destes (GLAT & PLETSCH, 2012).

A pesquisa-acdo foi desenvolvida com base em observacbes e na analise das
praticas pedagdgicas da instituicdo escolar — escola publica do Municipio do Rio de
Janeiro. Juntamente com o grupo e a partir da realidade local, foi organizado um programa
de capacitacao, desenvolvido de modo articulado envolvendo dimens6es politicas, praticas
pedagdgicas e a cultura escolar. Além de trinta professoras, participaram do estudo, a

coordenadora pedagogica e as diretoras da escola. Ao fim do programa, ainda foi realizada
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uma avaliacdo com cada participante, utilizando um questionério semiestruturado com
perguntas sobre a proposta que foi desenvolvida. Assim, a pesquisa-agdo contribuiu para
mudancas na realidade pesquisada, funcionando como estratégia de formacdo continuada
de professores para o favorecimento da incluséo escolar.

Para a justificativa da escolha da pesquisa-acdo como metodologia Glat e Pletsch
(2012) destacam, a partir de Braun (2004),*® pontos que lhes sdo caracteristicos e que
colaboram para o bom desenvolvimento das pesquisas. Apontam que este tipo de pesquisa
além de conduzir a avangos teoricos, ainda apresenta desdobramentos praticos para 0s
atores envolvidos no estudo. Propicia cumplicidade entre o pesquisador e as demais
pessoas, apresentando caracteristica participativa, bem como colaborativa.

Também consideram a pesquisa-a¢do democratica, pois possibilita envolvimento e
articulacdo por parte de todos com base em suas vivéncias cotidianas; a destacam como
interpretativa e critica uma vez que a opinido do pesquisador ndo é a Unica legitima e pelo
envolvimento de todos os participantes em uma posicdo reflexiva diante das agdes que
precisam ser tomadas para que possam ocorrer as mudancas necessarias (GLAT &
PLETSCH, 2012).

Em 2012, Braun novamente se apropria das possibilidades que pesquisa-acao traz,
articulando-a com outra metodologia também de abordagem qualitativa para que pudesse
intervir na realidade pesquisada. As proposicGes de Braun (2004; 2012) e de Glat e Pletsch
(2012) nos confirmam mais uma vez a pertinéncia desta metodologia para a nossa
pesquisa, podendo contribuir para uma mudanca nas praticas voltadas para alunos com
deficiéncia mdltipla por meio da reflexdo em conjunto e da imersdo na realidade
vivenciada pelos sujeitos.

Igualmente, consideramos que a pesquisa-ac¢ao pode se pautar no referencial tedrico
historico-cultural de Vigotski uma vez que valoriza o desenvolvimento dos sujeitos, sem se
esquecer da importancia da dimensdo social em seus processos. Este referencial também
nos da respaldo tedrico conceitual quando tratamos da aprendizagem de pessoas com
deficiéncia. Trabalho que exige profundidade no campo para uma observacdo detalhada e
abrangente uma vez que envolve sujeitos com dificuldades de comunicacdo e interacdo

social.

* Durante sua investigacdo de mestrado, a autora realizou pesquisa-acdo, implementando programa de
capacitacao de professores para atuacdo na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.
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Deste modo, explicitaremos a seguir, a pesquisa-agdo que nOS propusemos a

realizar durante o percurso desta investigacdo de mestrado.

4.1.3. A pesquisa-acdo colaborando nas préaticas docentes e nos processos de
aprendizagem de alunos com multiplas deficiéncias

Conforme abordamos no segundo capitulo, a escolaridade de alunos com
deficiéncia multipla ainda se configura como um desafio na realidade educacional.
Mediante a isso e as necessidades educacionais que sdo muito especificas para cada
estudante, emergiu o0 interesse de investigar como 0s processos de ensino podem contribuir
para que a aprendizagem destes sujeitos venha a ser beneficiada.

Tendo em vista a escassez de pesquisas sobre a deficiéncia multipla e as
dificuldades que ja vivencidvamos enquanto professora atuante no atendimento
educacional especializado (AEE), nos propusemos a realizar uma pesquisa que viesse a dar
um retorno que fosse além da apresentacdo dos dados obtidos. Assim, de acordo com as
caracteristicas apresentadas pela pesquisa-acdo, consideramos que esta metodologia
atenderia a nossa intencao.

Tomando como referéncia tais aspectos, nossa pesquisa se desenvolveu com o
acompanhamento semanal do atendimento de alunos com deficiéncia multipla em duas
salas de recursos multifuncionais (servico pertencente ao AEE) em uma escola publica do
Municipio de Nova lguacu, Rio de Janeiro. Concomitantemente, foram realizados
encontros com as duas professoras de AEE envolvidas para a discussdo da realidade,
reflexdo sobre as praticas com os alunos e estudos pautados na teoria histérico-cultural
visando maior entendimento dos processos de desenvolvimento. Também foi foco destas
reunides, discutir a relevancia e as possibilidades de utilizacdo de recursos e estratégias
provenientes das areas das tecnologias assistivas e, a partir desta, da comunicacdo
alternativa e ampliada. Estes encontros foram realizados na Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro, especificamente no Instituto Multidisciplinar no préprio Municipio de

Nova lguacu. Mais adiante, detalharemos melhor esse processo.

4.2. O campo de pesquisa

Conforme ja explicitado, a presente pesquisa envolveu duas salas de recursos

multifuncionais de uma escola localizada em Nova lguagu, Municipio pertencente a regido
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da Baixada Fluminense, Rio de Janeiro. Este fica a uma distancia de aproximadamente 30
km da capital.

Segundo dados do IBGE®®, Nova Iguacu apresenta uma 4rea de 523,888 km® com
uma populacéo de aproximadamente 801.746 habitantes, dos quais 52% sdo compostos por
mulheres. Também foi apontada como a quarta cidade mais populosa do Rio de Janeiro
(ficando atras somente de Duque de Caxias, de S&o0 Goncalo e da capital) e a 19° no
comparativo nacional. Quase que a totalidade de sua populagdo vive em sua zona urbana.
Seu indice de Desenvolvimento Humano (IDH) € de 0,762, sendo o 45° maior do estado;
namero considerado como médio em relacdo ao pais.

Ao longo de sua histéria, Nova Iguacu passou por diversas mudangas em sua
configuragdo geografica. A ultima alteracdo aconteceu em 1999 com a emancipagdo de
Mesquita. Administrativamente, a cidade esta dividida em nove Unidades Regionais de
Governo (URGSs) com seus respectivos bairros.

Sua economia pauta-se principalmente na industria e na prestacdo de servigcos. Em
Nova lguacu estdo instaladas importantes empresas do ramo de alimentos, siderurgia e de
cosméticos. Além da importancia econdmica, Nova lguacu ainda apresenta potencial
turistico. Destacam-se a Reserva Biologica do Tingua e o Parque Municipal - areas de
preservacdo ambiental. Além destes ha a Serra do Vulcdo considerada também como um
importante ponto de visitacdo localizado na zona urbana. Como patrimdnio histérico da
cidade, temos as ruinas de Iguacu Velho e da Fazenda S&o Bernardino.

Sobre a assisténcia béasica de saude, de acordo com a Ultima pesquisa, 0 Municipio
conta com um estabelecimento de saude estadual, 63 municipais e 178 privados. Como
centros de ensino e pesquisa, sdo apontadas a Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, assim como o Centro Federal de Educacdo Tecnologica, além de duas faculdades
da rede privada.

A respeito da sua realidade educacional, 0 censo aponta que entre as redes publica e
privada existe um quantitativo de 321 instituicbes de ensino que oferecem o Ensino

Fundamental, 206 com oferta de Pré-escola e 94 do Ensino Médio.

% nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Dados provenientes: Censo de 2010 — IBGE Cidades. Estas
informacdes encontram-se disponiveis em www.ibge.gov.br
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4.2.1. Sobre a Rede Municipal de Ensino de Nova Iguagu

A Rede Municipal de Ensino publico atende aproximadamente 63.560 alunos,
contando com 128 instituicdes de ensino, dentre as quais 112 escolas e 16 creches®’. Estas
ultimas s&o conhecidas como Escolas Municipais de Educacéo Infantil - EMEI’s.

Como estrutura organizativa, as unidades encontram-se divididas nas nove
Unidades Regionais de Governo (URG"s) que se constituem de acordo com a localidade de

seus bairros de referéncia:

Quadro 10: URG’s, seus bairros de concentracdo e quantitativo de instituicdes que

abrangem
Unidade Regional de Governo | Bairro de referéncia | Quantitativo de unidades de ensino
URG | Centro 24
URG II Posse 16
URG I Comendador Soares 12
URG IV Cabugu 18
URG V Km 32 17
URG VI Austin 14
URG VII Vila de Cava 08
URG VIII Miguel Couto 13
URG IX Tingué 06

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo SEMED/NI - primeiro semestre do ano letivo de 2013.

De acordo com dados do Censo Escolar 2012, o Municipio teve durante o ltimo
ano letivo 59.604 alunos matriculados em sua Rede Publica de Ensino. O quadro a seguir

mostra estes numeros distribuidos de acordo com os segmentos de ensino que oferece:

Quadro 11: Quantitativo de alunos por segmento de ensino

Segmentos de ensino Quantitativo de alunos
Creche 810
Pré-Escola 4756
Ensino Fundamental (Anos iniciais) 36923
Ensino Fundamental (Anos finais) 11325
Educacéo de Jovens e Adultos - EJA 5790
(correspondente ao Ensino Fundamental)

Fonte: Site do INEP (apud BATISTA, 2013).

*! Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo SEMED/NI - Setor de Matriculas.
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A respeito do rendimento que a Educacdo do Municipio vem apresentando nos

ultimos anos, a realidade ainda esta longe das metas colocadas. Segue abaixo, grafico que
ilustra a situacdo até 2011:

Gréfico 1: Dados relativos ao IDEB até 2011
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Fonte: IDEB 2011 — INEP
www.portalideb.com.br

A seguir temos o quadro apresentando a evolucdo percentual deste indice obtida
pelo Municipio, bem como as metas projetadas para 0s proOXimos anos:

Quadro 12: Evolucgao dos percentuais do IDEB ao longo dos anos

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 2021
Crescimento 8% | 3% | 3%
IDEB 36 | 39 | 40 | 41
Meta 37 | 40 | 44 | 47 | 50 | 53 | 56 5.8

Fonte: IDEB 2011 — INEP
www.portalideb.com.br

4.2.1.1. A Educacéo Especial em Nova Iguacu

A Educacdo Especial na Rede Municipal de Nova Iguacu foi instituida em 2003
com a criacdo na Secretaria de Educacdo de um setor especifico para tratar das questdes

relacionadas ao atendimento educacional de pessoas com necessidades educacionais
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especiais, bem como da inclusdo na rede regular. Atualmente este setor é denominado
Departamento de Educacédo Inclusiva, mas também é conhecido como Equipe de Educacéo
Inclusiva.

Cabe pontuar que o inicio da normatizagdo da Educacdo Especial no Municipio
ocorreu em 2008 com a instituicdo do Sistema Municipal de Educacdo, através da Lei n°
3.881 (NOVA IGUACU, 2008). Nos artigos 24 e 25 desta lei, é exposto o entendimento do
Municipio sobre a Educacdo Especial, definindo-a como modalidade de ensino. Em
dezembro do mesmo ano, foi publicada a Lei 3960 (NOVA IGUACU, 2008a) por meio da
qual foi aprovado o Plano Municipal de Educacdo com vigéncia de dez anos. O documento
aponta objetivos definidos de acordo com o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) e o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), trazendo as diretrizes para a Educacdo Especial
em vigor naquele momento. Atualmente, o Municipio ainda ndo tem um documento
proprio que seja especifico para a area.

O papel do Departamento de Educacdo Inclusiva é realizar as avaliacbes e 0s
encaminhamentos dos casos as escolas, assim como prestar 0 apoio técnico e pedagogico a
estas instituicdes. O quadro a seguir sintetiza a estrutura oferecida por este Departamento
para apoiar a escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais

matriculados nesta Rede de Ensino:

Quadro 13: Modalidades de atendimento educacional especializado oferecidos pela
Rede Municipal de Educacéo de Nova Iguagu

Modalidade de Descrigéo
atendimento

Com o trabalho pedagdgico voltado para o ensino de alunos com um tipo de
deficiéncia especifica (exemplo: alunos com surdez, deficiéncia
Classes especiais | mental/intelectual, classes de “EJA especial”), essas classes, com um nimero
reduzido de alunos e professor especializado, funcionam em escolas regulares.

Funciona na unidade hospitalar estadual presente no Municipio em convénio
Classe hospitalar | com a Secretaria Municipal de Educagdo. Tem como objetivo dar
continuidade ao ensino de criangas e adolescentes internados.

No Municipio, atualmente ha 41 salas de recursos multifuncionais, atendendo
Salas de recursos | a aproximadamente 600 alunos. Estas classes funcionam nas escolas da Rede
multifuncionais | de Ensino, objetivando um ensino especializado aos alunos de acordo com as
suas necessidades educacionais especiais.

Professores especializados que ddo suporte aos alunos com necessidades

Professores educacionais nas escolas da rede, prestando orientagcdo ao professor regente e
itinerantes a equipe pedagdgica. Atualmente, a Rede Municipal conta com 32 professores
itinerantes.

Compondo também este cenario, temos os Nucleos de Apoio a Inclusdo
apresentes nas URG’s do Centro e de Austin. Nestes ha o desenvolvimento de
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trabalho multidisciplinar a fim de atender as necessidades de alunos que
Ndcleos de Apoio | estejam incluidos na Rede de Ensino. Assim, temos, por exemplo, o trabalho

a Inclusdo de professoras com formagdo em Fonoaudiologia na condugdo de oficinas de
linguagem, colaborando com apoio pedagogico tanto para alunos incluidos
quanto para seus professores; bem como, de professoras com formacgdo em
Psicologia contribuindo para o desenvolvimento de um trabalho de orientacdo
familiar.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo SEMED/NI — Departamento de Educag&o Inclusiva

A Equipe de Educacdo Inclusiva, considerando as demandas desta Rede de Ensino,
tem tido por objetivo, ampliar as areas de atuacdo dos Nucleos de Apoio a Inclusdo,
descritos no quadro, a fim de que cada URG do Municipio possa ter um. Desta mesma
forma, ainda objetiva que o trabalho possa ser enriquecido com a atuacgdo de professores
que tenham formacé&o em 4reas como a Psicopedagogia e Terapia Ocupacional®.

As classes especiais voltadas para educandos surdos atualmente estdo concentradas
em uma mesma escola, sendo concebida como um ndcleo voltado para alunos com este
tipo de deficiéncia. Ainda sobre as turmas especiais, temos a realidade da “EJA (Educacéo
de Jovens e Adultos) especial”. Estas turmas de EJA sdo denominadas como “Oficinas
Pedagogicas” e foi a alternativa encontrada pelo Municipio para prestar atendimento
educacional a alunos que nao tinham mais idade para frequentar o Ensino Fundamental e
que também ndo tinham acesso para dar continuidade a seus estudos em instituicbes de
ensino regular de outras esferas. Assim, a proposta se direciona para estudantes com
deficiéncia intelectual maiores de quinze anos com laudo. Estas turmas comportam no
méaximo quinze alunos, com atividades diferenciadas como oficinas (de artesanato,
culinaria e outras) realizadas diariamente por um periodo de quatro horas.

A respeito do atendimento realizado em salas de recursos multifuncionais, segundo
0 Departamento de Educacédo Inclusiva da SEMED/NI, do total de 128 unidades escolares
em funcionamento, aproximadamente 33% possuem este tipo de atendimento. Também
estima que ha 667 alunos incluidos na Rede Municipal.

Quanto a incidéncia das variadas formas de deficiéncia apresentadas pelos alunos
atendidos pela Rede, o quadro a seguir mostra o quantitativo organizado de acordo com
levantamento realizado pelos professores itinerantes™ do Municipio no primeiro semestre
do ano letivo de 2013:

%2 Vale esclarecer que essa ndo é uma exigéncia legal, pois os docentes realizam concurso para atuar no
magistério.

%% Suas fungbes estdo voltadas para o trabalho realizado no ensino itinerante que segundo Pletsch (2005),
consiste num suporte oferecido por um professor especializado ao professor regular que tem em sua classe
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Quadro 14: Quantitativo de alunos com necessidades educacionais especiais na Rede

Municipal de Nova Iguacu

Tipos de deficiéncias Quantitativo na rede municipal de ensino
Deficiéncia visual 29
Deficiéncia auditiva 60
Deficiéncia fisica 87
Transtornos Globais do Desenvolvimento 12
Deficiéncia intelectual 278
Altas Habilidades/Superdotacao 03
Autismo 28
Deficiéncia Multipla 22
Condutas Tipicas 53
Qutros 23

Fonte: Departamento de Educagéo Inclusiva SEMED/NI

Buscamos os mesmos dados no setor de matricula, no entanto, fomos alertados para
possiveis diferencas uma vez que muitas escolas ao apresentar os dados acabam se
equivocando por nem todos os alunos apresentarem laudo.

O quadro a seguir, também relativo ao primeiro semestre de 2013, mostra que de
fato os niUmeros e até mesmo a divisdo entre categorias de deficiéncia divergem quando os
comparamos; neste caso, algumas deficiéncias e até sindromes sdo especificadas ao

contrario do que se observa no quadro anterior:

Quadro 15: Quantitativo de alunos com necessidades educacionais especiais na Rede

Municipal de Nova Iguacu — dados fornecidos pelas escolas

Tipos de deficiéncias Quantitativo na rede municipal de ensino
Cegueira 05
Baixa-visao 39
Deficiéncia auditiva 39
Deficiéncia fisica 79
Surdocegueira 02
Transtornos Globais do Desenvolvimento 29
Deficiéncia intelectual 325

Altas Habilidades/Superdotagédo -

Autismo 52
Sindrome de Down 72
Deficiéncia Multipla 57
Condutas Tipicas 120
Outros 204

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo SEMED/NI - Setor de Matriculas

alunos com necessidades educacionais especiais. O professor itinerante também deve dar apoio ao educando
incluido, de acordo com as necessidades especificas de cada caso. A autora faz profunda analise sobre o
trabalho desenvolvido por professores itinerantes no Municipio do Rio de Janeiro.
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Conforme nos foi informado na Secretaria de Educacdo pelo Departamento de
Educacdo Inclusiva, para a correcdo desta situacdo foi iniciado um trabalho de
levantamento e conscientizagdo nas escolas para que os dados ndo sejam fornecidos
baseados em supostas impressfes, comportamentos sociais inadequados e/ou em laudos ja
desatualizados.

4.2.2. A escola pesquisada

A escola, cujas salas de recursos multifuncionais foram nosso campo de pesquisa,
foi fundada em 1985, apresentando uma historia muito particular e relevante na Rede de
Ensino. Tendo sua origem como um centro municipal de Educacdo Especial, por muitos
anos foi a maior referéncia desta modalidade de ensino, ndo apenas para a localidade, mas
também para comunidades mais longinquas do Municipio, atraindo inclusive pessoas de
outras localidades da Baixada Fluminense.

Através de regulamentacdes municipais como a da Portaria 034/98 (NOVA
IGUACU, 1998) eram estabelecidos alguns critérios para a realizagcdo do trabalho nesta
instituicdo. Dentre estes, havia o encaminhamento sobre o quantitativo de profissionais
(professores, terapeutas, médicos e outros profissionais), quantitativo de alunos nas classes
especiais, bem como a diviséo das classes de acordo com as modalidades de deficiéncia e
deliberacGes para a operacionalizacdo do ensino nessas.

Assim, por sua trajetoria como escola de Educacdo Especial, a institui¢do tinha em
seu espaco um posto de saude no qual eram desenvolvidos atendimentos de
Fonoaudiologia, de Psicologia, Fisioterapia e até mesmo consultas com dentistas, pediatras
e neurologistas. Esses servicos beneficiavam a comunidade e os préprios alunos.

Com o passar dos anos e o desenvolvimento e implementacdo pelo Municipio
(conforme ja descrevemos) das politicas de Educacdo Inclusiva, o trabalho pedagdgico da
escola pautado em turmas especiais passou por ajustes. Mediante a isso, foram realizadas
modificacdes tanto na estrutura do trabalho, quanto na configuracdo dos servicos que eram
prestados na escola.

A partir de 2002, turmas regulares passaram a integrar a unidade de ensino,
tornando-se necessarias mudancas estruturais e reformas para o atendimento deste novo
alunado, com salas de aulas que pudessem comportar um maior nimero de educandos.

Ainda assim, as classes especiais foram mantidas, uma vez que houve o consenso de que 0
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processo de inclusdo ndo poderia ser realizado de forma radical. A partir de 2003, com a
instituicdo do Departamento de Educacdo Inclusiva, as agOes na escola passaram a
vincular-se a este setor da Secretaria Municipal de Educacéo.

Em 2007, a primeira sala de recursos multifuncionais foi inaugurada, com o
recebimento de equipamentos do Ministério da Educacdo (MEC), tendo a proposta de
oferecer apoio pedagdgico no contra turno para os alunos com necessidades educacionais
especiais das turmas regulares. No ano seguinte, a escola passou a ser considerada pela
Secretaria de Educacdo como uma escola de Educacdo Inclusiva e ndo mais como de
Educacédo Especial. Assim permanece na atualidade.

O prédio da unidade escolar situa-se numa area de acesso complicado, localizado
no alto de um morro®. Funcionando num imovel pertencente a uma instituicdo néo
governamental, seu prédio passou por adaptacdes como a colocagdo de rampas e banheiros
adaptados para que pudesse atender ao seu proposito inicial de unidade de ensino de
Educacdo Especial.

Além, das salas de aulas divididas entre um espaco térreo e outro num piso
superior, a escola ainda abriga uma creche inaugurada em 2005, tendo a responsabilidade
administrativa tambem sobre este espaco. Atualmente, o posto de salde esta desligado
administrativamente da instituicdo escolar, estando vinculado apenas a Secretaria de Saude
Municipal; localiza-se em espaco pertencente a escola, porém com acesso independente e
com nova estruturacdo de servicos. Abaixo, segue um quadro trazendo mais informacdes

sobre a unidade de ensino:

Quadro 16: Caracterizacdo da escola participante da pesquisa

Caracteristicas Escola participante da pesquisa
Localizagéo Nova Iguagu, bairro Trés Coragdes
Numero total de alunos, 356
incluindo a creche
Nivel escolar atendido Educacéo Infantil e primeiro segmento do Ensino Fundamental
Numero de classes 13, sendo 9 classes do Ensino Fundamental, 1 classe de Educagdo
regulares Infantil e 3 classes de Educagdo Infantil pertencentes especificamente a
creche.
NUmero de classes 10
especiais
NUmero de salas de

> Estando a escola neste mesmo local desde a sua fundagdo como instituicio de Educagdo Especial,
historicamente, seria possivel relacionar este fato as dificuldades que eram levantadas para o acesso de
pessoas com deficiéncia & escolarizacdo e a sua segregacao social (MAZZOTTA, 1990; 2005).
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recursos
multifuncionais

Alunos atendidos nas
salas de recursos
multifuncionais da
escola

36

Demais espacos da
escola

Patios internos e externos; secretaria; sala da direcdo; sala da
coordenacgdo de turno; sala da orientacdo e assisténcia social; sala para
0s responsaveis (algumas maes preferem aguardar o atendimento dos
alunos na escola por morarem longe); sala dos professores; sala do
horério integral; sala de leitura; laboratério de informatica; refeitdrio;
cozinha; despensa; copa e almoxarifado.

Funcionarios

12 (2 vigias noturnos, 4 funcionarios terceirizados na equipe de limpeza,
5 funcionarios terceirizados na equipe de merenda e 1 monitor para
apoio das turmas na creche)

Equipe docente

30 professores, sendo 1 professora de Educacéo Fisica e 2 professoras de
Informatica.

Na creche, cada turma tem duas professoras, uma para cada turno uma
vez que as criancas ficam em horério integral.

Em caso de caréncia ou licenciamento de professores, a substituicdo tem
sido feita com a dupla jornada de profissionais da propria escola.

Equipe técnico-
pedagogica

1 Diretora Geral;

1 Diretora Adjunta;

1 Coordenadora Politico Pedagbgica (CPP);
1 Coordenadora de Aprendizagem (responsavel direta pelo horério
integral na escola);

1 Coordenadora de Turno;

2 Orientadoras Pedagdgicas;

2 Orientadoras Educacionais;

1 Secretaria;

1 Agente Administrativo;

3 Auxiliares de Servicos Administrativos.

Fonte: Informacdes obtidas com a secretaria da escola no primeiro semestre do ano letivo de 2013.

4.3. Os sujeitos participantes da pesquisa

Como sujeitos primarios participantes da pesquisa, selecionamos quatro alunos com

multiplas deficiéncias. Destes, trés frequentam a sala de recursos multifuncionais do

primeiro turno - SR A - e uma aluna € da que funciona no segundo turno — SR B.

Esta selecdo foi realizada em parceria com as professoras das turmas, tendo em

vista as caracteristicas dos educandos e a aceitacdo destes a presenca de outras pessoas ao

seu ambiente de estudo. Este nimero de alunos foi determinado para que se viabilizasse o

bom andamento da pesquisa, assim como a posterior analise dos dados obtidos. Também

participaram do estudo como sujeitos primarios as professoras dos referidos alunos. A

seguir, apresentamos 0s quadros com as respectivas caracterizacoes:
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Quadro 17: Caracterizacdo dos alunos participantes

Nomes>®

Idade

Sala de recursos
multifuncionais a
qual frequenta

Descricéo dos alunos

Igor

anos

SRA

Tendo Sindrome de Down e surdez (laudo - CID H91.9
F721), o aluno apresenta grande dificuldade em se
controlar, principalmente quando se sente contrariado.
Nestes momentos, costuma reagir através de agressdes
fisicas ou com o arremesso de objetos. A manifestacdo
de sua linguagem se da através de gritos e outras
emissfes de sons. A professora procura utilizar sinais
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), associado a
desenhos e fotos para tentar estabelecer comunicacao
com o estudante.

Fernando

12
anos

SRA

Com o diagnéstico de paralisia cerebral (CID g 80.3),
apresenta severas dificuldades motoras — além de ndo
andar ndo tem controle de tronco e dos membros
superiores. Sua oralidade ¢ consideravelmente
comprometida. A comunicacdo se da pela insisténcia
para que o aluno se expresse oralmente bem como das
pessoas a sua volta para compreendé-lo.

Marcelo

10
anos

SR A

Seu laudo aponta encefalopatia cronica da infancia
(CID 10: ¢80.0). Cadeirante, tem necessidades de
adequacdo postural. A professora observa momentos
com indicios de possivel compreensdo, trazendo
evidéncias de preservacdo da cognicdo, no entanto,
aponta que é necessaria avaliacdo devida para a
confirmacao este aspecto. Com total auséncia da fala, o
aluno geralmente se manifesta através de expressdes
faciais, gemidos e sutis emissao de sons.

Eliza

18
anos

SRB

O laudo da aluna aponta paraplegia sensorio-motora/
mielomeningocele lombar operado/ hidrocefalia/
problemas de percepcdo viso-motora. Tem grande
sensibilidade auditiva, ficando muito agitada quando ha
barulho ou sons estridentes. Além das dificuldades
motoras, também apresenta deficiéncia intelectual;
ainda assim, nota-se que a aluna identifica
determinados aspectos do seu cotidiano, bem como
alguns objetos. Ndo apresenta oralidade, emitindo
ruidos quando estd incomodada com alguma coisa. A
identificacdo de suas necessidades e intencOes
comunicativas também ocorre por meio expressées
faciais e gestos espontaneos da educanda.

Fonte: Informagdes provenientes de relatérios descritivos fornecidos pela escola.

% Ressaltamos que os nomes utilizados, tanto dos alunos quanto das professoras, sdo ficticios para a
preservacao da identidade dos mesmaos.

87




Quadro 18: Caracterizacédo das professoras participantes

Sala de Tempono | Tempo de
Professoras Recursos Formacao Inicial Magistério | atuacdo na
Multifuncionais sala

Graduada em Pedagogia com
habilitagdo em  Magistério e
Ruth SRA Educacdo Especial. Especializacdo 16 anos 7 anos
para 0 AEE e transtornos globais do
desenvolvimento.

Graduada em  Pedagogia e Iniciou
Claudia SR B Especializacdo em  Educacéo 9 anos neste ano
Especial.

Fonte: Informacdes obtidas por meio de entrevista semiestruturada com as professoras
4.4. Procedimentos de pesquisa

Para o alcance dos objetivos que esta pesquisa propde, buscamos orientacdo nos
pressupostos apresentados por André (1997) e empregados por Pletsch (2009),
organizando o trabalho em trés fases diferentes, porém néo isoladas, como descreveremos

a seguir.

4.4.1. Primeira fase — procedimentos preliminares

Primeiramente, buscamos realizar leitura ampla da literatura especializada sobre o
tema e 0 contexto da pesquisa: a aprendizagem de pessoas com deficiéncia multipla, seus
processos e préaticas. A realizacdo desta leitura contribuiu fortemente para a formulacéo do
problema de pesquisa, bem como para as escolhas metodoldgicas para o desenvolvimento
da mesma. Ainda durante esta etapa, comecaram a surgir 0s primeiros questionamentos e a
definicdo dos procedimentos iniciais em que iriamos desenvolver o trabalho de campo.

Os primeiros contatos formais com o Departamento de Educacdo Inclusiva
pertencente a Secretaria Municipal de Educacdo de Nova lguacu comecaram a ser
estabelecidos também durante esta fase, para a apresentacdo da proposta de estudo e
obtencdo da autoriza¢do necessaria para a sua realizacdo (apéndice 1). Vale mencionar que
como docente desta Rede de Ensino, atuando na area da Educacdo Especial, ja havia
contato anterior com este Departamento.

A escolha da escola para o desenvolvimento da pesquisa se deu em funcdo de
atuarmos como professora nela desde 2007. Desta forma, como optamos por realizar um

estudo com base metodoldgica na pesquisa-acéo, consideramos que a imersdo ja ocorrida
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neste contexto poderia colaborar para a devida reflexdo sobre a realidade, possibilitando
acOes colaborativas em prol de “solu¢des” para problemas e dificuldades nela existentes.

Assim, como o realizado com a equipe da Secretaria de Educacédo, apresentamos a
proposta da pesquisa para a direcdo da escola, conseguindo também o seu apoio e
consentimento para que pudéssemos realiza-la em duas salas de recursos multifuncionais.
Ainda cabe ressaltar que fizemos reunido com os responsaveis dos quatro alunos
selecionados, a fim de informa-los sobre 0s objetivos da pesquisa, bem como seria 0 seu
desenvolvimento. Todos consideraram relevante o estudo e concordaram em assinar o
termo de consentimento para que pudéssemos realizar o trabalho (apéndice I1).

Durante este periodo ainda foi realizado: a) Aprovagdo do projeto de pesquisa no
Comité de Etica da UFRRJ (processo nimero 23083.007306/2012-61); b) escolha das
alunas de curso de graduac&o®® da UFRRJ para fazer parte da equipe de pesquisa como

bolsistas de iniciacdo cientifica; c) Selecdo das professoras participantes da pesquisa.

4.4.2. Segunda fase — pesquisa de campo

A segunda fase se constituiu no desenvolvimento da pesquisa de campo. Conforme
ja explicitamos, semanalmente acompanhavamos as praticas pedagdgicas das professoras
nas salas de recursos multifuncionais com cada aluno participante. Normalmente os
atendimentos aos alunos sdo realizados duas vezes na semana por um periodo de 50
minutos. No caso do aluno Fernando, a professora encontrou disponibilidade entre os
horérios para que ele pudesse ser atendido em periodo mais longo, 1 hora e quarenta
minutos. O apéndice Il mostra o cronograma detalhado do desenvolvimento da pesquisa
de campo, bem como das reunifes de discussdo e estudos realizadas com as professoras.

Ao longo dos meses em que se desenvolveu a pesquisa de campo fizemos ajustes
para atender as especificidades do trabalho com os sujeitos. De igual modo, quando havia
algum tipo de imprevisto, procurdvamos reorganizar O cronograma para que O
desenvolvimento do estudo também néo fosse afetado. O quadro a seguir apresenta o total
de encontros realizados com as professoras, bem como de acompanhamentos que fizemos

nos seus atendimentos com cada aluno:

%% As duas bolsistas selecionadas cursam a Licenciatura em Geografia.
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Quadro 19: Quantitativo de reunides realizadas e de acompanhamentos feitos nos
atendimentos nas salas de recursos multifuncionais

Total de encontros realizados
com as professoras

Total de atendimentos realizados com cada aluno

acompanhado pela pesquisa

Igor

Fernando

Marcelo

Eliza

11

14

14

6

14

Fonte: Numeros levantados de acordo com os registros em diario de campo.

O trabalho pedagbgico realizado nas salas de recursos multifuncionais, o

acompanhamento dos alunos e sua frequéncia serdo foco do capitulo final desta

dissertagéo.

