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RESUMO

Cada vez mais o paradigma da inclusdamesenta&omo capazde aproximar a escola das
demandas sociais, onde a madea diferencas se torna mais percepti@Qeando se trataad
inclusdo da pessoa com deficiénnm contextoeducacional o desafio a ser vencido ndo é

mais a deficiéncia e simpontarinstrumentos ou estratégigae possibilitena essealunado

0 acesso agonhecimento que circulaesseespacosocial 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
espag de aprendizagem. Para este aluno a Comunicacdo Aumentatieanativa(CAA) é
fundamental para o éxito escolar, uma vez que Ihe da condi¢Bes de estabelecer comunicacdo
com seus pares e o Atendimento Educacional Especializado é o servico da Edyseciab Es
responsavel direto pela implementacdo da CAA para alunos que dela neceSsi@am.
pesquisa teve como objetivo geraléstigar o processo de comunicacdo dos alunos com
paralisia cerebrgPC)a parir da comunicagcdaumentativae alternativa (CAApesenvolvida

no atendimento educacional especializ8BE). 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 Multifuncionaisos alunos recebemegectivamente o
atendimento destas, em escolas da rede municipal de ensino de Teisinamos como

base tedrica para este trabalho, autores chi@odes(2006), Nunes (2003; 2007; 2011),
Schirmer (2007; 2013), entre outros. Entre os resultados erdmsfa 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 condi¢cdes de

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

PalavrasChave: Educacao Inclusiva. Comunicacdo Aumentativa e Alternathaalisia
Cerebral.



ABSTRACT

Increasngly the inclusion paradigm is shown up as able to bring school closer to social
demands where the marks tbe dfferences become more perceptibléith regard to the
inclusion of the diabled person in the educational context, the challenge to be overcome is no
longer the disability itself but tpoint out tools or strategies that enable this student t@esicce

the knowledge which flows through this social spaldee student with cerebral palsy (CP)

who does not communicate conventionally stigmatized as incapable for his condition lives
countless barris to access fully the benefits of such learning spasehinol.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 Speciatdidn directly responsible for

the introduction of AAC for students who needTihis research had as general objective to
investigate the communication process of students with cerebral palsy from the augmentative
and alternative communication (AAC) dduped at the specialized educational service (SES).
The research has qualitative nature and descriptive Byteachers and 5 students with CP
participated in the study.he teachers work in Multifunctional Resources Classrooms and the
studentgeceive espectively their service in municipal schools from Teredva.have used
authors like Mendes (2006), Nunes (2003; 2007; 2011), Schirmer (2007; 2013) and others as
theoretical base for this warkmong the findings it was possible to verify that AAC bsng
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 AAClosely with the students.

Key Words: Inclusion Edgation. Augmentative and Alternativ@erebral Palsy.
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1INTRODUCAO

A inclusdo tem sido um dos temas mais abordados nos debates sobre Edacacao
atualidade Nessecontexto,a escola que deveria ser um dos espacos sociais que poderia
contribuir de forma essencial para esse processo, adota praticas explicitas ou irdplicitas
exclusdodas mnorias que destoamdos padréesconsiderados como mais adeqos e
valorizadospara a efetivacdo desse procedsé@o obstante essanstatacdo, j& possivel
observamodambém nessa instituicdm surgimento de uma nova forma de pensar e fazer
educacao que vem ganhando espapoovocando a escola no sentido dagfamarse para
acolheresse novparadigma

Desse modo, a inclusgwopde umnovo olhar sobre o processo educativo e sobre a
escola poisconcebe as diferencasmoespecificidades intelectuais, fisicas, sociais, culturais
e comunicativag ndo maiscomo aspectosiegative dos sujeitosPercebemqgscontudo,que
a escola ainda sente dificuldades em oferecer um ensino que alcance as diferencas presentes
em seu espaco, uma vezegromper com os lacos de normalizagée imperaram pdanto
tempon&doconstiui tarefa facil.

As tentativas depbr em pratica um modelo de escola inclusiva airefdrentan
barreirasde ordemtedrica,filoséfica e estrutural, masonsideramos queste € 0 percurso
natural da mudanca Entretanto, 8 pessoas privadas do convivio sbcino espaco
educacional, seja por condi¢cdo socioecondmica, étniarouirtude de algumeeficiéncia
tém comprometida a sua propganstituicdo enquanto sujeisocial, historico e cultural A
questao € que ndo podemos mais ignorar o que € fato:ealadeié composta por pessoas
diferentes e ndo podemos continuar a ofertar uma educagdo que ndo leve isso em
consideracao.

