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RESUMO

Cada vez mais o paradigma da inclusdo se apresenta como capaz de aproximar a escola das
demandas sociais, onde a marca das diferencas se torna mais perceptivel. Quando se trata da
inclusdo da pessoa com deficiéncia no contexto educacional, o desafio a ser vencido ndo é
mais a deficiéncia e sim, apontar instrumentos ou estratégias que possibilitem a esse alunado
0 acesso ao conhecimento que circula nesse espaco social. O aluno com paralisia cerebral
(PC), que ndo se comunica convencionalmente, estigmatizado como incapaz pela sua
condicdo, vivencia na escola inimeras barreiras para acessar plenamente os beneficios desse
espaco de aprendizagem. Para este aluno a Comunicacdao Aumentativa e Alternativa (CAA) é
fundamental para o éxito escolar, uma vez que lhe da condictes de estabelecer comunicacgédo
com seus pares e 0 Atendimento Educacional Especializado € o servi¢co da Educacao Especial
responsavel direto pela implementacdo da CAA para alunos que dela necessitam. Esta
pesquisa teve como objetivo geral investigar o processo de comunicagdo dos alunos com
paralisia cerebral (PC) a partir da comunicacdo aumentativa e alternativa (CAA) desenvolvida
no atendimento educacional especializado (AEE). A pesquisa € de natureza qualitativa, do
tipo descritiva. Participaram do estudo 5 professoras e 5 alunos com PC. As professoras
atuam em Salas de Recursos Multifuncionais e os alunos recebem respectivamente o
atendimento destas, em escolas da rede municipal de ensino de Teresina. Utilizamos como
base tedrica para este trabalho, autores como Mendes (2006), Nunes (2003; 2007; 2011),
Schirmer (2007; 2013), entre outros. Entre os resultados encontrados foi possivel verificar que
a CAA traz resultados positivos para o aluno com paralisia cerebral, no entanto, o trabalho
realizado no AEE ainda se encontra em fase inicial, especialmente pelas condicdes de

trabalho e o tempo reduzido para estruturar sistemas de CAA junto aos alunos.

Palavras-Chave: Educacdo Inclusiva. Comunicacdo Aumentativa e Alternativa. Paralisia
Cerebral.



ABSTRACT

Increasingly the inclusion paradigm is shown up as able to bring school closer to social
demands where the marks of the differences become more perceptible. With regard to the
inclusion of the disabled person in the educational context, the challenge to be overcome is no
longer the disability itself but to point out tools or strategies that enable this student to access
the knowledge which flows through this social space. The student with cerebral palsy (CP)
who does not communicate conventionally stigmatized as incapable for his condition lives
countless barriers to access fully the benefits of such learning space in school. To this student
the Augmentative and Alternative Communication (AAC) is essential for the educational
success once it gives him conditions to provide communication with his pairs and the
Specialized Educational Service is the work of the Special Education directly responsible for
the introduction of AAC for students who need it. This research had as general objective to
investigate the communication process of students with cerebral palsy from the augmentative
and alternative communication (AAC) developed at the specialized educational service (SES).
The research has qualitative nature and descriptive type. 5 teachers and 5 students with CP
participated in the study. The teachers work in Multifunctional Resources Classrooms and the
students receive respectively their service in municipal schools from Teresina. We have used
authors like Mendes (2006), Nunes (2003; 2007; 2011), Schirmer (2007; 2013) and others as
theoretical base for this work. Among the findings it was possible to verify that AAC brings
positive results for the student with cerebral palsy, however, the work accomplished at SES is
still at its early stage, especially for the work conditions and the short time to structure

systems of AAC closely with the students.

Key Words: Inclusion Education. Augmentative and Alternative. Cerebral Palsy.
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1 INTRODUCAO

A inclusdo tem sido um dos temas mais abordados nos debates sobre Educacdo na
atualidade. Nesse contexto, a escola que deveria ser um dos espacos sociais que poderia
contribuir de forma essencial para esse processo, adota préaticas explicitas ou implicitas de
exclusdo das minorias que destoam dos padrdes considerados como mais adequados e
valorizados para a efetivacdo desse processo. Ndo obstante essa constatacdo, ja € possivel
observamos também nessa instituicdo o surgimento de uma nova forma de pensar e fazer
educacdo que vem ganhando espaco e provocando a escola no sentido de transformar-se para
acolher esse novo paradigma.

Desse modo, a inclusdo propde um novo olhar sobre o processo educativo e sobre a
escola, pois concebe as diferencas como especificidades intelectuais, fisicas, sociais, culturais
e comunicativas e ndo mais como aspectos negativos dos sujeitos. Percebemos, contudo, que
a escola ainda sente dificuldades em oferecer um ensino que alcance as diferencas presentes
em seu espaco, uma vez que romper com os lacos de normalizacdo que imperaram por tanto
tempo nao constitui tarefa facil.

As tentativas de pdr em pratica um modelo de escola inclusiva ainda enfrentam
barreiras de ordem tedrica, filosofica e estrutural, mas consideramos que este é 0 percurso
natural da mudanca. Entretanto, as pessoas privadas do convivio social no espacgo
educacional, seja por condicdo socioeconémica, étnica ou em virtude de alguma deficiéncia
tém comprometida a sua propria constitui¢cdo enquanto sujeito social, histérico e cultural. A
questdo € que ndo podemos mais ignorar o que € fato: a sociedade é composta por pessoas
diferentes e ndo podemos continuar a ofertar uma educacdo que ndo leve isso em
consideracao.

A experiéncia tem-nos mostrado que a inclusdo escolar requer, entre outras coisas, um
servigo de apoio, configurado aqui como Atendimento Educacional Especializado (AEE) que,
organizado nos moldes indicados pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (2007), oferece condi¢es para a inclusdo do aluno com deficiéncia
matriculado na rede regular de ensino. Este modelo proposto apresenta situagdes conflitantes,
como por exemplo, as possibilidades de alcance do trabalho realizado por um unico professor

especialista e sua formacao, que ainda precisam ser analisadas e discutidas profundamente.
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As diretrizes da Politica orientam o0s servicos da Educagdo Especial enquanto
modalidade de ensino que inclui, além do AEE, servigos e recursos necessarios ao processo
de incluséo dos alunos com deficiéncia nas turmas regulares.

Considerando esse contexto, acreditamos que o aluno com paralisia cerebral
representa um desafio para a escola, uma vez que entre as suas especificidades, além da
deficiéncia fisica, existem também a necessidade de comunicagdo, tendo em vista que este
quadro pode apresentar grande variedade nos graus de comprometimento motor e
comunicacional.

Nesse sentido, a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA), uma das areas da
Tecnologia Assistiva, consiste em servigo oferecido pelo AEE que possibilita, de forma
efetiva, o desenvolvimento de formas de comunicacéo para aqueles que ndo desenvolveram a
fala convencional ou aqueles que tém fala ndo funcional.

O processo de implementacdo de CAA é uma das tarefas mais complexas que
compete ao atendimento educacional especializado, pois requer, entre outras, conhecimento
sobre a propria CAA, sobre o aluno com paralisia cerebral, acessibilidade e, ainda, um olhar
diferenciado no que diz respeito ao aluno em si e a suas possibilidades. Envolve também a
capacidade de planejar, construir, avaliar e reavaliar formas de CAA que supram as
necessidades de comunicacdo da crianca com paralisia cerebral. Entre 0s recursos
disponibilizados para o aluno com deficiéncia, a Tecnologia Assistiva esta no leque de opcdes
para a acessibilidade, uma vez que visa a comunicacdo, a locomocdo, a expressdo e a
aquisicdo de conhecimentos.

A presente pesquisa com o tema “O processo de comunicagdo de alunos com paralisia
cerebral a partir da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa no Atendimento Educacional
Especializado”, buscou respostas para a questdo central deste estudo: como se da o processo
de comunicacgéo dos alunos com paralisia cerebral a partir da CAA desenvolvida no AEE?

As pesquisas tém mostrado um avango no que diz respeito ao uso da CAA com esse
alunado e estudos como o de Nunes (2003; 2011), Pelosi (2003) e Schirmer (2007)
investigaram a eficacia da CAA para pessoas que precisavam de meios alternativos de
comunicacgdo, fundamentando esta pesquisa que buscou compreender como este processo se
da no AEE nas salas de recursos multifuncionais das escolas municipais de Teresina.

Os beneficios trazidos pela CAA para alunos com paralisia cerebral ndo falantes ou
falantes ndo funcionais sdo inimeros. A CAA engloba uma variedade de recursos, estratégias,
técnicas, servigos e apoios que devem acompanhar o aluno tanto no contexto escolar como no

cotidiano familiar e social. As Salas de Recursos Multifuncionais devem se configurar como
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um espaco na escola em que tais recursos sdo concebidos, testados e utilizados com os alunos
que necessitam de apoio para comunicar-se em todos 0s espagos de convivéncia.

Nesse sentido, as possibilidades trazidas pelos recursos de CAA, sejam eles de
baixa ou de alta complexidade, sdo fundamentais para a inclusdo educacional do aluno com
paralisia cerebral. Conhecer e fazer uso desses recursos é fundamental para promover as
condicBes de acesso pelo aluno ao conhecimento, a interacdo, a propria expressdo e a uma
vida plena e participativa.

O periodo de atuacdo como professora de sala de recursos multifuncionais por trés
anos me fez encontrar distintas situacdes de alunos com deficiéncia inseridos em sala regular
que necessitavam ser assistidos em suas especificidades. A tecnologia assistiva disponivel,
mas ainda de modo insuficiente, incluindo a CAA pode ampliar as oportunidades de
desenvolvimento desses, efetivando, assim, sua incluséo.

Esta pesquisa buscou respostas as questdes que poderdo indicar caminhos rumo a uma
prética educativa em que seja possivel oferecer oportunidades iguais de acesso, permanéncia e
desenvolvimento aos alunos com paralisia. Os achados desta investigacdo poderdo contribuir
com professores, estudiosos e familias que utilizam a CAA com alunos com paralisia cerebral,
dando a eles subsidios tedricos e praticos para essa utilizagdo competente.

Outro aspecto relevante desta pesquisa que me instiga, enquanto pesquisadora e
professora, € que compreendo que um dos marcos que diferenciam as salas de AEE das
antigas salas especiais é o trabalho voltado para a Tecnologia Assistiva e, em particular a
CAA. Entendo que, desta forma, o foco do trabalho sai da deficiéncia e das limitacGes para a
acessibilidade e o potencial do aluno. Esta nova perspectiva é fundamental, um divisor de
aguas na pratica educativa em educacdo especial. Esta realidade me estimula, uma vez que €
meu interesse contribuir para a ampliacdo deste debate, para que a pratica com esse recurso
seja cada vez mais constante nas salas de AEE.

Diante do exposto, esta investigacdo teve como objetivo geral: investigar o processo
de comunicacdo dos alunos com paralisia cerebral a partir da CAA desenvolvida no
atendimento educacional especializado, e, por objetivos especificos: 1) Identificar as formas
de CAA utilizadas com alunos com paralisia cerebral na sala de atendimento educacional
especializado; 2) Caracterizar o perfil do aluno quanto as limitacbes provocadas pela
deficiéncia, bem como quanto aos aspectos comunicacionais; 3) Analisar o processo de
comunicacgéo dos alunos com PC em funcédo do uso da CAA na sala de AEE.

Esta investigacéo foi realizada junto aos professores de AEE que atuam em Salas de
Recursos Multifuncionais de cinco escolas da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina,
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uma vez que estes profissionais sdo responsaveis por identificar, elaborar e organizar a CAA
para alunos com paralisia cerebral.

A Rede Pablica Municipal de Ensino de Teresina conta com 77 Salas de Recursos
Multifuncionais equipadas com recursos variados para atender as diversas demandas de
alunos com deficiéncia, incluindo os que apresentam paralisia cerebral. Em 2014, as salas de
recursos multifuncionais atenderam cerca de 1070 alunos e, conforme dados da Diviséo de
Educacao Especial (DEI) do municipio, aproximadamente 20% deste total € constituido por
alunos com deficiéncia fisica, incluidos ai, os alunos com paralisia cerebral.

Esta demanda tem impulsionado algumas pesquisas sobre a incluséo de alunos no
municipio de Teresina (LEAL, C. E. G, 2011; LEAL, M. V. S, 2015; SILVA, 2014), no
entanto, ainda ndo existem estudos sobre CAA para alunos com paralisia cerebral. Diante
desta realidade, esta pesquisa tem sua relevancia tanto pelas contribuicdes que pode trazer,
como pela originalidade do estudo.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, a sele¢cdo dos participantes seguiu um
critério previamente definido, direcionado ao professor e, consequentemente, habilitou o
aluno para a condicédo de participante: atender alunos com paralisia cerebral com necessidade
de CAA.

Adotamos como instrumentos de coleta de dados o questionério, a entrevista,
direcionada aos professores selecionados e a observacdo para as sessdes de atendimento
professor/aluno.

Os dados das entrevistas foram analisados a partir da Analise de Conteudo, de
acordo com Bardin (2006). Para as observacGes, realizamos uma analise descritiva
fundamentada no referencial tedrico que sustenta esta pesquisa, assim como na experiéncia da
pesquisadora como professora de AEE.

Esta pesquisa estd estruturada em seis capitulos em que no primeiro, a
introducdo, apresentamos o estudo e o contexto em que este foi desenvolvido; no capitulo
dois abordamos o tema da inclusdo como um convite a reflexdo sobre a tematica em seus
aspectos historicos, legais e conceituais, com base em teéricos como Kassar (2011), Mendes
(2006) e Rodrigues (2006), entre outros. A intencdo deste capitulo foi abordar a inclusdo
numa perspectiva critica e, ao mesmo tempo, evolutiva, buscando responder a questdo: Se
entendemos que a educacdo é direito de todos, ainda existem argumentos suficientemente
fortes que justifiguem a negacdo do direito de acesso a escola regular que utilizem como

argumento a condicdo da deficiéncia?
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O capitulo trés apresenta uma continuidade deste debate, tendo como foco: que
condicdes a escola dispde para atender as necessidades especificas do aluno com deficiéncia?
Apresentamos o atendimento educacional especializado como servi¢o da educacdo especial
que deve oferecer, junto com a escola regular, mecanismos que garantam o atendimento as
necessidades como também possibilitem a insergdo no ensino regular. Discutimos ainda nesta
secdo, o aluno com paralisia cerebral, suas caracteristicas e especificidades. Aqui contamos
com autores como Garcia (2011), Dorziat (2011), Ropoli et al (2010) e Schwartzman (2004),
entre outros.

O quarto capitulo aborda a CAA como mecanismo de acessibilidade para
alunos néo falantes ou com fala ndo funcional. Deliberato (2004; 2012), Nunes (2003; 2011)
Pelosi (2003) e Schirmer (2007) e outros embasam esta tematica. Buscamos refletir: o que é
CAA e como ela pode contribuir para a inclusdo de alunos com paralisia cerebral.
Discorremos aqui como se estrutura um sistema de CAA, a concepcao dos simbolos aos
recursos propriamente ditos.

O quinto capitulo descreve a metodologia, respondendo as questdes: como foi
realizada a pesquisa, quem colaborou como participante, onde foi realizado o estudo e como
os dados foram coletados? Na metodologia, tentamos apresentar todo 0 percurso
metodologico percorrido na investigagao.

No sexto capitulo apresentamos os dados coletados e realizamos a andlise e
discussdo dos achados desta investigacdo a luz dos estudos teéricos sobre o tema. Por fim, sdo
apresentadas as consideragfes finais da pesquisa. Nesta investigagdo, assumimos a
perspectiva histérico cultural de Vygotsky que defende a capacidade de transformacédo e

desenvolvimento dos sujeitos.
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2 INCLUSAO: DIALOGO INICIAL

Neste capitulo apresentaremos as bases legais que amparam os principios inclusivos
norteadores das acdes com vistas a garantia do pleno acesso, permanéncia e desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia nos contextos sociais e educacionais; o percurso histérico e social
ao longo dos tempos; a evolugdo conceitual da deficiéncia e, por fim, a escola como espaco
propicio para a efetivacéo da inclusdo.

2.1 Marcos legais da inclusao

A Educacdo como bem social garantido a todos tem sido foco de discussdes no Brasil
e no mundo, especialmente na ultima década do século XX; discussfes que se intensificaram
no século XXI. Especificamente no Brasil, o debate sobre quem compde o0 “todos” expresso
na Constituicdo Federal de 1988 e na legislacdo pertinente como leis, decretos e resolucdes,
estd cada vez mais explicitado.

A Constituicdo Federal (1988) em seu artigo 206, inciso I, especifica como um dos
principios da Educagio, a “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola” para
todos, independentemente da condicdo socioeconémica, cultural, fisica ou de qualquer outra
caracteristica individual. Esse direito expresso em lei também precisa ser reconhecido pela
sociedade, uma vez que as diferencas individuais nem sempre sdo respeitadas. Desse modo,
Rabelo e Amaral (2003, p.209) afirmam:

As pessoas consideradas diferentes (seja por sua cor, sua condicdo social,
sua situagdo econdmica, ou qualquer outra caracteristica que as diferencie
das demais), passam pela discriminagdo e pelo preconceito, um obstaculo
gue as impede de exercer sua cidadania. Um processo inclusivo requer uma
visdo das pessoas, uma mudanca de mentalidade, de forma que todos sejam
respeitados independentemente de suas diferencas.

A situacdo relatada pelas autoras é o principal entrave para a efetivacdo do principio
educacional inclusivo e ilustra a realidade em que vivemos, uma vez que um novo paradigma
s0 se afirma quando é reconhecido pelo grupo social. Assim, “a reforma” necessaria a
concretizacdo desse principio envolve, além da reestruturacdo da escola tradicional e

normalizadora, a valorizacdo e o respeito as diferencgas pela sociedade.
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A exclusdo dos espagos sociais e educacionais que alguns grupos sofreram ao longo
dos tempos € resultado da supervalorizacdo de padrdes, de modelos ideais e das classificacdes
decorrentes da dindmica social. Na educacdo, o perfil excludente da sociedade se faz mais

visivel na medida em que:

A identidade normal é tida sempre como natural, generalizada e positiva em
relacdo as demais, e sua defini¢do provém do processo pelo qual o poder se
manifesta na escola, elegendo uma identidade especifica, através da qual as
outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. (ROPOLI et el., 2010, p.
07).

Todavia, é importante destacar que mesmo com as imposi¢des do modelo conservador
de ensino, a escola brasileira tem avancado rumo a inclusdo, pois 0 nimero crescente de
alunos, outrora marginalizados - e neste grupo estdo, principalmente, as pessoas com
deficiéncia - tem aumentado nas escolas regulares. A presenca destes no ensino comum é um
chamado a reflexdo: a escola que temos responde as necessidades da demanda social?
(MANTOAN, 2010).

Especificamente no Brasil, ainda que seja possivel notar essa modifica¢do, ainda
existem obstaculos para o alcance deste direito em toda a sua plenitude. Os indices oficiais
mostram que apenas 10 anos ap6s a LDB/96 houve um aumento de 640% no nimero de
matriculas em salas regulares de alunos com deficiéncia. (BRASIL, 2010). Este dado nédo
deve ser analisado apenas de forma quantitativa, pois mesmo parecendo um avanco
consideravel, ainda esta abaixo das matriculas de alunos sem deficiéncia e, como sabemos,
existem fatores decisivos que diferenciam 0 acesso, a permanéncia e, principalmente, o
desenvolvimento do alunado da educacéo especial na escola.

Nos ultimos anos, diversas orientacdes legais estdo sendo produzidas no intuito de
efetivar o direito a educacdo. A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2007), promulgada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) apresenta o conceito de

pessoa com deficiéncia como sendo:

Aquela que tem impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade, em igualdade
de condic¢des com outras pessoas. (BRASIL, 2007. p. 17)

De acordo com esta Convengédo, os Estados Partes devem assegurar um sistema

educacional pautado nos principios inclusivos para que, desta forma, seja garantido as pessoas
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com deficiéncia o acesso a educacgdo e, sob nenhuma hipotese, estas sejam excluidas sob a
alegacdo de possuirem qualquer tipo de deficiéncia.

E importante destacar que anterior ao marco legal da Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia outros documentos o antecederam e que, de certa forma, foram seus
referenciais norteadores, uma vez que tratam do direito inalienavel & Educacéo.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos ocorrida em Jomtien em 1990 ja
apontava a necessidade de o Estado assegurar educacdo para todos e em seu escopo ha
expressa a urgéncia em se garantir os direitos a uma vida digna, como salde, moradia,
seguranca e educacdo e, neste Ultimo, meios para que as necessidades béasicas de
aprendizagem sejam efetivadas.

Universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade sdo alguns dos principios
deste documento, mas a critica aponta como ponto limite deste documento, um reducionismo
aos direitos educacionais para leitura, escrita e conhecimentos matemaéticos basicos (BUENO,
2008). O impacto desta visdo limitada pode ser visto em muitas politicas publicas e no
desenvolvimento de programas e projetos pontuais para responder a estas questdes, sem
perspectiva de continuidade da escolarizacéo.

Posteriormente, a Declaracdo de Salamanca, fruto da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, organizada pela UNESCO em 1994, tratou dos
principios e politicas enfatizando de forma mais especifica a problematica dos sistemas
educacionais e a necessidade de reestruturacdo do ensino.

O contexto em que se solidificou a Declaragdo de Salamanca foi marcado por conflitos
e multiplas interpretaces sobre o lugar das pessoas com deficiéncia no espago educacional.
Os questionamentos giravam em torno de aspectos como a faléncia das praticas
segregacionistas, incluindo as escolas e as instituicdes especiais e 0s seus baixos indices de
rendimento; as condi¢des reais de a escola regular absolver o publico das escolas especiais e a
relacdo custo-beneficio de modelos segregadores e integradores.

Analisando o panorama descrito no periodo da Declaracdo, Kassar (2011. p. 71)
afirma que “essa declaracdo enuncia que diante do alto custo em manter instituicGes
especializadas as escolas comuns devem acolher todas as criangas independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outros”. A autora questiona
0S reais motivos para o governo instituir a Inclusdo como proposta de educagdo para as
pessoas com deficiéncia. O que se evidencia, segundo ela, é que a pessoa com deficiéncia e
suas necessidades sdo coadjuvantes nos rumos desta decisdo, o que realmente € levado em

conta é a relacdo custo-beneficio deste novo modelo.
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Outro importante documento é a Convencdo Interamericana para a Eliminagdo de
Todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada na
Guatemala no ano de 1999 e que teve como foco de debates as praticas discriminatorias e
restritivas contra os direitos das pessoas com deficiéncia, assim como o favorecimento de sua

integracdo a sociedade. A Convencédo da Guatemala define discriminagéo como:

Toda diferenciagdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia ou em seus
antecedentes, consequéncias ou percep¢des que impecam ou anulem o
reconhecimento ou exercicio, por parte das pessoas com deficiéncia, de seus
direitos humanos e suas liberdades fundamentais. (BRASIL, 2001)

Na Convencdo da Guatemala (1999) fica expressa a igualdade de direitos como
condicdo da dignidade humana, inclusive o direito a ndo ser submetido a discriminacdo com
base na deficiéncia. Os paises signatarios destes marcos legais passaram a adotar aces com
vistas a adequar seus sistemas de ensino, no sentido de garantir as condi¢cdes necessarias de
acesso, permanéncia e desenvolvimento a todos os alunos indiscriminadamente.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996 constitui o
principal documento que regulamenta o sistema educacional brasileiro. Esta Diretriz foi a
primeira a destinar um capitulo sobre Educacdo Especial e nele constam orientacfes sobre a
estruturacdo do modelo educativo que contemplam as pessoas com deficiéncia. Em seu artigo

59 determina que:

Os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos,
recursos e organizagdo especificos para atender as suas necessidades;
assegurar a terminalidade especifica aqueles que ndo atingiram o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias; e assegurar a aceleracdo de estudos aos superdotados para
conclusdo do programa escolar. (BRASIL, 2010. p. 12).

Na LDB/96 também ha indicacdo, dentre as normas de organizacdo da educacédo
basica, para que os sistemas ofertem oportunidades educacionais adequadas levando em
consideracdo as caracteristicas individuais do aluno. Esta orientacdo direciona-se nao apenas
aos sujeitos com deficiéncia, mas a todos os alunos, enquanto sujeitos biopsicossociais.

Além disso, a LDB/96 norteou o surgimento de outros mecanismos legais que
orientam os sistemas educacionais quanto ao acesso, permanéncia e desenvolvimento de

pessoas com deficiéncia em todos os niveis de escolarizag&o.
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Desde a LDB/96 até os dias atuais, um numero significativo de disposi¢cdes legais
acerca dos direitos da pessoa com deficiéncia a educacgdo, foram construidos, especialmente a
partir das lutas sociais pelo direito a igualdade de acesso a educacéo.

E fato que, mesmo diante de todo esse aparato legal, da adesdo social & causa da
inclusdo e dos avancos tedricos e praticos, colocar em prética tais orientaces ainda € um
desafio para o sistema educacional brasileiro. Este desafio decorre de fatores politicos,
econémicos, filosoficos e culturais, os quais norteiam o fazer dae na escola, espago vivo e
ativo para o processo de incluséo.

Além disso, as pessoas com deficiéncia tém um percurso histérico de escolarizacéo
marcado pela negacdo de direitos basicos, desde o reconhecimento enquanto sujeitos ao
direito de exercer a cidadania, pois ndo era permitido a estes individuos a participacdo na vida
social, politica e econébmica da sociedade em que viviam. Passaremos a tratar sobre esta

trajetoria que tem reflexos na realidade atual no proximo tépico.
2.2 O percurso historico da Inclusédo

A constituicdo do homem enguanto ser social acompanha a evolucao histdrica. Desse
modo, a relacdo que o homem tem com o corpo traz em sua origem a evolucdo natural da
espécie, levando-se em conta aspectos fisioldgicos e bioldgicos de sobrevivéncia, assim como
aspectos sociais de valorizacdo estética e cultural.

No que diz respeito as pessoas com deficiéncia, de acordo com Ribeiro (2003), diante
das visodes filos6ficas de eugenia, essas pessoas eram ‘“consideradas degeneracdo da raca
humana, deveriam ser expostas ou eliminadas pelo grande transtorno que representavam para
a sociedade”. Com esta afirmacdo, percebemos que a busca pela perfeicdo impedia a
humanizagdo desses individuos em fungdo do “defeito” que possuiam. Glat e Fernandes
(2005, p. 01) afirmam:

A educacéo especial configurou por muito tempo como um sistema paralelo
de ensino, vem redimensionando o seu papel, antes restrito ao atendimento
direto dos educandos com necessidades especiais, para atuar para atuar
prioritariamente como suporte & escola regular no atendimento ao aluno.

A educacdo especial tem sua origem no modelo clinico, sendo os médicos os primeiros
a demonstrar preocupagdo com a educacao destes individuos e, até o inicio do século XX, a

pratica de separar as pessoas com deficiéncia em asilos e manicomios e, em seguida, em
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instituicOes especiais era a solugdo mais comum para livrar a sociedade do problema que elas
representavam.

Como afirma Mendes (2006, p. 387), “[...] a fase de segregacdo, justificada pela
crenca de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada e protegida se confinada em
ambiente separado, também para proteger a sociedade dos anormais”.

O momento histdrico em que o processo de escolariza¢do das pessoas com deficiéncia
passa a ganhar mais atencdo decorre de questionamentos tedricos e praticos ocorridos,
principalmente, a partir da década de 60. Esse periodo se tornou terreno fértil para o
paradigma da integragdo (MENDES, 2003). Os anos 70 representaram a institucionalizacdo
da educacéo especial no Brasil, quando a educacéo passou a ganhar mais atengéo por parte da
sociedade e do Estado. Glat e Fernandes (2005, p. 02) afirmam que:

O desenvolvimento de novos métodos e técnicas de ensino baseados nos
principios de modificacdo de comportamento e controle de estimulos
permitiu a aprendizagem e o desenvolvimento académico desses sujeitos, até
entdo alijados do processo educacional.

Embora nos tempos atuais, tal abordagem nos pareca retrograda devemos considerar
que para a época era o0 que havia de mais avangado e estruturado no que se refere a educacao
da pessoa com deficiéncia. A visdo do aluno sempre como o “pivo” do fracasso da lugar as
falhas do meio, incapaz de proporcionar condi¢cdes adequadas para promover a aprendizagem.
Mesmo com 0s avangos, ndo havia a garantia de insercdo nos sistemas de ensino. As autoras

analisam que:

[...] acompanhando a tendéncia mundial da luta contra a marginalizagdo das
minorias, comecou a se consolidar em nosso pais no inicio da década de 80,
a filosofia da integracdo e normalizacdo. A premissa basica desse conceito é
que pessoas com deficiéncia tém o direito de usufruir as condi¢Ges de vida o
mais comum ou normais possiveis na comunidade onde vivem, participando
das mesmas atividades sociais, educacionais e de lazer que os demais, ou
seja, a pessoa com deficiéncia é fruto de um meio socialmente constituido e,
portanto, deve usufruir da mesma dindmica de relagbes que todos
participam. (GLAT; FERNANDES, 2005. p.03).

O modelo de integracdo surge como uma nova alternativa as praticas segregadoras ja
tdo desgastadas e comprovadamente ineficientes. A integracdo disseminava a ideia de que,
dadas as condicBes necessarias, as pessoas com deficiéncia poderiam sim serem inseridas na

escola regular e obter éxito na sua escolarizacao e na vida social.
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Esse novo pensar sobre o espago social das pessoas com deficiéncia, que
tomou forca em nosso pais com o processo de redemocratizacao, resultou em
uma transformacdo radical no direcionamento das politicas puablicas, nos
objetivos e na qualidade dos servicos de atendimento a essa clientela.
(GLAT; FERNANDES, 2005. p. 03).

Corroborando esta ideia, Mendes (2006, p. 388) afirma que a proposta de integragéo
se constituiu tendo por base principios morais que contestavam a marginalizagdo e seus
prejuizos tanto humanos, sociais, éticos e econdmicos, mas também ‘““fundamentos racionais
das praticas integradoras, baseados nos seus beneficios, tanto para os portadores de
deficiéncia quanto para os colegas sem deficiéncia”. Segundo a autora, para os alunos com

deficiéncia os beneficios seriam:

participar de ambientes de aprendizagem mais desafiadores; ter mais
oportunidade para observar e aprender com os alunos competentes; viver em
contextos mais normalizantes e realistas para promover aprendizagens
significativas; e ambientes sociais mais facilitadores e responsivos
(MENDES, 2006, p. 388).

No entanto, nesta relacdo, ndo seriam apenas as pessoas com deficiéncia que se
beneficiariam. Os alunos sem deficiéncia também seriam beneficiados na medida em que,
com a convivéncia respeitosa com a deficiéncia, desenvolveriam atitudes e valores
humanitarios. Além disso, as bases empiricas também se constituiram em argumentos
favoraveis a integracdo, ou seja, todas as experiéncias de educacdo para as pessoas com
deficiéncia foram norteando o caminho para a integragéo.

Ainda sobre os argumentos favoraveis a integracdo do aluno com deficiéncia na
escola regular encontramos a insercdo social futura; os custos elevados de programas
segregados com pouco retorno (ao analisar os investimentos dos anos 60 e 70 observamos que
foram muitos gastos para resultados irrisérios), sendo que o mundo estava em crise. E a
integracdo representava economia para os cofres pablicos. (KASSAR, 2011; 2012; MENDES,
2006).

Estes argumentos morais, politicos e econémicos foram suficientes para fortalecer a
integracdo e tornar as suas bases legais. O principio da normalizagdo que norteou 0 modelo

integrativo no Brasil, segundo Mendes (2006, p. 389):

tinha como pressuposto bésico, a ideia de que toda pessoa com deficiéncia
tinha o direito inalienavel de experienciar um estilo ou padrao de vida que
seria comum ou normal em sua cultura, e que a todos, indistintamente,
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deveriam ser fornecidas oportunidades iguais de participacdo em todas as
mesmas atividades partilhadas por grupo de idades equivalentes.

Contribuindo com os debates sobre o processo de escolarizacdo da pessoa com
deficiéncia numa perspectiva critica, Ainscow (2009, p. 13) convida ao exercicio reflexivo
sobre a integracdo em seus fundamentos filosoficos e empiricos. Para o autor, a integracéo

trouxe como resultado:

Um curriculo a parte para aulas especiais. Como resultado, tal tendéncia a
insercdo desses alunos em escolas regulares ndo foi acompanhada por
mudancas na organizagdo da escola regular, em seu curriculo e em suas
estratégias de ensino e aprendizagem.

Uma das principais vertentes de analise do autor diz respeito aos equivocos
conceituais e ao pouco entendimento em relacdo aos fundamentos integrativos que se
difundiram mundo afora.

Captamos na fala do autor um alerta sobre os riscos de adotar modelos que partem de
culturas, contextos socioecondmicos e estruturais diferentes, sem considerar a realidade local
como parametro de possibilidades e limita¢6es para a ado¢do de tais modelos.

Se considerarmos que a educacdo especial passou por varios estagios, iniciados com a
exclusdo total aos dias de hoje, desde sua caracteristica clinica, filantrépica e segregada, ao
modelo que ora substitui a integracao, este percurso expressa 0s avangos que culminou com o
movimento inclusivo. Entendemos que no seio de cada modelo proposto havia o debate
tedrico-pratico que descamava suas possibilidades e limitagdes sob o prisma de diversos
aspectos (morais, filoséficos, sociais, clinico-médicos, pedagdgicos etc.) e que levou ao
avanco tedrico que norteia a perspectiva inclusiva.

Todos os modelos tiveram seus pilares analisados, avaliados e refutados, uma vez
que os argumentos que os alicercavam foram postos abaixo, pratica e teoricamente. Citamos
como exemplo a segregacdo que desconsiderava o poder do meio sobre a pessoa, creditando
assim, todo o insucesso a deficiéncia e a integracdo que ainda traz resquicios dessa
compreensdo, na medida em que ndo passa da adocdo de politicas segregadoras na escola
regular, além, € claro, de “especializar” cada vez mais a educagdo e rotular um ntimero maior
de alunos que ndo se encaixavam nos padrdes. As mudancas, segundo Marchesi e Martin

(1995, p. 9), foram impulsionadas por:

[...] uma concepgdo diferenciada dos distdrbios de desenvolvimento e da
deficiéncia; uma nova perspectiva que da maior importancia aos processos
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de aprendizagem e as dificuldades encontradas pelo aluno e seu progresso; o
desenvolvimento de métodos de avaliacdo mais centrados no processo de
aprendizagem e nos auxilios necessarios; a existéncia de um maior nimero
de professores e profissionais especializados, tanto na escola regular como
na escola especial; as mudancas produzidas nas escolas normais, que se
viram diante da tarefa de ter que ensinar a todos os alunos que a ela
chegavam, apesar de suas diferengas em capacidade e interesse; a
constatacdo de que um nuamero significativo de alunos abandonavam a
escola antes de finalizar a educacdo obrigatoria ou ndo terminavam com
éxito os estudos iniciais; os resultados limitados obtidos por grande parte
das escolas regulares com um namero significativo de alunos; o aumento de
experiéncias positivas contribui também para que a avaliagdo de novas
possibilidades educacionais fossem feitas a partir de dados concretos; a
existéncia de uma corrente normalizadora em todos os servigos sociais dos
paises desenvolvidos; maior sensibilidade social ao direito de todos a uma
educacdo fundamentada sobre pressupostos integradores e ndo segregadores.

Esses fatores indicam uma nova perspectiva em relacdo a pessoa com deficiéncia e
seu processo de escolarizacdo. Essas mudancas trazem ganhos significativos, tanto do ponto
de vista conceitual como préatico. O que de fato pode ser apontado como responsavel pela

superacao da integracao, segundo Mendes (2003) é:

Insatisfacdo de educadores com os resultados da integracédo e isso influencia
0 mundo; a burocracia nas escolas que fez surgir mudangas, valorizacdo do
professor e revisdo no financiamento, isso fez gerar a estruturagdo escolar
para melhorar a educacdo da populagdo de risco; a situagcdo nos Estados
Unidos influencia o restante do mundo;

Nesse sentido, observamos que o modelo educacional da integracdo nao respondeu
totalmente aos anseios e necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia. Logo, a luta
pela ampliacdo de acesso culminou nos anos 90 com a proposta de educacgdo inclusiva, que

traz em seu cerne:

uma nova postura da escola regular que deve propor no projeto politico
pedagdgico, no curriculo, na metodologia, na avaliacdo e nas estratégias de
ensino, agdes que favorecam a inclusdo social e préaticas educativas
diferenciadas que atendam a todos os alunos. Pois numa escola inclusiva a
diversidade é valorizada em detrimento da homogeneidade (GLAT, 2005 p.
04).

Nessa abordagem, a educacéo especial néo foi deixada de lado, apenas o seu papel foi
rediscutido, pois a manutencdo de sistemas paralelos de ensino ja ndo era mais aceita. Esta

situacdo € um dos argumentos a amparar as ideias sobre um modelo de educacéo inclusiva.
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E importante que tenhamos em mente este percurso historico ao analisar o processo de
educacdo da pessoa com deficiéncia, tendo em vista que nos possibilita compreender a
deficiéncia como uma construcdo social. Desse modo, as conquistas foram fruto de uma longa
jornada na qual a negacéo dos direitos das pessoas com deficiéncia preponderou.

As etapas anteriores ao principio de educacao inclusiva deixaram marcas na educagdo
que temos hoje e romper com 0s antigos conceitos € o objetivo desse novo paradigma. A
inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional, porque ndo atinge apenas alunos
com deficiéncia e os que apresentam dificuldades em aprender, mas todos os demais, para que
obtenham sucesso no seu processo educativo (MANTOAN, 2006).

Os criticos questionam as possibilidades do modelo inclusivo. Este debate é longo,
arduo, mas necessario, pois rendera o fortalecimento tedrico e pratico da educacao inclusiva.
Assim, no proximo topico abordaremos a compreensdo de que a inclusdo constitui um

processo de construcdo social e seu conceito no Brasil.

2.3 A construcéo do conceito de incluséo no Brasil

A inclusdo ainda é um desafio para a realidade brasileira que mantém um
sistema educacional com caracteristicas fortemente tradicionais, homogeneizadoras e
excludentes. E consenso que uma das dificuldades para que a inclusdo ocorra diz respeito ao
entendimento do préprio conceito, que gera mdltiplas (e extremadas) interpretacdes que
interferem, inclusive, no direcionamento de politicas publicas que a viabilizem.

Internacionalmente, o conceito de inclusdo traz uma abordagem ampla, pois
visa a inclusdo da diversidade. No Brasil, 0 conceito tornou-se quase sinénimo de Educacgéo
Especial. A base conceitual da educacdo inclusiva supde que a finalidade da incluséo
educacional é eliminar a exclusdo social (AINSCOW, 2009).

Ao fazer uma analise sobre a origem do movimento pela inclusdo, Mendes
(2006) defende a ideia de que a origem ocorre nos Estados Unidos, embora se pregue que € de
iniciativa de agéncias multilaterais no combate & excluséo social.

Na analise do contexto social, politico e econdmico do periodo em que a
proposta da educacdo inclusiva comega a ganhar corpo, Mendes (2006) apresenta alguns
dados educacionais dos paises pobres ou em desenvolvimento, no inicio da década de 1990. A
autora aponta que mais de 100 milhdes de criancas ndo tinham acesso a escolarizacao basica;
apenas 2% das pessoas com deficiéncia recebiam algum tipo de atendimento educacional.

Estes indices apontavam para a urgéncia em se concentrar esforcos para atender a estas
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demandas. (MENDES, 2006). Diante de quadro de tdo severa exclusdo, o principio da

inclusao:

Passa a ser defendido como uma proposta de aplicacdo pratica ao campo da
educacdo de um movimento mundial, denominado inclusdo social, que
implicaria a construcdo de um processo bilateral, no qual as pessoas
excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos, construindo uma sociedade democratica na qual
todos conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e
haveria aceitacéo e reconhecimento politico das diferencas.

Fazendo um comparativo, podemos afirmar que a inclusdo e a integracdo tinham
como ponto comum a ideia de que as pessoas com necessidades educacionais especiais
deveriam ter acesso a escola comum, o que difere € a ideia de onde ou quem mudar, além da
forma como devem ser vistas essas pessoas, 0s beneficios que a inclusdo traz pra todos e a
relevancia da comunidade como um todo na propagacdo e organizacdo de uma escola
inclusiva. No Brasil, a integracdo perdurou por cerca de 30 anos e suas consequéncias
respingam ainda na proposta de educagdo inclusiva, na qual a exclusdo da escola publica
ainda ¢ vista como ““aceitavel” ou “justificavel” para uma parcela da populagdo e até por
profissionais da educacdo; e, eliminada a falta de acesso, a qualidade da educacdo escolar
destinada as pessoas com deficiéncia ainda é uma barreira a ser vencida.

Ainda sobre este processo, segundo Mendes (2003, p. 28), a inclusdo surge como a
“busca da ressignificacdo do conceito de integragdo”. As questdes levantadas indagavam
sobre o papel da escola frente a diferenca. No Brasil, a inclusdo social esta atrelada a
construcdo de uma sociedade democratica em que a diversidade é respeitada e ha o
reconhecimento as diferengas.

Rodrigues (2006) aponta como um equivoco a tendéncia a acreditar que a incluséo é
resultado do processo de evolucdo natural da integracdo. Este equivoco, segundo o autor, se
confirma essencialmente porque os principios que fomentam os dois paradigmas sdo
definitivamente opostos.

Fruto de todo esse debate, o termo Educacdo Inclusiva nos campos educacional e de
lutas sociais passou a ser empregado indiscriminadamente, sem que haja atengdo para o seu
significado. Bonetti (2006) orienta que para se entender a inclusdo a busca deve ser feita pelo
caminho inverso, deve-se buscar o entendimento da exclusdo que tem origem no pensamento
da imobilidade da ordem social. Compreendendo esse conceito € possivel entender e adotar

um conceito de inclusdo condizente. O autor afirma:
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Generalizou-se hoje um conceito de exclusdo associado a perda de
participacdo do sujeito no contexto social, quer seja na esfera produtiva ou
na esfera cultural. Este conceito € constituido a partir de um pressuposto
subjacente assentado sobre o significado de cidadania, isto €, a participacéo
social e cultural, ao acesso aos direitos sociais basicos, como é o caso do
trabalho, do saber escolarizado, do atendimento igualitario a salde e
educacéo etc. (BONETTI, 2006, p. 05).

Deste modo, é necessario entendermos que conceito de inclusdo que aceitamos como
valido ou, pelo menos, os principios que fomentam tal paradigma. J& é sabido que tal conceito
ndo € passivel de unificagcdo, no entanto, sob a perspectiva dos direitos a igualdade, ha que se
chegar a um eixo norteador.

Na opinido de Ainscow (2009, p. 19), o conceito de inclusdo esta relacionado aos
“valores que servem de base para nossas agdes, praticas e politicas e para a nossa
aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas acdes e valores inclusivos”. Valores
estes que se referem a igualdade, a participacdo, a comunidade, a compaixdo, ao respeito pela
diversidade, a sustentabilidade e ao direito. Portanto, para Ainscow (2009, p. 20), a incluséo

envolve:

Os processos de aumentar a participagdo de estudantes e a reducdo de sua
exclusdo de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais;
reestruturacdo de culturas, politicas e praticas em escolas de forma a que
respondam & diversidade de estudantes em suas localidades; e, a presenca, a
participacdo e a realizacdo de todos os estudantes vulneraveis as pressdes
excludentes, ndo somente aqueles com deficiéncia ou aqueles categorizados
como ‘pessoas com necessidades educacionais especiais’.

Podemos concluir, com base nas ideias do autor, que o conceito de inclusdo pressupde
um processo de transformacdo de valores em acdo, resultando em praticas e servigos
educacionais, em sistemas e estruturas que incorporam tais valores que s6 podem ser
compreendidos quando forem exaustivamente clarificados em contextos particulares.

Trazendo as contribui¢es de Mendes (2003) para esta analise, lembramos que para a
autora o debate sobre a educacdo inclusiva foi importado do modismo americano e seu
discurso ndo condizia plenamente com a nossa realidade. Mendes (2003, p. 35) chama a

atencdo para o fato de que:

No Brasil qualquer proposta essencialmente ideol6gica e composicdes
radicais, parece perigosa porque a filosofia da ‘inclusdo’ pode servir de
justificativa para o fechamento de programas e servicos e para deixar de
prever nas novas reformas na politica educacional, programas especializados
que envolvem medidas necessérias, tais como formacdo de professores e
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mudancas na organizacdo, gestdo e financiamento das escolas para atender
ao alunado com necessidades educacionais especiais.

Nesse contexto, encontramos nos debates sobre a incluséo, teéricos (BUENO, 2013;
MENDES, 2006) que chamam a atencao para os riscos de se adotar uma postura radical frente
a inclusdo. Os argumentos sdo diversos e € possivel, por exemplo, encontrarmos pais,
profissionais e até pessoas com deficiéncia, satisfeitas com os servigos a parte, especialmente
quando se trata de pessoas com comprometimentos severos, assim como posturas totalmente
avessas a qualquer proposta que néo seja a inclusao.

Outro fator que chama a atencéo é a pouca adeséo dos professores de sala regular para
com os alunos com deficiéncia, justificada, principalmente, pelo discurso da falta de preparo.
Os autores chamam a atencdo para o fato de que uma inclusdo imposta aos professores nao
tem muitas chances de obter resultados positivos. Seria necessario, para tanto, a adesdo dos
educadores a causa da inclusdo.

Na compreensdo de Mendes (2003, p. 34), “ir radicalmente contra politicas de
educacdo inclusiva pode implicar a impossibilidade de universalizar o acesso a educacdo para
muitas criangas e jovens com necessidades educacionais especiais”. Portanto, ¢ possivel
concluir que em se tratando de educacdo inclusiva, a reflexdo e a analise critica devem ser
elementos preponderantes em qualquer tomada de decisdo.

Esta ideia é compartilhada por Rodrigues (2006, p. 301) que complementa afirmando
que “o conceito de inclusdo no dmbito especifico da educag¢do implica, antes de mais nada,
rejeitar, por principio, a exclusao (presencial ou académica) de qualquer aluno da comunidade
escolar”. Segundo o autor, uma escola que se constitui sob os principios inclusivos,
“desenvolve politicas, culturas e praticas que valorizam a contribuig¢do ativa de cada aluno
para a formacgdo de um conhecimento construido e compartilhado. > Somente assim a escola
podera atingir patamares elevados de qualidade académica e sociocultural sem discriminacéo.

A principal polémica que gira em torno do debate sobre a educacdo inclusiva é a
distancia entre o que diz a legislacdo e a realidade na prética da escola (RODRIGUES, 2006).
Os mais céticos chamam de “ideologia da inclusdo”, dando a esta um carater utdpico e
inatingivel, uma vez que afirmam ndo perceber na pratica, acbes concretas expressas nos
principios da educacdo inclusiva.

Acreditar que a educagéo inclusiva ¢ para alunos “diferentes”, entendendo diferenca

como “deficiéncia” € outro equivoco. A diferenca ¢ uma caracteristica humana e comum,
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portanto, a educacdo inclusiva é feita por e para as diferencas. (RODRIGUES, 2006).

Corroborando com este entendimento, Skliar (2006. p. 23) afirma:

As diferencas ndo podem ser apresentadas nem descritas em termos de
melhor efou pior, bem e/ou mal, superior e ou inferior, positivas e/ou
negativas, maioria e/ou minoria etc. S&o simplesmente — porém ndo
simplificadamente -, diferencas. Mas o fato de traduzir algumas dessas
diferengas como “diferentes” - e jA ndo simplesmente como diferencas -
volta a posicionar essas marcas, essas identidades, esse “ser diferenga” como
contrarias, como opostas e negativas a ideia de “norma”, do “normal” e,
entdo, daquilo que é pensado e fabricado como o “correto”, o “positivo”, o
“melhor” etc.

Nesse sentido, sob a dtica da inclusdo, segundo os autores acima citados, a diferenca
ndo pode ser entendida como um marcador de um grupo especifico e qualificado como
inferior. A inclusdo esta voltada para todos, em suas diferencas. No que diz respeito a atuacéo
docente e a formacdo para atuar em propostas educacionais inclusivas, a formacao inicial ndo
sera capaz de capacitar o profissional para este fim. A formacdo inicial é necesséria e
importante, mas a “aquisi¢do de competéncias para a gestdo inclusiva em sala de aula s6
podera ser adquirida por meio de uma pratica continuada, reflexiva e coletiva”.
(RODRIGUES, 2006. p. 307).

As condices fisicas e materiais também sdo muito associadas as possibilidades de
implementacdo de uma educacdo inclusiva. Sobre este aspecto, Rodrigues (2006) chama a
atencdo para dois pontos: a crenca de que recursos sao secundarios e a atitude do professor
como salvacionista.

Nenhuma dessas posturas extremistas pode ser verdadeira em se tratando de educagéo
inclusiva. Acolher, acreditar na causa da inclusdo e pautar suas praticas nestes principios é
necessario a todo professor que almeja alcancgar os objetivos inclusivos da educagdo, porém
nenhuma pratica sera capaz de se sustentar e alcancar resultados positivos amparada somente
em atitudes e valores inclusivos.

Para que o professor tenha condicdes de desenvolver um trabalho de qualidade,
visando atender as diferencas presentes na sala de aula, € necessario que este disponha de
recursos adequados que respondam as necessidades académicas dos alunos. Os recursos
representam, de certa forma, as respostas necessarias as diversas demandas que a escola
apresenta. (RODRIGUES, 2006).
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No topico seguinte abordaremos ideias sobre a escola inclusiva e sua constituicéo,
uma vez que compreendemos que o espaco escolar é local privilegiado para pdr em pratica o0s

principios inclusivos.

2.4 A escola inclusiva

Os documentos internacionais que tratam da inclusdo apresentam as diretrizes para a
adocdo de uma perspectiva social e educacional inclusiva, todavia, conforme aponta Lustosa
(2011, p. 07), a compreensdo ¢ adogdo da inclusdo “adquire contornos proprios em fungdo do
fato de que este conceito, enquanto construcdo social, depende do contexto historico,
econdmico e cultural no qual esta inserido.”

A escola, como espaco vivo em que se efetiva o direito a educagdo encontra-se num
momento singular, em que a ruptura com os modelos tradicionais provoca ao mesmo tempo,
resisténcia e incertezas sobre este novo fazer e pensar educagdo. Para Lustosa, (2011) a
inclusdo na escola envolve mais do que reorganizacdo pedagogica, pois trata-se de valores
humanos e percepcéo sobre a diferenca, o que requer o desapego aos padrées hegemonicos de
normalizacé&o.

Os alunos com deficiéncia demandam da escola uma nova organizacao que pressupde
um ensino que alcance a todos, que respeite as caracteristicas individuais, 0s ritmos e estilos
de aprendizagem. Mais do que a propria deficiéncia, esta nova organizacao certamente é a
principal dificuldade da escola que se prende aos moldes tradicionais de ensino
(RODRIGUES, 2006).

A escola, enquanto espaco social, que desenvolve agdes intencionalmente planejadas
para desenvolver a aprendizagem dos alunos € o local mais indicado para que um individuo
com deficiéncia aprenda. Como descrito por Vygotsky (1991), a interacdo social, e em
especial aquela estabelecida com um adulto ou com pares mais competentes, é essencial para
o desenvolvimento. Uma pessoa com deficiéncia privada deste convivio tem suas chances de
desenvolvimento duplamente comprometidas: ocasionadas devido a deficiéncia e pelas
relagdes sociais cerceadas.

A escola representa o desafio diario de conviver com 0s pares num sistema de trocas
muatuas em que todos sdo beneficiados; representa também o espaco em que circulam os

saberes historicamente construidos, a partir das informacOes e experiéncias vividas. Para
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Vygotsky (1991), essas experiéncias vivenciadas em interlocu¢do com o outro séo
fundamentais para a constituicdo individual.

Segundo Vygotsky (1991), o professor deve atuar observando os conhecimentos ja
adquiridos pelo aluno e os conhecimentos em processo de consolidacdo, ou seja, 0
conhecimento que pode ser adquirido com a ajuda do outro. Essa atuacdo deve considerar a

zona de desenvolvimento proximal, conceituada pelo autor como:

A distancia entre o nivel de conhecimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucéo de problemas sob a orientacéo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1991, p. 97)

Compreendemos desta forma, a importancia da escola e sua funcdo para o
desenvolvimento integral do aluno e em se tratando de pessoas com deficiéncia, este espaco é
determinante. O aluno com deficiéncia precisa ser visto como um ser capaz, com capacidade
para aprender e é através do trabalho direcionado pelo professor que o aluno tem sua
capacidade estimulada e desafiada rumo a novas aprendizagens.

A escola regular é o espaco de aprendizagem mais indicado para o aluno com
deficiéncia desenvolver suas habilidades e interagir com seus pares, mas até pouco tempo
atrés essa possibilidade era reduzida, uma vez que as escolas especiais eram o0 caminho mais
comum para alunos com deficiéncia. Hoje este panorama vem mudando gradativamente e a

inclusdo é uma realidade no contexto educacional.

Ambientes escolares inclusivos sdo fundamentados em uma concepg¢édo de
identidade e diferengas, em que a relagdo entre ambas ndo se ordena em
torno de  oposicbes  binarias  (normal/especial,  branco/negro,
masculino/feminino, pobre/rico). Neles ndo se elege uma identidade como
norma privilegiada em relacdo as demais. Em ambientes escolares
excludentes, a identidade normal é tida sempre como natural, generalizada e
positiva em relacdo as demais, e sua definicdo provém do processo pelo qual
o poder se manifesta na escola, elegendo uma identidade especifica através
da qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. (ROPOLI et al.
2010 p. 07)

Os principios educacionais inclusivos ndo entendem a identidade como natural,
estavel, permanente, acabada, homogénea, generalizada ou universal. Essa visdo pressupde
que a diferenca é uma caracteristica do ser humano e, sendo a escola um espaco de coletivo,
as diferencas se encontram, sem que deva haver uma relagdo de poder. A escola é o0 espaco

privilegiado para que todos se beneficiem com o convivio com as diferencas e, naturalmente,
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vivam suas identidades construidas a partir da sua individualidade e das relagdes sociais das

quais fazem parte, pois:

na perspectiva da inclusdo escolar, as identidades sdo transitdrias, instaveis,
inacabadas e, portanto, os alunos ndo sdo categorizaveis, ndo podem ser
reunidos e fixados em categorias, grupos, conjuntos, que se definem por
certas caracteristicas arbitrariamente escolhidas. (ROPOLI, 2010, et al. p.
07).

A situacdo descrita acima representa uma ameaca a escola tradicional “incapaz de
atuar diante da complexidade, da diversidade, da variedade, do que é real nos seres e nos
grupos humanos”. (MANTOAN, 2006. p. 197). Isso significa, conforme discorre a autora,
descontruir a velha escola através, principalmente, de uma revisdo dos pilares tedrico-
metodoldgicos que a sustentam.

Dinamizar esse novo modelo de escola que se propaga pelo viés inclusivo requer,
principalmente, a adesdo do seu coletivo, pois que ndo se constitui o perfil inclusivo de uma
escola a partir de situacOes isoladas. A escola se torna inclusiva no seu todo e ndo em
contextos especificos. Confirmando esta prerrogativa, Ropoli et al (2010. p. 20) definem o
Projeto Politico Pedagdgico como “o reflexo da singularidade do grupo que o produziu, suas
escolas e especificidades”. Esse seria, portanto, instrumento de expressdo dos principios que
norteiam a escola.

Sendo a escola, esse espaco privilegiado para efetivar o novo paradigma, mais do que
garantir o acesso e a permanéncia do aluno com deficiéncia é necessario garantir meios de
eliminar as barreiras que impedem a participagdo deste aluno nas situagdes de aprendizagens.

As barreiras se apresentam como um empecilho a inclusdo na escola e precisam ser
refletidas, avaliadas e superadas. Poderiamos citar como exemplos, além das questfes macros,
como as politicas publicas e os seus principios geradores desvirtuados, até as questdes
especificas da escola, da sala de aula, como a falta de estrutura fisica e material, a ineficiéncia
dos servicos de apoio, a formacao dos professores e outras de ordens diversas.

No que concerne aos aspectos impeditivos, observamos, a partir das politicas publicas
voltadas para a educacdo especial e a inclusdo, uma série de a¢fes voltadas para dar condi¢des
aos sistemas de ensino de ofertar uma educagéo inclusiva.

Kassar (2012, p. 101) analisando os percursos adotados pelo governo para implantar o
que se chamou de “sistemas educacionais inclusivos” lista os principais programas adotados
para dar condi¢Bes as escolas publicas de adotarem praticas inclusivas, destes destaca o

Atendimento Educacional Especializado (AEE), o Programa Nacional de Formacao
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Continuada de Professores, a implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais e o Programa
Escola Acessivel.

Observamos, na atualidade, uma aposta fortemente definida sobre o Atendimento
Educacional Especializado como carro chefe das propostas de incluséo. Este servico que se da
preferencialmente nas escolas regulares visa atender aos alunos com deficiéncia e transtorno
do espectro autista e altas habilidades/superdotacdo em suas necessidades e especificidades.