4.4.2.1. Procedimentos adotados para a coleta de dados

Para a realizacdo da coleta de dados, tendo em vista a nossa op¢do metodoldgica,

bem como o0s objetivos propostos inicialmente, utilizamos os seguintes procedimentos:

observacdo participante (com registro em diario de campo) no acompanhamento dos

atendimentos realizados nas salas de recursos multifuncionais; analise de imagens de video

e entrevistas semiestruturadas (gravacdo em audio) com as professoras participantes. A

sequir, temos breve descri¢do destes procedimentos.

a) Observacao participante

Na observacdo participante, o investigador encontra-se fielmente presente no

campo de pesquisa; além de observar os fenbmenos, situacdes e acontecimentos, tem a

oportunidade de sentir, experimentar e interpreta-los. A este respeito, citamos André

(2005):

A observacdo é chamada de participante porque se admite que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. Isso implica uma atitude de constante
vigilancia, por parte do pesquisador, para ndo impor seus pontos de vista,
crencas e preconceitos. Antes, vai exigir um esforgo deliberado para
colocar-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a Otica, as
categorias de pensamento e a ldgica do outro (p.26-27).

Para Erickson (1986) a natureza da observacdo participante, indicada pelo préprio

nome do método, € a participacdo ativa com aqueles que sdo observados, podendo variar

ao longo de uma continuidade e procurando ndo influenciar o curso que 0s eventos podem

tomar. Além da responsabilidade que ha por parte do investigador mediante a préatica deste
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procedimento, ele também deve estar atento aos eventos, dialogos ou até mesmo
impressdes, pois estes se transformam em dados que podem ser coletados por meio de

diarios de campo ou até mesmo filmagens:

H& formas muito variadas de registrar as observacOes. Alguns fardo
apenas anotagOes escritas, outros combinardo as anotagbes com o
material transcrito de gravagdes. Outros ainda registrardo os eventos
através de filmes, fotografias, slides e outros equipamentos (LUDKE &
ANDRE, 1986, p. 32).

Neste sentido, cabe considerar que a coleta de dados numa situacdo de campo é
uma importante caracteristica em pesquisas pautadas na abordagem qualitativa (ANDRE,
2005). Ainda sobre os dados, € importante para a nossa compreensdo, o seguinte destaque:

os dados ditam o caminho tedrico a ser conduzido durante as analises e 0s
resultados da pesquisa, suas hip6teses vdo sendo construidas
progressivamente a medida que os dados respondem ou ndo as perguntas
gue os agentes de pesquisa, junto com o pesquisador, formulam diante do
objeto pesquisado (MATTOS & CASTRO, 2011, p. 37).

A importancia da coleta dos dados para responder as questdes da nossa
investigacdo, se evidenciava em cada dia no campo de pesquisa. Aléem da preocupagao
com a andlise que se seguiria, a riqueza do que era vivenciado em campo nos trazia
consideravel responsabilidade. Assim, para que a observacao realizada fosse devidamente
registrada, utilizamos como instrumento em todos 0s acompanhamentos um caderno como
diario de campo para fazer anotacdes de fatos que ndo poderiam ser confiados apenas a
nossa memoria. Assim como sugerido por Glat e Pletsch (2012) nosso diario de campo era
composto por anotacdes escritas durante 0 momento da observacdo e ap0s a mesma,
quando acrescentdvamos detalhes. Nossos registros no diario de campo além da descricdo
dos acontecimentos observados, também focavam informag6es sobre horarios e o tempo de

duracdo dos atendimentos.
b) Analise de imagens de video

Tendo em vista as dificuldades de comunicacdo e interacdo que 0S sujeitos com
deficiéncias mdltiplas desta pesquisa apresentam, tornou-se imprescindivel para 0 nosso
estudo a utilizacdo de procedimento que nos possibilitasse uma detalhada observacdo de
suas acgdes e reacdes, tais como expressdes faciais, pequenos gestos, olhares ou até mesmo

sutis emissdes de som.
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Assim, encontramos nas consideracdes de Goes (2000) orientacdo para o uso da
analise microgenética como abordagem tedrica que embasasse a analise de videos como

procedimento de coleta de dados em nosso estudo:

De um modo geral, trata-se de uma forma de construcdo de dados que
requer a atencdo a detalhes e o recorte de episédios interativos, sendo o
exame orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relagdes
intersubjetivas e as condic¢des sociais da situacdo, resultando num relato
minucioso dos acontecimentos (GOES, 2000, p.9).

A este respeito, Goes (2000) e outros autores tém considerado a abordagem
microgenética muito importante para nortear a analise de videos em pesquisas sobre
processos de ensino e aprendizagem cujos sujeitos tém dificuldades de comunicacdo. Além
da sua adequacdo ao perfil das pessoas observadas nesses tipos de pesquisas, a
microgenética ainda auxilia na analise dos dados obtidos (KELMAN & BRANCO, 2004,
PLETSCH, 2010; PLETSCH & ROCHA, 2013).

Neste sentido, colaborando como um instrumento, a filmagem contribuiu para o
registro de dados com uma riqueza que somente o registro escrito ou de audio ndo poderia
nos oferecer. Deste modo, a filmagem que comumente € utilizada como instrumento
associado & pratica da observacéo participante (ERICKSON, 1986; LUDKE & ANDRE,
1986), em nosso estudo se constituiu como instrumento para analise de videos como
procedimento de coleta dos dados.

Em nossa pesquisa a filmagem foi empregada durante a atuacdo das professoras
com seus respectivos alunos no momento em que desenvolviam efetivamente suas
atividades pedagdgicas.

Para tais filmagens, procuravamos registrar as expressdes faciais, movimentos e
postura dos sujeitos — alunos e professoras. No caso dos alunos, essa preocupacéo se devia
muitas vezes ao fato de apresentarem comprometimentos na fala como mencionado
anteriormente. Outras vezes, os detalhes revelados pelas imagens evidenciavam a
dificuldade e também o empenho para a realizacdo das atividades ou até mesmo de acdes
simples do cotidiano escolar, como o ato de ficar sentado confortavelmente ou sustentar a
cabeca para observar o gque estava ocorrendo no ambiente.

No total, tivemos a seguinte quantidade de dias de atendimentos com registros em

video: Igor e Fernando — 14 dias cada um; Marcelo — 5 dias e Eliza — 12 dias. No apéndice

92



IV temos quadros com as datas em que tivemos acompanhamentos com registros em video,
bem como o tempo de duracdo de cada episodio e 0s respectivos totais.

Ao longo dos meses de pesquisa de campo, fizemos inimeros registros, obtendo
desde videos curtos (abaixo de 1 minuto) a até mesmo videos com mais de meia hora de
gravacdo. Quando as professoras realizavam atividades com outros alunos participando,
procuravamos focalizar apenas 0s que eram 0s sujeitos da nossa investigacdo. Algumas
vezes, a filmagem era interrompida devido a pessoas que adentravam a sala para trazer
algum tipo de comunicado as professoras ou por causa de alguma necessidade dos alunos.
Videos com duracdo menor a trinta segundos foram desconsiderados uma vez que no
momento da transcricdo, percebemos que ndao chegavam a trazer nenhum dado relevante.

O trabalho de transcrigdo foi minucioso e intenso. O detalhamento das agdes, bem
como das falas e a descricdo do que estava acontecendo rendeu muitas horas de empenho
para que nenhum material fosse desperdi¢ado ou utilizado de modo indevido. Procuramos
fazer a transcricdo em periodos de no maximo minuto a minuto. Para facilitar a posterior
analise dos dados, organizamos todo o material transcrito em forma de vinhetas conforme
0 proposto por Pletsch (2005; 2009) e também utilizado por Braun (2012). Esta

configuracdo nos auxiliou na contextualizacdo dos acontecimentos descritos. Segue abaixo,

um exemplo:
Data Local Horario | Duracdo Descricéo
dovideo |
24/04 | Saladerecursos | 9:32h | 00:00:45 | E colocada uma adaptacdo no pincel que
multifuncionais serd utilizado na atividade. Percebendo

gue o pincel ainda ndo esta adequado, a
professora vai em busca de outro que
funcione  melhor. O aluno fica
“quietinho”, esperando por Ruth.

Nos dois ultimos capitulos desta dissertacdo, as vinhetas serdo utilizadas para

discutir os resultados do estudo.
c) Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas constituem importante procedimento para captar 0 posicionamento
dos sujeitos, bem como para o entendimento de como estes concebem a realidade
investigada. E apontada como uma das principais técnicas de trabalho em in(imeras

pesquisas utilizadas nas ciéncias sociais e humanas (LUDKE & ANDRE, 1986;
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MANZINI, 1990; 2003; 2006). As entrevistas colaboram para a compreensdo dos
processos e, assim como a observacdo participante, sdo muito valorizadas na pesquisa-

acdo. André (2005) reforca nossos argumentos ao dizer que:

A observacao participante e as entrevistas aprofundadas sdo, assim, 0s
meios mais eficazes para que o pesquisador se aproxime dos sistemas de
representacao, classificacdo e organizacdo do universo estudado (p.27).

Liudke e André (1986) ressaltam que mais que qualquer outro instrumento de
pesquisa, a entrevista apresenta um carater de interacdo que impede o estabelecimento de
uma relacdo hierarquica entre pesquisador e 0s sujeitos. Ainda a respeito dos beneficios
deste tipo de procedimento, as autoras destacam:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tdpicos. Uma
entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais (p.34).

Segundo Manzini (1990), as entrevistas podem ser estruturadas, semiestruturadas e
ndo estruturadas. A primeira modalidade € constituida de perguntas fechadas, sempre
apresentadas na mesma ordem e nos mesmos termos; 0 uso de roteiro previamente
preparado com espaco para as respostas é algo comum ao contrario do que ocorre em uma
entrevista ndo estruturada.

A entrevista semiestruturada é menos rigida em relacdo a estruturada, “ndo estando
as respostas condicionadas a uma padronizacdo de alternativas formuladas pelo
pesquisador” (MANZINI, 1990 p. 154). Geralmente a entrevista semiestruturada esta
pautada em um objetivo a partir do qual se elabora roteiro que venha a conduzir o trabalho;
este geralmente é formado por perguntas que ao longo do desenvolvimento da entrevista
poderdo ser complementadas se isso se fizer necessario, mostrando a flexibilidade deste
tipo de entrevista.

Esta Ultima caracteristica das entrevistas semiestruturadas, aliada ao fato de estar
pautada em um objetivo, colaborou para que escolhéssemos a mesma como modalidade de
entrevista em nossa investigacdo. A escolha também ocorreu em funcéo da importancia de

darmos oportunidade para as professoras relatarem suas concepcoes e opinides.
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Ao longo dos encontros que iamos tendo para a discussdo sobre o campo, pedimos
que as docentes levantassem questbes que considerassem fundamentais no contexto
pesquisado, influenciando diretamente nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos
com multiplas deficiéncias. A partir destas questdes, elaboramos um roteiro (apéndice V)
que buscasse contemplar o objetivo que tinhamos de analisar as concepgdes das
professoras sobre:

a) a sua propria pratica pedagogica e a relacdo da mesma com a sua formacao
profissional;

b) possibilidades para a realizagdo de um melhor trabalho educacional com alunos
com deficiéncia multipla no AEE;

c) a importancia do conhecimento da area das tecnologias assistivas, bem como da
teoria historico-cultural para o melhor o desenvolvimento de seus alunos.

As entrevistas tiveram o audio gravado e foram posteriormente transcritas conforme
as orientagcdes de Manzini (2006), procurando fazer adequacgdes ortograficas, porem sem
alterar o discurso realizado pelo entrevistado.

Consideramos que a entrevista semiestruturada realizada com ambas as professoras,
também confirmou algumas das categorias que foram emergindo em seus discursos ao
longo das reunides que faziamos, bem como nos préprios momentos de pratica pedagogica

com os alunos nas salas de recursos multifuncionais.

4.4.3. Terceira fase: sobre a analise dos dados

Podemos considerar que a analise de dados ocorreu de maneira continua,
acompanhando todo o processo de investigacdo, colaborando desta forma para o
encaminhamento do estudo de acordo com as necessidades e demandas que foram sendo
identificadas uma vez que a abordagem metodoldgica adotada nos dava esta possibilidade.

Braun (2012) também chega a esta conclusdo sobre a anélise dos dados:

(...) acontece desde a entrada em campo. A partir do momento em que as
informacBes comegam a ser registradas as mesmas comegam a guiar 0s
passos da pesquisa, por exemplo, em relagdo a que eventos/situagbes ou
guem observar melhor, quem entrevistar, que tipo de questdo abordar na
entrevista (p. 167).

A medida que deixdvamos a escola participante da pesquisa ou a propria

universidade no final de um dia e nos depardvamos com o0s registros feitos era
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praticamente automatica a reflexdo sobre o que se evidenciava nas situa¢fes observadas.
Essa possibilidade de reflexdo constante é integrante da metodologia pesquisa-acgao.
Todavia, apds o término da pesquisa de campo é que foi possivel realizar uma analise mais

sistematica. Liudke & André (1986) sintetizam esse processo:

A fase mais formal de analise tem lugar quando a coleta de dados esta
praticamente encerrada. Neste momento o pesquisador ja deve ter uma
ideia mais ou menos clara das possiveis direcOes tedricas do estudo e
parte entdo para “trabalhar” o material acumulado, buscando destacar os
principais achados da pesquisa (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 48).

Para o trabalho da analise dos dados optamos por utilizar a técnica conhecida como
“analise de contetdo”, conforme disposto em Bardin (1977), Minayo (1994), Glat (2008),
Pletsch (2005; 2009) e Braun (2012). De acordo com esses autores a analise de contetdo &
uma técnica de tratamento das informacgdes que busca identificar o que esté sendo tratado a
respeito de um determinado assunto, viabilizando que conhecimentos pertinentes fagcam
inferéncia as condicdes de producdo destes discursos. Pletsch (2005) descreve o uso dessa

técnica em pesquisas qualitativas:

A andlise de contetdo contribuiu para uma analise qualitativa mais
apurada, na medida em que ajudou a decifrar tanto o que estava nas
entrelinhas das entrevistas, dos relatorios de campo e das imagens
transcritas, como que condi¢cdes e comportamentos envolveram a sua
producéo (p. 62).

Tomando como referéncia a indicacdo desses estudiosos, cumprimos as trés fases
que esta técnica propde: pré-analise, exploracdo do material e interpretacdo dos dados.

Na pré-analise, organizamos e sistematizamos os dados com a retomada dos
objetivos iniciais do estudo em relacdo ao material coletado. Nesta fase, realizamos leituras
assinalando o que poderia ser relevante, bem como marcamos com diferentes cores temas
que emergiam dos registros feitos. De igual modo, buscamos indicadores que viessem a
orientar a interpretacdo dos dados que no caso da nossa investigacdo é a teoria historico-
cultural.

A segunda fase, considerada pelos autores, a mais longa dentro deste processo, foi a
de exploracdo do material. Braun (2012) aponta sobre o trabalho intenso que se realiza
nesta etapa, bem como sobre a sua importéncia: “a organiza¢do dos dados € um momento
complexo, as informagdes sdo muitas e cabe a nds organiza-las de tal modo que possibilite

a compreenséo dos significados envolvidos” (p. 167). Nesta etapa, filtramos as indicac¢des
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que ja tinhamos realizado com diferentes cores ainda na primeira fase. Organizamos novos
arquivos no computador e depois os dividimos em pastas para facilitar a localizagcdo dos
mesmos. Essa estratégia de codificacdo de dados é descrita por Braun (2012) como:

O desenvolvimento de um sistema de codificagdo consiste em percorrer
os dados na busca de regularidades e padrGes, bem como tdpicos
presentes nos dados e, em seguida, escrever palavras, frases que
representem esses mesmos topicos e padrdes (p. 168).

Deste modo, organizamos os dados com o apoio de ferramentas do proprio editor
de texto do computador para codificar as informac6es em cada material de registros que
tinhamos, a saber: diario de campo, transcricdes das filmagens e do audio das entrevistas
semiestruturadas. A partir deste intenso trabalho, conseguimos identificar nucleos
tematicos que, por conseguinte deram origem as categorias tematicas de analise, conforme
a proposta de Pletsch (2009). Os quadros a seguir (20, 21 e 22) mostram o trabalho que

realizamos:

Quadro 20: Nucleos tematicos identificados nos registros em diario de campo

Nucleos
tematicos

Descricdo

Comunicacdo

Momentos em que as professoras tentam entender os alunos, muitas das vezes
com dificuldades ou sem sucesso.

Aprendizagem

Respostas dos estudantes durante os estimulos feitos pelas professoras
denotando as suas potencialidades de aprendizagem.

Pratica Diversas atividades de estimulacdo bem como inlmeras tentativas de propiciar
pedagdgica préaticas adequadas as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Comportamento Atitudes desafiadoras dos alunos sejam com agressividade ou resisténcia
relevante para a atividade pedagdgica.
Recursos Necessidade de encontrar alternativas para recursos que ndo se tem. Muitas
tentativas de estratégias e construcdo de materiais para a adequagéo postural
bem como de materiais as dificuldades motoras dos alunos.
Transporte Episddios em que os alunos ndo vinham para a escola ou chegavam muito

atrasados por causa do transporte.

Dificuldades de
salide

Auséncia dos alunos por causa de problemas de salde.

Quadro 21: Nucleos tematicos identificados nas transcricfes dos videos

Nucleos tematicos

Descrigao

Comportamento

Episddios de alunos com dificuldades para conter seus
impetos. Tentativas das professoras para contornar as situacées
e realizar o trabalho pedagogico.

Comunicagéo

Professoras tentando se comunicar com os alunos para
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entender seus desconfortos.

Respostas a estimulos

Alunos sorrindo, acenando com a cabega, gestos e até mesmo
algumas emissdes de sons, atendendo aos pedidos das
professoras durante as atividades.

Atividades em Slides

Realizacdo de exercicios mostrando slides feitos no power
point.

Mudancas nas praticas
pedagdgicas com a aquisicao de
NOVOS recursos

Professoras realizando atividades utilizando monitor da
televisdo, notebook e computador com colmeia afixada no
teclado.

Necessidade de ajuda durante os
atendimentos

Episodios em que a equipe de pesquisa precisou ajudar as
professoras para facilitar a sua pratica pedagogica.

Interferéncias do ambiente

Barulhos vindos do pétio, pessoas adentrando de repente na
sala de recursos multifuncionais, dentre outras situacdes que
atrapalhavam a concentragéo de alunos e professoras.

Aclmulo de tarefas sobre as
professoras

Momentos em que além das atividades que estavam realizando
com os alunos, as professoras ainda tinham que atender outras
demandas de trabalho.

Dificuldades motoras
influenciando nos processos de
ensino e aprendizagem

Episodios recorrentes em que as professoras tinham que parar
as atividades para tentar ajeitar a postura dos alunos ou
improvisar ajustes por conta das dificuldades motoras.

Quadro 22: Nucleos tematicos identificados nas transcri¢cdes das entrevistas

realizadas com as professoras

Nucleos tematicos

Descricdo

Politicas publicas de inclusdo escolar

Criticas das professoras ao modo como tem sido
conduzida a questdo da inclusao.

Distancia entre as legislacGes que normatizam o
AEE da realidade que é vivenciada

Dificuldade de cumprir o que esta determinado
nas legislacGes uma vez que estdo incompativeis
com a realidade educacional.

Formacao profissional inadequada para atender
no AEE

As professoras apontam a sua formacéo
profissional como insuficiente.

Falta de conhecimentos especificos para uma
pratica pedagogica mais adequada

As docentes ddo como exemplo a falta de
conhecimentos das areas de tecnologias
assistivas e da comunicagéo alternativa.

Também acreditam ser importante estudar

pontos da neurociéncia que venham a contribuir
para o entendimento dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos
com deficiéncia multipla.

Responsabilidade da formac&o profissional
apenas sobre o professor

Consideracdes sobre a falta de formacdes
profissionais que de fato colaborem para a
préatica pedagdgica, ficando a cargo do professor
tentar se qualificar sem o devido apoio do
Estado.

Dificuldade do professor de AEE em ser
especialista tendo que estar preparado para
atender qualquer tipo de deficiéncia

As professoras questionam como podem ter
uma formacéo de especialista se sdo obrigadas a
receber a todo momento alunos com todo o tipo

de deficiéncia.

Complexidade do trabalho pedag6gico com

Além da dificuldade quanto a formagéo,
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alunos com quadros graves de deficiéncia
multipla

dificuldade em atender com qualidade a esta
clientela.

Necessidade de avaliacdo pedagdgica e
multidisciplinar adequadas principalmente no
caso de alunos com comprometimentos mais

Severos

Professoras consideram que este aspecto é
fundamental para 0 embasamento das suas
praticas pedagdgicas.

Muitas demandas de trabalho no AEE

As docentes apontam em seus discursos a
dificuldade em desenvolver todas as atribuicdes
que lhes sdo imputadas.

Equivoco sobre as reais finalidades do trabalho
pedagdgico que deve ser realizado nas salas de
recursos multifuncionais

Apontamentos sobre consideragdes de
profissionais das proprias escolas, colocando as
salas de recursos como o lugar que deve receber

todos os alunos considerados dificeis,

independentemente de ter ou ndo deficiéncia.
Considerac6es das salas de recursos
multifuncionais como refor¢o escolar.

Dificuldade de realizar um trabalho colaborativo
com o professora da turma regular

As professoras apontam que isso muitas das
vezes € inviavel na realidade.

Complexidade da inclusdo efetiva dos alunos
com deficiéncia maltipla

Falta de estrutura e condi¢des gue viabilizem de
fato a inclusdo destes alunos.

Complicaces da sala de recursos atender ao
aluno somente no contra turno

Na opinido das docentes isso precisaria ser
flexibilizado de acordo com a realidade das
familias, bem como a prépria condicdo de saude
dos alunos.

Falta de recursos pertinentes a uma sala de
recursos multifuncionais

A condicéo das salas ndo é compativel com a
ideal. Ha também dificuldades na manuten¢éo
dos equipamentos ja existentes.

Necessidade de capacitacdo para trabalhar com
0s recursos de tecnologias assistivas e
comunicacao alternativa

As professoras apontam que nao basta receber
0S recursos, precisam estar capacitadas para
utiliza-los da melhor forma possivel.

Falta de articulacdo entre o sistema educacional
e 0 de saude

Muitos alunos tem seus processos de
aprendizagem prejudicados porque ndo fazem as
terapias necessarias ao seu desenvolvimento
nem tem o devido a cesso a tratamentos de
salde.

Problemas no transporte dos alunos para a
escola

Diversas situacfes em que o aluno ndo é
frequente ou chega muito atrasado por conta do
transporte.

Complexidade dos processos de ensino e
aprendizagem com alunos com multiplas
deficiéncias

As professoras apontam que de fato é muito
dificil realizar o trabalho pedag6gico com
educandos com deficiéncia maltipla.
Ressaltam que isso se complica mais
quando o aluno ainda apresenta deficiéncia
intelectual.

A comunicagdo com alunos ndo oralizados ou
fala prejudicada

Apontam a dificuldade de comunicagdo como
um dos maiores obstaculos para o pleno
desenvolvimento.

Entendimento dos processos de
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia

Consideram primordial o aprofundamento
tedrico para melhor compreender 0s processos
de desenvolvimento deste publico.

Intervencdo pedagdgica para que o aluno possa

Em seus discursos, as docentes demonstram a

aprender

preocupacgdo em como realizar a intervengéo
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pedagbgica adequada.

A aquisicdo de conceitos cientificos Hé& a demonstracdo de preocupacgdo de que seus
alunos com deficiéncia maltipla possam se
apropriar de conceitos cientificos. Questdo que
se torna ainda mais complexa quando os
estudantes também apresentam deficiéncia
intelectual.

Por fim, ap6s a identificacdo destes nucleos tematicos, fizemos uma nova
reagrupacdo a fim de chegar a dois grandes eixos que comportassem as categorias
tematicas de analise que vieram a nortear todo o trabalho de discussdo dos dados na
terceira e Ultima parte desta dissertacdo. Eis a proposta sobre a qual trabalhamos:

a) Eixo I - Processos de ensino e aprendizagem de alunos com multipla deficiéncia.

Categorias tematicas de analise:

e O desenvolvimento de estruturas psicolégicas superiores para a construgdo
de conceitos cientificos;

e A linguagem e o conceito de compensacdo como aportes para 0 uso das
tecnologias assistivas e da comunicacdo alternativa, possibilitando os
processos de aprendizagem.

b) Eixo Il - O atendimento educacional especializado para alunos com mdaltipla
deficiéncia.

Categorias tematicas de analise:

e A formacdo dos professores para atuacdo no atendimento educacional
especializado;

e As préticas pedagdgicas nas salas de recursos multifuncionais para alunos
com multiplas deficiéncias;

e Problematicas que permeiam o contexto das salas de recursos

multifuncionais e influenciam diretamente nas praticas pedagogicas.

Assim, para cumprir a Gltima fase que 0s nossos autores de referéncia apontam para
o desenvolvimento da analise de conteddo, teremos 0s capitulos destinados a analise e
interpretacdo dos dados. Andlise realizada a partir da triangulacdo dos dados coletados com
base nos procedimentos que utilizamos na pesquisa — observacdo participante, analise de
videos e entrevistas semiestruturadas. Segundo Pletsch (2009) esta triangulacao é: “o

entrecruzamento e a comparagdo entre os diferentes registros e fontes de dados” (p. 127).
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Sarmento (2003), Pletsch (2009), bem como Glat e Pletsch (2012) nos confirmam a
importancia da triangulacdo para que haja a validacdo dos dados, com as devidas
conferéncias e estabelecimento de relagbes entre o material coletado. Nos dois capitulos
que se seguem faremos essa analise dos dados relacionando-os com o nosso referencial

tedrico.
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PARTE 111

Discussao e analise dos resultados
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CAPITULO 5

Os processos de ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia maltipla na
perspectiva da teoria histérico-cultural

(...) a mudanca na qualidade educacional de um ambiente inclusivo
requer muito mais do que a matricula de alunos com deficiéncia (...). E
necessario que o professor modifique concepcgdes sobre a inclusdo e a
deficiéncia e, principalmente, sobre as habilidades, as necessidades e a
capacidade de aprendizagem de alunos com deficiéncia (SCHIRMER,
2013, p. 266).

Conforme vimos ao longo dos nossos estudos teoricos, a deficiéncia multipla pode
trazer impactos significativos para a vida pratica das pessoas que a apresentam. Esta
situacdo se evidenciou também em nossa pesquisa de campo, quando estes impactos se
traduziam em limitages desde a autonomia dos alunos em atividades simples do cotidiano,
chegando a comprometimentos que incidiam diretamente em seus processos de ensino e
aprendizagem.

Tendo em vista esta realidade, buscamos nos momentos de estudo com as
professoras, dimensfes teodricas que pudessem nos auxiliar no entendimento de como 0s
processos de ensino e aprendizagem destes alunos poderiam ser beneficiados. Assim,
considerando as contribuicbes da teoria histérico-cultural no entendimento desses
processos e do desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, este capitulo tem como
objetivo discutir os dados da pesquisa a luz de algumas de suas proposi¢des desenvolvidas
por Vigotski.

Primeiramente trataremos sobre as possibilidades de constru¢do de conceitos
cientificos a partir do desenvolvimento de estruturas psicolégicas superiores (VIGOTSKI
1993; 1997; 2003). Relacionando aos dados obtidos, pontuamos sobre a importancia dos
signos e instrumentos, bem como do processo de internalizacdo. Abordamos sobre a
importancia da construcdo da linguagem para a aprendizagem e partir da ideia de
compensacdo defendida pelo mesmo autor, propomos o seu entendimento considerando o
papel das estratégias e recursos pertinentes as tecnologias assistivas e a sua importancia

para 0s processos de ensino e aprendizagem.
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Na conclusdo do capitulo trazemos estudos sobre a neurociéncia e suas aplicacfes

para 0s processos de ensino e aprendizagem, relacionando-a com a teoria historico-cultural

e 0 observado durante a investigagéo.

Para o melhor entendimento do leitor de como iremos conduzir a analise dos dados,

apresentamos o quadro abaixo com o delineamento sob o qual organizamos o trabalho:

Quadro 23: Objetivos, fontes e principais nucleos e categorias tematicas

Obijetivos especificos que
buscamos contemplar
nessa etapa

Fontes utilizadas
no momento da
analise

Principais
nucleos
tematicos

Categorias
tematicas
de analise

Conhecer as
especificidades e
necessidades educacionais
especiais de sujeitos com
multiplas deficiéncias, a
fim de buscar préticas e
recursos adequados as suas
demandas pedagogicas

Refletir sobre as
possibilidades de uso das
tecnologias assistivas e da
comunicacao alternativa e

ampliada para a construcédo
da aprendizagem de
alunos com multiplas
deficiéncias

Diario de
campo,
transcricOes das
filmagens e do
audio das
entrevistas
semiestruturadas

Complexidade dos
processos de ensino e
aprendizagem com
alunos com deficiéncia
multipla

Entendimento dos
processos de
desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia

A aquisicdo de
conceitos cientificos

O desenvolvimento
de estruturas
psicolégicas

superiores para a
construcao de
conceitos cientificos

Dificuldades motoras
influenciando nos
processos de ensino e
aprendizagem

A comunicagdo com
alunos ndo oralizados ou
com fala prejudicada

Intervencao pedagdgica
para que o aluno possa
aprender

O conceito de
compensagdo como
aporte para o uso das
tecnologias
assistivas e da
comunicacao
alternativa,
possibilitando os
processos de
aprendizagem

5.1. O desenvolvimento de estruturas psicolégicas superiores® para a construcéo de

conceitos cientificos

Crescentemente temos percebido o quanto é fértil estudar sobre os processos de

aprendizagem tomando como referéncia a teoria historico-cultural. No campo da Educacéo
Especial, cada vez mais se apresentam teéricos interessados em aprofundar estudos sobre
este referencial (GOES, 1993; OLIVEIRA, 1993; PINO, 1993; SMOLKA, 1995;
BAQUERO, 1998; GARCIA & BEATON, 2004; VAN DER VEER & VALSINER, 2009;

" Considerando que nossos autores de referéncia abordam este conceito com pequenas diferencas na
nomenclatura, ao longo do texto também nos referiremos a ele como processos ou fungdes psicoldgicas
superiores.

104



FICHTNER, 2010; PLETSCH, 2010; BERNARDES, 2012; COSTAS, 2012; KASSAR,
2013b, dentre outros). No contexto nacional, Goes (2008) registra o crescente interesse em

se desenvolver pesquisas nesta area:

No Brasil, a produgdo fundamentada na matriz historico-cultural abrange
pesquisas realizadas em escolas especiais ou regulares e tém tido um
carater analitico-propositivo, com vistas a mudanca de mentalidade sobre
0 aluno especial e ao apontamento de inovacdes educativas. Essas
pesquisas, com interesses e focos muito diversos, intensificaram-se na
década de 1990 e continuam ativas na producdo atual (p. 40-41).

Entretanto, sobre as questfes da aprendizagem especificamente em relacdo a
deficiéncia multipla, ainda sdo escassos 0s estudos académicos. (CARVALHO, 2000;
DUGNANI & BRAVO, 2009).

A pesquisa nos evidenciou diversas potencialidades e possibilidades nos sujeitos
acompanhados. No entanto, também ficou clara a necessidade de maior aprofundamento
teorico das docentes para identifica-las e contribuir pedagogicamente para 0 seu
desenvolvimento. Este aspecto foi observado tanto no acompanhamento do trabalho nas
salas de recursos multifuncionais, quanto nos discursos das professoras durante 0s

momentos de estudo. Vejamos alguns registros acerca dessas questdes:

A professora comegou com uma masica em que usava escovinhas de
dente para fazer estimulacdo tatil em Marcelo. Depois, ela colocou um
video (em seu proprio notebook) para explorar imagens sobre o circo.
Dentro do mesmo tema do video, fez estimulacdo com diferentes objetos
a fim de gue o aluno observasse seus formatos, cores, texturas, dentre
outros aspectos. Nota-se que a professora tenta tudo. Ela comenta:
“Nem sempre tenho a certeza se estou indo pelo caminho certo, 0 que
eu ndo posso é desistir!” (Registro em diario de campo em 12/04/13).

Sei da minha dificuldade em entender o que 0s meus alunos precisam.
Tento estimula-los de todas as formas para que quando observo que esta
dando certo de determinado jeito, investir nisso. Sei que sdo capazes de
aprender, mas ndo sei hem como € o raciocinio deles. Na hora em que
chegam na sala a gente pensa: “o que serd possivel fazer com eles?”
(Relato obtido em reunido com as professoras em 05/06/13).

Diante do exposto, cabe-nos buscar uma analise de como as estruturas psicoldgicas
superiores podem ser estimuladas nestes sujeitos, o que possivelmente viabilizaria a
aquisicdo de conceitos cientificos. Para Fichtner (2010), as estruturas psicologicas
superiores, também conhecidas como fungdes ou processos psicolégicos superiores

caracterizam o funcionamento psicoldgico tipicamente humano. Exemplifica-as como:
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“acbes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento
abstrato, acdo intencional” (p. 19).

Para o melhor entendimento do que sdo estas estruturas psicoldgicas superiores,
Pletsch e Oliveira (2013) destacam que de acordo com o0s planos genéticos apontados por
Vigotski®®, é como se o ser humano tivesse um nascimento duplo: o biolégico e o cultural;
este segundo é o que o diferencia das demais espécies, permitindo uma continua evolucao,
superando as fungdes com as quais institivamente ja nasce — as fungdes elementares de
desenvolvimento, também conhecidas como primarias. Sdo alguns exemplos de funcdes
psicologicas elementares: “reflexos, reacdes automaticas e associacdes simples (...) todas
estas funcOes sdo determinadas imediatamente e automaticamente pelos estimulos externos
(ambiente) ou internos, baseados nas necessidades biologicas” (FICHTNER, 2010, p. 19).