A experiércia temnos mostrado qua inclusédo escolar requer, entre outras coisas, um
servigco de apoio, configurado aqui como AtenditoeEducacional Especializado (AEE) que
organizado nos moldes indicados pela Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiv2007) oferece condi¢cbes para a inclusdo do aluno com deficiéncia
matriculado na rede regular de ensiEste modelo proposto apresest@acdes conflitantes,
como por exemplo, as possibilidades de alcance do tratehpadopor um Unico professor

especialista e sua formac@oie ainda precisam ser analisadas e discutidas profundamente.
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As diretrizes da Politica orientam os servicos da Educacdo Especial enquanto
modalidade de ensino que inclui, além do AEE, servicos e recursos necessarios ao processo
de inclusdo dos alunos com deficiéncia nas turmas regulares.

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

Nesse sentido, a Comunicacao Alternativa e Aumenté@ived), uma das areas da
Tecnologia Assistivaconsiste emservigco oferecido pelo AEKue possibilita,de forma
efetiva, o desenvolvimento de formdescomunicacagara aqueles que nd@esenvolverana
fala convencionabu aquelegjue €m fala ndo funcional.

O processo de implementacdo @AA € uma das tarefas mais complexas que
compete ao atendimento educacional especializado, pois requer, entrecoutnasjmento
sobre a préopria 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. Eavdleen a
capacidade de planejar, construir, avaliar e reavaliar ®rde CAA que supram as
necessidades de comunicacda clianca com paralisia cerebral.Entre 0s recursos
disponibilizados para o aluno com deficiéncia, a Tecnologia Assistivaetguede opcdes
para a acessibilidade, uma vez que visa a comunicacimL0mO0CA0, aexpressdo &
aquisicao de conhecimentos.

A presente pesquisa contemai O p r aecemusicacade alunos com paralisia
cerebral a partir da Comunicacdo AumentativAlernativano Atendimento Educacional
Especializadd pbuscou respostgsara a queéb central deste estudoomo se da o processo
de comunicacédo dos alunos com paralisia cerebral a partir da CAA desenvolvidao AEE

As pesquisas tém mostrado um avango no que diz respeito ao G#Adzm esse
alunado e estudos como o de Nes Q003 2011), Pelos (2003) e Schirmer (2007)
investigaam a eficacia da CAA para pessoas que prgeisade meios alternativos de
comunicacapfundamentandesta pesquisa que buscou compreender como este processo se
dano AEE nas salas de recursos nfuttcionaisdas escolas municipais de Teresina.

Os beneficios trazidos pe@AA paraalunos comparalisia cerebrahdo falantes ou
falantes nao funcionais sao inumer@<CAA engloba umavariedadeale recursosstratégias,
técnicasservicos e apoios quedem acompanhar o aluno tanto no contexto escolar como no

cotidiano familiar e social. As Salas de Recursos Multifuncionais devewonsigurar como
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um espacma escolam que tais recursos sdo concebidos, testados e utilizados com os alunos
gue necessita de apoio para comunicae em todos os espacos de convivéncia.

Nesse sentido, as possibilidades trazidas pelos recurdo8Alesejam eles de
baixa ou de alta complexidade, sdo fundamentais para a incldiséac®naldo aluno com
paralisia cerebralCorhecer e fazer uso sleesrecursosé fundamental parargmoveras
condi¢cdes de acesgelo alunoao conhecimenta interacdo,a propriaexpressao e a uma
vidaplena e participativa.

O periodo de atuacédo como professora de sala de recursibsnioinaispor trés
anosme fez encontradistintassituacdes de alunos com deficiéncia inseridos em sala regular
que necessitavam ser assistidos em suas especificidades. A tecnologia assistiva disponivel
mas aindade modo insuficiente, incluindo a CAA pode ampliaras oportunidades de
desenvolvimento@ssesefetivandpassim, sua inclusao.