Este tema sera o foco do préximo capitulo em que discorreremos sobre este servico,
seu papel na escola inclusiva e suas caracteristicas, enquanto fomentador das préaticas de

inclusdo desenvolvidas na escola.
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3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E O ALUNO COM
PARALISIA CEREBRAL

Neste capitulo trataremos sobre o atendimento educacional especializado (AEE),
indicado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2007) como principal instrumento para garantir a inclusdo de alunos com deficiéncia na
escola. Abordaremos 0s conceitos, as caracteristicas e as estruturas relacionadas a este tema,
assim como as funcbes que devem ser desempenhadas neste servico e a formagéo do
professor do AEE para atuar nesse contexto.

Em seguida, trataremos do aluno com paralisia cerebral, uma deficiéncia fisica
compreendida no leque do publico alvo da educacdo especial. Sobre esse aspecto, a nossa
intencdo € empreender uma revisao tedrica que possibilite compreender esta deficiéncia, suas
caracteristicas mais comuns, as possiveis limitacbes que provoca nos sujeitos que a
apresentam, assim como discutir acerca deste aluno em espaco escolar, as interacdes que
realiza, seu desenvolvimento, as barreiras e a contribuicdo do AEE para sua inclusdo na sala

regular.

3.1 O Atendimento Educacional Especializado

A proposta de educacdo inclusiva praticada no Brasil adota a orientagdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2007). Nesta politica,

figura como objetivo,

0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas
escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas
as necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2010. p.19).

Enquanto politica pablica, o objetivo pretendido direciona as a¢es que devem ser
desenvolvidas de modo a estruturar a inclusdo na escola. Bueno e Maletti (2012) realizam
uma andlise critica sobre a atual politica chamando a atencdo para as possibilidades e as
limitagcdes praticas deste modelo, no entanto, destacam que esta é a primeira vez na histdria
em que ndo se vislumbra outra forma de inclusdo, a ndo ser na escola regular e na sala

comum.
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A educacdo inclusiva é, portanto, uma modalidade que oferta servigcos de modo a
garantir a inclusdo na escola regular e que assume o protagonismo sobre o ensino de todos 0s

alunos, inclusive dos que eram assumidos pela educacéo especial. Esta nova politica orienta:

Transversalidade da educagdo especial desde a educagdo infantil até a
educacdo superior; atendimento educacional especializado; continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacgdo de professores
para 0 atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacdo para a inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, nas comunicacdes e informacdes; e, articulacdo intersetorial
na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2010. p.19).

Podemos observar, como frisam Bueno e Maletti (2012), que 0s mecanismos
orientadores versam sobre a superacdo das possiveis barreiras para a inclusdo de todos os
alunos. Esta politica define em seus objetivos que nas diferentes etapas da escolarizacdo os
alunos tenham as garantias minimas para um percurso educacional. No entanto, chamam a
atencdo para o fato de que mesmo estando bem definido o papel da educacédo especial e da
escola regular com vistas a inclusdo, ha certa omissdo no que diz respeito a articulacdo entre
esses dois campos de atuacédo.

Ainda sobre a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, a definicdo do publico-alvo é outro aspecto que merece destaque. A importancia
deste dado se da na medida em que estabelece pardmetros, no entanto pode atuar
controversamente, uma vez que os “rétulos” ou diagndsticos médicos sdo os Unicos critérios
adotados para indicacdo dos servicos de AEE. Ropoli et al (2010. p. 17) apresentam os alunos

publico-alvo da educacédo especial:

Alunos com deficiéncia [...] que apresentam impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais em interacdo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas; alunos com
transtornos globais do desenvolvimento [...] que apresentam alteractes
qualitativas das interacfes sociais reciprocas e na comunicagdo, um
repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo, alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo [...]; alunos com altas habilidades/superdotacdo que demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes &reas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em &reas de seu interesse.
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O aspecto positivo desta definicdo de publico-alvo é que podemos ter uma perspectiva
real das acGes a serem definidas e a organizacdo da rede de apoio se estabelece mais
claramente. Nao obstante essa compreensdo ndo podemos nos equivocar a ponto de ficarmos
presos a um sistema de rotulacGes ou classificaces. Essa categorizacdo pode ser falha, uma
vez que compreendemos que as pessoas se modificam, as condigdes se alteram. Portanto, a
dindmica em que 0s contextos e as pessoas circulam ndo € fixa nesta ou naquela classificacdo
e as acdes pedagogicas precisam ir além dos rétulos.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) enquanto uma das acdes da
Educacdo Especial é a aposta adotada para efetivar as condi¢Bes para a inclusdo. O AEE tem
como fungdo “identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos ¢ de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas” (BRASIL, 2010, p.19).

Esta orientacdo marca o diferencial dos servi¢cos do AEE das antigas classes especiais.
Naquele modelo o foco era a deficiéncia, a “incapacidade” e, por esse motivo, as praticas
eram voltadas para 0s treinos, os exercicios motores e de prontiddo. Existiam, ainda, as
tentativas de facilitar ou empobrecer o curriculo escolar, pois as classes especiais “assumiam”
0 ensino do curriculo através do reforco e da simplificacdo dos contetidos escolares.

A proposta do AEE se diferencia do modelo citado acima principalmente pela
mudanga do foco que passa a ser “as barreiras”, vistas agora ndo como pertencentes ao aluno
e sim ao ambiente. O olhar se desloca do aluno defeituoso para o ambiente incapaz de suprir
as necessidades das diferencas que compdem o corpo da escola (ARNAL; MORI, 2009).

O trabalho do AEE se desenvolve nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), que
devem funcionar preferencialmente nas escolas regulares. Essa orientacdo se deve
principalmente pelo fato de que o AEE tem mais possibilidades de responder as necessidades
educacionais especificas do aluno, estando em seu espaco escolar, com mais acesso para
discutir com o coletivo da escola as demandas do aluno.

A implantacdo das SRMs envolve equipar as escolas com materiais pedagogicos e
recursos de acessibilidade, enviados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e, em contrapartida,
0s municipios disponibilizam os espacos e os professores para atuar no atendimento aos
alunos, além de possibilitar a formacao continuada destes ou garantir 0s meios para que 0s
professores participem de formacbes ofertadas pelo proprio MEC em parceria com outras

instituicbes. As SRMs estéo classificadas em Tipo | e Tipo Il, conforme quadro abaixo:
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Quadro 1: Composicdo das Salas de Recursos Multifuncionais Tipo |

Equipamentos

2 Computadores, 2 Estabilizadores, 1 Impressora multifuncional, 1 Roteador Wireless, 1
Mouse com entrada para acionador, 1 Acionador de pressdo, 1 Teclado com colmeia, 1 Lupa

eletrénica, 1 Notebook.

Mobiliarios

1 Mesa redonda, 2 Cadeiras para digitador, 4 Cadeiras, 1 Armario, 2 Mesas para computador, 1

Mesa para impressora, 1 Quadro branco.

Materiais didaticos pedag6gicos

1 Software para comunicagdo aumentativa e alternativa, 1 Esquema corporal, 1 Sacoldo
criativo, 1 Quebra cabecas superpostos — sequéncia légica, 1 Bandinha ritmica, 1 Material
dourado, 1 Tapete alfabético encaixado, 1 Domind de associacdo de ideias, 1 Memoria de
numerais, 1 Alfabeto movel e silabas, 1 Caixa tétil, 1 Kit de lupas manuais, 1 Alfabeto Braille,
1 Domino tétil, 1 Memoria tétil, 1 Plano inclinado — Suporte para livro.

Fonte: Brasil (2014)
As salas classificadas como Tipo 2, contam como 0s mesmos equipamentos das salas
do Tipo I, e recebem um adicional de recursos de tecnologia assistiva especificos para o

atendimento de alunos com deficiéncia visual, conforme detalhado no quadro abaixo:

Quadro 2: Complementacédo das Salas de Recursos Multifuncionais Tipo |1

Equipamentos e Materiais didaticos pedagdgicos

1 Impressora Braille — pequeno porte, 1 Scanner com voz, 1 Maquina de escrever em Braille, 1
Globo terrestre tatil, 1 Calculadora sonora, 1 Kit de desenho geométrico, 2 Regletes de mesa, 4

Puncdes, 2 Soroban, 2 Guias de Assinatura, 1 Caixinha de nimeros, 2 Bolas com guizo.

Fonte: Brasil (2014)

O AEE na escola regular ¢ uma possibilidade real de promover de forma conjunta a
inclusdo do aluno com deficiéncia, no entanto, para nao incidir nas velhas préaticas das classes
especiais, faz-se necessaria a construgdo de alguns aspectos norteadores do trabalho na escola.
Dessa forma, é imprescindivel articular as acdes da educacdo regular e da educacéo especial
em prol da incluséo do aluno.

A escola, enquanto espago de construgdo social e elaboracdo do conhecimento,

desenvolve seu projeto educativo a partir das crengas que a norteiam sobre o mundo e sobre o
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homem. Quando o trabalho pedagdgico é organizado com base nos alunos que a compdem,
por em pratica e avaliar seu projeto deve ser uma agdo presente na dindmica da escola.

Sobre a escola, Veiga (2008, p. 11) afirma que “¢ fundamental que ela assuma suas
responsabilidades, sem esperar que as esferas administrativas superiores tomem essas
iniciativas, mas que lhes deem as condicbes necessérias para leva-las adiante”.
Compreendemos com isto que a escola precisa ser fruto de um processo coletivo, vivo e
democratico de tomada de decisdes sobre ela mesma.

O AEE deve ser institucionalizado na escola atraves do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), pois pressupde que o coletivo da escola reconhece a diferenca e assume o
compromisso de trabalhar com e por ela. A sistematizacdo do AEE neste projeto é mais do
gue um ato burocrético, é expressdo do compromisso da escola com a educacdo de todos 0s
seus alunos.

Ropoli et al (2010) afirmam que a inser¢do do AEE no PPP da escola € necessaria,
uma vez que esse servico € fundamental na escola e, como tal, precisa ser institucionalmente
organizado. E um servico sério e dotado de caracteristicas especificas. A autora explica que o
PPP deve detalhar o trabalho do AEE:

Devem ser previstos a organizagéo e recursos para 0 AEE: sala de recursos
multifuncionais; matricula do aluno no AEE; aquisicdo de equipamentos;
indicacdo de professor para o AEE; articulacdo entre professores do AEE e
0s do ensino comum e redes de apoios internos e externos a escola (ROPOLI
et al, 2010. p. 20).

As salas de recursos multifuncionais estdo presentes em um namero reduzido de escolas
publicas, entretanto os alunos que necessitam destes servigos estdo presentes em todas elas.
Caso a escola ndo tenha sala de recursos, deve prever em seu PPP a forma como os alunos da
instituicdo serdo encaminhados ao servigo do AEE.

O trabalho do AEE é desafiador, complexo e, ao mesmo tempo, especifico. Uma
atuacdo insegura poder4 justificar a escolha por caminhos mais “faceis” e a adogao de praticas
institucionalizadas de exclusdo. Diante do exposto, passaremos entdo a discutir o préximo

aspecto que norteia a construgdo da escola inclusiva que diz respeito as praticas do AEE.

3.1.1 As acOes desenvolvidas no AEE

Conforme as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado

(2009), o AEE deve se dar preferencialmente na escola regular, mas na impossibilidade disto,
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0 servico pode ser ofertado em centros especializados, publicos ou privados, sem fins
lucrativos. Cabe ao Conselho de Educacdo local autorizar o funcionamento e fiscalizar as
orientacdes das Diretrizes que condicionam ainda o financiamento do AEE as exigéncias de

funcionamento:

Matricula na classe comum e na sala de recursos multifuncionais da mesma
escola puablica; Matricula na classe comum e na sala de recursos
multifuncionais de outra escola publica; Matricula na classe comum e em
centro de atendimento educacional especializado publico; Matricula na
classe comum e em centro de atendimento educacional especializado privado
sem fins lucrativos (BRASIL, 2010. p. 22)

Podemos observar que entre as condi¢bes para financiar o AEE ha& a exigéncia
criteriosa sobre a matricula no ensino regular. Essa exigéncia se de fato for posta em prética
através de monitoramento e de fiscalizagdes, dificultard a adocdo de préaticas que destoem das
orientacbes do AEE, como por exemplo, atender alunos com deficiéncia apenas no horario
destinado a esse atendimento sob pretextos variados.

Enquanto a matricula no ensino regular € uma condi¢édo para o financiamento do AEE,
em oposicdo, o diagnostico clinico da deficiéncia ndo é prioridade para o atendimento. A
prerrogativa desta abordagem ¢é a valorizacdo da pessoa antes de tudo, ou seja, 0 AEE deve
considerar o sujeito um ser humano dotado de caracteristicas que vao além da deficiéncia.

Considerando esta nova visdao do aluno, o que determina o tipo de atendimento
(individual ou em grupo), se em grupo, os tipos de agrupamento (por deficiéncia, por idade,
por género, por dificuldades apresentadas ou potencialidade etc.), a quantidade e tempo de
atendimento € o aluno. Ou seja, 0 aluno que apresenta tracos individuais e que apresenta
caracteristicas especificas relativas a sua deficiéncia € quem vai dar indicios do tipo e do
tempo de atendimento mais adequado.

Para que o AEE colete junto aos alunos informacoes suficientes de modo a subsidiar a
estrutura do atendimento é preciso realizar o estudo do caso que norteara o plano de
atendimento. Investigar, através de um trabalho minucioso, quem é aluno, suas caracteristicas,
potenciais e limites, seu historico familiar, escolar, enfim, o estudo de caso & uma
investigacdo detalhada sobre o aluno de forma que os dados coletados sirvam de base para o
planejamento das a¢Oes que o professor do AEE devera empreender com ele.

O plano deve tracar objetivos pretendidos para aquele aluno frente as barreiras que ele
encontra na escola e com vistas a superacao das mesmas, visto que o atendimento nédo visa o

contetido escolar como fim, mas os impeditivos que atravessam a relagcdo que o aluno tem
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com o conhecimento. Ropoli et al (2010, p. 23) defende que “esse atendimento tem fungdes
préprias do ensino especial, as quais ndo se destinam a substituir 0 ensino comum e nem
mesmo a fazer adaptagdes aos curriculos, as avaliagdes de desempenho e outros™.

Diante do exposto, compreendemos que o AEE, como servi¢o da educacao especial, se
ocupa de tarefas especificas, mas que mesmo na sua especificidade tem como fim o proposito
da escola: oportunizar aos alunos experiéncias de desenvolvimento académico, psicoldgico e
social. E importante destacarmos que as atribuicbes do professor de AEE envolvem
“identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e
estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos de forma a construir um
plano de atuacdo para elimina-las.” (BRASIL, 2010)

Neste leque de atribui¢bes, conforme detalham Ropoli et al (2010) e Pelosi e Souza
(2012), ha o dominio de conhecimentos de areas distintas como braille, lingua de sinais,
adequacdo postural, tecnologia assistiva e suas categorias, além de estabelecer interlocuctes
com os profissionais de outras areas. Ressalvamos que as atribui¢des do professor de AEE sdo
essencialmente educacionais com vistas a encontrar solucdes junto com a escola para a
inclusdo dos alunos atendidos.

Compreendemos que diante da amplitude de atribuicdes que sdo destinadas ao
professore de AEE, é necessario que a formacao deste profissional seja uma prioridade. N&o
sera viavel atingir um leque tdo amplo de conhecimentos sem formacdo continuada.

Abordaremos este assunto no proximo topico.

3.1.2 A formacao do professor para atuar no AEE

O AEE apresenta caracteristicas e estrutura de funcionamento bem distintos da sala
regular. A execucdo dos trabalhos realizados por este servigco requer um profissional com
formagdo especifica que consiga desenvolver as atividades junto aos alunos que dele
necessitam.

As propostas de formacdo para o profissional de educacgdo especial, contudo, seguem
modelos distintos e fundamentados em diferentes perspectivas. 1sso pode ser percebido
através de uma andlise das propostas de formacdo apresentadas ao longo dos anos em que a
educacdo especial passou a integrar as demandas das politicas publicas de educacao.

Percebemos na analise dos modelos de formagdo do professor da educagédo especial

que “do ponto de vista tedrico metodologico, que a compreensao da formacao de professores
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de educagdo especial exige que a mesma seja pensada levando em conta 0 modelo de
educagao especial que estd sendo proposto” (GARCIA, 2011. p. 65).

De modo geral, existe uma dicotomia sobre a formacéo de professores para a educacédo
especial que aborda dois eixos: o professor especializado e o professor generalista. Estas duas
perspectivas de formacdo apresentam caracteristicas distintas, nas quais ora o foco da
formagcdo ¢ a deficiéncia em si, ora é a docéncia.

Garcia (2011) chama a atencdo para o0 modelo que adotamos como valido,
hegeménico, que privilegia uma atuacdo clinica e redentora com foco especializado em
desequilibrio com os processos pedagogicos e que se desenvolve de maneira paralela, com
certa autonomia, em relacdo a escolarizacdo formal. Isso é percebido na fala de Mendes
(2010, p. 45) que afirma:

De modo geral, h&d uma tendéncia para se manter os dois tipos de formacéo
de educadores para a inclusdo, que seria a do professor especializado e do
professor para 0 ensino comum, mas buscando-se uma maior integracdo
entre os dois cursos, além de uma perspectiva de formar para uma atuagdo
em colaboracéo entre os dois profissionais dentro da propria escola regular

Sobre essa mesma perspectiva, Dorziart (2011, p. 154) pondera que “a formagdo do
professor precisa ser repensada, superando as discussdes simplistas em torno de um enfoque
generalista ou especializado”, pois embora sejam perspectivas diferentes, uma ndo exclui a
outra e sim, se complementam.

Esta dicotomia acontece principalmente quando ndo se reflete sobre as teorias que
embasam as praticas da educacdo especial. A autora propde ainda para a formacdo, a
“epistemologia da pratica, tomando como referéncia, as competéncias encontradas nas
praticas de bons profissionais, que, refletindo a partir de fatos reais, sdo capazes de enfrentar
situagdes novas e diferentes, bem como tomar decisdes apropriadas” (DORZIART, 2011, p.
149).

Garcia (2011) conclui que esse enfoque de justaposicdo do ensino especializado sobre
0 ensino regular ou vice-versa € como fazer um jogo de transferéncia de responsabilidade dos
papéis sobre a inclusdo do aluno.

O professor, entre outros aspectos, deve ter formagdo capaz de “prepara-lo para
analisar e discutir as questdes relativas a funcdo social da escola e a importancia de seu
trabalho; considerar as diferencas individuais dos alunos e a complexidade da pratica

pedagogica” (MENDES, 2010. p. 38). Reforgando esta ideia, a autora completa:



45

um dos pontos chaves da reestruturagdo da escola seria, portanto, o
aperfeicoamento da pratica docente, a introducdo de novas estratégias de
ensino para que o professor saiba trabalhar com conteudos curriculares
diferenciados e adaptados para todos os alunos, tenham necessidades
especiais ou nao” (MENDES, 2010. p. 39).

Numa perspectiva, mais definida, Garcia (2011, p. 69) apoia a abordagem de Mendes
(2010) e defende que a formagdo do professor de educagdo especial “tenha uma parte
especifica que vise o trabalho colaborativo com o professor de ensino comum”. A autora
compreende que o professor de educacdo especial ndo € protagonista de incluséo, o foco deste
processo € a colaboracdo desenvolvida nos dois espacos: sala de recursos multifuncionais e

sala comum que, em articulacgdo, poderédo eliminar as barreiras ao processo de incluséo, pois:

O modelo de educacédo especial subjacente ao enfoque de desenvolver uma
acdo pedagogica colaborativa ao trabalho do professor regente da turma, e,
portanto, atuar nas classes comuns, demanda uma formacao de professores
que esteja preocupada com as finalidades da Educacao Basica e que se volte
para um estudo do campo pedagdgico. Tal abordagem sugere a possibilidade
de trabalho pedagdgico caracterizado como bidocéncia, que contem em si
elementos muito particulares, com implicagdes curriculares, dinamizagdo do
trabalho docente e divisdo compartilhada das tarefas, entre outros elementos
(GARCIA, 2011. p. 70).

A autora defende que a postura multidisciplinar pressupde uma formacéo que permita
realizar analises e sinteses sobre a educacdo de criangas e jovens com “trajetOrias
educacionais particulares e desenvolvimentos singulares, planejamentos compartilhados,
participativos, os quais compdem um perfil docente que ndo tem sido historicamente
trabalhado nos cursos de formacao” (GARCIA, 2011. p.70).

No entanto, principalmente a inconsisténcia dos principios que regem a formacéo do
professor de educacdo especial ainda gera praticas vazias, que nada mais sdo do que 0s
antigos modelos da escola especial disfarcados. A formacdo do professor de atendimento
educacional especializado, por exemplo, ainda demanda discussdes e questionamentos sobre

seu carater técnico, como nos lembra Dorziart (2011, p.150):

A indefini¢do do perfil docente para a inclusdo €, nesse sentido, decorrente
da dificuldade de uma abordagem sistémica sobre formagdo de professores,
que envolve todos os alunos, e ndo apenas os alunos com deficiéncia. Essa
abordagem pode permitir ao professor desenvolver a capacidade de
compreender e praticar o acolhimento as diferencas, como uma postura de
abertura as singularidades humanas na experiéncia préatica, a fim de poder
planejar aulas que levem em conta tais informagdes.
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De modo geral, ndo condenamos a especializacdo nem a generaliza¢do na formacao do
professor de AEE, o que questionamos € o distanciamento entre estes dois campos do saber
docente. Pouco contribuird para a inclusdo do aluno, saberes especializados sobre esta ou
aquela deficiéncia sem que sejam vislumbrados no contexto de sala regular, nas praticas
docentes e nos desafios do ensino comum. Assim como se anulara uma pratica generalista,
que desconheca as especificidades de determinados alunos, por conta da deficiéncia.

O AEE constroi seu locus para além da sala de recursos e até da escola, uma vez que
suas implicagdes alcangam mais do que o cotidiano escolar. Sobre isso Mendes (2011) tece
uma critica que corrobora as indagacGes dos professores de AEE que ainda vivenciam
conflitos sobre os limites de sua formacédo e de sua pratica. Segundo a autora, a formacdo do

professor:

[...] é bastante complexa, pois deve envolver habilidades e conhecimentos
para trabalhar com todos os tipos de alunos com necessidades educacionais
especiais em todos os niveis e em todas as modalidades de ensino e em todos
os tipos de lécus (MENDES, 2011. p. 138).

Levando em conta o publico a ser atendido pelo AEE, esta afirmativa é verdadeira se
observarmos apenas os conhecimentos especificos, é possivel listar uma variedade de areas do
conhecimento a serem dominadas pelo professor de AEE: linguas e cddigos especificos,
processos mentais, acessibilidade, mobilidade, adequacao postural, entre outros.

O professor, diante disso, questiona a possibilidade de executar de forma competente,
acOes que abarquem todos estes saberes especificos. O questionamento principal é sobre quem
ou o que deve ser multi (no termo multifuncional): o professor ou a sala de recurso.

Esse questionamento precisa se amplamente discutido, pois a inconsisténcia na
formacdo e na prética dos professores de AEE podera produzir uma formacdo-acdo das
classes especiais dentro da escola regular. No proximo topico, apresentamos o funcionamento

do AEE no municipio de Teresina-Piaui.
3.1.3 O atendimento educacional especializado no municipio de Teresina-Piaui
Seguindo a orientacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva, a Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina passou a implantar

desde 2008 as primeiras salas de recursos multifuncionais nas escolas municipais. Do
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primeiro ano até 2014, foram instaladas 77salas de AEE em escolas e centros municipais de
educacdo infantil (CMEI), distribuidas em todas as zonas da cidade.

A Rede Municipal de Ensino, através da Divisdo de Educacdo Inclusiva (DEI),
organiza as salas de recursos em sistema de nucleacdo que funciona da seguinte forma: uma
escola ou CMEI que tenha sala de recursos oferta 0 AEE para os alunos da propria instituicdo
(escola nucleo) e para alunos que estudam em escolas proximas (escolas adjacentes). Essa
organizacdo do atendimento se faz necessaria, uma vez que ndo héa salas de recursos em todas
as escolas da rede (SEMEC, 2014).

Atualmente sdo atendidos cerca de 1.070 alunos nas salas de recursos da rede
municipal, distribuidos em todas as deficiéncias previstas como publico alvo do AEE. Deste
publico atendido, existe uma consideravel predominancia de alunos matriculados nos anos
iniciais do ensino fundamental e com deficiéncia intelectual. Em, oposicdo, ndo ha registros
de alunos com altas habilidades/superdotagdo sendo atendidos no AEE.

A selecdo dos alunos para o atendimento, a organizagdo das turmas e a selegcéo e
formacéo dos professores para atuar no AEE seguem as orientagcdes da DEI, que se encarrega
de acdes em todas as esferas, a nivel de secretaria e escolas, com vistas a divulgar, orientar e
acompanhar o processo de inclusdo de alunos publico alvo da educacdo especial na sala
regular.

Nesse sentido, a orientacdo para que o aluno seja atendido pelo AEE ¢ a observancia
de enquadrar-se como publico da educacao especial. Embora a apresentacdo de laudo médico
seja solicitada a familia do aluno, a auséncia do mesmo ndo é impeditiva para a matricula no
AEE. A escola relaciona os alunos com deficiéncia matriculados em documento especifico e
encaminha a DEI que, por sua vez, repassa ao professor de AEE da escola nucleo para que
este inicie o processo de selecdo dos alunos que necessitam do AEE.

Para identificar a necessidade do Atendimento Educacional Especializado, o professor
da sala de recursos realiza entrevista com professor da sala regular e com a familia para
investigar a histria de vida e a trajetoria escolar do aluno e, por fim, é realizada uma
avaliacdo inicial com o aluno.

Cada turma é organizada e o atendimento pode ser individual ou em grupo, por
deficiéncia ou idade. Cada aluno deve ter em média 2 atendimentos semanais com duracédo de
duas horas-aula cada. Esses critérios sdo apresentados a titulo de orientagdo para estruturar o
atendimento, no entanto, cada turma é organizada de acordo com sua especificidade e os
critérios de organizacdo das turmas sé@o elaborados conforme a necessidade de cada escola e

dos alunos.
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Uma turma de AEE, conforme orientacdo da DEI, deve ter em média 15 a 20 alunos,
no entanto, algumas escolas fogem a este nimero, como € o caso de escolas da zona rural que
pela distancia ou dificuldade de acesso ndo consegue atingir o nUmero minimo; e escolas de
zona urbana localizadas em grandes comunidades que geralmente s&o as Unicas que oferecem
AEE na regido, atendem até 30 alunos.

A Secretaria orienta conforme as diretrizes do AEE (2008) que o atendimento seja
realizado obrigatoriamente no contra turno ao ensino regular, uma vez que o aluno publico
alvo da educacdo especial é amparado pelas mesmas diretrizes da LDB (1996), que assegura a
todo aluno carga horaria de 200 dias letivos.

Esta orientagdo contradiz a realidade observada, pois h& casos cada vez mais
frequentes de alunos atendidos no mesmo turno da sala regular, ou seja, o aluno é retirado da
sala de aula comum para participar do AEE, uma ou duas vezes por semana.

As justificativas apresentadas sdo geralmente relacionadas a dificuldade da familia em
levar o aluno duas vezes a escola, a incompatibilidade dos horarios devido as terapias e até a
falta de interesse da familia. Muitos professores abrem excecdes para estes casos especificos e
realizam o atendimento no mesmo turno da aula, mesmo cientes da irregularidade da situacao.

Os professores de AEE, por sua vez, sdo do quadro efetivo da rede, devem ter carga
horaria de 40 horas semanais e atender aos alunos nos turnos manhd e tarde. Sua carga horéaria
de trabalho € dividida em 12 horas para horario pedagdgico que inclui atividades de
planejamento e formacdo; 4 horas para visitas de acompanhamento ao ensino regular e 24
horas para atendimento aos alunos.

A formacdo inicial exigida € Licenciatura em Pedagogia e, preferencialmente, pds-
graduacdo em educacdo especial ou areas afins. Os professores participam de programas de
formacdo especifica ofertados pela propria rede municipal ou em parceria com o MEC. A
formacdo em atendimento educacional especializado é a mais solicitada pelos professores,
uma vez que um numero inferior a 50% dos professores tem esta formagdo. (SEMEC, 2014).

Observamos que a demanda para o AEE na rede municipal de Teresina é extensa,
tanto no que diz respeito a variedade de alunos atendidos quanto a necessidade de formacéo.

Das especificidades atendidas nas salas de recursos de Teresina, destacamos 0s alunos
com paralisia cerebral, forma de deficiéncia fisica que compromete, em alguns casos, além da
capacidade motora, a comunica¢do. O AEE para este publico requer a eliminacdo de barreiras
fisicas e comunicacionais que impedem que o aluno tenha éxito na sua escolarizagdo. Sobre

este publico trataremos no topico seguinte.



49

3.2 O aluno com paralisia cerebral

A escola, com o paradigma da inclusdo, vivencia uma nova realidade em que cada vez
mais estdo presentes em suas salas de aula, criangas com as mais variadas condi¢des. O aluno
com deficiéncia, e em especial com paralisia cerebral (PC), uma das formas de deficiéncia
fisica, passou a sair dos espacos clinicos terapéuticos, para também frequentar a escola
regular.

A diversidade de quadros, os graus de comprometimento e as possibilidades de
desenvolvimento de uma criangca com PC ainda s&o pouco compreendidas no contexto escolar
e este fator pode comprometer sobremaneira o processo de escolarizacao do aluno.

O atendimento educacional especializado como servico da educacdo especial que visa
eliminar as barreiras que impedem o progresso do aluno, deve contribuir com o éxito escolar
dessas criangas, uma vez que desenvolve um trabalho voltado para a identificacdo das
necessidades especificas do aluno; constréi recursos e materiais adaptados; identifica as
barreiras que comprometem a acessibilidade e junto com a escola discute 0s mecanismos que
podem garantir o pleno acesso; e realiza o atendimento visando as especificidades do aluno
(BRASIL, 2010).

A paralisia cerebral pode, num primeiro momento, assustar a escola que desconheca
essa condicdo, especialmente quanto ao grau de comprometimento do corpo. No entanto, a
condicdo fisica € variavel e somente com conhecimento profundo sobre cada caso poder-se-a
identificar a condicéo de cada pessoa.

A deficiéncia fisica envolve uma infinidade de quadros de comprometimento motor,
dentre estes a paralisia cerebral. E possivel verificar um niimero cada vez mais elevado de
pessoas com este quadro, no entanto, Honora e Frizanco (2008) afirmam que o que ocorre é
que com o0 avanco da medicina e de recursos tecnoldgicos cada vez mais eficientes o indice de
mortalidade de criancas que nascem com complicagdes adquiridas na formacdo e
desenvolvimento fetal ou de partos dificeis diminuiu, fazendo com que criancas com
probabilidade de morte sobrevivam, no entanto, as sequelas da ma formacéo ou da dificuldade
no parto se manifestem atraves da deficiéncia.

Este fato nos remete a reflexdo de que a medicina e a tecnologia embora tenham
avancado significativamente ainda ndo sdo capazes de, mesmo reduzindo a taxa de
mortalidade infantil, evitar que um indice elevado de criancas sobreviva sem sequelas que
comprometam a qualidade de vida. E certo que tal prerrogativa ndo é exclusividade da

medicina em si, mas também de esferas que extrapolam os aspectos medicos—clinicos que
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interferem diretamente nos altos indices de criancas que nascem com deficiéncia, inclusive
fatores sociais.

Neste grupo de deficiéncias enquadra-se a Paralisia cerebral, que segundo Honora e
Frizanco (2008, p. 90), “é o termo utilizado para distinguir um conjunto de distirbios motores
decorrentes de uma lesdo no cérebro durante os primeiros estagios de desenvolvimento. A
lesdo ¢ estatica, ndo muda e ndo se agrava, ou seja, o quadro ndo € progressivo.”

Schirmer et al (2013) esclarecem que a leséo sofrida atinge o Sistema Nervoso Central
(SNC), que compreende o encéfalo e a medula espinhal. O SNC é responsavel por receber as
informagdes sensoriais e dar os comandos de respostas para serem executadas pelos musculos
e glandulas. Dessa forma, podemos compreender que havendo uma lesdo no SNC, o corpo
podera ser comprometido em suas funcdes normais. As autoras também apresentam um

conceito de paralisia cerebral:

encefalopatia cronica ndo progressiva da infancia, é a consequéncia de uma
lesdo anatomopatoldgica ou anomalia estacionaria, que agiu no SNC em
plena maturacdo estrutural e funcional, ocorrida, portanto na vida fetal ou
nos primeiros meses de vida, caracterizada por falta de controle motor e por
modificagbes adaptativas do comprimento muscular, algumas vezes
chegando a apresentar deformidades ¢sseas. (SCHIRMER et al, 2003, p.01)

Para utilizar adequadamente o termo Paralisia Cerebral, conforme destaca
Schwartzman (2004. p.05), é necessaria a observancia de certos aspectos, pois “a causa
devera ser fixa, ndo progressiva; devera estar presente dentro dos dois primeiros anos de vida
e se manifestar, principalmente, por uma desordem do movimento ¢ da postura”.

O mesmo autor ressalta um aspecto fundamental no que se refere aos varios quadros
de paralisia cerebral que diz respeito aos aspectos fisiologicos e ambientais, capazes de
provocar alteragdes posteriores a condi¢do da paralisia cerebral, pois “embora decorrente de
uma condicao fixa, certas caracteristicas podem se modificar em funcédo de fatores biol6gicos,
diretamente relacionados aos processos de maturacdo do sistema nervoso central (SNC),
fatores ambientais e circunstanciais. (SCHWARTZMAN, 2004. p.05)

A crianga com paralisia cerebral apresenta um quadro ndo progressivo. No que diz
respeito a lesdo, no entanto, no que diz respeito aos problemas relacionados a paralisia, 0
comprometimento pode variar dependendo da extensdo e localizagdo da lesdo e da
precocidade dos tratamentos para as sequelas da PC (HONORA; FRIZANCO, 2008).
llustrando a variedade de quadros que podem ser apresentados em criangas com paralisia

cerebral, Magalhées, (2010, p. 91) afirma que:
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Dependendo da extensdo da lesdo e do local no cérebro onde ela ocorreu, a
PC se manifestara de forma diferente. Podemos, entdo, encontrar criangas
com paralisia cerebral que ndo andam, logo precisamos de cadeira de rodas;
outros ndo conseguem segurar objetos e precisam de ajuda para as atividades
cotidianas; algumas sdo capazes de andar sem dificuldade, necessitando
apenas de uma muleta ou andador; alguns falam perfeitamente, enquanto
outros apresentam muita dificuldade de expresséo oral.

Um aspecto que ganha destaque é o diagnostico da paralisia cerebral. Segundo
Magalhdes (2010), o diagnostico € relevante em determinados aspectos, uma vez que quadros
distintos necessitam de adaptacfes especificas. Esta perspectiva ndo visa a compreensdo da
PC pura como um fim, mas como um meio para compreender como esta tem impacto na vida
funcional do individuo e as possiveis intervengdes. A PC, portanto, ndo € uma doenca, é a
sequela de uma lesdo cerebral que ndo progride nem regride, mas que pode ter associadas
condi¢des mais ou menos limitantes.

Melo (2008, p. 56) destaca que, de modo geral, podem ser percebidas algumas
dificuldades tipicas em pessoas com paralisia cerebral, como “alteragdes no desempenho
motor ao andar, ao usar as maos para comer, escrever, ao se equilibrar, ao falar ou a qualquer
outra atividade que exija o controle do corpo e coordenacdo motora adequada”. Entretanto,
ha casos com complicagdes severas que comprometem desde a funcdo motora até a cognicao.

A capacidade cognitiva merece destaque nesta caracterizacdo da PC, uma vez que de
modo geral, a terminologia “paralisia cerebral” gera um dos equivocos mais comuns quando
se trata desta deficiéncia. A ideia de um cérebro paralisado, que ndo funciona e que esta
totalmente comprometido é a compreensdo do senso comum. Magalhdes (2008, p. 54)

esclarece que:

o0 desenvolvimento das criangas com paralisia cerebral, no que concerne ao
aspecto cognitivo, também varia de individuo para individuo. E possivel
encontrar criangas com um comprometimento muito grave na capacidade de
raciocinio abstrato, assim como criangas com inteligéncia acima da média.

No contexto escolar é fundamental conhecer esta informagdo, uma vez que o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno ndo pode ser condicionado a gravidade da
condic¢do fisica, pois “a deficiéncia intelectual ndo ¢ inerente a paralisia cerebral, ela ¢ uma
condigao associada, ou seja, pode ou nao ocorrer” (MAGALHAES, 2008. p. 59).

Diante do exposto, compreendemos que a paralisia cerebral ndo é uma condicao que se

limite a um grupo de caracteristicas fechadas e Unicas. Muitos fatores e a combinacéo destes
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sdo determinantes para a manifestacdo de determinado quadro em PC. Diante do exposto,

iremos agora abordar a etiologia e a classificacdo da paralisia cerebral.

3.2.1 Causas e classificacdo da Paralisia Cerebral

Conforme citado anteriormente, a paralisia cerebral, ocorrida por uma lesdo no
Sistema Nervoso Central, pode ser causada por diversos fatores, de forma isolada ou
associada. As causas podem ser pré-natais, perinatais e pds-natais. Segundo Honora e
Frizanco (2008, p. 90)

no periodo pré-natal presentes as anomalias genéticas (anormalidades
cromossdmicas que podem produzir deformidades estruturais no cérebro e
no esqueleto), os erros de metabolismo, as infecgdes maternas (como a
rubéola , a toxoplasmose ou a sifilis) e a andxia intrauterina (causada pelo
enrolamento do corddo umbilical, por anemia da mée ou toxemia na
gravidez).

As causas perinatais, ou seja, as ocorridas durante o processo do parto, envolvem
especialmente os traumatismos durante o parto, como por exemplo, 0 uso incorreto do
férceps, que pode lesionar a crianga, partos rapidos ou demorados demais, despropor¢do
céfalo-pélvica, anestesia, parto de gémeos, entre outras. (HONORA; FRIZANCO, 2008;
ROTTA, 2002).

Como causas p0Os-natais, que correspondem ao periodo logo apds o nascimento, estao
descritos na literatura, varios fatores que podem ocasionar a paralisia cerebral na crianca.

Honora e Frizanco (2008. p. 91) afirmam que:

a causa mais comum da paralisia cerebral é a lesdo no parto, especialmente
decorrente da andxia, isto é, a falta de oxigénio. [...] Dentre as outras causas
estdo as infeccdes (encefalite, meningite) e as intoxica¢bes (medicamentosa,
anestesia, de radiagdes) que podem causar dano cerebral.

As causas descritas compreendem a etiologia da paralisia cerebral, que também pode
ser classificada conforme as diferentes formas de manifestagdo. Sobre a classificagcdo da
Paralisia Cerebral, Schwartzman (2004) destaca que sdo apresentadas diversas formas de
categorizacdo, no entanto para uma visao mais precisa sobre a pessoa com paralisia cerebral é
importante que se tenha o conhecimento da etiologia ou a identificagcdo dos possiveis fatores

de risco; uma avaliacdo funcional dos prejuizos associados; e uma sintese da capacidade
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funcional do individuo. Estes aspectos podem ser organizados conforme quadro proposto pelo
autor:

Quadro 3: Aspectos a serem considerados na classificacdo da Paralisia Cerebral

Disfuncao motora e topografica

A. Paralisia cerebral espéstica
- Diplegia: comprometimento maior nos membros inferiores
- Quadrilegia: prejuizos equivalentes nos quatro membros
- Hemiplegia: comprometimento de um demidio corporal
- Dupla hemiplegia: membros superiores mais comprometidos

B. Discinética
- Hipercinética ou coreoatetdide
- Disténica
C. Ataxia
D. Mista
Etiologia da paralisia cerebral
- Pré-natais: - Perinatais
- dois ou mais abortos - asfixia
- doengas maternas - hemorragias cerebrais
- sangramento durante a gestagao - ablacéo da placenta
- pré-eclampsia - hipdxia
- criancas nascidas pequenas para a - hiperbilirrubinemia
idade gestacional - InfeccBes do SNC
- infartos da placenta
- gestacdo gemelar.

Fatores de risco para paralisia

- Fatores pds-natais
- Fatores pré-natais
- heranga simples
- sindromes pré-natais definidas
- infeccOes pré-natais
- malformacdes cerebrais
- Possiveis fatores pré ou perinatais
- Presenca de um ou mais fatores de risco
- Etiologia desconhecida

Disfuncéo motora e prejuizos associados na paralisia cerebral

Disfuncao Prejuizos associados
motora QI<50 Epilepsia
Discinesia 30% 27%
Diplegia 33% 31%
Hemiplegia 39% 67%
Quadriplegia 64% 56%

Fonte: Schwartzman (2004, p. 6).
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Conforme o exposto, as formas de classificagdo indicam diversos aspectos
relacionados com a propria condicdo da paralisia cerebral, suas caracteristicas e as possiveis
condigdes associadas.

Melo (2008) corrobora com as informacdes Schwartzman (2004) e amplia a discussao
reforcando que devem ser levados em consideragdo trés aspectos: o tipo de alteracdo do
movimento; a topografia corporal e a severidade do comprometimento motor. O tipo de
alteracdo do movimento esta relacionado a qualidade do tonus muscular. As formas mais
comuns de classificacdo sdo a espastica, a atetosica ou discinética, a ataxica e a mista.

O primeiro grupo, da Espastica, também denominada Piramidal é a mais frequente
entre os casos de PC. Nestes casos ha “aumento pronunciado do tonus muscular (hipoertonia),
diminuicdo de forca muscular (paresia) e exacerbacao da atividade reflexa (hiperreflexia).”
(MELO, 2008. p. 58). Este quadro ocorre devido ao Sistema Piramidal, responsavel pela

execucdo de movimentos voluntarios no corpo, estar afetado. Nesses casos,

A espasticidade aumenta com a tentativa da crianga em executar
movimentos, o que faz com que estes sejam bruscos, lentos e anarquicos. Os
movimentos s&o excessivos devido ao reflexo de estiramento estar
exagerado. Os musculos espasticos estdo em contragdo continua, causando
aparente fraqueza do seu condutor antagonista as posi¢cdes anormais das
articulagbes sobre as quais atuam. As deformidades articulares se
desenvolvem e podem com o tempo, tornar-se com contraturas fixas. O
reflexo tdnico cervical pode persistir além de tempo normal, porém os
demais reflexos neonatais geralmente desaparecem durante 0 repouso
determinando geralmente posic¢Oes viciosas ou contraturas em padrdo flexor.
(SCHIRMER et al, 2013. p. 03)

No segundo grupo estd a paralisia cerebral Atetosica, também chamada Discinética,
que acarreta principalmente em ténus muscular anormal, pois o sistema muscular € instavel
assim como movimentos involuntarios. Sobre a PC do tipo atetdsica, Melo (2008. p. 59)

afirma que:

E resultante de lesdo do sistema extrapiramidal, [...] responsavel pelos
movimentos automaticos, regulacdo do ténus e da postura. Lesdo nesse
sistema se caracterizam pela presenca de movimentos irregulares, continuos,
lentos e involuntérios, 0s quais sdo do tipo espasmadicos e incontrolados,
podendo ser localizado apenas nas extremidades ou em todo o corpo,
atingindo membros, cabeca, face e os musculos envolvidos com a fonagéo,
respiracdo e degluticéo.
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Sobre esse grupo, Schirmer et al (2013) afirmam que as respostas aos estimulos em
criancas que apresentam este tipo de PC sdo instaveis e imprevisiveis, apresentando também
problemas na fala, caracterizados pela disatria, ou seja, distrbio neurologico caracterizado
pela incapacidade de articular as palavras de maneira correta. Apresenta fala na inspiracdo e
tem dificuldade em sustentar os sons ou a fala emitida.

O terceiro grupo é a paralisia Atéxica que apresenta um quadro de falta de equilibrio e
de coordenacdo motora nas atividades voluntarias. Melo (2008. p. 60) descreve que a paralisia

do tipo atéxica:

surge em funcdo de uma lesdo do sistema cerebelar, o qual é responsavel
pela regulacdo e execucdo dos movimentos voluntarios, bem como pela
manutencdo das posturas com exatiddo, resultantes de uma ag¢&o harménica
entre as acGes musculares que permitem a realizagdo dos atos motores
coordenados.

Nas criangas com este tipo de paralisia, podemos observar a dificuldade para calcular a
forga, a distancia e a direcdo na execuc¢do dos movimentos. Também apresentam instabilidade
do tronco durante a marcha, desorientacdo espacial e tremor intencional. E um dos tipos mais
raros de paralisia cerebral e seus sinais demoram a ser percebidos pela familia e também
apresentam disatria. A fala geralmente é incompreensivel e devido a falte de controle dos
movimentos orofaciais, a boca geralmente fica aberta e ha salivagdo constante. (SCHIRMER,
etal, 2013).

O quarto e altimo grupo de paralisia cerebral € a chamada Mista, em que a crianca
apresenta um quadro de comprometimento envolvendo mais de um dos grupos anteriores,
com lesdes piramidais e extrapiramidais (MELO, 2008. p. 60). Nestes casos, pela combinacgado
de quadros distintos numa mesma pessoa, 0 comprometimento podera ser mais Ssevero,
gerando uma condi¢do mais complexa.

Diante do exposto, podemos inferir que a paralisia cerebral se observando apenas o
aspecto relacionados aos movimentos, apresenta muitas condicdes especificas. No contexto
educacional, conhecimento de tais especificidades sO € relevante se usado em funcdo de
melhorar a vida escolar do aluno, realizando as adaptacGes necessarias para que este tenha
condicdes lograr éxito na sua vida escolar.

O segundo aspecto a ser observado na classificacdo da paralisia cerebral diz respeito a
topografia corporal, ou seja, a localizagdo das partes do corpo afetadas. Com o intuito de

favorecer a compreensdo e de forma didatica, Honora e Frizanco (2008) nos ajudam a
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compreender. Quando se tratada lesdo ocorrida no corpo, precisamos distinguir os termos
especificos.

Segundo as autoras, quando nos referimos a uma paralisia do tipo “paresia” esta
refere-se a paralisia parcial de movimentos; a do tipo “plegia”, refere-se a auséncia total de
movimentos. A lesdo do tipo “hemi”, refere-se a uma lesdo em meio lado do corpo e uma
lesdo do tipo “para” significa ter lesdo abaixo da cintura. Desta forma, Melo (2008. p. 60),
classifica:

Quadriplegia/tetraplegia — quando o0s quatro membros estdo igualmente
comprometidos; diplegia — quando os quatro membros estdo comprometidos,
no entanto, 0s membros superiores apresentam melhor fungdo que do que os
membros inferiores; hemiplegia — quando apenas um lado do corpo é
acometido; triplegia — envolvimento de trés membros; monoplegia — quando
ha um membro predominantemente comprometido.

Podemos constar que diante da variedade de quadros que a paralisia cerebral apresenta
é impossivel apresentar uma defini¢do Unica para a condi¢do da PC. E para confirmar esta
afirmativa, apresentamos o ultimo aspecto a ser observado na classificagdo da paralisia: a
severidade do comprometimento motor que pode ser leve, moderado ou severo. Schirmer et al
(2013, p. 05) descreve que:

Individuos com PC, com comprometimento global leve, movimentam-se
com independéncia, realizam atividades motoras finas, como desenhar,
encaixar, recortar etc., constroem frases com mais de duas palavras; e
demonstram uma boa adaptacdo social. Seu desempenho intelectual favorece
a aprendizagem académica. Sujeitos com quadro moderado apresentam
dificuldades na locomocao, sendo necessario suporte material e ou humano.
A motricidade fina é limitada, executando atividades sem dominio do freio
inibitorio. Utiliza palavras - frases na comunicacao verbal. Nas atividades da
vida diaria, necessitam a manutencgdo e assisténcia. Os aspectos cognitivos
limitados parecem dificultar o desempenho escolar. As com PC com
dependéncia total ao nivel da motricidade grossa e fina, com linguagem e
fala comprometidos, acabam muitas vezes sendo considerados com uma
capacidade intelectual severamente prejudicada, justamente por ndo ter uma
possibilidade de expressao da sua capacidade mental.

As autoras, chamam a atencdo para ndo cometermos o equivoco de condicionar a
capacidade a condicdo cognitiva, pois, de modo geral, ndo existe relagdo direta em “quanto
maior o transtorno motor, maior o déficit mental”, principalmente porque 0 déficit intelectual
ndo é previsto no quadro da PC.

Os autores acima nos descrevem a complexidade que envolve a paralisia cerebral e,

diante do exposto, compreendemos que as necessidades especificas sdo de ordem diversas.
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Em se tratando do aspecto clinico, podemos identificar que em alguns casos se faz necessaria
a adocdo de intervencdo medicamentosa para controlar algumas das condicGes associadas
como a epilepsia ou a espasticidade. Schwartzman (2004, p. 14) destaca que “tratamento
medicamentoso ndo ¢, de forma alguma o mais importante”, mas devera ser considerado
quando este, de fato, represente uma opcdo para a melhoria da qualidade de vida da crianca.
No entanto, quando ndo h4 um acompanhamento continuo e responsavel tanto pela familia
como pelo corpo médico, a situacdo podera acarretar prejuizos.

E necessario analisar a medicacdo, a dose administrada, os efeitos colaterais e 0s
beneficios do tratamento. Esse acompanhamento é fundamental, pois a medicacdo inadequada
ou méa administrada pode ocasionar uma piora nas condi¢cdes associadas, além de provocar
sonoléncia, irritabilidade, perturbacdes sensoriais e em alguns casos, em detrimento de uma
melhora das fungbes motoras, altas doses medicamentosas provocam até deterioracdo
intelectual (SCHWARTZMAN, 2004).

Além do tratamento clinico médico, existem diversas possibilidades de atendimentos
terapéuticos que visam a reabilitacdo e a melhora da qualidade de vida da crianca com
paralisia cerebral. No campo motor, Leite e Prado (2004, p. 44) destacam a importancia da

fisioterapia para criangas com paralisia cerebral pois:

A Fisioterapia tem como objetivo a inibi¢do da atividade reflexa anormal
para normalizar o tonus muscular e facilitar o movimento normal, com isso
havera uma melhora da forca, da flexibilidade, da amplitude de movimento,
dos padrdes de movimento e, em geral, das capacidades motoras basicas para
a mobilidade funcional. As metas de um programa de reabilitagdo sdo
reduzir a incapacidade e otimizar a funcao.

Além disso, neste campo, assim como na Terapia Ocupacional, existem trabalhos com
técnicas de tratamento sensorial que promovem experiéncias sensoriais apropriadas e variadas
- tatil, proprioceptiva, cinestésica, visual, auditiva, gustativa, etc. - para as criancas que tém
estas experiéncias limitadas por conta da paralisia cerebral. Estas experiéncias sao
fundamentais para a o desenvolvimento da crianca, tanto no aspecto fisico, social e
educacional (LEITE; PRADO, 2004).

Assim como os ja citados, os campos da Fonoaudiologia e da Psicologia trazem
contribuicbes significativas para a crianga com paralisia cerebral e, sempre que possivel, a
familia deve ser orientada a buscar estes servicos, no entanto, Schwartzman (2004) alerta para

a quantidade de tratamentos simultaneos.
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O autor destaca que cada etapa da vida da crianga determina que modalidade de
tratamento é prioritaria. E necessaria uma avaliacdo multidisciplinar para definir os
atendimentos sem que isso acarrete numa sobrecarga para a crianca e para a familia, pois esta
sobrecarga pode resultar em efeito contrario, ou seja, uma baixa qualidade de vida.

Esta situacdo retrata o cotidiano de muitas familias com filhos com deficiéncia, que,
na busca por melhorar as condigdes ou esperangosos por uma “cura”, buscam os mais
diversos tipos de atendimentos. Coadunando com estas constatacGes, Ferreira (2007) denuncia
em sua pesquisa que a rede de assisténcia e as terapias especializadas para criancas e familias
funcionam de forma fragmentada.

Isso dificulta a troca de informacdes entre os servicos e ainda forca a familia a
percorrer muitos servicos, geralmente em regides distantes umas das outras. A autora alerta
que “o despreparo dos familiares para esse tipo de enfrentamento os penaliza, bem como as
criangas com deficiéncia e seus demais dependentes”. (Ferreira, 2007. p. 24).

Diante das inUmeras possibilidades de terapias e tratamentos clinicos, Schwartzman
(2004) enfatiza que devem ser priorizados 0s atendimentos que busquem a melhoria da
qualidade de vida. O autor destaca ainda que a medida que a crianga ingressa na escola, 0s
tratamentos devem focar as necessidades desse novo contexto com vistas a garantir 0 maximo
de aproveitamento do potencial da crianca. Para isso, devem ser adotadas estratégias para
ajuda-la, como por exemplo, a aquisicdo funcional da comunicacdo e independéncia nas
atividades de vida diéria.

Concluimos que o aluno com paralisia cerebral tem reais possibilidades de ingressar
na escola regular e progredir em seus estudos. Nessa perspectiva, a barreira, como dito
anteriormente, ndo € a deficiéncia e sim a auséncia de mecanismos que respondam as
necessidades deste aluno.

Para este aluno, a comunicagdo, conforme constatado, pode ser uma barreira que
limite 0 acesso da crianca e, nestes casos, se faz necessario o desenvolvimento de formas
alternativas, especificamente, a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa, que passaremos a

tratar na proxima secdo.
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4 TECNOLOGIA ASSISTIVA: A COMUNICACAO AUMENTATIVA E
ALTERNATIVA NA INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA

Este capitulo aborda a Tecnologia Assistiva (TA), mais especificamente a
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), enfocando o conceito, a caracterizagéo e o
processo de construcdo de CAA. Nossa pretensdo é apresentar esta forma de comunicacéo,
enfatizando as possibilidades de garantir ao usuario, formas de comunicagdo funcional, que
Ihe garantam a capacidade de comunicar-se com seus pares. Trataremos aqui as formas de
CAA, assim como a implementacdo de sistemas de comunicagdo aumentativa e alternativa

(SCAA) para alunos ndo falantes ou com fala n&o funcional.

4.1 A importancia da TA para a inclusdo do aluno com deficiéncia

Quando se trata de incluséo da pessoa com deficiéncia em ambiente escolar o desafio a
ser vencido ndo é mais a deficiéncia, e sim a escolha dos instrumentos ou estratégias
necessarias para possibilitar ao aluno com limitacGes impostas pelo meio 0 acesso ao
conhecimento que circula nesse espaco.

Diversas areas do conhecimento planejam e criam um arsenal de recursos e servigos
que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com
deficiéncia e, consequentemente, promover vida independente e inclusdo. Para esta tarefa, a
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva destaca o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), modalidade de ensino que perpassa todos os niveis e modalidades de ensino, tendo
como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos nas atividades pedagdgicas que
fazem parte do cotidiano escolar.

A concretizacdo dos objetivos do atendimento educacional especializado se da através
da atuacdo de professores capacitados, uma rede de apoio e servicos e a disponibilizacdo de
recursos de tecnologia assistiva (TA), que de acordo com Sa (apud SCHIRMER et al, 2007, p.
31):

[...] deve ser compreendida como a resolucdo de problemas funcionais, em
uma perspectiva de desenvolvimento das potencialidades humanas,
valorizacdo de desejos, habilidades, expectativas positivas e da qualidade de
vida, as quais incluem recursos de comunicagdo alternativa, de
acessibilidade ao computador, de atividades da vida diéria, de orientacdo e
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mobilidade, de adequagdo postural, de adaptacdo de veiculos, Orteses e
proteses, entre outros.

O servico de tecnologia assistiva na educacéo, portanto, busca resolver as dificuldades
dos alunos encontrando alternativas para que estes participem e atuem positivamente nas
varias atividades propostas e nos diversos espacos de convivio educacional e social,
envolvendo 11 categorias de recursos e servigos com vistas a aumentar, manter ou melhorar a
capacidade funcional dos sujeitos com algum tipo de deficiéncia, incapacidade e mobilidade
reduzida.

A importéncia desta classificacdo otimiza a organizacao das areas de conhecimento e
serve como critério para estudo, pesquisa, desenvolvimento, promocéo de politicas publicas,
organizagédo de servicgos, catalogacdo e formacdo de banco de dados para identificacdo dos
recursos mais apropriados ao atendimento de uma necessidade funcional do usuéario final.
(SCHIRMER et al, 2007). Sao categorias da TA:

Auxilios para a vida diaria; Comunicacdo aumentativa (suplementar) e
alternativa; Recursos de acessibilidade ao computador; Sistemas de controle
de ambiente; Projetos arquitetdnicos para acessibilidade; Orteses e proteses;
Adequacdo Postural; Auxilios de mobilidade; Auxilios para cegos ou com
visdo subnormal; Auxilios para surdos ou com déficit auditivo; Adaptacdes
em veiculos. (BRASIL, 2009)

O uso de TA no Brasil ainda € restrito, tanto no que diz respeito aos recursos de alta
tecnologia, quanto aos menos sofisticados como, por exemplo, aqueles que auxiliam a
realizacdo de atividades da vida diaria (higiene pessoal, alimentagdo, vestuario etc.). Os
motivos para 0 ndo uso sdo 0s mais variados: falta de conhecimento do puablico usuério a
respeito das tecnologias disponiveis, falta de orientacdo aos usuarios pelos profissionais da
area de reabilitacdo e educacao, alto custo, caréncia de produtos no mercado e até a questao
do estigma, pois a aparéncia de muitos recursos pode focalizar apenas a deficiéncia e ndo a
potencialidade da pessoa. (SARTORETTO; BERSCH, 2010; SCHIRMER et al, 2007).