No caso dos alunos acompanhados pela pesquisa, notamos a complexidade de
observar as suas fungdes elementares devido aos comprometimentos severos que
apresentam. A atencdo constante aos sinais que poderiam ser emitidos pelos alunos era

fundamental para que elas ndo fossem ignoradas. Vejamos no caso do aluno Marcelo:

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do episddio
24/04 | Sala derecursos | 9:17h 00:00:34 | Sentado de frente para o computador,
multifuncionais Marcelo observa o video emitindo alguns

sons bem baixinhos. De repente, ele se
assusta e num reflexo bem sutil, balanga o
braco.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢fes de videos

Este exemplo denota que conforme o exposto na teoria, 0 aluno apresenta fungoes
elementares cujos sinais precisam ser atentamente observados. Baseadas em suas
necessidades bioldgicas elas se apresentam. Considerando que até esta apresentacdo nem
sempre € identificada com facilidade, mensuramos a tamanha complexidade de se observar
indicios do desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Aparentemente,
poderiamos até considerar inviavel este processo em Marcelo. No entanto, pelas

experiéncias que lhe sdo oportunizadas este aspecto também pode ser buscado. A seguir,

%8 As autoras 0s explicitam: “Filogénese processo ligado ao desenvolvimento da espécie; ontogénese ligado
ao processo do desenvolvimento do ser humano; sociogénese foca o desenvolvimento histdrico-cultural e
microgénese foca a singularidade do desenvolvimento das micro agdes humanas” (PLETSCH &
OLIVEIRA, 2013, p. 03).
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temos um episodio em que apesar de ndo parecer ter sido bem sucedido, ilustra a interacdo

do aluno com o ambiente:

Data Local Horéario | Duracao Descricéo
do episodio
24/04 | Saladerecursos | 9:21h 00:01:35 | Sdo mostradas a Marcelo duas pranchas
multifuncionais (vermelha e azul). Ele sorri. Ruth faz a

associacdo delas com o slide das cores que
estd sendo mostrado no notebook. Marcelo
nem sempre fixa o olhar no que esta sendo
apresentado, a professora pega uma de suas
maos e o faz tocar no material. A docente
pede ao aluno que ele sorria somente
guando ela mostra a prancha vermelha. No
entanto, ele sorri com as duas cores.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

A reacdo do aluno, sorrindo, além de evidenciar a formagdo de suas estruturas
psicologicas primarias, também nos remete as possibilidades que podem ser trabalhadas a
partir do momento em que se observa que Marcelo ndo esta ignorando o que acontece ao
seu redor. Apesar de ter ficado claro no episddio que ele ndo respondeu adequadamente a
solicitacdo da professora, ele correspondeu de algum modo ao estimulo que lhe foi
direcionado. Para Kassar (2013b) mesmo aspectos considerados elementares, primarios ou
repetitivos, exigem dos sujeitos elaboragdes que envolvem processos complexos. Assim,
segundo a referida autora, a partir da interacdo social, ocorre o desenvolvimento de
processos psicoldgicos superiores, mesmo que num primeiro momento parecam somente
biologicos. Pletsch (2014a) ressalta que o desenvolvimento de alunos com severos
comprometimentos passa pelo reconhecimento de suas especificidades em internalizar a
cultura a partir de diferentes instrumentos sociais e psicologicos. Na analise da autora isso
é possivel a partir de praticas que reconhecem a individualidade humana e a complexidade
do processo de ensino e aprendizagem. Sobre essas préaticas, aprofundaremos no ultimo
capitulo.

Deste modo, apesar de parecer que o aluno ainda ndo desenvolveu determinadas
estruturas superiores, sejam elas relacionadas a concentracdo, a memoria ou até mesmo a
formulacdo de um raciocinio que o ajude a compreender 0s conceitos que estavam sendo
trabalhados pela professora, ndo podemos considerar que isso ndo venha a ocorrer ou que

Ja ndo esteja acontecendo a partir de sua reagéo.
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Na mesma direcdo, Baquero (1998) e Kassar (2013b) defendem que a formulagéo
central da teoria historico-cultural®®esta relacionada & questdo de que 0s processos
psicoldgicos superiores tém sua origem na vida social. Neste sentido, cabe a consideracéo
de Pino (2001):

Como ocorre com todas as fungdes psicoldgicas superiores, fungdes de
natureza cultural, a constituicdo no individuo da fungdo de conhecer ou,
em outros termos, a constituicdo do sujeito conhecedor s6 ocorre pela
progressiva participagdo do individuo nas praticas cognitivas da
sociedade. E 14 que ele transforma em seus n3o s6 os saberes
historicamente produzidos pelos homens (os objetos de conhecimento)
como os modos de saber e de pensar (sistemas légicos) (p.41).

O que entdo pela natureza biolégica impede que Marcelo venha a ter seu
desenvolvimento facilitado, pela interacdo social pode ser viabilizado, ainda que seja um
processo complexo e dificil de ser mensurado. Vale também ressaltar essa questdo nas

observac0es realizadas com a aluna Eliza:

Data | Local | Horario | Duracéo do Descricéo
episddio
26/04 | Péatio | 14:22h 00:01:11 Eliza a principio s6 observa — com a posicao habitual —
da olhos semiabertos e maos sobre o rosto — em alguns
escola momentos faz leve movimentos com as maos. Quando a

professora pede a sua mao, ela faz movimento
estendendo-a rapidamente - demonstrando atender
conscientemente o pedido da professora. Depois, pareceu
querer apenas observar, sem a evidéncia de expressoes

que nos fossem significativas.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢fes de videos

Assim como verificado no caso de Marcelo, num primeiro contato com esta aluna é
dificil mensurar possibilidades para que haja o desenvolvimento de fungbes psicoldgicas
superiores. No entanto, apesar do quadro severo que apresenta, por varias vezes notam-se
acOes conscientes e controladas. Deste modo, a teoria histdrico-cultural se propde a
analisar o desenvolvimento dos processos superiores a partir da internalizacdo de préaticas
sociais especificas. Novamente, Baquero (1998) nos chama atencdo para algo primordial

proposto pela teoria:

% Na escrita do autor, ele costuma se referir a esta teoria como “Teoria socio-histérica”. Como néo é a nossa
intenc¢do, discutir sobre as diferentes nomenclaturas que os estudiosos empregam, utilizaremos a que ja temos
apresentado ao longo do texto salvo em momentos de citacgao literal.
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(...) o desenvolvimento é concebido como um processo culturalmente
organizado, processo do qual a aprendizagem em contextos de ensino
serd um momento interno e ‘necessario’. A organizagdo cultural do
desenvolvimento geral e, especificamente, cognitivo se refere, em Ultima
instancia, a acdo educativa em sentido amplo (p. 26).

A partir dessas constatacOes, ressaltamos a importdncia do processo de
escolarizagcdo dos sujeitos para o seu desenvolvimento cognitivo. Mais uma vez citamos
Baquero (1998) ao dizer que: “tal acdo pode ser reconhecida nos processos de educagdo
familiar, mas parece possuir uma especificidade crucial no ensino escolar” (p. 26).

Essa questdo foi problematizada ao longo da nossa pesquisa de campo. Foi
discutida a importancia dos alunos frequentarem adequadamente a escola para que
tivessem acesso a intervencOes sistematizadas para se beneficiarem pedagogicamente. O

trecho a seguir ilustra tal aspecto:

Igor chegou com a mesma agitacdo de sempre. Batendo muito na
professora e se arrastando pelo chdo, jogava tudo o que via pela frente.
Depois de conseguir acalma-lo, Ruth foi explorando os alimentos - que
iria trabalhar em atividade - a fim de que seus conceitos se tornem
significativos ao aluno bem como os sinais que os representam. Ele ficou
muito tranquilo, prestando atencdo, concentrado. Apesar de vez em
qguando vir um beliscdo por parte de lgor, Ruth consegue manter a
dindmica com ele por aproximadamente sete minutos. Depois que o aluno
saiu, conversamos com ela que o que ele precisa é disso: um ensino
sistematizado e uma intervencdo pedagogica (Registro em diario de
campo em 21/08/13).

O registro nos ajuda a compreender a importancia da sistematizacdo para o
desenvolvimento de funcbes psicoldgicas superiores. Neste caso, podemos destacar a
capacidade de concentracdo que o aluno Igor ja tem e que ainda pode ser desenvolvida. O
comportamento agitado que geralmente apresenta deu espaco a momentos de tranquilidade
para que pudesse ter atencdo ao que a professora estava trabalhando naquele momento.
Sendo possivel desenvolver estruturas psicologicas mais elaboradas por meio da interacéo
social, nota-se que o ambiente escolar é ideal para que isso ocorra.

Ainda a este respeito, temos abaixo um relato a partir de uma das discussdes
realizadas com as professoras. Destaca-se a importancia da acdo do professor para que a

interacdo na escola propicie o desenvolvimento:

O desenvolvimento € beneficiado a partir da comunicacdo afetiva,
psicoldgica e educacional. A nossa intervencdo pedagdgica envolve tudo
isso. Lembrando que somos seres humanos afetados pelos sujeitos e que
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nos também os afetamos, assim conseguimos propiciar a compensagio® e
a intervencdo, para que eles possam fazer internalizagfes. Mas, isso sO é
possivel com uma acéo sistematizada. (Relato de uma das pesquisadoras
a partir do levantamento de questGes trazidas pelas professoras durante a
reunido — gravacao realizada em 05/06/13).

No caso dos alunos acompanhados, a questdo da sistematizacdo do ensino
evidenciou-se a cada acompanhamento. A necessidade de um trabalho continuo e bem
direcionado as necessidades educacionais também se mostrou fundamental. Além disso, o
trabalho pedagd6gico ndo poderia ignorar os impactos relacionados as especificidades que
cada um apresentava por conta das multiplas deficiéncias.

Compreendendo, entdo, que o desenvolvimento biolégico ndo pode ser
desconsiderado (PLETSCH & OLIVEIRA, 2013) e que todas as funcfes superiores tém as
suas origens em processos sociais (FICHTNER, 2010), consideramos que estas postulagdes
nos foram fundamentais para melhor entender as limitacdes dos alunos e a partir destas,
colaborar pelo meio social, para o desenvolvimento de estruturas psicologicas mais
elaboradas. Esse fator se evidenciou ao longo das observacdes das praticas e das discussoes
com as professoras. Notamos na observacdo abaixo que a professora tinha a consciéncia
das limitacGes do aluno e as considerava para a realizacdo das atividades; assim, procurava

“compensa-las” por meio de diferentes estratégias:

Iniciou-se a contagem de histéria através da leitura de um livro (a mesma
da ultima vez que acompanhamos, historia dos “Trés porquinhos™). Ruth
narrava a histéria com extrema riqueza de detalhes em sua expressao
facial. Todas as vezes que assoprava, imitando o lobo, Marcelo ria a
ponto de dar gargalhadas. Houve também momentos em que interagiu,
emitindo alguns sons e apertando os olhos. A medida que ia contando as
casas da historia, a professora colocava pinos no plano inclinado a fim de
fazer interface com as quantidades. (...). Sdo utilizadas miniaturas, bichos
de pellcia e gravuras durante a contagdo. Muitas vezes ele interagiu
sorrindo com 0s sons engragados que a professora fazia (Registro em
diério de campo em 05/06/13).

Durante a entrevista, uma das docentes, pontuou a importancia de conhecer melhor
0s conceitos da teoria historico-cultural relacionando a necessidade que tem de identificar
as peculiaridades de desenvolvimento de seus alunos e assim, trabalhar de forma mais
coerente. Na fala da professora ela também ressaltou a sua concep¢do sobre o

desenvolvimento dos alunos com deficiéncia:

8 Este conceito sera discutido a partir da pagina 125 deste capitulo.
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O quanto o que ele [Vigotski] coloca, remete a gente a questdo da préatica
mesmo. Por exemplo, vocé vai montar o planejamento para uma crianca,
vai levando em consideragdo todos os aspectos: a questdo organica dela, a
questdo psicoldgica. Vocé pensa na questdo cultural e na questdo do
desenvolvimento da crianca. A gente pensa que a crianca que tem
deficiéncia teria um “atraso”, teria “estacionado” em algum momento de
sua vida. Na verdade, seu desenvolvimento €é diferente (Gravacdo
realizada durante entrevista em 13/11/13).

Em outra oportunidade, ainda discutindo o mesmo aspecto, chegamos juntamente

com as professoras a seguinte reflexao:

Mas agora eu quero falar mais sobre outro aspecto que foi colocado,
sobre o desenvolvimento humano (...). Quando se afeta o outro, quando o
outro tem prazer sobre aquilo que esta sendo oferecido a ele. Mas, para
iss0, 0 sujeito tem que ter boas condiges, pois ndo adianta ter um desafio
psicoldgico que envolve diferentes acdes, se 0 aluno ndo estd preparado
para isso (Gravagdo realizada durante reunido realizada com as
professoras em 18/09/13).

Intervir pedagogicamente sem considerar a questdo bioldgica é incoerente e nédo
colabora para o desenvolvimento, por outro lado, a restricdo das acdes pautadas somente
nos fatores fisiologicos, ainda mais em sujeitos com severos comprometimentos, engessa
as possibilidades de desenvolvimento.

A este respeito, podemos exemplificar, destacando a linguagem oral. Segundo
Baquero (1998), Vigotski a situaria enquanto processo psicologico superior adquirido na
vida social: “sua aquisicdo se produz por internalizagdo de atividades socialmente
organizadas, como a fala” (p. 27). Considerando o caso de pessoas que ndo tem a
possibilidade de desenvolver a linguagem falada, temos a compreensdo de que isso nédo
constituirda no fato de que elas ndo tenham condicdo de construir a linguagem; outras
alternativas podem ser exploradas. Esse fator evidenciou-se através da observacdo dos
quatro alunos participantes conforme evidenciaremos melhor em tépico especifico sobre o
tema.

Em todos os casos o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores estaria
totalmente comprometido se levassemos em consideracdo apenas 0s processos fisiologicos.
Nesses alunos, a fala poderia se concretizar através de sorrisos, gestos ou até mesmo pela
utilizacdo de recursos externos que colaboram para o desenvolvimento dessas fungoes. Os

dois episodios a seguir exemplificam esta nossa analise. Eis 0 primeiro:
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Data Local Horéario | Duragao Descricéo
do episodio
22/05 | Sala derecursos | 13:21h 00:02:18 | Claudia mostra a aluna um quebra-cabeca
multifuncionais em forma de menina. Pede para que Eliza
abra os olhos para ver possiveis
semelhancas da figura da menina com a sua
prépria imagem. Explora cada parte do
corpo a medida que vai retirando as pegas
(Eliza observa com os olhos semiabertos).
A professora convida a aluna a remontar a
imagem junto com ela. Apesar das
dificuldades motoras, a aluna vai montando
com o auxilio da professora — hd momento
em que faz gesto, indicando que quer
aplausos.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Na continuacdo da atividade mencionada na vinheta anterior, temos o segundo
episodio que selecionamos, mostrando inten¢fes comunicativas e o comportamento da

educanda que esté determinada a realizar o exercicio que Ihe foi proposto:

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do episddio
22/05 | Sala de recursos | 13: 25h 00:03:14 | Durante a atividade, a professora continua
multifuncionais estimulando, pedindo constantemente que

Eliza abra os olhos (aluna tem muita
dificuldade de se manter assim). Todos na
sala (pesquisadoras) estimulam Eliza
dizendo que ela estd quase conseguindo
terminar a tarefa (montar quebra-cabega do
corpo humano). Com aparente interesse e
determinacdo, a aluna vai encaixando o
restante das pecas (os ruidos do bruxismo
se intensificam, a professora comenta que
isso é sinal da sua ansiedade em conseguir).
Passa uma de suas maos no rosto de
Claudia com se estivesse pedindo ajuda.
Faltando apenas dois membros para
encaixar, a professora pergunta qual ela
quer tentar primeiro; Eliza aponta para o
braco e prossegue com determinacdo em
sua tarefa até conclui-la. Os aplausos no
final a levam a um sorriso.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes de videos

Da mesma forma que a maioria dos sujeitos consegue desenvolver a linguagem oral
por meio de processos de internalizacdo, podem ser impetrados esforcos para que 0 mesmo

possa ocorrer com opgdes alternativas em casos como 0s de nossos sujeitos alvo. Como ja
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dito, teremos um topico especifico para discutir melhor o uso de recursos alternativos em
sujeitos sem linguagem oral. Sobre o processo de internalizagdo, os conceitos de signos e

instrumentos presentes na teoria historico-cultural sdo fundamentais para compreendé-lo.

5.1.1. O processo de internalizacédo, papel dos signos e instrumentos: a relacédo destes
com o desenvolvimento de estruturas psicoldgicas superiores

Lembrando que as estruturas psicolégicas superiores ocorrem exclusivamente no
desenvolvimento humano, cabe ressaltar que elas estdo em continua construcdo ao longo
de toda a vida dos sujeitos com base no uso de instrumentos e signos (PINO, 1993).

Os instrumentos — que também podem receber a nomenclatura de “ferramentas”
(COSTAS, 2012) sdo elementos externos aos individuos; eles sdo construidos fora deles e
ttm a funcdo de provocar mudancas nos objetos e controlar processos da natureza
(FICHTNER, 2010). Trazendo para o ambiente escolar Pletsch e Oliveira (2013) destacam
que: “os instrumentos podem ser exemplificados no contexto escolar por meio de recursos
pedagdgicos como o material dourado e blocos logicos para construir conceitos
matematicos” (p. 07). Ou seja, 0s instrumentos tém uma funcdo mediadora: eles fazem
ligacdo entre a atividade do sujeito com o objeto (FICHTNER, 2010).

A importancia dos instrumentos nas praticas dirigidas para os alunos nas salas de
recursos multifuncionais se configurou ndo somente para a realizacdo das atividades, mas
para a apropriacao da rotina e do significado de acdes relacionadas ao cotidiano.

Notamos, principalmente no caso dos alunos com comprometimento intelectual,
que tornar conceitos concretos vai além de mostrar objetos e suas significacdes. Eles
precisam desenvolver isso externamente por meio da interacdo para que processos internos

venham a acontecer. 1sso € complexo e pode demandar tempo:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
22/05 | Sala de recursos | 13:12h 00:01:34 | Claudia pega os cartdes sobre o clima; Eliza
multifuncionais aponta para o cartdo do “sol”, parecendo

acertar uma vez que o dia realmente estava
ensolarado. No entanto, fica a davida sobre
0 gesto da aluna, ja que em seguida, aponta
para outro cartdo. A professora enfatiza o
cartio correto. E feito o pedido para que a
aluna tire as maos dos olhos. E levantada a
hipbtese sobre a influéncia deste habito no
fracasso ou sucesso na atividade ou que
talvez Eliza estivesse querendo falar
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alguma coisa ao apontar o outro cartdo logo
depois. A professora comenta que além
disso, ndo pode descartar o fato de que
talvez Eliza ainda néo esteja
compreendendo.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

A davida sobre o que de fato os alunos estavam compreendendo foi algo que
sempre suscitou discussdes em nossos encontros. Neste caso, a utilizacdo do cartéo,
conforme descrito no episédio ndo era a garantia de que a aluna viria a aprender
determinado conceito. Neste contexto havia a dificuldade motora, a necessidade e o habito
da aluna em ficar com as maos sobre o rosto e até mesmo a possibilidade da aluna estar
apontando para os cartdes de forma aleatdria.

Neste e em outros momentos, consideramos que a ideia de signo - que
imaginavamos compreender bem - ia muito além do que a identificacdo e associa¢do. Os
signos também chamados por Vigotski de "instrumentos psicolégicos™ (COSTAS, 2012;
FICHTNER, 2010) sao orientados para 0s proprios sujeitos, para dentro de si proprios. Os
signos dirigem-se ao controle de acdes psicologicas, seja do préprio individuo, seja de

outras pessoas (FICHTNER, 2010). Pino (2001) destaca a funcdo fundamental dos signos:

(...) possibilitar a abstracdo e a generalizacdo, descolando a imagem
sensorial da singularidade dos objetos determinada pela sua
materialidade. (...) a imagem esta no lugar do objeto (o real em si), ela
conserva ainda a materialidade desse objeto, o que lhe confere um caréater
de singularidade, sendo incapaz de produzir, por si mesma, O
conhecimento propriamente humano; para tanto, a imagem tem que ser
representada pelo signo (p. 43).

Tendo isso em mente, notamos como € dificil este processo nos alunos com
deficiéncia mdltipla, ainda mais em casos que apresentam também a deficiéncia
intelectual. N&o é possivel exigir que eles venham a abstrair ou generalizar se essa questao
ndo for desenvolvida a partir de praticas a eles dirigidas. Cormedi (2013) contribui para o

entendimento da complexidade desse processo em alunos com deficiéncia multipla:

H& que se considerar prioritariamente a dificuldade que criangcas com
essas deficiéncias tém em generalizar as informacGes aprendidas devido a
distintos fatores que se intensificam e se multiplicam: restricdo sensoriall,
restricdo de movimentos, déficit da motivacdo intrinseca e da curiosidade
devido a auséncia de estimulos visuais e ou auditivos, o que, por sua vez,
dificulta a antecipacéo de eventos (p. 49).
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A este respeito, recorrendo mais uma vez a Vigotski durante os debates com as
professoras participantes da pesquisa, chegamos a conclusdo do quanto o uso de marcas
externas é fundamental para o desenvolvimento desses alunos.

A utilizagdo de marcas externas se constitui como a forma mais simples de signos;
0 uso, por exemplo, de objetos para realizar contagens se constitui como signo para
auxiliar numa tarefa que exige atencdo e memdria (FICHTNER, 2010). Esta possibilidade
foi colocada em prética diversas vezes durante os atendimentos dos alunos nas salas de
recursos multifuncionais. Com todos foi possivel perceber progressos. Todavia, com 0
aluno Fernando isso ficou ainda mais evidente. Utilizando diversos recursos para facilitar a
internalizagdo de conceitos, a professora apropriou-se destes para que o aluno pudesse
desenvolver processos psicologicos superiores e assim obter avancgos relacionados aos

processos de aprendizagem. No episddio abaixo a docente utiliza um abaco:

Data Local Horario | Duracao do Descricéo
episddio
21/08 | Sala de recursos | 10:13h 00:01:16 Ruth estimula o aluno a retomar a
multifuncionais atividade (ele ri). Ela anuncia: “quatro

mais quanto vai dar sete?”’. Com o abaco
ela orienta o aluno a colocar quatro pinos
na base de madeira. A professora
estimula o aluno dar continuidade na
contagem a partir do quatro até o sete
(professora coloca pinos de cor diferente
para que o aluno diferencie os pinos que
ja tinham sido colocados). Ele chega a
conclusdo de que é trés. Fernando é
elogiado.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢fes de videos

Para Vigotski, analisar o papel dos signos na formacdo da consciéncia humana era a
forma particular e conveniente de buscar o entendimento da construcdo das funcdes
superiores (COSTAS, 2012). Assim, consideramos que até mesmo a forma mais simples
de utilizacdo de signos pode contribuir para o desenvolvimento destas funcdes.

Ao longo do desenvolvimento da humanidade, bem como do desenvolvimento
particular de cada individuo, ocorreram mudangas necessarias na utilizagdo de signos: “a
utilizacdo de marcas externas vai se transformar em processos internos de media¢éo no uso
dos signos” (FICHTNER, 2010, p. 19). Segundo o referido autor, este processo €

pertinente & construcdo das fungdes psicoldgicas superiores e é identificado por Vigotski
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como mecanismo de internalizacdo. Costas (2012) contribui para o entendimento da

internalizagdo. Em suas palavras:

A internalizacdo simboliza de forma clara e elucidativa, o
desenvolvimento espiralado que Vygotsky teorizava e que ocorre através
de variagOes qualitativas. Sob esse enfoque, o desenvolvimento ndo se
atém a periodos lineares de maneira que um seja basilar ao seguinte;
todavia, encerrando uma configuragéo espiralada, regressando ao mesmo
termo a cada nova revolugdo, em direcdo a um ponto cada vez mais
avangado (p. 25).

Durante a nossa investigacdo, diversas vezes este processo de internalizacdo foi
discutido. As vezes a discussdo acontecia até durante 0s momentos em que estavamos
acompanhando as professoras e estas se deparavam com alguma situacdo e questionavam
se 0s alunos teriam internalizado determinada questdo. Para ilustrar, relacionamos a

situacdo abaixo:

Data Local Horéario | Duracao Descricéo
do episodio
22/05 | Sala de recursos | 9:23h 00:03:12 | Com a cdmera do notebook, Ruth mostra a
multifuncionais Marcelo a sua imagem. Enfatiza que é ele

guem aparece no computador e vai tocando
em partes do seu rosto para que ele veja na
tela do monitor estas acbes (...). Vai
perguntando por partes de seu rosto, pede
para abrir a sua boca, coloca as maos sobre
seus olhos (...). O aluno apenas observa.
Parece ndo estar internalizando o que a
professora estd se esforcando tanto para
que ele entenda. Ruth comenta: “as vezes
parece que ele ndo estd compreendendo
boa parte do que estou trabalhando... mas
ndo posso desanimar porgue em algum
momento isso vai dar um bom resultado”.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Especificamente sobre Marcelo, era comum termos esta impressdo. Apesar de
sabermos que ele tinha potenciais para serem explorados, a sua condi¢éo fisica, bem como
a dificuldade em percebermos as suas respostas denotava, em alguns momentos, na
descrenca de que as intervencOes pedagdgicas que estavam sendo dirigidas a ele estariam
colaborando para o seu desenvolvimento.

A este respeito, cabe ressaltar que a concepcéo vigotskiana de desenvolvimento
perpassa pela complexidade da prépria formagdo humana, ndo podendo ser reduzida a

etapas ou apenas a aparentes delimitagdes de acordo com a fisiologia. No caso de Marcelo,
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além das limita¢des por conta da deficiéncia multipla ainda havia uma “fragilidade” fisica
e emocional que a nosso ver influenciava diretamente no seu rendimento. Baquero (1998)
nos chama atencgdo para esta complexidade que acaba se traduzindo também nesta ideia de

Vigotski pertinente a internalizagéo:

Deve-se notar que os processos de internalizacdo, aludem a constituicao
dos processos psicolégicos superiores e se relacionam tanto com aspectos
de desenvolvimento cognitivo como da ‘personalidade’ do sujeito, ou da
atividade psicologica geral; quer dizer, pde-se em jogo tanto o
desenvolvimento do pensamento, a capacidade de argumentacao, como o
desenvolvimento dos sentimentos e da vontade (BAQUERO, 1998, p.
34).

Dessa forma a internalizacdo € importante para o desenvolvimento das estruturas
psicoldgicas superiores. Mas, 0 autor nos chama atengédo de que esse processo engloba para
além da questdo cognitiva outras instancias como a prépria personalidade dos sujeitos. Ao
longo da nossa pesquisa de campo identificamos episddios que nos proporcionaram
reflexdes a respeito. O trecho abaixo, referente a uma atividade com Marcelo que ja

mencionamos, é exemplificativo:

Com placas coloridas, foi pedido a Marcelo que sorrisse quando fosse
mostrada a cor vermelha. Mesmo com a clareza na explicacdo da
professora, bem como seu esforco, notamos que o aluno ainda nao
internalizou a intencdo do gesto de sorrir. Ele sorriu sempre que as placas
eram apresentadas, independentemente da cor, parecendo apenas ter se
agradado do gesto da professora (Registro em diario de campo em
24/04/13).

Posteriormente, em discussdo tedrica com as professoras, uma delas falou que
percebeu a internalizacdo de um conceito por sua aluna a partir do momento em que
conseguiu significa-lo. A professora explica esse processo falando de sua pratica com a
aluna Eliza que ndo acenava para 0s objetos que desejava e sim gritava. Vejamos o relato

da docente:

Percebi quando fui trabalhar com Eliza a cor marrom usando chocolate,
mostrando-o e deixando-a comer pedacinhos. Ela queria mais e ficava
apontando, pedindo. Antes ela ndo fazia isso, pedir. Geralmente ela faz
sinal de “ndo” para tudo que lhe ¢ oferecido e quando quer alguma coisa
fica agitada, se bate, range os dentes. Neste dia, aproveitei a situagéo e o
seu gesto e conversei com ela que isso era pedir e que ela podia fazer isso
sempre que quisesse alguma coisa. Agora ela ja pede para ir ao
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computador apontando e até move a cadeira para o lado do equipamento
(Gravacao realizada durante reunido em 18/09/13).

A necessidade de reorganizacdo dos processos 0 que, muitas vezes se mostrou
dificil, tanto para os alunos, quanto para as préoprias professoras, também é lembrada por
Baquero (1998) ao retratar que isso é consequéncia da interiorizacdo® de uma fungio
psicoldgica:

Do mesmo modo, a interiorizacdo de uma funcdo psicoldgica implica
uma reorganizagdo mais ou menos geral do funcionamento psicolégico,

mesmo entre dominios diferenciaveis como a capacidade de raciocinar e
o0 desenvolvimento do comportamento voluntario (p. 34).

Nota-se ndo somente a importancia deste processo de internalizacdo, mas a sua
necessidade para que 0s sujeitos venham a desenvolver suas estruturas psicoldgicas
superiores. Isso se faz ainda mais desafiador quando além de toda a complexidade ja

existente ainda se somam as limitagdes pertinentes as deficiéncias que possam apresentar:

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do episddio
03/05 | Saladerecursos | 13:27h 00:01:31 | Claudia comeca a apresentar figuras em
multifuncionais slides no computador. Mesmo com

aparente interesse, Eliza tem dificuldade
para apontar na tela o que Ihe é solicitado
(ndo alcanga). A professora retira o
teclado para aproximar o0 monitor da
beirada da mesa, a aluna passa a
conseguir toca-lo. Apesar da postura com
as maos no rosto ser quase constante,
Claudia pede para que Eliza indique na
tela os profissionais que disser 0s homes.
(...) A aluna pareceu ndo ter precisdo nos
conceitos solicitados; algumas vezes
pareceu que tocava apenas para atender a
professora.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes de videos

Sobre a relacdo deste processo de internalizacdo com o desenvolvimento de
estruturas psicologicas superiores Costas (2012) considera as fungbes como elementos
constituintes e simultaneamente impulsionadores e destaca como um de seus importantes

pontos:

¢ Nomenclatura utilizada pelo autor.
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Os contatos interpessoais tornam-se intrapessoais. Durante a infancia, as
integracdes acontecem de dois modos: o primeiro, em plano social e, em
seguida, em condi¢do particular; a priori, com 0S outros
(interpsicologica) e, posteriormente, internamente na  crianga
(intrapsicoldgica), influenciando, também, a atencdo voluntaria, a
memoria légica e a formacao de conceitos (p. 25 — grifos da autora).

A formacdo dos conceitos, especialmente cientificos, foi uma das preocupacdes
constantes das professoras ao longo da pesquisa. O episédio abaixo ilustra os esforcos de
uma das docentes para que o aluno entendesse o que ¢ um “malabarista” durante uma

atividade envolvendo contacéo de historia:

Data Local Horéario | Duragao Descrigao
do episodio
10/04 | Sala de recursos | 10:07h 00:02:24 | Ruth pergunta a Fernando: “Vocé sabe 0
multifuncionais nome deste mogo?” (mostra um

malabarista e pega duas bolas para ilustrar
0 que ele faz). Uma das bolas cai; ela diz
que é ruim nisso — Fernando ri. Ruth
continua explicando sobre o malabarista e
simula a sua acdo pegando as maos do
aluno. Fala que ele também usa bast6es.
Ela insiste na demonstracdo ao aluno,
jogando as bolas com ele. Diz: “segura”,
“joga” (nota-se que a professora estimula o
aluno a apertar as bolas). Da continuidade
agora com trés bolas, vai jogando e
segurando tudo com as maos do aluno
junto. Quando comentamos que a
professora é boa nisso e ela pergunta se é
mesmo para Fernando, ele confirma
balancando a cabeca com convic¢do. Ele
acha graca quando as bolas caem. Ruth
continua fazendo os movimentos sozinha,
enfatizando que é o que faz o malabarista.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes dos videos.

Para um melhor entendimento destas situacdes, citamos Costas (2012) que
relaciona o conceito de internalizacdo, bem como os papéis que simbolos e instrumentos
assumem para a construcdo dos processos psicolégicos superiores. A preocupacdo com a
utilizacdo adequada dos simbolos e instrumentos mediante ao processo de internalizacao,
foi mencionada algumas vezes pelas professoras durante as reunides de estudo. O trecho

coligido a seguir exemplifica isso:

No dia a dia, eu ndo consigo preparar uma aula sem ter ali, muitas
imagens, sons, objetos, gestos. Eu ndo consigo preparar uma aula sem
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que haja diferentes simbolos, diferentes instrumentos. Eu ndo consigo
sem que seja assim, porque se para uma crianga dita ‘“normal”
simplesmente chegar para ela e dar um caderno e um texto, ja é
complicado para ela compreender, vocé imagina para uma crian¢a que
tenha deficiéncia; seria humanamente impossivel. E algo que acho que se
todos os professores pudessem ter essa pratica, acredito que o
aprendizado das criancas de um modo geral, sejam elas com deficiéncias
ou nao, seria outro (Gravacao realizada durante reunido em 13/11/13).