Esta pesquishuscou respostasquestdes que poderdo indicar caminhos rumo a uma
pratica educativa em que seja possivel oferecer oportunidades iguais de acesso, permanéncia ¢
desenvolvimento aos alunos com paralisia. Os achados desta investigacdo poderado contribuir
com professores, estudiosos e familiasugiigam aCAA comalunos conparalisia cerebral
dandoa eles subsidios tedricos e préticos para essa utilizagdo competente

Outro aspecto relevante desta pesquisa que me instig@ianto pesquisadora e
professoraé que compreendo que um dos marcos que diferenciam as salas de AEE das
antigas salas especiais € o trabalho voltado para a Tecnologia Assigivapayticulara
CAA. Entendo quedesta formao foco do trabalho sai da deficiénciaa&slimitacbes para a
acessibilidade e o potencial do aluno. Esta nova perspectiva é fundamental, um divisor de
aguasna pratica educativa em educacao especial. Esta realidagstimela, uma vezque é
meuinteresse contribuipara a ampliacdo deste debate, para que a pratica com esse recurso
seja cada vez mais constante nas salas de AEE.

Diante do exposto, esta investigacao teve como objetivo gevaktigar o processo
de comunicacdados alunos com paralisia cerebral a pada CAA desenvolvida no
atendimento educacional especializaglgor objetivos especificos: 1dentificar as formas
de CAA utilizadas com alunos com paralisia cerebral na sala de atendimento educacional
especiakado; 2) Caracterizar o perfil do aluno quanto as limitacbes provocadas pela
deficiéncia, bem como quanto aos aspectos comunicacid@)aknalisar o processo de
comunicacao dos alunos com PC em fungéo do uso da CAA na sala de AEE

Esta investigacao faealizada junto aos professores de AEE que aemrBalas de
Recursos Multifuncionaide cinco escolada Rede Publica Mhicipal de Ensino de Teresina,
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uma vez que estes profissionais sdo responsaveis por identificar, elaborar e cagadaar
paraalunoscom paralisia cerebral.

A Rede Publica Municipal dEnsino de Teresina conta cofii Salas deRecursos
Multifuncionais equipadas com recursos variados para ateigldiversas demandas de
alunos condeficiéncia, incluindas que apresentaparalisia cerelal. Em 2014, as salas de
recursos multifuncionais atenderamarca de 107@lunose, conforme dados da Divisao de
Educacdo EspecidDEI) do municipio, aproximadamente 20% deste tétabnstituido por
alunos com deficiéncia fisica, incluglai, osalunoscom paralisia cerebral.

Esta demanda tem impulsionadiguanas pesquisas sobre a inclusdoatisos no
municipio de TeresinaLEAL, C. E. G, 2011LEAL, M. V. S, 2015;SILVA, 2014), no
entanto, ainda ndo existem estudokre CAApara alunos com paralisi@rebral. Diante
desta realidadessta pesquisa tem sua relevanato pelas contribuicbes que pode trazer,
como pela originalidade do estudo.

Para o desenvolvimento desta pesquisslecdo dogarticipanteseguiuum
critério previamente definidodirecionado ao professor, €onsequentementdabilitou o
aluno para a condicéo de participante: atender alunos com paralisia cerebral com necessidade
de CAA.

Adotamos omo instrumentos de coleta de dadoguestionaripa entrevista
direcionada a® professoes selecionados a observacdgara as sessfes a@gendimento
professor/aluno

Osdadosdas entrevistaforam analisadoa partir da Adlise de Contetdade
acordo comBardin (2006). Para as observacfes, realizamos uma analise descritiva
fundamentada nreferencial tedrico que sustenta esta pesquisa, assimreoexperiéncia da
pesquisadora como professora de AEE.

Esta pesquisa estd estruturada seis capitulosem queno primeiro, a
introducdo apresentamos o estudo e o contexto emesgtefoi desenvivido; no capitulo
dois abordamos o tenwa inclusdo como um convite a reflex8obrea temética em seus
aspectos histéricosegais ecorceituais com base em tedricos corfassar (2011)Mendes
(2006 e Rodrigues(2006) entre outrosA intencédo dest capitulo foi abordara inclusdo
numa perspectiva critica a0 mesmo tempeevolutiva, buscando responderquestao: Se
entendemos que a educagddireito de todos, ainda existem argumentos suficientemente
fortes que justifiguem a negac¢do diweito de aceso aescola regulague utilizem como

argumento a condicao da deficiéncia?
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O capitulotrés apresenta uma continuidade deste detesigocomo foco que
condicOes a escola dispde para ateaderecessidades especificas do aluno com deficiéncia?
Apresentaras o atendimento educacional especializado como servico da educacéo especial
gue deve oferecer, juntmbom a escola regular, mecanismos que garantam o atendimento as
necessidades como também possibilitem a inser¢cdo no ensino regular. Discutimos ainda nesta
secdo, o aluno com paralisiarebral, suasaracteristicas especificidades. Aqui contamos
com autores com@Garcia (2011), Dorziat (2011Ropoli et al (2010 Schwartzmar{2004)
entre outros