Discutir o tema, contudo, é de extrema importancia para a area da Educag&o, pois além
da formacdo dos professores, as novas tecnologias tém se tornado um elemento fundamental
para a inclusdo das pessoas com deficiéncia. A legislacdo brasileira aponta para o direito do
cidaddo com deficiéncia de dispor dos recursos de tecnologia assistiva de que necessita, mas
estamos ainda no inicio de um trabalho voltado para o devido reconhecimento e a estruturagdo

desta area em nosso pais.
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No ambito académico percebemos que ainda ha poucas pesquisas sobre o assunto e
qguando observamos a producdo nacional € possivel constatar que esta também ainda esta em
estagio inicial, de modo que sdo poucos o0s brasileiros assistidos com esses recursos.

A Politica de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva defende que a
intervengdo em tecnologia assistiva em contexto educacional se efetive nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) através do Atendimento Educacional Especializado (AEE), ndo se
restringindo aos recursos tecnologicos em si, mas implicando uma agdo educacional que
promova a autonomia, a independéncia no exercicio de atividades e a inclusdo dos alunos com
deficiéncia.

No Brasil, a discussdo conceitual sobre tecnologia assistiva e sua aplicagdo no campo
educacional teve inicio especificamente nos programas de formacdo de professores para o
Atendimento Educacional Especializado a partir de 2006. Os professores especializados que
tiveram formacdo em tecnologia assistiva e que ja atuavam nas salas de recursos
multifuncionais fomentaram as primeiras agoes relativas ao levantamento de necessidades de
apoio aos alunos, no entanto, é preciso entender que embora o termo tecnologia assistiva seja
relativamente novo, os principios que fundamentam estes recursos existem desde 0s marcos
filosoficos que originaram o paradigma da educacéo inclusiva, em particular em outros paises.

A escola, ao se propor a desenvolver tecnologia, busca com criatividade uma
alternativa para que o aluno realize o que deseja ou precisa, valorizando o seu jeito de fazer e
aumentando sua capacidade de acdo e interacdo, a partir de suas habilidades.

De igual modo, cria novas alternativas para a comunicacao, a mobilidade, a escrita, a
leitura, as brincadeiras, as artes, a utilizacdo de materiais escolares e pedagdgicos, a
exploracdo e a producdo de temas através do computador etc. Envolve o aluno ativamente,
desafiando-0 a experimentar e conhecer, permitindo assim que construa individual e
coletivamente novos conhecimentos. Isso retira do aluno o papel de espectador e atribui-lhe a
funcéo de ator. (SCHIRMER et al, 2007).

Outra questdo a ser esclarecida é que a primeira vista o termo “tecnologia” pode gerar
a ideia de recursos ou estratégias num grau de sofisticacdo elevado quando, na verdade, tanto
pode se referir a um simples engrossador de lapis feito de material de sucata, como a recursos
de informatica de ponta ou softwares complexos com inimeras possibilidades de uso.

O termo “tecnologia”, neste caso ndo estd relacionado ao equipamento/recurso em si,
mas a condigdo de funcionalidade que o recurso pode trazer para o usuario, a eliminacéo de
barreiras e a aplicacdo nos contextos educacionais e sociais, ou Seja, proporciona
acessibilidade. (SARTORETTO; BERSCH, 2010).
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Ao compreendermos a dimensdo que a tecnologia assistiva traz consigo, é possivel
identificar que o que a escola classifica muitas vezes como limitacdo provocada pela
deficiéncia, se trata de limitacGes de acessibilidade. E, neste caso, 0s papéis se invertem: o
que antes era considerado uma “falha”, “falta” ou “incapacidade” do aluno com deficiéncia, ¢

na verdade uma limitacdo da escola, que ndo garante a ele formas de acesso ao conhecimento.

4. 2 A Comunicacado Aumentativa e Alternativa (CAA): conceituagao e usos

Alguns alunos com deficiéncia podem apresentar dificuldades na comunicacao oral ou
escrita devido a impedimentos provenientes da deficiéncia. S&o restrigdes funcionais que
impedem o aluno de expressar-se e relacionar-se com o mundo de forma compreensiva. Estas
restricdes ndo podem ser entendidas como sindnimo de incapacidade de aprender e
desenvolver-se.

E preciso compreender que a inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares
ndo acontece apenas pela proximidade fisica entre os alunos, ou seja, o fato de estar inserido
no espaco fisico de uma escola regular, compartilhando os mesmos ambientes e situacdes com
as demais criancas sem deficiéncia ndo é garantia de incluséo.

O contato entre os pares se estabelece basicamente por meio da comunicagdo e a
crianca que ndo usa um canal comunicativo partilhado pelo seu grupo de pares tem grandes
possibilidades de fixar-se a margem do processo de trocas e interacbes que acontecem no
ambiente escolar.

Partindo deste principio, Pelosi (2003, p. 205) reafirma a importancia da comunicacgao
no processo de inclusdo, compreendendo que “a mera proximidade ndo facilita interacfes
sociais, onde a comunicagdo ¢ uma peca fundamental.” E fundamental que esta aproximagao
seja efetivada através da comunicacéo.

A autora, ao abordar a importancia da linguagem para o ser humano e suas interacfes
sociais, para o desenvolvimento e a evolugdo da produgdo humana, afirma que a linguagem,
seja oral ou escrita, € uma marca de diferenciacdo do homem. Esta € uma capacidade plena do
homem que pode ser comprometida por diversos fatores, entre eles a deficiéncia, que pode
limitar a extensdo da comunicacao de determinada pessoa que ndo usa as vias tradicionais de
comunicacdo. Nestes casos, sdo necessarias adaptacbes que possibilitem ao sujeito a
elaboracdo de um canal comunicativo capaz Ihe garantir plenamente a participacdo social e
uma escolaridade inclusiva. (PELOSI, 2003)
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A comunicacdo é a forma de interagdo necessaria ao convivio social e todo sujeito que
tem sua capacidade comunicativa limitada tera também suas relacBes sociais comprometidas.
Se as vias “naturais” ou “tradicionais”, como afirma Pelosi (2003) estdo comprometidas, ndo
h& como estabelecer significados nas interacdes.

Nesse sentido, entendemos que a capacidade de comunicacdo do homem é reveladora,
na medida em que este consegue, em interface com seus pares, construir esquemas capazes de

transmitir mensagem em situacdes interpessoais, pois:

Ainda que ndo seja a Unica modalidade de comunicagdo, ja que esta inclui
gestos, expressdes faciais, posturas e movimentos corporais, figuras e
diagramas, a linguagem se constitui, com efeito, em uma forma altamente
privilegiada pela extrema flexibilidade e capacidade geradora de
comportamentos complexos. (NUNES, 2003, p. 3).

A autora afirma ainda que o homem tem capacidade de usar linguagem e, a partir dela,
desenvolver diversos sistemas simbélicos com estruturas complexas e altamente elaboradas,
como por exemplo, a leitura, a escrita e a matematica que, embora parecam dificeis, se
naturalizam a medida em que o homem nasce com estes esquemas inseridos em seu ambiente
desde a mais tenra idade.

A comunicacdo constitui uma “etapa natural” do desenvolvimento do homem, pois
desde o nascimento este vive num ambiente estruturado em fungdo da comunicagdo. A
linguagem oral, por exemplo, é a forma comunicativa predominante na nossa sociedade e
guando a crianca ndo a desenvolve sob as contingéncias naturais de sua educacdo muitos
aspectos de sua vida sdo adversamente afetados.

Desse modo, a linguagem, enquanto comportamento humano de fundamental
importancia, esta atrelada a capacidade que o homem tem de processar informacGes através da
cognicdo, o que permite ao individuo obter ou construir o conhecimento. Ou seja, a linguagem
é fundamental para a constituicdo do ser humano, pois como afirma Paula (2003, p. 95): “a
linguagem tem papel fundamental na constru¢do do homem, na medida em que é um
instrumento relevante em seu processo de intermediagao com o meio social.”

Analisando, sob esta mesma Gtica, podemos citar a titulo de ilustracdo, a fala, que tem
sido vista como modalidade comunicativa socialmente exigida para a construcdo de relagdes
nos diferentes contextos e culturas. Os sujeitos que ndo fazem seu uso convencional,

geralmente encontram-se excluidos em algumas situac6es de interacdo social.
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Silva et al (2011) afirmam que por intermédio de seus simbolos arbitrarios aprendidos
na mediacdo com o outro, a fala tem sido considerada um dos veiculos de acdo mais direta
sobre o ambiente, permitindo o desenvolvimento de competéncias individuais e coletivas.

As pessoas que ndo tém fala convencional ou apresentam dificuldades em articula-la
em razdo de deficiéncia geralmente séo tratadas pela familia e por seus pares como pessoas
incapazes, superprotegidas, perdendo inclusive o poder de decisdo, pois ha quem as tome por
elas, de modo que séo antecipadas suas necessidades e anuladas todas as possibilidades de
serem sujeitos da propria vida.

O processo de interagédo social e, especialmente, de escolarizagdo para estes sujeitos,
geralmente é penoso e cercado de eventos de insucessos e frustrages. A limitagdo de
mecanismos de comunicacdo convencionais associada a um quadro de deficiéncia gera em
torno deste sujeito um fardo historico que o restringe, para o grupo social, a incapacidade.

As barreiras tém inicio na comunicacdo e estendem-se por toda a visdo social das
pessoas com deficiéncia e com dificuldades de comunicacdo, tolhendo as possibilidades de
inser¢cdo no meio social, assim como vivéncias exitosas em distintas dimensbes da vida
humana.

O fato é que as deficiéncias de comunicacdo sejam receptivas ou expressivas tém um
enorme impacto sobre 0 homem, especialmente na atuacdo de criangas no ambiente escolar. A
presenca de alteragdes motoras ou neuroldgicas durante a infancia coloca a criangca em risco
de atraso no desenvolvimento ou incide como desenvolvimento atipico das habilidades de

linguagem. Sobre isso Silva, Baldrighi e Lamonica (2007, p. 328) afirmam que:

Criangas com incapacidade motora, deficiéncia mental, transtornos
emocionais, déficit de compreensdo e/ou expressdo da linguagem,
frequentemente, e desde muito cedo, sofrem com as consequéncias destes
eventos; nas atividades comunicativas, os turnos de interacdo perdem a
faculdade de inter-relacdo, estas criangas recebem interferéncia da sua
impossibilidade expressiva e o interlocutor tende a ndo compreender a
mensagem ou presumi-la.

Corroborando com a realidade retratada acima, Nunes (2003) afirma que um aluno
com deficiéncia fisica ndo oralizado, por exemplo, enfrenta dificuldades em realizar de forma
autbnoma muitas tarefas rotineiras, como comunicar-se, ler, escrever, manusear materiais
pedagdgicos etc.

Com isso a autora destaca que 0s prejuizos trazidos pela condicdo comunicativa

limitada ou ausente se intensificam, acarretando a crianca uma dupla restricdo: as ja
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ocasionadas pela deficiéncia e as ocasionadas por interagdes sociais empobrecidas, restritas
ou até mesmo ausentes.

Mas esta realidade pode ser alterada e os sujeitos com restricGes comunicativas podem
desenvolver esquemas comunicativos eficientes e capazes de auxiliar na interagdo e na
aprendizagem através da Comunica¢do Aumentativa e Alternativa (CAA) e, por extensdo,
todas as técnicas, métodos e procedimentos que tém por finalidade permitir o acesso
comunicativo alternativo para pessoas que nao possam realiza-las da forma natural devido a
algum impedimento fisico, mental ou neuroldgico de carater temporaria ou permanente. Nesse

sentido,

A Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA) é uma area da tecnologia
assistiva voltada para a ampliacdo das habilidades de comunicacdo. Ela é
destinada a pessoas sem fala ou sem escrita funcional ou em defasagem entre
suas necessidades comunicativas e sua habilidade em falar e/ou escrever.
(BERSCH; SCHIRMER, 2005, p. 89).

Encontramos na literatura, termos como Comunicacdo Ampliada e Alternativa ou
Comunicacao Suplementar e Alternativa referindo-se a CAA. No Brasil, especialmente apds a
nova politica Publica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, percebemos a adoc¢édo da
terminologia Comunicacdo Aumentativa e Alternativa nos documentos legais e nas producdes
norteadoras das politicas para a educacao inclusiva. Estes termos sdo sindbnimos e se referem
ao mesmo campo da tecnologia assistiva. Von Tetzchner e Martinsen (2000) a conceituam

como:

Comunicacdo alternativa é qualquer forma de comunicagdo diferente da fala
e usada por um individuo em contextos de comunicagdo frente a frente. Os
signos gestuais e graficos, o codigo Morse, a escrita etc., sdo formas
alternativas de comunicacéo para individuos que carecem da capacidade de
falar. Comunicacdo aumentativa significa comunica¢do complementar ou de
apoio. (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000. p. 22).

A CAA visa que os sujeitos que a utilizem se tornem independentes, vivenciem
situacBes comunicativas eficientes e se tornem capazes de expressar as suas necessidades de
comunicacéo e, ainda, ndo se destina apenas a sujeitos com deficiéncia, mas a todo e qualquer
individuo que apresenta severo comprometimento na fala ocasionado por problemas fisicos,
neuroldgicos, cognitivos, mas que ndo possuem prejuizos na audigdo; e aqueles que usam a
fala como forma de comunicacdo, mas ndo sdo compreendidos fora do contexto familiar ou

préximo.
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Os processos de comunicacdo entre falantes e usuérios de meios alternativos néo
acontecem da mesma forma, uma vez que para 0s primeiros acontecem de forma natural, pois
estdo inseridos num contexto comunicativo mais amplo; e os segundos necessitam de recursos
complementares ou suplementares da fala, que podem ser para a capacidade de expressao ou
de compreensédo. (VON TETZCHNER et al, 2005).

Todavia, ndo podemos perder de vista que as pessoas que necessitam de meios
alternativos de comunicacao sdo sujeitos que fazem parte de um contexto histérico e cultural e
que precisam partilhar das trocas sociais, enriquecer suas experiéncias e se beneficiar das

interaces com seus pares. Dessa forma,

Desenvolver um meio alternativo de comunicacdo ndo constitui apenas a
aprendizagem de um modo diferente de comunicagdo; implica um caminho
alternativo de constituicdo cultural do sujeito, porque a comunicagdo faz
parte de todas as fungdes sociais e culturais cotidianas. (VON TETZCHNER
et al, p. 155, 2005)

A aceitacdo desta forma de comunicacdo também é recente, pois a crenca até pouco
tempo atras era a de que pessoas com alguma fala ndo poderiam ser usuarias de CAA porque
a fala poderia ser desenvolvida no futuro, em algum momento e a utilizacdo desta forma de
comunicagdo poderia “emudecer” o usuario, diminuindo seu interesse € motivagao para falar.

Algumas familias ainda relutam em fazer uso desse recurso por essa razdo. Deliberato
e Manzinni (2004), no entanto, frisam que a utilizacdo de uma forma de comunicacdo nao
inviabiliza a outra. Deste grupo de pessoas, existe um percentual significativo delas que tem
apenas a fala como fator limitador e se utilizasse os meios adequados de CAA poderiam estar

em convivio pleno e produtivo na sociedade.

No Brasil, 0 emprego da CAA foi iniciado em Sdo Paulo, em 1978 em uma
escola especial e centro de habilitacdo que atendia paralisados cerebrais sem
prejuizo intelectual. Embora o grupo de profissionais envolvidos na area em
nosso pais seja relativamente pequeno, sua formagdo e diversa, incluindo
engenheiros, terapeutas ocupacionais, médicos, fisioterapeutas, psicologos,
fonoaudiologos e professores. Alguns pais e usuérios de sistemas de CAA
também tém feito contribuicBes significativas para o desenvolvimento do
campo. A prética da CAA tem ocorrido principalmente em grandes centros
de habilitago e escolas especiais. Mais recentemente, a CAA foi introduzida
também nas escolas regulares com alunos especiais incluidos. (NUNES,
2007. p. 19)
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Estudos recentes como os de Deliberato (2012) e Nunes, Walter e Delgado (2012)
mostram que a utilizacdo de uma forma de comunicagdo nao impede o desenvolvimento da
outra e, na verdade facilita, melhora e amplia as chances de aquisicdo da outra.

Outro fator que justifica a importancia da CAA, especificamente para criangas, é o
fato de as mesmas apresentarem grandes possibilidades de atrasos significativos no
desenvolvimento, uma vez que todos os estimulos para a linguagem sao fundamentais.

Para pessoas com comprometimentos na comunicagdo, a CAA se configura como uma
forma ndo somente de possibilitar ou ampliar um canal de comunicacéo funcional. E mais do
que isso: € 0 mecanismo que possibilitara ao sujeito, antes excluido da maioria dos eventos
sociais ¢ até¢ da sua “pessoalidade”, tomar posse da sua vida e exercer todas as prerrogativas

da sua cidadania. Para tanto,

[...] a comunicagdo aumentativa e alternativa permite a construgéo de novos
canais de comunicacéo através da valorizagdo de todas as formas expressivas
ja existentes na pessoa com dificuldade de comunicacdo. Gestos, sons,
expressdes faciais e corporais devem ser identificadas e utilizadas para
manifestar  desejos, necessidades, opiniGes, posicionamentos [...].
(SARTORETTO; BERSCH, 2010. p. 21).

Concluimos, portanto, que o objetivo da CAA €é “ampliar ainda mais o repertorio
comunicativo que envolve habilidades de expressdo e compreensdao” (SCHIRMER et al, 2010,
p. 22), valorizando todos 0s sinais expressivos do sujeito, organizando-os a fim de estabelecer
uma comunicacgdo rapida e eficiente. Isso envolve ndo s6 o sujeito usuario da CAA, mas
também os seus pares.

Em funcdo desse objetivo sdo organizados e construidos recursos de baixa ou alta
tecnologia, como cartdes de comunicagdo, pranchas de comunicacgdo, pranchas alfabéticas e
de palavras, vocalizadores ou utilizado o préprio computador que, dependendo da maneira
como for utilizado, pode tornar-se uma ferramenta poderosa de voz e comunicacdo
(SARTORETTO; BERSCH, 2010).

E importante destacarmos que a CAA “constitui area de conhecimento
multidisciplinar, relativamente recente, que se desenvolveu, inicialmente, na clinica e que, aos
poucos, foi introduzida na escola” (NUNES, 2011, p. 6). Ou seja, € uma &rea da préatica
clinica e educacional que se propde a compensar (temporaria ou permanentemente) a

incapacidade ou deficiéncia do sujeito com disturbios severos de comunicacéo.
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Diante disso, ainda ha muito que se pesquisar e desenvolver nesta area. O uso
pedagdgico dessa ferramenta de acessibilidade podera ampliar significativamente a qualidade

de vida de milhares de pessoas com potencial encoberto pela limitagdo comunicativa.

4.3 Classificagdo dos grupos de usuarios de CAA

As pesquisas sobre o tema nos trazem informac@es essenciais para o desenvolvimento
desta area da Tecnologia Assistiva (BERSCH, 2009; NUNES, 2003; SCHIRMER, 2012).
Dentre os dados essenciais encontrados, um nos mostra que para a implementacdo de um
projeto de CAA a base é o proprio sujeito. E dele que emanam todas as informacdes
necessarias a criacdo de um sistema de comunicacao aumentativa e alternativa (SCAA) capaz
de suprir suas necessidades.

Inferimos a partir das informagOes presentes nos diversos estudos sobre o tema que a
CAA oferece um leque de possibilidades muito amplo e que todo sujeito, independentemente
da deficiéncia ou grau de comprometimento, poderd se beneficiar desta forma de
comunicacdo, alguns em maior grau, outros em menor grau podem otimizar a capacidade
comunicativa.

A titulo de sistematizacdo encontramos descritos na literatura 0s grupos que
necessitam de formas alternativas de comunicagdo. Estes grupos estdo organizados conforme
a necessidade de linguagem que pode ser suprida pela comunicacdo aumentativa e alternativa.

O primeiro grupo apresenta necessidades de linguagem expressiva e nele estdo incluidos:

Os individuos que possuem uma boa compreensao da linguagem oral, mas
severas dificuldades em se expressar através da fala. Este é representado
basicamente por portadores de paralisia cerebral que ndo possuem controle
sobre os movimentos de seu aparelho fonoarticulatério, e, portanto,
produzem fala pouco inteligivel. Para estes individuos, é indicado o uso
permanente de sistemas alternativos de comunicagdo. (NUNES, 2003, p. 05).

Analisando o perfil deste grupo podemos constatar que o mesmo é formado por
pessoas com pleno potencial de desenvolvimento, aprendizagem e inserc¢ao social, no entanto
as restricbes comunicativas podem anular completamente esta possibilidade. Von Tetzchner e
Martinsen (2000) afirmam que para estas pessoas o objetivo da CAA deve ser proporcionar
um meio de expressao que deve ser utilizado em todas as situacdes.

Na escola € comum encontrarmos alunos com esse perfil que, geralmente, ficam a

margem do processo de ensino aprendizagem e ndo se beneficiam de interagdes qualitativas
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com os pares. Todo o seu potencial cognitivo é desprezado e as chances de atuacao produtiva
e independente junto ao seu grupo social sdo minimas.

O diferencial para estes casos seria 0 uso de recursos da CAA para garantir as pessoas
que se enquadram neste grupo uma vida com qualidade. O segundo grupo, aqui apresentado,

envolve sujeitos que necessitam de linguagem de apoio e é constituido:

por pessoas com paralisia cerebral com disartria moderada ou leve, pessoas
com Sindrome de Down com grande atraso no desenvolvimento da fala,
criancas com atraso no desenvolvimento da linguagem sem etiologia
especifica e portadores de afasia. Os sistemas alternativos de comunicacdo
sdo recomendados como medida temporaria de tratamento ou como
suplementacdo a fala. (NUNES, 2003, p. 05).

A CAA para este grupo ndo sera a forma de comunica¢do, mas um apoio as formas de
comunicacdo ja existentes. O objetivo é otimizar a comunica¢do natural do sujeito e,
gradativamente, melhoréa-la, a ponto, inclusive, de ndo ser mais necessario 0 uso de recursos
alternativos de comunicacdo. A CAA, portanto, torna-se, em alguns casos, um estimulo ao
uso da linguagem oral e atua como recurso pedagdgico de apoio para aqueles com atraso no
desenvolvimento da fala.

Sobre este grupo, Von Tetzchner e Martinsen (2000) apresentam a divisdo em dois
subgrupos, em que o primeiro é formado por individuos em que a aprendizagem de formas
alternativas de comunicacdo é uma forma de atingir a fala e o segundo é composto por
individuos que possuem fala pouco compreensivel. E por fim, o terceiro grupo de usuarios da

CAA envolve sujeitos que necessitam de linguagem alternativa:

Estdo incluidos os portadores de autismo, agnosia auditiva e deficiéncia
mental severa. Esta populacdo ndo usa ou usa raramente usa a fala. O
objetivo da Comunicagdo Aumentativa e Alternativa é dar-lhes meios ndo s
de expressdo como de compreensdo da linguagem oral. (NUNES, 2003, p.
05).

Neste grupo, o nivel de comprometimento envolve uma série de fatores complexos e
de ordem variavel e a CAA constitui efetivamente uma “alternativa” para que seus usuarios
tenham possibilidades de expressao e também de compreensdo, uma vez que muitos deles tém
limitacbes ndo sO para expressar-se, mas para compreender a mensagem transmitida. O
comprometimento trazido pela deficiéncia pode ser tdo grave que esta poderd ser a Unica

forma de comunicacgéo funcional possivel para este grupo.
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Compreender as caracteristicas de cada grupo é fundamental, pois dependendo do
perfil do individuo que necessita da CAA, as intervencbes trilham por rumos diferentes,
conforme os objetivos que sdo necessarios para efetivar a CAA (VON TETZCHNER,;
MARTINSEN, 2000).

Ao analisarmos estes grupos, potenciais usuarios de CAA e as possibilidades que esta
propicia para eles, constatamos que uma parcela significativa de criangas, jovens e adultos,
em atividade escolar ou ndo que vivem situacdes de exclusdo em seus grupos sociais,
poderiam ser produtivos, donos de seus atos, sujeitos de suas vidas e exercerem a cidadania

como todo ser humano.

4.4 A organizacdo da CAA e os simbolos

A CAA envolve a adocdo de signos que podem ser gestuais (expressdes corporais e
faciais), graficos (todos os signos produzidos graficamente) ou tangiveis (objetos que
simbolizam a mensagem) que funcionam como simbolos que representam o pensamento.

Nunes (2003, p. 06) explora dois significados para o termo simbolo apresentados por
Wener e Kaplan (1994) e Bruner (1968) numa perspectiva dos desenvolvimentos linguistico e
cognitivo: o primeiro destaca o carater de representacdo interna ou mental do mundo, ou seja,
uma fusdo interna entre a forma fisica do objeto e seu correspondente significado semantico; a
segunda acep¢do envolve o meio ou o veiculo externo empregado pelo individuo para
expressar sua representacao interna do objeto. Ou seja, os simbolos envolvem o processo
interno do usuério na elaboracdo de significados, assim como a assimilacdo externa do
significado que o simbolo representa. Nesse sentido, a autora complementa esta ideia ao

afirmar que:

Simbolos sdo definidos amplamente como quaisquer entidades (objetos
reais, desenhos figuras, palavras etc.) que sejam empregadas para representar
outras, sejam elas objetos acOes, relagfes e conceitos. Na comunicag&o,
simbolo é tudo aquilo que é utilizado para representar o0 pensamento.
(NUNES, 2003. p. 06)

Para que os elementos selecionados tenham significado e adquiram valor
comunicativo devem ser apresentados ao usuario em contexto de comunicacéo, relacionando-
0S a mensagem que se deseja transmitir.

Esse processo € lento e exige treino e sucessivas repeticdes, mas sempre em situagdes

reais para que o usuario atribua, ele mesmo, a funcdo de comunicacdo. De modo geral e,
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especialmente com criangas sem nenhum repertério comunicativo de fala, esse processo se
inicia com o uso de objetos reais, até o uso de sistemas simbdlicos complexos.

O aluno, mesmo os que apresentam complicagbes motoras, pode utilizar o proprio
COrpo para se comunicar, como por exemplo, 0 sorriso, 0 apontar, piscar ou projetar o corpo.
Estas manifestagcbes podem sinalizar intencdo comunicativa que identificadas e estimuladas
pelos interlocutores, favorecerdo a interagdo (MANZINI; DELIBERATO, 2004; NUNES,
2003; VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

Além disso, um objeto concreto utilizado para antecipar as acdes do dia, como ir a
escola, comer, dormir, brincar, por exemplo, pode ser utilizado para a comunicagéo
alternativa e € denominado objeto de referéncia

O processo natural dessa construcdo geralmente acontece com substituicbes
gradativas, a medida que o usuario constroi o significado. Inicialmente utiliza-se o objeto
concreto completo, depois parte dele, uma miniatura, uma fotografia, uma gravura e um
simbolo que o represente.

Sartoretto e Bersch (2010) explicam que esse percurso que parte do concreto para uma
representacdo grafica supde uma desnaturalizacdo do objeto de referéncia que sai de uma
situacdo concreta de uso para a representacao da ideia.

Para os usuérios de CAA, esse € um percurso necessario para que se possa construir
com estes, uma forma estruturada, funcional e pratica. Uma forma mais complexa e elaborada

de CAA envolve o uso de simbolos graficos que podem ser agrupados em quatro categorias:

Pictograficos — desenhos que parecem com aquilo que querem simbolizar;
Arbitrérios — desenhos que ndo tem relagdo pictografica entre a forma e
aquilo que desejam simbolizar; Ideograficos — desenhos que simbolizam a
ideia de uma coisa, criam uma associacdo grafica entre o simbolo e o
conceito que ele representa; Compostos — grupos de simbolos agrupados
para representar objetos ou ideias. (SCHIRMER et al, 2007, p. 61).

A escolha dos simbolos deve ser feita levando em consideracdo as caracteristicas do
individuo e a capacidade que este tem de compreender a representacdo relacionada ao
simbolo, pois ao passo que encontramos pessoas com capacidade para assimilar rapidamente
as representacOes dos simbolos escolhidos, podemos também nos deparamos com aquelas que
apresentam dificuldade acentuada de compreensao.

Em sintese, Nunes (2003, p. 06) afirma que na CAA podemos agrupar os simbolos nas

categorias, conforme suas caracteristicas:
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Acusticos, (fala natural, voz digitalizada, voz sintetizada); gréficos
(fotografias, desenhos, figuras, logotipos, palavra escrita) e gestuais (sinais
manuais, lingua de sinais, soletracdo manual, expressGes faciais e
movimentos corporais e/ou tateis). Os simbolos gréaficos e gestuais sdo
produzidos manualmente e captados através da modalidade visual e os
simbolos tateis, produzidos manualmente, sdo captados através do canal tatil.
(NUNES, 2003, p. 06).

Os simbolos gréficos agregam estas caracteristicas a CAA, uma vez que podem
representar uma infinidade de informacbes para comunicar. EXistem indmeros sistemas
graficos de CAA capazes de estruturar um canal comunicativo para pessoas incapazes de se
comunicar.

Alguns sistemas de simbolos graficos sdo conhecidos e utilizados para confeccdo de
pranchas e cartdes de comunicacdo, como por exemplo, o Blissymbolics que utiliza simbolos
ideogréaficos; o Pictogram Ideogram Communication Symbols (PIC), sistema pictografico
com desenhos estilizados em cor padrdo branco e preto; e o Picture Communication Symbols
(PCS), bastante utilizado, pois além de ser pictografico seus simbolos sdo de facil
reconhecimento.

No Brasil, o PCS foi traduzido como Simbolos de Comunicacdo Pictérica e as
caracteristicas desse sistema que justificam a sua popularizacdo para a construcdo da CAA
envolvem desenhos simples e de facil reconhecimento que podem ser utilizados com qualquer
faixa etéria.

Nas salas de recursos multifuncionais das escolas publicas brasileiras este dltimo é
provavelmente o mais utilizado, uma vez que entre 0s equipamentos que compdem o material
das salas estd o software Boardmaker, um programa de computador desenvolvido para criar
pranchas de CAA que tém armazenado os simbolos do PCS.

Este recurso também possui outras ferramentas que permitem importar novas imagens
e a construcdo de recursos de comunicacdo mais personalizados. Desta forma, é possivel
construir recursos de comunicacdo que respeitem as caracteristicas individuais do usuario,
adequados tanto no que diz respeito aos simbolos utilizados como as formas de acesso a estes.
(SCHIRMER et al, 2007).

Ainda sobre os simbolos, estes podem ser integrados numa colecdo sem que
signifiguem o emprego de regras de combinagdo, assim como podem estruturar um sistema
linguistico complexo, com caracteristicas de arbitrariedade, produtividade e segmentacao.
(NUNES, 2003).
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3.3 Sistemas de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (SCAA)

Para que os recursos da CAA funcionem de acordo com seus propositos faz-se
necessario planejamento, organizacéo e avaliacdo destes e do usuario. A sistematizacdo destas
formas alternativas de comunicagdo que possibilitam que um gesto, um recurso grafico ou um
objeto funcione como meio de comunicacdo entre 0 usuério e seus interlocutores constitui o
qgue chamamos de Sistema de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (SCAA). Esse

sistema, segundo Nunes (2003, p. 04):

[...] envolve o0 uso de gestos manuais, expressfes faciais e corporais,
simbolos, gréaficos (bidimensionais como fotografias, gravuras, desenhos e a
linguagem alfabética e tridimensionais como objetos reais e miniaturas), voz
digitalizada ou sintetizada, dentre outros como meios de efetuar a
comunicagdo face a face de individuos incapazes de usar a linguagem oral.

Devemos ter em mente que a idealizagéo, o planejamento e a confeccdo de um SCAA
é tarefa complexa e que envolve a combinacdo de diversos elementos e sujeitos, sendo o
usuario o principal deles. Os SCAA se organizam em recursos que nao necessitam de auxilio
externo, como por exemplo, sinais manuais, gestos, apontar, piscar, sorriso ou vocalizacdo; e
0S recursos que necessitam de auxilio externo como objetos reais, miniaturas, fotografias,
simbolos gréficos, letras, palavras dispostas em recursos de baixa ou alta tecnologia.

Sdo exemplos de recursos de baixa tecnologia: objetos reais, miniaturas, objetos
parciais, fotografias, simbolos graficos. Computadores e softwares, acionadores e
vocalizadores sd@o exemplos de recursos de comunicacdo aumentativa e alternativa de alta
tecnologia.

Dessa forma, Schirmer et al (2007, p. 60) afirmam que os “sistemas de comunicagao
aumentativa e alternativa sao todos os recursos, estratégias e técnicas que apoiam os modos de
comunicacgao existentes (fala reduzida e pouco inteligivel) ou substituem a fala.

Os recursos sdo todos os instrumentos construidos ou utilizados como forma de
comunicagdo como as pranchas, os cartdes, 0s objetos concretos ou 0s equipamentos de alta
tecnologia. Chamamos de estratégias as formas de utilizacdo das manifestacdes do préprio
aluno ou usudrio e a organizacdo destas em simbolos, como por exemplo, o piscar de olhos, o
sinalizar com a mao para significar “sim” ou “ndo”. Tanto os recursos utilizados como as
estratégias devem levar em consideracdo a possibilidade de uso do individuo, pois uma escola

inadequada pode ser uma barreira para a comunicacéo.
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As técnicas sdo as formas como o usuario escolhe os simbolos no SCAA, como por
exemplo a selecdo direta, feita pelo aluno ou indireta, realizada atraves de varredura, realizada
pelo interlocutor que aponta os simbolos (ou fala) para que o aluno manifeste uma resposta
quando indicar o desejado. Ou se utilizado recurso de alta tecnologia, como o computador,
esta varredura poderd ser feita pelo préprio equipamento. (SCHIRMER et al. 2007; VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

No contexto escolar, o professor especialista assume a lideranca desse processo que
ndo deve ser feito sozinho por dois motivos basicos: o primeiro é que € uma tarefa reflexiva e
planejada que envolve muitos sujeitos e tentar conduzir esta empreitada sozinho é um
desgaste desnecessério; e, segundo, porque a CAA se faz com pares que vdo além do
professor e do usuério e implantar um “sistema de/para dois” é ir ao encontro do fracasso,
considerando os objetivos desta forma de comunicacéo.

A CAA, conforme mencionado anteriormente, é apenas uma das vertentes da
tecnologia assistiva e, como tal, agrega um arsenal de recursos, estratégias e técnicas que
precisam ser individualizados para 0 usuario, uma vez que para estruturar um sistema de
comunicacdo alternativa “é necessario analisar as habilidades fisicas do usuario; as
habilidades cognitivas; o local onde o sistema serd utilizado, com quem serd utilizado e com
qual objetivo”. (MANZINI; DELIBERATO, 2004, p. 7)

O que ativa a caracteristica de acessibilidade da tecnologia assistiva e,
consequentemente, da CAA ndo sdo 0s recursos em si ou 0 grau de avango tecnoldgico dos
mesmos, e sim 0 processo de analise, planejamento, avaliacdo, construgdo e individualizacdo
realizado pelos envolvidos (usuérios e facilitadores/interlocutores).

Levando em consideracdo o perfil do usuario, que pode incluir comprometimentos
motores, a forma de acesso aos simbolos é uma das principais questdes que devemos analisar.
Souza (2003) considera que dependendo das condicBes visuais e motoras é que sera
determinada a forma de acesso, se direta, executada pelo proprio usuario, ou se através de
dispositivos intermediarios que podem ser um dispositivo ou o préprio interlocutor. A autora
afirma que tanto na forma de acesso direta, como na indireta, o posicionamento do corpo do
usuario deve ser adequado para que este utilize os dispositivos para a comunicagéo.

O professor € fundamental nesse processo, pois lida diariamente com as necessidades
do aluno, conhece suas caracteristicas, possiblidades e limitagdes. Sobre isso, Schirmer et al
(2007, p. 62) indicam que:
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A adequacdo de material pedag6gico e escolar constitui elemento critico no
processo de ensino-aprendizagem desse alunado. Um exemplo de como a
tecnologia assistiva pode beneficiar as pessoas com deficiéncia € a leitura.
Alguns alunos apresentam dificuldades em acompanhar a turma e seu ritmo
para aprender a ler é diferenciado. Para auxilia-lo, o professor especializado
poderd produzir, com o recurso de softwares como o Escrevendo com
Simbolos (Widgit Software) ou o Boardmaker (software que contem
simbolos pictogréaficos do PCS), textos apoiados por simbolos gréficos e
assim favorecer a compreensao dos mesmos pelo aluno. Imerso no contexto
de simbolos pictograficos e alfabéticos, o aluno podera realizar a leitura
global e ter acesso a novos conhecimentos de forma mais autdbnoma.

Projetar um recurso de CAA envolve alguns aspectos fundamentais que dardo
funcionalidade ao carater comunicativo do recurso. O primeiro deles diz respeito ao
vocabulario utilizado. Nao é possivel construir um vocabulario funcional que ndo faca parte
da vida do usuério. Para isso, faz-se necessaria uma investigacdo que envolva a familia, os
pares, a idade do usuario e o ambiente de convivio. Somente assim sera possivel construir
com o aluno um vocabulario capaz de dar “voz” a ele.

Quando o usuario vai ampliando o seu vocabulario de simbolos sdo ampliadas também
as possibilidades de combinacdo do seu acervo. De fato, o vocabulario inicial limita-se a
objetos e acdes, mas gradativamente o usuario sente uma crescente necessidade de simbolos
que expressem além de objetos concretos e a¢des imediatas, qualidades, localiza¢do, tempo
etc.

Sobre o vocabulario, Von Tetzchner e Martinsen (2000, p. 188) definem que “a
construgcdo de um vocabulario funcional constitui a base da intervencdo com sistemas
alternativos de comunicagdo”, pois quanto maior for o repertério, maior é a liberdade de
escolha.

Ampliando esta ideia, Souza (2003, p. 222) detalha que a “constru¢do do vocabulario
deve incluir itens de uso frequente as necessidades bésicas, atividades preferidas e
experiéncias pessoais.” E a partir deste repertorio inicial e da observagdo direta sobre os
contextos vividos pelo usuério, ser ampliado gradativamente. Correia (2012, p. 107) também
trata desta questdo ao enfatizar que para além das necessidades béasica, o sistema de
comunicagao utilizado deve proporcionar “situa¢des que coloquem e ou provoquem 0s alunos
a maior participagdo e expressdes possiveis nos processos comunicativos”

As autoras enfatizam que este é apenas o trabalho inicial e que o objetivo principal do
vocabulario ndo é apenas responder a comandos ou declarar necessidades basicas e sim
oportunizar ao usuario a capacidade de expressar 0 que deseja espontaneamente e tomar a

iniciativa de comunicagéo.
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Dessa forma, poderemos fazer uso destes recursos de modo a permitir ao aluno ndo-
oralizado conversar, escrever, controlar melhor seu meio, ser sujeito ativo em seu ndcleo
social. Mas, como lembra Quitério (2011, p. 164), “tais recursos, por si s0, ndo sao suficientes
- € necessario oferecer condicdes interpessoais para que ele se torne comunicativamente
competente”.

Complementando esta ideia, Nunes et al (2011) afirmam que a habilidade
comunicativa € uma construcao interpessoal e envolve a contribuicdo do outro. Ou seja,
mesmo apresentando dificuldades para se comunicar, se 0 sujeito consegue ser entendido isso
se deve a presenca de interlocutores e parceiros comunicativos como familiares, professores e
colegas que se dispGem a interagir através de um canal comunicativo diferente, mas capaz de
expressar pensamento.

Ao destacar a importancia dos interlocutores, Correia (2012) ressalta que “o nivel de
participagdo do aluno que usa CAA esta relacionado ao nivel de qualidade de seus
interlocutores.” Esse fato nos remete a questdo de que principalmente no inicio do
desenvolvimento de um SCAA, o usuario é completamente dependente da acdo do
interlocutor, que precisa conduzir as interacBes. Von Tetzchner e Martinsen (2000, p. 188)
afirma que o objetivo de um SCAA ¢ justamente o contrério: “promover a independéncia e
estimular a iniciativa.”

Dessa forma, € importante ampliar cada vez mais o contexto comunicativo. Uma
crianca que usa a CAA precisa participar de interacdes cada vez mais diretas e positivas, de
modo que ndo precise da presenga constante de um terceiro. As habilidades devem ser
desenvolvidas tanto pela crianga como pelo maior nimero de parceiros, para que desta forma
suas interacdes ocorram de forma eficiente. (VON TETZCHNER, 2005).

Nesse sentido, a construcdo de um SCAA eficiente envolve diversos aspectos e, entre
eles, uma abordagem bimodal, ou seja, para que 0 sistema seja competente, é necessario
utilizar uma combinacdo de diferentes modos de acdo, expressdes corporais e auxilios de
comunicacao.

Como descrito por Sartoretto e Bersch (2010), encontramos diversos recursos de
CAA. Os recursos de comunicacdo podem variar quanto ao formato, tamanho, material
utilizado para a confeccéo e a quantidade das mensagens.

Ao planejar e construir devemos levar em conta, antes de mais nada, 0 usuario: suas
habilidades motoras, sensoriais (visuais, auditivas) e cognitivas, assim como a portabilidade e

a praticidade de uso.
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4.5 Recursos de CAA

Citamos abaixo alguns exemplos de recursos de comunicagdo: cartBes, pranchas,
pastas de comunicacdo, carteiras e chaveiros de comunicacdo, mesa com prancha, colete de
comunicacdo, agendas, calendarios e quadros de atividades, vocalizadores e o proprio
computador. Estes recursos sdo confeccionados para uso em todos 0s ambientes
compartilhados pelo usuario e seus parceiros, sendo que a escola é 0 espaco mais propicio
para ampliar o repertorio comunicativo.

Cartbes de comunicacgdo: sdo pequenos cartdes em formato quadrado ou retangular
com medida variavel, pois depende do usuério e de sua capacidade de manuseio. Os cartGes
sdo confeccionados com papel firme no qual sdo fixadas as gravuras que fazem parte do seu
vocabulario de comunicacdo. Podem se utilizados com ilustracGes, fotografias, gravuras, e

simbolos variados.

Imagem 1: CartBes de comunicacao

Fonte: (SARTORETTO; BERSCH, 2010)

Pranchas de comunicacgao: sdo recursos de CAA nos quais organizamos um conjunto
de simbolos. Geralmente as pranchas sdo organizadas por assuntos ou temas. Nela sdo
dispostos os simbolos que ja sdo familiares ao usuario.

A partir de uma prancha principal ou prancha indice (uma prancha que sinaliza de
modo geral as agdes sobre um determinado assunto ou ag¢fes da rotina do usuario) pode

desdobrar-se para outras pranchas especificas.
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Uma prancha bem organizada e construida coletivamente com o usurio e seus pares
comunicativos pode ampliar significativamente a “fala” de uma pessoa com limitagdes
comunicativas e torna-la protagonista da propria vida, na medida em que esta tem a chance de
fazer as préprias escolhas e interagir qualitativamente nos seus espacos de convivéncia.

Ao confeccionar uma prancha sdo observados diversos aspectos como material da
base, simbolos utilizados, cor, contraste, tamanho das imagens e letras, quantidade de
simbolos por pranchas e outros. O que definird cada um desses aspectos sera o proprio
usuario, ou seja, a prancha sera confeccionada ajustando-se as caracteristicas de uso, até

tornar-se eficiente para seu usuario.

Imagem 2: Prancha de comunicagéo
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Observando a prancha acima, notamos uma logica sequencial na organizacdo dos

Fonte: (SARTORETTO; BERSCH, 2010)

simbolos. Essa sequéncia separa 0 chamamento, as pessoas do discurso, a agdo, um
objeto/substantivo e uma qualidade. Cada uma destas categorias esta organizada em colunas e
marcada com cores de fundo diferentes (mas poderia também ser cor de fundo ausente e
contornos coloridos, desde que seja obedecida essa mesma l4gica).

Esta organizacdo tem um principio orientador que é a de facilitar para o usuario a
localizagdo do simbolo desejado, além de organizar a propria “fala”. Nem todo usuario de
pranchas de comunicacdo tem facilidade em localizar o simbolo que quer comunicar, seja por

restricdo fisica/motora ou até mesmo cognitiva.
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Por esse motivo é fundamental que as pranchas de comunicacao estejam organizadas
de modo a serem um recurso facilitador da comunicacao de pessoas sem fala funcional e cabe
ao responsavel por organizar o recurso ficar atento a estes detalhes.

Pastas de comunicacdo: sdo acessorios bastante utilizados, pois sdo nas pastas de
comunicagdo que organizamos as pranchas. Geralmente s&o ficharios com sacos pléasticos
transparentes nos quais séo colocadas as pranchas. Esse material pode variar, dependendo das
possibilidades de manuseio do usuario, pois é necessario 0 uso de material mais ou menos
flexivel e com pesos diferentes.

A organizacdo de uma pasta de comunicacgdo € feita juntamente com o usuario que a
medida que vai usando se apropria da sequéncia de pranchas e comeca a localiza-las mais
rapidamente. Normalmente numa pasta de comunicacdo € colocada na primeira pagina a
prancha indice ou principal e, em seguida, as pranchas tematicas.

Quanto maior o vocabulario do usuério, mais necessidade ele sentira de ampliar a
pasta de comunicacdo. E importante ressaltar que a forma de organizacio da pasta, desde o
tipo de material confeccionado as pranchas que a compdem, devem ser construidos com o

foco na comunicacéo do aluno.

Imagem 3: Pasta de Comunicagao

Fonte: (SCHIRMER et al., 2007)

Carteiras e chaveiros de comunicacgdo: as carteiras e chaveiros de comunicagdo sdo
recursos de CAA cuja principal caracteristica é a facil portabilidade. Neles sdo organizados
cartdes de comunicacdo que podem acompanhar o usuario em qualquer situacao.



80

Também podem ser organizados de maneira especifica, pensando em situagdes
pontuais como, por exemplo, uma crianca usuaria de CAA que vai passear no parque e
precisara se comunicar naquele contexto.

O vocabulario que a crianca utilizara ira envolver outros simbolos, diferentes do
espaco escolar ou médico. Se a familia ndo quiser levar suas pastas de comunicagdo, podera
organizar o chaveiro ou carteira com cartes com o vocabulério especifico daquela situacéo,

prevendo as necessidades comunicativas da crianca naquele ambiente.

Imagem 4: Chaveiro e carteira de comunicacao

Fonte: (SARTORETTO; BERSCH,2010)

Colete de comunicacéo: este recurso é usado no corpo do parceiro de comunicacao
que circula proximo ao usuario para que este possa visualizar os cartbes com simbolo, que
ficam afixados em velcro ou em bolsos rasos e transparentes para que possam ser retirados
com facilidade.

Obijetos reais também podem ser fixados no colete desde que sejam de pequeno porte
ou miniaturas de objetos. Este recurso tanto favorece aos usuarios com comprometimentos
severos e com pouco vocabulario, como também usuérios que necessitam apenas da CAA
Como apoio.

O que determinara a eficacia e os beneficios de uso serd a interacdo entre 0s
envolvidos no processo de comunicacdo. Deste modo, € importante envolver cada vez mais as
pessoas que fazem parte da rotina da crianca na utilizacao dos recursos de CAA.
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Imagem 5: Colete de comunicacdo

Fonte: (SARTORETTO; BERSCH, 2010)

Agendas e calendarios de comunicacdo: sdo recursos que visam além da
comunicacdo, estimular a organizacdo temporal do aluno, que tem suas atividades organizadas
dentro de um padrdo de medida de tempo e em sequéncia, ou seja, 0S recursos além de
comunicar, também sinalizam as a¢des dentro de uma orientagdo temporal definida.

Na escola, por exemplo, o aluno poderd ter uma agenda que simbolize todas as
atividades que ele realizara no tempo em sala de aula, sistematizando e antecipando sua
rotina. Este recurso pode ser utilizado tanto como auxilio para a expressdo, como para a
compreensdo, especialmente se a crianca apresentar associada a paralisia cerebral, deficiéncia
intelectual.

Imagem 6: Agenda

Fonte: (SCHIRMER et al, 2007)
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Dessa forma, o aluno podera se organizar, antecipar informacgdes e aprender a lidar
com a organizacao temporal dos fatos, a ponto, inclusive, de desejar alterar as sequéncias a
seu modo. Além disso, as agendas e calendarios sdo excelentes recursos para envolver, em
sala de aula, todos os alunos, possibilitando a troca entre todos. O aluno usuario de
comunicacdo aumentativa e alternativa passa a partilhar sua rotina com os colegas e vice-

versa.

Imagem 7: calendario

Fonte: (SCHIRMER et al, 2007)

Vocalizadores: os vocalizadores sdo recursos de CAA de alta tecnologia e, portanto,
n&do acessiveis @ maioria das pessoas que precisam deste tipo de comunicagdo. Através deste
recurso é possivel emitir voz gravada ou sintetizada, selecionando uma de suas teclas que séo
espacos vazados para colocacdo de pranchas de comunicacéo. Essas teclas vazadas podem ser
preenchidas com letras ou simbolos que representardo o audio gravado, que pode ser uma
palavra ou uma frase completa.

Todas essas op¢Oes podem ser previamente definidas entre o usuario e o parceiro
comunicativo. Também ha vocalizadores em que o usuario digita uma palavra e uma
mensagem. Nestes casos, 0 usuario tem limitacbes motoras minimas e deve fazer uso
competente do codigo escrito.

O vocalizador podera dar, literalmente, “voz” ao usuario que podera conversar de

forma dindmica com seus parceiros, perguntando, respondendo, fazer escolhas, etc.
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Imagem 8: Vocalizador

Fonte: (SCHIRMER et al., 2007)

Computador: este recurso aliado a softwares especificos pode ser um grande aliado
para favorecer a comunicacdo de pessoas nao-falantes. Embora possa ser classificado como
um recurso de alta tecnologia, 0 acesso ao computador tem sido mais fécil nos Gltimos anos.

A vantagem do computador é que além possibilitar ao usuério um vocabulario
ilimitado (caracteristica do computador em si), permite agregar as vantagens de diversos
recursos em prol da comunicacéo.

Softwares de pranchas dindmicas, os recursos de acessibilidade do préprio
computador, como teclado virtual e ampliacdo Optica. Externo a ele, também existem
acessorios fisicos que facilitam para o usuario com limitagdes motoras, 0 manuseio e 0 acesso
a suas funcBes, como acionadores de pressao, sopro ou sucgéo, plano inclinado, mouse optico,
teclado colmeia e ponteiras.

Imagem 9: Computador

Fonte: SCHIRMER et al. (2007)
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Os recursos apresentados acima sdo apenas uma pequena amostra do que pode ser
produzido pela CAA. Além do incremento para novas praticas se faz necessario producéao
tedrica consistente que subsidie o seu real valor como instrumento de acessibilidade e

incluséo de pessoas que necessitam destes recursos. Nesse sentido,

E indiscutivel a necessidade de que questdes tedricas ganhem espaco na
agenda dos pesquisadores e demais profissionais da area na formulagdo de
modelos tedricos e na construgdo de um corpo conceitual que permitam
compreensao dos fenémenos observados, explicacdo consistente e previsdo
confiavel quanto aos resultados de sua intervenc¢édo assim como a formulagéo
de hipoteses para futuras investigacdes.” (BOWLER, 1991; VON
TETZCHNER, GROVE, LONCKE, BARNETR, WOLL; CLIBBENS, 1996
apud NUNES, 2003. p. 17)

Os recursos apresentados acima sdo apenas uma amostra do que pode ser construido
para a CAA e muitas possibilidades ainda existem. Os pesquisadores que vém se destacando
em estudos voltados para a CAA tém seguido alguns modelos tedricos para sustentar suas
investigacOes. As teorias que mais séo utilizadas para as pesquisas séo: as teorias cognitivistas
do desenvolvimento da linguagem, as teorias do processamento de informacdes; analise
experimental e aplicada do comportamento, e o socioconstrutivismo vigostskiano. (NUNES,
2003).

Constatamos com isso que a CAA é fundamental. Os estudos nesta area vém
despertando cada vez mais interesse dos pesquisadores de diversas areas e o beneficio no
contexto escolar é imediatamente perceptivel, pois o aluno tem a chance de sair da condicédo

de passividade em sua escolarizacdo e passar a interagir por meio da comunicagéo.
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5 METODOLOGIA

A pesquisa, enquanto acao reflexiva e sistematica, possibilita a anélise da realidade em
torno de fatos, dados, reacbes ou leis nas diversas areas do conhecimento (MARCONI,;
LAKATQOS, 2010). Em Educac&o, a pesquisa deve se configurar como uma pratica cotidiana,
uma vez que a natureza da acéo educativa requer a atividade acao-reflexdo-acdo. Demo (1996,
p.34) confirma tal prerrogativa na medida em que qualifica a pesquisa como atividade
cotidiana, uma atitude, um ‘“questionamento sistematico critico e criativo, a intervengao
competente na realidade, ou o di&logo critico permanente com a realidade em sentido tedrico
e pratico”.

Esta pesquisa teve como objetivo investigar o processo de comunicacdo de alunos com
paralisia cerebral a partir da comunicacgdo alternativa e aumentativa (CAA) desenvolvida no
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Nesta secdo, apresentaremos O percurso
metodolégico escolhido para a conducdo do trabalho, enfocando a natureza da pesquisa, 0
I6cus, os participantes, os instrumentos utilizados, os procedimentos e a forma como foram

analisados os dados obtidos.

5.1 Natureza da Pesquisa

A presente pesquisa estd pautada por preceitos qualitativos de investigacdo.
Entendemos que a natureza qualitativa possibilita alcancar os objetivos pretendidos, tendo em
vista suas caracteristicas. Esteban (2010, p. 128), ao tratar de pesquisa qualitativa em
educacdo, apresenta uma sintese de diversas caracteristicas e, nesse estudo, podemos elencar
algumas, tais como: “perspectiva holistica; carater interpretativo; se desenvolve em contextos
naturais; utilizacdo de multiplas estratégias interativas e humanistas.”

As bases conceituais da pesquisa qualitativa também sdo apresentadas por Esteban
(2010) que elenca uma série de preceitos, desde a sua origem aos estudos mais recentes que
justificam e comprovam a validade desta forma de pesquisa como essencial em ciéncias
sociais e, em especial, na educacdo. A autora compreende que ndo é possivel apresentar um
conceito unico de pesquisa qualitativa e, ao analisar diversas defini¢Ges, elege como um dos
mais completos utilizado nos manuais de metodologia qualitativa, o conceito apresentado por
Denzin e Lincoln (1994 apud ESTEBAN, 2010, p. 125):
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A pesquisa qualitativa € um campo interdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as Ciéncias Sociais e as
Ciéncias Fisicas. A pesquisa qualitativa é muita coisa a0 mesmo tempo. E
multiparadigmatica em seu enfoque. As pessoas que a praticam sao sensiveis
ao valor de um enfoque multimétodo. Estdo comprometidas com uma
compreensao naturalista e uma compreensdo interpretativa da experiéncia
humana. Ao mesmo tempo, o campo da pesquisa qualitativa é inerentemente
politico, atuando por meio de maltiplas posi¢des éticas e politicas.

E importante salientar que esta pesquisa classificada como qualitativa, enquanto forma
de constru¢do do conhecimento cientifico, preocupa-se em responder aos preceitos que a
validam. Maxwell (1992) apresenta alguns tipos de validade que a pesquisa qualitativa deve
preocupar-se em confirmar, que nada mais sdo do que aportes que conferem a esta status de
conhecimento cientifico.

Nesse sentido, pretendemos conferir a esta pesquisa, validade descritiva ao tratar os
dados coletados com responsabilidade, precisdo e exatiddo; validade interpretativa, ao
manipular as informacdes coletadas e buscar compreendé-las dentro do contexto em que elas
se produzem; validade tedrica, uma vez que pretendemos a luz das teorias ja existentes,
desenvolver novos saberes acerca da realidade estudada (MAXWELL, 1992 apud ESTEBAN,
2010, p. 194).

Com base no exposto e no entendimento que temos sobre pesquisa qualitativa,
optamos por esta abordagem, uma vez que o percurso metodolégico trilhado atraves da
pesquisa qualitativa permite uma investigacdo profunda sobre o objeto de estudo, mediada
pelas acBes constantes de andlise — reflexdo - compreensao diante do conhecimento.

Quanto aos objetivos, a pesquisa pode ser caracterizada como descritiva, a qual,
segundo Santos (2002) compreende um levantamento das caracteristicas, dos componentes de

um fendbmeno, processo ou fato.

5.2 L6cus da pesquisa

A intencdo do estudo foi participar da realidade investigada, identificar e descrever
os dados considerados complexos para entdo compreender e analisar 0S processos
comunicativos desenvolvidos a partir da CAA com alunos com paralisia cerebral no AEE.
Percebemos a necessidade, enquanto pesquisadora, de conhecer o campo de pesquisa, uma
vez que para levantar hipoteses, analisar e interpretar o objeto deste estudo é preciso

visualizar e acompanhar a utilizagdo pratica dos recursos.
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Para a compreensdo do contexto da pesquisa, inicialmente se faz necesséario
apresentar o contexto maior em que foi construido o campo de pesquisa, para entdo
apresentar o lécus especifico em que o estudo ocorreu.

A Rede Municipal Publica de Ensino de Teresina conta atualmente com
aproximadamente 300 escolas divididas entre escolas de ensino fundamental e centros de
educacao infantil. Nestas instituicGes de ensino estdo matriculados em sala regular um nimero
cada vez mais crescente de alunos com diferentes tipos de deficiéncia, que precisam ter
resguardados seus direitos de acesso, permanéncia e desenvolvimento na escola, assim como
0s demais alunos.