Assim, considerando o papel fundamental da aprendizagem para que haja o
desenvolvimento, nossa investigacdo focou as possibilidades que a viabilizassem no caso
de alunos com deficiéncia multipla a partir do trabalho pedagdgico no atendimento
educacional especializado. A este respeito, daremos enfoque maior as questdes
relacionadas a linguagem, processos de compensacdo e a relacao destes com as tecnologias

assistivas neste contexto.

5.2. A linguagem, a compensacdo e o0 papel das tecnologias assistivas e da
comunicagado alternativa e ampliada

Mediante as situacdes desafiadoras vivenciadas no campo, ao longo dos encontros
com as professoras, comegcamos a investir em estudos que nos dessem maiores subsidios
para o entendimento de aspectos sobre a linguagem, o conceito de compensacgéo e 0 uso de
recursos alternativos da area das TA’s. Algumas proposicdes tedricas surgiram durante as
discussdes sobre a importancia da linguagem para a aprendizagem, bem como das
possibilidades da CAA como instrumento de compensacdo para o seu desenvolvimento.
Ao longo deste topico, analisaremos estes pontos.

Sobre a linguagem, diversos autores ressaltam que tem havido crescente interesse
por parte de pesquisadores em estudar e produzir textos abordando-a como mediadora dos
processos de constituicdo e elaboracdo conceitual dos sujeitos (MORTIMER & SMOLKA,
2001; PINO, 2001; BOLZAN, 2002; dentre outros).

Segundo Pino (2001) ¢ “no processo de apropriacdo cultural, o papel mediador da
linguagem (a fala e outros sistemas semidticos) ¢ essencial” (p.41). Bolzan (2002)
considera a linguagem como um “instrumento basico da cultura que tem papel
determinante na organizagdo e no desenvolvimento dos processos de pensamento humano”
(p.31). A importancia da linguagem evidenciou-se em cada dia da pesquisa de campo, bem
como nos encontros de discussdo e estudo com as professoras participantes. No caso do

aluno Fernando (que além dos comprometimentos motores, apresentava dificuldades
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acentuadas na oralidade), notamos o quanto a linguagem, mesmo com a necessidade de
intervengdes para a plena comunicagéo se evidenciava como determinante para 0 processo
de ensino e aprendizagem. Abaixo, segue recorte de um episédio em que Fernando faz
diversos questionamentos e insercdes a explicacdo da professora sobre determinado
contetdo. Nota-se que através da linguagem ele raciocina e até surpreende a docente:

Data Local Horéario | Duragao Descricéo
do episodio
24/04 | Sala de recursos | 10:05h 00:13:42 | Ruth comeca explicando a Fernando que
multifuncionais eles hoje verdo sobre as cores e Seus

significados para os indios. Comenta que
eles pintam o corpo, o rosto; enfatiza como
eles ficam bonitos. Traz ao aluno a
curiosidade sobre o significado que
determinadas cores tém em sua cultura, que
eles sempre querem dizer alguma coisa com
a pintura: “Geralmente a cor vermelha é
preparacgdo para a guerra”. (...) A professora
pega duas placas revestidas de papel azul e
vermelho. Relembra o significado destas
cores para os indios, o aluno pergunta: “por
qué?”. Surpresa com o questionamento, ela
explica que o significado das cores € de
acordo com os costumes deles. Ele pergunta
por que tem guerra na vida dos indios e ela
explica que nem sempre as coisas sdo do
jeito que eles querem; tem que proteger a
floresta, o territério deles. Ela exemplifica
como se alguém quisesse tomar a casa dele
(Fernando esta muito atento); Ruth explica
que ele teria que defender a casa dele; ele
concorda.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

A partir do exposto, entendemos que a linguagem é fundamental para que ocorra o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1993; 1994; 1997; dentre outros). Costas (2012) ressalta
que: “Vigotski priorizava a andlise e o estudo dos processos psicoldgicos superiores, mas
inicialmente, preocupou-se com o desenvolvimento da linguagem e sua relagdo com o
pensamento e, de um modo mais amplo, com a influéncia da linguagem humana e a
formacdo da consciéncia” (p. 30). Essa questdo também ficou evidente durante o nosso
trabalho. Por exemplo, o aluno Fernando que tinha a linguagem melhor desenvolvida,

independentemente das dificuldades de fala e comunicacdo apresentadas, evidenciava as
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acbes mais conscientes e mensurdveis. De igual modo, notava-se neste aluno maior
desenvolvimento do raciocinio e de atitudes envolvendo a abstrag&o.

Autores como Costas (2012) nos chamam atencdo para alguns dos pontos que
Vigotski analisa tomando a linguagem como referéncia. Nas palavras dela, podemos notar

a importancia de se analisar as questdes da linguagem relacionando-a a outros conceitos:

O entendimento do signo e da generalizagdo como parte da linguagem e
do pensamento, e como manifestacdes das fungdes social e intelectual da
palavra, € essencial para conceber a linguagem como atividade mediadora
no processo de construcdo e transmissdo do pensamento (COSTAS,
2012, p. 37).

No caso do aluno Igor que além da deficiéncia intelectual ainda apresentava
deficiéncia auditiva, o trabalho pedagdgico muitas vezes procurou oportunizar o

desenvolvimento da linguagem do aluno:

Data Local Horario | Duracao do Descricéo
episddio
22/05 | Sala de recursos | 8:25h 00:03:28 Ruth comega contar a historia dos “Trés
multifuncionais porquinhos™; Tgor estd sentado e mexe no

livro. Ela gesticula para Igor de que vai
comegar a contar a historia. Ela mostra o
livro e ele observa, mais calmo. Ela faz
sinais com os dedos, contando até trés,
referindo-se a quantidade de porquinhos
— faz também o sinal em LIBRAS deste
animal (ele observa atentamente). Pega a
mao do aluno e enfatiza o sinal. Vai
folheando o livro, e quando aparece a
mae dos porquinhos, faz sinal de “vovo”
(nos explica que esta é a referéncia de
mae para ele).

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes de videos

No episodio, nota-se que além de utilizar os sinais da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e relaciona-los as gravuras que correspondiam, a professora se preocupa em
adequar a historia a realidade do aluno: substitui “mae” por “vovo” porque ¢ criado pela
avo. O comportamento comumente agitado do aluno da lugar a certa “calma” que, a nosso
ver, corresponde ao desenvolvimento da concentracdo do aluno, denotando avangos em
seus processos de aprendizagem. Kassar (2013) relacionando a linguagem aos signos
considera que ela age “como instrumento da atividade psicoldgica, também contribuindo

para a alterag¢do e o desenvolvimento do pensamento” (p. 101).
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Nessa direcdo, merece lembrar que Vigotski faz alusdo a trés naturezas de
linguagem: externa, egocéntrica e interna (BAQUERO, 1998; COSTAS 2012). Sobre a
funcdo inicial da linguagem, o tedrico aponta que € a comunicativa e ja neste momento
aponta a sua relacdo com os processos de pensamento. A linguagem esta indissoluvelmente
ligada ao pensamento, apesar de suas evolugdes ndo ocorrerem necessariamente de forma
paralela (BAQUERO, 1998; BERNARDES, 2012). Esses apontamentos teoricos nos
ajudam a compreender o quanto a evolucdo da linguagem afeta a construcdo da
aprendizagem, sobretudo, na medida em que esta assume a sua natureza interna, nota-se a
ampliacdo desse processo. De acordo com estas postulacdes, parece-nos que o aluno
Fernando tenha tido maiores avangos em relacdo aos outros durante o periodo da pesquisa
por talvez ja comecar a apresentar esta caracteristica em sua propria linguagem.

Estudando o desenvolvimento destes processos, Vigotski também postula que
existem momentos em que a linguagem € considerada pré-intelectual e o pensamento, pré-
linglistico, porém o grande salto no processo de desenvolvimento da crianga ocorre
quando a linguagem se torna intelectual e o pensamento linguistico (BERNARDES, 2012).

A este respeito, vejamos a consideracdo de uma das professoras:

Consigo entender esta relacdo entre linguagem e pensamento, bem como
isso tudo contribui para os processos de ensino e aprendizagem. Quando
estou na outra escola [nesta a professora trabalha com uma turma regular]
e vejo um aluno realizando uma atividade e com ele mesmo falando
baixinho, “pensando alto”, percebo esta acdo como um retrato disso.
Minha preocupacdo é que talvez nenhum dos alunos que eu atendo na
sala de recursos venha a um dia conseguir fazer isso (Gravacao realizada
durante reunido em 18/09/13).

Esta colocacdo suscitou interessante debate durante uma de nossas reunides. A
situacdo descrita pela professora parece-nos bem comum até tentarmos substituir o aluno
em questdo por um dos nossos com deficiéncia multipla. Mesmo sabendo de suas
potencialidades € dificil mensurar como estas podem ser desenvolvidas chegando a este
ponto. Desde ja podemos ressaltar que do inicio ao fim da pesquisa de campo, ndo
conseguimos identificar evolugbes nos processos que nos permitissem visualizar esta
situacdo com nossos sujeitos. Ainda assim, pudemos nos deparar com indicios de como
eles podem aprender, uma vez que tenham suas necessidades educacionais atendidas, bem
como o recebimento de apoios especializados que vao além da intervencdo pedagdgica,

conforme abordaremos mais adiante.
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Ainda sobre a linguagem, é plausivel pontuar que nas primeiras etapas do seu
desenvolvimento e de sua apropriagdo, ha uma aproximagdo acentuada com o
desenvolvimento da memoria. Vigotski ainda explicita que & medida que a linguagem vai
sendo transformada pela apropriagdo de conceitos, a memoria também se modifica,
assumindo uma dimensdo l6gico-histérica (BERNARDES, 2012). Deste modo, sendo a
memodria uma das funcBGes psicoldgicas superiores que podem ser desenvolvidas
(PLETSCH & OLIVEIRA, 2013), nota-se mais uma vez a importancia que o
desenvolvimento da linguagem tem para 0 sucesso nos processos de aprendizagem. A
seguir, temos trechos que ilustram a nossa analise, destacando as potencialidades da

memoria de dois dos alunos a partir do estimulo para o desenvolvimento da linguagem:

Data Local Horario | Duracédo do Descricéo
episodio
19/06 Sala de 10:12h 00:02:33 Ruth fala que vai retomar a atividade que
recursos Fernando ndo terminou no Ultimo
multifuncionais atendimento. Fala que fara com ele e depois

0 levard para dar um passeio no patio
(estratégia por conta do choro do aluno no
ultimo dia). Fernando reclama: “Ah tial...
eu quero estudar hoje. Naquele dia eu ‘tava’
cansado”  (entendemos com  certa
facilidade). A professora explica que ele vai
estudar muito, que o passeio & s no
finalzinho. Fernando sorri e estd mais
disposto, mesmo que reclamando (fazemos
comentarios sobre isso). De repente, ele
grita, lembrando que hoje € dia de jogo do
Brasil: “Brasil! Vou vé€ o jogo!”.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢fes de videos

Também por meio da estimulacdo da linguagem ainda que a aluna Eliza ndo fale

convencionalmente, nota-se o desenvolvimento de sua memdria neste segundo trecho:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
31/07 Sala de 13:22h 00:01:43 | Eliza est4d agitada e ndo quer ir para o
recursos computador. Claudia tenta de tudo para
multifuncionais convencé-la, mas ela resiste e fica apontando

para a janela, repetidamente. A professora
conversa com Eliza que primeiro fardo
atividade no computador. Neste momento, ela
se da conta de que no Gltimo atendimento, a
atividade inicial foi feita no patio juntamente
com outra turma. Claudia conversa com a
aluna (continua apontando para a janela) que
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| | | | depois ird ao patio com ela. Eliza se acalma. |

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes de videos

E notdrio que além da aluna ter lembrado que foi ao patio no ltimo atendimento,
ela gostou da experiéncia e percebendo que a professora provavelmente ndo iria repeti-la,
fez de tudo para externalizar o seu desejo. Além da memdria, nota-se que ela parece
compreender a professora e se acalma, tendo a certeza de que a sua linguagem foi
compreendida. Podemos elevar esta analise para o entendimento de que houve
aprendizagem através desse processo.

Assim, tendo em mente estas questdes e abrangéncia que tomam no ambito da
aprendizagem, percebemos o quanto um aluno com dificuldades para se comunicar pode
ter seus processos de elaboracdo do pensamento prejudicados se considerarmos que a
constituicdo da linguagem se restringe apenas a sua expressdo oral, ndo buscando outras
possibilidades para o seu desenvolvimento.

A respeito disso e da funcdo que a linguagem assume em relacdo a aprendizagem,
também podemos considera-la como instrumento de compensacdo muito adequado aos
alunos que também apresentam a deficiéncia intelectual. Vejamos a reflexdo elaborada na

reunido da equipe de pesquisa em conjunto com as professoras a este respeito:

A compensacdo ocorre a partir do desenvolvimento humano interligando
dimensdes bioldgicas, sociais e a dimensdo psicoldgica. Por exemplo, no
cego o mecanismo de desenvolvimento € o braile, no surdo a LIBRAS, e
ainda existem muitos outros. O instrumento e principal ferramenta no
caso do deficiente intelectual é a linguagem, a partir da interacdo e dos
enunciados gue a professora propde a ele é que ocorre o desenvolvimento
(Gravacao realizada durante reunido com as professoras em 18/09/13).

Sobre a compensacao, cabe a consideracdo de Vigotski (2011) para o entendimento
do significado que este termo assume em sua teoria quando se trata da questdo da
deficiéncia:

(...) exatamente porque o defeito produz obstaculos e dificuldades no
desenvolvimento e rompe o equilibrio normal, ele serve de estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptagdo, indiretos, os
quais substituem ou superpdem fungbes que buscam compensar a

deficiéncia e conduzir todo o sistema de equilibrio rompido a uma nova
ordem (p. 869).

Vigotski compreende a compensacdo como uma reacdo da personalidade ante a

deficiéncia no processo de desenvolvimento da crianca com defeito (LIMA, ARAUJO &
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MORAES, 2010). O conflito que geralmente acontece por causa da deficiéncia, trazendo
dificuldades para a vida do sujeito também pode criar possibilidades e estimulos de
compensacgéo. O defeito torna-se, portanto, o ponto de partida e principal forca motriz por
trés do desenvolvimento psiquico da personalidade (VIGOTSKI, 1997).

Este conceito de compensagdo foi intensamente trabalhado por Vigotski nos
estudos da defectologia®® defendida por ele (VIGOTSKI, 1997). Autores contemporaneos
apontam que a defectologia é o principal campo empirico no qual Vigotski se apoiou para
a fundamentacdo de suas concepgdes gerais, bem como na formulacdo dos principais
conceitos da teoria historico-cultural (BARROCO, 2007).

Os estudos no campo da defectologia realizados por Vigotski muito tem
contribuido para a reflexdo em busca do entendimento de como o desenvolvimento de uma
pessoa com deficiéncia pode transcorrer (GOES, 2002; VAN DER VEER & VALSINER,
2009; GARCIA, 2012; dentre outros). Goes (2002) destaca que nesses estudos, buscou-se
o aprofundamento de formas alternativas, bem como recursos especiais para a
aprendizagem e desenvolvimento de criancas com deficiéncia. Este apontamento confirma
a compatibilidade destes estudos no contexto de educandos com deficiéncia multipla nos
quais “o desempenho e as competéncias sdo heterogéneos e variaveis” (BRASIL, 2006,
p.11). Assim, mesmo considerando que as leis do desenvolvimento eram as mesmas para
todas as criangas, ele apontava a necessidade de atencdo as especificidades que faziam o
desenvolvimento acontecer de modo diferenciado (VIGOTSKI, 1997).

A discussdo destes estudos foi relevante para a reflexdo sobre a aprendizagem dos
alunos acompanhados em nossa pesquisa, principalmente porque além das limitacdes
motoras e de comunicacdo, apresentam também comprometimento cognitivo.
Continuamente — tanto nas reunides quanto nos préprios momentos de trabalho no campo -
as professoras apontavam a deficiéncia intelectual dos educandos como o maior
complicador para o alcance dos objetivos pedag6gicos com os alunos com mdaltiplas

deficiéncias. Abaixo, temos alguns trechos que ilustram isso:

Ap0s atender o aluno, a professora comenta que o que considera mais
dificil de transpor € a limitagdo cognitiva do aluno. “A dificuldade
motora tem jeito: uso adaptacdes; a dificuldade em falar também tem

82 para maior aprofundamento do contexto em que Vigotski desenvolveu seus estudos da Defectologia,
indicamos a leitura de Van Der Veer e Valsiner (2009), Lima, Aradjo e Moraes (2010), Fichtner (2010) e
Dainéz (2012). Em relacdo a obra de Vigotski que trata especificamente destes estudos, realizamos a leitura e
andlise de Vigotski (1997).
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jeito, mas conseguir acessar a cognicao dele é muito mais dificil. Por isso
parto do concreto” (Registro em diario de campo em 12/04/13).

[Professora referindo-se ao uso de instrumentos para “atingir” a cogni¢ao
do aluno] Entdo, através de ferramentas, sejam as cores, algum objeto ou
outra coisa, de alguma maneira a cognic¢ao do aluno vai ser tocada. Pode
até ndo haver uma compreensao do que seja aquilo que eu estou usando
naquele momento, mas de alguma maneira, vai desperta-los: seja pelo
som, seja pela forma, seja pela cor, seja pela luz (Gravacdo realizada
durante reunido em 13/11/13).

[Outra professora comenta sobre a problematica da deficiéncia
intelectual] a gente sabe da nossa dificuldade com os nossos alunos.
Pensando nisso, eu fago essa coisa de juntar com outras criangas para
promover esta interacdo e com alguma atividade que eles possam
alcancar, para que eles ndo se sintam aquém em relacdo aos outros. Ai a
gente usa a interacdo a nosso favor porque, de repente, o colega que esta
ali, vindo de outra turma e que consegue fazer, vai dar um estimulo
diferente do que eu dou, do que ele ja tem e ai de repente ele vai
conseguir construir este conhecimento, conseguir chegar ali apesar de
toda a limitacdo dele (Gravacdo realizada durante reunido em 13/11/13).

Considerando o caso da deficiéncia intelectual como o mais complexo para se
compreender o desenvolvimento da aprendizagem, Vigotski apontou a necessidade de se
buscar evidéncias para um maior entendimento que levasse a exploracao de seus processos
(VIGOTSKI, 1997). A este respeito, Garcia (2012) destaca a sua atencdo ao estudo do
desenvolvimento psiquico para revelar possibilidades, assim como 0s aspectos que nao
poderiam ser desconsiderados, indo das condicGes fisiologicas apresentadas as

experiéncias sociais vivenciadas:

(...) disposicbes  biolégicas; as particularidades intelectuais
(principalmente as referentes a atividade nervosa superior); a importancia
das particularidades emocionais; o campo das motivagbes da
personalidade da crianca. Além disso, as condi¢Bes sociais em que a
crianca vive e se desenvolve, os métodos pedagogicos utilizados, a
necessidade de ajuda especial sdo aspectos fundamentais (p. 72).

Estes apontamentos colaboram para a analise do que observamos em campo uma
vez (ue estes aspectos tdo diversos fizeram-se presentes nos processos de aprendizagem
dos quatro alunos participantes da nossa pesquisa. Além das limitacGes devido a
associacdo de suas deficiéncias, havia questdes emocionais, comportamentais e ambientais
que de modo algum poderiam ser ignoradas em nossa analise. A seguir, destacamos quatro

episodios, cada um referente a um aluno para exemplificar esta nossa colocacao:
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multifuncionais

Data Local Horéario | Duracéo Descricéo
do episodio
24/04 | Saladerecursos | 9:25h | 00:03:23 Ruth ajeita novamente Marcelo na cadeira e

acaba tendo que segurar sua cabeca para
que ele possa assistir a um video com
musica sobre o tema da aula. Como a
musica  propBe contagem, ela vai
enfatizando isso com o aluno. (...) Marcelo
comeca a “ensaiar um choro” e a professora
tenta chamar sua atencdo para as imagens.
Ela canta junto e tenta impedir,
conversando com ele, que o choro de fato
aconteca. Todavia, a lagrima ja escorre. Ela
gesticula, brinca, mas Marcelo acaba
chorando com toda forca, emitindo um som
agudo. Ruth comenta que ele costuma ter
esse comportamento quando ha musica.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Alem das peculiaridades de Marcelo, também era marcante o comportamento

instavel de Fernando que por vezes estava tranquilo e bem humorado e de repente acabava

se mostrando resistente e intempestivo. A seguir, temos o recorte de um episodio que

ilustra esta situacéo:

multifuncionais

Data Local Horario | Duracdo Descricéo
do video
08/05 Sala de 10:06h | 00:02:33 | Ruth inicia aula conversando com o aluno
recursos gue hoje eles falariam sobre a mamae, ja

gue esta chegando o dia dela. Fala que véo
ver também alguns presentes que ele pode
dar para ela e que o maior deles é ser um
filho obediente. A professora senta-se ao
lado de Fernando (estd sorrindo e
interessado — j& estd com a mesa adaptada
em sua cadeira de rodas). (...) De repente,
o0 aluno abaixa a cabega e comeca a chorar.
Ruth para e todo mundo (a docente e as
pesquisadoras) comeca a lamentar. Ela
pergunta o que houve, porque ele estaria
chorando. Brinca que ele ficou
emocionado, mas que ndo precisa chorar
(Ruth comenta baixinho conosco que acha
gue é por causa de ter conversado com ele
sobre ‘pirragas’ que tem feito com a mée).

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

A aluna Eliza, além de apresentar grande sensibilidade auditiva que por vezes a

deixava bastante incomodada, ainda passava por incdmodos provenientes de colicas. Além
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disso, tinha dificuldade em lidar com as situagdes nas quais sua rotina era alterada ou

quando era contrariada, ficando irritada e até mesmo agressiva em relacdo a si propria:

Data Local Horério | Duracdo do Descricéo
episodio
31/07 Sala de 13:20h 00:04:55 Claudia coloca os slides (sem musica) para
recursos trabalhar cada simbolo. Eliza comeca a
multifuncionais reclamar, fechando os olhos firmemente,

cerrando as maos, batendo-as contra seu
rosto e “resmungando”. Por mais que a
professora peca que ela abra os olhos e se
acalme, conversando delicadamente com
ela, Eliza ndo atende. Chega-se a conclusao
de que ela esta chateada porque a masica foi
retirada. Claudia ativa 0 som. Atendida,
Eliza volta a se interessar pelo que esta
sendo feito e permite a continuidade da
atividade, apontando os simbolos de acordo
com o que a professora ia perguntando.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Ja em lIgor, a agressividade e a agitacdo eram quase que constantes durante os

atendimentos nas salas de recursos multifuncionais:

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do video
05/06 Sala de 8:22h | 00:04:38 | Ruth deseja “bom dia” a Igor, sinalizando
recursos em LIBRAS. Também pergunta se esta tudo
multifuncionais bem com ele (Igor estd sentado, prestando

atencdo). Quando ele desvia atencdo, ela
tenta recuperar, acariciando seu rosto. Ele
mexe no livro; assua o nariz e emite sons de
protesto. A professora relembra a historia
dos “Trés porquinhos”, gesticula bastante e
faz sinais em LIBRAS. (...) O aluno se agita
e tenta “agarrar” a professora. (...) Ela
consegue colocd-lo sentado e retoma a
atividade; enfatiza o sinal do lobo. Igor pega
o livro e comeca a amassa-lo. Ruth tenta
conté-lo e o coloca sentado novamente;
mostra o sinal de casa e o faz com as maos
do aluno; ele ri. Ele assua o nariz e ela o
limpa com uma toalhinha. (..) lgor comega
assuar; bate e depois belisca a professora.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Tendo em vista que Vigotski ndo desconsidera questdbes como estas que eram

recorrentes nos sujeitos observados, percebemos a profundidade do seu trabalho
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abrangendo desde os estudos sobre a defectologia ao desdobramento de novas concepcdes
através de outras pesquisas que realizou, resultando em um entendimento inovador da
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Neste sentido, o conceito de compensacéo
de Vigotski é fundamental para problematizar o desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia. Dainéz (2012) mostra isso em sua pesquisa de doutorado, em andamento, ao
analisar tal conceito com o desenvolvimento de dois alunos com diferentes deficiéncias,
inclusive um considerado com mdltipla.

A discussdo deste conceito com as professoras nos levou a reflexdes diversas que
foram se concretizando através de mudancas em suas praticas pedagdgicas. O
entendimento de que o processo de compensacdo pode colaborar diretamente para 0s
processos de aprendizagem dos alunos com deficiéncia multipla estimulou na identificacéo
de potencialidades em seus alunos que poderiam ser desenvolvidas por meio de uma
mediacdo pedagogica diferenciada. O relato de uma das docentes exprime a questdo, bem

como a consciéncia de que a compensacdo ndo garante sempre 0 sucesso na aprendizagem:

Estou gostando de estudar sobre a compensacdo porque me estimula a
buscar meios e alternativas que venham a contribuir para a aprendizagem
dos meus alunos. Sendo diferente o funcionamento do seu
desenvolvimento, entendo que tenho que atender as suas particularidades
para que ele acontega. Isso é compensar! Ainda assim, também entendi
que ndo podemos achar que a compensacao vai garantir que ele venha a
aprender tudo o que eu espero (Gravacao realizada durante reunido em
13/11/11).

A deficiéncia existente numa crianca leva a mesma a querer compensa-la, trilhar
outros caminhos de desenvolvimento. Um individuo cego reage contra a sua cegueira; bem
como o outro com uma deficiéncia psiquica tenta compensa-la, frequentemente, em forma
de sobrecompensacdes®® referentes as suas limitagdes nas capacidades intelectuais
(FICHTNER, 2010).

Dainéz (2012), com base nas elucidacdes de Carvalho (2004), destaca o aspecto
prospectivo da teorizacdo de Vigotski, 0 modo dindmico e as potencialidades que emergem
e se realizam continuamente de diversas formas nas relagbes da pessoa com o mundo.

Aponta 0s processos de conversacdo e de interacbes sociais, como o lbcus da

® Dainéz (2012) nos auxilia no entendimento deste termo utilizado por Fichtner (2010): “essa forma de
‘sobrecompensacdo’ que aparece no desenvolvimento detido por uma deficiéncia representa, segundo o
autor, um processo criativo, em que as fungdes concretas conseguem repor, exagerar, igualar, criar diferentes
caminhos e liga¢des” (p. 32).
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compensacdo, nos chamando também a atengdo sobre 0s caminhos que este processo pode
levar: “a compensacdo pode ter diferentes desfechos, contudo, qualquer que seja o seu
resultado, o desenvolvimento complicado pela deficiéncia constitui sempre um processo
criador de (re) construcio da personalidade” (DAINEZ, 2012, p. 33).

Esta proposicdo é importante para a nossa analise, pois muitas vezes no inicio da
pesquisa ao abordar sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, viamos que a maior
preocupacao tanto nossa quanto das docentes se voltava principalmente a cognigdo. O
referencial vigotskiano nos ajudou a levar em consideracéo outros aspectos como a prépria
constituicdo da personalidade. Mediante as peculiaridades dos nossos alunos, esta
tendéncia inicial com certeza ndo abarcaria a complexidade de seu desenvolvimento, bem
como em relacdo ao fato de que ndo garantiria a aprendizagem.

E pertinente ressaltar que a compensagio ndo é a cura da deficiéncia, mas propicia
o0 desenvolvimento de areas potenciais (VIGOTSKI, 1997). Durante as reunides de estudo
com as professoras, procuramos conscientiza-las sobre isso. Abaixo, segue trecho com

considerac0es feitas por uma das docentes em discussdo sobre a compensacao:

Vendo todas estas limitagcfes do nosso aluno, a gente tenta fazer o
estimulo onde se percebe que tem uma entrada maior. Porque se tem uma
deficiéncia auditiva, Vigotski fala da compensacdo dessa deficiéncia,
entdo, se a gente estimular a outra parte, de repente se consegue atingir
aquele aluno. A gente precisa encontrar esse canal onde o aluno tem
maior receptividade, onde ele consegue. E questdo de trilhar um outro
caminho, aquele caminho que o bioldgico ndo permite, mas que pela
cultura a gente consegue trilhar um diferente para alcancar aguele
objetivo. Ndo é que o aluno vai deixar de ter deficiéncia. Acho que essa é
a esséncia também da compensacdo (Gravacao realizada durante reunido
em 13/11/13).

Nota-se, portanto, a necessidade de se impetrar esforcos para que a mediacédo
pedagdgica propicie aos educandos o desenvolvimento de mecanismos de compensacao.
No acompanhamento dos educandos com deficiéncia multipla, percebe-se a complexidade
deste trabalho, exigindo que as professoras tivessem um olhar atento aos minimos detalhes
que pudessem evidenciar esta questdo, ainda mais porque estes educandos apresentam
associadas diferentes modalidades de deficiéncias.

Neste ponto, levando-se em consideracdo as limitagdes motoras e de comunicagdo
apresentadas pelos alunos alvo da pesquisa, devemos pontuar as possibilidades que

observamos através do uso de tecnologias assistivas, funcionando como instrumentos
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externos para viabilizar processos de compensacgdo. Pesquisas recentes tem se dedicado a

investigar as possibilidades dessa &rea para o trabalho pedagdgico com alunos com
deficiéncia (NUNES & SANTOS, 2013; PELOSI, 2013; WALTER, TOGASHI &
NUNES, 2013; e outros). Especificamente sobre o publico com deficiéncia multipla,
destacamos as pesquisas de Cormedi (2013), Maia (2013) e Pires (2013).

Pletsch (2013; 2014) chama atencdo para essa possibilidade evidenciada em nossa

pesquisa - recursos de TA, tratados como instrumentos de compensacao - ressaltando esta

pratica a partir da fundamentacdo tedrica nos estudos de Vigotski. Para ilustrar este

aspecto, destacamos a fala de uma das professoras durante entrevista realizada, bem como

duas situacdes registradas em video durante a pesquisa de campo:

Pesquisadora: Como 0 acesso ao conhecimento das areas de tecnologias
assistivas e da comunicacdo alternativa pode colaborar para 0s processos
de ensino e aprendizagem com alunos deficientes multiplos?

Professora: J& comeca ai na questdo da compensacdo... a tecnologia
assistiva ja ajuda nisso. A gente tem um aluno que tem uma dificuldade, e
ai a gente quer usar um outro canal um pouco mais aberto; essa
tecnologia vai ajudar justamente nesse canal (Gravacao realizada durante
entrevista em 13/11/13).

multifuncionais

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do episédio
10/04 Sala de 10:11h 00:00:33 | A professora comeca atividade em folha
recursos com Fernando (estd sentado na cadeira de

rodas, com adaptacdo de mesa fixada a ela
— tem uma presilha que prende a folha do
exercicio).

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcricdes feitas dos videos

Ainda a este respeito, também vale ressaltar outro recorte de episodio:

multifuncionais

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
12/06 Sala de 10:17h 00:01:40 | Em atividade no computador, Ruth
recursos estimula o aluno na escrita e leitura dos

encontros vocélicos. (...) Fernando escreve
em caixa de texto abaixo da palavra que ele
esta observando. A professora o incentiva a
identificar as letras, localizando-as no
teclado (ele tecla com o auxilio da uma
nova adaptacdo fixada em seu dedo
indicador) e por ultimo 1é o que escreveu.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes feitas dos videos
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Neste contexto, também identificamos que o uso dos conhecimentos obtidos na area

da comunicagdo alternativa poderia viabilizar o processo de compensacdo em relacéo as

limitages na oralizacdo dos alunos. O episddio a seguir exemplifica esta constatacéo:

Data Local Horério | Duracédo do Descricéo
episodio
21/08 Sala de 10:17h 00:02:20 Fernando  pergunta algo para a
recursos pesquisadora. Tentamos entender: primeiro

multifuncionais

achamos que ele estd perguntando onde
mora, depois perguntamos se ele esta se
referindo a jogar bola (...) O aluno tenta
fazer-se entender mas, ndo conseguimos —
comentamos sobre a importancia dele ter
acesso a um trabalho especifico de
comunicacao alternativa uma vez que o que
0 prejudica mais, muitas das vezes é a
dificuldade em se comunicar.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcricdes feitas dos videos

A partir dessas consideragdes, comecamos a discutir com as professoras como a

comunicacdo alternativa poderia ser utilizada como instrumento para a compensacao desta

dificuldade na oralizagdo dos sujeitos. Além de considerar que ela colaboraria a longo

prazo na comunicacdo, também tinhamos em mente toda a discussdo sobre a importancia

da linguagem para a aprendizagem. A fala de uma das professoras ilustra o seu

entendimento da utilizagdo da CAA para o desenvolvimento da linguagem, trazendo

beneficios para o processo de aprendizagem:

Temos aprendido o quanto a linguagem é fundamental

para a

aprendizagem. Assim, se 0 meu aluno ndo pode falar e eu sei que a
linguagem €é muito mais que isso, preciso encontrar formas dele
desenvolvé-la ainda que ndo seja do jeito tradicional. Neste ponto, vejo
que a comunicacdo alternativa ajuda muito, ndo s6 para 0s sujeitos
poderem “falar”, mas também raciocinar (Gravagdo da entrevista
realizada em 13/11/13).