O quarto capituloaborda a CAA como mecanismo de acessibie para
alunos néo falantes ou com fala nao funciobaliberato (20042012), Nunes (2003; 2011)

Pelasi (2003) e Schirmer (2008 outrosembasam est@matica Buscamos refletir: o que é

CAA e como ela pode contribuipara a inclusdo de alusocom paalisia cerebral.
Discorremos aqui como se estrutura um sistema de CAA, a concepcao dos simbolos aos
recursos propriamente ditos.

O quinto capituladescreve a metodologia, respondeadquesbes como foi
realizada a pesquisa, quem colaborou como pamitdpande foi realizado o estudo e como
os dados foram coletados? Na metodologia, tentamos aprededi@r 0 percurso
metodoldgico percorrido na investigacao.

No sexto capitulapresentamoss dados coletados e realizamos disead&
discusséo doachadoglesta investigaipaluz dos estudos tedricos sobre o teRa.fim, sdo
apresentadas asonsideracoes irfais da pesquisa.Nesta investigacdoassumimos a
perspectiva histérico cultural de Vyigky que defendea capacidade de transformacao e

desenvolimenb dos sujeitos.
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2 INCLUSAO: DIALOGO INICIAL

Nesk capituloapresentaremos as bases legais que amparam 0s principios inclusivos
norteadores das acdes com vistas a garantia do pleno acesso, permanéncia e desenvolvimentt
da pessoa com deficiéncia nmmntextos sociais e educacionaigpercurso histérico e social
ao longo dos tempos; a evolugédo conceit@adleficiéncia e, por fim, a escola como espaco
propicio para a efetivacao da incluséo.

2.1 Marcoslegais dainclusao

A Educacdo como bem socialrgatido a todosem sidofoco de discussdes no Brasil
e no mundo, especialmente na Ultima década do séculdi¥eussdes que satensificaam
no século XXI. Especificamente no Brasildebatesobre gem compde ¢it odos o0 expr
na Constituicdo Federde 1988 e né&egislacdo pertinente como ledgcretos e resolucdes,
esta cada vez magxplicitado.

A Constituicdo Federal (1988m seu artigo 206, incisg éspecificacomo um dos
principios deEd u c a - « 0, a fNigual dade daeaciac mmad ie-sxeod ad
todos,independentemente da condicdo socioecondmica, 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 nepreesdo 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 disinacdo 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 situacgdo relada pelas autora&so principal entrave para a efetivagéo mtncipio
educacional inclusivo #ustra a realidade em que vivemasna vez que um novo paradigma
s6 se afirma quando é reconhecido pelo grupo sodsdim,fia r ef or mao nec
concretiza@o desse principio envolve, além da reestruturagdo da escola tradicional e

normalizadora, a valorizacéo e o respeito as diferencas pela sociedade.
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A exclusao dos espacos sociais e educacionais que alguns grupasnsa@réongo
dos tempos é resultado slapervalorizacdo de padrdes, de modelos ideais e das classificacdes
decorrentes da dinamica social. Na educacéo, o perfil excludente da sociedade se faz mais

visivel na medida em que:

A identidadenormal é tida sempre como natural, generalizada e pogtiva
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 séo avaliadas e hierarquizadas. (ROPOLI et el., 2010, p.
07).

Todavig é importate destacar que mesmo com as imposi¢cées do modelo conservador
de ensino, a escola brasileira tem avancado rumo a inclusdo, pois o0 rleseentede
alunos, outrora marginalizados e neste grupo estdo, principalmente, as pessoas com
deficiéncia- tem aunmentadonas escolas regulares presencalestes n@nsino comum é um
chamado a reflexdo: a escola que temos responde as necessidades da demanda social
(MANTOAN, 2010)

Especificamenteno Brasil, ainda que seja possivel notar essa modificaeiula
existen obstaculos para alcance deste direito em toda a sua plenit@$eindices oficiais
mostram que apenas 10 anos apds a LDB/96 houve omanéw de 640% no numero de
matriculas em salas regulares de alunos com deficiéncia. (BRASIL, 2010). Este dado nao
dew ser analisado apenas de forma quantitativa, pois mesmo parecendo um avanco
consideravel, ainda esta abaixo das ioalas de alunos sem deficién@acomosabemos,
existen fatores decisivos queiferenciamo acesso, a permanéncia incipalmente o
desenvolvimento do alatb da educacéo especia escola.