Seguindo a orientacdo do Ministério da Educagdo - MEC e da Politica Nacional de
Educacdo Especial, ao longo dos altimos 5 anos, algumas escolas municipais de Teresina
estdo oferecendo o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) para alunos com deficiéncia matriculados em sala regular que
necessitam dos servigos desenvolvidos nestes espagos.

O ano de 2014 teve inicio com 77 salas multifuncionais, numero inferior ao total de
escolas e a Secretaria Municipal de Educacdo adotou desde 2010 como estratégia para
abranger a maior quantidade possivel de alunos com deficiéncia assistidos, o sistema de
“nucleac¢do” de salas de AEE, no qual uma escola denominada ndcleo oferta o AEE para 0s
alunos com deficiéncia matriculados nesta instituicdo de ensino e para aqueles matriculados
em escolas proximas.

Dentro deste panorama, apresentamos o I6cus especifico em que se deu a pesquisa.
Diante dos objetivos pretendidos e dos sujeitos necessarios a investigacdo foram escolhidas 5
escolas-nucleo de AEE da rede municipal publica de ensino que atendiam alunos com
paralisia cerebral e a escolha das mesmas ocorreu mediante adesdo do professor como

participante, conforme exposto no préximo item.

5.3 Participantes

Foram envolvidos nesta pesquisa, na qualidade de participantes, professores e alunos
de AEE das escolas da Rede Municipal de Ensino de Teresina, segundo alguns critérios de
base, que giraram em torno do professor e do aluno. Para selecdo dos alunos como
participantes observamos: 1) alunos com paralisia cerebral matriculados e frequentando o
AEE com comprometimento consideravel na sua comunicagéo oral; 2) alunos com paralisia

cerebral usuarios de CAA ou com necessidade potencial de uso. Para a selecdo dos
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professores, os critérios foram: 1) Professores com conhecimentos na area de CAA; 2)
Professores que utilizam CAA como forma de comunicacdo com os alunos com paralisia
cerebral.

Para chegar a estes participantes utilizamos o questionario com os professores para
levantamento de informacbes sobre os alunos atendidos e a formacdo na éarea de CAA.
Solicitamos a Divisdo de Educacdo Inclusiva da rede municipal a autorizacdo para aplicacdo
do questionario com os professores em uma das reunides mensais de planejamento, o que foi
prontamente atendido.

Do total de 77 professores de AEE, 61 participaram da reunido e responderam ao
questionario (Apéndice B) e ap6s a organizacdo dos dados coletados, identificamos 8
professores que se enquadravam nos critérios e, destes, 5 aderiram ao estudo, sendo 5
professoras e 5 alunos com paralisia cerebral atendidos por estas.

Nesta pesquisa denominamos o0s participantes através de uma estratégia para
identificacdo dos pares (professora e aluno): listamos alguns pares de elementos da natureza
(SOL/CALOR; MAR/ONDA; NUVEM/CHUVA; VENTO/BRISA TERRA/MONTANHA;
ESTRELA/BRILHO; JARDIM/FLOR). As professoras, primeiras a participarem da pesquisa,
foram sendo identificadas conforme as caracteristicas que nos reportassem para os elementos
selecionados, e desta forma, automaticamente o seu aluno seria denominado conforme o par
do elemento da natureza escolhido.

Esta estratégia nos ajudou a identificar mais facilmente alunos e professoras. E, assim,
selecionamos os pares: as professoras Vento, Mar, Sol, Jardim e Estrela e seus respectivos
alunos Brisa, Onda, Calor, Flor e Brilho.

Quanto as professoras investigadas estdo na faixa etaria que varia entre 30 a 40 anos
de idade e formacdo inicial em Pedagogia com pelo menos dois cursos de pos-graduacéo.
Todas as professoras tém especializacdo em Psicopedagogia, trés delas, Especializacdo em
Educacdo Especial com énfase em AEE (Vento, Sol e Jardim), e duas professoras tém ainda
Especializacdo em Libras (Vento e Mar). As professoras tem em média dez anos de
experiéncia docente e todas atuam a pelo menos quatro anos no AEE.

A experiéncia docente é de 6 a 12 anos e atuam em salas de recursos multifuncionais a
pelo menos 4 anos. Identificamos que todas tém jornada de trabalho de 40 horas semanais,
distribuidas entre o atendimento de alunos, o acompanhamento em sala regular e o horério
pedagogico destinado a planejamento e formacdo continuada.

Quanto aos alunos investigados, todos possuem diagnostico de paralisia cerebral e

estdo matriculados em sala regular de suas respectivas escolas em séries que variam do 2° ao
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52 ano do ensino fundamental menor. Apresentamos a seguir o relato de caso dos 5 alunos
investigados:

Aluna Brisa: a aluna tem 9 anos, tem diagndstico médico de paralisia cerebral com
comprometimento motor membros superiores e inferiores e limitacdo para articulacdo de fala
compreensivel, mas emite alguns sons. Seu comprometimento motor € mais evidenciado no
hemisfério direito do corpo, especialmente do membro superior, mas consegue realizar muitas
atividades com a mdao esquerda. A crianca faz acompanhamento terapéutico desde o0s
primeiros meses de vida em instituicbes especializadas com servicos de fonoaudiologia,
fisioterapia e terapia ocupacional. Estuda na escola desde a educagdo infantil e atualmente
cursa 0 3° ano do ensino fundamental. Frequenta o atendimento educacional especializado no
mesmo turno da sala regular.

Aluno Onda: O aluno tem 9 anos de idade e laudo de paralisia cerebral que afetou a
capacidade motora e a fala. Anda com dificuldade de equilibrio, usa érteses nos membros
inferiores e consegue realizar, com algum apoio, atividades com as maos. Faz atividades
esportivas adaptadas como futebol e capoeira. Sua fala € comprometida, no entanto consegue
oralizar algumas palavras de forma compreensivel. Faz tratamentos terapéuticos nas areas de
fisioterapia, terapia ocupacional e fonoaudiologia. Segundo a familia, a crianca apresentou
grandes progressos na fala apds o atendimento fonoaudiol6gico. Seu processo de
escolarizacédo teve inicio aos trés anos na educacdo infantil e atualmente esta matriculado no
2% ano do ensino fundamental. Frequenta o atendimento educacional especializado no mesmo
turno da sala regular.

Aluno Calor: O aluno tem 19 anos de idade e diagndstico de paralisia cerebral.
Apresenta comprometimento motor nos membros superiores e inferiores, ndo anda e usa
cadeira de rodas. Usa com certa dificuldade as méaos, especialmente os dedos polegar e
indicador para movimento de pingar e apontar. O aluno ndo tem fala compreensivel e emite
apenas alguns sons. Realiza terapia na area de fisioterapia e terapia ocupacional sem
frequéncia regular por dificuldade de locomocéo da familia. O aluno ingressou na escola aos
16 anos de idade, numa turma com alunos de 6 anos de idade, segundo a familia, por negacéo
de matricula das escolas que procuraram. Hoje cursa o 3° ano do ensino fundamental, no turno
tarde, embora a indicacdo é que o aluno seja matriculado em turma de Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA). Frequenta o atendimento educacional especializado no mesmo turno da sala
regular.

Aluna Flor: aluna tem 14 anos e laudo médico de paralisia cerebral do tipo

discinética, com comprometimento motor severo. A aluna ndo anda e ndo utiliza
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funcionalmente seus membros superiores e inferiores, usa cadeira de rodas, além de
apresentar movimentos involuntarios constantes e nao ter controle para sustentar a cabeca.
Sua capacidade de articulacdo para oralizacdo é comprometida e ndo possui fala
compreensivel, mas articula os labios como se estivesse falando. A aluna recebe atendimento
clinico especializado periodicamente e realiza terapias de fonoaudiologia, psicologia, terapia
ocupacional, fisioterapia, hidroginastica e equoterapia. Estes atendimentos séo distribuidos no
decorrer da semana, inclusive no mesmo turno da sala regular. Iniciou a escolarizacdo aos 4
anos de idade na educacdo infantil e cursa o 5° ano do ensino fundamental. Frequenta o
atendimento educacional especializado no mesmo turno da sala regular.

Aluno Brilho: o aluno tem 9 anos de idade e laudo de paralisia cerebral e deficiéncia
intelectual. Apresenta comprometimento severo nos membros inferiores e superiores, com
tremores no braco esquerdo. N&o sustenta o0 pescoco e ndo tem controle da mandibula para
fechar e abrir a boca, provocando protusdo da lingua e dificuldade para mastigacdo e
degluticdo. Apresenta quadro clinico fragilizado com problemas de saude frequentes, como
gripes, infeccdes e alergias e, ainda, com crises convulsivas constantes que sdo controladas
com o uso de medicacdo. Além do acompanhamento clinico constante, o aluno tem terapias
nas areas de fisioterapia, fonoaudiologia e psicologia e equoterapia. Iniciou a escolarizagdo
aos 8 anos e ndo frequentou a educacéo infantil, pois a familia adiou o ingresso da crianga na
escola por medo e receio de discriminacdo. Estda matriculado no 2° ano do ensino
fundamental, mas tem frequéncia irregular devido aos problemas de salde e aos atendimentos
clinicos e terapéuticos que algumas vezes sdo realizados no mesmo horario da escola.

Frequenta o atendimento educacional especializado no mesmo turno da sala regular.

5.4 Instrumentos de coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados nesta pesquisa utilizamos técnicas que
viabilizaram a triade da investigacdo qualitativa: analise - reflexdo — compreensdo. Para a
inferéncia das informagdes necessarias ao estudo alguns instrumentos metodoldgicos foram
adotados, entre os quais citamos: questionario, roteiro de entrevista e roteiro de observagéo
direta para responder as necessidades investigativas em diversos momentos da pesquisa.

Para a coleta de dados sobre as professoras, optamos pelo questionario (ver apéndice
A), que segundo Marconi e Lakatos (2012, p. 86): “¢ um instrumento de coleta de dados

constituido por uma série ordenada de perguntas e respostas que devem ser respondidas por
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escrito e sem a presenga do investigador”. Este instrumento trard algumas vantagens que
dinamizardao a pesquisa ¢ o tratamento dos dados, dentre eles: “atinge o maior numero de
pessoas simultaneamente; obtém respostas mais rapidas e precisas; ha maior uniformidade na
avaliacdo em virtude da natureza impessoal do instrumento.”

Para garantir as vantagens expostas, além de outras mais, se fez necessaria a
observacao de algumas orientacGes, segundo os autores citados. Tais observa¢fes chamam a
atencdo para o cuidado na elaboracdo do questionario, como a redacdo e a organizacdo das
perguntas.

O segundo instrumento escolhido para a coleta de dados nesta pesquisa foi a entrevista
(Apéndice C), concebida por Marconi e Lakatos (2012, p. 80) como “o encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacfes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversagao de natureza profissional”.

A escolha deste instrumento adequou-se especialmente a um dos objetivos propostos
neste estudo, o que diz respeito ao participante/professor das escolas especificas selecionadas.
Através da entrevista entendemos que foi possivel, num dialogo direcionado, mas flexivel,
adentrar nas especificidades do fazer pedagdgico, das verdades aparentes ou ndo que
constituem a CAA como um instrumento de inclusdo de alunos com paralisia cerebral
investigados.

Nesse sentido, optamos pela entrevista do tipo semiestruturada que, segundo Minayo
(2010, p. 261), “combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagac¢do formulada”,
pois pareceu-nos a mais adequada para atingirmos 0s nossos propoésitos. Seguindo a
orientacdo da autora, ao afirmar que “a entrevista, quando analisada, precisa incorporar o
contexto de sua producdo e, sempre que possivel, ser acompanhada e complementada por
informacdes provenientes de observacao” (MINAYO, 2010, p. 263), € que fizemos uso de um
terceiro instrumento de coleta de dados: a observacéo.

A observacdo (Apéndice D) foi direcionada a duas dimensdes desta pesquisa: ao aluno
com paralisia cerebral, enquanto usuario ou potencial usuario de CAA e ao professor em
interacdo com este aluno em situagdes que pudessem ser configuradas como fomentadoras da
inclusdo do aluno com paralisia cerebral a partir do uso da CAA. Através da observacéo, foi

possivel atingir estes propositos investigativos, pois este instrumento:

possibilita meios diretos e satisfatdrios para estudar uma ampla variedade de
fendmenos; permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes
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comportamentais tipicas; permite a evidéncia de dados ndo constantes no
roteiro de entrevista ou de questionario.(MARCONI; LAKATOS, 2012, p.
86).

Ainda, de acordo com o0s objetivos desta pesquisa, selecionamos a observagédo
estruturada ou sistematica, uma vez que na tentativa de obedecer aos critérios de validade da
pesquisa qualitativa, tivemos a preocupacdo de focar nosso olhar em direcdo aos fendmenos
ocorridos no locus da pesquisa. Nesse sentido, a observacdo foi feita conforme roteiro de
observacao pré-estabelecido, porém flexivel a acréscimos circunstanciais, além de outra
forma de registro das informacdes como a filmagem das secBes de atendimento das
professoras. Entendemos que desta forma foi possivel um tracado metodolégico de coleta de
dados capaz de obter as informag6es necessarias a conducao desta pesquisa.

5.5 Analise e discussdo dos dados

Os dados desta pesquisa foram coletados a partir de trés instrumentos distintos: o
questionario, a entrevista e a observacdo. Para cada um dos modelos de coleta de dados,

procedeu-se uma analise especifica que descreveremos abaixo.

5.5.1 Anélise das entrevistas

Para esta pesquisa, a metodologia de analise de dados coletados a partir das entrevistas
foi a analise de conteldo, que busca descrever e interpretar as informacdes contidas em
diversos tipos de materiais. Esta interpretacdo pode se dar em achados de ordem qualitativa ou
quantitativa. Segundo Moraes (1999. p.07):

Esta metodologia faz parte de uma busca te6rica e pratica, com um
significado especial no campo das investiga¢fes sociais. Constitui em bem
mais do que uma simples técnica de analise de dados, representando uma
abordagem metodoldgica com caracteristicas e abordagens proprias.

A andlise de contedo como procedimento de analise esta cada vez mais presente no
campo da investigacdo qualitativa e a utilizacdo de estratégias com rigor cientifico garante o
alcance da compreensao aprofundada do problema investigado.

Sobre o trabalho com analise de dados, Bardin (2006, p. 95) descreve as diferentes

fases da anélise de contetido organizadas sob trés aspectos cronologicos definidos: “a pré-
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analise; a exploragdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo.”
Cada uma dessas etapas tem como finalidade organizar o material disponivel de modo a
compreender profundamente as informac6es obtidas.

Nesta pesquisa, a analise feita seguiu a orientagdo por tema, que na percepcdo de
Bardin (2006 p. 105), “consiste em descobrir os <<nucleos de sentido>> que compdem a
comunicacgéo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido”. Desse modo, entendemos que a analise tematica vai de encontro
com 0s objetivos propostos nesta pesquisa. Como procedimento de analise utilizamos a

categorizacdo, definida pela mesma autora como:

Uma operagdo de classificagcdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamentos segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias, sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da andlise de conteldo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos.

Desta forma, foi possivel organizar e classificar os elementos contidos nos dados
coletados a partir de critérios semanticos, uma vez que a andlise adotada foi a analise

tematica.

5.5.2 Analise das observacoes

Para a analise das observacdes realizadas, o procedimento utilizado foi a narracéo dos
dados coletados através de filmagens e registro em protocolo especifico, em que os dados
referentes aos processos comunicacionais dos alunos foram identificados, classificados e
quantificados.

Apobs este processo, os dados narrados nas observacfes foram analisados a luz do
referencial tedrico e comparados/confrontados com os dados coletados nas entrevistas, com

vistas a identificar as confirmacdes e contradigdes dos dados.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O pressuposto para as analises sdo os objetivos pretendidos a luz dos referenciais que
nos embasaram. Conduziremos as andlises em duas etapas: a primeira serd a andlise das
entrevistas realizadas com as professoras de AEE seguindo os preceitos da andlise de
contetido indicados por Bardin (2006) e a segunda apresentara a analise das observacdes das
filmagens dos atendimentos das professoras aos alunos com paralisia cerebral, a partir do
roteiro de observacéo pré-definido.

No que diz respeito as entrevistas, foram encontradas 6 categorias: Perfil do aluno com
paralisia cerebral quanto & deficiéncia; Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos
aspectos comunicacionais; Formas de CAA adotadas pelas professoras e alunos com paralisia
cerebral na sala de recursos multifuncionais; Os processos de comunicacao na perspectiva das
docentes ap6s a adocdo da CAA; Dificuldades das professoras para desenvolvera a CAA com
os alunos; O funcionamento do AEE nas escolas pesquisadas, analisadas a seguir:

6.1 Analise das entrevistas com as professoras de AEE

Apos a analise do contetudo obtido nas entrevistas, identificamos a presenca de 6
categorias distintas. Essas categorias serdo alvo de analises e discutidas com vistas ao
aprofundamento do objeto de estudo. As categorias encontradas estdo apresentadas no quadro

abaixo:

Quadro 4 - Categorias

N° CATEGORIAS

1. | Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto a deficiéncia

2. | Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

3. | Formas de CAA adotadas pelas professoras e alunos com paralisia cerebral na sala de
recursos multifuncionais

4. | Os processos de comunicacao na perspectiva das docentes ap6s a adogdo da CAA

5. | Dificuldades das professoras para desenvolvera a CAA com os alunos

6. | O funcionamento do AEE nas escolas pesquisadas

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.1 Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto a deficiéncia
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O AEE atende a todos os alunos publico alvo da Educacdo Especial e, dentre estes,
aqueles com paralisia cerebral em seus diversos quadros, sendo um dos um dos tipos que mais
necessita de arranjos para eliminar barreiras. Os alunos atendidos pelas professoras e que

foram objeto de investigacdo desta pesquisa se enquadram nas subcategorias a seguir:

Quadro 5 - Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto a deficiéncia

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Elevado comprometimento cognitivo e motor ESTRELA 01
Elevado comprometimento motor, sem SOL E JARDIM 02

comprometimento cognitivo

Leve a moderado comprometimento motor sem VENTO E MAR 02

comprometimento cognitivo

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.1.1 Elevado comprometimento cognitivo e motor

Apesar de cada vez mais frequente, a inclusdo de alunos com paralisia cerebral,
especialmente os casos com elevado comprometimento cognitivo e motor, representa um
desafio para a escola, principalmente quando esta se apega a valores e padrdes tradicionais de
escolarizacao.

Conforme Honora e Frizanco (2008), os avang¢os da medicina tém possibilitado
chances de sobrevivéncia a muitas criangas com paralisia cerebral. N&o obstante esse fato, o
impacto do comprometimento fisico €, na maioria das vezes, um entrave para a inclusdo deste
aluno. De fato, ha casos de paralisia cerebral em que a limitacado fisica se apresenta de forma
mais evidente e este é um dos casos atendidos pela professora Estrela que atende o aluno
Brilho:

O aluno que eu tenho com paralisia cerebral é bem dificil porque é extremamente
comprometido. S6 mexe a cabeca, praticamente s6 os olhos, é totalmente
paralisado, perna, braco, mal sustenta o pescoco [...]. E usuario de cadeira de rodas
e precisa de um acompanhamento individualizado pra tudo: pra alimentacéo,
locomog&o, higiene, ndo fala, tudo mesmo. E muito comprometido fisicamente e
isso requer um trabalho muito minucioso e cuidados (ESTRELA).

E importante ressaltar que conforme Magalhées (2008), ndo podemos compreender a

limitacdo fisica como um impeditivo total para as criangas com paralisia cerebral. Com
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recursos de tecnologia assistiva disponiveis para garantir a acessibilidade destes alunos €
possivel desenvolver um trabalho que garanta ndo s a incluséo escolar, mas a melhoria da
qualidade de vida deles (PELOSI, 2003).

Também podemos encontrar casos de severo comprometimento cognitivo associado

ao quadro de paralisa cerebral, como é o caso do aluno atendido pela professora Estrela:

Meu aluno Brilho, além do comprometimento fisico, apresenta um
comprometimento cognitivo severo, no laudo dele diz. N&o demonstra respostas
para quase nada do que é desenvolvido com ele. E extremamente comprometido.
Eu sei que ele percebe as coisas do ambiente, no meu sentir, pensar e conversando
muito com a mée dele e vendo o jeito dele em sala. Mas ndo tenho respostas, nada.
E muito dificil para conseguir qualquer coisa (ESTRELA).

Compreendemos, neste relato, a dificuldade da professora em desenvolver um trabalho
voltado para as necessidades do aluno Brilho e podemos perceber nesta questdo que,
conforme Magalhdes (2008) nos aponta, a paralisia cerebral pode sim acarretar também a
deficiéncia intelectual, dependendo da area do cérebro onde a lesdo ocorreu.

Um diagndstico preciso é importante tendo em vista as intervencGes necessarias.
Quando este diagndstico é usado apenas para a definicdo da condicdo da crianca, para a

atribuicdo de um rotulo, este servird apenas para justificar o insucesso da crianga.

6.1.1.2. Elevado comprometimento motor, sem comprometimento cognitivo

A paralisia cerebral pode ocasionar apenas limitacGes fisicas, ficando a condigdo
intelectual preservada. Podemos encontrar muitos casos que se enquadram neste perfil, como
os alunos Flor e Calor, acompanhados pelas professoras Sol e Jardim. Os alunos atendidos por
elas ttm a limitacdo motora, mas plena condicdo de aprendizagem e desenvolvimento. As

professoras afirmam que:

Minha aluna Flor ndo anda, usa cadeira de rodas, a paralisia dela apresenta
movimentos involuntarios, ela ndo tem controle das médos, pois faz movimentos
constantes e de forma incontrolavel. Precisa usar carteira escolar adaptada para ndo
cair. Ela depende totalmente da mée pra todas as necessidades. No entanto, ela ndo
tem comprometimento cognitivo, € como se fosse um corpo paralisado com uma
mente que funciona, é ativa, curiosa, atenta a tudo que se passa ao redor. Com ela
eu tenho mais acesso, mesmo com todo esse comprometimento [...]. Pelo fato dela
ter paralisia do tipo discinética, ou seja, com todos esses movimentos involuntarios,
eu ndo posso contar muito com as maos dela para tocar, apontar, eu ja tentei, mas
ndo da por conta de que ela ndo tem controle, ela se bate toda, as vezes, até se



97

machuca ... Ela ndo tem controle do pescogo, ficamos o tempo todo tendo que
arruma-la na cadeira (JARDIM).

Meu aluno, Calor, tem paralisia cerebral, usa cadeira de rodas, ndo fala, escuta
muito bem, tem uma capacidade cognitiva muito boa, € esperto, ativo e quer se
mostrar independente. No caso dele, o que comprometeu foi o desenvolvimento
motor, que o impede de realizar muitas atividades com as mdos. Como o pegar,
escrever, apontar. [...] Ele tem muita dificuldade, mas tenta fazer mesmo s6 com as
pontinhas dos dedos. A mdo mexe muito, treme muito. Como ele tem esse
desenvolvimento cognitivo muito bom, eu acho que se ele conseguisse mais com a
capacidade motora, se tivesse um desenvolvimento motor melhor, as coisas
fluiriam melhor para ele, o comprometimento foi o motor, mas tem um cognitivo
muito bom (SOL).

Podemos ver nos dois casos, que os alunos atendidos apresentam caracteristicas
comuns aos casos de paralisia cerebral, conforme descricdo feita por Melo (2008). No caso
citado pela professora Jardim de uma aluna com paralisia cerebral do tipo discinética devido
as caracteristicas que apresenta, o ideal seria encontrar meios alternativos ou adaptados a
condicdo da crianca nas atividades que envolvem o corpo e as fungdes motoras.

Lidar diariamente com o fracasso na realizacdo de atividades como pegar, apontar ou
simplesmente sustentar-se adequadamente pode gerar na crianga sentimento de frustracdo e
até a perda de interesse. Para que a crianga ndo seja exposta a tais sentimentos, principalmente
na escola, o professor pode avaliar as possibilidades da crianca e fazer arranjos visando a
funcionalidade dos recursos necessarios.

Souza (2003) destaca a importancia de facilitar o acesso aos recursos de comunicagéo
as criangas com dificuldades motoras. Numa atividade em que o aluno precisa apontar para
uma de duas opcdes de cartbes de comunicacao ou objetos reais com o objetivo de fazer uma
escolha ou dar uma resposta, esta acdo pode ser substituida, pois, ao invés de apontar, o
professor poderd aproximar os cartdes da crianca para que ela faca a escolha, tocando ou
direcionando o olhar. Isso reduziré o esforco sem que a crianca deixe de fazer a atividade.

Esta mesma orientacdo se adequa ao caso do aluno descrito pela professora Sol, em
qgue o aluno, consciente da sua possibilidade de resposta, mas com as fun¢des motoras
afetadas, se esforca em demasia para realizar a atividade. Schirmer et al (2013) alertam que a
crianga aumenta 0os movimentos e tremores com as tentativas de realizar uma atividade
motora que exija uma execucao precisa.

Como a capacidade cognitiva esta preservada, é possivel que a professora desenvolva
meios alternativos para a realizacdo da atividade. Essa condicdo nem sempre implica em
deéficit cognitivo, como explica Magalhdes (2008). O interesse do aluno em realizar as

atividades deve ser valorizado, assim como deve ser levado em conta seu perfil e 0s recursos
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disponiveis, tais como os de informéatica como o computador com colmeia, teclado adaptado

ou acionadores, 0s quais podem ser alternativas viaveis para o desempenho da tarefa.

6.1.1.3 Comprometimento motor leve a moderado sem comprometimento cognitivo

Em alguns casos de paralisia cerebral, as implicagdes fisicas ndo comprometem
drasticamente as fun¢des motoras. O quadro pode se apresentar com algumas alteracdes no
equilibrio e no uso dos membros para realizar atividades como comer, escrever ou chutar. As
professoras Mar e Vento identificam essas condigdes nos seus alunos Onda e Brisa,
respectivamente, no entanto reconhecem e valorizam as potencialidades destes.

Melo (2008) destaca que comprometimentos leve a moderado, de modo geral, ndo
impedem que a crianca realize a maioria das atividades comuns a idade e sua participacdo
deve ser estimulada para que a crianga vivencie todas as experiéncias possiveis da dindmica
escolar. O que sera necessario, neste caso, € a adaptacdo de recursos e atividades e a escolha
de estratégias que visem a acessibilidade do aluno. Os alunos citados pelas professoras Mar e

Vento se enquadram nestes casos, conforme € possivel verificar nas descri¢fes a seguir.

Meu aluno Onda tem diagndstico de paralisia cerebral e tem algumas dificuldades
motoras. Hoje ele anda, usa Orteses nas pernas, até joga futebol. Precisa de carteira
escolar adaptada para ficar mais confortavel tanto na sala de aula como na sala de
AEE, mas aqui eu ndo tenho. Ele balanga muito, é dificil o tronco ficar ereto, entdo
ele senta numa cadeira normal e eu tenho que colocar uma cadeira ao lado para ele
nado cair, sento do outro lado para segurar o tronco dele enquanto a gente faz as
atividades. Ele é muito inteligente compreende, compreende e sorri. E voluntarioso
e geralmente escolhe as atividades que quer fazer. Ele tem muito essa questdo de
negociar como realizar uma atividade por uma recompensa. E curioso, e se
usarmos estratégias criativas e ludicas, ele aprende com muita facilidade, mas
como eu ja disse, ele s6 faz na hora que ele quer (MAR).

Minha aluna Brisa tem paralisia cerebral e tem alguns movimentos do corpo que
sdo deficitarios, mas a fala dela é um dos pontos que tentamos melhorar. Ela ja
usou cadeira de rodas, mas agora ja anda, apesar de que ainda tem a marcha
comprometida. A paralisia atingiu mais um dos lados do corpo e isso fica mais
evidente principalmente com a madozinha. Mesmo assim, ela ndo tem
comprometimento intelectual, e ja esta bem avancada no processo de alfabetizacao.
Tirando o aspecto fisico, em nada ela é comprometida, consegue andar e realizar a
maioria das atividades como se alimentar, higiene, é muito esperta. Com a outra
méo ela gesticula, aponta, pega.. Entdo isso interfere, mas ndo pode ser
considerado como um empecilho para ela aprender (VENTO).

Schwartzman (2004) destaca que as adequagOes para as necessidades escolares devem

ser foco de atencdo assim que o aluno ingressa na escola. Para a alimentacdo, indica o uso de
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talheres e utensilios adequados como prato mais pesados para que este ndao arraste na mesa
sempre que a crianca tente pegar uma colherada de alimento, talher com engrossador ou
inclinado, copos com alca ou recorte lateral para encaixe adequado dos labios.

Nas atividades da sala de aula, o professor podera inicialmente fazer uma anélise sobre
0 que de fato € importante para a crianca e avaliar em quais atividades o uso da fun¢do motora
é fundamental. Esse detalhe ndo visa limitar a participacdo da crianga, mas otimiza-Ila.
Algumas vezes, 0 uso de engrossadores, Orteses especificas para a escrita ou a fixacdo do
caderno na mesa para ndo arrastar ja reduzem significativamente a dificuldade em realizar a
atividade.

Podemos citar como exemplo uma atividade de cépia de um texto para leitura e a
producdo de um texto sobre os animais. Até que ponto vale a pena fazer com que o aluno se
desgaste tentando copiar um texto para ler, se este pode ser entregue impresso? Ou, existe
outra alternativa para que o aluno, que quer copiar, mas ndo consegue na mesma velocidade
que os colegas, e com isso se frustra, se sente incapaz?

Geralmente, o aluno com deficiéncia sem comprometimento cognitivo e que entende
toda a dindmica da sala quer participar das atividades da mesma forma que os colegas e 0
professor tem a tarefa de garantir este direito, sem que isto implique no fracasso. No exemplo
citado acima, em que a crianca também quer copiar, mas ndo consegue com tanta agilidade,
uma alternativa seria entregar o texto impresso com trechos vazados, para que o aluno localize
no texto as partes que faltem e as copie ou realizar a atividade em parceria com um colega que
escreve mais rapido, determinando que cada um escreva uma linha.

Com estas estratégias, o professor garante que o aluno participe, trabalhe em
cooperacdo e alcance os objetivos da atividade. O mesmo principio podera ser adotado para as
atividades com foco na producédo escrita, em que o0 objetivo seja que o aluno demonstre ou
desenvolva compreensao sobre o codigo escrito. Sendo a escrita um processo essencialmente
cognitivo e a execucdo motora apenas a representacdo exterior desse processo ndo ha
necessidade de que o aluno escreva sempre de proprio punho. Podem ser utilizados recursos
com letras mdveis, o proprio computador ou até um colega como escriba, em que o aluno dita
0 que deve ser escrito.

Essas estratégias sdo algumas alternativas possiveis, que devem ser pensadas e
discutidas em parceria com o professor de AEE (ROPOLLI, et al., 2010). No entanto, o
professor sé podera adota-las de forma eficiente mediante andlise dos seus objetivos de

ensino, das possibilidades do aluno, dos recursos disponiveis e das adequacdes necessarias.
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Dessa forma, as barreiras podem ser vencidas e o aluno com paralisia cerebral participara das
atividades propostas.

Deste modo, entendemos que a paralisia cerebral envolve uma infinidade de
caracteristicas e condicGes associadas. Ndo é adequado generalizar, nem limitar as

expectativas de desenvolvimento ao aluno as condicdes fisicas.
6.1.2 Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

A comunicacdo é fundamental para o aluno com paralisia cerebral, uma vez que esta
possibilita a interacdo com os pares, a expressdo e a recepcao de ideias e o desenvolvimento
geral do aluno. No que se refere aos aspectos comunicacionais, identificamos as subcategorias

abaixo:

Quadro 6 — Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

SUBCATEGORIAS PROFESSORES | FREQUENCIA

Minimas demonstracfes de intencdo comunicativa através de | ESTRELA 01
expressdes corporais faciais, aliado ao uso deficitario de

recursos de CAA

Inten¢do comunicacional evidenciada em comportamentose | JARDIM, MAR, | 04
utilizagdo basica da CAA VENTO, SOL

Fala ndo funcional (emissdo de sons, balbucios, ou palavras | MAR, VENTO 02

pouco compreensivel)

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.2.1 Minimas demonstracdes de intencdo comunicativa através de expressdes

corporais faciais aliadas ao uso deficitario de recursos de CAA

A paralisia cerebral, como ja dito anteriormente, pode ocasionar severas complicacdes
de ordem fisica e cognitiva que podem interferir no desenvolvimento de habilidades para a

comunicacgéo. Sobre este perfil, a professora Estrela relata o caso do seu aluno:

A comunicacdo com meu aluno é praticamente inexistente. Tentamos nos comunicar
com ele pela expresséo, pelo que ele mostra através da expressao. [...] O corpo é
comprometido, por isso ndo tem muito movimento voluntario, entdo a gente percebe
pelo que ele da, por essas respostas minimas, uma expressdo facial, uma recusa de
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fazer uma atividade que nds propomos, uma estimulagéao... pouca coisa mesmo. Ele
se porta de forma passiva ou entdo indiferente. Sempre somos nos, a professora da
sala, a mae ou eu que direcionamos as tentativas de comunicacédo e ficamos tentando
perceber as respostas dele (ESTRELA).

Essa condicdo realmente traz agravantes para o desenvolvimento da crianca. A
limitacdo comunicativa interfere na interacdo e na aprendizagem do aluno que, segundo
Nunes (2011), pode ser agravada se as interacdes forem empobrecidas.

A professora relata uma postura passiva do aluno e as poucas demonstracdes de
intengdo comunicativa. E importante avaliar se realmente esse comportamento pode ser
considerado como passivo ou se as intervencdes estdo sendo adequadamente direcionadas.
Silva Baldrighi e Laménica (2007) destacam que tanto a comunicacdo receptiva como a
expressiva podem ndo estar favorecendo a inter-relacao.

Muitas vezes, o fato da crianca ter severos comprometimentos fisicos e cognitivos faz
com que o professor conclua que isto impede a sua compreensdo do que acontece ao seu
redor. Realmente, se o aluno for privado de estimulos e de interagdes positivas esta condi¢cdo
se agrava. E necessario avaliar também se esta condicdo de passividade ndo esté relacionada
com a falta de estimulos comunicativos e aproveitamento das manifestacbes demonstradas
pelo aluno.

Se o aluno apresenta demonstracbes minimas de comunicacdo, estas podem ser
potencializadas na medida em que o professor enriquece as intera¢cbes com o aluno, inicia a
estruturacdo de um sistema de comunicacéo alternativa utilizando como base o que o aluno ja
faz, como o olhar, o sorriso, a esquiva ou a agitacédo corporal.

E importante que o professor ndo se limite ao siléncio da crianca, que estabeleca
contato direto com o aluno para estabelecer comunicacgdo, aproveitando todas as respostas que
0 aluno apresente (SARTORETTO; BERSCH, 2010). Um sistema de CAA deve ser iniciado
conforme as caracteristicas do aluno e para alcancar um modelo complexo leva um certo
tempo. Iniciar com mecanismos que representem uma escolha entre duas op¢bes, como
“SIM” ou “NAO” é um exemplo.

O que geralmente acontece, especialmente em caso de criangas com
comprometimentos mais severos, é que o imediatismo em querer respostas mais amplas e
rapidas, tolhe as etapas primérias do processo. A crianca dificilmente usar4 uma prancha de

comunicagdo sem desenvolver junto com seus interlocutores estas etapas iniciais.
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6.1.2.2 Intencdo comunicacional evidenciada em comportamentos e utilizacdo basica da
CAA

Nesta subcategoria estdo os casos citados pelas professoras Jardim, Mar, Vento e Sol
que relatam as tentativas de comunicacdo dos seus alunos a partir de formas alternativas. A
impossibilidade da fala convencional ndo pode condenar o aluno com paralisia a
impossibilidade de comunicar-se com seus pares, sua aprendizagem e seu desenvolvimento
(PELOSI, 2003). Dessa forma, todas as manifestacdes do aluno devem ser aproveitadas. As

professoras relatam que:

Minha aluna Flor se comunica comigo com o olhar, com o sorriso, com o aperto de
mé&o, quando eu utilizo os objetos, os cartdes com as pranchas de comunicacdo
(JARDIM).

O meu aluno Onda se comunica através da expressao facial, através de material
concreto ele também consegue me dizer algo. Nos comunicamos, apesar de que ele
ndo tem uma forma clara de falar, mas conseguimos estabelecer uma comunicagao
em que nos entendemos (MAR).

Entdo a Brisa gesticula, aponta figuras, objetos, pranchas, lanca méo de tudo para
dizer o que quer falar, ela tem muita vontade, mas ndo consegue oralizar de forma
compreensivel. A paralisia cerebral dela causou um tipo de disartria, pois percebo
gue ela tenta, se esforca e muitas vezes ela tenta explanar, expor alguma coisa e a
gente ndo consegue entender, mas a postura dela demonstra toda a intencdo de se
comunicar (VENTO).

A nossa comunicagdo se da principalmente através de gestos ou nas pranchas. O
meu aluno Calor gesticula, da sinal de sim, da sinal de ndo, da sinal de que gostou e
assim nos entendemos (SOL).

A expressdo corporal e facial é a primeira forma de comunicacdo citada pelas
professoras que reflete uma intengdo comunicativa dos alunos. Com isso, as professoras ja
estabelecem um canal de comunicacdo com eles fazendo com que estes interajam com ela,
falando através de meios alternativos. Nunes (2003) afirma que estas manifestacbes podem
gerar diversos sistemas simbdlicos capazes de garantir a comunicacdo do aluno com seus
interlocutores, mas, para isso, é necessario estrutura-las de modo a se tornarem instrumentos
de comunicagéo.

Na fala das professoras fica evidenciado que Jardim, Vento e Sol ja iniciaram a
estruturacdo de um sistema alternativo de comunicagdo no qual ha combinacgéo de recursos,

técnicas e estratégias.
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A professora Vento afirma que sua aluna Brisa apresenta um quadro de disartria, o
que, segundo Schirmer (2013), compromete a fala. Neste caso, ndo ha davidas de que se deve
investir na comunicacdo aumentativa e alternativa, especialmente pelo fato de, segundo a
professora, a aluna demonstra interesse em se comunicar, se fazer entender e participar das
atividades.

Pelo relato da professora Vento, a aluna possui um bom entendimento, interesse e
capacidade cognitiva preservada. A barreira para ela € a linguagem expressiva e isto pode
implicar numa vida com poucas interacbes no seu meio social e escolar. A comunicagdo
aumentativa e alternativa para esta aluna pode eliminar esta barreira, garantindo maiores e

melhores interagcdes com seus pares.

6.1.2.3 Fala ndo funcional (emissao de sons, balbucios ou palavras pouco compreensiveis)

Sobre a fala dos alunos Onda e Brisa, as professoras Mar e Vento relatam que algumas
vezes este recurso é utilizado para a comunicagdo, no entanto, como a maioria das pessoas
ndo entende, esta fala ndo é funcional e ndo garante a interacdo com os pares. E importante
destacar que as professoras compreendem que esta condi¢do é uma das caracteristicas que

pode estar presentes na paralisia cerebral.

A fala do meu aluno néo é funcional, ou seja, ndo da conta dele se comunicar
completamente. Ele emite sons, grita e até consegue emitir algumas palavras, mas
isso ndo é suficiente para ele se comunicar com todos. Quando ele ndo consegue
com a fala pouco compreensivel, ele combina com grito, apontar ou qualquer outro
recurso que ele consiga dizer o que deseja. (MAR)

Minha aluna ndo fala, embora ela tente muito, mas ndo consegue. Ela consegue
emitir palavras que ficam compreensiveis pela marca vocalica e o contexto, como

9 A 2 e 2% C¢

“ndo”, “agua”, “mamae”, “ali”. Ela até tenta, mas ndo consegue. O maximo que ela
consegue talvez seja um “ndo” ou algumas silabas ou letra solta, mas uma frase,
uma palavra mesmo, ela ndo consegue (VENTO)

Pelo relato das professoras, € possivel identificar que a fala ndo é utilizada como
forma de comunicagdo funcional, embora em alguns casos, como o da professora Mar,
algumas vezes é possivel compreender a inten¢do de fala do aluno. As tentativas de fala s
sdo compreendidas com mais facilidade pelas familias e pelas professoras de AEE.

A professora Mar relata que seu aluno Onda oraliza e que algumas palavras sdo
compreensiveis, mas estas ndo permitem a comunicacdo plena e somente quem tem contato

mais proximo com o aluno consegue entender. A aluna Brisa também utiliza esse recurso,
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mas devido a disartria, a articulacdo correta das palavras € uma limitacdo provocada pela
paralisia cerebral.

Como esta tentativa de fala € uma forma de expressdo da crianca que ja foi
identificada é importante que seja valorizada. No entanto, ndo seria aconselhavel estruturar
um sistema de CAA contando unicamente com estes recursos de fala do aluno. Conforme
descreveu Nunes (2011), a crianga ndo oralizada ja enfrenta dificuldades em demasia e
utilizar a CAA evidenciado a fala deficitaria do aluno seria expo-lo a situacGes constantes de
frustracoes.

A fala podera ser utilizada como recurso secundario ou de apoio e ndo como o foco
principal do trabalho do professor de AEE, primeiro porque ndo expde a crianga do ponto de
vista do que ele ndo pode ou ndo consegue; e segundo porque corre-se o risco de o professor
tentar realizar uma funcdo que ndo é de sua competéncia: o treino das funcbes da fala, de

competéncia da Fonoaudiologia.

6.1.3 Formas de CAA adotadas pelas professoras e alunos com paralisia cerebral na sala

de recursos multifuncionais

Nesta categoria investigamos junto as professoras, as formas de Comunicacao
Aumentativa e Alternativa utilizadas no atendimento educacional especializado. Podemos
identificar através das quatro subcategorias abaixo identificadas, as formas citadas pelas

professoras:

Quadro 7 — Formas de CAA pelas professoras e alunos com paralisia cerebral na sala de

recursos multifuncionais

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Expressdo corporal e facial JARDIM, VENTO, 04
MAR, SOL
Técnicas ou estratégias de CAA JARDIM, SOL, 03
VENTO
Obijetos de referencia cartdes e fichas de comunica¢do | ESTRELA, JARDIM, 05
e pranchas VENTO, MAR, SOL

Fonte: dados da pesquisadora
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6.1.3.1 Expresséo corporal e facial

A expressdo corporal e facial pode ser a primeira forma que o aluno com paralisia
cerebral encontra para estabelecer contato com as pessoas que o cercam. A familia é a
primeira a identificar os sinais corporais que a crianca apresenta e a compreender seus
significados em razdo da experiéncia adquirida com o contato direto.

Na escola, identificar estes sinais pode até ser facil, mediante observacdes continuas e
0 convivio com a crianga, entretanto, fazer uso destas manifestacdes corporais como elemento
de comunicacdo alternativa € mais complexo. Os professores de AEE geralmente tém mais
possibilidade de iniciar esse processo devido ao contato direto nos atendimentos e pela
prépria caracteristica do trabalho realizado. Nesse sentido, as professoras descrevem como

utilizam estes recursos para se comunicarem com seus alunos:

Com a Flor eu me comunico com o olhar, com o sorriso e também com o aperto de
mao. Considero o mais elementar, mas s6 em estar conseguindo me comunicar com
ela, ja é uma vitdria, porque através do corpo ela se manifesta, me diz algo que eu
consigo entender (JARDIM)

A expressao facial e corporal € a primeira forma quando nada da certo, ¢ a ela que
meu aluno Onda recorre. Quando falo, fico bem préxima ao Onda para que ele
tenha minha atengédo e também chame a atencdo dele e assim conseguimos (MAR)

Minha aluna Brisa tem um bom entendimento, uma boa audic¢&o. Eu falo e ela tenta
através de gestos, uma expressdao bem marcada, mimicas ou de alguma forma com
0 corpo, me mostrar a resposta ou o que ela quer dizer. (VENTO)

O meu aluno Calor se comunica muito com a expressao facial, faz sinal que gostou,
diz que ndo, balanca a cabeca e usa geralmente os dedos para dizer que sim, mais
ou menos e que ndo. (SOL)

Percebemos, nas falas, que as professoras valorizam as tentativas de comunicacdo de
seus alunos quando utilizam o préprio corpo e que as mesmas deixam claro para seus alunos
esta possibilidade, ou seja, de manifestarem-se utilizando o que conseguem fazer com
autonomia. Diante disso, ratificamos a compreensédo de Schirmer et al (2010) quando afirmam
que estes recursos sdo capazes de ampliar o repertorio comunicativo da crianga. Considerar a
expressdo corporal e facial como uma forma de comunicacdo é fundamental para qualquer
sistema de comunicagdo aumentativa e alternativa. Logo, concluimos que as professoras estéo

agindo de forma correta ao possibilitarem essa forma de expresséo.
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A professora Mar afirma que a expressdo corporal e facial é a primeira forma de
comunicacdo adotada pelo aluno Onda, mas também é a Ultima, quando nenhuma das
tentativas da certo. Observamos, a partir da fala da professora, que este recurso é utilizado de
forma ndo estruturada, ou seja, € um recurso, mas ndo tem uma sistematizacdo junto com o
aluno, o que significa que a crianga ndo compreende este como um recurso de comunicacao.

Para que a crianga alcance esta compreensdo, € necessario que haja regularidade no
uso de determinada expressdo corporal ou facial associada a um significado, por exemplo, o
sorrir significando SIM. Quando o aluno percebe em situacbes reais que Seu SOrriso
representard uma afirmativa, passara a fazer uso frequente e consciente desta forma de
comunicacdo e, assim, poderd fazer com outras manifestagBes corporais utilizadas. Neste
caso, ele precisara da conducgédo do adulto mais capaz para organizar este sistema, reforcando
e validando o significado das suas intengdes comunicativas.

Manzini e Deliberato (2004) e Nunes (2003) destacam que qualquer forma de CAA s6
tem valor comunicativo se desenvolvida com a crianga. Apresentar recursos ja construidos
sem que o aluno tenha esta compreensdo é um risco de fracassar nas interacGes
comunicativas.

As professoras Vento e Sol comentam sobre o uso da expressdo corporal e facial como
forma de comunicagdo, mas nestes casos, fica evidente que seus respectivos alunos Brisa e
Calor j& tém possibilidades de avancar mais, de encontrar alternativas de comunicacdo que
ampliem as suas necessidades comunicativas.

Sartoretto e Bersch (2010) reforcam que evoluir para um sistema de CAA para além
das expressdes corporais e faciais € fundamental, uma vez que se o aluno permanecer nessa
apenas utilizando esta forma tera respostas limitadas e condicionadas ao comando ou
direcionamento do parceiro comunicativo e o sujeito principal deste processo € o aluno, que

precisa ter mais poder na conducao das suas interagoes.

6.1.3.2 Técnicas ou estratégias de CAA

Para a comunicacdo de forma alternativa com seus interlocutores, o aluno com
paralisia cerebral geralmente precisa do direcionamento ou da atuacdo competente do seu
parceiro. Essa atividade requer um conhecimento sobre as proprias condi¢fes do aluno, da
mensagem a ser transmitida ou recebida e das técnicas e estratégias a serem adotadas para

alcancar os objetivos da comunicacgéo.
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Lembramos que Von Tetzchner e Martinsen (2000) afirmam que os mais diversos
tipos de recursos, estratégias ou técnicas podem ser utilizados para organizar um sistema de
CAA. O que difere em um sistema ou outro ndo os invalida. Algumas questdes podem ser
diferenciadas como a iniciativa, o0 comando, os tipos de mensagens e as formas de acesso.
Todos estes diferenciais podem ser utilizados pelo aluno, desde que ele o conhega bem.

Sobre a utilizacdo de técnicas e estratégias para favorecer a comunicagdo com o aluno
com paralisia cerebral, as professoras Jardim, Sol e Vento descrevem varias formas de

interacdo a partir das quais seus alunos Flor, Calor e Brisa se comunicam:

Quando eu quero que ela responda de forma afirmativa ou negativa, combinamos o
aperto de mao, o sorriso ou os olhos, geralmente com o piscar. Eu ja tenho esse
canal aberto, gragas a Deus, que é um grande passo, o primeiro e fundamental.
(JARDIM).

As vezes, eu quero descobrir algo que ndo esta na pasta de comunicagio ou néo faz
parte do roteiro do dia no meu roteiro, coisas de casa, uma conversa mais livre, isso
geralmente quando eu o percebo mais agitado, como se quisesse dizer algo, dai, eu
utilizo a estratégia de ir perguntando, “Calor, 0 que aconteceu?”, “qual a
dificuldade?”. Quando consigo identificar o assunto, que ele vai dizendo sim ou
ndo, entdo eu vou questionando sobre aquela situagdo, vou dando alternativas pra
ele até que ele dé retorno. Quando chega na palavra ou na alternativa certa ele
balanca a cabeca ou entéo da sinal que sim e desse modo vamos nos comunicando,
¢ demorado, mas desse jeito, conseguimos conversar bastante e ele se sente
compreendido. Mas acontece também dele tomar a iniciativa, de se agitar, como
querendo dizer algo, ele tenta até que eu percebo que ele quer me contar alguma
coisa. Entdo eu pergunto o “que foi” e ele se agita mais, ou seja, vé que eu entendi
e fica aguardando as minhas alternativas: Eu pergunto “vocé quer agua? ”, ou o
“aconteceu alguma coisa na sua casa? ” e assim eu dou as alternativas e ele vai
selecionando, até ele conseguir, e dizer o que quer (SOL).

Quando ela ndo consegue passar para mim o que quer falar ou quando eu ndo
consigo entender as expressdes, 0 apontar, ou também muitas vezes ndo tem aquela
op¢do nas fichinhas e nas pranchas, eu preciso falar, dar as alternativas para ela até
a gente chegar a mensagem, resposta que ela quer dar (VENTO).

Destacamos a fala da professora Jardim que relata ja ter bem definido com sua aluna
Flor o uso destes recursos e a prévia combinacdo das respostas, como por exemplo, 0 sorriso
para respostas afirmativas. Embora pareca basica, a partir desta estratégia a professora pode
avancar para diversas situacdes de comunicacgao nas quais a professora oferece a voz e a aluna
realiza as escolhas.

A professora Sol relata como consegue se comunicar com o aluno dando-lhe mais
opgoes do que o “sim” ou “ndo”, que sao estratégias uteis, mas reduzidas, especialmente se o

aluno tem intencdo comunicativa evidente. Ao identificar o assunto sobre o qual o aluno
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deseja falar e a partir dai apresentar as opcbes que podem representar a intencdo de fala do
aluno, a professora Sol faz uso de uma estratégia simples, mas que alcanca bons resultados. A
professora pode fazer uso de técnicas como a varredura escaneamento de opcdes, como indica
Schirmer (2007). Dessa forma, mesmo sendo a professora que conduz o dialogo, o aluno tem
mais opcOes de respostas, caso descrito pela professora Sol.

A professora Vento discorre sobre uma situacdo semelhante em que apresenta opcoes
dentro de um contexto de conversa, ou seja, faz a varredura e a aluna escolhe a opg¢édo que
melhor responde a sua intencéo de comunicar. Esta é uma forma de selecéo direta que requer
do interlocutor a compreensdo da execugdo da varredura, assim como do contexto
comunicativo. Ou seja, as opgOes para a escolha do aluno devem fazer parte da situacédo
presente ou do contexto sobre o qual estdo falando (SOUZA, 2003).

A guestdo a ser analisada sobre este aspecto é a organizacao das técnicas e estratégias
que favorecam ao aluno, ampliar suas interagdes por meio da comunicagio. E preciso que o
professor de AEE, como principal sujeito na estruturagdo desse processo na escola, envolva o
aluno e aproveite as formas de respostas possiveis, seja um piscar de olhos ou um apontar.
Dessa forma sera possivel levar para a sala de aula regular e compartilhar com os demais

professores e colegas a forma de “falar” do aluno.

6.1.3.3 Objetos de referéncia, cartdes, fichas e pranchas de comunicacao

A tilizacdo de recursos como forma de comunicacdo também foi objeto de
investigacdo nesta pesquisa. Questionamos as professoras quanto a quais recursos de CAA
eram utilizados para a comunicacdo com seus alunos com paralisia cerebral. Encontramos as

respostas transcritas abaixo:

Com o meu aluno Brilho, utilizo brinquedos e alguns objetos do cotidiano dele.
Coisas bem concretas e reais para que ele entenda o que vamos fazer. Por exemplo,
na hora de brincar, pego o brinquedo e nés manuseamos, deixo ele ter contato; na
hora de ir para a mesa, ele ja sabe que a mesa é a hora de fazer a tarefa e la nés
vamos pintar, riscar. [...]. Eu pego na méo dele, estimulo o toque, uso materiais
coloridos porque eu j& sei que isso é atraente para ele. Quando ele ndo gosta, como
uma tinta, uma cola, ele retrai o corpo, e vou falando, explicando [...]. Nessa
dindmica, com esses elementos conseguimos estabelecer alguma comunicagéo
(ESTRELA).

Eu utilizo varias coisas com a Flor, e inclusive variadas, para nao ficar s6 naquela
mesmice, até pra estimular mais ela. Aqui na sala de AEE eu utilizo as pranchas de
comunicacdo, ela tem acesso ao computador e realizamos muitas atividades com
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ele. Tem o mouse adaptado que eu seguro e ela vai apertando nas respostas, s6 que
com minha ajuda, pois ela ndo consegue com a prépria mdo. Eu controlo o mouse
de um lado e ela controla do outro. Ela utiliza o computador também com algumas
pranchas de imagens e como ela ndo escreve e ndo tem essa possibilidade,
infelizmente, a nossa comunicacéo € sé oral e ela consegue utilizar o mouse, ai eu
utilizo as pranchas. Outra op¢do que ela utiliza € o préprio olhar. Coloco a prancha
na frente e dependendo do que eu for conversar, escolho a prancha pelo tema. Aqui
nos temos pranchas tematicas da familia, de letras, de alimentos e dependendo do
contexto, do que estiver sendo trabalhado, ela seleciona com os olhos aquilo que
ela quer dizer (JARDIM).

Para trabalhar a comunicagdo com meu aluno Onda, utilizo muitas imagens,
gravuras, organizadas nas fichas e cartGes para que ele possa se comunicar. Tenho
também as pranchas temdticas, numérica de letras. Usamos muitas coisas, que sdo
feitas na medida em que a necessidade vai surgindo (MAR).

Minha aluna Brisa € muito inteligente, muito ativa, gosta de participar, tenta se
comunicar, ela é incrivel! Sentimos a necessidade de introduzir no cotidiano dela
questdes de imagens, de cartbes, para que houvesse uma melhor comunicacdo, para
gue ela pudesse participar mais. Fizemos uma pesquisa de alguns cartbes, de
algumas imagens para que a gente pudesse montar um material para ela.
Inicialmente cartdes com rotinas, atividades cotidianas, assim ir evoluindo para as
pranchas. A mae dela trouxe um &lbum feito na instituicdo, onde ela faz as terapias
e analisando este material, percebemos que precisa ser ampliado, inserir mais
pranchas para a comunicacdo. Nessa instituicdo onde ela faz tratamentos ela ja
usou também pranchas de comunicagdo, s que no6s percebemos que falta muita
coisa, além de organizar melhor as informacBes para que as pranchas fiquem
funcionais. Eram apenas figuras aleatérias coladas em folhas. Nossa ideia foi
organizar por tema: a prancha da alimentacdo, a prancha dos lugares, das pessoas,
ou entdo de uma forma em que ela conseguisse “falar” utilizando as pranchas.
Tudo misturado ou sem nenhuma estrutura logica ndo é muito bom para a aluna. A
pedagoga e eu também pensamos em fazer pranchas de comunicagédo para que ela
utilize em casa, na sala regular e aqui no AEE. Isso é importante porque assim
como eu, professora de AEE, sinto essa necessidade, na sala regular, que ela passa
mais tempo, com certeza la, a professora também precisa se comunicar com ela. E
a familia também precisa. Por mais que a mae diga que os recursos de CAA sdo
importantes em casa também. Para fazer as pranchas, além de recorte de gravuras,
eu utilizo o Boardemaker, os jogos interativos, no notebook que sdo muito bons
para usar porque tem infinitas possibilidades de trabalhar com a crianca (VENTO).

Com meu aluno Calor eu utilizo fichas e as pranchas de comunicacdo. Temos as
impressas na pasta, mas tem também no computador, que ele gosta muito. Quando
realizamos alguma atividade e utilizo um desses recursos, ele me da um retorno e
conseguimos estabelecer comunicagdo. Mesmo com dificuldade ele tenta manusear
e escolher sozinho as opg¢oes, principalmente no computador. Ele ndo aceita ajuda
para isso, € como se ele quisesse provar que consegue e, na maioria das vezes,
demora muito tempo (SOL).
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Neste topico, podemos observar que as professoras descrevem com riqueza de detalhes
os recursos utilizados para a CAA com seus alunos. A variedade descrita revela a criatividade
e empenho das professoras em desenvolver recursos 0s mais variados possiveis para
beneficiar o aluno.

A professora Estrela, que atende um aluno com complicagdes motoras e cognitivas
severas, afirma que diante do quadro do aluno so é possivel utilizar materiais concretos e reais
com o aluno para que desta forma ele possa entender a atividade e o comando. De fato, como
afirmam Sartoretto e Bersch (2010), a utilizacdo de objetos de referéncia pode ser a forma
mais viavel para alguns alunos, especialmente os que tém a paralisia cerebral com a
deficiéncia intelectual associada.