Neste sentido j& havia o consenso na equipe envolvida na pesquisa de que a

comunicacdo alternativa poderia colaborar para o desenvolvimento da aprendizagem néo

se constituindo apenas como elemento compensatério para a comunica¢do, mas para a

construcdo de esquemas mais abstratos como 0s que envolvem o proprio pensamento,

beneficiando assim, a aprendizagem. Vejamos alguns episodios que ilustram esta questéo:
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Data Local Horério | Duragao Descricéo

do episodio
21/08 Sala de 09:23h 00:02:24 | Ruth mostra para 0 aluno a miniatura de
recursos um ledo. Imita novamente o ledo e o
multifuncionais associa a imagem do animal nos slides. A

professora fala do seu pelo, destacando que
é macio. Para tanto, ela pega um bichinho
de pelucia para o aluno sentir esta maciez.
Marcelo observa quietinho (...). A
professora aponta que o pelo das vacas
também é macio e novamente passa a
peltcia no aluno.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes feitas dos videos

Esta vinheta com o aluno Marcelo ilustra a utilizacdo de ideias e recursos de
comunicacdo alternativa de baixa tecnologia que se tornaram recorrentes na pratica
pedagdgica das professoras ao longo da pesquisa (neste caso, miniaturas dos animais e as
imagens nos slides). A utilizacdo de materiais e estratégias provenientes dessa area para
que se constituissem como instrumentos de compensacédo era avaliada de acordo com as
peculiaridades de desenvolvimento apresentadas pelos alunos. Deste modo, assim como a
utilizacdo de miniaturas era adequada para Marcelo, que tinha muita dificuldade de
abstracdo, para outros alunos como Fernando ja se via a possibilidade de iniciar o trabalho

com sistemas graficos de comunicacdo. Vejamos abaixo um exemplo:

Data Local Horario | Duracéo Descricéo
do episddio
19/06 Sala de 10:21h 00:01:03 | A professora esta mostrando slides com
recursos simbolos do sistema PCS. Mostra um
multifuncionais respectivo a estar zangado e pergunta se

Fernando esta assim, ele responde que sim
balancando a cabeca e sorrindo. A
professora pergunta o que aconteceu para
ele ficar zangado, lembrando-o de que ele
tinha dito que estava feliz.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes feitas dos videos

A identificacdo das possibilidades provenientes das tecnologias assistivas, bem
como da comunicacdo alternativa e ampliada como instrumentos de compensagdo foi
sendo explorada ao longo da pesquisa. Além da percep¢do de como poderiam ser utilizados
pela pratica pedagogica, era necessario adquirir materiais ou construir quando isso era
possivel.

A este respeito, vale registar que por meio do financiamento que a pesquisa recebeu

foi possivel adquirir para o trabalho pedagdgico com os alunos, equipamentos que
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oportunizassem a utilizacdo de recursos da area das tecnologias assistivas e, a partir da
comunicacdo alternativa e ampliada. Além da utilizacdo desses equipamentos, as
professoras passaram a construir materiais de baixa tecnologia pertinentes a
comunicacao®.

Para a confecgdo dos referidos materiais, mediante ao curto espaco de tempo que
uma pesquisa de mestrado costuma ter, bem como a necessidade que ha de maior
sistematizacdo educacional destes alunos, optamos, em pleno acordo com as professoras,
focalizar materiais que ndo fossem muito complexos. Neste sentido, cartdes e pranchas
passaram a ser construidos utilizando fotos ou gravuras que ja fossem familiares aos
alunos. Aspecto importante para ndo cairmos no equivoco de exigir um grau de abstracao
que fosse além das atuais possibilidades dos educandos.

A este respeito, até mesmo a gradativa insercdo de simbolos PCS (exemplificados
no terceiro capitulo) com os alunos Fernando e Eliza foi realizada sem a utilizagio de
pranchas com muitos simbolos. Até mesmo a escolha por este sistema em meio a tantos
outros foi devido a simplicidade de seus contornos e objetividade das informacdes. Para a
utilizacdo destes, primeiramente era realizada a associacdo de suas imagens com gravuras
reais para facilitar a sua significacéo.

A partir do que foi realizado, evidenciamos que o trabalho com esses recursos
entendidos como ferramentas para propiciar a compensacao foi bem sucedido. Ainda assim
sabemos que falta muito para que eles venham a se consolidar de fato, mas que podem
fazer a diferenca ndo somente nos processos de ensino e aprendizagem, mas na vida desses

sujeitos. O episodio a seguir ajuda a exprimir esta nossa constatacao:

Data Local Horério | Duracéo do Descrigéo
episddio
21/08 Sala de 10:26h 00:05:40 Em meio a atividade, Fernando fala algo
recursos gue ninguém consegue compreender (...).
multifuncionais Sobre este impasse na comunicac¢do, Ruth

diz para Fernando que quando a mae dele
chegar vai perguntar a ela o que ele esta
guerendo falar. A pesquisadora fala para
Fernando que se ele aprender a escrever no
computador, ele vai ter mais facilidade de
se comunicar (ele ouve e concorda
balancando a cabega). Ele tenta perguntar

% Recursos de baixos custos de tecnologia assistiva de um modo geral j& eram confeccionados por uma das
professoras em parceria com a autora desta dissertacdo, uma vez que ja atuavam ha alguns anos no AEE com
alunos com deficiéncia maltipla com severos comprometimentos motores.
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alguma coisa (perguntamos se é sobre bola,
se ¢ sobre namorado...). Ele exclama: “Ah
Jesus!” (comentamos que ele € bem
humorado, se nao ja estaria “batendo” na
gente). Damos a ideia dele continuar a
atividade enquanto tentamos entender o que
ele disse. Ele insiste (...). Percebe-se o
esforco do aluno tentando falar mais alto ou
pausadamente para ser compreendido.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes feitas dos videos

Situagfes como estas nos mostram o0 quanto alternativas diferenciadas para a
comunicagdo pode fazer a diferenca na vida de uma pessoa. A insisténcia do aluno para se
fazer compreender e em ndo aceitar que fizéssemos interpretacdes erradas da sua intencao
comunicativa, nos levou a pensar nas novas conquistas que ele alcancara se tiver a
oportunidade de compensar a sua limitagéo na fala.

A partir das analises realizadas é possivel reforcar que os recursos das tecnologias
assistivas podem se constituir como ferramentas externas de compensacdo para as
limitacbes motoras. A relacdo entre linguagem e compensacdo foi sendo constituida a
partir do uso de recursos da comunicagdo alternativa nas praticas pedagogicas. De fato,
mais pesquisas precisam ser realizadas para aprofundar tal relacdo, inclusive com sujeitos
que ndo apresentam dificuldades tdo acentuadas na linguagem. Todavia, nossas analises
indicam pistas para novas investigacoes a partir das consideracfes que destacamos.

Ainda nessa direcdo, um dos aspectos evidenciado ao longo da pesquisa e que
consideramos bastante atual para discutir 0s processos educacionais de alunos com
deficiéncias, e, particularmente multiplas, se refere ao campo da neurociéncia. Esse tema

sera foco do ultimo topico deste capitulo.
5.2.1. Estudos da neurociéncia e suas implicacGes para a aprendizagem

Nos encontros realizados com as professoras em concomitancia com as observacées
de campo nos foi apontado pelas docentes do AEE o interesse em aprofundar
conhecimentos sobre a area da neurociéncia focando a aprendizagem. Os trechos abaixo

ilustram um pouco desses episddios:

Em alguns momentos gostaria de buscar outros campos para entender
melhor como se processa a aprendizagem do meu aluno. Entender como
funciona seu cérebro. Ler coisas sobre isso (Gravagdo realizada durante
reunido em 05/06/13).
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Olha s0, ele “estacionou” por alguma coisa que ndo foi feita la atrés. Os
neurénios dele estdo todos 14, mas pela falta de estimulo que ele tem o
desenvolvimento ndo acontece. Li alguma coisa sobre a neurogénese (...).
Eu fiz uma anotacdo interessante sobre isso... (Gravacdo realizada
durante reunido em 18/09/13).

Como o cronograma j& estava apertado ndo foi possivel realizar discussfes
profundas com as professoras sobre este campo. No entanto, com base em suas colocacgdes
que evidenciavam a necessidade de melhor conhecer as implicagdes pedagdgicas desta
area, bem como as questdes que emergiram das observacdes em campo, nas préximas
linhas faremos breves consideracdes, relacionando-a com os aportes da teoria historico-
cultural.

Segundo Lofti (2013), levando em consideracdo o aspecto fisico do organismo
humano, o aprendizado ocorre no sistema nervoso central e depende da interagdo entre
fatores bioldgicos (genéticos, bioquimicos e fisiologicos) e ambientais (meio ambiente
fisico, social e cultural). A autora expressa em conformidade com a teoria historico-
cultural, que a aprendizagem e o desenvolvimento estdo correlacionados entre si desde os

primeiros dias de vida:

O processo de aprendizagem faz nascer, estimula e ativa na crianga um
grupo de processos internos de desenvolvimento, que aparecem,
inicialmente nas atividades coletivas e, em seguida, nas atividades
individuais como propriedades internas do pensamento (LOFTI, 2013, p.
77 - 78).

Kassar (2013), relacionando estas ponderacdes especificamente a conceitos
trabalhados a partir da teoria histérico-cultural, nos conduz ao seguinte raciocinio: “o
entendimento a respeito do desenvolvimento e do aprendizado dos individuos traz, em seu
cerne, a discussdo sobre a especificidade do comportamento humano e do que Vygotsky
chamou de fungdes mentais superiores” (p. 95). Também propde isso em relacdo as
questdes da linguagem e do pensamento humano conforme ja discutimos ao longo da nossa
analise. A respeito dos estudos de Vigotski, Andrade e Smolka (2012) destacam o interesse

que havia em relacdo a fisiologia humana:

Dentre o0s varios termos que aparecem no cenario do trabalho
vigostskiano acerca do desenvolvimento humano, a questdo do
funcionamento cerebral é uma das que merecem destaque. O cérebro em
funcionamento (aquilo que muda) e o funcionamento do cérebro (aquilo
que permanece) sdo instancias que se entretecem (p. 700).
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Considerando que trés dos alunos com deficiéncia maultipla participantes da
pesquisa também tiveram estes quadros desenvolvidos por alteracBes que afetaram
estruturas neurais, nos cabe trazer alguns dos apontamentos que Lofti (2013) faz a respeito
de funges organicas as quais estdo relacionadas®™. Primeiramente, destaca que o processo
de formacdo do sistema nervoso central, inicia-se na segunda semana de gestagéo,
ocorrendo no primeiro trimestre as maiores alteracbes morfogenéticas. Devido a isso, a
autora aponta: “insultos organicos que incidam nos primeiros meses de gestacdo podem
trazer como consequéncia a ma formagao do feto” (LOFTI, 2013, p. 78). Esta situagdo foi
explicitada por uma das professoras em relato feito sobre a condi¢do de um aluno durante a

pesquisa de campo:

[Depoimento da professora] O quadro dele de deficiéncia maltipla foi
causado por ma formacdo. Durante a anamnese com a mde, nao ficou
muito claro o que houve, se tomou alguma substancia que ndo poderia.
Perguntei o que os médicos falaram na época, ela também ndo soube
informar. O que a mae tinha certeza era que houve ma formacéo no inicio
da gravidez (Registro do em diario de campo em 12/04/13).

Segundo a autora, a aprendizagem depende de sinapses — através delas um impulso
¢ transmitido de uma célula para outra. “Os neurdnios estabelecem conexdes entre si,
formando as redes neurais, tornando possivel o aprendizado seja 0 de comportamentos
inatos (sugar, chorar, bocejar) ou os denominados processos mentais superiores
(raciocinio, linguagem)” (LOFTI, 2013, p. 80). Abaixo temos o comentario que emergiu

sobre o assunto durante uma das reunides com as docentes:

Professora: Tem aquele momento em que a aprendizagem acontece no
cérebro... tem o funcionamento das sinapses...

Pesquisadora: Nao € s6 na escola que o desenvolvimento das sinapses
ocorre, ocorre em varios ambitos da vida. 1sso passa por uma questdo
maior. (...). Tem estudos que comprovam que O meio externo e o
desenvolvimento das sinapses influencia sim, a grande questdo é como
desenvolver isso, de maneira eficiente. Que afete (Gravacdo realizada
durante reunido em 18/09/13).

O entendimento deste processo, nos ajuda a compreender o0 quanto é complexo o

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos que tenham algum tipo de comprometimento

% Recomendamos a leitura do trabalho produzido pela autora (LOFTI, 2013) para os interessados em
aprofundar o conhecimento especifico das &reas da embriogénese, histologia e anatomia do sistema nervoso.
N&o discorreremos sobre elas porque assim perderiamos o foco da nossa anélise.
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nesta regido. Também ajuda a compreender melhor que os desafios para estes sujeitos ja

comegam em atividades aparentemente simples:

Data Local Horéario | Duracao Descricéo
do episodio
24/04 | Saladerecursos | 9:25h | 00:02:35 Dando continuidade ao exercicio, Ruth

multifuncionais

enfatiza o proposto, relembrando Marcelo
de que tem que sorrir quando ela mostrar a
cor vermelha. O aluno apenas observa. A
professora, entdo, volta enfatizar os nomes
das cores (vermelha e azul), mostrando as
pranchinhas laminadas. Insiste novamente
na indicagdo da cor pelo sorriso, mas o
aluno ndo corresponde. Ela balanca a placa
vermelha, faz diversos movimentos para
enfatizar a cor, mas parece que o aluno ndo
esta entendendo o0 que estd sendo
apresentado. (...) Com um acesso de tosse
de Marcelo, a professora resolve parar.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcricGes feitas dos videos

Por outro lado, reforca nossos argumentos sobre a necessidade de buscar caminhos

alternativos ndo sendo aceitavel ficarmos restritos apenas ao que o bioldgico oferece

naquele momento:

A professora percebendo que Marcelo ndo tem correspondido aos
estimulos que tem realizado, comenta que comegou a pensar em outras
possibilidades para ndo ficar sempre insistindo nas mesmas propostas.
Antes achava que pela insisténcia conseguiria, agora reflete se por acaso
ndo ha uma outra possibilidade melhor (Registro em diario de campo em
21/08/13).

Na atualidade, cada vez mais estudos voltam-se para a neuroplasticidade. Lofti

(2013) a define como a propriedade do sistema nervoso central de modificar seu

funcionamento e reorganizar-se estruturalmente para compensar mudancas ambientais ou

lesionais. Kassar (2013) nos ajuda na compreensdo da natureza destes estudos:

Em sua organizacéo, todo o sistema central estd, direta ou indiretamente,
sob o controle do cortex, que recebe informagfes do meio que o circunda.
Esse meio é o mundo humano, impregnado de significados desenvolvidos
na histéria humana. Por outro lado, o fato de a organizagdo cerebral da
atividade mental constituir-se a partir de complexos sistemas funcionais
interdependentes, desenvolvidos na evolucdo social do homem, propicia
ao sistema neuroldgico alta plasticidade e capacidade de rearranjar-se (p.
99).
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Nesta direcdo, é possivel afirmar que os alunos acompanhados pela pesquisa
apresentam a seguinte condi¢do: “um cérebro lesionado ndo ¢ um cérebro inativo e tem a
capacidade de aprender ou restabelecer comportamento anterior, pelo principio da
neuroplasticidade” (LOFTI, 2013, p.92). Comprovando-nos a riqueza e até mesmo a
atualidade dos estudos de Vigotski sobre a defectologia, cabe lembrar que ele j& citava
estudos a respeito da neuroplasticidade, considerando-os na sua formulagcdo sobre os
processos internos de compensacdo (VIGOTSKI, 1997). Isso mais uma vez comprova a
importancia desses alunos terem acesso a um ensino sistematizado. Tal aspecto é reforcado
pelo relato de uma das maes “ele ndo fazia nada, mas a partir do momento em que ele
passou a frequentar a escola, ele pareceu despertar” (Registro em diario de campo em
10/04/13).

Ainda sobre a neuroplasticidade e sua relagdo com a teoria historico-cultural, temos

0 seguinte registro:

Pesquisadora: Ainda sobre Vigotski... Sobre a questdo da plasticidade e
compensagao.

Professora I: Como, por exemplo, o cego que tem a audi¢do bem apurada.

Pesquisadora: Isso ndo quer dizer que ele cura a cegueira, mas gue ele usa
recursos da audicdo para compensar sua deficiéncia. No caso da
deficiéncia intelectual o desenvolvimento passa pelo sistema nervoso
central, e o estimulo da compensacdo nesse caso passa pelo estimulo de
mais sinapses, axonios e neurbnios. Ou seja, quanto mais precoce 0
estimulo com diferentes recursos, mais possibilidades esse sujeito terd em
compensar suas especificidades no desenvolvimento (Gravacéo realizada
durante reunido com as professoras em 18/09/13).

Apesar dessas consideracdes sobre a necessidade precoce da intervencdo, a teoria
historico-cultural mostra que mesmo no caso dos alunos da pesquisa, alguns ja
adolescentes, a mediacdo pedagoOgica é essencial para o desenvolvimento. Em outros
termos, de acordo com as proposicGes de Vigotski, a linha cultural pode suplantar a
biolbgica, possibilitando o surgimento das funcbes psicoldgicas superiores. A partir deste
principio, bem como da ideia que apresenta sobre cultura enquanto produto da vida social e
da atividade humana entende-se que todas as funcbes superiores sdo relagbes sociais

internalizadas (KASSAR, 2013).
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No contexto atual da neurociéncia, o desenvolvimento é definido como mudancas
nas estruturas fisicas, neuroldgicas, cognitivas e comportamentais que ocorrem de maneira
ordenada, ainda assim 0s aspectos sociais apresentam importante papel de influéncia
(LOFTI, 2013). Isso se evidenciou fortemente ao longo da pesquisa, uma vez que fomos
surpreendidos com reacgdes ou atitudes que ndo esperariamos dos alunos em funcdo de seus

comprometimentos. Um dos registros selecionados evidencia isso:

Por causa da proposta e da torcida de todos na sala, notamos o esforco da
aluna em esticar o braco e pegar a peca com a adaptacdo. Eliza estava
visivelmente motivada. A aluna se superou e ainda surpreendeu a todos
por ter mostrado que de fato tinha entendido o que havia sido pedido,
bem como pelo movimento que conseguiu fazer (Registro em diario de
campo em 31/07/13).

Como podemos ver, a utilizagdo de “elementos mediadores” ajudam a proporcionar
bases para o desenvolvimento de cada individuo em sua particularidade (KASSAR, 2013).
Para entender esse processo, Kassar indica a importancia do entendimento dos signos e 0s
instrumentos®, conforme ja abordamos anteriormente. A partir de nossa pesquisa podemos
dizer que os recursos de tecnologias assistivas e comunicagdo alternativa se constituiam,

ora como signos, ora como instrumentos mediadores da aprendizagem:

Professora: Quanto as tecnologias assistivas e a comunicacdo alternativa,
estas sdo importantes para o desenvolvimento dessas criangas que tém
multiplas deficiéncias, até porque é o meio gque a gente tem de alcanca-
las. Sdo ferramentas mediadoras (Gravacao realizada em reunido com as
professoras em 13/11/13).

[Consideracdo feita por uma das professoras] O quanto estas tecnhologias
sdo importantes para gente. Porque se nds nao dispusermos de materiais
que visualmente cheguem, que estejam mais proximos das necessidades
da crianca para que ela possa se apropriar, tentar perceber por si propria,
ficaria muito mais dificil. Nosso papel é intermediar isso, fazer com que
ela perceba os objetos e a partir dali, passar para as imagens como no
caso da comunicagdo alternativa. Isso é importante para o processo de
aprendizagem e para o desenvolvimento de um modo geral (Gravacao
realizada durante reunido com as professoras em 13/11/13).

Em sintese, o debate sobre a neurociéncia nos mostrou a partir das referéncias
usadas, que em momento algum houve apontamentos que viessem a ‘“condenar” as
possibilidades de desenvolvimento de alunos com deficiéncias. Nem mesmo em relacéo

aos que apresentam comprometimentos intelectuais severos, como em muitos casos de

% Morato (2001) aprofunda esta quest#o.
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alunos com deficiéncia multipla. Pelo contrario, o trecho abaixo nos encoraja a buscar as

potencialidades dos educandos a partir de suas especificidades:

Quando a criangca entra na escola, para o processo de aprendizagem
escolar, ja traz um caminho de aprendizado dindmico e complexo em que
social e biolégico estdo intimamente interligados. Muitas vezes, o
professor prende-se as aparéncias que a biologia apresenta, ignorando o
fato de que as capacidades especificamente humanas nao sdo ‘dadas’
biologicamente, mas sdo construidas (...) o amadurecimento das funcdes
corticais superiores esta totalmente ligado ao processo de aprendizagem.
Os argumentos acima apresentados expdem que o desenvolvimento e a
maturidade neuroldgica ndo se ddo por um processo exclusivamente
interno, definido biologicamente, independente da aprendizagem. Muito
diferente disso, a maturagdo bioldgica necessita da aprendizagem, para
que resulte dai um desenvolvimento com caracteristicas especificamente
humanas (KASSAR, 2013, p. 103 — 104).

No proximo capitulo discorreremos sobre as préaticas pedagogicas observadas, as
quais, de maneira geral, focavam o processo de aprendizagem de alunos para possibilitar-

lhes desenvolvimento.
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CAPITULO 6

O atendimento educacional especializado para alunos com deficiéncia multipla

Faz-se necessario focar

nas possibilidades,

em Ccomo promover

capacidades, e ndo se limitar em identificar as dificuldades (PIRES, 2013,
p. 364).

Neste capitulo, apresentamos os dados sobre as praticas pedagdgicas das

professoras no atendimento educacional especializado (AEE) dirigidas para alunos com

multiplas deficiéncias. Primeiramente, abordamos a formacdo profissional docente tendo

em vista as concepg¢Oes identificadas sobre o trabalho realizado no AEE. Em seguida,

apresentamos as andlises sobre as especificidades da pratica pedagdgica com alunos com

multiplas deficiéncias em salas de recursos multifuncionais e o papel da avaliagdo neste

contexto. Por ultimo, levantamos algumas das problematicas que se evidenciaram ao longo

da pesquisa e que podem influenciar diretamente nos processos de ensino e aprendizagem

desses sujeitos. Como no capitulo anterior, organizamos um quadro com o delineamento

que conduzira a analise ao longo desse capitulo:

Quadro 24: Objetivos, fontes e principais nucleos e categorias tematicas

Objetivos especificos
que buscamos
contemplar nessa etapa

Fontes utilizadas
no momento da
analise

Principais
nucleos
tematicos

Categorias
tematicas de
analise

Contribuir para o
processo de formacéo de
professores no que diz
respeito ao trabalho
pedagdgico com alunos
com multiplas
deficiéncias matriculados
no atendimento
educacional especializado

Refletir sobre as
possibilidades de uso das
tecnologias assistivas e a
comunicacao alternativa e

ampliada para a

construcdo da
aprendizagem de alunos
com multiplas
deficiéncias

Diéario de campo,
transcri¢des das
filmagens e do

audio das
entrevistas
semiestruturadas.

Formacéo profissional
inadequada para atender
no AEE

Falta de conhecimentos
especificos para uma
préatica pedagdgica mais
adequada

A formacéo de
professores para
atuacéo no
atendimento
educacional
especializado

Complexidade do trabalho
pedagdgico com alunos
com quadros graves de

deficiéncia miltipla

Necessidade de avaliacdo
pedagdgica e
multidisciplinar
adequadas principalmente
no caso de alunos com
comprometimentos mais

As préticas
pedagdgicas nas
salas de recursos

multifuncionais para
alunos com
maltiplas
deficiéncias
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severos
Conhecer as
especificidades e Probleméticas que
necessidades Distéancia entre as permeiam o contexto
educacionais especiais de legislacGes que das salas de recursos
sujeitos com maltiplas normatizam o AEE da multifuncionais e
deficiéncias, a fim de realidade que é influenciam
buscar praticas e recursos vivenciada diretamente nas
adequados as suas praticas pedagdgicas
demandas pedagogicas.

6.1. Formacéo de professores para atuar no atendimento educacional especializado:
percepcdes e representacdes

Nesta dissertacdo, procuramos expor 0 quanto 0S processos de ensino e
aprendizagem com alunos com deficiéncia multipla, precisam ser entendidos levando em
consideracdo a sua complexidade. Deste modo, considerando que as praticas pedagogicas
estdo intrinsecamente relacionadas a formacdo dos professores, discutiremos a questdo a
luz do que foi observado em campo e nos relatos das professoras participantes.

Como vivemos em tempos de politicas de inclusdo escolar € importante entender a
formacdo de professores nesse contexto. Glat e Nogueira (2002) nos auxiliam, fazendo
importante analise a respeito. Esses autores criticam o fato de persistirem praticas pautadas
numa visdo dicotdmica das possibilidades de aprendizagem dos diferentes alunos. Para eles
essa concepcdo estava diretamente relacionada com a formacédo distante dos pressupostos
da Educacdo Inclusiva. Posteriormente, Glat e Pletsch (2012) trazem um balango sobre a
mesma questdo mostrando a preocupacdo das universidades e sistemas publicos de
Educacdo em relacdo a formacdo docente. Ainda assim, € observado pelas pesquisadoras
que tais acdes, assim como indicado em nossa pesquisa, ndo tem sido o suficiente para que
haja de fato transformagbes nas praticas escolares. Para Fontes (2007) “uma das razdes,
apontadas pelos préprios professores, € que os programas de formacéo continuada, mesmo
quando teoricamente consistentes, estdo muito distantes da realidade escolar e ndo
apresentam respostas a suas inquietagcdes cotidianas” (apud GLAT & PLETSCH, 2012, p.
110). Essa colocacdo em muito se assemelha com a fala de uma das professoras

participantes da nossa pesquisa:

Confesso que fico muito desanimada com certas capacitacfes. Na maioria
das vezes o que é proposto ndo tem nada haver com a nossa pratica.
Parece que quem planeja os cursos e palestras ndo conhece a nossa
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realidade... a gente vai |4 para ouvir coisas que em muito pouco se
consegue aproveitar na pratica com 0s nossos alunos. Nesses momentos
penso que era melhor ter ficado na escola atendendo as minhas criangas
(Gravacao realizada durante entrevista em 13/11/13).

Na mesma direcdo Pletsch (2013) conclui com base em diversos autores que um
dos motivos € que a formacdo inicial e continuada permanece enfatizando a discusséo das
dificuldades especificas das deficiéncias dos alunos. Por isso, 0s docentes se tornam
especialistas apenas em dificuldades e ndo recebem capacitagdo para lidar com as
demandas de atuacdo em meio a realidade educacional do pais:

Na verdade eu gostaria de receber orientacbes que me ajudassem nha
minha realidade. O que se apresenta nas capacitacdes parece ndo ter
haver com os problemas que vivencio no dia a dia na escola. Pode
parecer que quero receita de bolo, mas ndo é isso ndo! Sé gostaria de ndo
ficar perdendo tempo com teorias que ndo tem me ajudado na minha
pratica (Gravacao realizada durante entrevista em 13/11/13).

O depoimento acima reforca a analise de que a formacao inicial e continuada ndo
tem sido eficaz para que se propicie o desenvolvimento de novas praticas no contexto
educacional. Ao contrario, parece-nos que o proposito de ofertar formag6es continuadas,
em grande medida, é para atender somente aspectos legais. Garcia (2013) a partir do
levantamento das politicas recentes (apresentadas no primeiro capitulo deste trabalho) faz
uma analise interessante. Por exemplo, sobre o programa federal “Educa¢do Inclusiva:

direito a diversidade”®’

, 0 foco da formacdo é somente o atendimento educacional
especializado (AEE) e para a autora essa formacao pouco tem contribuido para quem atua
nesse modelo de suporte. Ou seja, ainda ndo existe consenso tedrico-metodologico sobre
qual formacdo seria a melhor para a realidade brasileira, uma vez que se precisa levar em
conta a heterogeneidade socioeconémica do pais (PLETSCH, 2005).

Tomando como referéncia as questfes apontadas, nos questionamos: Como tem se
desenvolvido a formacdo dos docentes para 0 AEE? Em quais condigdes? Essa formacao
tem sido coerente com as demandas das praticas pedagdgicas, colaborando efetivamente
para 0 desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia? Para iniciar a

reflexdo sobre essas questdes, 0 episodio a seguir € pertinente:

®7 Sua finalidade foi disseminar a politica de Educacdo Inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a
formacdo de gestores e educadores para efetivar a transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas
inclusivos (PLETSCH, 2011; 2012; GARCIA, 2013).
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Data Local Horéario | Duragéo do Descricéo

episodio
08/05 Sala de 10:22h 00:05:03 Durante a tentativa de realizacdo de
recursos atividade, a professora pergunta a
multifuncionais Fernando se ele daria de presente para

sua mae “bculos”. Ele responde que
ndo, bem como em relagdo aos objetos
anteriores, continua irredutivel. Comeca
a ameacar chorar. Ruth questiona por
que ele ndo esta legal, comega a querer
saber o que ele esta sentindo, se hoje
ele ndo quer estudar. Fernando ndo se
tranquiliza. A professora sugere entdo
so conversar. Faz perguntas: “qual a cor
dos olhos da mamae?... castanhos! Qual
a cor de seus cabelos?... loiro!” A
professora mesma ia respondendo ja
que ele ndo se manifestava. O aluno
observa e depois comeca a chorar
intensamente. A professora para e
olhando para ndés comenta: “a gente
estuda, estuda, faz inameras
capacitacdes e no final ndo sabe o que
fazer num momento como esse!”.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢cdes feitas dos videos

Na tentativa de encontrar respostas para essas perguntas retornamos a resolugéo que
regulamentou o0 AEE em nosso pais, Resolucdo 4 (BRASIL, 2009). No artigo 12, o
documento indica a formacao do professor que atua nesta area: “deve ter formacéo inicial
que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a Educacédo
Especial” (BRASIL, 2009). Todavia o texto ndo é claro. Seria uma graduacdo em
Educacdo Especial? Curso de Pedagogia acompanhado por uma especializacdo em
Educacdo Especial? Licenciaturas? De acordo com essa leitura e as duvidas que dela
suscitam, consideramos que a resolucdo ndo especifica a formagdo necessaria para o
professor que atua no AEE. N&o se encontra nele a regulamentacdo devida para a questao,
nem ha apresentacdo de normatizacfes ou orientacfes para que se garanta uma formacao
mais adequada para os professores que venham a busca-la nos cursos de nivel superior.
Schirmer (2012) ressalta essa indefinicdo na formacdo inicial. A autora lembra que
pesquisas mostram entraves curriculares e as dificuldades para se chegar a um consenso
quanto a formacdo mais adequada, visando o preparo eficiente dos profissionais para

receberem alunos que apresentem algum tipo de deficiéncia.

146



Diante dessas questdes e levando em consideragdo que as professoras participantes
da pesquisa eram formadas em Pedagogia e haviam cursado especializacfes na area da
Educacdo Especial (conforme o disposto no quadro 18, pagina 88), fica 0 nosso
questionamento: essas professoras se sentiam preparadas para atuar no AEE? Vejamos a

percepcao delas:

Honestamente, ndo me considero adequadamente capacitada para o
trabalho que realizo. Na verdade, as verdadeiras contribuicGes para a
minha pratica acabam vindo do que eu acabo buscando por conta propria
quando me deparo com alguma problematica. VVocé ndo acha? [pergunta
para a outra professora que confirma balancando a cabega positivamente]
N&o estou dizendo que é possivel estar plenamente capacitada para o
trabalho, nem estou desprezando o que aprendi na faculdade ou em outros
cursos, o que aprendi la foi muito importante, mas muita coisa eu sé fui
aprender na hora da pratica, no sufoco... (Gravagao realizada em reunido
do dia 05/06/13).

Ainda sobre a formacdo retomamos uma discussdo de 1999 realizada por Bueno e
ampliada por Glat & Pletsch (2012) que se refere a formacdo generalista ou a de
professores especialistas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(BRASIL, 1996) reconhece em seu artigo 59 a importancia de se formar professores
especializados para o atendimento de pessoas com necessidades especiais, independente da
modalidade de ensino em que estejam inseridas. Na analise de Pletsch (2009) a proposta do
trabalho colaborativo entre professor do AEE e da classe regular prevista na LDB

contemplaria o seguinte:

(...) combinar-se-iam o trabalho do professor regular e a atuacéo do
professor especializado, pois o0 generalista teria o minimo de
conhecimento e pratica com alunos especiais, enguanto o especialista
teria conhecimento aprofundado e pratica sistematica no que concerne a
necessidades educacionais especificas. A formacdo pedagégica do
especialista deveria ser de carater geral, com aprofundamentos
especificos que permitiriam um atendimento especializado. Antes de
tudo, portanto, seria um professor, encarregado de auxiliar o professor
regular (PLETSCH, 2009, p.40).

Tomando a Resolucdo 4 (BRASIL, 2009) podemos considerar que apesar de nédo
haver o apontamento claro a respeito da formagdo para o professor que atua no AEE, em
seu artigo 13 sdo definidas as atribuicGes que este profissional deve ter. Ressaltamos que
muitas destas dependeriam da garantia de um programa especifico de formacdo. Vejamos

dois dos incisos que este artigo apresenta:
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VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacéo;

VI — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009, Art.13).