Nos ultimos anosdiversasorientacdes legaisstdosendo produdas no intuito de
efetivar o direito a educacdéd Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2007), promulgada pela @anizagcdo das NagOes Unid@NU) apresenta o conceito de

pessoa com deficiéncia como sendo:

Aquela que tem impedimergale longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interagcdo com diversas barreiras,
podem obstruir suparticipacdo plena e efetiva ha sociedade, em igualdade
de condi¢cbes com outras pessoas. (BRASIL, 2007. p. 17)

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

educacional pautado nos principios inclusigag quedesta formaseja garantido as pessoas



21

com deficiéncia o acesso a educacédo e, sob nenhuma hipétese, estas sejam soclaidas
alegacao de possuirem qualquer tipo de deficiéncia.

E importante destacar que anterior ao marco legal da Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia ouralocumentos o antecederamue, de certa forma, foram seus
referenciais norteadores, uma vez que tratam do direito inalienavel a Educacao.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos ocorrida em Jomtien em 1990 j&
apontava anecessidadaele o Estado assegurar educacdo para todos e em seu d&Copo
expressaa urgécia em se garantir os direit@s uma vida digna, como saude, moradia,
seguranca e educagcdo e, neste Ultimo, meios para que as necessidades dasicas d
aprendizagem sain efetivadas.

Universalizar o acesso a educacao e promover a equsdadalguns dos principios
deste documentanas a critica aponta como ponto limite deste documento, um reducionismo
aos direitos educacionais para leitura, eserdt@anhecimentos mateiticos basicoSBUENO,

2008. O impacto dem visdo limitada pode ser visem muitas politicas publicas e no
desenvolvimento de programas e projetos pontuais para responder a estas questdes, sem
perspectiva de continuidade da escolarizacéo.

Posteriormentea Declaragcdo de Salamanca, fruto da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, organizada pela UNESCQ994, tratou dos
principios e politicaenfatizando de forma mais especifica a probleméatica dos sistemas
educacionaig a necessiade de reestruturacdo do ensino.

O contexto em que se solidificou a Declaracdo de Salamanca foi marcado por conflitos
e multiplas interpretacdes sobre o lugar das pessoas com deficiéncia no espaco educacional.
Os questionamentos giravam em torno de dspecomo a faléncia das praticas
segregacionistas, incluindo as escolas e as instituicdes especiais e 0s seus baixos indices de
rendimento; as condi¢cdes reais de a escola regular absolver o publico das escolas especiais e «
relacdo custteneficio de modek segregadores e integradores.

Analisando o panorama descrito no periatioDeclaracdo,Kassar(2011. p. 71)
afir ma ¢ edaracioe engnaia qde diante do alto custo em manter instituices
especializadas as escolas comuns devem acolher todas aascinalependenteentede suas
condi -»es f2sicas, i nt el ect uai Aautcsaquestianas , €
0S reais motivos para o governo instituidreelusdo como proposta de educagédo para as
pessoas com deficiéncia. O que se evidersggund@la € que a pessoa com deficiéncia e
suas necessidades sdo coadjuvantes nos rumos desta decisdo, 0 que realmente é levado el

conta é a relacéo cusbeneficio deste novo modelo.
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Outro importante documento é a Convencdo Interamericana palaniaa€fo 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 discriminatérias e
restritivas contra os direitos das pessoas com deficiéncia, essino favorecimento de sua

integracdo a sociedade. A Convencéo da Guatemala define discriminagdo como:

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

Na Convencdo da Guatemala (1999) fica expressgualdadede direitoscomo
condicdoda dignidadéhumanainclusive o diréo a ndo ser submetch discriminacdo com
base na deficiénci®s paises signatarios destes marcos legais passaram a adotar acbes com
vistas a adequar seus sistemas de ensino, no sentido de garantir as condi¢cdes necessérias d
acesso, permanéncia e desdgvimento 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 sobréu€acdo 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 esfficos para atender as suas necessidades;

assegunma a terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o nivel

exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias; e assegura aceleragdo de estudos aos superdotados para
concluséo do programa escolar. (BRASIL, 2010. p. 12).