A professora Estrela afirma ainda que estimula as experiéncias sensoriais para que o
aluno manifeste reacfes sobre a atividade realizada para que assim ela possa ir percebendo o
aluno. Esta situacdo pode parecer sem muita importancia, no entanto, para criangas que tém
um quadro tdo severo, distintas experiéncias sdo pouco oportunizadas e geralmente isto
interfere na percepc¢do delas de mundo. Estas questdes basicas precisam ser vencidas para que
0 aluno possa ampliar sua interacdo como o mundo ao seu redor € com 0S outros.

As demais professoras relatam que ja desenvolvem um trabalho mais direcionado para
a CAA, utilizando além das expressdes corporais e faciais, técnicas, estratégias e recursos
construidos para fins de comunicacao.

Nos casos em que o uso da CAA é realizado de forma mais estruturada, é fundamental
que o professor conheca além das técnicas e estratégias para desenvolver a comunicacao, 0s
aspectos teoricos e préaticos para a construcdo de um sistema que envolva o uso dos simbolos
gréaficos para construcdo de cartGes e pranchas de comunicacao.

Para a construcdo dos recursos graficos, as professoras de AEE utilizam fotografias,
gravuras e desenhos, obtidos através de acervo pessoal das familias e recortes em livros e
revistas. Estas imagens sdo indicadas, especialmente no inicio do trabalho com CAA devido
ao seu alto grau de iconicidade que facilita a compreensdo por parte do aluno. Schirmer et al
(2007) destacam que os simbolos utilizados devem ser escolhidos conforme as caracteristicas
dos alunos.

Além das imagens citadas, as professoras de AEE utilizam o software Boardemaker
para a confeccdo dos cartdes e pranchas de comunicacdo que tem como sistema de simbolos o
PCS, cujo aspecto positivo € o fato de ser um sistema pictografico que facilita a identificacdo

das imagens.
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Ao decidir como serdo construidos os cartfes ou pranchas, o professor deve levar em
conta o contexto a necessidade de vocabulario do aluno, as formas de acesso ao recurso e a
adequacdo do material utilizado. Além disso, deve ser um trabalho minunciosamente
planejado e avaliado quanto a sua usabilidade (MANZINI; DELIBERATO, 2004)

Observamos na fala da professora Mar que esta ja realiza um trabalho voltado para a
CAA e que os recursos sao construidos conforme surgem as necessidades a partir do contato
com o aluno. O aspecto positivo é o fato de que as necessidades de comunicacdo estdo sendo
resolvidas a medida em que se apresentam na dindmica do trabalho de AEE e como limite, a
caracteristica imediatista do recurso, que sé é utilizado no contato com a professora de AEE.
Conforme pontuam Correia (2012) e Nunes et al (2011), a CAA deve proporcionar ao usuario
a participacdo em diversos contextos comunicacionais.

Analisando a fala da professora Vento identificamos a preocupacdo em responder a
indicacdo dos autores citados acima. A professora realizou um levantamento prévio para
estruturar um sistema base para a aluna, a ser utilizado nos diferentes espacos da escola e com
outros interlocutores.

A esse respeito, Von Tetzchner e Martinsen (2000) destacam que a constru¢do do
vocabulario funcional deve ser o objetivo do trabalho com os recursos, o que se pode perceber
que esta ocorrendo nas salas pesquisadas.

Compreendemos que as professoras ja fazem uso da CAA, algumas de forma mais
estruturada e outras ainda em processo inicial. O que consideramos como primordial para que
este trabalho favoreca a comunicacdo dos alunos é que o aluno seja 0 norte deste processo e
que suas caracteristicas e possibilidades direcionem a construgdo da CAA, pois s6 desta forma
sera possivel obter éxito, o que parece constituir preocupacdo das professoras participantes da

pesquisa.

6.1.4 Os processos de comunicacao na perspectiva das docentes apos a ado¢do da CAA

Investigamos junto as professoras o processo de comunicacdo dos alunos mediado
pela comunicacdo aumentativa e alternativa. Nessa categoria, apresentamos a percep¢do das
professoras sobre os avancos dos seus alunos nas habilidades comunicativas a partir da

inser¢do da CAA. Observamos a presenca de 2 subcategorias, conforme quadro abaixo:
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Quadro 8 — Os processos de comunicacdo na perspectiva das docentes apés a adogao da
CAA

SUBCATEGORIAS PROFESSORAS FREQUENCIA
Progresso no processo de comunicacdo em fungdo da ESTRELA, JARDIM, 05
CAA MAR, VENTO, SOL
Construcdo gradativa do processo comunicacional JARDIM, VENTO 02

Fonte: Dados da pesquisadora

6.1.4.1 Progresso no processo de comunicacdo em funcédo da CAA

De modo geral, qualquer trabalho envolvendo CAA para alunos com paralisia cerebral
demanda tempo e os resultados nem sempre sdo imediatos. No entanto, a medida em que o
aluno se apropria de um sistema de CAA que lhe garanta a capacidade de expressdo e
participacdo nos diversos contextos, seu progresso é facilmente percebido.

As professoras avaliam positivamente o desempenho dos seus alunos desde a
introducdo da CAA. Os avancos citados podem ndo representar grande relevancia se
compararmos com um aluno que jé& apresenta essa competéncia, porém tendo o préprio aluno
como parametro, 0 progresso tem garantido maior participacdo e desenvolvimento de novas

habilidades. As professoras expressam suas impressdes sobre o trabalho com a CAA:

Hoje eu ja vejo que tem uma melhora comparada com antes. Antes meu aluno
Brilho ndo olhava nada, agora como eu uso estes estimulos pra ele, para que ele se
manifeste de alguma forma, percebo que do jeito dele, ele ja fixa o olhar, ja fica
atento e percebe que esta acontecendo alguma coisa (ESTRELA).

Avalio que Flor progrediu bastante! Do que ela era antes para como esta agora. A
comunicacao é o primeiro passo para desenvolver qualquer trabalho com criangas
com esse nivel de comprometimento na fala. Depois que eu consegui esse canal de
comunicacdo com ela, ja pude introduzir muitas outras coisas. Trato ela de forma
igual, no sentido de fazé-la participar da dindmica da sala: ela chega, dou “bom
dia”, converso, explico o que vamos fazer no dia e ela entende tudo o que se passa
ao redor, é impressionante! (JARDIM).

Percebo que na medida em que vamos aplicando as pranchas de comunicagéo, que
meu aluno Onda vai identificando as figuras, se comunicando através também
dessas figuras, dessas pranchas. Vejo que realmente funciona e contribui para a
evolucdo. Vocé vé que realmente tem funcionado. Ainda ndo é o suficiente e
precisamos fazer muito mais. Depois que comegamos a trabalhar as pranchas,
comegamos a ter resultados melhores. Claro que tem que ser uma coisa mais
estruturada, mais direcionada. S&o tentativas, buscas. E s6 agora que esta dando
certo, porque antes eu nao tinha muitas respostas. Ele esta ha 2 anos comigo e nos
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entendemos através dessas atividades adaptadas, dessas pranchas, da prépria
oralidade dele que ja da para entender algumas coisas, esta muito melhor agora
(MAR).

Minha aluna Brisa tem demonstrado um grande progresso, € um caso de ultrapassar
as barreiras que impedem a comunicacdo dela. Se antes ela tentava expressar
alguma coisa e eu ndo conseguia entender, hoje através dessas imagens, através
desses cartbes, das pranchas e de todos 0s recursos que utilizo, conseguimos
dinamizar a nossa comunicagdo. Deixou de ter um bloqueio a partir desse
momento, porque ela vai apontando, ela vai mostrando e ai passamos a entender o
que ela quer naquele momento. E interessante quando as vezes ndo tem um recurso
gue expresse o que ela quer dizer, ela fica tentando, gesticulando e tentando me
dizer o que é. Percebo a aflicdo dela em querer falar algo, dai eu vou dando as
alternativas para ela “¢ isso, ¢ isso, ah, ¢ iss0?” Até conseguirmos. NO momento
gue ela consegue expressar para a gente o que ela quer, ela fica muito contente!
Mas também tem vezes que ndo consigo entender ou outra pessoa ndo consegue
entender. Nitidamente ela fica chateada, porque ndo conseguimos. Ou seja, ela tem
toda uma intencdo comunicativa, quer falar, interagir, contar sobre algo e, nesse
sentido, a comunicacéo alternativa e aumentativa possibilitou muitos avancos para
ela. (VENTO)

Calor tem avancado bastante na comunicagdo, mesmo sendo muito timido. Na
maioria das vezes, preciso criar um recurso, uma estratégia, uma técnica especifica
para aquele momento, ou seja, embora eu tenha a pasta de comunicacdo dele, as
fichas, é preciso criar um recurso especifico, para aquele momento, para aquela
situacdo e isso tem dado muito resultado no desenvolvimento dele. Por exemplo,
ele soma e subtrai e responde com as méos, ele tenta colocar o nome [...]. O
cognitivo dele é muito desenvolvido e sem esses recursos de comunicagdo ndo teria
como explorar essa capacidade. Ele consegue entender tudo, por exemplo, com as
figuras, organiza uma histdria na sequéncia; se eu contar uma historia para ele, leio
um texto, depois faco as perguntas dando as alternativas, ele realiza toda a
interpretacdo do texto. Nesses trés anos de atendimento ele se desenvolveu
bastante, eu considero um sucesso! Através da comunicacdo alternativa e
aumentativa, eu tenho um retorno do que ele t& sentindo, se tem dificuldade, o que
quer dizer. As vezes, quando ele ndo entende, balanca a cabeca, sinaliza com a
médo. Nas atividades realizadas no computador ele se empolga bastante e como ele
ndo fala, os recursos tém dado retorno, entdo quando eu coloco a prancha, quando
eu uso o computador, quando eu coloco as fichas, conseguimos grandes progressos.
(SOL)

Através das falas das professoras, podemos perceber que a utilizacdo da CAA tem
promovido melhoras no desenvolvimento dos alunos, pois, seja em menor ou maior escala, a
utilizacdo de meios alternativos para que a crianca interaja, permite que esta amplie suas
experiéncias.

A professora Estrela destaca que mesmo com a severidade do quadro do seu aluno
Brilho, tem percebido avangos no desenvolvimento da crianca. Sartoretto e Bersch (2010)
destacam que esse processo requer treino e principalmente uso em situacGes reais e

cotidianas, mas os resultados favoreceréo a estruturacdo de um sistema funcional e pratico.
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A professora Jardim, analisando o progresso de sua aluna Flor, reconhece a
importancia da comunicacdo como base para a realizacdo de todas as a¢cdes com a aluna. De
fato, para qualquer crianca, a comunicagdo € um instrumento fundamental na interacdo com o
meio social (PAULA, 2003). Os beneficios que a comunicacdo aumentativa e alternativa
trazem para criangas sem a fala convencional sdo extremamente significativos.

O desenvolvimento do aluno Onda em funcdo do uso de pranchas de comunicacao,
fichas e cartBes foi reconhecido pela professora Mar, que avalia como positivo 0 uso desses
recursos com o aluno. A professora exemplifica relatando o caso de uma atividade em que, de
outro modo, ela teria dificuldade de fazer com que o aluno participasse, ou seja, o aluno e ela
ndo conseguiam um canal de comunicacdo. Os resultados sdo percebidos a medida que o
aluno participa mais, interage e passa a ser entendido pela professora.

Frisamos que, assim como destacou a professora Mar, esse trabalho precisa ser
estruturado e direcionado para 0s objetivos de comunicagdo. Muitas vezes o professor
experimenta, aplica uma ou outra forma de comunicagdo com seus alunos e nem sempre
consegue sucesso na primeira tentativa. E preciso um constante movimento de analise,
avaliacdo e ajustes, pensando sempre na possibilidade de o aluno utilizar os recursos, técnicas
ou estratégias como recursos de comunicagao.

Quando o aluno apresenta uma evolucdo crescente, 0 entusiasmo permeia todas as
praticas do professor. A professora Vento vivencia com sua aluna Brisa um momento pleno
de construcdo de CAA. A professora destaca a eliminacdo das barreiras comunicativas que
estdo gradativamente sendo vencidas e como a aluna estd conseguindo desenvolver as
habilidades escolares préprias da idade.

Um diferencial no caso citado pela professora Vento € o perfil da aluna Brisa que
demonstra uma atitude ativa e manifesta claramente a intencdo de se comunicar com todos.
Nesse sentido, Brisa atua como um estimulante, fazendo com que a professora busque meios
para que a aluna seja compreendida, ou seja, a professora ¢ a todo momento, desafiada a
apresentar novos recursos, novas formas de “dar voz” a aluna.

O perfil do aluno citado pela professora Sol difere da aluna acima, pois Calor é timido
e as iniciativas de conversa partem sempre da professora. Essa caracteristica pessoal nao
impede que o aluno se comunique, alerta apenas para o fato de que o parceiro deve estimular
o0 aluno, dando-lhe recursos para que este possa se manifestar.

A necessidade do estimulo do parceiro comunicativo é destacada por Nunes et al.
(2011) como sendo uma construcdo interpessoal, pois a competéncia comunicativa necessita

da contribuicédo do outro para se desenvolver.
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A professora Sol afianca que mesmo sendo timido, o aluno tem demonstrado uma
evolucdo consideravel. Os recursos utilizados estdo sempre visando que o aluno participe
mais, se envolva nas atividades.

Deste modo, podemos avaliar como positiva a ado¢do da comunicacdo aumentativa e
alternativa, pois, segundo os professores, 0s alunos apresentam progressos significativos. O
ideal é que este processo se mantenha em constante evolugdo, pois 0s alunos poderdo se
beneficiar, ndo s6 no AEE, mas também na escola como um todo, no seu meio familiar e

social.

6.1.4.2 Construcéo gradativa do processo comunicacional

A comunicacdo dos alunos com paralisia cerebral mediada pela CAA também foi
definida por duas das professoras pesquisadas como um processo em construgédo. Para estas
professoras, suas alunas se beneficiam da CAA, mas consideram que isto esta ocorrendo de
forma gradativa, uma vez ndo sdo capazes de se comunicar plenamente utilizando apenas a
CAA.

A crianca pode desenvolver modos alternativos de comunicagdo e, conforme Von
Tetzchner et. al (2005), esses sistemas ndo se constituem naturalmente nos ambientes. E
necessario o0 apoio competente de adultos ou criancas mais competentes no uso desses
sistemas para a que a crianca desenvolva suas habilidades comunicativas. Sobre a construcao

desse sistema, as professoras afirmam que:

Ainda ndo posso afirmar que conseguimos fazer com que a CAA que usamos com
Flor seja capaz de expressar tudo o que ela quer dizer. Penso que ainda merece
mais trabalho, é uma construcdo a cada dia. Ndo estd 100% satisfatorio e, em
minha opinido, isto se da principalmente pela barreira imposta pela propria mae,
gue ndo aceita muito o uso das pranchas e isso atrapalha um pouco. Quando eu
comecei a atendé-la, a primeira preocupacdo que eu tive foi a de criar um meio de
comunicacdo. Eu pensava “o que vou fazer pra me comunicar com esta crianga?”.
Realmente demorou um pouco esse canal, até porque é aquela crianga que tem
personalidade, ela escolhe a roupa que veste, ela diz o quer, tudo com o olhar. Para
ela se sentir & vontade comigo, ter confianca, demorou um pouquinho. Depois que
consegui isto, o processo fluiu. Ela j& responde, conversa e tenta se expressar.
Quando eu pensei no plano de atendimento para minha aluna, minha ideia foi
imediatamente focar na comunicagdo, entdo o trabalho comecou com as pranchas
de comunicacdo. Fiz varias: do nome dela, das letrinhas do alfabeto, nimeros.
Depois passei para as frutas e ia mostrando e perguntando “ Qual a fruta que tu
gosta?”. Ela olhava e a mée respondia, “ Ela esta dizendo que gosta disso”. S6 com
o olhar. Na medida em que fui conhecendo a aluna, passei a me apropriar dos
sinais que ela manifestava e usava isto para comunicacdo. Essas pranchas séo
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6timas, servem para cad e, inclusive, serviriam para ela levar para fora, para sala de
aula, para onde ela fosse, para passear, para os tratamentos (JARDIM)

Diante do trabalho que vem sendo realizando e dos avan¢os que minha aluna Brisa
tem demonstrado, posso dizer que ela ainda ndo consegue expressar tudo usando a
CAA, mas avaliando o perfil dela e as possibilidades de comunicacdo, € bem
possivel que a CAA véa ajudar muito a vencer a barreira da comunicagdo. Ela vai
conseguir se comunicar com todo mundo e se expressar totalmente. (VENTO)

A professora Jardim afirma que sua aluna Flor estd em processo de construg¢do do uso
da comunicacdo aumentativa e alternativa e que nesse momento os recursos ja desenvolvidos
ndo sdo capazes de garantir o que a aluna deseja expressar. Nunes (2003) destaca que a
continuidade no uso dos recursos ird ampliar o vocabulario da crianca que, gradativamente,
vai respondendo as necessidades comunicativas da crianga.

Essa ampliacdo sO € possivel se o trabalho com a CAA for continuo, planejado e se
envolver diretamente o aluno. As pranchas de comunicacdo, por exemplo, devem ser
dindmicas e oferecer ao aluno um repertdrio de recursos comunicativos condizentes com as
suas necessidades.

Como relatado pela professora, as pranchas tematicas foram desenvolvidas para
responder a uma necessidade e se a crianca ja se apropriou do funcionamento dos recursos e
das estruturas é necessario avangar no uso dos simbolos e mensagens. Um recurso limitado
que oferece poucas possibilidades de resposta ou de interacGes para a crianga perde o carater
comunicativo e ainda corre um sério risco de desenvolver na crianca 0 sentimento de
desinteresse ou rejeicao.

A professora Vento, embora reconheca o progresso da sua aluna Brisa, afirma que as
necessidades de comunicacdo ainda ndo sdo plenamente respondidas através da CAA.
Consideramos que sendo um processo em continuo desenvolvimento e dindmico, a CAA
apresenta uma dificuldade que se intensifica na etapa inicial de implantacdo. O importante é
dar continuidade ao trabalho e ndo desistir nos primeiros obstaculos. Mais do que um adulto
ou ambiente competente, a crianga precisa da perseveranga das pessoas que pessoas que

fazem parte do seu meio comunicativo.

6.1.5 Dificuldades das professoras para desenvolver a CAA com os alunos

A prética dos professores de AEE envolve muitas a¢Oes especificas e a articulacdo

com a familia, os demais membros da escola e os servicos de apoio. E um trabalho complexo
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que demanda muitas responsabilidades, habilidades de planejamento, avaliacdo e gestédo dos

processos educativos que envolvam as necessidades especificas de alunos que sdo atendidos

pelo AEE. Nesta pesquisa, as professoras apontaram algumas dificuldades que tém um

impacto relevante na execucédo do trabalho pedagogico. Estas dificuldades envolvem o aluno,

a escola e o proprio professor. As informagdes foram organizadas nas subcategorias, a saber:

Quadro 9 — Dificuldades das professoras para desenvolver a CAA com os alunos

SUBCATEGORIAS PROFESSORAS FREQUENCIA
A interferéncia de medicamentos na escolarizacdo do ESTRELA 01
aluno
Superprotecdo por parte da familia ESTRELA, JARDIM 02
Formagcdo especifica deficitaria ESTRELA, VENTO 02
Ingresso tardio no contexto escolar ESTRELA, SOL 02
Saude fragilizada, ocasionando a descontinuidade do ESTRELA 01
trabalho com a CAA
Exigéncia de conhecimentos especificos nas diversas ESTRELA, VENTO 02
areas da educacdo em razdo da demanda do AEE
Resisténcia da familia quanto ao uso da CAA no JARDIM 01
ambito familiar
Né&o aceitacdo da inclusdo por parte do professor de JARDIM 01
sala regular
Auséncia de tempo para ampliar a CAA em outros JARDIM, SOL 02
contextos aliada a sobrecarga de trabalho do professor
de AEE
Possibilidades da CAA versus limitagGes provocadas ESTRELA, JARDIM, 03
pela deficiéncia SOL
Confuséo quanto as atribuicdes especificas do ESTRELA, MAR 02

professor de AEE

Fonte: Dados da pesquisadora

6.1.5.1 A interferéncia de medicamentos na escolarizac¢do do aluno

As professoras de AEE mantém com seus alunos e, consequentemente, com as

familias, uma relagdo muito préxima, sendo que esta acaba compartilhando suas experiéncias,
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dificuldades e todas as questdes que envolvem diretamente o filho, como por exemplo, as
relaces familiares, as informacdes sobre o desenvolvimento e a satde do aluno.

Uma das questbes que afeta diretamente o trabalho desenvolvido na escola é a saude
da crianca e os tratamentos realizados, seja pela interferéncia direta no desempenho da crianca
para a realizacdo das atividades, seja pela necessidade de ausentar-se da escola, ou seja, por
questdes emergenciais.

Para alunos com paralisia cerebral e condi¢cdes associadas severas 0 uso de
determinados tipos de medicamentos se faz necessario. A professora Estrela relata como nao

s0O ela, mas toda a equipe escolar percebe o impacto desses medicamentos na vida da crianca.

Meu aluno Brilho toma uma medicagdo muito forte para controlar as crises
convulsivas, as vezes, 0 médico muda ou aumenta a dose e sempre que issO
acontece, sentimos que ele “atrofia”, regride nos avancos que ele conquistou. Entdo
precisamos voltar tudo de novo. Por mais que a medicacdo seja importante para
ele, querendo ou ndo, se ele toma uma dose alta para controlar as convuls@es, que
também sdo violentas, logicamente que tem os efeitos colaterais, diminui a atencao,
0 interesse, acredito que aquele estado de sonoléncia, de letargia limita mais ainda
o potencial que ele poderia ter. Se fosse possivel encontrar uma forma em que ele
se beneficiasse da medicagdo sem deixa-lo num estado tdo comprometido, seria
6timo. E como se ele estivesse “dopado”, alheio a tudo. Lembro que da altima vez
em que ele mudou a medicagdo, ele vinha num processo muito bom, conseguiamos
retorno dele. Essa nova medicacdo afetou ele de tal forma que todos na escola
perceberam e ficaram preocupados a professora da sala de aula regular que vinha
tendo algum éxito com ele se questionava o porqué ele tinha regredido tanto, se de
fato estava correto. Nem o olhar que tinhamos conseguido fazer com que ele
fixasse, ele conseguia mais. E uma questdo que precisa ser vista e bem avaliada: 0s
impactos da medicacdo sobre a crianga e como é administrada pela familia.
Preocupo-me muito com isso (ESTRELA).

Esta dimensdo da vida do aluno com paralisia cerebral ndo diz respeito diretamente a
escola, mas seus reflexos sdo sentidos pelas pessoas que convivem com ele neste espaco. A
professora que é informada pela mae sempre que ha alteracdes relativas ao quadro clinico da
crianga indaga até que ponto estas medicagfes sao positivas para a crianga.

Compreendemos que o professor ndo esta habilitado para fazer uma avaliacdo sobre o
quadro clinico do aluno e ndo é pretensdo deste sinalizar para qualquer acdo neste sentido,
todavia, o professor de AEE que mantém uma relacdo proxima com o aluno e com a familia,
pode constatar alguns sinais que podem indicar a necessidade de novas avaliagdes clinicas.
Schwartzman (2004) destaca que a medicagdo ndo é a forma mais importante de tratamento e
quando adotada deve sempre visar a melhoria da qualidade de vida da crianca.

A professora relata que a crianga tem crises convulsivas frequentes e que € necessario

0 tratamento medicamentoso para controlar. A questdo a ser pensada aqui ndo diz respeito ao
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uso ou ndo de medicacdo, mas sim dos impactos desta sobre a crianga. O professor pode
conversar com a familia sobre a administracdo correta, doses, horarios e acompanhamentos.

E muito comum encontrarmos familias que por conta propria, alteram as doses e
horarios da medicacdo dos filhos e até suspendem. Embora ndo seja papel do professor de
AEE acompanhar o tratamento clinico da crianga, este pode orientar a familia sobre a
importancia do acompanhamento e buscar auxilio em servigcos de salde, sempre que houver

davidas.

6.1.5.2 Superprotecao por parte da familia

A familia que tem um filho com deficiéncia geralmente passa por um longo processo
para aceitar a condicdo da crianca. As experiéncias sdo marcadas por desgastes emocionais,
negacdo de direitos e preconceito. E muito comum, especialmente as mées, desenvolverem
uma espécie de “armadura” emocional que envolve o filho. Essa armadura nada mais ¢ do que
um comportamento de superprotecdo em relacao ao filho.

As professoras Estrela e Jardim identificam este comportamento nas maes dos alunos
Brilho e Flor. Esse medo estd diretamente relacionado com as experiéncias negativas e as

ideias construidas em torno da crianca com deficiéncia:

A familia sempre teve receio de colocé-lo na escola, com medo do que podia
acontecer. Das pessoas rejeitarem, machucarem. Certa vez, na fila, a mée escutou
as outras maes criticando o fato de uma crianca tdo comprometida frequentar a
escola. Ela disse que teve vontade de ir embora e nunca mais levar o filho para a
escola (ESTRELA).

A mée sempre esta presente, cercando a aluna na escola. Acho que aqui no AEE
ela confia, mas ja criou aquele habito de estar presente. No entanto, na sala de aula,
ela ndo confia de forma alguma. Néo deixa a filha sozinha, ndo se ausenta, é ali
direto! Com certeza, € uma superprotecdo e eu ja sugeri que ela dé mais espago
para a filha porque ela tem a acompanhante. Sugeri que ela saisse um pouco da
sala, que ficasse no patio para que a aluna tivesse um pouco mais de
independéncia, até porque dessa forma ela iria se soltar mais, ia se interessar mais,
mas a mae ndo deixa. E altamente protetora e ndo sai, ela acha que tem que ficar do
lado. Isso é uma dificuldade porque eu percebo que essa superprotecdo atrapalha
demais, limita a crianca. A presenca constante da mde faz com que a crianga ndo
faca suas escolhas, limita a aproximacdo de outras criangas, tira a autoridade da
professora da sala é uma dificuldade. A mée acaba decidindo tudo pela crianca: o
que ela quer, o que ela diz, o que ela gosta... (JARDIM).

O comportamento das maes citado pelas professoras retrata 0 que a maioria das maes

de criangas com deficiéncia vivem diariamente. Muitas narram historias sobre o sofrimento e
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as dificuldades enfrentadas para conseguir acesso a direitos basico. As maes percebem um
olhar torto, uma atitude que denuncia ma vontade ou até o preconceito. Diante disso, a
primeira atitude € tentar proteger o filho da hostilidade das pessoas, o que € perfeitamente
compreensivel, embora néo justifique o fato de que as maes abdiquem pelos filhos da maioria
das experiéncias que as intera¢Ges sociais podem proporcionar.

Inicialmente, a mée enxerga o filho como um ser indefeso que precisa sempre da sua
protecdo e nem todas conseguem enxergar que com o tempo e se forem dadas as
oportunidades, a crianca desenvolve autonomia e independéncia, inclusive para fazer suas
escolhas e se defender. Isso ndo se desenvolve de um dia para outro, assim como a
comunicagdo aumentativa e alternativa, € um processo continuo e gradual.

A experiéncia apresentada pela mée do aluno Brilho, atendido pela professora Estrela,
ilustra bem o desafio que estas maes enfrentam todos os dias. E preciso apoio e orientaco
para que estas maes néo limitem as vidas dos seus filhos.

A professora Jardim relata as dificuldades que enfrenta com a superprotecdo da mae
da aluna Flor. Sobre isso, Ferreira (2007) destaca que, muitas vezes, 0 comportamento de
superprotecdo nada mais é do que a inseguranca, 0 medo e a incerteza sobre como proceder
com o filho, ou seja, esta mae também precisa de apoio, atencao e esclarecimentos.

Todas as formas de zelo da integridade fisica e psicoldgica da crianca sdo validas,
entretanto € preciso cuidado para ndo limitar ainda mais a vida da crianca. Pelo que foi
exposto na fala da professora Jardim, a mae interfere no contato direto da aluna Flor com os
colegas, faz as escolhas pela filha, diz o que “acha” que a filha quis dizer e antecipa todas as
necessidades da crianca.

Mesmo sendo uma atitude protetora, este comportamento gera prejuizos enormes para
a crianca que deixa de aproveitar os beneficios da interacdo direta com seus pares, ndo
exercita sua autonomia e ndo desenvolve as habilidades comunicativas mais complexas, pois a
made de certa forma inibe esta necessidade.

O resultado disso serd uma criangca que crescera e se tornard um adulto totalmente
dependente para as atividades mais simples. Provavelmente a “deficiéncia” sera culpada por
isso, mas verificamos que 0 ambiente e as relagdes € que estdo produzindo este quadro futuro.

A busca por grupos de apoios, a troca de experiéncia com outras familias que vivem as
mesmas situacOes, a orientagdo ou a escuta por parte da escola podem ajudar estas mées a se
sentirem mais seguras e confiantes a dar mais espaco para seus filhos e permitirem que eles

possam dar seus “passos” rumo a uma vida mais independente.
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6.1.5.3 Formacao especifica deficitaria

O trabalho desenvolvido pelo Atendimento Educacional Especializado pressupbe a
atuacdo de um profissional com caracteristicas especificas, que sejam condizentes com as
funcdes a serem exercidas no AEE. A formacdo dos professores € uma das questdes mais
discutidas quando se fala em educacéo especial.

As professoras investigadas queixam-se sobre a formacéo deficitaria e refletem sobre a
realizacdo de um trabalho de qualidade sem o preparo necessario. A CAA € uma area
fundamental de atuacdo do professor de AEE e para que alunos com paralisia cerebral néo
falantes ou com fala ndo funcional se beneficiem deste recurso é preciso a conducdo de um
interlocutor com conhecimentos especificos desta area. As professoras Jardim e Vento

manifestam suas preocupacdes a este respeito:

A paralisia cerebral ¢ uma condicdo muito complexa, que leva a varios niveis de
comprometimento e preciso aprender mais, conhecer mais. Precisamos ter mais
formag&o sobre este tema para atender melhor. Hoje para mim, a formag&o é o que
mais me ajudaria a desenvolver um trabalho melhor com CAA para 0 meu aluno
(ESTRELA).

Sinto muita necessidade de formacgdo especifica na area. Até tivemos uma
formagdo, mas ndo chegou a ser o que eu precisava, porque faltou ser mais
direcionada, focar o que de fato nds, professores de AEE enfrentamos e
necessitamos nas nossas salas. Muitas vezes sdo oferecidas formacGes de qualquer
jeito, sem ser levado em conta 0 que precisamos. Eu ainda sinto muita dificuldade
em usar a CAA, inseguranga, nessa questdo das pranchas, da maneira correta de
usar. Isso requer uma formacao especifica. Fazer CAA com esses alunos é muito
sério e importante, o professor de AEE tem que estar seguro e isto sO se consegue
com formacéo (VENTO).

A professora Estrela aponta uma questdo que merece um olhar mais atencioso, ou seja,
as condicBes que garantam que os servicos do AEE respondam as necessidades do pablico a
que ele se destina. Se é funcdo do AEE desenvolver a CAA com os alunos que dela precisam,
como o professor podera desempenhar esta tarefa sem formacao especifica?

Este trabalho envolve muita responsabilidade e envolve diretamente a vida de outras
pessoas que necessitam da exceléncia do servigo, especialmente a CAA, que envolve um
conjunto de conhecimentos teoricos e praticos que s pode ser adquirido com a formacao
continuada dos professores.

Um modelo de formacdo que responda as expectativas dos professores, conforme

defende Dorziart (2011), deve ultrapassar as visdes dicotdmicas de modelos de formagéo
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especializado ou generalista e ir além, pois a proposta de educagdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva define que o professor da educacdo especial precisa dominar 0s
conhecimentos especificos necessarios a sua pratica, mas inseri-lo num contexto mais amplo,
que € a escola regular.

N&o se admite mais que um professor pense na sua pratica apenas voltada para o
espaco da sala de recursos, nem que a escola compreenda que a educagdo do aluno é de
responsabilidade apenas do AEE. Garcia (2011) frisa que esta dualidade movimenta um jogo
de transferéncia de responsabilidade que s6 penaliza o aluno.

Na fala da professora Vento o destaque € para os cursos de formacédo oferecidos pela
Secretaria de Educacdo e as reais necessidades formativas dos professores. Neste desabafo ha
uma critica sobre as politicas de formacdo adotadas, que muitas vezes parecem ser
desprovidas de uma avaliacdo sobre as reais contribui¢cbes que determinados programas ou
iniciativas de formacao podem oferecer.

As propostas de formacgdo para professores de AEE devem levar em conta as
demandas reais, pois sdo elas que indicam o que os professores precisam. Dorziart (2011)
chama a atencdo para este fato e defende que o proprio professor ja se constitui como base
para a implantacdo de projetos de formacdo continuada, em que a sua pratica consiste
elemento real para a analise e aprofundamentos teoricos.

A queixa da professora Vento revela inseguranca e a necessidade de compartilhar , de
troca de experiéncias e de aprofundar os conhecimentos na area da CAA. A professora
demonstra ter conhecimentos avangados na area, mas revela também a necessidade de
construir de forma colaborativa com seus pares, no caso, 0os demais professores de AEE,

novos conhecimentos para melhorar sua atuacdo com os alunos atendidos.

6.1.5.4 Ingresso tardio no contexto escolar

O acesso do aluno com deficiéncia ainda € um ponto critico quando falamos de
inclusdo. Embora tenhamos diversos documentos legais que asseguram este direito, como a
Constituicdo de 88 e a LDB/96, os numeros oficiais estampam a realidade: o aluno com
deficiéncia ndo tem acessado a escola da mesma forma que os alunos sem deficiéncia
(BRASIL, 2010).

Nao estamos aqui generalizando e afirmando categoricamente que a escola nega a
vaga aos alunos com deficiéncia. Existem muitos fatores que atuam como impedimentos ou

dificultam o acesso dos alunos a escola.
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Dos que conseguem acessar a escola um numero significativo tem ingresso tardio, ou
seja, ndo frequentam a escola seguindo as mesmas etapas serie/idade. Das professoras
investigadas, Estrela, Jardim e Sol citam seus alunos como exemplos de criancas que

ingressaram na escola tardiamente:

Brilho ndo frequentou educacdo infantil e ingressou na escola com 8 ou 9 anos de
idade. Isso atrasou bastante ele, pesa muito para qualquer crianca, inclusive para
uma crianga com deficiéncia, chegar na escola s no ensino fundamental
(ESTRELA).

Minha aluna Flor tem 14 anos, ja € uma mocinha para série que frequenta. Nao fez
educacdo infantil porque a mée nao colocou, ficou com medo. (JARDIM)

Meu aluno Calor é um rapaz de 19 anos e s6 comecou ha trés anos a vida escolar.
Por conta da paralisia cerebral, os pais demoraram muito a procurar escola.
Também teve a questdo da dificuldade, da negacdo de matricula. Ele fazia
acompanhamento em terapias, mas escola mesmo s6 de 3 anos para ca. Chegando
na escola com 16 anos, ele teve que se matricular no 1° ano, com as criangas bem
menores. Muito atrasado com essa idade, entendeu? Que isso vai fazer com que as
vezes, as dificuldades surjam muito mais em ta alfabetizando... (SOL)

Nas falas das professoras é possivel identificar de imediato trés fatores que podem
guiar a nossa analise sobre o ingresso tardio: 0 medo dos pais, 0 ndo acesso a escola no
periodo da educacdo infantil e a negacdo da matricula.

O medo dos pais mesmo sendo uma forma de superprotecéo tem consequéncias quanto
ao acesso a escola. O direito a educacdo estd garantido para todas as criangas,
independentemente de sua condi¢cdo, mas a decisdo dos pais de colocar o filho com
deficiéncia na escola nem sempre parte deste principio. Como Ferreira (2007) destacou, na
tentativa de proteger os filhos de experiéncias negativas, alguns pais adiam o maximo
possivel este momento. As vezes esperando que o filho esteja mais preparado, as vezes
esperando que a escola esteja preparada e as vezes esperando por uma “cura”.

O fato é que muitas criancas com paralisia cerebral quando ingressam na escola ja
comecam com uma desvantagem consideravel. Geralmente as redes de ensino orientam que as
escolas adotem estratégias de correcdo de fluxo para ajustar seus alunos o mais proximo
possivel do critério idade-série ou ainda, uma crianca de 13, 14 anos permanece numa sala de
criangas de 6 anos porque é seu primeiro ano de escolarizacao.

As duas formas ndo beneficiam o aluno, pois avancar para séries sem ter passado pelas
etapas anteriores intensifica as dificuldades que o aluno pode vir a apresentar em razdo da

deficiéncia, além daquelas provenientes da falta das experiéncias escolares que ele néo
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vivenciou. Por outro lado, deixar uma crianca com paralisia cerebral com criancas bem
menores tem Seus prejuizos, uma vez que ndo se leva em consideracdo a crianca e as
caracteristicas préprias da idade.

Este aspecto nos leva ao segundo ponto identificado na fala das professoras: 0s
trés alunos ndo frequentaram a educacdo infantil. Assim, como para qualquer crianca, a
educacdo infantil é uma etapa da escolarizagdo muito importante e que visa 0
desenvolvimento de habilidades fundamentais ndo s6 para a etapa seguinte, mas para o
desenvolvimento geral da crianca.

Entre os fatores que podem explicar destacamos dois possiveis, além dos ja
apresentados aqui. O primeiro deles diz respeito ao fato de que muitas familias desconsideram
a educacdo infantil como uma etapa importante. A visdo tradicional sobre esta etapa ainda
povoa o0 imaginario de muitas pessoas, ou seja, que a educacdo infantil ndo tem finalidade
educativa. Outro fato pode ser a visdo de fragilidade que as familias direcionam aos filhos
com paralisia cerebral, além de também ser uma fase em que ainda ndo ha plena aceita¢do da
deficiéncia pela familia, que prefere direcionar sua atencdo ao tratamento clinico
(SCHWARTZMAN, 2004).

E, por fim, um ultimo aspecto identificado sobre o ingresso tardio: a nega¢do de
matricula. A professora Sol revela que seu aluno Calor tem 19 anos e somente 3 de
escolarizacdo, pois a familia encontrou resisténcia nas escolas em que procurava vaga. Tanto
a Constituicdo Brasileira (1988) quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996)
asseguram o direito do aluno com deficiéncia a educacao e ainda orientam a escola a buscar
meios para atender adequadamente cada aluno.

Se a familia ndo conhece os direitos assegurados a seu filho, acaba desistindo e
aceitando que de fato a crianca ndo deve ou ndo precisa da escola. Rodrigues (2006) analisa
que ainda ha uma distancia consideravel entre o que pregam as leis e a escola real, no entanto,
Mantoan (2006) e Ropoli (2010) defendem que é urgente que as escolas passem a adotar o

principio inclusivo como norte da pratica educativa.
6.1.5.5 Saude fragilizada e descontinuidade do trabalho com a CAA
Algumas criangas com paralisia cerebral apresentam condi¢des associadas como

epilepsia, deficiéncia intelectual, problemas de visdo e audicdo, entre outros. Percebemos

também, atraves dos relatos das familias, que algumas adoecem com mais facilidade, o que
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faz com que faltem frequentemente a escola. O caso relatado pela professora Estrela se

enquad ra nestes casos:

A méde sempre me relatou que desde pequeno meu aluno sempre estava internado,
uma internacdo atrds da outra por causa da deficiéncia. Ele tem salde muito
delicada, por exemplo, ele ndo fecha a boca, a lingua sempre fica para fora, que é
uma das caracteristicas do quadro dele, salivando muito, tambeém tem dificuldades
na respiracdo, as vezes sufoca pelo fato de respirar mais pela boca e a salivacdo
sem controle [...] Tenho que ficar muito atenta para tudo isso. Adoece muito féacil,
fica gripado constantemente e precisa fazer muitas inalagdes. E muito sério e isso
afeta muito o desenvolvimento dele, porque h& sempre uma quebra em tudo que
estamos desenvolvendo com ele, essas faltas por conta da satude (ESTRELA).

A descricdo apresentada pela professora € citada por Melo (2008) e Schirmer et al
(2013) como algumas das caracteristicas da paralisia cerebral que interferem na qualidade de
vida da crianca. A preocupagdo que a professora Estrela externa esta relacionada aos cuidados
necessarios com a crianga dentro da escola e também ao nimero elevado de faltas.

A familia precisa estar sempre atenta a salde da crian¢a e manter a escola sempre
informada sobre o estado geral de salude da crianca, 0 que ajuda a escola a saber como
proceder em caso de acidente ou de eventos relacionados a salude ocorridos em seu interior.
Outra preocupacdo manifestada pela professora diz respeito ao nimero de faltas tanto na sala
regular como no AEE. O trabalho realizado com o aluno fica comprometido, pois com disse a
professora, hd uma quebra do trabalho.

Para a comunicacdo aumentativa e alternativa esta descontinuidade dificulta as
tentativas de desenvolvimento de meios alternativos para a comunicagdo com o aluno, pois o
professor de AEE precisa da frequéncia nos atendimentos. Sobre este fato, a escola tem pouco
poder de atuacdo, mas pode orientar a familia a buscar apoio médico e indicar que as faltas

acontecam somente quando for estritamente necessario.

6.1.5.6 Exigéncia de conhecimentos especificos nas diversas areas da educacdo em razéo
da demanda do AEE

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008) define como publico-alvo do AEE, alunos com deficiéncia, com transtornos do
espectro autista e com altas habilidades/superdotacdo. O professor de AEE, portanto deve
atender as necessidades especificas do puablico descrito acima, com vistas a garantir a

eliminacdo das barreiras que impedem a incluséo do aluno na escola regular.
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A funcdo do AEE no atendimento ao aluno visa a identificacdo, a elaboracdo e a
organizacdo de recursos pedagogicos que eliminem as barreiras, garantindo assim a
acessibilidade (BRASIL, 2010, p.19). Diante disso, os professores de AEE tém sob sua
responsabilidade conduzir uma tarefa complexa e dificil, que requer conhecimentos de
diversas areas, além de contar com a habilidade de ser um articulador e trabalhar em parceria.
As professoras mencionam a amplitude de suas atribuicbes como uma das dificuldades na
conducéo do trabalho do AEE, especialmente quando se trata de dominar conhecimentos de

muitas areas ao mesmo tempo:

Olha, ndo tem nenhuma das deficiéncias prevista para 0 AEE que eu ndo atenda: eu
tenho aluno com baixa visdo, tenho aluno com paralisia cerebral, eu tenho autista,
eu tenho sindrome de Down, eu tenho tudo que tu possas imaginar! Eu tenho que
realizar um trabalho que é especifico para cada deficiéncia, porque um aluno com
baixa visdo requer de mim um conhecimento, o aluno com autismo requer outro, o
com PC outro totalmente diferente e assim vai. E muito dificil para o professor de
AEE (ESTRELA).

Como nés atendemos a todas as deficiéncias, sdo muitos conhecimentos que
precisamos ter, precisamos saber sobre como atender cada aluno de cada
deficiéncia e isso ndo € facil! Falta tempo para estudar, pesquisar, conseguir mais
informagGes. Eu quero fazer CAA de forma mais dinamizada para minha aluna,
mas como, se ndo temos condicao de focar, de direcionar? Isso de atender a todas
as deficiéncias envolve responsabilidade imensa para o professor que tem que dar
conta de tudo! (VENTO).

A professora Estrela afirma que atende todos os alunos previstos para o0 AEE, o que
requer dela o dominio de conhecimentos especificos. Mendes (2011) questiona as
possibilidades de alcancar um modelo de formacéo que abarque todas as especificidades que a
atuacdo do AEE requer para um unico professor. Aqui, o fato a ser considerado ndo é se o
AEE deve ou ndo atender ao publico descrito na Politica Nacional de Educacdo Especial
(2008) na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e sim se ha viabilidade de um Unico profissional
atender com qualidade a tantas especificidades distintas, como é o caso dos professores do
AEE das escolas municipais de Teresina.

A professora Vento queixa-se por ndo conseguir desenvolver um trabalho mais
direcionado para a sua aluna com paralisia cerebral, pois ndo consegue direcionar seus
estudos para a CAA. Como a professora precisa atender aos alunos que apresentam todas as
deficiéncias, o tempo para pesquisas e estudos precisa ser dividido, 0 que nos remete a uma

fragilidade ou superficialidade dos conhecimentos necessarios para atender ao aluno no AEE.
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Dorziart (2011) compreende que esta situacdo ndo € positiva para o professor,
tampouco para o aluno. A titulo de ilustracdo, podemos exemplificar um professor que precisa
dominar a0 mesmo tempo conhecimentos como Libras, Braille, Adequacdo Postural,
adaptacdo de recursos pedagdgicos para alunos cegos, com baixa visdo, com dificuldades
motoras, recursos de alta e baixa tecnologia para desenvolvimento de CAA. Séo muitas areas
especificas e que estdo descritas como conhecimentos necessarios para o professor de AEE.

Tudo isso gera uma sobrecarga que afeta diretamente a pratica do professor, que se vé
tendo que assumir muitas responsabilidades e ao mesmo tempo ndo se sentindo preparado
adequadamente para cumpri-las.

Entendemos que a situagdo dos professores de AEE precisa ser repensada pelos
gestores da educac&o especial no municipio de Teresina. E preciso analisar os resultados desta
estruturacdo de atendimento para avaliar se 0s objetivos do AEE estdo sendo alcancados.
Conhecemos realidades em outros municipios que encontraram formas de organizacdo que
contemplam as necessidades dos alunos atendidos e os professores conseguem atendé-los com
mais qualidade, pois as salas de recursos contam com pelo menos dois professores para
realizar o AEE que dividem os alunos por especificidade a ser atendida.

E urgente que a situacio dos professores seja vista com mais atencao pois 0s prejuizos
que traz uma politica publica mal gerenciada sdo enormes e atrasam cada vez mais a inclusdo

dos alunos na escola.

6.1.5.7 Resisténcia da familia quanto ao uso da CAA no a&mbito familiar

Para que a comunicacdo aumentativa e alternativa se efetive como canal de interacdo
entre o usuario e seus interlocutores, € necessaria a “adesdo”, ndo s6 do usuario como também
da familia. A crianca com paralisia cerebral geralmente desenvolve este tipo de terapia pela
iniciativa dos terapeutas ou do AEE e a familia contribui dando as informacdes sobre o
cotidiano, os recursos ja utilizados e, a partir disso, é orientada sobre como funciona a CAA
para dar prosseguimento em casa.

Muitas familias ainda acreditam que seus filhos poderdo adquirir a fala convencional e
por falta de conhecimento passam a ver qualquer outro meio de comunicacdo como um
empecilho para o desenvolvimento da fala. Esta situacdo é retratada pela professora Jardim
guando cita a resisténcia da mée de Flor em utilizar os recursos CAA desenvolvidos pelos

terapeutas e pela professora de AEE:
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E situacio muito delicada para mim, porque minha aluna Flor tem as pranchas de
comunicacao gque eu venho trabalhando com ela e que sdo trabalhadas 14 onde ela
faz as terapias, s6 que a méde tem a esperancga que a filha fale. Ela ndo é muito a
favor do uso da prancha de comunicacdo, ndo d& importancia. Na cabeca dela, a
filha vai ficar com preguica de falar o que quer se conseguir se comunicar com as
pranchas. O desejo da mée é que a crianca fale, oralize. E complicado porque se
usarmos a CAA sb aqui na sala de recursos, ndo vai servir para que ela se
comunique com as outras pessoas, tanto da escola como da vida dela la fora. A
CAA tem que acompanhar o aluno em todo lugar, ndo é isso? Mas a mae tem essa
resisténcia de ndo querer usar a prancha, como por exemplo, a aluna vai num
passeio e eu digo “mae, leve as pranchas” e ela diz, “ta” e quando eu pergunto se
ela levou ela responde “N&o, ndo! Eu ndo tenho paciéncia de usar essas pranchas”.
Eu tenho que tentar trabalhar, convencer a mae, mas até agora ndo consegui. Ela
ndo entende que isso € uma forma da filha se expandir e se desenvolver mais ainda.
(JARDIM)

A preocupacdo da professora é genuina, pois sem o apoio da mée, ndo sera possivel
avancar muito com a comunicacdo da crianca. Percebemos que a mde alega varias
justificativas para ndo usar as pranchas, como falta de paciéncia, por afirmar que a filha vai
ficar com preguica de falar. Usando a comunicacdo aumentativa e alternativa somente no
espaco da escola e com a professora de AEE, a aluna continuara muito limitada e sem chances
concretas de interagir com seus pares.

Sobre a interferéncia da CAA para a aquisi¢do da fala, autores como Nunes, Walter e
Delgado (2012) e Deliberato (2012) afirmam que uma ndo impede a outra, ao contrario, até
favorece, pois ja ter um sistema de comunicacgdo constituido, ajudara a crianca. A escola em
conjunto com os demais apoios que desenvolvem CAA com a crianca precisam se articular no

sentido de sensibilizar a mée sobre a importancia da aceitacdo e participagdo da mesma.

6.1.5.8 N&do aceitacdo da inclusdo por parte do professor de sala regular

A inclusdo do aluno com deficiéncia ainda ndo é uma questdo totalmente resolvida
dentro dos muros da escola. O debate sobre 0 acesso do aluno ja é fato constituido legalmente,
no entanto, no que diz respeito as atitudes frente ao assunto, encontramos muitas
divergéncias, especialmente se for um aluno com deficiéncia severa. Sobre isso, a professora

Jardim aponta esta como uma das dificuldades vivenciadas com sua aluna:

Sabemos que a inclusdo € um processo e ainda temos muita rejei¢do por parte de
alguns professores que ndo aceitam que criangas com deficiéncia, principalmente
as mais graves, estejam em sala regular. A professora argumenta que estd com a
turma lotada, reclama que néo sabe o que fazer, mesmo com as orientagfes que eu
dou, ela reclama muito. Acha que a turma deveria ter nimero de alunos reduzidos,
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que fica muito sobrecarregado para ela, é uma queixa constante e o que ela
costuma dizer é esta com dificuldade, a escola ndo da suporte entdo, entdo ela vai
fazer do jeito que da. E muito dificil trabalhar assim (JARDIM).

A escola é o espaco ideal para que as diferencas que comp&em o todo social aprendam
a conviver, mas se esta convivéncia nao for concebida como positiva, a inclusdo de alunos
com deficiéncia sempre sera encarada como um problema. Rodrigues (2006) chama a atencao
para a construcdo da escola como um espago inclusivo. O autor faz a ressalva de que se a
escola se sustenta em bases tradicionais da educacéo, sera dificil a aceitacdo dos principios
inclusivos.

As queixas apresentadas pelos professores ndo podem ser ignoradas, uma vez que
retratam a realidade da escola publica. A questdo é o que fazer diante desta constatagdo, quais
as possibilidades de atuacdo que garantam o direito do aluno de ter acesso a escola e a todos
os beneficios que circulam neste espaco. A inércia frente a situacdo ndo € uma solucdo,
tampouco a resisténcia ou oposicao ao aluno.

Uma das primeiras questfes a serem pensadas e assumidas é a maxima de que o aluno
ndo é somente do professor, ele é da escola, e sendo da escola, o coletivo que a compbe deve
fazer parte de todos os processos que envolvem as questdes conflituosas. Outro fator a ser
levado em consideracdo é que o trabalho colaborativo deve nortear a pratica docente, ndo s
direcionado ao aluno com deficiéncia, mas a todos eles. As barreiras que entravam a inclusao
sd0 reais, mas ndo intransponiveis, portanto se faz necessaria a ado¢do de nova postura, novo

olhar sobre o papel da escola na inclusdo dos alunos que dela precisam.

6.1.5.9 Auséncia de tempo para ampliar a CAA em outros contextos aliada a sobrecarga
de trabalho do professor de AEE

O trabalho com a CAA envolve uma série de fatores que vao desde a formacéo
especifica até a aplicacdo junto ao aluno. Investigar, analisar, planejar e estruturar junto com
um aluno uma forma alternativa de comunicag@o que seja capaz de dar voz a um educando
com paralisia cerebral ndo é uma tarefa das mais simples.

O professor precisa levar em conta aspectos como 0s recursos materiais e as formas de
acesso, as respostas do aluno, os simbolos, o vocabulario, o treino, os interlocutores e muitos
outros. Estas acOes envolvem tempo para analise, planejamento e avaliacdo, assim como
tempo para a aplicacdo junto ao aluno. A medida que o professor de AEE adota junto com o

educando o mecanismo que funciona para a comunicagdo sdo necessarias observacdes, treinos
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em contextos reais, repeticdo e ajustes quando necessario, até que o recurso se afirme como
uma forma de comunicacao efetiva.
Para as professoras Jardim e Sol esta € uma das principais dificuldades do trabalho

com CAA para seus alunos Flor e Calor, pois o tempo de atendimento é reduzido:

Eu acho muito pouco o tempo de atendimento da Flor, mas a0 mesmo tempo eu
ndo teria como ampliar o tempo de atendimento dela aqui porque além de duas
alunas com PC, eu tenho alunos com TEA, que ndo da para atender em grupo, sdo
enormes e precisam de atendimento individualizado e os outros alunos também. E
uma necessidade, mas ndo daria para ampliar, até porque chocaria com os outros
tratamentos que ela faz e se eu fizesse isso iria também reduzir o tempo dela na
sala regular. De segunda a sexta: segunda ela esta aqui comigo, terca ela esta nos
tratamentos, entdo os dias que elas ficam na sala regular sdo quarta e sexta, porque
terca e quinta ela esté fora. Entdo, ja é reduzido e ficaria ainda mais (JARDIM).

Pra mim, a maior dificuldade é criar uma comunicagéo alternativa que sirva para
meu aluno Calor na sala de aula, que ele tenha uma maior interacdo com o
professor, com os colegas na sala de aula, porque aqui dentro da sala de AEE eu
consigo, buscando alternativas, ja na sala de aula € diferente. Precisaria de mais
tempo para desenvolver essa comunicagdo, para envolver o professor da sala
regular para que ele saiba usar, mas como, se hem o professor nem eu temos esse
tempo? Ha a necessidade de introduzir a CAA principalmente na sala regular,
porque la ele fica muito limitado na realizagdo das atividades, na comunicagdo
porque fica muito no sim, no ndo. E para esperar as alternativas da professora... na
sala regular fica muito dificil. Se tivéssemos um momento para desenvolver isso
seria muito bom para ele (SOL).

Uma crianca sem deficiéncia aprende a se comunicar naturalmente nas trocas e
interacdes sociais das quais ela faz parte. Esse aprendizado inicia cedo e dura por toda a vida.
Uma crianga com paralisia cerebral ndo falante ou com fala ndo funcional ndo tem estas
mesmas experiéncias.

Ela até pode compreender o mundo, entender o que se passa a sua volta, mas as
interacdes sdo limitadas, pois a linguagem expressiva e receptiva ndo funciona de forma
natural. Para estas criancas se faz necessaria a adocdo de meios alternativos para a
comunicacdo. Pelosi (2003) explica que somente estar perto ndo significa necessariamente
que as interacdes sociais vdo acontecer, a comunicacdo é fundamental.

Compreendemos as preocupacOes externadas pelas professoras Jardim e Sol que
refletem sobre a dindmica do trabalho do AEE, como o tempo de atendimento, 0 numero de
alunos atendidos e a usabilidade da comunicagdo aumentativa e alternativa em outros espacos
além do AEE. Analisamos neste ponto, que o trabalho do professor de AEE pode ficar

comprometido diante desta situacdo. E preciso que se pense em alternativas que garantam ao
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professor condi¢cdes de organizacdo do trabalho, em que seja possivel conduzir de forma
continua e sistematizada o planejamento e a execucdo de acdes voltadas para a CAA com 0s

alunos que dela necessitam.

6.1.5.10 Possibilidades da CAA versus limitagdes provocadas pela deficiéncia*

A CAA ainda é um campo de atuacdo dos professores de AEE que gera duvidas e
inseguranca e uma das mais frequentes diz respeito a possibilidade de usar esta forma de
comunicagdo com alunos com paralisia cerebral com comprometimento severo, tanto no que
diz respeito as implicacbes motoras, quanto as condi¢des associadas, como por exemplo,
deficiéncia intelectual. Sobre este assunto, as professoras Estrela, Jardim e Sol se manifestam

da seguinte forma:

Para meu aluno Brilho, um trabalho de figuras com pranchas, simbolos, para ele
olhar, escolher, apontar, eu vejo como invidvel. Até direcionar o olhar dele é
complicado. Para ele me reconhecer foi muito demorado. [...] eu fico pensando
“serd que ndo tem a questdo do comprometimento mesmo bioldgico?” Porque o
comprometimento que a paralisia provocou nele é muito grave. Questiono-me se
ndo estou exigindo uma coisa que ele ndo pode me dar. Fico sempre em divida.
Procuro fazer um trabalho voltado para que ele interaja, se expresse, para que ele
demonstre alguma, mas a0 mesmo tempo fico me questionando “até onde vai 0
limite? Até onde eu posso exigir que ele me dé um retorno?” Sdo angustias que
sempre estdo na minha cabega. Eu acho até que ele poderia dar mais, se o
comprometimento nédo fosse tdo grande... (ESTRELA)

Acho que o grau de limitac&o da paralisia da Flor interfere sim, mas quando se trata
de usar o corpo, as maos. Tudo para ela tem que ser pensado do ponto de vista da
acessibilidade. Em como ela vai fazer determinada agdo sem usar o corpo, mas que
funcione para ela. Como ela ndo demonstra comprometimento intelectual, o que
falta é mais estratégia, mais tempo com ela, porque como eu ja falei, isso é uma
construcao, ndo é tudo de uma vez, (JARDIM)

Calor € um menino com um potencial incrivel! A inteligéncia dele fica nitida em
tudo que ele se esforca para fazer, ele tenta, tenta! A barreira para ele ndo é o fato
dele ndo caminhar, usar cadeira de rodas e sim a comunicagdo que ainda ndo da
conta de inserir ele no cotidiano, nas atividades, em conversar com 0S amigos
(SOL).