Assim, vemos a definicdo de atribuices, porém sem a preocupagdo em assegurar a
este professor reais possibilidades de desenvolvé-las, sendo transferida para ele a
responsabilidade de buscar subsidios que venham a possibilitar o desempenho de suas
fungbes. Questdo como essa se evidenciou em diversos relatos das professoras. Cabe ser

ressaltada a critica que uma das docentes faz em relacdo a formacgdo continuada:

Considero muito importante estar bem preparado para o atendimento do
AEE, mas a gente tinha que ter mais suporte para isso. Muitas professoras
até estdo mais preparadas, mas porque ja tém uma vasta experiéncia e o
que elas sabem foi porque ‘“correram atrds” para saber (Gravacao
realizada durante entrevista em 13/11/13).

No trecho a seguir, a professora afirma que quando ha oferta de momentos de

capacitacdo ndo tem garantida a sua participacao:

As vezes surge uma palestra ou até mesmo um curso que talvez fosse de
fato interessante para a minha formagdo. Mas como eu trabalho em duas
redes diferentes e o curso acaba sendo no turno da rede que eu ndo estou
na sala de recursos eu fico dependendo da boa vontade e compreensdo da
outra diretora para me liberar — algo que € muito dificil porque
dificilmente tem alguém na escola disponivel para ficar com a minha
turma (Gravacao realizada em reunido do dia 05/06/13).

No caso especifico do inciso VII fica evidente a necessidade de se conhecer e
dominar o conceito de tecnologia assistiva para que este possa ser ensinado e utilizado
conforme o texto estabelece. Conhecimento este que deveria ser garantido na formagéo
inicial e continuada dos professores do AEE. Em outro relato, observamos inferéncia direta
a necessidade de que se garanta uma formacdo que contemple conceitos mais especificos

para uma melhor atuacdo pedagdgica no AEE:

Antes do trabalho realizado nessa pesquisa, eu ja tinha ouvido sim sobre
as tecnologias assistivas, porém nunca tive a oportunidade de fazer um
curso ou até mesmo assistir uma palestra de verdade sobre isso. Do
mesmo modo, nunca tinha sentado para estudar e discutir textos que
abordassem especificamente sobre como é delicada a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia (Gravacgéo realizada em reunido do dia 03/07/13).
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Segundo Bridi (2011), a antiga Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacéo (atual Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo Diversidade e Inclusdo
— SECADI) fez investimentos na formacgéo de professores para a realizagdo do atendimento
educacional especializado. Segundo os dados apresentados pela autora, em 2007, iniciou-
se um processo de formacdo continuada de professores de redes municipais, em nivel de
aperfeicoamento, na modalidade de Educacdo a distancia. Uma das professoras por ja estar
atuando no AEE desde 2006, conta que participou de um desses cursos a distancia:

Quando chegou a proposta de fazer um curso a distancia para me
capacitar para trabalhar no AEE, a principio eu fiquei preocupada se daria
certo estudar assim. Depois me acostumei & dindmica e aprendi alguns
pontos importantes sobre determinadas deficiéncias que poderiam ser
apresentadas pelos alunos que costumam estar nas salas de recursos
(Gravacao realizada em reunido do dia 05/06/13).

Conforme o relato da professora, esse modelo de formacdo envolveu a capacitacdo
para trabalhar com as deficiéncias: fisica, visual, mental/intelectual e auditiva. A formacéo
visava a implantacdo de salas de recursos multifuncionais com 0s recursos necessarios para
0 atendimento dos alunos (BRIDI, 2011). O dado corrobora com a colocacdo de Garcia
(2013):

(...) ao final da década referida [década de 2000], o discurso da eficiéncia
e eficAcia da atual politica mostra um crescimento do atendimento
educacional especializado (AEE), indicando que houve um incremento
importante das matriculas relacionadas a educacdo especial em escolas
comuns como expressdo do sucesso da politica (p. 104).

Complementando com informacgdes sobre esta realidade, Pelosi (2011) apresenta
nameros oficiais quanto a ampliacdo do numero de salas de recursos multifuncionais no

pais:

Essas salas comecaram a ser implementadas no Brasil em 2005, e em
2006, ja haviam sido disponibilizadas 626 Salas de Recursos
Multifuncionais. (...) 4300 salas em 2008 e, a previsdo de 2009, era de 10
mil novas salas (BRASIL, 2008). Os dados atuais, disponiveis na pagina
do Ministério da Educacdo, indicam que de 2005 a 2009 foram oferecidas
15.551 salas de recursos multifuncionais, distribuidas em todos os
estados e no Distrito Federal, e que foram atendidos 4.564 municipios
brasileiros, representando 82% do total de 5.561 municipios do pais
(PELOSI, 2011, p.03).

Estes dados apresentados por Pelosi (2011) sdo referentes ao periodo em que as

salas de recursos multifuncionais foram inauguradas na escola em que realizamos a nossa
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investigacdo. Mendes (2013) traz outros dados mostrando que no periodo de 2005 a 2010,
foram disponibilizadas 24.301 salas de recursos multifuncionais, sendo 17.679 para a rede
municipal, 6.532 rede estadual e as demais na rede federal de ensino. Sobre estes
quantitativos, a pesquisadora afirma que ainda ndo correspondem a realidade uma vez que
muitos municipios ainda ndo tiveram todas as salas efetivamente implementadas. Pletsch
(2014a) com base na analise do relatorio sobre os indicadores da Educacédo do Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) mostra que as salas de recursos estdo presentes em
menos de 10% do total de escolas brasileiras.

As dificuldades na formagdo dos professores do AEE para Schirmer (2012) sdo
presentes na Educacdo Especial em geral, sobretudo quando focamos a pratica pedagdgica

desenvolvida nesse suporte. Seguem as palavras da autora para ilustrar:

(...) no que diz respeito aos professores, 0 Censo Escolar de 2006 mostra
que, entre 2002 e 2005, houve um crescimento de 23,5% de professores
com curso especifico atuando na Educacao Especial, e queda de 7,6 % de
professores sem curso especifico neste mesmo periodo. Aponta ainda que
houve crescimento de apenas s6 no biénio 2004-2005, e que a queda
nessa modalidade de professores sem curso especifico foi de 20%. O
documento aponta que o total de profissionais que atuam nessa
modalidade de ensino é de 51.006 professores em 2005, e, em 1998,
totalizava 37.356 professores. Embora o documento apresente um bom
crescimento no nimero de profissionais com curso especifico em atuacdo
na Educacdo Especial, em momento algum apresenta onde e como esses
professores estdo sendo formados (p.30).

De acordo com os dados de nossa pesquisa e de outros estudos citados, notamos a
emergéncia do tema. Os avangos S80 pequenos se comparamos com as demandas

colocadas pelas professoras da pesquisa:

A questdo da formacdo holistica que deveria contemplar os varios
contextos da nossa vida, da nossa formacéo, seja na questéo psicoldgica,
do meu “eu”, da minha capacidade técnica, do meu relacionamento com o
outro... entdo, 0s varios momentos, 0 que eu posso estar melhorando...
sdo varias coisas que na formacdo inicial ndo se tem. Chegam, entéo,
professores despreparados que ndo conseguem atender nem mesmo as
criancas ditas “normais”, que dira as deficientes (Gravagdo realizada
durante entrevista em 13/11/13).

A formacdo continuada vai depender muito do professor, se ele tiver essa
disposicdo, esse querer... O governo pode até oferecer formagdes, mas
acaba impondo, pois muitos por si s6 ndo vao fazer porque nao tem nada
haver com a realidade... (Gravacdo realizada durante entrevista em
13/11/13).
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Com relacdo a oferecer esta formagdo, ndo sei se eu é que fiquei
apaixonada por aquele texto da Rosalba [um dos textos indicados durante
a pesquisa], uma das questdes que ela levanta € a da formagdo que ndo
forma nada e que ideologicamente existe para reverter situac@es a favor
de politicagens. A formagéo continuada de fato para o professor em sua
pratica ndo existe (Gravacao realizada durante entrevista em 13/11/13)

Para Pelosi (2011) o perfil do professor que atua em salas de recursos

multifuncionais deve:

Ser de um profissional graduado, pés-graduado ou habilitado por
formagdo continuada para o trabalho com os alunos com necessidades
educacionais especiais com conhecimento acerca de &areas como:
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa, Sistema Braille, Orientagéo e
Mobilidade, Sorobd, Ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos, Atividades de Vida Diaria,
Atividades Cognitivas, Aprofundamento e Enriquecimento Curricular
(PELOSI, 2011, p.03).

Como podemos analisar, o trabalho especializado esperado ndo pode ser
concretizado uma vez que ainda ndo ha o pleno acesso a conhecimentos especificos que o
trabalho exige. O dominio das &reas apontadas na citacdo acima, ainda nao ocorre
devidamente, assim professores vao realizando os atendimentos sem a qualificacdo
necessaria e adequada para um profissional que precisa ser especialista. Relacionado a isso,

outro aspecto foi evidenciado nos discursos:

Professora I: Como é possivel ser um especialista em todas as
deficiéncias, pois 0 AEE é para todos?

Professora Il: Também ndo concordo com o professor de AEE atendendo
a todas as deficiéncias. Isso impede que ele possa se apropriar mais de
determinados conhecimentos exigidos para garantir a escolariza¢do de
alunos com surdez, por exemplo (Gravacéo realizada durante reunido em
13/11/13).

[Resposta de professora ao ser entrevistada sobre a percepgdo que tem
sobre a sua formacdo profissional para atuar no AEE] Minha formagéo
ndo da conta; é insuficiente. Além da questdo do conhecimento — que é
essencial — é necessario também de ter uma visdo diferenciada do
professor do AEE porque ele se depara com inimeras situagbes. O
professor da turma tem um ou dois alunos especiais numa turma, entao,
de repente, aquele aluno tem uma sindrome, entdo, o docente vai adequar
a pratica dele para aquele aluno, o que ja é uma tarefa que ndo é facil.
Todavia, n6s do AEE, temos que adequar para varios, entdo assim, é um
“leque” muito grande de varias deficiéncias. Fica muito dificil ter um
conhecimento profundo sobre todas as deficiéncias que possam estar
presentes nos alunos que frequentam o AEE. Ai eu ndo sei se seria 0
caso, mas de repente separar o AEE por dificuldade, por similaridade...
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ndo sei se seria esse o0 ideal, mas acho que é um caso a se pensar
(Gravacao realizada durante entrevista em 13/11/13).

Garcia (2013) também questiona esta situacdo, colocando em pauta se € mesmo
possivel ser especialista quando é obrigatério que este professor atenda diversas
modalidades de deficiéncias. O estudo profundo acaba dando lugar a superficialidade para
que se possa minimamente receber alunos com qualquer tipo de deficiéncia.

Questdo como esta, assim como as outras que foram expostas em relacdo a
formacdo do professor para a atuacdo no AEE, também se aplicam quando sdo
relacionadas especificamente a utilizacdo de recursos das areas de tecnologias assistivas.

6.1.1. Formacao de professores para a utilizagdo de recursos das areas de TA

Tendo em vista 0 apanhado feito no terceiro capitulo sobre o desenvolvimento das
areas de tecnologias assistivas (TA) e comunicacdo alternativa e ampliada (CAA) em
nosso pais, tornou-se plausivel investigar acdes pedagogicas que realmente venham a
colaborar para que todos os individuos possam ter a oportunidade de desenvolver o
aprendizado, independentemente de suas limitagdes.

A formacdo e a falta de conhecimentos dos docentes para atuar com recursos
especificos como os de TA, assim como outros necessarios para a pratica pedagogica
dirigida para alunos com diferentes deficiéncias tem sido uma constante nas pesquisas na
area de Educacdo Especial, conforme o ja sinalizado anteriormente (BUENO, 1999; 2002;
GARCIA; 2013; GLAT & NOGUEIRA, 2002; GLAT & PLETSCH, 2012; MENDES,
2011; MACEDO, CARVALHO & PLETSCH, 2011; PELOSI, 2000; 2011; PLETSCH,
2009; 2010; 2013; SCHIRMER, 2012; 2013; entre tantos outros). A este respeito, temos a

seguinte consideracdo de uma das professoras participantes da nossa pesquisa:

Em relacdo as tecnologias assistivas e & comunicagdo alternativa, a
necessidade de formacdo é constante. Em relagdo aos programas
disponiveis de TA, é necessario ter realmente um treinamento para que 0s
professores aprendam a usar (Gravagdo realizada durante reunido em
13/11/13).

Especificamente sobre a formacao docente nas areas das tecnologias assistivas bem
como da comunicacdo alternativa, importantes estudos tem sido desenvolvidos (PELOSI,
2011; MANZINI, 2013; NUNES, WALTER & SCHIRMER, 2013; SCHIRMER, 2012;
2013; PLETSCH, 2014; dentre outros). Diante deste contexto e da importancia que as
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areas de TA's e CAA representam para a pratica pedagogica dirigida para alunos com
determinados quadros de deficiéncia como o nosso publico alvo, enfatiza-se sobre a

formacdo do professor:

E inconcebivel falar em educagfo de criancas, jovens ou adultos com
deficiéncia fisica e mental que tenham dificuldades graves para se
comunicar sem falar de Tecnologia Assistiva e Comunicacdo Alternativa
e Ampliada. A relagdo entre a educagéo e as novas tecnologias, embora
bastante discutida, continua sendo para os professores e escola um grande
desafio. Por isso torna-se necessario que os professores na sua formacao,
tanto inicial quanto continuada, tenham acesso ao conhecimento teorico e
prético voltado a essa area (SCHIRMER; BRANDO & NUNES, 2009,

p.3).

A citacdo nos ajuda na analise dessa questdo no ambito de nossa investigacao.
Considerando as peculiaridades de desenvolvimento dos alunos acompanhados é dificil
imaginar como 0s processos de ensino e aprendizagem poderiam ser desenvolvidos sem as
professoras terem acesso aos conhecimentos dessas areas. Ressalta-se que o trabalho
realizado a partir da confeccdo de materiais foi iniciado por iniciativas individuais e ndo
por uma politica publica especifica. Ainda nesta direcdo é importante mencionar que
estudar as possibilidades provenientes das TA's e CAA e discuti-las como instrumentos
para a compensacdo de limitagdes em beneficio dos processos de aprendizagem foi um dos
achados dessa pesquisa. Um dos trechos coligidos nos ajuda a refletir sobre tal aspecto.
Nota-se que a professora ja esta acostumada com a ponteira utilizada pelo seu aluno.
Todavia, compartilha que ainda ndo havia refletido sobre as diversas possibilidades que o

Seu uso abarca:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
07/08 Sala de 10:11h 00:02:43 | E retomada a atividade. Ruth pede para
recursos Fernando puxar trés bolinhas e na fileira
multifuncionais abaixo mais duas. Fernando esta usando a

ponteira em seu dedo, a professora o ajuda
na coordenacdo, mas é ele quem esta
empurrando. A professora comenta: “fiz a
ponteira para que ele pudesse se sentir
mais autbnomo na hora de fazer as
atividades, mas confesso que nem tinha
imaginado que usar este tipo de adaptacéo
val muito além disso”.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes feitas dos videos
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Neste sentido, oportunizar formagdes que possibilitem conhecer e refletir sobre os
conceitos de tecnologias assistivas e de comunicagao alternativa e ampliada como recurso
para promover praticas pedagdgicas é pertinente. Isto é, formagfes que contribuam com
saberes tedricos que venham ao encontro diretamente com a prética, dando inclusive, a
oportunidade para que possam construir materiais e adaptagcdes que venham a contemplar

as particularidades de seus alunos. A este respeito Pelosi (2011) salienta que:

Para que o professor possa auxiliar a introducdo de recursos de tecnologia
assistiva que auxiliem a comunicacdo, o aprendizado, a realizacdo das
atividades escolares, a participacdo nas brincadeiras e nas atividades
complementares da escola, ele precisa ter conhecimento na &rea da
tecnologia assistiva e estabelecer parcerias (p. 05).

No momento das entrevistas com as professoras participantes do nosso estudo, foi
ressaltada a importéncia destes recursos para os processos de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia multipla. Evidenciou-se a preocupacao ndo apenas com o recebimento dos
materiais nas salas de recursos multifuncionais, mas a necessidade de capacitacdo dos

docentes para a utilizagdo adequada:

Pesquisadora: VVocé acredita que o processo de ensino é facilitado com o
uso destes recursos?

Professora: Facilita muito. Em relacdo a isso também, eu assisti aquele
video que foi enviado, falando sobre o uso das tecnologias assistivas e o
uso do computador — aquele programa “salto para o futuro” — eu assisti e
pensei sobre quantos professores receberam varios computadores, varios
tabletes... mas, de que maneira gue eles fizeram uso dessas ferramentas?
A gente vé alguns lugares que receberam estes computadores, mas para o
professor é simplesmente mais um equipamento para a sala de aula, sem
saber muito bem como usar, como aproveitar... é para o fim da aula, é
para 0 momento de distracdo (Gravacdo de entrevista realizada em
13/11/13).

Professora: Os recursos de TA e CAA sdo muito importantes para o
ensino, ainda mais com as necessidades dos nossos alunos. Mas, tem que
saber usar... Se ndo, a gente acaba igual naguela histéria da professora
que todo o dia fazia tabuada no quadro, ai chegou o computador, a
tecnologia na sala dela e ela simplesmente colocou a tabuada da mesma
forma no computador; o equipamento ndo fez tanta diferenca assim.
Entdo, se a gente ndo souber usar os recursos de TA e CAA vai acontecer
0 mesmo (Gravag&o de entrevista realizada em 13/11/13).

Para ndo ocorrer este equivoco, € necessario garantir e definir mais claramente esta

formacdo. Formacdo que ocorra tanto em nivel inicial quanto continuada, trazendo novas
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possibilidades, apresentando novos conceitos, acompanhando continuamente a pratica do

professor, pois:

Nesse sentido,

(...) o uso de tecnologias assistivas e de comunicacdo alternativa e
ampliada estdo presentes na letra das diretrizes, mas a garantia de
formacéo e as reais possibilidades de desenvolvé-las ndo sdo garantidas
ao professor, conforme verificado em nossa investigagdo. Isto é, muito
mais do que uma politica pablica de formacéo inicial e continuada sobre
tais recursos, os professores acabam sendo responsabilizados ou se
responsabilizando em buscar subsidios que venham a possibilitar o
desempenho de suas fun¢Bes e garantir praticas que promovam o0
desenvolvimento de seus alunos com mdltiplas deficiéncias (ROCHA &
PLETSCH, 2012, p. 9 -10).

entendemos que nossa pesquisa com base nos pressupostos da

pesquisa-acdo favoreceu a formacdo continuada das professoras participantes. Podemos

destacar, por exemplo, os beneficios a partir da descricdo em diario de campo sobre a

pratica de uma das docentes participantes que atuava no AEE ha pouco tempo:

Quando eu penso na mudanca nas praticas das professoras, penso
especificamente na Claudia, porque ela ndo trabalhava com alunos com
esse tipo de comprometimento. E é interessante ver a interagdo em
relacdo aos recursos que ela estd comecando a construir (Registro em
diario de campo em 02/10/13).

A sequir, selecionamos alguns registros que exemplificam sugestfes dadas as duas

docentes ainda nos momentos de atendimento dos alunos nas salas de recursos

multifuncionais:

Os registros em

Professora comeca a contar histéria para a aluna. Percebendo a
dificuldade dela em gesticular sobre o conto e a0 mesmo tempo
posicionar o livro de forma que fosse adequado para a aluna conseguir
ver, sugerimos a Claudia o uso de plano inclinado para apoiar a historia —
ela gostou da sugestdo (Registro em diario de campo em 12/04/13).

video seguem na mesma direcao:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
05/06 | Sala de recursos | 9:28h 00:01:13 | Com o espelho apoiado em um plano

multifuncionais

inclinado (sugestdo que demos a Ruth), é
feita a estimulacdo com véarias musicas
enquanto Marcelo olha sua imagem
refletida.

Fonte: Vinheta

confeccionada de acordo com as transcri¢es feitas dos videos.
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multifuncionais

Data Local Horéario | Duragao Descricéo
do episodio
05/06 | Sala derecursos | 9:15h 00:00:57 | Na exploracdo dos animais através de

figuras apresentadas em slides por meio do
computador, chega a vez da ‘“vaca”.
Trabalhando com um bichinho de pelicia
associado as imagens, a professora fala que
a vaca produz o leite que bebemos (neste
momento sugerimos a Ruth que peguemos
para ela um copo de leite na cozinha para
que de um modo concreto o aluno

entendesse o que era leite).

Fonte: Vinheta confeccionada de acordo com as transcricdes feitas dos videos.

Outros pesquisadores relatam experiéncias parecidas, uma vez que por meio da

pesquisa-acdo conseguiram desenvolver estudos que resultaram em formacdo continuada
para os professores participantes (BRAUN, 2004; 2012; JESUS; 2008; GLAT, 2008;
PLETSCH, 2009; GLAT & PLETSCH, 2012; NUNES, WALTER & SCHIRMER, 2013;
SCHIRMER, 2013; dentre outros). Pletsch (2013) reforca nossos argumentos:

(...) praticas de formacgdo continuada que levem em consideracdo
metodologias como a pesquisa-a¢do ou pesquisa-intervencdo sdo mais
efetivas, pois garantem aos profissionais participantes refletir sobre suas
demandas e construir de forma colaborativa e fundamentada novas
possibilidades de ensino e aprendizagem. Assim, estimulando os docentes
a refletirem sobre suas trajetorias e processos formativos (p. 09 — 10).

Especificamente sobre esta reflexdo, notamos que a pesquisa colaborou para que as

professoras pensassem sobre 0 encaminhamento de ac6es que viessem a propiciar a melhor

aprendizagem de seus alunos. O registro a seguir ilustra como essa postura se tornou

comum durante a atuacdo das docentes no trabalho pedagogico nas salas de recursos

multifuncionais:

Data Local Horério | Duracéo Descrigéo
do episddio
28/08 Sala de 8:08h 00:04:46 | lgor chega a sala. Ruth o leva até a cadeira,
recursos proxima ao computador, mostra uma foto

multifuncionais

dela e de Igor nos slides e pede que ele
mostre quem sao as pessoas da foto. Ele fica
parado olhando para ela sem expressar
respostas. A professora passa slides com
figuras de comidas e faz associagdes com 0s
sinais desses alimentos: “Nos vamos ver la
na tela o biscoito e o pao” (faz o sinal do
biscoito e do péo, em LIBRAS) Igor espera
calmo. A professora pega a macd que esta
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em cima da mesa, mostra ao aluno e faz o
sinal em LIBRAS para ele, depois pega a
mao dele e imita o sinal varias vezes na
tentativa dele repetir. Igor se joga no chéo e
a professora olha para nés e comenta: “A
forma que estou fazendo ndo estd dando
certo... tenho que pensar em outra alternativa
para que a minha acdo de fato ajude na
aprendizagem dele”.

Fonte: Vinheta confeccionada de acordo com as transcricdes feitas dos videos.

Bolzan (2002) destaca a importancia do professor refletir sobre o seu fazer
pedagogico, tendo a possibilidade de enriquecé-lo constantemente:

O professor reflexivo aprende a partir da analise e da interpretacdo da sua
propria atividade (...) ao refletir sobre a sua acdo pedagdgica, ele estara
atuando como um pesquisador da sua prépria sala de aula, deixando de
sequir cegamente as prescricdes impostas (...). Durante o processo de
reflexdo, o professor, muitas vezes, deixa emergir seus esguemas
implicitos ou mesmo suas construcdes tedricas, formuladas desde a
formacdo académica, tentando aproxima-las de sua problematica atual
(BOLZAN, 2002, p.16-17).

Assim, talvez nossa pesquisa tenha contribuido, através da reflexdo oportunizada as
professoras participantes. Neste sentido e mediante ao exposto sobre a questdo da
formacdo para a atuacdo no AEE, especialmente no caso do atendimento a alunos com
deficiéncia maltipla, € importante que se dé maior atencdo ao apontado na citacao: “(...)
necessidade de mudancas e transformacdes que possam conduzir para o aprimoramento de
profissionais em busca do desenvolvimento educacional do deficiente maultiplo”
(DUGNANI & BRAVO, 2009, p. 25).

6.2. As préticas pedagogicas na sala de recursos multifuncionais para alunos com
multiplas deficiéncias

Num contexto em que os alunos com comprometimentos cognitivos e motores
ainda tem somadas dificuldades de comunicacao, faz-se necessario pensar em como a acao
pedagdgica pode intervir para que o desenvolvimento cognitivo ndo venha a ser ainda mais
prejudicado. Deste modo, é necessario refletir como alunos com multiplas deficiéncias
podem ter mais do que 0 acesso ao espaco escolar; acesso a possibilidades reais de
desenvolvimento em seus processos de aprendizagem a partir de estratégias, recursos e
intervencdes que venham de encontro com as suas reais necessidades educacionais
(MAGALHAES, ROCHA & PLETSCH, 2013).
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Além de ser importante o conhecimento das especificidades apresentadas por estes
sujeitos, para que seus processos de aprendizagem possam ser de fato beneficiados, é
importante buscar compreender como podemos intervir e estimula-los adequadamente.
Buscar uma prética pedagdgica que abranja agdes que venham a oportunizar o
desenvolvimento de suas potencialidades. Tendo este objetivo, buscamos por meio do
estudo da teoria histérico-cultural de Vigotski bases para melhor compreender os processos
de aprendizagem e assim obter direcionamentos para uma pratica pedagdgica efetiva.
Prética dirigida a alunos que, segundo o proprio Vigotski considerou, ndo sao menos
desenvolvidos, mas apresentam uma forma qualitativamente diferente de se desenvolver
(VIGOTSKI, 1997).

Ao questionarmos as professoras no que o estudo da teoria historico-cultural, havia
acrescentado em suas praticas com os alunos com mdaltipla deficiéncia, recebemos a

seguinte resposta de uma delas:

Em relagdo & minha prética contribuiu muito na questdo da interacdo, da
linguagem e outras. O estimulo que devo oferecer para eles. Em se
tratando de apresentarem mdaltiplas deficiéncias, as diferentes
estimulacGes que sdo necessarias ser feitas para que possamos ter
resultados, ter algum retorno por minimo que seja.

A prépria questdo de conhecer a realidade dos alunos, dessa interacdo
com o meio onde eles vivem, de procurar saber como € o relacionamento
deles em casa, se eles também recebem estes estimulos fora da escola.
Identificar o que eles ja trazem, se a familia propicia de alguma maneira
essas interacOes, essas estimulacGes. Entdo, seria isso: conhecer um
pouquinho dessa histdria deles, conhecer sua vivéncia, se recebem
tratamento, acompanhamentos ou nédo, fora tantos outros aspectos.

(...) a importancia do nosso papel enquanto professor como mediador
mesmo, como um instrumento de fundamental importancia para que os
alunos possam se desenvolver de alguma forma; seja ela da maneira que
for ou pelos sentidos que forem (Gravacdo de entrevista realizada em
13/11/13).

A este respeito, as consideracOes tedricas sobre a importancia da interacdo, bem
como sobre o desenvolvimento de estruturas psicologicas superiores, processos de
significacdo, além das reflexGes sobre a linguagem e a compensacdo, colaboraram em
beneficio do ensino e da aprendizagem dos alunos participantes. Todavia, cabe ressaltar
que a busca por outras possibilidades que viabilizem o desenvolvimento da linguagem e do

pensamento de alunos com severos comprometimentos nem sempre acontecem porque o
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foco de acdo ainda fica restrito as suas deficiéncias. Gdes (2008) ressalta esta questdo na

analise das observagdes que tem feito em suas pesquisas:

Essas indicacbes mostram uma realidade em que se restringem as
oportunidades para o desenvolvimento da linguagem e do pensamento, e
ao aluno especial continuam sendo creditadas mais suas dificuldades que
suas potencialidades (p. 41).

A preocupacdo com esse tipo de situacdo permeou algumas das discussdes que
tivemos com as professoras durante 0s momentos de estudo. O trecho abaixo registra fala

de uma das docentes que exprime iSso:

E complicado quando recebemos um aluno com um laudo muitas vezes
assustador. Nesses momentos, a gente tem que lutar para que aquele
laudo ndo venha a prejudicar o aluno, pois muitas vezes ele fica rotulado
por conta daquele papel. No caso do Fernando, a mde e até ele mesmo
comenta que na escola dele [turma regular] as pessoas ndo ddao muita
atencdo. Talvez se viessem aqui na sala e vissem o quanto que ele tem de
potencial, investissem mais nele (Gravacdo realizada durante reunido no
dia 05/06/13).

Essa percepcdo influencia na restricdo de um trabalho pedagdgico pautado apenas
em funcdes psicologicas que podem ser consideradas elementares, tornando comuns
atividades e rotinas que nao desafiem o aluno, nem proponham uma agdo criativa com
vistas de desenvolver outras mais complexas; Vigotski ja criticava esta situacéo
(VIGOTSKI, 1997). Pletsch (2013a) aponta que em suas pesquisas, tem-se revelado que
nem a troca do termo “deficiéncia mental” por “deficiéncia intelectual” conseguiu
contribuir para a mudanca de concepg¢des estigmatizantes acerca das possibilidades de
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia no cotidiano escolar. Abaixo segue relato de
uma das professoras, demonstrando a sua preocupacao em realizar uma pratica em que ndo

venha a cometer este tipo de equivoco:

Seja através da linguagem, do pensamento, dos sentidos, pela emocéo,
pelo vinculo, sempre penso em ndo subestima-los, independente da
deficiéncia deles, ndo subestima-los de maneira nenhuma. Oferecer seja
para uma crianca que tenha deficiéncia intelectual somente, ou para eles
gue tém maltiplas deficiéncias, o melhor. O contelido pode ser que seja o
mesmo, mas a forma que se vai trabalhar vai ser diferente, vai se
diferenciar um pouquinho para atender as necessidades educativas de
cada um (Gravacéo realizada em 13/11/13).

Por isso, destacamos a importancia das praticas que valorizam a individualidade

humana e a complexidade do processo de ensino e aprendizagem (PLETSCH, 2014a). Para
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a autora é nesse contexto que entra o debate sobre a flexibilizacdo e a individualizagdo do
curriculo, particularmente para alunos com deficiéncias graves, pois o desenvolvimento
dos mesmos passa pelo reconhecimento de suas especificidades em internalizar a cultura a

partir de diferentes instrumentos sociais e psicolégicos. Vejamos em suas palavras:

O reconhecimento da individualidade deveria ser a diretriz prioritaria das
praticas curriculares para qualquer aluno, pois uma educacao que se quer
humanista ndo pode ser realizada a partir de pressupostos curriculares
“fordistas”. Ou seja, no caso especifico [do publico alvo dessa pesquisa],
entendemos que o uso de recursos e estratégias diferenciadas nas préaticas
curriculares a partir de planejamentos articulados com o curriculo em
geral é fundamental e, em muitos casos, essencial (PLETSCH, 2014a,
p.17).

Faissal (2013) segue na mesma direcdo ao sinalizar que € a partir da mediacdo em
sala de aula e das interacOes ali estabelecidas com base em propostas pedagogicas
individualizadas e desafiadoras coerentes com as possibilidades (perceptivas, sensitivas, de
atencdo, mnemonicas, cognitivas e motoras) de cada aluno, que ocorre a aprendizagem. O
trecho de uma das entrevistas mostra a concepcdo de uma das professoras sobre 0 uso de
recursos de tecnologias assistivas e tantos outros que sdo necessarios em praticas com esse

alunado:

Pesquisadora: Vocé acredita que os recursos de tecnologia assistivas sdo
importantes para a sua intervencao pedagdgica?

Professora: Com certeza! Com certeza... no dia a dia, vocés com certeza
observaram isso, eu ndo consigo preparar uma aula sem ter ali, muitos
recursos seja de TA ou CAA ou qualquer objeto que seja para estimular a
aprendizagem (Gravacao de entrevista realizada em 13/11/13).

Este relato da professora se confirma na sua pratica pedagogica. A vinheta abaixo
exemplifica a preocupacao em utilizar recursos e estratégias que atendam a individualidade

do aluno em suas necessidades educacionais:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episédio
07/08 Sala de 10:05h 00:03:55 | Fernando esta em frente ao computador e tem
recursos sobre seu colo um abaco (ele parece estar bem,
multifuncionais sorri). Estd com uma ponteira encaixada em

seu dedo indicador. A professora conversa
com ele — comenta sobre a musica “sopa do
neném” que foi trabalhada na aula anterior
(...)- Ruth comeca a mexer em slides. Passa
alguns slides da semana anterior, pergunta se
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ele viu e Fernando confirma balancando a
cabeca. Relembra a contagens realizadas com
as bolas vermelhas pulando na tela (animagéo
do power point). A professora explica que eles
retomardo as contas. Da as coordenadas: “vou
falar quanto mais quanto... e vocé vai falar o
niamero mais o outro nimero” (Fernando
observa, parecendo estar atento). (...) Ruth
ajuda o aluno contar no abaco. Fala para puxar
a primeira bolinha e depois a segunda.
Pergunta quantas bolinhas puxou. Fernando
responde corretamente (...).

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des de videos

Nota-se que além da professora dispor de diferentes recursos para trabalhar com
Fernando, ela os utiliza tendo claros o0s seus propositos. Como sabe que 0s conceitos
matematicos ainda precisam ser representados concretamente, utiliza, por exemplo, o
abaco. Igualmente, por saber que o aluno se distrai facilmente e que precisa ser
constantemente motivado, monta a atividade utilizando slides com animacdes precisas ao
foco que deseja ter em sua atencdo. Além disso, ainda planeja toda a atividade, lembrando-
se das adaptacOes pertinentes as tecnologias assistivas para que o aluno tenha suas
limitacGes motoras compensadas.

Consideramos deste modo, que 0s processos que colaboram para o
desenvolvimento da aprendizagem podem ser estimulados através de uma acao pedagogica
que acredite na possibilidade que o aluno tem de aprender. O reconhecimento de que 0s
sujeitos s@o sociais e de que apresentam uma historia deve nos remeter a complexidade e
importancia de se estar atento aos detalhes de seu desenvolvimento. Abaixo, segue uma

vinheta que ilustra isso:

Data Local Horéario | Duragéo Descrigéo
do episddio
24/04 Sala de 9:07h 00:03:19 | Ruth estimula o aluno utilizando imagens
recursos com expressdes faciais sugerindo alegria ou
multifuncionais tristeza (as imagens estdo apoiadas em

superficie que esta sobre a cadeira de rodas
dele). Ela conversa com o Marcelo, o toca,
busca interagir com ele. Pede para o aluno
sorrir. Em alguns momentos ele observa;
com o toque da professora, as vezes sorri.
Também emite pequenos sons como se
quisesse interagir; em outros momentos
parece que € desconforto — expressdes
faciais as vezes confirmam esta impressao.
Professora insiste: “vocé esta feliz?” ou
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“vocé esta triste?”. H4 momento em que ele
produz o som: “ehh” — a professora
considera que foi uma confirmagdo do
aluno a sua pergunta. Nota-se que Marcelo
se assusta com muita facilidade; acontece
inclusive com sua propria tosse.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigcdes dos videos.

Como observamos em campo, mesmo com 0S comprometimentos severos
apresentados pelos alunos, possibilidades para uma pratica pedagdgica adequada emergiam
a partir do entrelacamento dos conceitos que estudamos em conjunto com as professoras.
Seja através da adaptacdo de materiais, seja pelo uso de recursos de comunicacao
alternativa que propiciaram ndo somente a comunicacdo, mas também a aprendizagem.
Ajudando-nos a ilustrar nossa analise, abaixo temos registro de episédio ocorrido durante a

pesquisa:

Claudia pega uma superficie revestida com feltro e propde a Eliza fixar
nela pecas como que de um quebra-cabeca com objetos pertencentes ao
banheiro de uma casa. A superficie escolhida objetivava facilitar o
manuseio das pecas pela prépria Eliza. A aluna foi apontando e
colocando as pecas de acordo com 0s comandos e perguntas feitas pela
professora (exemplo: “0 que VOCE usa para enxugar O rosto no
banheiro?”). Eliza interagiu e respondeu corretamente ao que lhe era
pedido (Registro em diario de campo em 03/07/13).

Nesta mesma direcdo, temos outro exemplo, destacando a questdo relacionada a

pratica pedagogica pautada em conhecimentos provenientes da area da comunicagédo

alternativa:
Data Local Horério | Duracéo do Descrigéo
episddio
31/07 Sala de 13:17h 00:01:22 Claudia passa slides com simbolos de
recursos sistemas  graficos de  comunicagdo
multifuncionais acompanhando a execugdo da musica “La

vem o pato”. A letra da musica aparecia a
cada slide, mas em destaque estava o
simbolo correspondente a personagem
(pato) e suas acbes (ver, cair..). A
professora passa 0s slides explorando cada
simbolo que aparece; Eliza, mesmo com as
maos no rosto, observa atentamente e
interage apontando e correspondendo com
pequenas emissdes de sons. A professora
tira o teclado e aproxima o monitor bem a
beirada da mesa para que a aluna o toque
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| | | | | com maior facilidade.
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigcdes dos videos.

Sobre a comunicacdo alternativa, percebemos que as professoras passaram a
investir mais na utilizagdo de miniaturas, objetos significativos, figuras em slides, fotos e
gravuras de revistas para estimular a comunicagdo bem como a aprendizagem através do
desenvolvimento da linguagem (VIGOTSKI, 1997). Ressalta-se que o0 uso destes tipos de
simbolos foi mais realizado pelas dificuldades que ainda existem para a abstracdo em trés
dos quatro alunos acompanhados. Em atividades como a relatada abaixo, a professora de
Eliza identifica que a aluna compreende melhor, imagens simples, relacionando-as a agdes

e expressoes faciais para que a aluna construa de fato seus significados:

A aluna atende aos pedidos da professora apontando de acordo com as
expressOes que eram feitas. Aponta também partes do corpo que estariam
faltando nos rostos das personagens. Quando Claudia fazia determinada
expressao, ela observava. Na vez do sorriso da professora, ela também
sorriu. Notava-se que Eliza estava se divertindo. A leitura do livro
terminou, mas até o fim do horario a professora trabalhou com expressées
faciais — estava estimulando possibilidades comunicativas através desta
estratégia (Registro em diario de campo em 31/05/13).

Além disso, podemos pontuar que a utilizacdo de slides de power point configurou-
se como uma importante estratégia pedagogica. Além de contribuir para a iniciacdo da
comunicacdo alternativa, com a apresentacdo de gravuras e pranchas para a comunicagdo
com simbolos diversos e até mesmo alguns convencionados por sistemas pictograficos,
ainda colaborava como instrumento de tecnologia assistiva, propiciando a manipulacédo das

atividades pelos alunos com comprometimentos motores. Os trechos abaixo ilustram isso:

Em atividade, foram apresentadas varias figuras na tela do computador.
Como o computador ndo é adaptado, Claudia aproximou bem o monitor a
beirada da mesa — isso passou a ser seu costume a fim de que Eliza o
pudesse tocar. Tirou o teclado, posicionando-o de lado para poder passar
os slides a medida que a aluna fosse fazendo a atividade. Eliza interagiu e
correspondia a tudo que a professora ia propondo tocando diretamente no
computador e no teclado, pois também queria teclar para passar os slides
(Registro em diario de campo em 03/05/13).

Ruth colocou adaptacdo na mesa para iniciar as atividades com slides do
power point com Fernando. Usou nova adaptacdo com encaixe no dedo
indicador para facilitar no teclado do notebook. (...) A professora
mostrava na tela do computador as letras e Fernando tinha que tecla-las
até que formassem as palavras. Além da adaptacdo de mao, a professora
também o auxiliava diretamente para que conseguisse digitar, mas so

163



eram tecladas se o0 aluno as escolhesse sozinho (Registro em diario de
campo em 12/06/13).

A respeito das préaticas pedagogicas dirigidas para lgor, a professora investiu na

tentativa de que o aluno encontrasse o significado em sinais da Lingua Brasileira de Sinais

(LIBRAS). Por vezes, observamos a associacdo de fotos, gravuras, objetos e até mesmo

situacOes que estavam sendo vivenciadas para que o aluno entendesse o significado destes

sinais:

A aula foi iniciada com a exploracédo de video sobre o circo. Usando uma
caixa de som, a professora 0 estimulou com as vibragdes sonoras. (...)
Ruth trabalhou com objetos referentes a “palhacos” tentando fazer a
correlacdo entre simbolos em LIBRAS, com o video e com 0s objetos aos
quais se referiam (Registro em diario de campo em 10/04/13).

No espelho, agora com o chocalho, Igor deu algumas respostas,
parecendo estar entendendo o que a professora estava propondo. Ruth
tenta se comunicar através de sinais de LIBRAS. Tentou varias vezes o
sinal da agua, perguntando se era isso 0 que ele queria. Teve um
momento em que pareceu que Igor tinha entendido (Registro em diario de
campo em 17/04/13).

Préaticas pedagogicas que desafiassem os alunos foram se tornando mais frequentes

a medida que as professoras foram refletindo sobre os processos de desenvolvimento. A

utilizacdo de recursos e estratégias adequados para propiciar a realizagdo de exercicios que

exigiam mais esforco dos educandos também era fundamental para que isso de fato se

viabilizasse. Segue na vinheta abaixo, descri¢dao de atividade realizada em computador, na

qual Fernando digitava e anunciava as respostas sempre com o incentivo da professora e

ainda tendo apoio de um abaco para realizar as contagens se assim fosse necessario:

Data Local Horério | Duragéo Descrigéo
do episddio
07/08 Sala de 10:40h 00:05:41 | A docente termina de ler o enunciado do
recursos “probleminha” e orienta Fernando a
multifuncionais montar a continha referente a ele. Pergunta

guantos tomates tinham. Ele responde “2”.
Ruth pede que ele digite (ha lacunas para o
aluno preencher com os numerais). Ela
pergunta quantas cenouras, ele tecla o “3”.
A professora pede a ele quanto que da esta
soma. Fernando conta no abaco e erra a
principio: “4”. A professora o estimula a
tentar novamente. Agora, ele acerta: “5”.
Fernando digita corretamente.

Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcrigdes dos videos
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Durante a nossa investigacdo, observamos a importancia de que as professoras
tivessem um olhar atento as especificidades comportamentais de seus alunos. No caso do
aluno lIgor, havia extrema agitacdo e atitudes intempestivas que poderiam numa anélise

equivocada pontuar apenas agressividade. A situagdo transcrita a seguir exemplifica:

Data Local Horério | Duragéo Descricéo
do video
10/04 Sala de 8:12h | 00:02:02 | Ruth tenta iniciar as atividades, mas lIgor se
recursos joga no chdo e vai para baixo da mesa (...).
multifuncionais Tentamos ajudar a professora a leva-lo para a

parte da sala em que pretende fazer a
atividade (o aluno sorri, mas néo facilita). A
professora quer explorar os objetos que
trouxe: peruca, palhacinho... tenta colocar a
peruca em lgor; ele a tira. Ruth o leva para o
espelho; coloca a peruca, brinca com o aluno
e 0 abraca; coloca a peruca nele. Ele esta
muito agitado, mexe em tudo. Ela tenta
explorar partes de seu rosto utilizando o seu
reflexo no espelho, enfatiza a peruca; ele a
tira e coloca nela. (...) Bate e belisca Ruth
repetidas vezes; ela o repreende e o0 sugere
fazer carinho (Ruth acaricia o braco dele).
Fonte: Vinheta confeccionada a partir das transcri¢des dos videos

Por outro lado, as docentes também lidavam com momentos em que os alunos
estavam tristes ou simplesmente ndo se encontravam bem dispostos para a pratica
pedagdgica. A este respeito, Pletsch (2013a) ilustra que é comum terem dificuldade para se
expressar e controlar emogdes, bem como se adaptar a novas situacdes, ponto que
abordamos no capitulo anterior.

Ainda ha de se considerar o respeito que se deve ter ao ritmo de aprendizagem;
“(...) ¢ mais lento em relacao aos niveis de complexidade apresentados por criangas de sua
faixa etaria, necessitando de um maior tempo para realizar as tarefas e ou de estratégias
pedagogicas diferenciadas” (PLETSCH, 2013a, p. 253). Esta questdo evidenciou-se com
todos os alunos da pesquisa. Por vezes as professoras mencionaram que € dificil lidar com
IS0, pois tanto 0s responsaveis como até elas proprias acabam cobrando maior visibilidade
e avango nos processos, algo que nem sempre € notado quando é feita uma analise

superficial.
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Deste modo, consideramos pertinente que sejam ampliados os esforcos a fim de que
melhor se conhega este publico e que se viabilizem préticas educativas voltadas para o seu

desenvolvimento.

6.2.1. A avaliacao e os suportes educacionais para pessoas com multiplas deficiéncias

Outro aspecto importante € a avaliagdo pedagodgica do quadro dos alunos que
apresentem deficiéncia multipla, a fim de oportunizar a estes um atendimento educacional
eficiente com préticas que os beneficie.

A avaliagdo pode ser realizada pelo professor em conjunto com a equipe
pedagogica e outros profissionais que atendam ao aluno, com o objetivo de propiciar
praticas pedagdgicas que atendam as suas peculiaridades de desenvolvimento
(CARVALHO, 2000). Vale ressaltar que ao longo dos anos, a ideia de avaliacdo foi
reconfigurada, ndo se resumindo mais a metodologias e instrumentos de diagndstico
tradicionais. Chegou-se a um consenso de que estes ndo abarcavam as complexidades, ndo
dando a devida atengdo as especificidades que sdo concernentes e que ndo podem ser
ignoradas no publico em questao.

Sobre a avaliagdo num carater mais abrangente (FERIOLE, 1996), com a
participacdo de outros profissionais fora do contexto escolar, os relatos das professoras
participantes da pesquisa evidenciam que isso ndo ocorre devido a dificuldades de
articulacdo entre o sistema educacional e o de satde. Confirmando esta situacdo, Pletsch e
Glat (2013) nos mostram a dificuldade que ha no trabalho entre os sistemas publicos a fim
de viabilizar, através de um trabalho multidisciplinar, o desenvolvimento global de sujeitos

que dependam deste tipo de acao:

(...) histérica e culturalmente o sistema de satde tem focado o diagnéstico
e/ou a reabilitacdo das pessoas com deficiéncias, e ndo tem atuado como
uma possibilidade de trabalho em conjunto com a area educacional para
planejar agdes para efetivar o desenvolvimento daqueles que necessitam
de intervencBes mais sistematizadas envolvendo profissionais das duas
areas do conhecimento (p. 10).

Em geral, esta situacdo ndo apenas prejudica a realizacdo de uma avaliacdo mais
consistente; segundo as docentes, a situacdo é muito grave, pois muitas criangas acabam
nem tendo acesso as terapias que precisariam realizar, recebendo apenas o atendimento

educacional:
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Tendo em vista a atitude de Fernando [0 aluno gritou e chorou
intensamente sem motivo aparente] a professora chama a sua mée para
conversar. Ruth ficou visivelmente preocupada com o aluno. Depois,
quando a mde ja tinha se retirado e voltamos para a sala, a professora
relata sobre a situagdo dele e que seria fundamental para Fernando o
trabalho com uma psicologa. Ressalta que ndo é sé ele que acaba ficando
sem as terapias que precisa (Registro em diario de campo em 12/06/13).

A situacdo exemplificada acima € séria e demonstra um pouco as dificuldades que
permeiam a realidade dos alunos de nossa pesquisa. Neste contexto, a participagdo da
familia para que se tente realizar uma avaliacdo mais ampla dos alunos, se configura como
fundamental. Segundo as professoras, a entrevista que costumam fazer com o0s
responsaveis no momento em que o aluno é encaminhado para suas salas de recursos ajuda
no conhecimento de um pouco da sua histéria e da realidade em que vivem. Além disso, ao
longo do ano letivo, muitas consideracdes realizadas pelos familiares colaboram para a
avaliagdo do desenvolvimento do aluno e de como tem transcorrido 0s processos de ensino
e aprendizagem. Isto é, fornecem “pistas” que contribuem para que as professoras
elaborem seus planejamentos ou até mesmo para adapta-los em determinadas situacoes.
Abaixo, relacionamos alguns exemplos que presenciamos e que foram registrados em

nosso diario de campo:

Antes de o aluno entrar na sala, a avo de lgor avisa a professora que ele
estd muito agitado. Inclusive fala que se atrasou com ele porgue o aluno
vinha se jogando pelo caminho (Registro em diario de campo em
19/06/13).

A mae de Eliza avisa que ela estd com cdlicas e que por isso estd mal
humorada (Registro em diario de campo em 26/04/13).

A mae de Fernando fala para a professora (sem deixa-lo perceber) que ele
ndo estd num bom dia (Registro em diario de campo em 12/06/13).

Em nossa analise, consideramos que a avaliacdo precisa levar em consideracdo 0s
processos relacionados a vida da pessoa enquanto sujeito integral, ndo enfocando apenas as
suas deficiéncias. A condicdo apresentada pelos sujeitos precisa ser considerada, no
entanto deve ser apenas o ponto de partida. As palavras de Silva (2011) nos confirmam

esta questao:

A avaliagdo das pessoas com mdaltipla deficiéncia deve contemplar
informacgBes de natureza biomédica, fisica, psiquica, socioafetiva e
psicomotora. Convém considerar a forma da pessoa perceber, conhecer e
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interagir no ambiente fisico e social, bem como adquirir, organizar e
produzir seu conhecimento (p.03).

A este respeito, alertamos sobre a supervalorizacdo da deficiéncia. Garcia (2012)
nos auxilia dizendo que: “a pessoa em seu aspecto global é deixada em segundo plano, seja
referente as suas possibilidades ou a complexidade de seu funcionamento” (p.78). Esta
situacdo se evidenciou em nossa investigacao, em especial, no caso de um dos alunos que
frequentava além do AEE, uma turma regular de escola particular. A conduta relatada pela
mae e pelo proprio estudante demonstra que as potencialidades dele ndo eram observadas,

apenas as suas deficiéncias:

Fernando mencionou varias vezes que ndo estava indo para a outra escola
[escola particular perto da casa dele em que frequenta turma regular].
Quando a mae veio busca-lo na sala, Ruth perguntou o que estava
acontecendo. Ela informou que ndo estavam fazendo muita questéo dele
na escola, que Fernando acabava ficando o tempo todo num canto sem
fazer nada. Como ja havia conversado e ndo estava resolvendo, resolveu
nao leva-lo mais (Registro em diario de campo em 10/04/13).

Ou seja, a avaliacdo deve estar voltada para o conhecimento do sujeito para, a partir
desta, oportunizar atendimentos e intervencdes que venham a beneficiar o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia maltipla. A avaliacdo precisa apontar as
limitacGes, porém com o enfoque para as possibilidades para a superacdo destas; a
avaliacdo ndo pode ter somente o intuito de analisar para classificar. O trecho abaixo
mostra uma das professoras preocupada em avaliar se a aluna estava realizando a atividade
com propriedade. Chamamos atencdo para o fato de a professora estar plenamente

consciente das limitacdes de Eliza; ela utiliza esta informacao para mediar a situacéo:

Constantemente, Claudia motivou a aluna a abrir os olhos bem como
manter a mdo por mais tempo sobre a figura que escolhia a fim de ter
certeza de que estava escolhendo de forma consciente. Durante a
atividade, houve momentos em que a aluna sorriu quando a professora
dizia que ela havia acertado (Registro em diario de campo em 03/05/13).

Dessa forma além da professora - ja pautada em avaliacbes anteriores - saber da
dificuldade da aluna para realizar a atividade, ela ainda utiliza o exercicio para avaliar o
processo de aprendizagem de Eliza. A motivacdo foi importante estratégia que ela utilizou

ja que conhecia bem a aluna e como a mesma poderia se comportar.
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Neste sentido, efetivamente a avaliagdo pode contribuir para 0s processos de ensino
e aprendizagem e ndo para o fortalecimento de preconceitos e da segregacdo. Outros
autores também consideram a importancia deste tipo de avaliagdo e contribuem para a
nossa analise destacando o valor da avaliacdo processual das criangcas com necessidades
educacionais especiais para que sejam firmadas suas evolucdes e potencialidades,
independente do diagnostico que Ihe for conferido (MACHADO, OLIVEIRA & BELLO,
2009).

Além destas questdes é comum no caso de alunos com deficiéncia maltipla, que a
avaliacdo no @mbito educacional seja realizada de forma equivocada considerando apenas
a deficiéncia que mais se evidencie, a mais predominante. Carvalho (2000) aborda esta
questdo explicando: “ndo é possivel abstrair essa conjungéo, porque deficiéncias multiplas
ndo sdo a “soma” de deficiéncias, a exemplo das operacdes matematicas” (p.50). Assim,
vale mais considerar nesta avaliagdo, aspectos que venham a propiciar o desenvolvimento
deste aluno, a comecar pela identificacdo de suas potencialidades e a busca por indicios
que levem a maiores possibilidades de desenvolvimento. Vejamos como este enfoque na

forma de avaliar contribuiu para as préaticas de uma das professoras:

Parei de ficar restrita apenas ao que Eliza ndo podia fazer. Isso ja era fato.
Tentei avaliar aspectos que apontassem o que ela poderia realizar. Assim,
foi mais facil trabalhar, sabendo um pouco do que ela sabia eu poderia
tentar trabalhar dali para adiante (Gravacao realizada durante reunido em
03/07/13).

Partindo dessas ponderacgdes, entendemos que oportunidades de aprendizagem néo
podem ser de modo algum desperdicadas. Por isso, na ultima parte deste capitulo,
discorremos sobre alguns aspectos que impactam na qualidade das préaticas pedagogicas

com estes alunos.

6.3. Problematicas que precisam ser consideradas

Ao longo do acompanhamento das atividades nas salas de recursos multifuncionais,
bem como da realizacdo dos encontros com as professoras, questdes gque acabavam
influenciando nas praticas pedagogicas foram surgindo. Como nossa proposta era de
intervir no locus da pesquisa — de acordo com a nossa opgdo pela pesquisa-agdo
(BARBIER, 2002; THIOLLENT, 2005; GLAT & PLETSCH, 2012, dentre outros) —
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buscamos em conjunto com as professoras solugdes para que as problematicas fossem
resolvidas ou que pelo menos os seus impactos fossem amenizados.

Nas proximas linhas, abordaremos de forma sucinta, sobre estas questfes a fim de
que nossos leitores saibam que elas permearam ndo somente 0 Nosso cotidiano em campo,
mas acompanham continuamente a realidade dos nossos sujeitos. Os fatores que serdo
listados refletem o distanciamento que ainda existe entre as politicas de inclusdo (BRASIL,
2008; 2009) em relacdo a realidade das salas de recursos multifuncionais investigadas.

a) Falta de materiais e equipamentos para o atendimento pedagdgico dos alunos

Na realidade da nossa pesquisa a falta de equipamentos e materiais necessarios a
pratica pedagdgica se configurou como um dos obstaculos maiores para o atendimento
educacional dos alunos, ainda mais pelas suas especificidades de desenvolvimento. Esta
questdo também se evidenciou em outros municipios da Baixada Fluminense conforme
pesquisa realizada por Pletsch (2012). A autora chamou atencdo também para a falta de
alguns recursos que formam uma sala que seja de fato multifuncional.

Durante a pesquisa, também foi identificada a falta de manutencdo dos
equipamentos existentes. Para tal, buscamos apoio de profissionais da universidade para
nos auxiliar, 0s quais atuaram voluntariamente. Essa € uma questdo que merece destaque,
pois oferecer 0s recursos sem garantir a sua permanente manutencao prejudica as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nesses espacos.

Outra contribuicdo da pesquisa para a resolucdo dos problemas relacionados a este
aspecto foi através do apoio financeiro concedido pela Faperj. Recursos provenientes da
pesquisa foram utilizados para a compra de uma nova televisao; aparelho de DVD; radio
com tocador de CD; impressora multifuncional; computador desktop com acessérios
adaptados e um notebook. Ainda foi doado para a escola um outro computador e materiais

didaticos para o0 uso durante o ano letivo.

b) Necessidade de que haja maior articulacdo do sistema educacional com o
sistema publico de saude

Conforme foi ressaltado no texto desta dissertacdo, dependendo do quadro que
apresentam, pessoas com deficiéncia multipla precisam de acompanhamento médico ao
longo da vida, a fim de que tenham maior qualidade em suas experiéncias, um pouco mais

de conforto em seu cotidiano, bem como para o beneficio de seus processos de

170



desenvolvimento (BENTES et al, 2009; CORMEDI, 2009 e outros). A este respeito,

consideramos que:

(...) propiciar uma educacéo que traduza oportunidade de aprendizagem a
uma categoria que apresenta mais de uma lesdo, e decorrente disso,
implica a necessidade de uma atencdo, como curriculo e acdes
diferenciadas, ndo esquecendo a parte da reabilitacdo, pois, parece neste
caso, que o educar e o reabilitar estdo integrados no desenvolvimento da
pessoa: trata-se de pessoas com multiplas deficiéncias (BENTES,
SOUZA-BENTES; COSTA & OLIVEIRA, 2009, p.65).

Ao longo das nossas observacdes, ficou evidente que estes apontamentos ndo fazem
parte da realidade de vida dos alunos alvo desta investigacdo. Por exemplo, no caso do
aluno Marcelo a falta de assisténcia clinica prejudicou visivelmente sua frequéncia nos
atendimentos se comparado aos outros trés sujeitos. Vejamos 0s percentuais de frequéncia
aos dias agendados para a observacdo em campo: Igor - 82,35% de frequéncia; Fernando —
77,77% de frequéncia; Marcelo — 35,3% de frequéncia; Eliza — 93,33% de frequéncia. No
apéndice VI apresentamos quadros correspondentes a frequéncia dos alunos participantes,
bem como as justificativas dadas ou ndo nos dias em que se ausentaram.

Do total de faltas de Marcelo a escola, em seis tivemos a confirmacdo que foram
devido a problemas de saude do aluno. Ou seja, 35,3% das faltas. Os demais motivos que
impediram a frequéncia do educando parecem estar relacionados a demandas e
dificuldades da propria familia. A este respeito, uma das professoras fez a seguinte

consideracéo:

Além da falta do atendimento médico, das terapias, é emergencial o
acompanhamento a familia. H4 muitos problemas que chegam a sala de
aula com estas criangas e que poderiam ser minimizados se houvesse um
acompanhamento com estas familias, com estes pais, com estas maes.
Num dia, elas estdo bem, no outro, muitas vezes até ndo levam mais seus
filhos para a escola porque estdo depressivas (Gravacao realizada durante
reunidao em 13/11/13).

Questdes muito sérias e que precisam ser consideradas uma vez que atrapalham nao
somente os aspectos relacionados a aprendizagem do aluno, mas na qualidade de vida

destes sujeitos. Igualmente impactam nos direitos dos mesmos.
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c) Dificuldades no acesso a escola

Como pontuamos no inicio, as determinagfes presentes nas politicas de incluséo
encontram-se distantes da realidade dos alunos acompanhados em nosso estudo. Isso se
evidenciou também em relacdo ao acesso dos estudantes a escola. Além de ndo haver
garantias de que tenham uma melhor condi¢do de saude através dos servicos publicos,
muitas vezes a questdo do transporte dificultou a frequéncia e a realizagcdo adequada do
trabalho pedagdgico.

Sobre a frequéncia dos alunos (ver quadros no apéndice VI) identificam-se
momentos em que o servico de transporte nao funcionou como deveria. Os numeros
apresentados parecem nao ser alarmantes a principio. No entanto, ao considerarmos que
este problema se repete ao longo do ano letivo, percebemos que esta situacao traz prejuizos
consideraveis para a escolaridade destes estudantes.

Ao longo da pesquisa, a situacdo de atrasos no atendimento por causa do transporte
foi recorrente. As professoras conseguiam contornar a situacdo realizando as atividades
dentro do tempo que tinham disponivel, porém o prejuizo aos alunos era evidente. No caso
da aluna Eliza, houve dia em que chegou a ir para a escola, porém a professora nao pode

atendé-la devidamente porque logo chegou o aluno do horario seguinte.

d) Inadequacdes apontadas pelas professoras na estrutura atual do AEE

Ao longo das observacGes em campo, bem como nos momentos de estudo e
discussdo sobre as atividades desenvolvidas, as professoras pontuaram algumas questfes
relacionadas a dificuldades de cumprir as diretrizes que dispdem sobre o atendimento

educacional especializado (BRASIL, 2009; 2011). As quais seguem abaixo relacionadas:

e Dificuldades em relacdo a efetiva inclusdo dos alunos que apresentem
deficiéncia maltipla com comprometimentos severos, mediante a realidade
das turmas regulares do contexto vivenciado (falta de estrutura; necessidade
de um auxiliador constante; a préopria condi¢cdo de saude dos alunos para

ficar em periodo integral conjuntamente com a turma);

e Necessidade de flexibilizacdo do horéario para que dependendo da condicao
do aluno, o atendimento realizado em salas de recursos multifuncionais

possa ocorrer no mesmo turno em que o aluno esteja incluido em turma. As
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professoras pontuam isso, argumentando que algumas criangas por
apresentarem comprometimentos muito severos ndo tém condicdes fisicas
para cumprir a rotina da classe regular e ainda retornar & escola para
frequentar o AEE no contra turno. Defendemos o ensino sistematizado
destes sujeitos, bem como a sua efetiva escolarizacdo, no entanto, €
necessario pensar em alternativas especificas para o caso de alunos que
acabam ndo tendo acesso aos seus direitos educacionais efetivamente
devido a impossibilidades referentes ao quadro de deficiéncia multipla que
apresentam. Alguns paises ja tem buscado atender a realidade especifica de
estudantes como estes atravées de planos educativos individuais (PLETSCH,
2014) e préticas focando aspectos do desenvolvimento para além das

aprendizagens envolvendo conteudo cientifico formal.

Dificuldade do trabalho colaborativo entre professor da sala de recursos
multifuncionais e da turma regular. As docentes apontam que ndo tem
garantido momentos de encontro para planejar conjuntamente. Muitas vezes
trabalham nos dois turnos e em escolas diferentes, assim o encontro torna-se
impossivel. O trecho abaixo traz um pouco das dificuldades relacionadas a

esta questao:

Quem esta no AEE também ndo tem esse didlogo com o professor da
turma [referéncia a turma regular] Isso é bem raro. A gente até tenta
estabelecer uma relagdo maior com as outras turmas, até mesmo pegando
as criancas das outras turmas, levando pra nossa sala, ou levando as
nossas para estarem fazendo atividades juntas. Tentamos estabelecer essa
relacdo maior, mas em termos de planejamento, é algo muito dificil
principalmente porque ndo temos com quem deixar os alunos. No contra
turno, fica muito mais complicado. E muito dificil vocé encontrar o
professor da turma regular, pois geralmente no horério que se esta na
escola ele ja esta em outra. Ndo temos garantido um horario para nos
encontrar. O planejamento em conjunto ajudaria muito em nossa pratica
(Gravagdo realizada durante entrevista em 13/11/13).

Por fim, diante de todas estas questdes que se evidenciaram ao longo da

investigacdo, consideramos que ainda precisam ser realizados ajustes na dindmica em que

ocorre o atendimento educacional especializado para que de fato ele venha a funcionar

conforme a legislacdo determina. De modo geral, a partir das problematicas identificadas,

fica latente a emergéncia de que as politicas e a¢Ges governamentais necessitam de
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reflexdes constantes para que garantam os direitos efetivos de desenvolvimento de sujeitos

com multiplas deficiéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enfim, os desafios — além de ndo serem poucos e ilustrarem a
complexidade de se construir uma escola brasileira de melhor qualidade e
mais inclusiva — indicam-nos que temos um enorme caminho pela frente,
a fim de que nossas politicas tenham os impactos que esperamos: o de
garantir uma adequacao de qualidade as criancas e aos jovens de todo o
Brasil (GLAT & PLETSCH, 2012, p. 11).

Ao iniciar este trabalho o primeiro pensamento que veio a mente é o de que tudo
comegou a partir da pratica como professora no atendimento educacional especializado,
atuando em sala de recursos multifuncionais. O interessante € que agora, na verdade,
concluo que os anseios que me levaram a isso comegaram muito antes.

Ao terminar o curso de formacao de professores, realizado durante o Ensino Médio,
fui empregada em uma pequena escola particular na qual tive o desafio de lecionar para a
minha primeira turma. Para a minha surpresa, no primeiro dia de aula, deparei-me com um
aluno que parecia estar perdido — eu falava e ele ndo me atendia; parecia estar solenemente
me ignorando o que me deixou bastante irritada. No entanto, momentos depois, percebi
que ele ao invés de falar, emitia sons estranhos. Constatei: “ele é surdo”. Ninguém da
escola havia me avisado... Quando fui procurar saber mais sobre o aluno com a direcéo,
descobri que nem mesmo a diretora sabia da sua situacdo. Concluimos que a mée fez a
matricula sem comentar nada para ndo correr o risco do filho ser rejeitado. Isso aconteceu
em 2003.

No decorrer daquele ano, fiz de tudo que estava ao meu alcance para trabalhar da
melhor forma possivel com aquele aluno. Descobri que ele estava atrasado em dois anos
em sua escolaridade e que nao estava alfabetizado, ele era apenas um bom “copista” das
atividades no quadro. Agitava-se muito quando ndo o compreendiamos, mas ainda assim
era “popular” na turma. Nao conhecia a lingua de sinais.

Poucas vezes vi a mae daguele aluno, mas tentei fazer o meu melhor por ele.
Cursando o primeiro ano da graduacdo em Pedagogia UERJ/FEBF, buscava
conhecimentos para melhorar a minha préatica pedagdgica com o aluno surdo em meio a
uma turma com mais de trinta alunos e diversas demandas. O trabalho da equipe

pedagdgica na escola — a diretora — acabava por se resumir a questdes burocraticas. Ao fim
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daquele ano, constatei que ele tinha avangado muito na construgdo de conceitos
matematicos, porém a alfabetizacdo ainda estava em processo. No ano seguinte, com a
minha saida para trabalhar em outra instituicdo, ndo tive mais noticias sobre esse aluno.

Apo6s terminar a graduacdo e duas pés-graduagdes: uma em “Curriculo e Pratica
Docente na Educacdo Basica” (UERJ/FEBF) e outra em “Psicopedagogia Institucional”
(Universidade Candido Mendes), logrei éxito em concursos publicos que me levaram a
atuar nas redes de dois grandes Municipios da Baixada Fluminense: Duque de Caxias e
Nova Iguagu.

Em Nova Iguacu, “reencontrei-me” com aquele aluno da minha primeira turma, na
verdade, varios. Neste Municipio fui trabalhar em uma escola que estava passando por um
processo complexo, deixando de atuar como instituicdo de Educacdo Especial para tornar-
se uma escola regular de Educacdo Inclusiva, conforme determinacdo da Secretaria de
Educacdo para que houvesse adequacdo as novas legislacdes federais.