Observamos que para a professora Estrela existe a divida quanto a viabilidade do uso
da CAA para seu aluno que apresenta comprometimento motor e intelectual. A professora

demonstra incerteza quanto ao nivel de exigéncia de respostas esperadas para o aluno.
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Criancas com deficiéncia severa, como a descrita pela professora Estrela,
provavelmente demandardo mais tempo para a estruturacdo de um sistema alternativo de
comunicacdo, principalmente porque sera necessario um trabalho que leve em consideracéo,
além da acessibilidade, a capacidade cognitiva do aluno. Von Tetzchner e Martinsen (2000)
afirmam que toda pessoa, independente do grau da deficiéncia, pode se beneficiar de um
sistema de CAA.

Uma forma indicada para iniciar este processo, conforme exemplificam Sartoretto e
Bersch (2010), é utilizar as proprias manifestagdes fisicas do aluno, como o olhar, sorriso ou
piscar, assim como 0s objetos reais que fazem parte da rotina da criangca. Esta forma de
simbolizacdo é a base para iniciar a estruturacdo de sistemas mais elaborados.

As professoras Jardim e Sol analisam as possibilidades da CAA do ponto de vista
motor, uma vez que seus alunos ndo apresentam deficiéncia intelectual. A principal
preocupacdo das professoras é como estruturar um sistema sem contar com o uso pleno das
funcdes motoras e que seja acessivel para seus alunos.

A forma de acesso ao sistema adotado com o aluno é fundamental. Souza (2003)
enfatiza que a comunicacdo sO sera efetivada se forem respeitas as condi¢des do aluno. O
acesso pode ser direto, utilizando o proprio corpo ou indireto, com o intermédio de
dispositivos. A autora destaca que deve ser observado o posicionamento da crianca e dos
recursos, 0s comandos realizados e as formas de resposta.

Os recursos de alta e baixa tecnologia podem ser utilizados com criangas com
deficiéncia motora severa e condi¢cdes associadas. Serd a avaliacdo do professor que
respondera quais as formas mais adequadas para cada aluno. Esse trabalho requer tempo e
continuidade das acBes, mas como ja relatado pelas professoras, esta € uma das dificuldades
do trabalho com a CAA, logo, mais uma vez ratificamos, a importancia dos gestores

refletirem sobre as condic¢Ges de trabalho dos professores de AEE.

6.1.5.11 Confusdo quanto as atribuicdes especificas do professor de AEE

Diante das inumeras fungdes que envolvem a atuacdo do professor de AEE e as
exigéncias de resultados como “prestacdo de contas” para a escola e a familia, alguns
professores se inquietam com a demora de resultados “visiveis” do seu trabalho com o aluno.
Além disso, a descrenca na importancia do trabalho pedagdgico para alunos com paralisia

cerebral que apresentam sérios prejuizos, acarreta pouco investimento pedagdgico no aluno.
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A errdnea ideia de que apenas o tratamento terapéutico sera capaz de fazer com que o
aluno apresente melhoras também é um equivoco que permeia o imaginario da escola e da
familia. Este fato tem consequéncias drasticas no trabalho do professor de AEE, que passa a
relegar o trato pedagdgico que o aluno necessita e a investir em acdes que ndo sdo suas
fungBes propriamente ditas. Através das professoras Estrela e Mar é possivel identificar esta
situacao:

Uma coisa que me inquieta sempre é essa questdo do meu trabalho com Brilho. Eu
penso “Meu Deus, sera que estou fazendo um trabalho de professor de AEE?” As
vezes parece que estou invadindo outros campos que ndo seriam pedagOgicos
porque para ele o pedagdgico, o ensinar, aprender.. ndo funciona. O
comprometimento é tdo grande, o atraso é tdo grande que eu fagco coisas mesmo de
bebé. E uma estimulaco, o toque, o olhar, o ouvir... E eu me pergunto: até onde eu
estou fazendo o trabalho de professora e ndo de fonoaudidloga, de fisioterapeuta,
de terapeuta ocupacional? Eu pesquiso muito para poder ajuda-lo, mas para o nivel
dele s6 encontro coisas na area de terapia ocupacional. E eu fico me perguntando: é
terapéutico, € pedagogico? (ESTRELA)

Quando meu aluno Onda vai pegar alguma coisa, s6 uma mao funciona, Com a
outra ele movimenta com muita dificuldade, fica cansativo! A outra mao, se deixar,
fica esquecida, entdo eu tenho que trabalhar essa mé&o, ficar abrindo, ficar
insistindo e ai a outra médo também, que ele treme muito e tem muita dificuldade na
apreensdo do instrumento, eu tenho que trabalhar pra que ele desenvolver pelo
menos os riscos, as linhas livres onduladas porque ele ndo consegue escrever.
(MAR)

As professoras ilustram bem esta confusdo de atribuicdes, em que fica evidente a
duvida sobre a importancia do trabalho pedagdgico em detrimento de acGes terapéuticas. Uma
andlise critica sobre este relato nos conduz a pelo menos a dois vieses de interpretagdo: o
primeiro reflete o desconhecimento sobre as funcdes do AEE, que segundo Ropoli et al
(2010) tem atribuicdes proprias da educacdo especial; e 0 segundo, a supervalorizacao da acéo
clinica terapé€utica visando a “cura” das fun¢des comprometidas.

A atuagdo pedagogica do AEE para os alunos com paralisia cerebral que precisam de
comunicacdo aumentativa e alternativa é fundamental. Esse trabalho deve ser desenvolvido
em colaboracdo com outros profissionais, mas requer competéncias que sdo especificas da
acdao docente.

Os trabalhos desenvolvidos por outros profissionais sao importantes, principalmente se
visam a melhoria da qualidade de vida da crianga, conforme enfatiza Schwartzman (2004),
entretanto nao substituem o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor.

Concluimos que esta situacdo de descrédito do trabalho docente se instala justamente pela

falta de formacdo docente adequada, uma vez que se o professor compreende suas funcdes,
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conhece a importancia do trabalho pedagdgico no atendimento as especificidades de alunos
com diferentes graus de comprometimento, este ndo desacreditard no poder do seu trabalho

para desenvolver praticas que se aproximam da atuacao cinica terapéutica.

6.1.6 O funcionamento do AEE nas escolas pesquisadas

O AEE, como servico da educacdo especial visa buscar meios para eliminar as
barreiras que impedem a inclusdo do aluno na escola. Este atendimento deve estar organizado
de modo a garantir que os alunos publico alvo da educagdo especial sejam atendidos em suas
necessidades especificas.

A escola precisa incorporar o AEE como parte integrante do processo de escolarizacao
dos alunos atendidos e desenvolver um trabalho colaborativo para que as acdes desenvolvidas
pelo professor na sala de recursos multifuncionais se reflitam na participacao exitosa do aluno
na sala regular.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva orienta as
redes de ensino sobre a implantacdo do AEE na escola, visando o atendimento as
necessidades especificas dos alunos. Nesta categoria, apresentamos como esta organizado o
funcionamento do AEE nas salas de recursos multifuncionais das escolas publicas da rede

municipal de ensino de Teresina.

Quadro 10 - O funcionamento do AEE nas escolas pesquisadas

SUBCATEGORIAS PROFESSORAS FREQUENCIA
Formas de organizacdo das turmas de AEE ESTRELA, 03
JARDIM, VENTO
Recursos disponiveis na sala de AEE para alunos com | ESTRELA, 04
paralisia cerebral JARDIM, MAR,
VENTO

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.6.1 Formas de organizagdo das turmas de AEE

Para atender aos seus alunos, as professoras tentam organizar o AEE levando em

consideracdo o publico, as necessidades de cada educando e os horérios disponiveis. Ropoli et
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al (2010) afirmam que levando-se em conta a especificidade do AEE, o atendimento deve ser
organizado de acordo com a necessidade, sempre considerando que este servi¢o nao substitui
a escolarizacdo regular. As professoras Estrela, Jardim e Vento explicam como organizam 0s

seus atendimentos.

Para atender as necessidades do aluno e as possibilidades de atendimento e uma
vez que tenho varios alunos com todas as deficiéncias, organizei o atendimento do
Brilho para ser uma vez por semana. Ele vem para 0 AEE no mesmo horério da
sala regular, porque no outro turno ele tem outras terapias. A distancia, a
dificuldade de locomogéo, o sol, o calor, tudo isso complica para ele vir no contra
turno. Ele sai da sala regular uma vez por semana depois do recreio e vem para o
AEE. Sé dessa forma consigo atender ele (ESTRELA).

O atendimento da Flor é feito no mesmo horario da sala, mesmo ndo sendo o
indicado, é como conseguimos fazer. Sabemos que ndo é o correto, 0 AEE tem que
ser no contra turno, mas no caso da minha aluna é preciso abrir uma excecao
devido a dificuldade de locomoc¢do. Ela mora em outro bairro distante e para ela
chegar aqui ja é uma dificuldade. Se fosse para ela vir no contra turno, que no caso
seria a tarde, é muita maldade eu diria, porque calor, o0 acesso, a mae empurrando a
cadeira num sol desses! Diante dessa dificuldade, eu atendo ela na segunda-feira,
pela manhd, em horario corrido, para compensar aquelas 4 horas, ao invés dela vir
dois dias na semana, para facilitar porque € muita maldade deixar ela vir no sol
guente, empurrando a cadeira, na poeira, nesse periodo entdo, é muito sacrificio,
mas eu sei que ndo € o correto, ndo é o aconselhavel, mas é o que é possivel fazer,
para elas poderem participar do AEE. (JARDIM)

O atendimento da Brisa € um dia na semana, 4 horas seguidas porque zona rural é
mais complicado, ndo tem transporte com a mesma facilidade que a zona urbana.
Tudo é muito longe. Também tem outro diferencial: eu atendo ela na prépria escola
dela, que é uma adjacente, assim como outros alunos de l4. E necessario fazer esse
arranjo porque mesmo que a minha escola seja ndcleo e a dela adjacente, fica
muito longe, os pais teriam dificuldades para levar, ndo tem transporte. Entdo eu
atendo aos alunos dessa adjacente na quarta-feira, a escola reserva um espaco para
mim, a pedagoga cedeu alguns materiais pedagdgicos e eu levo minha caixa com
outros e assim € realizado o atendimento (VENTO).

Os alunos das professoras Estrela e Jardim e Vento séo retirados da sala de aula
regular uma vez por semana para participar do AEE. Esta atitude, segundo as professoras, se
faz necessaria pelo fato de que os alunos ndo participariam se fosse no turno contrario, uma
vez que as maes tém dificuldades para levar os filhos para a escola duas vezes num mesmo
dia.

A professora Estrela explica também que seu aluno faz terapias no turno contrario ao
da escola e que, portanto, ndo teria como frequentar o AEE. A professora cita a dificuldade

para transportar a crianca e descreve as péssimas condi¢es fisicas do trajeto entre a casa do
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aluno e a escola. Sendo esta a Unica alternativa, a professora optou junto com a escola e a
familia por retirar o aluno da sala regular.

O caso citado pela professora Jardim tem um agravante a mais, pois além do AEE, a
crianca também se ausenta duas vezes na semana para fazer as terapias, ou seja, a aluna
frequenta efetivamente, dois dias na sala regular e trés sdo destinados entre o AEE,
tratamentos de fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia e terapia ocupacional.

Compreendemos as dificuldades que a familia enfrenta para garantir os servicos de
apoio para o aluno e também compreendemos a importancia dos mesmos, porém nao
podemos desconsiderar um fato: a aluna esta frequentando menos da metade da carga horaria
da escolarizagdo regular. Para qualquer aluno isto gera prejuizos e é preciso analisar até que
ponto os arranjos feitos nas escolas sdo coerentes.

A proposta de inclusdo que se defende hoje preconiza que o aluno deve estar
prioritariamente na sala regular aprendendo, convivendo e se desenvolvendo em interagéo
com as outras criancas. Bueno e Maletti (2012) ressaltam este principio e, a0 mesmo tempo,
guestionam a estrutura disponivel para a efetivacdo deste modelo.

As questdes que envolvem a inclusdo do aluno com paralisia cerebral envolvem
fatores que estdo além dos muros da escola, mas que incidem diretamente no seu interior. A
simples imposicdo legal sobre a irregularidade de tirar um aluno da sala de aula n&o resolvera
o problema, pois a familia pode ficar numa situacdo em que precisara fazer uma escolha.

A grande questdo é pensar em acdes, ndo somente a nivel de escola, mas de rede, de
politicas publicas que permitam condicfes do aluno frequentar a escola e realizar 0s servigos
de apoio necessarios sem que isso represente rotina penosa e desgastante para a crianga e sua
familia, conforme analisa Ferreira (2007). A ida a escola ndo pode significar para a crianca
um fardo para a familia e desgaste para a crian¢a, ao contrario, deve significar um momento
rico, de trocas, interagdes e aprendizagens para o aluno.

A professora Vento que também atende sua aluna Brisa no mesmo turno descreve
dificuldades especificas do seu trabalho, uma vez que atende na zona rural. Como ndo existe
transporte para aqueles que residem muito longe da escola ndcleo, a professora se desloca
uma vez por semana para a escola adjacente e os atende na prépria escola, num espaco cedido
pela coordenacao.

A dificuldade nesse arranjo é que a professora ndo pode adotar critérios mais
favoraveis para organizar o atendimento. Para desenvolver o trabalho de comunicagdo
aumentativa e alternativa com sua aluna, a professora conta apenas com um encontro por

semana. Dessa forma, mesmo com a aluna apresentando bons resultados, poderd demorar
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mais para se beneficiar desse sistema. As diretrizes operacionais do AEE orientam que 0s
sistemas de ensino ndo so oferecam o AEE, mas que garantam meios para que os educandos 0
frequentem. Se o modelo organizacional ndo supre as necessidades dos alunos, este

atendimento néo responde ao objetivo de garantir a inclusdo do aluno.

6.1.6.2 Recursos disponiveis na sala de AEE para alunos com paralisia cerebral

Para realizar o atendimento dos alunos com paralisia cerebral na sala de recursos, além
do professor com formacdo adequada, € necessaria a utilizagdo de recursos especificos que
vao desde suporte pedagdgico bésico, como papéis variados, lapis, cola, tesoura e outros, até
recursos de alta tecnologia como computadores, softwares, acionadores e outros.

Conforme o documento orientador para a implantacdo das salas de recursos
multifuncionais, as escolas recebem do Ministério da Educacdo e Cultura uma lista de
materiais composta por mobiliario, recursos pedagogicos e equipamentos de alta tecnologia
para realizar o atendimento dos alunos no AEE.

Estes recursos sdo 0s mesmos para todas as salas do pais, diferenciando apenas as
salas tipo Il que recebem os mesmos recursos das salas tipo | mais um complemento
especifico voltado para alunos com cegueira e baixa visdo. Sobre o material disponivel para

atender os alunos, as professoras queixam-se da limitacao dos recursos disponiveis:

Para as necessidades que Brilho tem, eu vejo que precisaria ter uma estrutura maior
para trabalhar. Uma estrutura bem grande para desenvolver mais, para que eu
pudesse deixar ele alguns minutos em pé e tirar da cadeira. Eu coloco ele no tapete
sentado comigo, mas ai eu tenho que ficar mudando de posicéo [...]. Dos recursos
que tém aqui sdo poucos 0s que servem para ele, para a comunicagdo, a ndo ser
para estimulo visual. Essas coisas (ESTRELA).

Aqui tem o computador, 0os mouses e acionadores, tem muitos recursos
pedagdgicos, as pranchas, uso a bandinha ritmica e uso muito a masica também. E
todo tipo de recurso para estimulagdo visual, entdo consigo chamar a atencdo dela
com esses recursos disponiveis na sala. Tudo pode ser aproveitado, pode ser
adequado para ela. SO que para fazer CAA mesmo acho que poderia ser mais
investido nisso (JARDIM).

Aqui temos muitos recursos na sala: computadores, jogos, tevé, recursos
pedagogicos, mas precisa de mais material de CAA. Com a dificuldade motora,
essa falta de mobilidade, tudo precisa ser o mais acessivel possivel. Uma
necessidade urgente é a carteira escolar adaptada na sala de AEE para Onda. E
muito desconfortavel para ele, a forma como ele consegue ficar nas carteiras
comuns e em alguns casos ate na cadeira de rodas ndo é adequada para ele realizar
as atividades (MAR).
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Na escola onde eu atendo, ndo tem nenhum material especifico do AEE, nunca
chegou nenhum alfinete do MEC. Tudo o que eu preciso, tenho que leva pra ela, eu
ndo tinha nada, é muito dificil trabalhar sem material, as coisas que eu tenho sdo
materiais pedagdgicos, papel, cola mas o especifico do AEE, nada. E complicado
fazer CAA no improviso o tempo todo (VENTO).

Para o atendimento de qualidade é fundamental que se tenha as condigdes adequadas.
Rodrigues (2006) afirma que os recursos ndo ddo conta de garantir o atendimento adequado,
mas sdo essenciais para que as especificidades de cada aluno sejam atendidas. Como uma das
primeiras dificuldades sobre os recursos, existe o fato de que as escolas demoram a receber 0s
materiais que chegam por etapa.

Algumas escolas nédo receberam todos 0s materiais e existe enorme burocracia para a
instalacdo dos recursos de tecnologia. Muitas vezes, os computadores chegam na escola e
ficam por um ano ou mais aguardando a visita da empresa responsavel pela instalacdo. A
orientacdo que os gestores recebem é que nao pode ser feita a instalagcdo por outra pessoa sob
risco de perder a garantia dos produtos e essa mesma dificuldade acontece quando séo
necessarios servicos de manutencao.

As professoras analisam que, de modo geral, as salas possuem um namero bom de
recursos, no entanto ha caréncia de materiais especificos para atender alunos com paralisia
cerebral que precisam de comunicagdo aumentativa e alternativa. Um exemplo disso é o
mobiliario adequado, como citam as professoras Estrela e Mar que descrevem a situacdo
inadequada dos alunos.

A adequacdo postural é uma das primeiras necessidades que precisa ser observada no
aluno. Ele precisa estar confortavelmente instalado para que possa ter acesso a professora e
aos recursos utilizados para a comunicacdo, além disso, evita o esfor¢o desnecessario, 0
cansaco e a fadiga. Mesmo que a professora tenha cuidado com o educando, a carteira escolar
adequada é fundamental.

Quanto aos recursos para CAA, a queixa das professoras é sobre a limitacdo de
recursos especificos. Schirmer et al (2007) afirmam que os recursos adequados favorecerdao o
desenvolvimento do aluno, além de garantir a possibilidade de comunicacéo funcional.

Diante da escassez mencionada pelas professoras, algumas vezes elas tomam a
iniciativa de adquirir materiais com recursos proprios para atender melhor a seus alunos. E a
solugdo encontrada para que os alunos sejam atendidos em suas necessidades, mas nao
orientamos que esta opcdo se transforme em acdo rotineira, pois cabe a escola e ndo ao

professor adquirir 0s materiais necessarios ao aluno.
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Para analisar o processo comunicativo dos alunos com paralisia cerebral durante o

atendimento educacional especializado foram realizadas observagdes dos alunos em

atendimento com suas respectivas professoras.

Para a analise das sessdes de observacao,

optamos por organizar as analises da seguinte forma: na primeira, em forma de transcricao de

alguns trechos do atendimento e na segunda, organizamos os dados em forma de narrativa.

A titulo de sistematizacdo, organizamos as informacdes das duas sessbes de

atendimento em quadros, para apresentar uma visdo geral sobre o contexto observado,

indicando: o tempo de atendimento; tipo (individual ou grupo); pessoas presentes na sala

enquanto a professora realizava o atendimento; o tema abordado com a crianca (que

funcionou como gerador das situacBes de comunicacdo); recursos utilizados durante o

atendimento; e acomodacéo fisica do aluno.

Quadro 11: Observagéo dos atendimentos (Sessao 1)

PARTICIPANTES Professora Professora Professora Professora Professora
Vento/ Mar/ Sol/ Jardim/ Estrela/ Aluno
Aluna Aluno Aluno Aluna Flor Brilho
ATENDIMENTO Brisa Onda Calor
DURACAO 40 minutos 30 minutos 30 minutos 40 minutos 30 minutos
TIPO Individual Individual Individual Individual Individual
PESSOAS Professora Professora Professora Professora Professora
PRESENTES Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno
Cuidador Cuidador Cuidador
TEMA ABORDADO | Cores e | Numerais Calendario e | Numerais, Contacdo  de
Animais Plantas histéria
Abaco, Tabuleiro Calendario, Computador Fantoches,
celular com | numérico, plano com jogos | instrumento
RECURSOS aplicativo de | copos com | inclinado, pedagogicos, musical, arroz
UTILIZADOS animais, desenho  em | cartBes: mouse e milho (espiga
cartbes com | relevo dos | numéricos; adaptado. e gréos)
animais, numerais. imagens da
planta.
ACOMODACAO DO | Cadeira Carteira Carteira Cadeira de | Chéo (tapete) e
ALUNO comum adaptada adaptada rodas carteira
(plastico)

Fonte: dados da pesquisadora
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Desta forma, buscamos identificar situacdes que ilustrassem os tdpicos indicativos do

roteiro de observacdo, contemplando aspectos como: comportamento do aluno, técnicas,

estratégias e recursos utilizados pelo professor para a comunicacdo, adequacdo fisica e

material do atendimento e outros fatores relevantes que pudessem ser determinantes para o

éxito do atendimento.

Na segunda sessdo de alguns professores, alguns aspectos permaneceram, pois, as

professoras continuaram desenvolvendo o mesmo tema, no entanto houve mudancas,

principalmente com relag&o aos recursos utilizados, conforme indicado no quadro:

Quadro 12: Observagdo dos atendimentos (Sesséo 2)

PARTICIPANTES Professora Professora Professora Professora Professora
Vento/ Mar/ Sol/ Jardim/ Estrela/
Aluna Aluno Aluno Aluna Flor Aluno Brilho
ATENDIMENTO Brisa Onda Calor
DURACAO 30 minutos 30 minutos 30 minutos 30 minutos 30 minutos
TIPO Individual Individual Individual Individual Individual
PESSOAS Professora Professora Professora Professora Professora
PRESENTES Aluna Aluno Aluno Aluno Aluno
Pesquisadora Cuidador Pesquisadora Mée Mée
Pesquisadora
TEMA ABORDADO | Alimentos Cores e Formas | Operacéo Familia, Cores e
geométricas Adicdo Alimentos texturas
Pranchas  de | Pino de cores; | Computador, Pranchas  de | Espiga  de
comunicagdo Tabuleiro com | pranchas comunicagdo milho,
RECURSOS pinos e formas | tematicas desenho,
UTILIZADOS geomeétricas. “Atividades da cola,
escola” notebook,

tinta, esponja

ACOMODACAO DO
ALUNO

Cadeira
comum

(plastico)

Carteira

adaptada

Cadeira de

rodas

Cadeira

rodas

de

Cadeira/ colo

da mae.

Fonte: dados da pesquisadora

Durante as observacgdes de cada atendimento, identificamos situagdes distintas e, por

este motivo, o nimero de trechos transcritos é diferente, assim como o volume das narrativas,
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pois as interacdes entre professor e aluno variaram conforme o perfil comunicativo do aluno e
a atuacdo do professor.

As observacdes dos alunos foram realizadas conforme topicos pré-definidos no roteiro
de observacdo, de modo a contemplar os objetivos da pesquisa. A primeira sessdo de
atendimento foi realizada conforme descri¢cdo do contexto apresentada no quadro abaixo:

Apresentado o contexto geral em que foram realizadas as observac@es, nos topicos
seguintes passaremos entdo para as analises dos atendimentos das professoras aos seus
respectivos alunos. Apresentaremos as duas sessfes de atendimento de cada professora,
iniciando com a analise da transcrigdo de alguns trechos e, em seguida, a narrativa da segunda

Sessao.

6.2.1 Analise das sessdes de observacdo: professora Vento e aluna Brisa

Durante a primeira sesséo de observacdo a professora Vento recebe a aluna Brisa na
sala de AEE e inicia o atendimento: mostra um abaco aberto e um barbante com uma argola
de EVA numa ponta e palito na outra (como uma agulha).

Informa para a aluna que ela deve retirar do dbaco as argolas e passa-las para o
barbante, alternando as cores. A aluna demonstra interesse em realizar a atividade e comeca a
tarefa, retirando em grupos de trés, as argolas das cores vermelho, azul, verde, amarelo e
laranja. Durante a execucdo da atividade, a professora conversa com a aluna, dando
instrugdes, fazendo perguntas e incentivando.

A aluna tem mais dificuldade para usar a méo direita e, por isso, usa na maior parte do
tempo a mao esquerda. A professora solicita que a aluna tente utilizar as duas méos, mas a
aluna ndo consegue com éxito, pois além de ndo conseguir movimentar os dedos para pegar as
pecas, ndo tem forca suficiente para levantar o braco esquerdo e fazer a atividade.

Para conseguir responder a solicitacdo de utilizar o brago direito, a aluna 0 segura com
a mao esquerda, mas como nem dessa forma consegue, desiste e volta a usar a méo esquerda.
A professora estimula a aluna a conversar e esta responde com vocaliza¢des, movimento de
cabeca, sorrisos e apontar.

Percebemos que a aluna demonstra entendimento sobre o que esta sendo tratado e uma
postura que denota intengdo comunicativa, ou seja, a aluna tenta responder & professora,
manifesta iniciativa de declarar algo sobre o assunto e utiliza os meios disponiveis para se
comunicar com a professora. No trecho abaixo, descrevemos 0 primeiro evento em que

identificamos a interacdo da aluna com a professora:
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Quadro 13: Trechol da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Organiza o material na frente da aluna para comecar a atividade com o
abaco.
ALUNA Emite um som olha para a professora e aponta para o computador.
PROFESSORA Olha para a aluna e diz “Ah! Vocé quer ir para o computador? ”
ALUNA Sorri e afirma que sim com a cabeca.
PROFESSORA Diz para a aluna “Mais tarde, primeiro vamos fazer esta atividade. ”
ALUNA Bate com a mé&o na cabeca, na altura da testa e fecha os olhos.

Fonte: Dados da pesquisadora

Nesse trecho fica evidente que professora e aluna ja estabeleceram uma forma de
comunicacdo, em que perguntas com possibilidades de respostas SIM e NAO sdo
compreendidas pela aluna. Identificamos ainda que a aluna faz uso de expressdes corporais e
faciais para se comunicar de forma intencional.

Segundo Schirmer et al (2010), as formas de expressdo desenvolvidas pela crianca
podem ser a base para a introducdo da comunicacdo aumentativa e alternativa. A todo
momento a crianga manifesta reagdes corporais aos eventos que acontecem ao seu redor e se 0
interlocutor identificar estas manifestacGes podera utiliza-las como forma de comunicacéo.

A crianga expressa através do préprio corpo sua intencdo de comunicar-se com seus
pares e a aluna em questdo demonstra muita expressividade corporal, em que fica evidente seu
interesse e a frustracdo em ndo ter o desejo atendido no momento.

E preciso a atuacio de interlocutor com competéncia para organizar estas
manifestacdes em um sistema gestual de base que podera evoluir para sistemas com uso de
objetos concretos até alcancar a competéncia para utilizar sistemas com signos gréaficos
complexos. O importante é priorizar os recursos ja manifestados pela crianca e assim iniciar a
estruturagdo de um sistema de comunicagdo aumentativa e alternativa que seja funcional para
a crianca (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

No segundo trecho de observacdo da primeira sesséo, a aluna continua realizando a
atividade e a professora continua conversando e incentivando a aluna que responde com

sorrisos e movimentos com a cabeca. A aluna demonstra concentracdo na atividade.
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A professora entdo pergunta por uma colega da aluna e nesse trecho identificamos um
impasse pois 0s elementos utilizados pela aluna e pela professora ndo dao conta de garantir a

compreensdo da intencdo de fala da aluna, conforme verificamos na transcri¢éo abaixo:

Quadro 14: Trecho 2 da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pergunta onde esta a amiguinha (nome da colega de sala que faz AEE no

mesmo horario)

ALUNA Olha para a professora e movimenta a cabega negando.
PROFESSORA Infere que a aluna disse “Nao veio” e continua “Ela ainda esta doente? ”
ALUNA Aponta para 0 nariz e movimenta a cabeca afirmando

PROFESSORA Interroga “Gripada? ”

ALUNA Sorri e afirma com a cabeca
PROFESSORA Questiona “Quem disse para vocé? ”
ALUNA Emite alguns sons e aponta para si.

PROFESSORA Parece ndo entender e insiste: “Vocé que esta dizendo?”
ALUNA N&o responde e volta para a atividade

Fonte: Dados da pesquisadora

Nesse momento, a aluna parece ndo conseguir dar a informacdo solicitada pela
professora, que também ndo consegue dar uma opcdo de resposta que se enquadre no que a
aluna deseja dizer. Como a aluna esta iniciando com o uso de comunicacdo aumentativa e
alternativa, além das opcdes de SIM- NAO e dos gestos, o vocabulério ainda esta limitado.

Identificamos toda a estrutura de uma conversagcdo com trocas entre as duas partes,
mesmo a professora conduzindo a maior parte da interacdo. A aluna parece receptiva, mas
fica limitada no desenvolvimento da conversa por falta de elementos capazes de expressar a
sua intencdo de fala. Compreendemos que ampliar o vocabulario através de sistemas graficos
podera ajudar a responder de forma adequada a necessidade expressa pela aluna. O trabalho
para a ampliacdo do vocabuléario é fundamental e constitui uma das bases para o trabalho com
a CAA (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

Ainda sobre o processo de implantacdo de um sistema de CAA, destacamos as
orientagcdes de Manzini e Deliberato (2004) quando enfatizam a importancia de respeitar as
possibilidades de o aluno fazer uso do sistema. Um aluno com significativas limitacfes

motoras ndo pode ter recursos de comunicacdo que necessitem de sua acdo motora ou um
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aluno com dificuldades visuais ndo podera ter pranchas ou cartes com imagem em tamanhos
reduzidos ou com pouco contraste. O que os autores destacam é que a funcdo deficitaria da
crianca nao pode ser um impeditivo para o uso da CAA.

E muito comum identificarmos nas praticas dos professores com alunos com paralisia
cerebral uma supervalorizagdo de treinos motores, uma vez que esta é a limitagdo mais visivel
aos olhos da familia e da escola.

Conseguir fazer com que o aluno desempenhe tais funcGes ou melhora-las pode
funcionar para o professor como uma prestacdo de contas dos seus servicos para a escola e
para a familia, na medida em que o resultado € visivel.

Este trabalho s6 é questionavel no momento em que a necessidade primeira do aluno
se torna secundaria em detrimento de treinos motores e o professor precisa estar em constante
reflexdo sobre sua préatica para identificar a relevancia das escolhas sobre o atendimento do
aluno.

Observamos no trecho trés a insisténcia da professora Vento para que a aluna Brisa
utilize as funcbes motoras deficitarias. Nesse momento ficou ilustrada a preocupacao
manifestada pela professora em reabilitar a fungdo motora deficitaria.

A comunicagéo fica em segundo plano nesse momento do atendimento, mas a aluna se
expressa de diversas formas. A tentativa da professora em fazer a aluna utilizar a mao mais
comprometida revela algumas dificuldades de compreensdo sobre a propria atuacdo do
professor de AEE, assim como as proprias caracteristicas da paralisia cerebral.

As lesbes provocadas pela paralisia cerebral podem ocasionar danos motores em graus
que podem variar de leve ao mais incapacitante, dependendo da area afetada, conforme
especificam Honora e Frizanco (2008). O quadro é ndo progressivo e as dificuldades motoras
podem ser atenuadas com o tratamento reabilitador.

Geralmente, as familias criam expectativas sobre a melhora dos filhos e apostam em
todos os servigos disponiveis, no entanto, a escola ndo tem a funcdo de desenvolver servi¢os
terapéuticos.

Embora o professor de AEE possa desenvolver atividades motoras com alunos que
tém esse comprometimento, estas atividades ndo podem ser assumidas como foco da atuagéo,
primeiro porque esta ndo e sua fungéo e segundo porque nao possui habilitagdo adequada para
exercé-la.

E um risco tentar realizar acdes paliativas neste campo, sem a devida orientacio e

ainda empobrece o servigo de AEE. O quadro abaixo ilustra esta situacao:
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Quadro 15: Trecho 3 da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PROFESSORA Pergunta “E agora, o que fazemos? Podemos deixar o0 abaco sem nenhuma
peca?” Toca nos pinos do abaco.

ALUNA Aponta para as pegas no barbante e depois para o dbaco vazio.

PROFESSORA Elogia e confirma “Muito bem, ¢ para colocar de volta”

ALUNA Suspende o barbante e todas as pecas caem. Olha para a base do abaco e
para a professora com expressdo confusa. Bate a mdo na testa, inclina a
cabeca e fecha os olhos.

PROFESSORA Infere que a aluna esta preocupada em colocar na mesma sequéncia que
estavam e diz: “Nao precisa colocar na ordem que estava.”

ALUNA Sorri e comeca a devolver as pegas, usando apenas a mao esquerda.

PROFESSORA Pede que a aluna use a mao direita “Pede ajuda para essa outra maozinha
preguicosa”. Coloca a mao direita da aluna sobre a mesa.

ALUNA Tenta pegar uma peca com a mao direita. Para encaixar, precisa levantar o
brago em altura acima do ombro e usa a mao esquerda para sustentar o peso
do braco. Antes de encaixar, a pe¢a cai e a aluna recua para o encosto da
cadeira e faz expressao de irritacéo.

PROFESSORA Acaricia o braco da aluna insiste “Vamos, eu te ajudo” e dessa vez coloca a
peca entre os dedos da mao direita da aluna.

ALUNA Levanta o braco direito com a ajuda do esquerdo e aproxima a mao do
abaco. Aperta os labios, o braco treme fazendo um grande esforco. A peca
escorrega da mao. Emite sons e agita a cabega negando.

PROFESSORA Percebe que a altura ndo propicia o uso do braco direito. Coloca a base do
abaco sobre as pernas para que a aluna tente novamente.

ALUNA Parece triste e movimenta a cabeca negando. Bate com a m&o esquerda no
brago direito olhando para a professora e emite alguns sons como se falasse
uma frase e emite um som choroso. Tenta novamente colocar a pe¢a com a
méo direita e ndo consegue.

PROFESSORA Percebe que a aluna esta se irritando e desiste “Tudo bem, faz s6 com a
esquerda, hoje eu vou deixar, mas nés temos que colocar essa maozinha
para trabalhar também”.

ALUNA Sorri e volta a colocar as pegas na méo esquerda e conclui a atividade.

Fonte: dados da pesquisadora
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Para esses alunos, o professor tem a funcdo de identificar as dificuldades, mas
principalmente, identificar as formas de acessibilidade para que o aluno possa realizar as
atividades mesmo com a fungcdo motora comprometida. Essa é a especificidade pedagdgica do
trabalho do professor de AEE que deve buscar funcionalidade para o aluno e nédo tentar
corrigir as sequelas apresentadas pelo aluno em funcéo da paralisia cerebral.

Souza (2003) e Manzini e Deliberato (2003) afirmam que é fundamental observar as
caracteristicas o aluno e, embora especificamente no trecho descrito acima nao se trate de um
recurso de CAA, a professora e a aluna estdo num contexto comunicativo rico e possivel de
diversas interagdes. No entanto, as frustragdes que a impossibilidade motora para a execucao
da atividade geram na crianga podem interferir no seu desempenho, bem como limitar a
interacdo entre a professora e a aluna.

Outro aspecto observado no trecho 3 sdo as iniciativas da aluna que demonstra
compreender as orientagdes da professora e a tentativa de declarar o que pensa sobre nédo
conseguir utilizar o brago direito.

Mesmo ndo sendo compreendida pela professa pela falta de elementos que
expressassem sua intencdo de fala, fica evidente que a aluna tem intencdo de falar para a
professora o seu descontentamento em n&o conseguir realizar a atividade com a mao direita.

Ao prosseguir com o atendimento, a professora coloca sobre a mesa cartes com
imagem de animais e o celular com um aplicativo. Explica a atividade para a aluna, que
consiste em ouvir o som produzido no aparelho de celular e, em seguida, identificar o animal
que faz o som.

Assim que identificasse, a aluna deveria apontar para o0 cartdo com 0 respectivo
animal. A professora comeca a realizar a atividade com a aluna que parece estar bem
animada. Sorridente ela identifica os animais manifestando interesse pela atividade proposta.
N&o se limita as orientacOes recebidas e explora todas as informac6es disponiveis. Se mostra
atenta aos detalhes,

Percebemos também que aluna expressa claramente a iniciativa de relatar fatos do seu
cotidiano associados ao tema do jogo. Essa iniciativa foi favorecida pela riqueza de estimulos
orais dados pela professora,

Nunes e cols (2011) enfatizam a importancia do interlocutor que estimula a crianca,
amplia o seu repertorio comunicativo, propicia trocas positivas e favorece a comunicag&o.
Essa postura é fundamental para a aluna, que se sente confiante para tentar se comunicar com

a professora, conforme podemaos verificar no trecho 4:
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Quadro 16: Trecho 4 da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRIGAO

PROFESSORA  Aciona 0 som ¢ pergunta “Que animal é esse?”’

ALUNA N&o identifica e espera a professora acionar novamente. Na segunda

tentativa acerta e aponta para o cartdo do porco.

PROFESSORA Pergunta se a aluna gosta de comer carne de porco.

ALUNA Sacode a cabega negando.

PROFESSORA Pergunta o que a aluna gosta de comer.

ALUNA Aponta o indicador para a boca e movimenta.

PROFESSORA Pergunta se a aluna quer beber agua.

ALUNA Movimenta a cabega que néo e repete 0 movimento com o indicador.
PROFESSORA Faz expressao exclamativa e conclui “Ah! Vocé gosta de tomar leite!”
ALUNA Sorri e confirma com a cabeca.

PROFESSORA Continua acionando os sons para a aluna identificar som do gato.

ALUNA Aponta para o cartdo, mostra dois dedos e aponta para si.
PROFESSORA Pergunta “ Vocé tem dois gatos?”

ALUNA Sorri e afirma com a cabeca.

PROFESSORA Coloca o som do cachorro.

ALUNA Anima-se e agita bracos e pernas e mostra as duas méos sorrindo.
PROFESSORA Pergunta se ela tem 5 cachorros.

ALUNA Nega com a cabega e mostra novamente as duas maos. Em seguida desenha

com a ponta dos dedos o nimero 10 sobre a mesa.

PROFESSORA Mostra-se admirada e pergunta “ Vocé tem dez cachorros em casa? ”
ALUNA Sorri alto e confirma agitadamente com a cabeca.

PROFESSORA Sorri para a aluna com e diz “Pois vocé tem um canil em casa!”
ALUNA Mostra o cartdo com a imagem da galinha e movimenta os bragcos com as

maos sob as axilas como se fossem asas.

PROFESSORA Pergunta se tem galinha na casa dela e se é para comer.

ALUNA Sorri e abre os bracos e confirma com a cabeca.

PROFESSORA Retoma o jogo com o aplicativo “Deixa ver.... qual falta colocar?”.

ALUNA Toca no brago da professora e mostra os cartdes com 0s animais que nao

tinham sido usados no jogo”

PROFESSORA Elogia “Muito bem espertinha, vocé estava prestando atengao! ”

Fonte: Dados da pesquisadora.
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Compreendemos que a presenca de elementos graficos de apoio, como cartdes ou
pranchas poderiam fazer com que a aluna desenvolvesse mais o dialogo, assim como
percebemos que a postura da crianca denota insisténcia em se fazer entender, mesmo que a
professora ndo apresente os elementos necessarios, como por exemplo, quando desenhou o
namero 10 na mesa.

Essa iniciativa demonstra que a aluna ndo se conformou quando ndo foi compreendida
e utilizou os recursos possiveis, como vocalizacdes, gestos, mimicas apontar e outros, para se
fazer entender, sem que necessariamente tenha sido orientada pela professora a utilizar estes
recursos.

Esta aluna encontra-se numa fase ideal para a ampliacdo da CAA e é necesséario cada
vez mais ampliar o seu vocabulario, oferecer mais recursos como pranchas e cartbes de
comunicacdo visando as necessidades da aluna. Correia (2012) defende que a CAA deve ir
além das necessidades béasicas e garantir maiores chances de participacdo e expressdo, o que
ficou evidenciado como maior necessidade da aluna.

Concluimos com a analise desta primeira sessdo da professora Vento em atendimento
a aluna Brisa que a comunicacdo aumentativa e alternativa contribuird para o
desenvolvimento da aluna. A professora demonstra conhecimento para realizar este trabalho,
embora se queixe de inseguranca por falta de formacdo especifica. E fundamental que a
professora possa adquirir o conhecimento necessario para desenvolver esta tarefa com mais
seguranca, muito embora seja evidente seu empenho e dedicacao.

Na segunda sessdo de atendimento realizamos a observacdo também através de
filmagem e as informagdes coletadas dizem respeito ao turno de 30 minutos de observagéo,
englobando a acolhida do aluno, a sua acomodacdo e a preparacdo para o atendimento. A
seguir apresentamos a descricdo dos eventos considerados mais relevantes, conforme os
objetivos da pesquisa, apresentados a seguir:

A professora inicia o atendimento e diz para a aluna que a atividade a ser feita € a capa
das avaliacGes que precisa ser pintada e entrega uma folha do tipo A4 com a imagem de um
Papai Noel. A aluna se anima e sorri bastante agitando os bracos e coloca a atividade proxima
a si. A professora entdo pega lapis de cor comum e pede que a aluna selecione as cores para
pintar o desenho. A aluna comeca a pintar, mas logo para e emite alguns sons e a professora
percebe que a aluna ndo gostou e sugere a troca dos lapis de cor por giz de cera grosso, 0 que
é prontamente aceito. A aluna faz a pintura com certa dificuldade, mas muito concentrada,
percebendo os detalhes do desenho. Durante toda a atividade h& conversas e estimulos da

professora e as respostas da aluna com sorrisos e gestos. Durante a pintura, a professora
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insiste na utilizacdo da outra méo para apoiar o papel, mas a aluna néo consegue. Finalizada
tarefa, professora e aluna se mostram satisfeitas com o resultado e iniciam outra atividade.

Para introduzir a nova atividade, a professora Vento conversa com a aluna Brisa de
forma descontraida, perguntando sobre comidas e diz que soube por sua aluna que iriam ao
supermercado fazer compras. A crianca sorri e confirma com a cabecga e aponta para si depois
estende o bragco como se estivesse apontando a direcdo do supermercado. A professora entdo
questiona sobre os produtos que vdo encontrar no supermercado e coloca sobre a mesa
algumas pranchas tematicas.

As pranchas sdo confeccionadas com base de papel cartdo de tamanho aproximado de
20X30 centimetros. As pranchas contém gravuras organizadas em fileiras. As pranchas de
alimentos estdo organizadas por tipos como: frutas, verdura, sobremesas, bebidas e outros. As
gravuras parecem pequenas e algumas ndo estdo coloridas, porém a aluna ndo demonstra
dificuldade em compreender o que cada desenho representa.

A cada questionamento de Vento, Brisa responde apontando para a prancha e quando
ndo encontra a gravura na que estad proxima, procura nas outras. A professora direciona a
conversacao e a aluna participa respondendo e também tomando a iniciativa de declarar algo
sobre o tema. Nesses momentos, a professora sente alguma dificuldade de compreender o que
a aluna diz e da alternativas que sdo confirmadas ou negadas até chegar a opcao correta.

A aluna continua tentando falar para a professora algo sobre a ida ao supermercado e
guando a professora ndo compreende, utiliza a estratégia de usar a prancha e fazer gestos ao
mesmo tempo, como no momento em que queria dizer que iria comprar refrigerante. A aluna
apontou para a imagem de um copo e a professora deduziu “leite”. Brisa nega, aponta
novamente, faz o sinal de beber e coloca as duas mdos no espaco: uma sobre a mesa e a
outra acima. Vento pergunta “refrigerante” e a aluna confirma sorrindo.

No entanto, em outras situacdes a aluna ndo consegue ser compreendida, mesmo com
as varias tentativas, entdo desiste com expressao de chateada. O vocabulério presente nas
pranchas parece nao estar mais conseguindo responder as necessidades de expressao da aluna.

Nesta segunda sessdo, pudemos confirmar o momento favoravel em que a aluna Brisa
se encontra para ampliar o uso da CAA. As caracteristicas evidenciadas na primeira sesséo,
como atencao, iniciativa e 0 uso positivo dos recursos, técnicas e estratégias de CAA com a
professora de AEE denunciam que a aluna esta se apropriando das formas alternativas de
comunicacéo e as busca na interlocu¢do com sua parceira.

A professora, por sua vez, mesmo queixando-se da falta de formacéo especifica e da

auséncia de tempo para direcionar sua pratica para desenvolver a CAA de forma competente
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demonstra seu empenho em fazer com que a aluna se comunique, na medida em que
enriquece 0s momentos com a aluna, trazendo situacGes do dia a dia da crianca para as
situacGes comunicativas, valoriza as manifestacdes e tentativas da aluna e lanca mao de todos
0S meios possiveis para que haja comunicacdo. Para Sartorett e Bersch, (2010), esta postura €
fundamental para que o aluno consiga se beneficiar da CAA.

Percebemos que a professora Vento também contribui para que a aluna manifeste a
iniciativa para as conversas, pois 0 ambiente estimulador e rico de contetdos significativos
para a crianca faz com que a mesma sinta a necessidade de participar ativamente das
conversas.

Ao utilizar as pranchas, é possivel verificar que a aluna ja& compreende o recurso como
elemento de comunicacdo e sua desenvoltura para buscar imagens, para representar sua fala
demonstra a pessoalidade das respostas dadas, assim como o uso de outras formas quando néo
localiza nas pranchas o que deseja declarar.

Consideramos como ponto limite a necessidade de ampliacdo do vocabulario presentes
nas pranchas, que necessitam ser cada vez mais condizentes com as necessidades
comunicativas da aluna, pois como afirmam Von Tetzchner e Martinsen (2000), a construgédo
do vocabulario amplo e eficiente dard ao aluno maior liberdade de escolha e,
consequentemente, mais possibilidades de participagao.

Essa necessidade se destacou nos momentos em que a aluna tentou se comunicar e ndo
conseguiu encontrar nas pranchas e nem nas alternativas dadas pela professora, uma
alternativa capaz de expressar seu pensamento. A aluna tinha plena consciéncia do que
desejava dizer, mas ndo encontrou no sistema de CAA disponivel, algo equivalente.

Outro ponto que merece destaque mais uma vez € a insisténcia em usar as fungdes
motoras deficitarias. Mais uma vez percebemos a importancia dada a execucdo motora das
atividades pela prépria aluna. Reiteramos a nossa compreensdo de que esse aspecto é
importante para alunos com paralisia cerebral, porém no momento em que os treinos motores
passam a ser o foco da atencdo docente, 0 AEE perde suas caracteristicas de servigo voltado
para a inclusdo e retoma as antigas praticas de educacao especial.

Finalizamos a analise das observacdes do atendimento realizado pela professora Vento
a aluna Brisa reafirmando a importancia do trabalho desenvolvido no AEE e, ao mesmo
tempo, a necessidade de que as conquistas alcangadas sejam ampliadas para outros espagos

além da sala de recursos, pois somente assim podemaos efetivar a inclusao da aluna na escola.
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6.2.2 Andlise das sessdes de observacéo: professora Mar e aluno Onda

Na primeira sesséo, a professora Mar recebe o aluno Onda com bastante entusiasmo, o
abraca dizendo que estava com saudades e pergunta como ele esta. Senta o aluno na carteira
adaptada a sua frente. Entre os dois hd uma mesa com inclinacdo leve, do lado fica o
cuidador que, em alguns momentos, arruma o aluno na carteira ou limpa a boca ou nariz.

A professora continua conversando com o aluno e pergunta sobre a escola e sobre sua
familia, mas este parece disperso e ndo manifesta reacdo. A professora continua a tentativa de
chamar atencdo do aluno, brincando para fazé-lo sorrir. Como o aluno mantém o olhar
disperso, a professora busca contato visual com o aluno até conseguir que ele olhe para ela. A

professora comeca a direcionar a atividade, conforme trecho 1:

Quadro 17: Trechol da observacdo professora Mar e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Convida o aluno “Vamos brincar um pouquinho?”” E mostra o material.
ALUNO N&o esboca reacdo e continua a olhar vago, parecendo sonolento.
PROFESSORA Insiste no convite, toca o aluno e diz que tem novos jogos na sala para ele.

Entona a voz com animag&o e sorri para o aluno.
ALUNO Continua com olhar distante, parecendo ndo ouvir a professora.
PROFESSORA Continua insistindo e lista alguns jogos que tem na sala para ele. Pergunta
“Vocé conhece o jogo da peteca?”
ALUNO Olha para a professora e movimenta a cabeca negando.
PROFESSORA Afirma que o aluno ndo conhece porque estava faltando e continua “Mas
tem esse jogo aqui, olha s6! Vocé lembra da prancha?”
ALUNO Olha para material e fixa o olhar sem manifestar resposta.
PROFESSORA Pede que o aluno mostre o0 nimero 1.
ALUNO Aponta o nimero 4, mas 0 movimento parece ter sido aleatorio.
PROFESSORA Insiste e pede que ele mostre, j& que tem certeza que ele sabe. A professora
percebe que a base com 0s nimeros esta distante do aluno e aproxima mais.
ALUNO Aponta para 0 espago entre 0 1 e 12 e permanece com a méo sobre a base.
PROFESSORA Pergunta “Vocé esta com preguica hoje?”
ALUNO Olha para 0s nimeros e aponta para 0 1 do numeral 12 e bate duas vezes o
dedo sobre ele (o numeral 1 esta acima, mais distante seu brago.
PROFESSORA A professora elogia e “Muito bem, ai também tem o numeral 1.”

Fonte: Dados da pesquisadora
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Observamos nesse trecho que o aluno se mostra disperso e pouco atento a fala da
professora. Seu olhar permaneceu distante na maior parte do tempo e a professora teve que
fazer varias tentativas para conseguir a atencdo do aluno. Durante esse tempo, o aluno néo
manifestou nenhuma iniciativa para se comunicar, ficando isso a cargo da professora.

Quando o aluno ndo manifesta iniciativa de interacdo a funcéo do interlocutor é
estimular a comunicagdo, enriqguecendo o0 momento com falas que possibilitem ao aluno
identificar um tema de interesse. (MANZINI; DELIBERATO, 2004; NUNES, 2003; VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

Percebendo o foco do interesse do aluno que pode ser expresso através do olhar
atento, movimento corporal ou expressdo facial, o interlocutor deve direcionar sua fala de
modo que o aluno tenha possiblidades de dar respostas possiveis como o SIM ou NAO, e
avancando nas possibilidades de respostas.

No segundo trecho, a professora consegue que o aluno manifeste atencéo e foque
no proposito da atividade com os numeros. Mesmo ainda parecendo disperso, o aluno
aparenta compreender a fala da professora e as solicitacdes feitas por ela, entretanto seu
interesse pela atividade parece ser minimo.

Com as sucessivas tentativas da professora que se dirige ao aluno ora com
entonacdo carinhosa, ora engracada e ora em tom de desafio, 0 aluno comeca a manifesta mais
respostas aos comandos recebidos.

Para este aluno, a atuacdo do interlocutor é fundamental, uma vez que suas
iniciativas de interacdo sdo limitadas. E preciso a acdo constante dos pares estimulando o
aluno a dar respostas e a tomar iniciativas para interacao.

Essa atuacdo enriquecera o ambiente do aluno, proporcionando a ele situagdes
comunicativas capazes de provocar a necessidade de manifestar respostas e ampliar sua
linguagem expressiva (CORREIA, 2012; QUITERIO 2011), e gradativamente, suas respostas
serdo mais frequentes, assim como iniciativa para se expressar, junto a seus interlocutores.

Conforme a professora estimulava, identificamos a primeira iniciativa do aluno
na interagdo com a professora, ao solicitar, estendendo o brago, outro copo para continuar a
atividade.

Parece uma manifestagdo insignificante, mas essas iniciativas devem ser
estimuladas e valorizadas, pois demonstram que o aluno se envolveu de alguma forma com a

tarefa: No trecho abaixo, podemos observar a situacao descrita:
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Quadro 18: Trecho 2 da observacdo professora Mar e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Chama o aluno que permanece olhando para o lado “Vocé lembra?” Entrega
0 copinho com o nimero 1 e pede que ele coloque na base de nimeros.
Mostra o numero 1 no copo e pergunta onde esté o outro igual.
ALUNO Olha para o copinho e depois para a janela.
PROFESSORA Aproxima o copo da mao do aluno para que ele pegue.
ALUNO Pega o copo e coloca com forga sobre a base sem olhar. O copo amassa.
PROFESSORA Ajuda o aluno direcionando a mao para o nimero 1 “Falta s6 mais um
pouquinho”. Aplaude quando o copo chega no le pergunta “Agora lembrou
como € que faz?”
ALUNO Estende a mdo para pegar outro copo.
PROFESSORA Aproxima os copos do aluno e aponta o copo com o numero 2 “Esse aqui,
onde estd o0 outro numero 2 na prancha?”
ALUNO Olha para 0 numero e pega 0 copo. Procura 0 nimero na base. O aluno
parece mais atento e aproxima o copo do numero 5 e recua, percebendo que
ndo € o nimero que procura. Olha novamente para 0 copo e depois para a
professora com expressdo interrogativa.
PROFESSORA Sorri e incentiva “Vamos 1a, agora vocé esta prestando atengao.”
ALUNO Olha novamente para 0s numeros e parece ndo localizar o 2, entdo solta o
copo sobre a base e inclina, e se encosta na cadeira.
PROFESSORA Incentiva 0 aluno e comega a dar pistas. Apontando com o dedo “Olha para
essa primeira fileira aqui.”
ALUNO Acompanha o movimento do dedo da professora com o olhar, pega o copo e
coloca sobre 0 2. Olha para a professora e sorri.

Fonte: Dados da pesquisadora

Ainda sobre este trecho da observacdo, destacamos dois aspectos que nos chamaram a
atencdo durante o atendimento. O primeiro deles diz respeito a adequacdo do material.
(SOUZA, 2003). O aluno tem paralisia cerebral e uma das suas dificuldades esta no
comprometimento dos membros superiores, com pouco controle dos movimentos das maos e
forca, velocidade e precisdo de movimentos (SCHWARTZMAN, 2004; SCHIRMER et al,
2013).

Para o aluno, a utilizacdo dos materiais deve levar em consideracdo estes aspectos.

Materiais leves ou frageis podem dificultara execucdo da atividade, além de serem facilmente
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danificados sem intencdo. O ideal é que o professor realize testes para experimentar 0s
materiais mais adequados, observando peso e textura.

E ainda, exigir do aluno movimentos precisos, cOmo encaixar ou acertar espacgos
demarcados obriga o aluno a um esforco demasiado. Com essa atividade a professora podera
estimular as fungdes motoras do aluno, mas estas do ponto de vista das atribuigdes do
professor de AEE s8o secundarias frente a comunicagao.

O segundo aspecto observado diz respeito aos recursos utilizados. A professora
denominou o recurso utilizado de “prancha de comunicagdo com numeros”’. A nossa
compreensdo sobre o recurso utilizado nos leva a conclusdo de que o mesmo se enquadra
como um recurso pedagogico e ndo uma prancha de comunicacdo, embora através dela o
aluno tenha se manifestado para a professora.

O que nos levou a esta conclusdo foram alguns aspectos que compreendemos serem
determinantes para que um recurso seja considerado uma prancha de comunicacdo: o
primeiro deles diz respeito a idealiza¢do do recurso em si, que ndo foi construido e nem a sua
utilizacdo foi direcionada para ser mediadora da comunicacdo e sim para desenvolver
conhecimentos sobre 0s numerais; o segundo aspecto diz respeito a participacdo do aluno na
construcdo do recurso, que no caso especifico, ndo foi envolvido; e o terceiro diz respeito a
ndo compreensdo do aluno de que o recurso funcionava como um elemento para a
comunicacdo. (SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Identificamos que utilizando o recurso a professora pode interagir com o aluno,
oportunizar que ele manifestasse respostas e até se manifestasse espontaneamente, no entanto
0 que faz de um recurso um mediador de comunicacdo, neste caso, uma prancha de
comunicacdo, € a compreensdo, a consciéncia que o usuario tem da funcdo desse recurso.
Sartoretto e Bersch (2010) confirmam esta perspectiva quando afirmam que o uso da CAA é
um processo evolutivo que necessariamente pressupde a assimilacdo de que o recurso € um
instrumento de comunicacao.

Essa compreensdo € desenvolvida gradativamente, a partir de signos gestuais,
concretos, graficos ou mistos e, nesse processo, 0 aluno € sujeito ativo, ou seja, ndo é o
interlocutor que constréi o recurso e apresenta para o aluno depois atribuir o sentido de
comunicacgdo, o0 aluno constroi junto para significar o recurso como sendo um elemento de
comunicagéo.

A iniciativa da professora é valida, na medida em que esta busca alternativas para se
comunicar com o aluno e estas tentativas sdo fundamentais para iniciar o processo. O que ira

garantir a professora uma atuacdo competente na estruturacdo da CAA para o aluno é a
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formacdo continuada, pautada em aprofundamento tedrico e desenvolvimento pratico e o
proprio aluno ja constitui rico material de estudo.

A professora continua a atividade e agora pede que o aluno fale repetindo 0s nimeros
mostrados. O aluno pega varios copos e espalha sobre a base sem combinar os pares. A
professora retira 0s copos e chama a atengdo do aluno vérias vezes para que ele olhe para ela.

Nesse trecho, o aluno passa a usar a fala para dar respostas a professora. O aluno
consegue emitir algumas palavras com marcas vocalicas que podem ser compreendidas no
contexto comunicativo. A professora estimula o aluno a falar, mesmo que seja pouco

compreensivel.

Quadro 19: Trecho 3 da observacdo professora Mar e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pede que o aluno escolha um dos ndmeros dos copinhos.
ALUNO Pega 0 copo mais proximo sem olhar o nimero.
PROFESSORA Retira o copo da mio do aluno e mostra o nimero perguntando “Que
numero € este?”
ALUNO Emite um som e tenta pegar o copo da méo da professora.
PROFESSORA Confirma “Muito bem, € o cinco, repete comigo, cinco. Agora me mostra
onde esta o 5 aqui na prancha?”
ALUNO Pega o copo e fica com o olhar disperso, sem olhar para os nimeros da base
e coloca sobre a fileira mais proxima a ele.
PROFESSORA Percebe que o numero esta longe do braco do aluno e aproxima mais do
aluno, incentivando a procurar.
ALUNO Olha para o copo e para a base e localiza 0 nimero 5, que esta visivel e
préximo, entdo coloca o copo no lugar certo.
PROFESSORA Pergunta se o aluno esta cansado e comeca a recolher os copos e convida
“Vamos fazer outro jogo?”
ALUNO Estende a mao para pegar outro copo € murmura “um”.
PROFESSORA Elogia a iniciativa do aluno em falar e continua “dois, trés, quatro, cinco”
para que o aluno repita.
ALUNO Emite sons como que repetindo os numeros falados pela professora “um,
‘ois’, ‘eis’, ‘ato’, ‘ico’” e sorri para a professora.

Fonte: Dados da pesquisadora.
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Percebemos que a fala do aluno no trecho descrito foi uma tentativa de responder a
solicitacdo da professora e imitar as palavras pronunciadas. Porém, esse mesmo recurso pode
se utilizado para a comunicacdo funcional, apoiada pela comunica¢do aumentativa e
alternativa, que ndo somente substitui, mas complementa a fala comprometida.

Para criangas que apresentam as caracteristicas como as do aluno Onda, que oralizam
de forma comprometida, Von Tetzchner e Martinsen (2000) defendem o uso da comunicagao
aumentativa e alternativa como um apoio a forma de comunicacéo ja utilizada. Segundo 0s
autores, 0 usuario ndo substituira a fala oral, utilizara a comunicacdo aumentativa e alternativa
como uma forma de suplementé-la.

O professor pode estimular o aluno a continuar a usar a fala, o que néo significa
empreender treinos, exercicios vocais e de fonoaudiologia, uma vez que esta tarefa nao
compete ao professor, e como apoio, usar a comunica¢do aumentativa e alternativa visando
garantir a capacidade expressiva competente. O trecho descrito no quadro abaixo mostra que a
professora que continua com a atividade explorando os ndmeros, mas desta vez sem a base,
apenas com os copos. O objetivo é que ele organize na sequéncia de 1 a 10 com 0s copos

sobre a mesa:

Quadro 20: Trecho 4 da observacdo professora Mar e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pergunta ao aluno qual nimero vem depois do 1 e pede “Conta comigo, 1,
2...” E coloca o copo com 0 2.
ALUNO N&o olha para a professora e nem para a mesa.
PROFESSORA Toca novamente no aluno e diz que vai comegar a fazer caretas para ele e
pergunta “O que vocé tem? Parece que esta longe”
ALUNO Olha para a professora movimenta o braco direito e olha para o cuidador.
PROFESSORA Continua insistindo com os numeros e organiza a sequéncia até o 6,
falando e mostrando para o aluno. Pega o 7 ‘Agora ¢ este?”
ALUNO Olha para o copo e para a sequéncia ja organizada e confirma
PROFESSORA Pergunta “E o 8?””. Mostra os copos espalhados.
ALUNO Vira o rosto e olha para a parede e ndo se manifesta.
PROFESSORA Toca no aluno e pergunta “Sera se o gatinho comeu a sua lingua?”
ALUNO Olha para a professora, sorri e movimenta a cabeca que néo.
PROFESSORA Repete a pergunta para o aluno.
ALUNO Sorri novamente e diz ndo com a cabeca e fala “papa.”

Fonte: Dados da pesquisadora
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Destacamos nesse trecho da observacdo um elemento que pode ser determinante para
0 sucesso ou fracasso para 0 uso da comunicacdo aumentativa e alternativa: o envolvimento
do aluno na tarefa e o desempenho do interlocutor. Durante toda a primeira sessdo, a
professora teve que estimular, incentivar e usar diversas estratégias para conseguir a atencdo
do aluno que parecia disperso e com pouco interesse no que a professora falava e nos
materiais que ela utilizava.

Essa situacdo € vivenciada por muitos professores e desistir pode ser a opcdo mais
facil a ser seguida. No entanto, a professora, com criatividade e insisténcia, buscou afetar o
aluno e conseguir que ele se envolvesse nas atividades. Provavelmente essa situagdo se
repetird e algumas vezes a professora ndo obtera éxito, mas 0 que importa ressaltar é o fato de
que el ndo desistiu diante da apatia inicial do aluno.

Destacamos que o inicio do processo nem sempre é facil, encontrar maneiras de
envolver o aluno sem uma forma de comunicagdo convencional € um desafio para o professor,
que exige, além de conhecimentos especificos sobre a comunicacdo aumentativa e alternativa,
criatividade e sensibilidade para compreender que a percepcdo do aluno sobre si e sobre o
ambiente esta afetada sobre a propria percepgdo que ele tem de si.

Paula (2003) sinaliza que a construcdo do individuo envolve a intermediacdo com o
meio, sendo a linguagem fundamental para que o homem se constitua como sujeito social.
Quando ha comprometimento na comunicacédo a ponto de interferir ou até impedir o processo
natural de interacdo social, a compreensdo de pertencimento e de ser sujeito ativo nas relagdes
também pode ser afetada. Dai o distanciamento, a apatia ou a falta de iniciativa na busca por
interacdes.

O papel dos interlocutores é essencial, pois criancas com esse perfil dependem do
incentivo, da atuacdo competente e da iniciativa do outro para desenvolver estas mesmas
habilidades. A professora demonstrou, durante a primeira sesséo, compreender que o aluno
necessitava do seu apoio e ndo hesitou em prosseguir, mesmo com as negativas do aluno.

Finalizamos a analise da primeira sessdo do atendimento da professora Mar
destacando alguns pontos que consideramos importantes sobre o uso da comunicacao
aumentativa e alternativa com o aluno Onda.

A professora, durante o atendimento educacional especializado desenvolve um
trabalho fundamental para estimular aquisicdo das habilidades comunicativas do aluno.
Evidenciamos o seu empenho para incentivar o aluno a se comunicar; a sua relacdo afetuosa,

sensivel e acolhedora e a sua preocupacdo em responder as necessidades do aluno. Todavia,
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identificamos alguns aspectos que podem comprometer o resultado do trabalho e,
consequentemente, o desenvolvimento do aluno.

Os aspectos nevralgicos que identificamos como possiveis comprometedores do
trabalno com comunicacdo aumentativa e alternativa revelam a caréncia de formacéo
especifica na &rea. O professor ainda se encontra com duvidas sobre o real papel da sua
atuacdo no atendimento educacional especializado. (DORZIART, 2011; GARCIA, 2011)

Percebemos que mesmo com todo o aparato material, a professora necessita de
formacéo especifica na area da comunicacdo aumentativa e alternativa. Sua atuacdo revelou
algumas dificuldades de compreensdo e mesmo com toda a iniciativa, empenho e dedicagéo, o
trabalho fica comprometido, pois as bases conceituais sobre o desenvolvimento desta forma
de comunicacao ainda parecem ter sido totalmente construidas, como por exemplo, quando a
professora prepara um recurso sem a participacdo do aluno e denomina de prancha de
comunicagéo.

Outra questdo identificada foi a confusdo acerca das reais atribuigcdes do professor e a
secundarizacdo das acbes pedagdgicas em detrimento da realizacdo de atividades em outras
esferas. Muitas vezes, o professor tem dificuldade em analisar uma situacdo que necessita de
intervencdo e identificar sobre qual aspecto sua atuacao deve focar e se vé num dilema. Desse
modo, conhecer e compreender as acGes que competem ao AEE € o primeiro passo para
superar esta dificuldade (ROPOLI et al, 2010).

Este dilema expressa o imediatismo cobrado pela familia e pela escola; a necessidade
de prestacdo de contas do seu trabalho, ou seja, deixar visivel para a familia e para a escola os
avancos do aluno e, diante disso, como conduzir sua préatica. As escolhas do professor serdo
feitas conforme sua crenca sobre o seu papel e o dominio dos conhecimentos necessario a
atuacéo.

A formacdo do professor é fundamental para que o mesmo faca as escolhas
condizentes com o seu papel. Se observarmos o percurso histérico da educagdo especial, as
praticas equivocadas que priorizam a deficiéncia em si ndo apresentam grandes resultados
para a inclusdo do aluno. Conforme Mendes (2011) ja salientou, decidir por um modelo de
formacdo que englobe a diversidade do trabalho do professor de AEE ¢ atividade bastante
complexa. A autora questiona as chances reais de uma formagéo com tamanho alcance, fato
também questionado pelas professoras.

Concluimos a analise da primeira sessdo afirmando que a atuagdo pedagdgica do
professor de AEE deve visar a potencialidade e ndo a dificuldade, mesmo que os resultados
ndo sejam percebidos num curto espaco de tempo. A CAA requer um trabalho direcionado e
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minucioso, que pode até exigir mais tempo para mostrar resultados evidentes para a escola e
para a familia, no entanto os benéficos a médio e longo prazo séo incontaveis.

Na segunda sessdo de observacdo do atendimento, a professora Mar tem dificuldade
para conseguir a atencdo do aluno Onda que esta disperso e aparenta pouco interesse em
participar da atividade. Para chamar a atencdo dele faz brincadeiras, imitando sons de bichos e
brinquedos, fala sobre assuntos que o aluno gosta, como a capoeira e o futebol. Quando
consegue alguma atencao de Onda, elogia a roupa, chamando a atencdo para as cores. Mostra
cada cor presente na camisa do aluno e pede que ele fale, o que o aluno néo faz.

A professora Mar informa a crianga que tem uma coisa interessante e coloca sobre a
mesa um brinquedo que consiste em uma base com pino de aproximadamente 25cm de altura
e argolas coloridas com diametros variados entre 10 a 15cm. A professora coloca o brinquedo
préximo das méos do aluno e estimula que toque nas pecas, depois orienta que ele retire as
argolas da base. O aluno retira algumas de forma lenta e com dificuldade. A professora
finaliza a tarefa espalhando as pecas sobre a mesa. Onda demonstra mais atencdo e toma a
iniciativa de pegar algumas pecas e mostrar para a professora, que questiona qual a cor. O
aluno aponta para uma peca e fala com dificuldade, acertando algumas cores. Foi possivel
identificar algumas palavras faladas pelo aluno a partir da marca vocélica como azul, amarela,
mas a maioria néo ficou clara.

Ao explorar as cores, Mar conversa com o aluno estimulando que ele dé respostas e
tente se expressar de alguma forma. Este, por sua vez, ndo manifesta muitas respostas ou
repete quando solicitado e se envolve com a brincadeira de pegar as argolas e bater sobre a
mesa. Durante toda a atividade as perguntas giram em torno das cores das pecas e do treino
motor de retirar e colocar, segundo a professora, para desenvolver a coordena¢do motora do
aluno.

Em alguns momentos, o aluno pega uma pega, mostra, estende o brago e emite alguns
sons ndo compreensiveis. A professora responde falando a cor da peca e o aluno movimenta a
cabeca negando, bate a peca na mesa e estende o braco novamente. O aluno parece quer dizer
algo que ndo € compreendido e acaba desistindo da atividade. A professora insiste para que o
aluno identifique as cores das pecas, mas este ndo esboca reacao.

Diante da recusa do aluno, a professora 0 convida para mostrar passos de capoeira no
tapete no canto da sala, 0 que é prontamente aceito. O cuidador bate palmas e canta uma
musica de capoeira. O aluno, ja em pé, sobre o tapete, sorri e movimenta o corpo, parecendo
animado. A professora incentiva para que ele mostre 0s passos que ja aprendeu e o aluno

emite alguns sons, agita os bracgos e afasta um pouco para tréas.
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A professora compreende que o aluno estd lhe convidando para dancar capoeira
também e explica que ndo pode pois ndo estd com roupa apropriada. O cuidador para de
cantar e o aluno senta-se olhando para uma caixa de brinquedos e ndo da mais atencao para 0s
dois adultos.

De posse das informagdes obtidas através da observacdo da segunda sessdo de
atendimento elencamos alguns pontos que merecem destaque. Iniciamos com o esfor¢o da
professora Mar para conquistar a atencdo do aluno Onda. E comum que algumas vezes o
aluno ndo demonstre interesse nas atividades propostas e trazer o foco da atencdo do aluno
para a atividade proposta requer paciéncia, criatividade e insisténcia da professora, que nao
desistiu do aluno.

Essa postura foi observada nas duas sessdes de observacdo, em que ficou evidente a
dificuldade que o aluno tem em manter a atencdo nas atividades e, mesmo assim, a professora
Mar insiste. Segundo Ainscow (2009), esta postura € um diferencial na adocéo de praticas
inclusivas que visam além da deficiéncia, o direito a participacdo, a igualdade e a reducdo de
situacOes excludentes envolvendo os alunos com alguma deficiéncia.

O impacto positivo da atuacdo da professora Mar em relagcéo ao aluno tem resultado a
curto e longo prazo e ndo s6 na diade professora-aluno, mas em todas as relagdes da e na
escola, uma vez que a crenga no potencial do aluno pode ser assumida pelos demais sujeitos
da escola e os investimentos pedagogicos voltados a crianca tendem a ser cada vez mais
frequentes.

O segundo aspecto que destacamos como positivo na atuacdo da professora € a
valorizacdo da fala do aluno , que embora com dificuldade, faz uso da oralizacdo para se
comunicar. Na maioria das vezes nao € possivel compreender claramente o que é dito,
especialmente para quem ndo tem convivio com ele, mesmo assim suas tentativas sdo
valorizadas e estimuladas pela professora. Ao tentar falar com a professora, o aluno ndo é
repreendido ou criticado, o que provavelmente o inibiria.

Conforme Nunes (2003), as pessoas que necessitam da CAA como recurso de apoio a
fala ndo fazem uso dos sistemas como forma de substituicdo, mas como forma de suplementar
a fala comprometida. No caso especifico do aluno Onda ficou claro tanto pela fala da
professora que ja atende o aluno ha alguns anos, como pela observacéo realizada, que o aluno
tem avancado significativamente na oralizacdo com a fonoaudiologia e em razdo da prépria
idade.

A tendéncia a infantilizar a crianca em funcdo da deficiéncia e da pobreza de

estimulos nos primeiros anos de vida pode ter agravado o comprometimento da fala, além é
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claro, da paralisia cerebral. O fato ¢ que o aluno tem evoluido na fala e se em alguns
momentos ou em alguns contextos a CAA é indicada para substituir a fala deficitaria, quanto
mais incentivado e quanto mais consistente for o trabalho para o desenvolvimento da
capacidade comunicativa, mais a CAA contribuira para apoiar a fala ja existente (ROPOLI, et
al, 2010).

O trabalho da professora de AEE, neste caso, sera o de acompanhar constantemente a
evolucéo do aluno e avaliar de que forma a CAA contribuira para que a crianca desenvolva a
comunicacgdo para interagir com seus pares nos diversos espacos em que ela circula.

Durante a atividade, observamos novamente a énfase nos treinos motores, 0 que
parece ser uma constante nas praticas das professoras de AEE investigadas. Schwartzman
(2004) indica que é necessaria uma avaliacdo funcional para identificar as reais necessidades
de um servico de reabilitacdo para a crianga com paralisia cerebral do ponto de vista motor.
Todavia, Leite e Prado (2004) orientam a busca por servicos de reabilitacdo, mas indicam a
competéncia clinica terapéutica desse trabalho, como profissionais da &rea da fisioterapia e
terapia ocupacional. A énfase nessa perspectiva por parte das professoras parece indicar uma
dificuldade no proprio processo de identificacdo, enquanto professoras de AEE, aos quais sdo
cobradas inimeras competéncias. Essas exigéncias tém implicacbes na préatica pedagdgica que
ndo podem ser desconsideradas.

E por fim, o outro aspecto comprometedor no atendimento diz respeito, mais uma vez
a confusdo conceitual, que pode remeter a uma préatica equivocada ou, no minimo, reduzir o
potencial do trabalho voltado para a comunicagdo: a compreensao do que é recurso de CAA,
como por exemplo as pranchas de comunicacdo. Esta dificuldade ficou evidenciada durante a
entrevista e na primeira sessao de observacao.

A professora Mar utiliza um recurso pedagdgico e o denomina de recurso de
comunicacgdo inferindo que a sua acdo junto ao recurso e ao aluno faz dele um recurso de
CAA. Concordamos sim que um recurso pedagdgico pode ser assumir o papel de recurso de
CAA, conforme o uso que se faz dele, especialmente da conducdo do interlocutor competente.

Através de um recurso, em interlocu¢do com seu par, 0 aluno podera se comunicar,
através da linguagem expressiva, na medida em que o recurso é utilizado para representar seu
pensamento, ou na linguagem compreensiva, N0 momento em que 0 recurso contribui para o
entendimento do aluno sobre o que esta sendo falado (NUNES, 2003).

A nossa avaliacdo sobre a sesséo observada foi que a comunicacdo ndo foi o foco do

atendimento e excelentes situacdes em que professora e aluno poderiam desenvolver trocas
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comunicativas foram perdidas em detrimento da supervaloriza¢do dos treinos motores ou da
exploracdo do conteddo.

O direcionamento das intervencgdes da professora dava poucas oportunidades para que
o0 aluno fizesse algo além de afirmativas ou negativas ou escolhas diretas (apontar). Os poucos
momentos em que o aluno demonstrou iniciativa para se expressar ndo foram aproveitados
plenamente, pois ndo existia um recurso de apoio que desse conta de expressar 0 que o0 aluno
Onda desejava, nem tampouco a professora lancou mao de estratégias ou técnicas para o
aluno se comunicar, como por exemplo, a listagem de op¢oes, varredura oral ou apontada.

N&o ficou evidente a utilizacdo de nenhum sistema de simbolos, sejam gestuais,
concretos ou graficos destinados a comunicacdo e este fato é um complicador para a
estruturacdo da CAA com o aluno. Schirmer et al (2007), Nunes (2003) e Von Tetzchner e
Martinsen (2000) defendem a estruturacdo destes sistemas com a participacdo direta do
aluno, especialmente porque o carater de recurso de comunicagdo deve ser assimilado pela
crianca. E ela quem deve ter apropriada a ideia de que com aquele sistema sera possivel se
comunicar com seus pares.

Todo o trabalho desenvolvido pela professora Mar junto ao aluno Onda é significativo
e fundamental. Compreendemos que a sua grande parcela de contribuicdo para o
desenvolvimento do aluno como um todo, no entanto, vislumbramos maiores possibilidades
em sua atuacdo se esta for direcionada, planejada e executada no que compete a atuacdo do
AEE, que visa, antes de tudo, a acessibilidade comunicacional, no caso do aluno Onda, que
resultara na superacdo de outros obstaculos. Compreendemos também que a responsabilidade
por essa conducdo ndo pode ser atribuida apenas a professora, pois ha poucas oportunidades
disponibilizadas pelos érgdos competentes para formar o professor de AEE, assim como de

fazé-lo confrontar sua pratica com modelos mais capazes ou eficazes.

6.2.3 Analise das sessdes de observacéo: professora Sol e aluno Calor

Na primeira sessdo de observacdo da professora Sol em atendimento ao aluno Calor, o
aluno chega em sua cadeira de rodas e sorri para a professora que, com ajuda de um
funcionario, o transfere para a carteira escolar adaptada colocada em frente a um quadro de
acrilico branco no qual a professora fixou alguns materiais. A professora cumprimenta o
aluno, pergunta se esta tudo bem e como foi na sala de aula.

O aluno apenas sorri olhando para a professora e movimenta os bragos que ficam

juntos ao corpo. Suas maos permanecem abertas, dedos estendidos com uma leve inclinacao
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para tras. O aluno, que j& tem 19 anos, tem um corpo pequeno, € magro e ndo aparenta
fisicamente a idade que tem.

O aluno parece timido e a professora comega a conversar, na tentativa de deixa-lo
mais a vontade. Pergunta sobre o jogo de futebol na tevé e se seu time ganhou ou perdeu. O
aluno permanece retraido respondendo apenas com sorrisos. A professora ndo desiste e
continua a conversa, perguntando sobre a familia e a sala de aula e o aluno comeca a dar
sorrisos mais largos e a responder com movimentos de cabeca e das méaos.

Ao perceber que o aluno parece mais atento as suas iniciativas de interacdo, a
professora diz para o aluno que conversou com a professora da sala de aula sobre os
contetidos que os alunos estdo estudando e quer ver se o aluno esta entendendo.

A professora se aproxima do aluno e verifica novamente se ele estd confortavel e
convida o aluno para iniciar a atividade, informando que irdo conversar sobre a planta e suas
formas de reproducdo. O aluno olha para uma colega que esta na sala e a professora explica
que ela chegou mais cedo e esta aguardando o horério de atendimento. A colega permanece
sentada num cantinho da sala folheando livros de historia infantil e ndo se envolve no
atendimento do colega. A professora mostra no quadro um painel com 0s numerais moveis,
calendario ampliado, confeccionados com papel cartdo e E.V.A e abaixo uma espécie de
calendario do dia com as informacdes vazias pra serem preenchidas

O aluno faz um grande esforco para executar as atividades motoras com perfeicdo.
Suas formas de expressao corporal geralmente sdo mais contidas e é preciso um olhar atento
para perceber suas respostas, como por exemplo, utilizava apenas um sorriso para responder
SIM.

Os dois, aluno e professora demonstram afinidade entre si e por esse motivo se
comunicam com mais facilidade. A professora reconhece a capacidade intelectual do aluno e
o estimula a demonstrar sua compreensdo. O diferencial estd no direcionamento dado pela
professora que ao conversar com o aluno direciona as perguntas de modo que ele tenha opc¢éo
de escolha. O “SIM” e 0 “NAO” podem parecer op¢des limitadas, mas podem ser o primeiro
recurso para uma comunicacao funcional.

A ressalva que fazemos nesse trecho é sobre adequacdo dos recursos materiais
utilizados.. Para adequar o recurso utilizado o professor pode testar outros materiais com o
proprio aluno Na descricdo do quadro abaixo é possivel verificar as implicaces da

inadequacdo de materiais:
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Quadro 21: Trecho 1 da observagdo professora Sol e aluno Calor

PARTICIPANTES TRANSCRIGCAO

PROFESSORA Pergunta ao aluno qual o dia da semana .
ALUNO Mostra trés dedos com a méo direita.
PROFESSORA Pergunta “Terca-feira?”
ALUNO Sorri e emite um som.
PROFESSORA Pega a tarja com a palavra TERCA-FEIRA e coloca no calendario. Em seguida
mostra 0s nimeros e pergunta qual a data.
ALUNO Mostra nove dedos com as duas maos e em seguida, 1 e 2.
PROFESSORA Confirma a data e elogia o aluno. Pega as tarjas com o ndmero 9 e com a palavra

“DEZEMBRO”. Em seguida pede que o aluno escreva seu nome ordenando as
letras. No quadro estdo as fichas com todas as letras do home do aluno e abaixo um
espaco marcado com pincel para colocar as letras do nome. A professora pergunta

“A primeira letra do seu nome estd em cima, no meio, embaixo, deste lado ou do

outro?”
ALUNO Aponta para cima onde est& a primeira letra do seu nome.
PROFESSORA Pega a letra certa e pergunta “E essa?”
ALUNO Confirma com a cabega.
PROFESSORA Coloca a letra no espaco destinado ao nome do aluno e pergunta onde esta a

segunda letra e da as mesmas opgdes “estd em cima, no meio, em baixo, deste lado
ou do outro?”

ALUNO Mais uma vez localiza a letra e assim faz com todas as outras.

PROFESSORA Terminada esta etapa, a professora entdo pega caixas de fosforo vazias com as
letras do nome do aluno e solicita que ele ordene, agora sobre a mesa. A professora
pergunta se estéo todas as letras.

ALUNO Olha atentamente para as letras sobre a mesa, olha para a professora e volta a olhar
para as letras. Sorri para a professora.

PROFESSORA Infere que o aluno percebeu que falta uma letra e coloca a Ultima caixa na mesa.
Solicita que o aluno comece a organizar as letras formando seu nome.

ALUNO Comega a organizar as letras com muita dificuldade, pois o brago treme e acaba
tocando nas caixas ja organizadas que saem da reta que ele organiza. As caixas de
fésforos estdo vazias, o que faz com que fiquem muito leves e se arrastem com
facilidade. O aluno inclina mais o corpo em direcdo & mesa e levanta um pouco
mais 0 brago para ndo tocar nas pegas ja arrumadas e ap6s colocar a Gltima, encosta
o0 corpo na cadeira e olha para a professora.

PROFESSORA Confere as letras organizadas pelo aluno e pergunta se esta certo.

ALUNO Sorri e confirma com o polegar.

Fonte: Dados da pesquisadora
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Percebemos que o aluno, mesmo com 0s comprometimentos motores severos e a
auséncia da fala funcional, demonstra ter a capacidade cognitiva preservada. Mostrou ter
nocdo de tempo, identificou a data e percebeu a auséncia de uma letra ao escrever seu nome
com letras moveis fixadas em caixas de fosforos.

A falta de conhecimento sobre a paralisia cerebral pode levar a compreensdo
equivocada de que a auséncia da fala como recurso de comunicacdo e o grau de
comprometimento motor do aluno significam também a incapacidade de aprender e se
desenvolver.

Conforme citado por Magalhdes (2008), a condicdo motora comprometida ndo pode
ser compreendida como limitacdo cognitiva, ou seja, ndo hd uma equivaléncia que determina
gue o comprometimento intelectual é proporcional ao comprometimento motor.

Entretanto essa informacéo € desconhecida por muitas pessoas, inclusive as que fazem
parte da vida do aluno e o impacto disso é o empobrecimento das interacGes e a falta de
estimulos e incentivo para o desenvolvimento do aluno.

No segundo trecho da observacado, a professora comeca a falar sobre o assunto que o
aluno esta estudando na sala de aula regular. Pergunta se ele lembra o que a professora
explicou e mostra para o aluno alguns cartdes contendo as fases do desenvolvimento da planta
através da semente e da muda.

Explica que o aluno deverd organizar os cartdes seguindo a sequéncia do
desenvolvimento, conforme estudado na sala de aula e coloca os cartGes sobre a mesa em um
plano inclinado feito de papel&o e coberto com papel camurca.

O aluno consegue desenvolver o que foi proposto pela professora e, mesmo com
dificuldade, finaliza a atividade. Mais uma vez o aluno precisa do incentivo da professora
para a comunicacdo, uma vez que 0 mesmo demonstra pouca iniciativa para interagir. De
fato, o aluno ndo recusa e ndo parece desatento ao que a professora fala, mas ndo toma
iniciativa para se expressar e se limita na maioria das vezes a apenas responder.

Essa caracteristica pode ser um entrave para a comunicacdo do aluno, pois o grau de
dependéncia do outro é consideravel. O interlocutor precisa ser persistente e direcionar sua
fala sempre pensando nas possibilidades que o aluno tem para responder.

No quadro 23 detalhamos esse trecho do atendimento, em que é possivel identificar
que ja existe um canal de comunicacdo entre professora e aluno, e 0 mais importante, o aluno

compreende e faz uso do mesmo quando necessario:
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Quadro 22: Trecho 2 da observacdo professora Sol e aluno Calor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA " Coloca fitas adesivas para que o aluno fixe os cartdes no plano inclinado na
sequéncia correta e diz “Vamos 14, primeiro através da semente, mostra as fases do
desenvolvimento com os cartoes. Qual a primeira fase?”

ALUNO Olha para os cartGes e identifica. Tenta pega-lo e tem dificuldade, pois o cartdo
estd em papel fino e leve para pegar com os dedos que nao flexionam com
facilidade. Arrasta o cartdo para a borda da mesa e assim consegue pegar. Leva o
cartdo para o plano inclinado que arrasta com o movimento do braco do aluno e a
peca cai.

PROFESSORA Prende o plano inclinado na mesa com fita e pergunta se o aluno quer ajuda.

ALUNO Diz que ndo com a cabega e comega novamente. Arrasta a peca até a borda da
mesa, pega e leva ao plano inclinado. Dessa vez consegue fixar o cartdo. Sorri para
a professora e pega outro cartdo.
PROFESSORA Elogia o aluno e pergunta se ele acertou na sala de aula também.
ALUNO Sorri timido e inclina o corpo lateralmente.
PROFESSORA Insiste e pergunta “Vocé acertou quando a professora te perguntou?”’
ALUNO Movimenta a cabega negando e coloca 0 segundo cartéo.
PROFESSORA Pergunta novamente: “Mas vocé sabe, rapaz! Vocé ndo acertou ou a professora nao
te perguntou?”
ALUNO Sorri e mostra 2 dedos para a professora.
PROFESSORA Compreende e diz: “Ah, a professora ndo te perguntou essa parte, foi isso?”’
ALUNO Afirma com o polegar e depois aponta para o plano inclinado, mostrando para a
professora que terminou.

PROFESSORA Parabeniza o aluno e diz que ele ¢ muito esperto dizendo “Agora vamos organizar
com as imagens do desenvolvimento da planta através da muda”

ALUNO Observa o0s cartdes atentamente e organiza a sequéncia na mesa e sé depois comeca
a colocar no plano inclinado.

PROFESSORA Elogia o aluno e incentiva: “Pois agora vocé ja pode mostrar para a professora e

para os colegas la na sala de aula que aprendeu”
ALUNO Sorri e baixa a cabeca.

Fonte: Dados da pesquisadora

Percebemos que o aluno compreende tudo o que é dito pela professora e, como ja
estabeleceram um canal de comunicacdo, d& respostas que pressupdem opc¢do de escolha,
como no caso em que a professora perguntou porque ndo tinha participado da atividade na

sala regular e deu duas opcdes na fala sem direcionar.
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O aluno mostrou dois dedos indicando a segunda opg¢do dada pela professora. Isso
revela que apresentar opcbes para que o aluno escolha é uma estratégia de comunicacao
utilizada com frequéncia por professora e aluno.

Segundo Schirmer et al (2007), o uso das estratégias para favorecer a comunicacdo é
fundamental, pois ndo requer grandes estruturas elaboradas e favorece ao usuério a
possibilidade de se comunicar.

A partir das estratégias de comunicagdo, como indicar “SIM” ou “NAO”, opcdes
objetivas de respostas, podem ser estruturados sistemas de comunicacdo aumentativa e
alternativa com base em express@es corporais e gestos, até sistemas mais elaborados, como o
uso de sistemas graficos.

Tomando como base o que ja foi estabelecido como forma de comunicacdo entre a
professora e 0 aluno se faz necessaria a ampliacdo gradativa desse processo que culminara
com a capacidade de comunicacédo do aluno.

No terceiro trecho da observacdo, destacamos o0 uso de técnicas de varredura pela
professora e as primeiras iniciativas de comunicacdo, em que o aluno tenta, sem que tenha
sido instigado pela professora, “declarar” espontaneamente uma informagao.

Nesse trecho, fica evidente mais uma vez que o aluno esta atento e compreende as
informagdes dadas pela professora. Embora suas iniciativas sejam reduzidas, ele responde a
todas as questBes propostas pela professora e demonstra seguranca na utilizacdo, como por
exemplo, quando utiliza a estratégia de mostrar com os dedos a data, compondo o dia e 0 més.

Isso revela a capacidade de manipulacdo dos recursos que sdo disponiveis (neste caso,
0 préprio corpo) para expressar a informacao solicitada. O aluno compreendeu a solicitacdo,
identificou a resposta e encontrou uma forma possivel de externa-la e mostrou para a
professora.

Essa situacdo expressa, na visdo de Von Tetzchner (2005), a constru¢do mutua das
habilidades comunicativas entre o aluno e o seu interlocutor, que quanto mais rica e
estimuladora, mais favorecera o desenvolvimento do aluno.

Em todos os episddios descritos acima, o aluno apenas manifestava respostas ao que
tinha sido solicitado pela professora. Nesse trecho, mesmo sendo dentro da atividade proposta
pela professora, num determinado momento, o aluno teve a iniciativa de dizer algo, ou seja,

uma postura de iniciativa para se expressar, conforme transcrito abaixo:



168

Quadro 23: Trecho 3 da observacdo professora Sol e aluno Calor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA . Pergunta novamente sobre o més “Vocé ainda lembra o més que estamos?”’

ALUNO Sorri e imediatamente arrasta os palitos contendo o 1 e 0 2 e se agita,
movimentando os bracos. Em seguida pega o palito com o nimero 9 e mostra para

a professora.

PROFESSORA Olha para o aluno e pergunta “O que foi? Hoje ¢ 5? 6? 7? 82 977
ALUNO Confirma com o polegar quando a professora fala 9.
PROFESSORA Pede que o aluno organize os nimeros de 0 a 9 e observa.
ALUNO Comega pegando os cartbes pelo palito, mas treme bastante a mdo e demora a

finalizar a atividade, pois cada nova peca colocada acaba desorganizando a outra. O
aluno demonstra um grande esfor¢o fisico para alinhar todos os palitos na mesma

distancia e altura.

PROFESSORA Diz ao aluno que os palitos ndo precisam ficar tdo alinhados.
ALUNO N&o desiste e continua organizando as pecas até conseguir.
PROFESSORA Pede ao aluno que use os palitos para mostrar a idade.
ALUNO Pega 0 1 e 0 9 mostra para a professora apontando com o dedo.
PROFESSORA Avisa ao aluno que vai combinar alguns ndmeros para que ele realize a soma e

mostre o resultado com o cartdo ou com os dedos. Pega dois cartbes e pergunta

“Quanto ¢ 2+4?7”

ALUNO Aponta rapidamente para o cartdo com o 6 e sorri.
PROFESSORA A professora elogia o aluno e mostra mais duas adigdes.
ALUNO Acerta os resultados e mostra 3 dedos de uma méo e 2 de outra, sorri e aponta para

0 cartdo com o 5.

PROFESSORA Elogia o aluno e diz “Otimo, mas essa foi facil! E quanto é 6+3?”

ALUNO Fica pensativo, olha para os dedos da méo e parece ndo conseguir resolver. Entdo
separa trés palitos para a esquerda da mesa e estende 6 dedos. Deixa as maos
paradas e movimenta a cabeca olhando para os dedos contando e inclui os palitos.

Sorri e agita os bragos e mostra 9 dedos e depois o cartdo com 0 9.

Fonte: Dados da pesquisadora

Essa situacdo nos faz refletir sobre a situagdo do aluno e as duas vias possiveis de
serem trilhadas: a via da negacdo e a via da possibilidade. A negacdo e a descrenga no
potencial vivida pelo aluno até os 16 anos de idade, periodo em que entrou na escola pela
primeira vez e a falta de atendimento adequado, situacdo que predomina a maior parte do
tempo, pois a escola como um todo ndo consegue encontrar meios capazes de garantir que o

aluno aprenda e se desenvolva como os demais colegas.
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O trabalho desenvolvido pela professora de AEE €, sem davida, muito importante,
mas as chances de que isso se reflita na sala de aula regular ainda estdo muito distantes,
segundo a prépria professora de AEE. A segunda via, a da possibilidade, representa o
reconhecimento e a valorizacdo da capacidade demonstrada pelo aluno, que segundo Correia
(2012) e Von Tetzchner e Martinsen (2000) possibilita interacGes cada vez mais positivas para
o0 aluno.

Ficou claro durante as sessfes de observacdo que o aluno tem capacidade de aprender,
se desenvolver e progredir nos estudos, pois sua capacidade cognitiva foi evidenciada a cada
manifestacdo de respostas, nas escolhas acertadas e nas formas de solucionar as proposicoes
indicadas pela professora.

E incontestavel a contribuicdo que a comunicacdo aumentativa e alternativa traria
para vida desse aluno e é urgente que seja priorizado o desenvolvimento de sistemas capazes
de garantir a sua interagdo nos diversos meios de convivéncia. A preocupagéo declarada pela
professora sobre a limitagdo do uso da comunicagdo aumentativa e alternativa somente na sala
de AEE é legitima, assim como as limitacGes da sua atuacdo dentro das condic6es de trabalho,
como numero de alunos e as diversas deficiéncias atendidas ou a falta de tempo para
desenvolver recursos de CAA e acompanhar sua utilizagao na sala regular.

A professora utilizou vérias vezes técnicas da varredura para que o aluno escolhesse
uma resposta sem a utilizacdo de um recurso que ndo fosse o préprio corpo, como por
exemplo, quando deu as opgdes “em cima”, “em baixo” e quando listou os numeros para que
0 aluno selecionasse a resposta. Schirmer et al (2007) compreendem que dessa forma o aluno
pode manifestar sua intencdo de fala da forma como é capaz, como o sinalizar, piscar ou
sorrir. O importante € valorizar as manifestaces do aluno.

Com base na observacdo da primeira sessdo de atendimento, entendemos que o
trabalno com CAA ja estd iniciado e o aluno tem grande potencial de se desenvolver
utilizando a CAA. O que precisa, neste caso, é a constante ampliacdo dos sistemas ja
desenvolvidos, inserindo novos elementos e vocabularios para a comunicacdo do jovem, para
que este participe cada vez mais da dindmica da sala de aula e da escola como um todo.

Nesta segunda sessdo, a professora Sol realiza com o aluno Calor uma atividade no
computador. Os dois se aproximam do equipamento que fica huma bancada de marmore.
Monitor, teclado e mouse ficam na mesma altura e para usar o computador e Calor permanece
na cadeira de rodas do tipo comum.

A acomodacdo do aluno para utilizar o computador ndo parece adequada, pois este

precisa levantar as mdos para alcancar o teclado. A professora inicia colocando um jogo
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pedagdgico chamado “Labirinto” que consiste em o jogador usar as teclas PARA
CIMA/PARA BAIXO/DIREITA/ESQUERDA para levar um animal até o alvo em um tempo
determinado. O aluno aparenta animacao para realizar a atividade e inicia usando os dedos da
mé&o esquerda, mas seu braco treme muito. Para conter 0s movimentos o aluno usa a méo
direita para segurar o braco e impedir que os tremores atrapalhem a atividade.

O aluno demonstra fazer um grande esforgo para conseguir acertar as teclas, que estdo
do lado oposto ao braco usado. O teclado convencional ndo é apropriado para o aluno realizar
a atividade, pois além de ser pequeno para as possibilidades de movimento do aluno, esta em
posicdo desfavordvel. Calor ndo aceita auxilio da professora Sol que questiona a todo o
momento se ele quer ajuda.

O aluno s6 consegue realizar a atividade quando a professora amplia o tempo de
execucdo nas configuracdes do jogo. Sol coloca mais dois labirintos com graus de dificuldade
maior e o aluno consegue resolver com o tempo ampliado. Seu esfor¢o fisico para acertar as
teclas é evidente: morde os l&bios, franze a testa e fica suado. Fica evidente que para realizar
a atividade, o aluno precisaria de adaptacGes nos recursos e na sua propria acomodacao.

Em seguida, com outro jogo, a professora coloca fones de ouvido em Calor e explica
que ele ap6s cada som escutado deve selecionar com o mouse o animal correspondente. O
aluno se agita e comeca 0 jogo, no entanto ndo consegue controlar os tremores para usar 0
mouse.

A professora entdo usa outra estratégia: solicita que o aluno informe o que ouviu
numerando as imagens e ele indica com os dedos o numero da imagem correspondente. O
aluno estende a méo e tenta usar o mouse novamente. S&o trés dificuldades ao mesmo tempo:
controlar os tremores, executar o cliqgue do mouse e acertar o alvo na tela, que sdo pequenos
diante dos movimentos imprecisos do aluno. A professora mais uma vez pergunta se o aluno
quer ajuda e o aluno rejeita.

Durante toda a atividade Sol faz pequenas pausas e conversa com Calor sobre assuntos
relacionados ao jogo. Para responder sdo utilizadas as proprias imagens na tela ou as
alternativas dadas oralmente pela professora Sol. A forma mais frequente do aluno responder
é confirmar com a cabeca ou com os dedos ou entdo escolher a opcdo de resposta dada
numerando de acordo com a fala da professora e mostrando os dedos

Finalizado o jogo passam para uma atividade que consiste em contar elementos de um
conjunto e selecionar a resposta correta na tela. A professora arruma novamente o aluno na
cadeira de rodas para que ele fique confortavel e permanece ao lado. O aluno termina a

atividade com certa dificuldade, mas aparentemente feliz por concluir.
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E importante mais do que nunca, analisar a adequaco das atividades desenvolvidas e
as necessidades de Calor, para ndo correr o risco de infantilizar o aluno e empobrecer as
situacBes comunicativas com o aluno. Verificamos que nos dois atendimentos, a professora
teve este cuidado e em todos os momentos, tratava o aluno de forma condizente com sua
idade.

Outro aspecto positivo foi a postura da professora, que j& familiarizada com Calor,
utilizava diversas estratégias para a comunicacao. Percebemos que diante da atitude timida do
aluno, Sol estimula Calor a se manifestar, respondendo ou tomando a iniciativa de declarar
sobre o tema abordado.

A qualidade das interagOes criadas pela professora Sol fazem toda a diferenca, pois
diante da timidez do aluno, se ndo houver a atuacdo de um parceiro que instigue, ndo €
possivel avancar muito do desenvolvimento da CAA. (CORREIA, 2012; NUNES et al, 2011;
QUITERIO, 2011).

Percebemos nas duas sessdes de observacdo que o aluno compreende 0 uso dos
recursos, técnicas e estratégias como meio alternativo de comunicagédo e segundo a professora
esse trabalho foi desenvolvido desde o ingresso do aluno no AEE. Calor entende que para se
comunicar com a professora pode utilizar o proprio corpo ou os recursos disponiveis. Isso é
fundamental para avancar com CAA e s0 foi possivel gracas a construcdo da CAA tendo o
aluno como principal referente (VON TETZCHNER, 2005).

Para este aluno é primordial que se amplie 0 uso da CAA, especialmente através de
recursos como pranchas, cartbes e pastas de comunicacdo, seja em papel ou no préprio
computador, pois o potencial do aluno demonstra a capacidade de usar estes recursos
(SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Um sistema de CAA funcional deve oportunizar ao usuario cada vez mais a
comunicag¢do com o maior nimero de parceiros e em diversos espacos e ainda estimular que o
aluno tenha a iniciativa de se comunicar e nao fique restrito a dar respostas.

Na segunda sessdo de atendimento, consideramos como situacdo mais agravante a
inadequacdo dos recursos utilizados e a acomodacdo do aluno. De imediato percebemos que
fisicamente o aluno estava mal acomodado, o que poderia ocasionar fadiga e desinteresse para
realizar a atividade.

A cadeira de rodas € excelente para o deslocamento, mas para realizar uma atividade
no computador ndo parecia adequada: a falta de apoio confortavel para os bracos, a altura

desproporcional do assento em relacdo a bancada de marmore onde ficava o teclado e o
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mouse, a profundidade do encontro das costas em relacdo a dobra dos joelhos que impedia
que o aluno tivesse apoio na coluna e ainda a falta de apoio para a cabeca.

Tudo isso gera um desconforto para o aluno, que embora ndo demonstre de imediato,
vai sentindo as consequéncias da inadequacdo postural ao longo do tempo de execucdo da
atividade, o que pode gerar um baixo desempenho, confundido muitas vezes como
incapacidade genuina do aluno.

E importante que a professora Sol identifique junto com o aluno, formas mais
confortaveis de acomodacéo para que este fator ndo prejudique o envolvimento de Calor nas
atividades propostas.

Sobre a inadequacdo dos recursos, percebemos que as caracteristicas motoras do aluno
ndo favorecem o uso do computador convencional e é necessario 0 uso de meios de
adaptacdo, como acionadores ao invés de mouse comum, teclado colmeia ou de preferéncia,
teclado com botdes maiores e com regulacdo de nivel de acionamento por pressdo, uma vez
que o aluno nem sempre controla a forga dos movimentos (SCHIRMER et al, 2007; SOUZA,
2003).

Tanto pela fala da professora como pelas proprias tentativas do aluno ficou evidente
qgue o mesmo se esforca em realizar as atividades de forma independente, segundo a
professora, “do mesmo jeito que os outros”. Levando-se em conta a fase da vida em que Calor
se encontra provavelmente receber auxilio ou alguma forma de diferenciacdo pode representar
uma diferenciacdo que inferioriza, e, portanto, todo o seu esforco em realizar as atividades
sem ajuda. E preciso traquejo e sensibilidade para conduzir esta situagio e fazer com que o
jovem aceite 0 apoio quando for necessario sem que isto signifique diminui-lo frente aos
demais.

Por fim, destacamos a competéncia da professora Sol em utilizar diversas formas de
comunicagdo como aluno Calor. A nossa ressalva se da principalmente pelo uso de estratégias
que sO permitem o aluno responder e pouco estimulam a iniciativa. De fato, a professora
estimula que o aluno se manifeste, enriquece as interacbes comunicativas, mas na maioria das
vezes, as estratégias sé permitem escolha ou seja respostas.

O que queremos enfatizar é que o aluno Calor demonstra potencial para avangar no
uso da CAA que vai alem de respostas afirmativas e negativas. Para ele, compreendemos que
é fundamental a ampliacdo do vocabulario simbolico gréfico, principalmente através de
pranchas de comunicacgdo, apoiadas nas suas formas de comunicacdo ja existentes (VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000). Os benéficos que a implementacdo de um sistema mais
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complexo de CAA apara Calor sdo incontaveis, haja vista sua capacidade cognitiva e 0s
dominios de das formas alternativas de comunicacéo ja adotadas.

Concluimos sobre o atendimento da professora Sol ao aluno Calor que o trabalho com
a CAA vem sendo desenvolvido e as bases para a sua solidificacdo ja estdo consolidadas pelo
aluno, necessitando para sua ampliacdo um trabalho mais direcionado para a construcdo de
NoVOoS recursos e o0 enriquecimento do vocabulério ja existente, pois a capacidade do aluno é

visivel.

6.2.4 Andlise das sessdes de observacdo: professora Jardim e aluna Flor

A professora Jardim organiza a sala e 0s materiais para iniciar o atendimento. A aluna
Flor chega com a mée que geralmente permanece na sala durante os atendimentos. Ao ver a
professora, a aluna sorri bastante e movimenta pernas e bragos. A professora cumprimenta,
pergunta com a aluna esté e elogia a roupa da aluna que estd sentada numa cadeira de rodas
com inclinacdo ajustavel e sustentada por um colete.

A cadeira de rodas é acolchoada, com apoio para cabecas e pés. A cadeira parece ser
de tamanho desproporcional para a aluna, pois as pernas ficam com metade das coxas sem
apoio. A aluna tem muitos movimentos involuntarios de pernas e bragos que parecem se
intensificarem quando esta alegre ou tentando dizer alguma coisa.

Também ndo tem muito controle do movimento de pescoco e cabeca e sinalizacdes
como “sim” e “ndo” ndo sdo executados com precisdo, mas sdo possiveis de serem
identificados. Consegue realizar pressao leve com a méo direita que geralmente € solicitada
pela professora para sinalizar uma escolha.

A professora convida a aluna para ir ao computador realizar uma atividade que
consiste em um jogo matematico de contagem de elemento de um conjunto e a identificacao
do numeral que representa a quantidade.

O computador tem tela de 32 polegadas e, para a atividade, a professora usa 0 mousse
para fazer a varredura e com a aluna um acionador de pressao que ela ativa com o dorso da
méo direita sempre que identifica a resposta certa com a ajuda da professora.

A aluna fica afastada da mesa do computador com os joelhos cerca de 50cm, pois
como movimenta-se muito, pode machucar as pernas na mesa. No trecho 1 da primeira

sessdo de atendimento relatamos o primeiro episodio:
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Quadro 24: Trecho 1 da observagdo professora Jardim e aluna Flor

PARTICIPANTES TRANSCRIGCAO

PROFESSORA Explica para a aluna qual atividade irdo realizar no computador e mostra a

tela inicial do jogo

ALUNA Agita-se bastante e emite sons olhando para o computador com expressdo
séria.
PROFESSORA Pergunta para a aluna “Vocé ndo quer este jogo?”
ALUNA Movimenta a cabeca lateralmente como um néo
PROFESSORA Compreende a resposta da aluna como um nao e diz “Ah, vocé quer aquele da

cozinha, ndo é?” Se referindo a outro jogo que costuma usar com a aluna.
ALUNA Sorri bastante, agitando bracos e pernas.

PROFESSORA Diz para a aluna que irdo realizar a atividade que ela deseja, mas s6 depois da
que ja esta no computador e segura a mao da aluna dizendo “Pode ser assim?
Aperta minha mao se vocé aceita”

ALUNA Emite alguns sons e estende os bragos para o computador.

PROFESSORA Insiste com a aluna em tom de brincadeira “Vocé esta cheia de vontades hoje,
ndo ¢?” E propde para a aluna “Eu prometo que nos faremos o joguinho da
cozinha, mas antes preciso ver se vocé ainda estd boa em Matematica,
combinado?” E segura novamente a mao da aluna.

ALUNA Aperta a méo da professora, sinalizando a aceitacdo.

Fonte: Dados da pesquisadora

Neste primeiro episodio da observacdo destacamos a proximidade da professora com a
aluna que ja é a atendida no AEE desde o ingresso naquela escola. A professora ja identifica
tranquilamente as manifestacdes fisicas da aluna e parece ndo se assustar com a intensidade
dos movimentos da aluna.

Como primeira forma de comunicacdo utilizada percebemos que as expressoes faciais
e corporais sdo as principais formas de CAA adotadas conforme a dindmica pergunta-resposta
conduzida pela professora. Nunes (2003) e Schirmer et al (2007) endossam a importancia de
utilizar as manifestacdes da crianca. O interlocutor ao estimular a crianca enriquece e instiga
a crianca a dar respostas.

A professora faz uso do computador e a aluna ja parece familiarizada com a tarefa,
manifestando inclusive satisfagdo em usar o recurso. A sala de AEE dispde dos recursos de
alta tecnologia como computadores e softwares que podem contribuir tanto para o trabalho
com a CAA como no desenvolvimento geral do aluno.

No segundo momento da observagdo, a professora senta-se a direita da aluna com o

acionador e o0 mouse sobre as pernas. O mouse € usado pela professora para fazer a varredura
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e realizar os comandos do jogo e o acionador em formato retangular é usado pela aluna para
selecionar a resposta certa ou a acao a ser realizada.

A professora inicia 0 jogo de contagem e na primeira tela aparece um conjunto com
sapatos do lado esquerdo e do lado direito quadrados com os numerais de 1 a 10. O momento

da atividade € descrito no quadro abaixo:

Quadro 25: Trecho2 da observacdo professora Jardim e aluna Flor
PROFESSORA Pede que a aluna conte no “pensamento” quantos sapatos tem na tela e aponta com
a seta do mouse os sapatos, falando “1, 2, 3, 4, 5...” Até o décimo.
ALUNA Olha atentamente para a tela acompanhando a contagem da professora e movimenta
0s l&bios como se estivesse contando também, mas ndo emite nenhum som.
PROFESSORA Finaliza a contagem em pede “Agora eu vou apontar os numeros e quando for o 10,

vocé da aquele sorriso!” Aponta aleatoriamente e de forma lenta alguns nimeros e

por fim o 10.
ALUNA Acompanha a seta com os olhos e quando vé o 10 se agita sorrindo.
PROFESSORA Pergunta: “E esse?”
ALUNA A aluna movimenta a cabe¢a e aproxima a mdo do acionador que esti sobre os

joelhos da professora e proximo a aluna.

PROFESSORA Aproxima o acionador ainda mais da aluna, para que ela consiga selecionar a
opgao.
ALUNA Tem dificuldade em controlar os movimentos do braco e demonstra uma

concentracgdo e esforgo enorme para conseguir acertar o acionador.

PROFESSORA Diz que vai ajudar a aluna e segura seu braco direito e aproxima a médo da aluna ao
acionador.
ALUNA Consegue selecionar a op¢do apertando com o dorso da mao o acionador.
PROFESSORA Confirma com o mouse a resposta da aluna. Na tela aparece uma mdo com sinal

positivo e 0 dudio parabenizando.

ALUNA Sorri largamente, movimentando bracos e pernas de forma descontrolada. Seus
movimentos fazem com que ela se desloque da posicdo na cadeira e caia o
acionador que estava perto. A mée se aproxima e arruma novamente sua postura na

cadeira de rodas.

Fonte: Dados da pesquisadora

Durante a atividade percebemos que a aluna compreende as fungdes dos recursos
utilizados e demonstra fisicamente a intengdo de realizar os comando solicitados como contar,
acionar ou manifestar a resposta conforme solicitado. Flor permanece atenta para a tela e

movimenta os olhos como que contando as imagens. Durante a contagem percebemos
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também que Flor movimentava os labios sem emitir nenhum som e acompanhava a contagem
da professora, ou seja, a aluna compreendia claramente a atividade realizada.

Ao finalizar a contagem, Flor acompanha atentamente com os olhos 0 movimento do
mouse que apontava 0s nimeros no momento em que a professora indicou o 10 sua reacgdo foi
imediata. Como Jardim combinou anteriormente que o sorriso seria a resposta a ser dada por
Flor, ao chegar ao nimero correto, a aluna correspondeu a expectativa da professora.

Dessa forma compreendemos que a valorizacdo das formas ja utilizadas pela aluna,
como meio de comunicacdo é fundamental para estruturar a CAA, pois como ja afirmavam
Manzini e Deliberato, (2004) e Nunes (2003), aproveitar as formas de comunicacdo ja
utilizadas pelo préprio aluno, como as manifestacfes corporais e faciais, pode ser o primeiro
passo para desenvolver um sistema de CAA.

Destacamos ainda neste trecho de atendimento os ajustes necessarios realizados pela
professora para que a aluna utilizasse o acionador, como sentar-se proxima e colocar o
equipamento sobre as pernas. Verificamos com isso que nem sempre € possivel que o usuario
faca uso independente de determinado equipamentos.

Flor, que tem muitos movimentos involuntarios parecia ter aumentado estes
movimentos durante a atividade. Mesmo que o acionador fosse relativamente grande, a aluna
ndo conseguiria usar sozinha. Schwartzman (2004) considera que é necessario conhecer o tipo
de alteracdo provocada pela paralisia cerebral para compreender as consequéncias.

Certamente este ndo € um dominio da area docente, porém o professor pode levantar
com a familia os dados clinicos e/ou buscar a orientacdo de uma equipe multidisciplinar para
verificar a adequacgéo dos recursos para as condi¢cbes motoras da crianca.

No terceiro trecho identificamos as limitacGes da comunicacdo entre professora e
aluna em um momento em que parece ndo haver compreensao das intencdes de fala da aluna.
Esse exemplo ilustra 0 quanto o vocabulario de uma pessoa com paralisa cerebral precisa ser
ampliado, assim como suas experiéncias no mundo. O fato de a comunicacdo ser
compreendida ndo pode significar que a crianca ndo precise conhecer sobre o acervo cultural
gue a cerca, as relacbes que se estabelecem no contato social, enfim, o que existe ao seu
redor.

A atividade proposta ndo envolve uma prancha de comunicacdo propriamente dita,
mas através dela ha interlocugdes entre Jardim e Flor que sé ndo se ampliam pela falta de
elementos que pudessem ser utilizados como forma de comunicagdo expressiva para a aluna,

conforme vemos no quadro 26:
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Quadro 26: Trecho 3 da observagdo professora Jardim e aluna Flor

PARTICIPANTES TRANSCRIGCAO

PROFESSORA Mostra o conjunto seguinte com pianos e diz “Sabia que eu adoro piano? E sax
também! Vocé gosta? Eu vou aprender a tocar sax”
ALUNA Olha para a professora com expressao interrogativa parecendo ndo conhecer ou ndo
compreender o que a professora falou.
PROFESSORA N&o percebe a expressao interrogativa da crianca e pede que a ela conte os pianos.
A professora olha para a tela do computador e segue apontando com o mouse e
falando “1, 2, 3...”