Apos dois anos nesta escola, atuando como professora de turmas regulares com
alunos com diversas necessidades educacionais especiais — lembrando que essa
nomenclatura ndo se resume a apenas alunos com deficiéncias — recebemos o convite para
realizar um curso a distancia para a atuacdo no atendimento educacional especializado.
Esse curso era oferecido a algumas professoras do Municipio através de convénio do
governo federal com a Universidade Federal de Santa Maria/RS. Evidentemente, a
realizacdo do curso, bem como toda a formacéo profissional que eu ja havia adquirido ndo
foi suficiente para o alcance de uma prética pedagdgica que fosse adequada aos alunos que
comecei a atender na sala de recursos multifuncionais. As maiores aprendizagens foram
sendo construidas através das necessidades que surgiam mediante ao trabalho. Isso se
intensificou quando passei a receber a cada ano, alunos cada vez mais comprometidos,
estudantes com quadros de deficiéncia multipla.

A busca pela realizacdo do curso de mestrado foi motivada por isso e,
principalmente, pela vontade de aprender e contribuir para que professores como eu
pudessem refletir sobre as suas praticas e assim transforma-las.

Retornamos assim ao objetivo geral que propomos para a realizacdo desta pesquisa,
bem como as questdes que foram levantadas para o desenvolvimento da investigacéo:
analisar as praticas pedagogicas e 0s processos de ensino e aprendizagem de alunos com

multiplas deficiéncias matriculados em salas de recursos multifuncionais. As questfes por
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sua vez: a) Quais sdo as necessidades educacionais especiais dos alunos com deficiéncia
multipla? Que tipo de estrutura, recursos e estratégias, dentre outras demandas, seriam
imprescindiveis? b) Como as préticas pedagdgicas desenvolvidas no atendimento
educacional especializado podem contribuir para a aprendizagem destes alunos? c¢) A
formacdo dos docentes que atendem os alunos com deficiéncia maltipla no atendimento
educacional especializado colabora para uma pratica pedagdgica adequada?

Considerando este objetivo maior, bem como as questdes que nos conduziriam ao
longo da investigacdo, por meio da pesquisa-acdo, possibilitaram desenvolver um estudo
colaborativo na escola em que eu atuava e conhecia tdo bem. Com a aprovacdo do projeto
“A escolarizacdo de alunos com multiplas deficiéncias em uma escola publica da Baixada
Fluminense: formacéo de professores e processos de ensino e aprendizagem” me encontrei
na situacdo de colaborar com a Prof.2 Dr? Marcia Denise Pletsch na sua coordenagéo e
assim, aprofundar as minhas intenc6es de pesquisa. O financiamento do projeto pela Faperj
ampliou as nossas possibilidades de acdo. Além de ter contribuido para a propria
manutencdo do espaco no qual a pesquisa foi realizada, colaborou para que as professoras
pudessem estar disponiveis fora de seus horarios de trabalho na universidade para
participar dos encontros de discussao sobre as praticas e o aprofundamento tedrico. Ainda
pudemos ter 0 apoio de duas estudantes bolsistas de iniciacdo cientifica para estar junto
conosco nestes momentos, bem como na pesquisa de campo, 0 que muito enriqueceu o
trabalho.

As dificuldades ao longo da investigacdo ndo foram poucas. Desde as
problematicas identificadas as quais registramos no fim do Gltimo capitulo, passando pela
propria complexidade inerente ao trabalho pedagdgico com alunos que apresentam
deficiéncia maltipla no atendimento educacional especializado, notamos que o trilhar deste
caminho néo foi facil.

Considerando 0s nossos objetivos bem como as questdes que pautamos, podemos
destacar primeiramente as necessidades educacionais especiais dos alunos com multiplas
deficiéncias. Nao podemos afirmar que conseguimos nos apropriar desta identificacdo por
completo pelo fato de que em cada aluno estas necessidades se mostrardo de um modo.
Assim, 0 que conseguimos identificar foram as possibilidades que estes alunos tem para

aprender a partir de praticas educacionais a eles dirigidas.
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A respeito disso, podemos afirmar que as tecnologias assistivas, bem como a
comunicacdo alternativa e ampliada podem contribuir bastante para uma pratica
pedagogica efetiva. Nao somente pela imersdo que tivemos nesses campos, mas pelos
resultados que tivemos na utilizacdo de recursos e estratégias deles advindos.

Ressaltamos que a nossa pesquisa ndo chegou a explorar a utilizagdo de recursos de
média ou alta tecnologia, ao contrario, nosso foco foram as acfes pautadas em recursos de
baixa tecnologia. Deste modo, colaboramos com as professoras na construcdo de ideias
para adaptacdes, confeccdo de pranchas de comunicacdo e também adequagbes para a
melhor realizacéo das atividades.

Consideramos que faltou tempo para explorar melhor estes recursos e até mesmo
desenvolver outros, principalmente em relacdo ao aluno Fernando. Gostariamos de ter
desenvolvido mais a¢es com a professora com o objetivo de desenvolver algum sistema
de comunicacdo alternativa, conforme os que descrevemos no capitulo trés. Ainda assim,
podemos considerar que a identificacdo destes recursos e as estratégias como instrumentos
externos, viabilizaram processos de compensacao, contribuindo consideravelmente para as
intervencdes pedagogicas e, consequentemente, para o beneficio a longo prazo dos
processos de ensino e aprendizagem.

Sobre a questdo da formacdo das professoras para a atuacdo no atendimento
educacional especializado, nossa investigagdo confirmou o que outras pesquisas ja vem
apontando sobre a falta de conhecimentos especificos para esta atuacdo (BUENO, 1999;
2002; GARCIA, 2013; GLAT & NOGUEIRA, 2002; GLAT & PLETSCH, 2012;
MACEDO, CARVALHO & PLETSCH, 2011; PELOSI, 2000; 2011; PLETSCH, 2009;
2010; 2013; SCHIRMER, 2012; 2013; entre outros). Identificamos isso na observacdo das
praticas, bem como a partir das proprias percepcdes das professoras a este respeito
relatadas nas entrevistas.

Neste sentido, as contribuicdes que a pesquisa trouxe para a formacéo das docentes
participantes foram positivas. Os encontros com as professoras possibilitaram refletir sobre
0 que era observado em campo e buscar aprofundamento teoérico de acordo com as suas
demandas, proporcionando experiéncias muito ricas de aprendizado — tanto para as
docentes, bem como para as demais pessoas que compunham a nossa equipe. Neste
sentido, consideramos que essa metodologia de pesquisa pode se concretizar em proficuo

modelo de formagdo continuada. Para a viabilizacdo dessa proposta, a continuidade e
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manutencdo de editais como o da Faperj — pelo qual nosso projeto de pesquisa foi
aprovado - é fundamental.

Outro aspecto central resultante da pesquisa, apesar do curto espaco de tempo, foi o
aprofundamento da teoria historico-cultural aplicada a realidade educacional concreta.
Também gostariamos de ter revisto juntamente com as professoras, as filmagens para
identificarmos coletivamente episddios e expressdes faciais dos alunos para uma analise
dos dados ainda mais rica, desse modo, contribuindo ainda mais para a sua formagao.
Contudo, o curto espaco de tempo para realizar uma pesquisa de mestrado, ndo nos
possibilitou realizar tal desejo.

Sobre o nosso objetivo de analisar 0s processos de ensino e aprendizagem com
alunos com deficiéncia madltipla, consideramos que avancamos na producdo do
conhecimento, uma vez que pudemos mergulhar profundamente na observacao, discussao
e analise destes processos. A cada préatica das professoras que observamos, bem como nas
respostas dadas a elas pelos alunos, percebemos o esforco mituo para que cada um
realizasse o que Ihes era proposto. A complexidade das a¢fes ainda que em curtos espagos
de tempo eram evidentes, mas a recompensa vinha por meio de pequenos gestos do aluno.

A respeito da escolaridade dos alunos com deficiéncia mdltipla, nossos estudos
tedricos, bem como a andlise dos dados que emergiram no campo de pesquisa,
evidenciaram que para que esta seja de fato proporcionada, muitas adequacdes ainda se
fazem necessarias. Primeiramente, destacamos que além da importancia de termos
professores capacitados e que apresentem uma pratica pedagdgica que atenda as suas
peculiaridades de desenvolvimento, € necessario que a estrutura do trabalho educacional
seja ajustada. Notamos que a frequéncia integral a turmas regulares, associada ao
atendimento educacional especializado no contra turno para trés dos alunos acompanhados
é inviavel.

Ressaltamos que é importante a inclusdo nas turmas, no entanto com as devidas
adequaces de estrutura, horario e também com a disponibilidade de um profissional para
acompanhar o educando. Insistimos nesses pontos para que de fato estes sujeitos estejam
incluidos e ndo somente inseridos no espaco em questdo. Precisam ser resguardadas sua
salde e a possibilidade de participacdo, que como vimos, demanda a utilizacdo de recursos
e atencdo individualizada para a plena instrumentalizacdo e interacdo com a professora

regente e 0s demais alunos em sala.
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Consideramos entdo que o espago da sala de recursos multifuncionais seria melhor
destinado para o seu propdsito de apoiar o trabalho realizado na sala regular, ao invés de
tentar suprir tudo que ndo € possivel realizar 14 como ficou evidente na pesquisa. Também
é preciso pontuar que o atendimento no contra turno precisa ser avaliado de acordo com a
condicdo de cada educando, sendo flexibilizada a sua realizagdo no mesmo turno em
determinados casos.

A respeito da conducgdo de um trabalho pedagdgico concernente as complexidades
dos processos de aprendizagem de alunos com deficiéncia multipla, consideramos que a
elaboracdo de planos educacionais individualizados é fundamental (PLETSCH & GLAT,
2013; PLETSCH, 2014). Vejamos o que Cormedi (2013) diz sobre esta questéo:

Criancas com deficiéncia multipla e com surdocegueira requerem um
plano educacional individualizado, com direito de acesso ao curriculo
regular, plano este, construido por todos que com ela atuam: pais,
familiares, cuidadores, profissionais da educacdo e saude (...) [estes]
precisam ser elementos ativos, participativos e colaborativos neste
processo educacional com os apoios terapéuticos incluidos neste
programa (...) na mudan¢a do olhar meramente clinico e ou educacional
para o olhar colaborativo, evidencia-se um plano educacional que é
Gnico, € da crianca-aluna, com deficiéncia, tem seu nome, suas
caracteristicas, pertence a ela, atende as suas necessidades, considera as
suas expectativas e tanto quanto as de seus pais e familiares cuidadores e
ainda, esta garantindo o acesso ao curriculo regular (p. 58).

Acreditamos que a construcdo de planos educacionais individualizados podera
colaborar para que todos que dele fizerem parte venham a estar atentos as necessidades dos
educandos que vao além do plano pedagogico (como por exemplo, acesso a terapias). As

palavras de Pletsch (2014) nos ajudam a exprimir isso:

(...) precisamos ampliar o debate tdo centrado nas politicas de educacéo
inclusiva, para politicas que garantam, de fato e de direito, o acesso de
todos os alunos com e sem deficiéncias a processos de ensino e
aprendizagem para uma vida cidada de forma a universalizar as riquezas
sociais e culturais existentes (PLETSCH, 2014, p. 15).

Diante do exposto, esperamos que este estudo contribua para a reflexdo sobre os
processos de ensino e aprendizagem de alunos com multiplas deficiéncias e o uso de
recursos como os das tecnologias assistivas no AEE para favorecer o seu desenvolvimento.
Igualmente, desejamos que possibilite reflex6es sobre o sistema de suporte oferecido no

atendimento educacional especializado. Do mesmo modo, esperamos que estimule outros
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pesquisadores a realizar novas pesquisas envolvendo a temética da deficiéncia multipla,

uma vez que ainda ha téo poucos estudos na area.
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APENDICE | — Termo de consentimento para a realizacio da pesquisa

TERMO DE CONSESSAO E AUTORIZACAO DA PESQUISA

Eu,

declaro estar devidamente informado(a) dos objetivos da pesquisa “A aprendizagem de
alunos com multiplas deficiéncias: Tecnologias assistivas e comunicacdo alternativa e
ampliada como possibilidades para processos e praticas no AEE” também vinculada ao
projeto “A escolarizagdo de alunos com multiplas deficiéncias em uma escola publica da
Baixada Fluminense: formagdo de professores e processos de ensino e aprendizagem”
(Edital FAPERJ N.° 31/2012 Apoio & Melhoria do Ensino nas Escolas Publicas do Estado
do RJ, aprovado pelo Comité de Etica da UFRRJ, processo nimero 23083.007306/2012-
61, sob coordenagdo da Prof2 D* Marcia Denise Pletsch) por meio de reunido com
apresentacdo do estudo proposto. Nesta ocasido, concordei em conceder o0s direitos
autorais de relatos e informac6es prestadas a Maira Gomes de Souza da Rocha, mestranda
do Programa de P0Os-Graduagdo em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares/PPGEduc da Universidade do Federal Rural do Rio de Janeiro, para eventual
publicacdo em trabalhos académicos, na integra ou em parte, bem como a utilizacdo das
imagens obtidas para os mesmos fins. Outrossim, declaro estar ciente de que todos 0s
participantes foram devidamente informados sobre a preservacdo de sua identidade em
todos os trabalhos académicos provenientes desta pesquisa.

Nova lguagu, de de 2013.

RG n°

Representante da Equipe de Educacao Inclusiva
Secretaria Municipal de Educacdo de Nova Iguacu

203



APENDICE Il — Termo de consentimento para a participacéo dos alunos na pesquisa

AL RUR4
o@& 74 OO

¢RSIDAD,
\Be\ﬂ A
o)
9
MWyrq O

UFRRJ

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto Multidisciplinar
Departamento Educacéo e Sociedade
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares (PPGEduc)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE

Eu, )

aceito e autorizo a participacdo voluntaria do meu filho

na

pesquisa denominada: “A escolarizacdo de alunos com mdltiplas deficiéncias em uma
escola publica da Baixada Fluminense: formacdo de professores e processos de ensino e

aprendizagem®®”.

Fui informado (a) dos seguintes aspectos referentes ao estudo:

A- Justificativa, objetivos e os procedimentos que serdo utilizados: Cabe ressaltar
que, pesquisas envolvendo alunos com maultiplas deficiéncias sdo escassas em nosso pais.
Portanto, é possivel justificar e destacar a relevancia de estudos que envolvam esses
sujeitos. Ademais, o desenvolvimento de projetos dessa natureza pode contribuir nédo
apenas com a producdo de conhecimento na area de Educacdo, particularmente da
Educacdo Especial, mas, sobretudo, com a formacdo de professores. Nessa direcdo,

justifica-se a realizacdo desse estudo que tem 0s seguintes objetivos:

% Edital FAPERJ N.° 31/2012 Apoio a Melhoria do Ensino nas Escolas Publicas do Estado do Rio de
Janeiro. Aprovado pelo Comité de Etica da UFRRJ, processo nimero 23083.007306/2012-61.
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e Contribuir para o processo de formagdo de professores no que diz respeito ao
trabalho pedagdgico com alunos com mdaltiplas deficiéncias matriculados no
atendimento educacional especializado oferecido na sala de recursos
multifuncionais de uma escola publica da Baixada Fluminense.

e Refletir e problematizar, de forma colaborativa com os professores participantes do
projeto, como o0s conceitos de mediacdo e compensacdo figuram nas préticas
pedagogicas docentes, bem como os mesmos podem ou ndo favorecer a construgao
e internalizacdo de conceitos cientificos, seus sentidos e significados por parte dos
alunos com multiplas deficiéncias.

e Elaborar e avaliar, em conjunto com os professores participantes, 0s recursos e as
estratégias pedagogicas alternativas que favorecam o processo de ensino e
aprendizagem de alunos com multiplas deficiéncias.

Para atingir 0s objetivos propostos far-se-4& uma pesquisa qualitativa do tipo
pesquisa-acdo caracterizada como um método de investigacdo cientifica, concebido e
realizado em estreita associa¢cdo com uma acao voltada para a resolucdo de um problema
coletivo. Tem como caracteristica principal a participagdo ativa dos individuos

pertencentes ao campo da pesquisa onde 0 projeto esta sendo desenvolvido.

Cabe ressaltar que a analise tedrica e a revisdo da literatura brasileira e

internacional sera realizada ao longo de toda a pesquisa:

e Observacdo de praticas pedagogicas desenvolvidas com os alunos
participantes do estudo.

e Filmagem das interacdes e respostas educacionais dadas pelos alunos com
deficiéncias multiplas participantes do estudo.

e Entrevistas semiestruturadas e abertas com professores e com 0s

responsaveis pelos alunos participantes da pesquisa.

B- Beneficios esperados: Fui informado (a) que, entre outros beneficios que podem
ser esperados da pesquisa a se realizar, incluem-se maiores conhecimentos sobre o0s
processos de ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia mdltipla, bem como outras
dimensdes que envolvem o seu processo de escolarizacdo e desenvolvimento. Tais

conhecimentos, a médio e longo prazos, poderdo fomentar a elaboracdo de politicas
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publicas de Educacdo para o publico alvo dessa investigacdo, bem como influenciar na
elaboracdo de programas especificos de educacdo para atender as especificidades de
pessoas com essa deficiéncia.

C- Desconfortos e riscos possiveis na participacdo da pesquisa: Por tratar-se de
uma pesquisa, desconfortos e riscos decorrentes do estudo podem surgir, assim como 0S
resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacdo. Desta
forma, fico ciente de que a pesquisa pode ndo ter os resultados esperados e, ndo ser
possivel encontrar um procedimento que seja eficaz para a promocdo do processo de

ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia mental/intelectual.

D- Liberdade do sujeito em recusar a participacdo ou retirar seu consentimento,
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagio alguma: E a mim permitido o direito de
me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a qualgquer momento, sem
precisar justificar e nem sofrer nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo. Posso ainda optar
por métodos alternativos para o fornecimento de dados, como por exemplo, responder

questionarios de forma escrita e ndo gravada.

E- Garantia do sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos e 0 anonimato das
informac0Oes: Fica assegurado o respeito a minha privacidade, ou seja, 0 meu nome,
imagem ou qualquer outro dado que possa, de qualquer forma, me identificar sera mantido

em sigilo.

F- Informacdo de que os dados da pesquisa podem vir a ser publicados e
divulgados, desde que garantindo o disposto no item h: Concordo que os dados
coletados durante a pesquisa podem vir a ser publicados e divulgados desde que garantida

minha privacidade.

G- Formas de ressarcimento das despesas decorrentes da participacdo na
pesquisa, se existirem: Caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na
pesquisa, havera ressarcimento com pagamento em espécie desde que haja comprovagéo

dos casos por nota fiscal.
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H- Formas de indenizacédo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa: De
igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei

devidamente indenizada, conforme determina a lei.

A pesquisadora diretamente envolvida com o referido projeto é Marcia Denise
Pletsch, professora da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Com ela
poderei manter contato pelo telefone (021) 8013-6300 ou pelo endereco eletrdnico
marcia_pletsch@yahoo.com.br

E assegurada a assisténcia durante toda a pesquisa, bem como é garantido o livre
acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias ou tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacao.

Tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, por
minha participacao.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. Declaro que todos os responsaveis pelos alunos com
deficiéncias multiplas participantes do estudo autorizaram a participagdo dos mesmos,

conforme termos em anexo.

Nova Iguacu, 01 de abril de 2013.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Prof2. Marcia Denise Pletsch
Coordenadora responsavel pelo projeto de pesquisa

Mestranda: Maira Gomes de Souza da Rocha
Coordenadora adjunta da pesquisa
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APENDICE I11 — Cronograma do desenvolvimento da pesquisa de campo

Quadro 25: Desenvolvimento da pesquisa de campo e encontros com as professoras

Datas

Atividades efetivas para 0 desenvolvimento da pesquisa

01/03

Apresentacdo formal do projeto “A escolarizagdo de alunos com multiplas deficiéncias em
uma escola publica da Baixada Fluminense: formacdo de professores e processos de
ensino e aprendizagem” (Edital FAPERJ N.° 31/2012 a equipe de pesquisa e seus
objetivos pela coordenadora geral da pesquisa Prof2 Dr? Marcia Denise Pletsch,
juntamente com a coordenadora adjunta, autora deste trabalho, aos componentes do grupo
de pesquisa “Observatério de Educacdo Especial e inclusdo escolar: praticas curriculares e
processos de ensino e aprendizagem”.

22/03

Reunido do grupo de pesquisa com apontamentos de acdes sobre o presente estudo e
apresentacdo do projeto aprovado pelo Observatério de Educacdo da CAPES ao qual
também estd vinculada: “A escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual: politicas
publicas, processos cognitivos e avaliagdo da aprendizagem”.

26/03

Reunido com os participantes diretos da pesquisa (participacdo das alunas bolsistas de
iniciacdo cientifica e das professoras que sdo sujeitos da pesquisa) para a construcdo de
cronograma norteador das atividades assim como definicdo dos alunos que serdo
acompanhados durante a investigagao.

03/04

Reunido com os pais dos alunos selecionados para a pesquisa. Assinatura dos termos de
consentimento para a participacdo na pesquisa e realizacdo de filmagem para fins
especificos do estudo.

10/04

Inicio da pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos
multifuncionais. Praticas observadas com os alunos Igor e Fernando.

12/04

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com os alunos Marcelo e Eliza.

17/04

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Praticas observadas com os alunos Igor e Fernando.

19/04

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais. O
aluno previsto para este dia, Marcelo, faltou.

24/04

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Igor, Fernando e Marcelo.

24/04

Reunido de discussao, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

26/04

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com a aluna Eliza.

03/05

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com a aluna Eliza.

08/05

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Igor e Fernando. O aluno Marcelo faltou neste dia.

15/05

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com o aluno Fernando. Os alunos Igor e Marcelo faltaram neste dia.

15/05

Reunido de discussao, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

22/05

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Igor, Fernando, Marcelo e Eliza.

31/05

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com a aluna Eliza.

05/06

Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
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Préticas observadas com Igor e Marcelo. O aluno Fernando faltou neste dia.

05/06 | Reunido de discussdo, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

07/06 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais. A
aluna Eliza faltou neste dia.

12/06 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com os alunos Igor e Fernando. O aluno Marcelo faltou neste dia.

19/06 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com os alunos Igor, Fernando e Marcelo.

26/06 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com o aluno Igor. Os alunos Fernando e Marcelo faltaram neste dia.

03/07 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com a aluna Eliza.

03/07 | Reunido de discussdo, analises e aprofundamento teérico com as professoras participantes
da pesquisa.

08/07 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com a aluna Eliza.

10/07 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com os alunos Igor e Eliza. Os alunos Fernando e Marcelo faltaram
neste dia.

12/07 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préaticas observadas com a aluna Eliza.

16/07 | Reunido de discussdo, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

31/07 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Praticas observadas com os alunos Fernando e Eliza.

07/08 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Praticas observadas com os alunos Igor e Fernando. O aluno Marcelo faltou neste dia.

08/08 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Praticas observadas com a aluna Eliza.

21/08 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Igor, Fernando e Marcelo.

28/08 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Igor e Fernando. O aluno Marcelo faltou neste dia.

11/09 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Praticas observadas com os alunos Igor, Fernando e Eliza. O aluno Marcelo faltou neste
dia.

18/09 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com os alunos Fernando e Eliza. Os alunos Igor e Marcelo faltaram
neste dia.

18/09 | Reunido de discussao, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

02/10 | Pesquisa de campo acompanhando o trabalho nas salas de recursos multifuncionais.
Préticas observadas com a aluna Eliza. Os alunos Igor, Fernando e Marcelo faltaram neste
dia. Encerramento dos trabalhos no campo.

16/10 | Reunido de discussao, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes
da pesquisa.

13/11 | Reunido de discussao, analises e aprofundamento tedrico com as professoras participantes

da pesquisa.
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APENDICE IV - Quadros com dados sobre os dias de atendimentos acompanhados
com registros em videos

Quadro 26: Dias de atendimentos em que houve registros em video e duracdo dos
episddios de gravacao — aluno Igor

Datas Quantidade de videos feitos no dia e duragao dos
mesmos
10/04 2 videos 00:09:02
00:00:46
17/04 1 video 00:04:45
24/04 1 video 00:13:20
08/05 1 video 00:17:11
22/05 2 videos 00:00:40
00:10:28
05/06 2 videos 00:16:38
00:04:37
12/06 2 videos 00:00:44
00:07:26
19/06 7 videos 00:04:03
00:02:57
00:00:47
00:01:39
00:06:27
00:01:43
00:00:34
26/06 5 videos 00:01:16
00:06:24
00:01:09
00:01:27
00:07:51
10/07 1 video 00:10:15
07/08 3 videos 00:06:15
00:01:39
00:00:35
21/08 3 videos 00:08:27
00:02:32
00:01:03
28/08 1 video 00:19:44
11/09 5 videos 00:07:29
00:00:39
00:01:21
00:04:53
00:02:33
Total de dias com registros Total de videos Total de tempo em videos
com videos

14 36 03:09:19

Fonte: Quadro confeccionado a partir das transcri¢Ges feitas dos videos.
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Quadro 27: Dias de atendimentos em que houve registros em video e duragdo dos

episodios de gravacgdo — aluno Fernando

Datas

mMesmos

Quantidade de videos feitos no dia e duragao dos

10/04

2 videos

00:39:03

00:19:09

17/04

1 video

00:01:07

24/04

7 videos

00:01:03

00:13:42

00:03:21

00:10:26

00:05:15

00:05:45

00:04:10

08/05

2 videos

00:10:33

00:15:03

15/05

13 videos

00:06:00

00:06:19

00:00:33

00:01:30

00:06:24

00:12:08

00:04:46

00:02:37

00:01:40

00:03:37

00:00:59

00:03:41

00:19:10

22/05

6 videos

00:07:35

00:08:24

00:02:27

00:02:49

00:00:40

00:02:50

12/06

5 videos

00:10:20

00:00:47

00:03:51

00:07:14

00:07:49

19/06

4 videos

00:21:33

00:08:30

00:02:47

00:05:36

31/07

1 video

00:14:48

07/08

4 videos

00:03:55

00:05:44

00:09:17
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00:05:41

21/08

5 videos

00:06:06

00:01:16

00:07:20

00:05:40

00:05:03

28/08

2 videos

00:02:39

00:02:19

11/09

2 videos

00:02:59

00:15:30

18/09

8 videos

00:14:43

00:02:36

00:04:00

00:03:50

00:01:10

00:02:15

00:01:44

00:10:47

Total de dias com registros
com videos

Total de videos

Total de tempo em videos

14

62

07:00:35

Fonte: Quadro confeccionado a partir das transcri¢des feitas dos videos.

Quadro 28: Dias de atendimentos em que houve registros em video e duracao dos
episodios de gravacdo — aluno Marcelo

Datas

Quantidade de videos feitos no dia e duragéo dos

mesmos

24/04

10 videos

00:03:19

00:01:42

00:00:30

00:03:21

00:02:35

00:03:23

00:01:42

00:00:45

00:06:18

00:04:12

22/05

6 videos

00:00:52

00:00:54

00:05:11

00:00:34

00:07:12

00:15:07

05/06

3 videos

00:01:13

00:21:51

00:00:58

19/06

2 videos

00:09:35
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00:17:14

21/08

6 videos

00:06:12

00:00:33

00:02:24

00:06:00

00:04:49

00:00:34

Total de dias com

registros com videos

Total de videos

Total de tempo em videos

5

27

02:09:00

Fonte: Quadro confeccionado a partir das transcricdes feitas dos videos.

Quadro 29: Dias de atendimentos em que houve registros em video e duragdo dos
episddios de gravacao — aluna Eliza

Datas

Quantidade de videos feitos no dia e duragao dos

mesmos

26/04

3 videos

00:02:09

00:00:35

00:01:11

03/05

4 videos

00:00:43

00:00:31

00:00:59

00:04:48

22/05

3 videos

00:01:34

00:02:18

00:03:14

31/05

4 videos

00:00:40

00:00:44

00:03:33

00:03:20

03/07

6 videos

00:02:16

00:00:32

00:04:28

00:02:27

00:04:32

00:02:02

10/07

3 videos

00:01:07

00:00:42

00:00:56

12/07

3 videos

00:01:28

00:04:02

00:04:59

31/07

7 videos

00:03:01

00:02:51

00:01:22

00:04:55

00:00:59

00:00:46
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00:01:31

08/08

4 videos

00:02:50

00:07:21

00:03:39

00:03:23

11/09

4 videos

00:03:32

00:06:54

00:03:02

00:01:43

18/09

6 videos

00:00:34

00:00:31

00:04:06

00:02:35

00:00:48

00:02:25

02/10

1 video

00:01:55

Total de dias com
registros com videos

Total de videos

Total de tempo em videos

12

48

01:56:33

Fonte: Quadro confeccionado a partir das transcricdes feitas dos videos.
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APENDICE V - Roteiro para realizagio de entrevistas

ROTEIRO PARA REALIZACAO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS
COM AS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

1) Nome:

2) ldade:

3) Formacao:

4) Tempo de servico em educacao:

5) Tempo de servigo no atendimento educacional especializado:

Questdes:

e Como vocé avalia a formacao que tem para o trabalho com alunos com deficiéncia
multipla no atendimento educacional especializado?

e Que aspectos vocé considera importantes para o bom desenvolvimento dos processos
de ensino e aprendizagem com alunos com mdaltiplas deficiéncias no atendimento
educacional especializado?

e Sobre a teoria historico-cultural quais conceitos vocé considera fundamentais para te
ajudar na pratica pedagogica com estes alunos?

e Como vocé compreende o conceito de compensacao?

e Qual a importancia da linguagem para o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos?

e Como 0 acesso ao conhecimento das areas de tecnologias assistivas e da
comunicacdo alternativa pode colaborar para 0s processos de ensino e aprendizagem
com alunos com deficiéncia maltipla?

e Quais alternativas vocé sugere para 0 melhor desenvolvimento destes processos?
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APENDICE VI - Quadros com dados sobre a frequéncia dos alunos participantes da
pesquisa

Quadro 30: Datas previstas para acompanhamento da pesquisa e respectiva
frequéncia do aluno Igor nestes dias

Datas Previstas Frequéncia do aluno Igor
10/04 Sim
17/04 Sim
24/04 Sim
08/05 Sim
15/05 Faltou — ndo fomos informados sobre o motivo
22/05 Sim
05/06 Sim
12/06 Sim
19/06 Sim
26/06 Sim
10/07 Sim
07/08 Sim
21/08 Sim
28/08 Sim
11/09 Sim
18/09 Faltou — ndo fomos informados sobre o motivo
02/10 Faltou — ndo fomos informados sobre o motivo

Fonte: Quadro confeccionado a partir das anotacdes feitas em diario de campo

Quadro 31: Datas previstas para acompanhamento da pesquisa e respectiva
frequéncia do aluno Fernando nestes dias

Datas Previstas Frequéncia do aluno Fernando

10/04 Sim

17/04 Sim

24/04 Sim

08/05 Sim

15/05 Sim

22/05 Sim

05/06 Faltou — Transporte ndo foi buscar o aluno para trazer a

escola.

12/06 Sim

19/06 Sim

26/06 Faltou — ndo fomos informados sobre 0 motivo
10/07 Faltou — ndo fomos informados sobre 0 motivo
31/07 Sim
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07/08 Sim
21/08 Sim
28/08 Sim
11/09 Sim
18/09 Sim
02/10 Faltou — ndo fomos informados sobre 0 motivo

Fonte: Quadro confeccionado a partir das anota¢des feitas em diario de campo

Quadro 32: Datas previstas para acompanhamento da pesquisa e respectiva
frequéncia do aluno Marcelo nestes dias

Datas Previstas

Frequéncia do aluno Marcelo

12/04 Sim

19/04 Faltou — o aluno teve problemas de saude

24/04 Sim

08/05 Faltou — problemas familiares (irméo do aluno estava
doente o que impediu dos pais poderem leva-lo para a

escola).

15/05 Faltou — o aluno teve problemas de satde

22/05 Sim

05/06 Sim

12/06 Faltou — ndo fomos informados sobre 0 motivo

19/06 Sim

26/06 Faltou — problemas familiares (houve mudanca no
horério do trabalho do pai do aluno o que impediu do
estudante ser levado para a escola — depende de ir de

carro).

10/07 Faltou — ndo fomos informados sobre 0 motivo

07/08 Faltou — ndo sabemos com certeza se foi a mée ou o
proprio aluno que precisou fazer um exame neste dia.

21/08 Sim

28/08 Faltou — o aluno teve problemas de saude

11/09 Faltou — o aluno teve problemas de saude

18/09 Faltou — o aluno teve problemas de saude

02/10 Faltou — o aluno teve problemas de saude

Fonte: Quadro confeccionado a partir das anotagdes feitas em diario de campo

Quadro 33: Datas previstas para acompanhamento da pesquisa e respectiva
frequéncia da aluna Eliza nestes dias

Datas Previstas

Frequéncia da aluna Eliza

12/04 Sim
26/04 Sim
03/05 Sim
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22/05 Sim

31/05 Sim

07/06 Faltou — Transporte ndo foi buscar a aluna para trazer a

escola.
03/07 Sim
08/07 Sim, no entanto, o atendimento da aluna foi bastante
prejudicado por causa de atraso do transporte.

10/07 Sim

12/07 Sim

31/07 Sim

08/08 Sim

11/09 Sim

18/09 Sim

02/10 Sim

Fonte: Quadro confeccionado a partir das anotacdes feitas em diario de campo
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