ALUNA Né&o olha para o computador e emite um som para chamar a atencéo da professora.
PROFESSORA Pergunta “O que foi? Quando eu aprender a tocar o sax eu faco um show para
vocés do AEE”
ALUNA Movimenta a cabeca negando e volta a olhar para a tela do computador.
PROFESSORA Volta a contar os pianos e diz “9 pianos Agora vamos procurar o 9 nos quadrinhos

dos numerais e ndao vou olhar para vocé, para ndo dar nenhuma dica”. Faz
novamente a varredura com o mouse para a aluna.
ALUNA Movimenta os bracos e pernas sorrindo quando a professora aponta o0 9
PROFESSORA Elogia a aluna e confirma a resposta e passa para a proxima tela, na qual aparece

uma bicicleta. A professora pergunta a aluna se ela gosta de bicicleta.

ALUNA Diz que ndo com a cabega e agita os bragos batendo nas prdprias pernas.
PROFESSORA Sorri para a aluna e brinca “Ah, vocé gosta ¢ de carro, ndo ¢? Mas bicicleta é muito
bom!”
ALUNA Emite alguns sons, olha para a professora e bate 0s bragos nas préprias pernas.
PROFESSORA Parece ndo compreender a aluna e repete “Eu sei, carro ¢ bom mesmo!”
ALUNA Emite alguns sons e volta o olhar para o computador.

Fonte: Dados da pesquisadora

Durante o atendimento ficou claro que Flor compreende as falas da professora Jardim
e, somente neste momento, percebemos uma expressao interrogativa, quando a professora fala
sobre o saxofone. Essa ndo compreensao ndo nos pareceu a falta de entendimento sobre a fala
da professora e sim sobre o assunto, ou seja, a aluna parecia perguntar “o que ¢ sax?” Mesmo
percebendo a expressdo da aluna a professora ndo direciona a fala para a davida da aluna e
continua com a atividade.

Para criangas como Flor ou qualquer outra sem deficiéncia a escola deveria ser o
espaco ideal para estabelecer as trocas que o convicio social proporciona e, segundo
Vygotsky (1991), essas experiéncias vivenciadas em interlocugdo com o0 outro sdo

fundamentais para a constitui¢do individual. A aluna carece de ampliar suas experiéncias para
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se desenvolver, pois quanto mais privamos a pessoa das interagdes sociais, maior € o0 seu
comprometimento.

Ainda neste trecho identificamos 0 momento em que Flor se manifesta para além da
resposta solicitada pela professora, quando esta pergunta se a crianga gosta de bicicleta. A
aluna nega com a cabeca e ainda aponta para as pernas, ou seja, indica sua impossibilidade de
realizar a atividade, no entanto a professora ndo compreende a intencdo de fala da aluna.

A iniciativa da aluna ndo foi percebida pela professora. Quitério (2011) levanta a
questdo da importancia do interlocutor mais competente perceber estas situacdes e aproveitar
positivamente as iniciativas da crianga. Certamente a aluna poderia ter mais informacodes a
dizer e como ndo foi compreendida, desistiu e voltou sua atencdo para o computador
novamente.

A professora finaliza o atendimento fazendo com a aluna um jogo pedagdgico de
culinaria, o preferido da aluna, que consiste fazer um prato seguindo os comandos
apresentados na tela e escolher os ingredientes solicitados.

Nesse jogo, a professora faz a leitura em voz alta dos comandos que aparem na tela e
faz a varredura dos ingredientes solicitados ou acdes a serem realizadas. ldentificamos que a
aluna realizou a atividade com alto grau de concentracdo. Segundo a professora, este € 0 jogo
preferido de Flor e sempre que esta no AEE pede para fazer a atividade.

A aluna responde as solicitacbes da professora e consegue fazer todas as etapas,
conforme a sequéncia do jogo. O esforco em utilizar o acionador no momento exato parece
intensificar os movimentos involuntarios, pois quanto mais ela se tenta acertar o clique, mas
descoordenados ficam os movimentos dos bragos e pernas.

Verificamos a relevancia da atividade, pois o envolvimento e o interesse da aluna
foram nitidos. Flor parecia muito contente a cada acerto e a sua atencdo era total para
responder as solicitacfes. A nossa ressalva diz respeito somente ao foco secundario a
comunicagdo. Algumas vezes, a aluna tentava dizer algo, o que nem sempre era percebido
pela professora que estava muito centrada na execucdo da tarefa propriamente dita ou nas
respostas aos comandos.

Quando a professora seleciona o icone do jogo na tela, a aluna sorri e emite sons altos,
estende os bracos no sentido do computador e agita as pernas, fazendo com que mais uma vez
saia da posicgéo correta na cadeira. A mde se aproxima e coloca a filha na postura correta mais

uma vez e a professora inicia a atividade, conforme descrito no trecho a seguir:
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Quadro 27: Trecho 4 da observacdo professora Jardim e aluna Flor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA ~Coloca a tela inicial de jogo e diz “Agora vou saber se vocé ¢ mesmo boa de

culinaria.” Mostra o icone do jogo de culinaria e pergunta “E este?”

ALUNA Sorri, agitando os bragos.

PROFESSORA Seleciona o jogo e pede que a aluna escolha o prato que quer fazer. Aponta com 0

mouse para que a aluna realize a escolha.

ALUNA Fica muito inquieta e tenta olhar para tras.
PROFESSORA Infere que a aluna procura a mae e a tranquiliza “O que foi, ¢ sua mae? Ela esta ali
na mesa.”
ALUNA Sorri e volta a atencdo para o computador. Escolhe o primeiro prato apontado pela
professora.
PROFESSORA Faz a leitura em voz alta das informacdes contidas na tela, explicando como sera o

jogo. Inicia com a lista de ingredientes e pergunta mais uma vez se é o prato que

ela deseja fazer.

ALUNA Confirma com a cabeca e permanece olhando para a tela.

PROFESSORA Em tom de brincadeira, pede que a aluna capriche pois em seguida irdo
experimentar a comida feita pela aluna.

ALUNA Faz ndo movimentando a cabega e emite alguns sons

PROFESSORA Inicia o jogo lendo as instrucGes e a cada comando, faz a varredura, apontando 0s

ingredientes para que a auna selecione, utilizando o acionador.

ALUNA Permanece atenta para as orientaces da professora utilizando o acionador com
certa dificuldade pois cada vez que tenta acertar sozinha o clique, parece fazer um
esforgo extremo para controlar os movimentos, no entanto, a impressao é que toda
vez que a aluna tenta forgar um movimento preciso, os movimentos involuntéarios

parecem com mais frequéncia e intensidade, mas acaba finalizando o jogo com

sucesso.

PROFESSORA Parabeniza a aluna e diz “Agora eu quero comer para ver se esta bom, vamos
comer?”’

ALUNA Sorri e inclina o corpo lateralmente. Aponta os bragos para a imagem na tela do

computador, emite alguns sons movimenta a cabeca negando.

Fonte: Dados da pesquisadora

As situacgdes vivenciadas durante o AEE se bem planejadas e executadas podem ser
base para o desenvolvimento de um sistema de CAA funcional para a aluna. A professora

precisa estar atenta a todas as possibilidades de criar interagdes comunicativas, pois a sua
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condicdo de interlocutor competente lhe garante este papel. (VON TETZCHNER,;
MARTINSEN, 2000).

Concluimos a analise da primeira sessdo de observacdo destacando a trabalho da
professora Jardim junto a aluna, que fisicamente aparenta um alto grau de comprometimento,
mas ndo impediu que a professora enxergasse um potencial para além da aparéncia fisica.
Silva, Baldrighi e Lamonica (2007), afirmam que muitas vezes a condi¢cdo da deficiéncia
influencia negativamente nas atividades comunicativas, pois a compreensdo geral pessoas
com comprometimentos fisicos severos, como é o caso da aluna Flor, sdo incapazes de
desenvolver outras habilidades, inclusive a comunicacgao

Nos pequenos detalhes foi possivel confirmar a capacidade cognitiva preservada, o
interesse em participar e as iniciativas para se expressar. N&o consideramos que a
comunicacdo foi deixada como segundo plano, porém ainda é preciso direcionar melhor as
acOes para que a aluna se beneficie da CAA.

A observacgéo da segunda sessdo de atendimento da aluna Flor mostrou que o foco do
trabalho da professora Jardim era a comunicacdo mediada pelas pranchas de comunicagdo. A
aluna é colocada préxima a mesa pela mée que fica perto enquanto a professora conversa
com a crianga. Para isso, a professora utiliza uma pasta de comunica¢do contendo
aproximadamente 15 pranchas tematicas. A primeira apresenta fotos com as pessoas da
familia, em seguida, atividades de vida diaria, alimentos, lugares da escola e da casa,
brinquedos, matérias da escola, roupas, programas de tevé e animais.

A professora comeca a perguntar sobre algumas pessoas da familia, como quem era
cada um, de quem a aluna mais gostava e outras questdes. As fotografias das pessoas da
familia tem tamanho de 6X7 cm e em cada prancha tem duas filas com quatro fotografias.
Para que a aluna respondesse as perguntas, a professora senta-se ao seu lado e segura a pasta
verticalmente na altura dos ombros. A cada pergunta pede que a aluna responda direcionando
o olhar para a fotografia correspondente.

A aluna participa da atividade sorrindo e olhando para a prancha a cada pergunta, no
entanto, por fatores como a distancia da prancha, o tamanho das fotografias e a dificuldade em
controlar os movimentos do pescoco, ndo fica claro se a aluna selecionou a resposta
localizada pela professora. Fica evidente que a aluna compreende o comando e que tenta
identificar a resposta localizando na prancha com o olhar fixo e movimentando os olhos a
procura da resposta. A forma de acesso é que gerou duvidas.

Ap0s a conversa utilizando a prancha com as pessoas da familia, a professora passa

para as atividades de vida diéria e inicia 0s questionamentos para a aluna sobre quais
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atividades ela realiza e em que momentos, como por exemplo, o que ¢é feito apos acordar,
depois das refeicdes e 0 que se faz para ficar limpo. As imagens desta prancha e das demais
sdo do sistema PCS e construidas com a utilizacdo do software Boardmaker. A forma de
acesso a resposta permanece a indicagcdo como olhar e nesta prancha, as figuras sdo menores e
em maior nimero. A aluna continua participando animada e localizando com os olhos as
respostas. A professora entdo apresenta uma variavel para a forma de escolha para a aluna,
fazendo uma varredura aleatoria indicando com o dedo e a aluna responde sorrindo ou
agitando o corpo.

Em outros momentos também aproxima um pouco mais a prancha ao rosto da aluna e
nestes momentos é possivel identificar a resposta da aluna sem nenhuma duvida. Durante todo
0 processo comunicativo a professora tece comentarios, faz brincadeiras e novas perguntas a
partir das respostas indicadas pela aluna, que se manifesta sorrindo e agitando o corpo, além
de movimentar a cabega em sim ou ndo quando a pergunta possibilita estas respostas.

A professora também explora as caracteristicas da imagem, formas, cores e acfes que
representam. Em alguns momentos é percebida uma agitacdo mais intensa da aluna e a
inclinacdo do corpo em direcdo a prancha. A professora pergunta o que a aluna deseja dizer e
comeca a apontar as imagens e ap6s localizar, faz perguntas sobre a acdo declarada pela
aluna.

Quando a fala da professora corresponde ao que a aluna deseja declara, esta se agita
sorrindo, e quando as opg¢des apresentadas parecem ndo se enquadrar no que a aluna quer
expressar, ela insiste através de negacdo com a cabeca, expressdo fechada e emisséo de sons
mais altos. Quando consegue ser entendida sorri e agita os bracos e, quando nédo, desiste com
expressao fechada e fica mais calma.

Nesta segunda sessdo de observacdo pudemos constatar a aluna se comunicando com a
professora através das pranchas e suas tentativas de ir além do expresso nas imagens. O
contentamento da aluna foi tamanho que seus movimentos ganharam uma proporcao que s
ndo caiu da cadeira por estar presa como colete de seguranca. Flor estendia os bragos para a
prancha, emitia sons e olhava para a professora Jardim.

Com as pranchas tematicas foi possivel a conversa sobre alguns assuntos, mas o
direcionamento sempre partiu da professora. A forma de acesso adotada pela professora
inicialmente ndo nos pareceu adequada, pois o0 tamanho das gravuras e a distancia da prancha
nédo parecia adequada para identificar a escolha de Flor.

A familiaridade com as informagfes contidas nas pranchas pode ter facilitado a

identificacdo da professora, mas provavelmente outra pessoa ndo saberia identificar, daquele
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modo, a resposta da aluna. Por este motivo, selecionar adequadamente a forma de acesso é
tdo importante na CAA.Segundo Souza (2003), a forma de acesso deve considerar as
condicdes do aluno: sejam visuais, motoras ou cognitivas. Para a autora, é preciso analisar
criteriosamente se a selecéo sera direta, indireta, a adequacao do recurso e a acomodacdo do
aluno e até a disposicdo grafica dos simbolos. Deste modo, consideramos que a professora
Jardim pode aprimorar o uso das pranchas se observar estas orientagoes.

Ainda sobre as pranchas, observamos que da metade para o fim do atendimento, a
professora adotou uma nova foram de acesso para a aluna, fazendo a varredura apontada para
que Flor selecionasse e manifestasse sua escolha com o movimento da cabeca. Desse
momento em diante as respostas da aluna eram identificadas sem duvida porque a estratégia
adotada garantia a execuc¢do da tarefa. (SCHIRMER et al. 2007).

Identificamos na sessdo de observacdo, assim como nas anteriores, a limitacdo do
vocabulario contido nas pranchas. N&o resta davidas de que Flor compreende o uso das
pranchas como recurso de comunicacdo, porém com sua dependéncia do interlocutor
competente, a aluna precisa que seja ampliada sua comunicacdo através de novas pranchas,
pois conforme Tetzchner e Martisen (2000), a CAA ndo deve expressar somente as
necessidades basicas do usuario, seu principal objetivo é garantir a comunicacdo
independente, o que pressupde um vocabulario que Ihe permita escolhas e iniciativa.

Sobre o trabalho da professora Jardim e o desempenho da aluna concluimos que a
CAA tem contribuido para o desenvolvimento desta. As no¢des basicas as CAA ja foram
construidas entre professora e aluna e consideramos que o foco do trabalho deve ser ampliar o
uso, inserindo novos recursos e vocabulérios, assim com observar atentamente a adequacdo
dos recursos utilizados para as caracteristicas adotadas. Dessa forma, a CAA podera ser o

meio de acessibilidade para a aluna.

6.2.5 Andlise das sessdes de observacéo: professora Estrela e aluno Brilho

A professora Estrela estd com a sala preparada para atender o aluno, para tratar do
tema que envolve a contacdo de histdrias infantis. A histéria explorada com o aluno Brilho
seria “Os patinhos”. Brilho chega com a mae, que empurra a cadeira de rodas até a mesa e
permanece na sala para auxiliar na locomocéo do filho. A professora inicia o atendimento do
aluno recepcionando-o de forma afetuosa. Pergunta como ele esté e informa que irdo realizar

varias atividades na sala.
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Estrela informa que irdo comecar no chdo e com a ajuda da mae retira Brilho da
cadeira de rodas e o coloca sentado sobre um tapete emborrachado. A crianca ndo sustenta o
corpo sentado e, por essa razdo, a mae permanece atrds apoiando-o. Brilho também néo
sustenta a cabeca que fica inclinada para o lado ou para baixo.

A professora senta-se de frente para o aluno e comeca a falar para lhe chamar a
atencdo, tocando seu corpo e buscando contato visual. Levanta a cabeca do aluno e a mée
auxilia. A professora consegue em alguns momentos que Brilho olhe para ela e comeca a
falar sobre alguns assuntos como a sala de AEE e a mée. Tece varios elogios sobre a roupa e
sobre sua aparéncia. Durante todo o tempo, a professora toca no aluno, fala de forma calma e
bem articulada.

Estrela relembra para o aluno que estdo desenvolvendo um projeto sobre historias
infantis e que ela ira contar uma nova historia sobre patinhos. Mostra para o aluno um chapéu
confeccionado com E.V.A em formato de pato e coloca na cabeca do aluno. Com a ajuda da
mée, leva a crianga ao espelho para que ele se olhe e depois retorna ao tapete.

Logo nos primeiros momentos do atendimento percebemos que o trabalho
desenvolvido pela professora ndo se referia propriamente a CAA. O aluno, segundo
informacdes da professora durante a entrevista, apresenta um quadro de paralisia cerebral com
comprometimentos motores severos e a condicdo associada de deficiéncia intelectual.

Para o uso da CAA com o aluno a professora diz ainda desenvolver um trabalho
anterior a estruturacdo de um sistema que € a estimulacdo de habilidades como atencdo e
estimulacdo sensorial para a manifestacido de respostas. Seu maior esfor¢o, observado neste
trecho, € conseguir fazer com que o Brilho direcionasse o olhar para o que estava sendo
apresentado.

Brilho ndo esboga muita reacdo durante as tentativas da professora e ndo fica claro se
esta entendendo o que esta sendo falado. O olhar estava geralmente vago e apatico. Nas
poucas vezes em que percebemos que ele buscou com o olhar alguma coisa foi para o
fantoche, mas ndo percebemos uma relacéo entre este momento e a fala da professora.

Familia e professora ainda ndo conseguem identificar até onde é o nivel de
compreensdo de Brilho devido as suas poucas manifestacdes. Recordamos que Brilho tem
paralisia cerebral com comprometimento motor severo, ndo fala, ndo sustenta o corpo e
pescoco e seus movimentos voluntarios dos membros superiores s&0 minimos.

Apresentamos na transcricdo do quadro 29 o momento da contagdo de historia

realizado pela professora.
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Quadro 28: Trecho 1 da observagdo professora Estrela e aluno Brilho
PROFESSORA Com um fantoche de pato, comeca a contar a histéria “Essa mamae pata tem cinco
patinhos”. Movimento os fantoches, buscando o olhar do aluno.

ALUNO Acompanha com os olhos os fantoches, mas depois vira o olhar para outra direcéo.

PROFESSORA Insiste, movimentando os fantoches e imitando o barulho de pato. “Estes cinco
patinhos sdo bem danadinhos e gostam de aprontar...” e continua a contar a historia,
movimentando os fantoches para que o aluno acompanhe com o olhar.

ALUNO Acompanha a narracdo, ora parecendo atento, ora com olhar disperso. Durante a
narrativa, ndo esboca movimentos voluntéarios, sua expressdo corporal e facial
permanece neutra e o Unico movimento que se percebe é dos olhos.

PROFESSORA Continua a historia e coloca alguns fantoches sobre as pernas do aluno. “Olha aqui!
Vamos contar se todos os patinhos voltaram? 1, 2, 3, 4, 5! Estdo todos aqui”.
ALUNO Olha para os fantoches e acompanha com os olhos enquanto a professora conta.
PROFESSORA Coloca um fantoche na mdo do aluno fazendo-o movimentar os bragos enquanto
conta novamente os fantoches.

ALUNO Inclina a cabeca para baixo e apresenta pequenos tremores no braco esquerdo. Os
olhos se movimentam de um lado para outro até sua mée erguer sua cabeca.

PROFESSORA Comega a esconder os fantoches, narrando “Os patinhos danados foram embora” e
movimenta os fantoches e esconde atras do seu corpo.

ALUNO Acompanha com os olhos 0 movimento da mao da professora e faz um leve
movimento com o corpo, em dire¢do ao local que a professora escondeu o fantoche.

PROFESSORA Pergunta “Estd procurando o patinho? Onde sera que ele se escondeu?” E
movimenta outro fantoche na frente do aluno.

ALUNO Ao perceber o outro fantoche, movimenta os olhos em direcdo ao local onde a
professora escondeu o primeiro e novamente para o novo fantoche na sua frente.
Movimenta levemente o0 pescogo nas duas direcées.

PROFESSORA Percebe que o aluno estd procurando com o olhar o fantoche e continua a histéria.

ALUNO Acompanha com o olhar os movimentos da professora, por alguns momentos.

Fonte: Dados da pesquisadora

Quando a paralisia cerebral compromete a capacidade de falar e tem como condigéo
associada a deficiéncia intelectual, a dificuldade em precisar o grau de comprometimento
cognitivo é ainda maior (MAGALHAES, 2008). E dificil identificar se 0 que compromete o
desenvolvimento do aluno é o quadro de deficiéncia ou se é a auséncia de estimulos e
situacOes favoraveis a aprendizagem. O que geralmente ocorre na escola € a descrenca no

aluno, o que redunda em poucas experiéncias que estimulem o desenvolvimento.
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Deste modo, o trabalho desenvolvido pela professora é fundamental, pois enquanto o
aluno ndo manifestar sinais que possam ser utilizados para uma comunicacao entre ambos,
ndo sera possivel dar inicio a construcdo de um sistema de CAA. Resgatando a histéria de
vida de Brilho, que ingressou na escola tardiamente, percebemos 0s prejuizos que isto causou.
Nesse sentido, para qualquer crianga o fato de n&o vivenciar as primeiras experiéncias
escolares em idade adequada ocasiona a privacdo do convivio com 0s pares, das trocas e
interacdes sociais e, para uma crianga como Brilho esse prejuizo é ainda maior.

Prosseguindo o atendimento, ao terminar a histéria, a Estrela continua conversando
com Brilho, repetindo algumas partes e mostrando novamente os fantoches. Explora as
caracteristicas do pato, mostrando as cores, partes do copo e contando novamente o nimero
de filhotes. Coloca entre as pernas do aluno uma bacia com arroz e pergunta ao aluno se ele

sabe 0 que é. A atividade é conduzida conforme a transcri¢éo:

Quadro 29: Trecho 2 da observagdo professora Estrela e aluno Brilho

PROFESSORA Com uma bacia cheia de grdos de arroz enche a mao e volta a derramar 0s graos
dentro da bacia em frete ao aluno “Os patinhos estdo com muita fome e aqui tem
uma coisa que o pato adora comer.” Coloca a mao do aluno dentro da bacia. “Sabe
guem vai procurar a comida dos patinhos? Vocé!”

ALUNO Com a ajuda da professora movimenta as maos dentro da bacia com os gréos e
permanece atento, olhando para o recipiente.

PROFESSORA Estimula o contato do aluno, movimentando as maos e colocando os gréos na palma
e faz com que a méo do aluno encontre uma espiga de milho que estava sob o
arroz. “Olha s6 o que vocé encontrou! E milho! Os patinhos adoram milho”

ALUNO Olha para o milho em suas maos e para a professora duas vezes.

PROFESSORA Estimula o toque do aluno e explora as caracteristicas como cor, forma e textura do
milho. “Como vocé ¢ esperto! Encontrou a comida dos patinhos!”

ALUNO Nesse momento parece perder a atencéo e olha para o lado, para uma caixa no chéo,
enguanto a professora movimenta suas maos com o milho.

PROFESSORA Explica que o aluno devera alimentar os patinhos, pega um fantoche e coloca-o em
uma mé&o do aluno e o milho em outra e comeca a fazer som imitando o pato comer.

ALUNO Continua olhando para o lado, para a caixa de materiais.

PROFESSORA Percebe que o aluno ndo esta atento e pergunta “Vocé esta cansado?” Continua
tentando contato visual com o aluno.

ALUNO Volta a atengdo para a atividade com o milho, ajudado pela professora.

Fonte: Dados da pesquisadora
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Com esta atividade percebemos que Brilho permaneceu mais tempo atento ao que era
falado pela professora, seu olhar se fixou por mais tempo nos recursos utilizados e a
experiéncia de tocar os graos parece ter Ihe afetado positivamente. Embora sua capacidade
motora para executar a atividade de forma independente ndo permita isso é importante que
ele participe de atividades deste tipo.

Ressalvamos que embora possa parece uma atividade para treino motor, a condugéo da
professora pode ser considerada uma acgdo pedagdgica, na medida em que o foco da acéo era
proporcionar uma experiéncia sensorial para fins de aprendizagem. O objetivo, ao nosso ver,
n&o foi que o aluno melhorasse a capacidade motora e sim que a atividade proporcionasse ao
aluno construcdes sobre o que estava sendo abordado.

Autores como Melo (2008), Schirmer et al (2013), Schwartzman (2004) e outros
descrevem os diferentes quadros de paralisia, apontando suas caracteristicas e tipos de
consequéncias motoras. Independente do quadro que Se apresente, a crianga precisa aprender,
desenvolver habilidades e o ponto de partida sdo suas proprias experiéncias em contato com o
mundo e com 0s pares.

Dando continuidade a atividade, ainda sentados no chdo, Estrela e Brilho iniciam
uma nova atividade, desta vez com instrumentos musicais de um quite de “banda ritmica” da
sala de recurso. Esta banda é composta por tambor, triangulo, chocalhos, pandeiros e
instrumentos de sopro.

A professora informa ao aluno que ira Ihe ensinar a masica dos patinhos. Segura as
duas maos de Brilho e comeca a cantar e a movimentar seus bragos ao ritmo da mdsica. A
mé&e permanece apoiando as costas da crianca e levantando a cabeca sempre que a professora
solicita.

A professora continua buscando a atencéo de Brilho, o que é conseguido muitas vezes.
Percebemos que ele busca com o olhar os sons e os instrumentos utilizados. ldentificamos
inclusive uma manifestacdo de alegria no instante em que o aluno, que passou boa parte do
tempo com expressdo neutra, manifestou um discreto sorriso, mais perceptivel nos musculos
préximos aos olhos, do que nos labios, pois conforme descrito em seu perfil, o aluno tem
pouco controle da mandibula, o que provoca a protusdo da lingua motivada pela boca
permanecer sempre aberta.

Durante a atividade, a professora busca a todo instante o olhar de Brilho tocando seu rosto ou
aproximando o préprio rosto ao do aluno. Conversa, incentiva e estimula o aluno de varias
formas. No trecho que se seque Estrela utiliza dois instrumentos com o aluno e tenta

conseguir sua atencao.
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Quadro 30: Trecho 3 da observacdo professora Estrela e aluno Brilho

PARTICIPANTES TRANSCRIGCAO

PROFESSORA Explica para o aluno que irdo cantar uma musica e comega movimentando os
bracos da crianga ao ritmo cantado.
ALUNO Permanece com expressao inalterada, apenas movimentando os olhos.

PROFESSORA Pega um tambor e coloca entre as pernas do aluno informando “Agora nos vamos

cantar com o tambor” e coloca as maos do aluno sobre o instrumento

ALUNO Olha o instrumento de forma mais atenta e demorada, mas a expressdo permanece
neutra.
PROFESSORA Convida o aluno a tocar tambor e a cantar com ela. Comeca a cantar enquanto

segura as maos do aluno e bate no tambor ao ritmo da musica e fazendo
movimentos circulares de acordo com a letra.

ALUNO Com a cabeca inclinada para baixo, olha para as proprias maos batendo no tambor e
levanta os olhos em direcdo ao rosto da professora. Algumas vezes olha para o lado
sem foco.

PROFESSORA Pega um novo instrumento e diz “Parece o bico de um pato” e movimenta o
instrumento com o brago levantado para que o aluno procure com o olhar o
chocalho.

ALUNO N&o olha de imediato para a origem do barulho e permanece com a cabega
inclinada em direcdo ao tambor. A mée levanta sua cabeca para que ele olhe para o
chocalho na méo da professora.

PROFESSORA Agita o chocalho cantando a musica e pede que a mée o incline um pouco mais para
tras para que a cabeca permanega levantada.

ALUNO Olha para a professora e depois para o lado.

PROFESSORA Diz para o aluno “Vocé estd querendo ir para a televisdo ndo é?” e comeca a brincar
com o aluno, movimentando o chocalho e imitando o bico de um pato e fazendo
sons. Em seguida coloca o instrumento na méo do aluno para que ele chocalhe,
dizendo “Agora ¢ sua vez, vamos levantar este braco, fazer ginastica” e em seguida
coloca na outra méo, repetindo 0s movimentos e a masica.

ALUNO Olha para a professora com os olhos aparentemente mais abertos e atentos e neste
momento, as fei¢des do seu rosto apresentam uma leve mudanca, que até entdo
estava neutra, parecem esbocar um leve sorriso. A boca fica um pouco mais aberta
e a salivacdo aumenta. Sua expressdo denota estado de alegria ou contentamento e
seus olhos ficam mais atentos para a professora,

Fonte: Dados da pesquisadora

Percebemos que a professora € insistente e ndao desiste de chamar a atencdo de Brilho.
Busca seu olha, faz sons, toca seu corpo, brinca e utiliza todos os recursos disponiveis no

contexto. A dificuldade relatada pela professora Estrela € identificar e afirmar se o aluno esta
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compreendendo, 0 que provavelmente s serd possivel através do estabelecimento de um
canal comunicativo.

Devido a condicéo fisica do aluno e a auséncia total de fala o olhar tem sido a forma
de contato mais direta que o aluno manifesta. Levando em consideracdo as indicacGes de
Nunes (2003), Sartoretto e Bersch (2010) e Schirmer et al (2007), devemos aproveitar todas
as manifestacdes da crianca para dar inicio ao desenvolvimento da CAA.

Mesmo contra toda a dificuldade observada para manter atencdo do aluno é possivel
desenvolver este trabalho, ja iniciado pela professora e avancando para outras situagdes, como
por exemplo, realizar uma escolha entre dois objetos direcionando o olhar, indicar uma pessoa
olhando para ela e outras possibilidades. O importante é construir uma base, ou seja,
proporcionar situacbes nas quais o aluno perceba que com o olhar ele pode ser
compreendido, inicialmente tendo sua necessidade atendida, até quando seja possivel ter
condicdo de tomar a iniciativa de expressar um pensamento independente.

Parece uma tarefa dificil e as vezes inatingivel, mas em se tratando de CAA para
pessoas com paralisia cerebral ndo existem sentencas fechadas até que se tente iniciar o
trabalho. O modo de conducdo do trabalho, os materiais e recursos necessarios, 0 tempo e
todas as questdes que envolvem a CAA sé podem ser respondidas durante o percurso, na
execucdo do trabalho com o aluno. A professora Estrela tem realizado suas tentativas e,
embora os resultados parecam minimos, sdo fundamentais para o desenvolvimento do aluno
Brilho.

Na segunda sesséo de observacao verificamos que a professora Estrela ainda abordava
o tema de historias infantis e as atividades realizadas envolviam a histéria “Os patinhos™. O
aluno permaneceu na sala em companhia da méae, que o sustenta no colo.

Estrela conversa com o Brilho, que permanece parado, movimentando apenas 0s
olhos. Em seguida, questiona se ele lembra da histéria sobre os patinhos, citando personagens
e 0 enredo da historia. Pega um fantoche, mostra novamente e explora oralmente as
caracteristicas do animal. Quando percebe que o olhar do aluno ndo esta olhando, tenta
chamar a atencdo e encosta o proprio rosto e acaricia o aluno, movimenta o fantoche, fala
repetidamente o nome da crianca. Quando a professora consegue que o aluno fixe o olhar em
sua direcd@o retoma a atividade.

Esta rotina de tentar conseguir a atengdo do aluno é repetida vérias vezes pela
professora, que sO prossegue com as atividades quando percebe que o aluno esta atento. Para
iniciar o tema Estrela mostra no notebook o video com uma mdasica sobre a historia contada

na sessdo anterior. Inicialmente, o aluno parece ndo olhar para a tela e direciona a atencédo
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para a caixa de som que esta na lateral do notebook ou para baixo, em direcdo ao teclado. Ao
perceber, a mae levanta a cabeca da crianca na direcdo da tela. Durante o video, o aluno fixa o
olhar na tela algumas vezes, mas na maior parte do tempo, movimenta os olhos para os lados
ou para baixo, sem esbocar reacéo fisica.

Apos o video Estrela mostra o desenho de um pato e contorna com o dedo de Brilho a
forma do desenho. Em seguida inicia a pintura com tinta que é feita com uma esponja. A
professora explora a textura da esponja e encaixa a peca na mao do aluno. Para pintar, Estrela
segura a méo da crianca e direciona 0s movimentos para a pintura e quando finalizam com um
pincel grosso, ajuda o aluno a escrever seu nome. Durante essa atividade é percebida uma leve
reacdo no rosto da crianca, semelhante a um sorriso, o que é imediatamente respondido pela
professora.

Terminada a tarefa, a professora questiona se ele lembra qual o alimento que o pato
gosta e entdo mostra o desenho de uma espiga de milho. Pega metade de uma espiga e coloca
na ndo do aluno, mais uma vez explorando textura e cor. A professora debulha alguns gréos
para serem colados no desenho e conduz essas atividades colocando as méos de Brilho para
realizar os movimentos junto com ela.

Especificamente, nesta atividade, o aluno mostrou-se bastante atento sem que
precisasse que a professora chamasse sua atenc¢ao. Seus olhos estavam direcionados para cada
etapa tarefa, como o debulhar do milho, apertar o tubo de cola sobre a folha e tocar os graos
para colar no desenho. Mais uma vez, altera sua expressao facial que permaneceu a maior
parte do tempo neutra e exibe um leve sorriso.

A execucdo da atividade demora um tempo consideravel, pois mesmo com ajuda, a
professora so realiza todas as tarefas com a participacdo do aluno, seja conduzindo suas méaos
ou direcionando seu olhar para que acompanhe a atividade. E para finalizar, mais uma vez a
professora coloca a esponja na méo do aluno para que ele pinte as folhas do milho. Estrela
conclui o atendimento elogiando Brilho e mostrando suas producdes.

A segunda sessdo de atendimento apresentou caracteristicas semelhantes as sesséo
anterior e pudemos confirmar algumas informacgfes obtidas, como por exemplo, 0 eximio
planejamento da professora, pois todas as atividades desenvolvidas pareciam detalhadamente
planejadas e todas as acdes eram contextualizadas com o tema abordado, além de ricamente
direcionadas com suas falas ao aluno.

Mais uma vez ndo identificamos um trabalho de CAA efetivamente sendo

desenvolvido, mas consideramos que as atividades realizadas e principalmente a postura da
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professora podem contribuir para que o aluno se beneficie da CAA o mais breve possivel. O
importante é avancar neste sentido.

Manzini e Deliberato (2004) defendem que a CAA deve ser desenvolvida junto ao
aluno com paralisia cerebral que ndo se comunica, 0 quanto antes, pois a comunicacdo € o
primeiro passo para se alcancar os objetivos para a participacdo nos espacos de convivio e de
aprendizagem.

Diante da complexidade que envolve o aluno Brilho, entendemos que a professora de
AEE precisa trabalhar em parceria com uma equipe multidisciplinar e uma vez que o aluno ja
recebe estes servicos, seria interessante que houvesse entre 0s servi¢os educacionais e 0S
Servigos terapéuticos um espacgo para a troca de informacéo e discussdes sobre os melhores
caminhos a serem tracados para o atendimento do aluno. Ratificamos que o AEE é servico
educacional e que sua competéncia esta neste dominio, mas isto ndo significa um trabalho
isolado das outras areas. Um trabalho conjunto e direcionado em prol do desenvolvimento do
aluno pode trazer muito mais resultados do que acdes isoladas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O uso da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa na escola ainda é relativamente
limitado levando-se em conta o publico que necessita deste recurso de tecnologia assistiva
para desenvolver a acessibilidade comunicacional. Os motivos para 0 ndo uso sdo 0s mais
variados: falta de conhecimento do publico usuario a respeito das tecnologias disponiveis,
falta de formacgéo especifica para os profissionais da area de educacdo especial, alto custo,
caréncia de produtos no mercado e até a questdo do estigma, pois a aparéncia de muitos
recursos pode focar apenas as deficiéncias e ndo as eficiéncias, o que pode causar rejeicéo
tanto pelo usuério como pela familia.

Discutir o tema, contudo, é de extrema importancia na area de Educacéo, pois além
da formacdo dos professores, a CAA tem se tornado um elemento critico para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia, especialmente aquelas com paralisia cerebral. E é nesse sentido que
a producdo cientifica de aportes tedricos que credenciem a importancia desses recursos se faz
necessaria.

A concepcdo da inclusdo de alunos com deficiéncia na escola tem como um dos
fundamentos conceituais a pratica inclusiva compartilhada por todos os sujeitos da
comunidade escolar. Considerando-se as atribui¢des de um servico de CAA em um contexto
de educacdo na perspectiva inclusiva de alunos com paralisia cerebral, todo o empenho na
producdo de conhecimento sobre a area contribuird favoravelmente na consolidacdo do
paradigma inclusivo na escola.

Esta pesquisa apresenta nossa crenca na importancia que a CAA traz para a incluséo
escolar do aluno com paralisia cerebral e o seu desenvolvimento enquanto aluno que pode
aprender e enquanto sujeito social capaz de participar ativamente nos espagos que compartilha
Com Seus pares.

Conforme os objetivos que nos propusemos a investigar, consideramos que o trabalho
desenvolvido pelas professoras de AEE com a utilizacdo da CAA é fundamental. Em estagios
distintos de desenvolvimento de CAA com seus alunos e mesmo com a necessidade de alguns
ajustes, todas as professoras participantes deste estudo, revelaram engajamento e
compromisso na realizagdo do trabalho, fato que consideramos ser o diferencial na condugéo
do trabalho.

Deste modo, verificamos que as professoras e os alunos investigados estdo em
processo de construcdo da CAA como meio de comunicagao, sendo que em menor ou maior

estagio de desenvolvimento, a CAA é objeto do trabalho das professoras com seus alunos.
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Constatamos no ldcus investigado que trés das professoras participantes desta pesquisa
encontram-se em momento favoravel para a ampliacdo da comunicacdo com seus alunos e
duas delas ainda apresentam dificuldades de base ora pela falta de compreensao acerca da
especificidade da CAA, ora pelas condi¢des de trabalho.

As demais professoras, ainda apresentam dificuldade em conduzir o trabalho em prol
da comunicagdo dos seus alunos e revelam certa confusdo quanto ao entendimento da CAA.
Esta situacdo nos reporta para a urgéncia das politicas publicas de formacdo para 0s
professores da educagdo especial. Os sistemas de ensino devem priorizar programas que
respondam as caréncias de formacgéo dos professores. Ficou explicito durante toda a pesquisa
que as professoras desejam atuar com qualidade, porém sente-se inseguras e algumas vezes
despreparadas.

Para que o trabalho com a CAA responda a sua finalidade € preciso investir em
estratégias que garantam a continuidade do trabalho desenvolvido e, para isto, faz-se
necessario envolver outros outro segmentos da escola e do proprio sistema educacional.
Reavaliar a estrutura organizacional do AEE determinada pela rede municipal de Teresina e
as reais condicGes de desenvolvimento de um trabalho de qualidade é uma questdo primordial
a ser discutida.

Essa necessidade se confirma na medida em que todos os alunos desta pesquisa
frequentam o AEE no mesmo turno da sala regular, Unica alternativa possivel para que os
mesmos participem do atendimento. Isso ilustra a realidade das salas de recursos do
municipio, onde um ndmero cada vez maior de professoras precisam fazer arranjos para
garantir a frequéncia dos alunos no AEE.

E preciso buscar meios que garantam 0 acesso aos servicos da educacdo especial sem
comprometer a participacdo na sala regular. O discurso de que ndo ha prejuizo para o aluno
guando este se ausenta da sala comum para receber o atendimento educacional especializado
ndo deve ser utilizado como justificativa para esta pratica.

Outro ponto critico constatado nesta pesquisa diz respeito a ampla definicdo das
atribuicbes do professor de AEE, em nivel tedrico, igualmente a vasta indefinicdo destas
atribuicbes em nivel pratico, real. Desenvolver CAA requer um engajamento que demanda
tempo, dedicacdo, pesquisa, estudos, testagem e acompanhamento, porém o professor de
AEE, no modelo de trabalho adotado pela rede municipal de ensino responde por todas as

demandas da educacéo especial.
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Os professores encontram-se em um dilema: a tentativa de alcancar as tarefas que Ihe
sdo atribuidas oficialmente, as tarefas que a escola acredita que sdo de sua responsabilidade
(incluindo ai a tutela dos alunos do AEE na escola) as condices reais de trabalho.

E preciso refletir sobre as questdes: quais sdo as reais chances do professor de AEE
realizar um trabalho consistente com a adog¢do da CAA junto aos alunos que dela necessitam
se estdo sobrecarregados com o numero de alunos atendidos das mais diversas demandas da
educaco especial? E possivel que um unico professor consiga responder com qualidade as
especificidades de todas as deficiéncias previstas como publico alvo da educacéo especial?

Compreendemos que o AEE é um servico fundamental para a inclusdo dos alunos com
deficiéncia e que os servigos que sdo desenvolvidos na sala de recursos e pelos profissionais
podem, entre outros aspectos, garantir a acessibilidade na sala regular, sensibilizar a escola
para a causa da inclusdo e proporcionar o trabalho colaborativo.

No que se refere ao perfil dos alunos pesquisados, constatamos que todos tém paralisia
cerebral, e conforme laudo clinico e dados coletados junto a familia e as professoras, apenas
um dos alunos possui a condicdo associada de deficiéncia intelectual. De modo geral, o
agravante da paralisia cerebral em todos os alunos esta na condi¢cdo motora, de grau moderado
a severo. A fala foi a capacidade mais afetada, sendo que os participantes deste grupo
possuem fala ndo funcional, o que os caracterizam como potenciais usuarios da CAA.

Considerando o aspectos fisico/motor e a comunicacdo dos alunos, verificamos um
esforco demasiado de atividades com énfase no treino motor em detrimento de atividades que
focassem o desenvolvimento da comunicagéo, que ficava em segundo plano. Compreendemos
que o professor, enquanto interlocutor mais capaz, precisa planejar o seu atendimento visando
a construcdo e ampliacdo da comunicacao do seu aluno.

Certamente as pressdes impostas pela escola em obter resultados imediatos e da
familia que espera uma resolutividade para o que considera habilidade escolar é um terreno
arido para a atuacio do professor. E preciso cada vez informar e divulgar a importancia da
CAA como pré-requisito para a aquisicdo de outras habilidades.

Para o perfil de alunos descritos, consideramos que sao enormes 0s beneficios que a
CAA pode trazer para estes alunos que se encontram em plenas condi¢bes de
desenvolvimento, mas limitados pela barreira da comunicagéo. Mesmo o aluno que apresenta
a deficiéncia intelectual como condicdo associada pode se beneficiar deste recurso ndo so
como uma forma de linguagem expressiva, mas também como instrumento facilitador para

compreensdo. A CAA, nestes casos funcionaria mais do que recurso de acessibilidade
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comunicacional, mas como forma de ampliagdo de participacdo e desenvolvimento dos
alunos.

Com relacédo ao processo de comunicacao dos alunos com paralisa cerebral em funcao
do uso da CAA, podemos constatar que este trabalho encontra-se em fase inicial. As
professoras compreendem a importancia deste recurso de comunicagdo para seus alunos e
tentam desenvolver a CAA.

Como dificuldade, além das insegurancas causadas pela formacdo deficitaria,
destacamos como um dos principais entraves, a descontinuidade do trabalho com os alunos.
E dificil desenvolver um sistema de CAA nestas condi¢des. Para que os alunos que se
encontram iniciando este processo, € fundamental que haja uma regularidade nos
atendimentos para a sistematizacdo dos simbolos ja utilizados e para a incorporacdo de novos
vocabularios; e para os alunos que ainda ndo desenvolveram a compreensdo do uso das
formas alternativas de comunicacdo é preciso vivenciar situacbes em que as trocas
comunicativas sejam construidas e mediadas pela CAA.Aliado a isto no decorrer da pesquisa
outro aspecto foi evidenciado de forma contundente: a empatia das professoras pesquisadas
em relacdo aos alunos atendidos. A capacidade de compreende e se colocar na situacdo da
familia e do aluno s@o um diferencial no atendimento.

As dificuldades enfrentadas pele aluno, desde a locomoc¢do até a relacdo com as
pessoas no espaco escolar, a rotina cansativa com diversas atividades e todos os aspectos que
envolvem o cuidado com uma crianca paralisia cerebral afetam as relacbes entre as
professoras e seus alunos e familiares. Percebemos um envolvimento que se mostra além da
dimensdo profissional, uma vez que, na medida do possivel, as professoras tentam diminuir as
dificuldades em frequentar o AEE e também a escola.

Existem muitas dificuldades para desenvolver a CAA mas acreditamos que ndo sejam
intransponiveis. A primeira forma de superar é a informacgdo: se a escola e a familia
compreenderem o que a crianca pode alcancar a partir da CAA, passaram a ser aliados do
AEE como colaboradores ativos na busca pelo desenvolvimento da comunicagdo do aluno.

Além disso, é preciso um olhar mais responsavel sobre o papel desempenhado pelas
professoras como agentes para a inclusdo. Mesmo sendo mérito ser reconhecida por este
titulo, a tarefa de incluir é da escola e ndo s6 do professor. Sustentar esta responsabilidade néo
é facil. Certamente muitos obstaculos se apresentardo no transcorrer do trabalho com o aluno
com paralisia cerebral, mas as solu¢bes devem ser objetivo buscado por toda a escola e ndo

somente do professor de AEE.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar de uma pesquisa, como voluntério. VVocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a deciséo. Antes
de concordar em participar desta pesquisa e responder aos instrumentos de coleta de dados, é
muito importante que vocé compreenda as informacGes e instrucbes contidas neste
documento. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
qualquer davida que tiver. Este estudo esta sendo conduzido pela mestranda Adriana Ferreira
de Sousa, sob a orientacdo da Professora Drd. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa. Apos ser
esclarecido sobre as informac@es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine este
documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel.

Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado de forma alguma.

1. ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “O processo de comunicacdo de alunos com paralisia cerebral a partir da
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa no Atendimento Educacional Especializado”.
Pesquisadora Responsavel: Profé. Dr2. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa

Outro(a) Pesquisador(a): Adriana Ferreira de Sousa

Endereco: Universidade Federal do Piaui, Centro de Ciéncias da Educacédo, Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo - Bairro Ininga - CEP: 64.049-550 - Teresina — Pl

Telefone para contato (inclusive a cobrar): (86) 3215-5820

2. DESCRICAO DA PESQUISA

Este projeto propGe a realizacdo de uma pesquisa de abordagem qualitativa a ser

realizada com professores do Atendimento Educacional Especializado e com alunos com
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paralisia cerebral usuérios de recursos de comunicagdo aumentativa e alternativa (CAA) que
recebem o atendimento nas salas de recursos multifuncionais em escolas da rede municipal
publica de Teresina - PI.

Na execucdo desta pesquisa objetivamos investigar o processo de comunicacao dos
alunos com paralisia cerebral a partir da CAA desenvolvida no atendimento educacional
especializado, e, por objetivos especificos: 1) Identificar as formas de CAA utilizadas com
alunos com paralisia cerebral na sala de atendimento educacional especializado; 2)
Caracterizar o perfil do aluno quanto as limitacbes provocadas pela deficiéncia, bem como
quanto aos aspectos comunicacionais; 3) Analisar o processo de comunicac¢ao dos alunos com
PC em fungéo do uso da CAA na sala de AEE.

Considerando nossa pretensdo, precisamos contar com a sua colabora¢do no processo
de pesquisa. Sua colaboracdo acontecera por meio das estratégias de construcdo dos dados:
questionario fechado com vistas a coleta de dados sobre o perfil do profissional e o uso
profissional de recursos de CAA com alunos com paralisia cerebral; entrevista
semiestruturada; observacao ndo-participante, que também sera filmada para analise posterior,
no qual a pesquisadora acompanhara algumas de suas aulas com sua autorizacdo para uma
maior aproximagdo com nosso objeto de estudo, sua atividade de ensino. Os dados
construidos na entrevista serdo gravados em d&udio e depois transcritos, analisados e
interpretados.

Em relacdo aos beneficios, a pesquisa contribuira para o avanco das discussdes que
abordam a questdo do uso da CAA para alunos com paralisia cerebral, pois é crescente a
necessidade de conhecermos mais esta dimensdo da prética inclusiva para avangarmos nos

campos tedricos e praticos desta tematica em estudo.

3. ADESAO VOLUNTARIA

A adesdo a essa pesquisa € voluntaria. Vocé podera se recusar a responder a qualquer
guestionamento que possa causar-lhe algum constrangimento. Esta garantido o direito de
retirar seu consentimento em qualquer etapa da pesquisa, sem penalidades. Ademais, a
pesquisa ndo apresenta riscos, uma vez que os participantes nao serdao impelido a participar de
nenhuma atividade que coloque em risco sua integridade fisica ou psicologica. Serdo
observadas todas as orientacGes de confidencialidade e respeito a imagem dos participantes e
os dados coletados através dos instrumentos citados seréo tratado apenas para os fins a que se

destina esta pesquisa.
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4. GARANTIA DE SIGILO

Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em
sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitacdo, somente o pesquisador, a equipe
do estudo, Comité de Etica independente e inspetores de agéncias regulamentadoras do
governo (quando necessario) terdo acesso a suas informacgdes para verificar a validade do

estudo.

Eu, )
RG n° , concordo em participar voluntariamente do referido

estudo, como participante. Fui suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou
que foram lidas para mim. Ficaram claros para mim quais sdo 0s propositos do estudo, 0s
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Entendo que poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo

ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Teresina (PI), de de 2014

Assinatura

Profé. Dr2 Ana Valéria Marques Fortes Lustosa
Pesquisadora Responsavel

Adriana Ferreira de Sousa
Pesquisadora

Observacgdes complementares:

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella -
Bairro Ininga Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina — PI. tel.: (86)
3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.edu.br web: ww.ufpi.br/cep


mailto:cep.ufpi@ufp
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APENDICE B: QUESTIONARIO PARA IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES
DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO
MESTRADO EM EDUCACAO

ORIENTADORA: ANA VALERIA LUSTOSA

ALUNA: ADRIANA FERREIRA DE SOUSA

QUESTIONARIO

DADOS DE IDENTIFICACAO E FORMACAO

1 Nome:

2 Formagéo académica:

Graduacao:

Pds-graduacao:

3 Atuacéo profissional

Salaregular () Sala de AEE ( )

4 Tempo de experiéncia

Sala regular ( )anos Sala de AEE ( )anos

5 Cursos de formacdo continuada voltados para a educacao especial

() Estudos sobre deficiéncias especificas

( ) Libras

( ) Braille

( ) Tecnologia assistiva:
() Comunicacdo aumentativa e alternativa
(' ) Uso de orteses e proteses
() Acessibilidade (desenho universal, mobilidade)
() Acessibilidade ao computador
() Recurso oOpticos e ndo épticos
() Recursos pedagdgicos adaptados
Outros:
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DADOS DE ATUACAO NO AEE

6 Alunos atendidos no AEE:

Total de alunos:

Deficiéncias:

() Intelectual () Cegueira

() Fisica/PC ( ) Baixa visdo

() Surdez ( )DMU

( )TEA ( ) Surdocegueira
( ) Outras:

Total de alunos com Paralisia Cerebral:

Total de alunos com PC que necessitam de recursos de comunicagdo aumentativa e

alternativa:

7 Quanto ao uso da CAA pelo aluno com paralisia cerebral, esta:
() amplia as possibilidades de comunicacdo do aluno, que se comunica com a fala, mas de
forma restrita;
() substitui a fala convencional e é o Gnico meio de comunicacéo que o aluno possui;
() O aluno necessita de CAA, mas ainda nao foi possivel estruturar um sistema de
comunicacdo alternativa. Motivo:

() Infrequéncia

() Resisténcia do aluno

() Tempo de atendimento insuficiente

(' ) Aluno iniciante na escola

() Necessidade de formacao especifica

() Outros:

8 Recursos de CAA utilizados com os alunos com PC

( )Fichas/cartdes de comunicagdo (com gravuras ou fotos);

( )Recursos simbdlicos concretos ou miniaturas;

( )Gestos/sinalizagdes (movimentos do corpo, piscar de olhos e outros);
( )Expressoes faciais;

( )Estimulos sensoriais;

( )Pranchas de comunicagdo (com gravuras ou fotos);

( )Pranchas de comunicacdo alfabética;
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( )Agenda de rotina (com objetos concretos, gravuras ou fotos);

( )Livros com simbolos;

( )Computador com softwares;
(' )Acionadores;

( )Vocalizadores;

() Qutros

9 Ambientes de uso dos recursos de CAA

( ) Salade AEE

( ) Sala comum

() Outros ambientes da escola
( ) Espaco familiar

( ) Outros:

( ) NAO FOI POSSIVEL IDENTIFICAR

10 Parceiros de comunicacao

( ) Familia
( ) Professor de AEE

() Professor da sala regular

() Grupo restrito de colegas da sala
() Grupo amplo de colegas da sala
( ) Outros:

( ) NAO FOI POSSIVEL IDENTIFICAR




APENDICE C: ENTREVISTA COM PROFESSOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADORA: ANA VALERIA LUSTOSA
ALUNA: ADRIANA FERREIRA DE SOUSA

ENTREVISTA
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DADOS DE IDENTIFICACAO E FORMACAO

I. Nome:

I1. Formacdo académica:

Graduacao:

Pds-graduacao:

I11. Atuacdo profissional

Salaregular () Salade AEE ( )

IV. Tempo de experiéncia

Sala regular ( )anos Sala de AEE ( )anos

V. Cursos de formacéo continuada voltados para a educagéo especial

() Estudos sobre deficiéncias especificas
( ) Libras

( ) Braille

( ) Tecnologia assistiva:

() Comunicacdo aumentativa e alternativa

(' ) Uso de orteses e proteses

() Acessibilidade (desenho universal, mobilidade)

() Acessibilidade ao computador

() Recurso oOpticos e ndo épticos

() Recursos pedagdgicos adaptados

Outros:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Vocé consegue estabelecer um canal comunicativo com o aluno? De que forma isto

acontece?

2. A CAA tem contribuido para o processo de comunicacdo do aluno? Como vocé percebe

iSs0?

3. Que recursos, estratégias ou técnicas de CAA sdo utilizados para a comunicacdo com o

aluno?

4. Quem sdo 0s parceiros comunicativos do aluno na escola, além do prof. de AEE?

5. Avaliando a comunicacdo que € estabelecida com o aluno, é possivel afirmar que ela da

conta de expressar as necessidades comunicativas da crianga?
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De que forma o grau de limitacdo provocado pela paralisia cerebral interfere no

estabelecimento de uma CAA funcional?

Quais as principais dificuldades enfrentadas pelo professor para ampliar a comunicagéo

do aluno?




APENDICE D: ROTEIRO DE OBSERVACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADORA: ANA VALERIA LUSTOSA
ALUNA: ADRIANA FERREIRA DE SOUSA

ROTEIRO DE OBSERVACAO

210

I. Nome Aluno: Idade:

Il. Professora:

I11. Tempo de atendimento:

IV. Tipo de atendimento:

V. Pessoas presentes durante o atendimento:

VI. Assunto/tema abordado durante o atendimento:

VII. Materiais utilizados durante o atendimento:

VIII. Acomodacao do aluno durante o atendimento:

IX. Forma de acesso do aluno ao/s recursos utilizados
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X. Formas de comunicacéo utilizadas pelo aluno durante o atendimento

Uso da expressao | Uso das técnicas | Uso de estratégias Uso de recursos de CAA

corporal facial (pranchas, fichas etc)

XI. Utilizacéo do corpo e expressdes/detalhamento/situacdes de uso

Maos

Olhos

Sons emitidos
Riso

Tocar

Outros

XI1. Uso das técnicas/detalhamento/situacGes de uso

XI11. Uso de estratégias/detalhamento/situacdes de uso

XIV. Uso de recursos de CAA (pranchas, fichas etc) detalhamento/situagdes de uso
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XV. Postura do aluno para comunicacgao

Respostas
Iniciativa
Atencao

Compreensédo dos comandos

XVI. Adequagdo dos recursos quanto a acessibilidade frente as condigdes fisico/motoras dos

alunos

XVII. SituacBes favoraveis a comunicacao conduzidas pelo professor

XVIII. Outros eventos




ANEXO
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ANEXO A: TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “O processo de comunicacdo de alunos com paralisia cerebral a partir da
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa no Atendimento Educacional Especializado”.
Pesquisador/a responsavel: Professora Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa
Instituicdo/Departamento: UFPI / PPGEd

Telefone para contato: (86) 3215-5820

Outro/a pesquisador/a: Adriana Ferreira de Sousa

Local da coleta de dados: Escolas Nucleo de Atendimento Educacional Especializado da

rede Municipal Publica de Teresina.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo construidos a partir de entrevista, questionario e observacao da
pratica realizada pela professora em sala de Atendimento Educacional Especializado.
Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma
anbnima e serdo mantidas no PPGEd/UFPI por um periodo de 12 meses sob a
responsabilidade da Sra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa. Apos este periodo, os dados

serdo destruidos.

Teresina, ............. de oo de 2014

Profé. Dré, Ana Valéria Marques Fortes Lustosa

Pesquisadora responsavel

Adriana Ferreira de Sousa

Pesquisadora
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ANEXO B: DECLARACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

% ESTADO DO PIAUI

PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA-PMT
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMEC
~~~~ GERENCIA DE ENSINO FUNDAMENTAL - GEF

T p1vISA0 DE EDUCACAO INCLUSIVA - DEI
RUA AREOLINO DE ABREU, 1507 - CENTRO

DECLARACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

Tenho pleno conhecimento da pesquisa que sera realizada pela mestranda ADRIANA
FERREIRA DE SOUSA, aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Piaui, sob a orientacdo da professora Dr.2 Ana Valéria Marques
Fortes Lustosa, com o0 objetivo geral de : investigar o processo de comunicagdo dos alunos
com paralisia cerebral a partir da CAA desenvolvida no atendimento educacional
especializado. Ciente disso, declaro para os devidos fins que se fizerem necessarios que a
mestranda tem AUTORIZACAO CONCEDIDA para realizar a referida pesquisa nesta

instituicdo, tendo nosso apoio Nos termos necessarios.

Teresina (PI), __ de de 2014