Na LDB/96 também ha indicacdo, dentre as normas de organizacdo da educacao
basica, para que os sistenafertem oportunidadeseducacionais adequadésvando em
corsideracaas caracteristicas individsadlo aluno. Esta orientacédo direciesgandao 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 o0s sistemas educacionais quatoacesso, permanéncia e desenvolvimento de

pessoas com deficiéncia em todos os niveis de escolarizacao.
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Desde a LDB/9@até os dias atuajsum numero significativale disposicoes legais
acerca dos direitos da pessoa com deficiéncia a edudaxgio, confruidos, especialmente a
partir das lutas sociapelo dreito a igualdadele acess@ educacéao.

E fato que, mesmo diante de todo esse aparato madesdo social a causa da
inclusdoe dos avancos tedricos e praticos, colocar em prética tais oriestagida € um
desafio para o sistema educacional brasileiro. Este desafio decorre de fatores politicos,
econdmicos, filosoficos e culturais, os quais norteiam o fazer dae na escola, espaco vivo e
ativo para o processo de incluséo.

Além disso, agpessoas am deficiéncia tém um percurso histérico de escolarizacdo
marcado pela negacdo de direitos basicos, desde o reconhecimento enquanto sujeitos ao
direito de exercer a cidadania, pois ndo era permitido aiedte&luosa participacdo na vida
social, politi@ e econbmica da sociedade em que viviRassaremos a tratar sobre esta

trajetdria que tem reflexos na realidade atual no préximo tépico.

2.2 O percurso historico da Incluséo

A constituicdo do homem enquanto ser social acompanha a evablist@ica. Desse
modo, a relacdo que o homem tem com o corpo traz em sua origem a evolucdo natural da
espécie, levandse em conta aspectfisiol6gicos e bioldgicosde sobrevivéncia, assim como
aspectos sociais de valorizacdo estéticaltural.

No que diz respeitas pessoas com deficiénci®, acordo com Ribeiro (2003Jiante
das vis»es filos-ficas de eugeni a, essas |
humana, deveriam ser expostas ou eliminadas pelo grande transtorno que representavam para
a S oc i €Eameedte afirmacdopercebemos que busca pelgerfeicdo impediaa
humanizacéo ekses individuoe m f un- «o do 7 chen.fGlat ¢ Beonandes e p
(2005,p. 01) afirmam

A educacédo especiabnfigurou por muito tempo como um sistema paralelo
de ensio, vemredimensionando seu papel, antes restrito ao atendimento
direto dos educandos com necessidades especiais, pargpataaatuar
prioritariamente como suporte a escola regulaateadimento aaluna

A educacéo especial tem suggem no modelalinico, sendo os médicos 0s primeiros
a demonstrar preocupag@om a educacgdo destes individupatéo inicio do s&€ulo XX, a

pratica de separar as pessoas com deficiénciasg#ios e manicémios, em seguidaem
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instituicdes especiaira a solugcamais comum pardivrar a sociedade do problema que elas
representavam.

Como afirma Mende[s] a(faBedde Gegregacao, jAs8ficada pelé
crenca de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada e protegida se confinada em
ambiente separado, ta®lm par a proteger a sociedade dos

O momento histérico em que o processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
passa a ganhar mais atencdo decorre de questionamentos tedricos e praticos, ocorridos
principalmente a partir da década de 6&sse periodo se tornou terreno fértil para o
paradigma da integracdo (MENDES, 2008)s anos 70 representaram a institucionalizacao
da educacéo especial no Brasil, quando a educacdo passou a ganhar mais atencéo por parte d

sociedade e do Estado. Gldernandes (2005, p. 02) afirmaque

O desenvolvimento de novos métodos e técnicas de ensino baseados nos
principios de modificagdo de comportamento e controle de estimulos
permitiu a aprendizagem e o desenvolvimento académico desses sujeitos, até
entdoalijados do processo educacianal

Embora nos tempos atuais, tal aborgagms pareca retrograda devensossiderar
que para a época era o chaviade mais avancado e estruturado no que se refere a educacao
da pessoa com deficiéncia. A visdo do alueagr e como o i pdaldaoas do f
falhas do meio, incapaz de proporcionar condi¢cdes adequadas para promover a aprendizagem.
Mesmo com 0s avancos, hdo havia a garantia de insercdo nos sistemas de ensino. As autora:s

analisam que:

[...] acompanhatio a tendéncia mundial da luta contra a marginalizacdo das
minorias, comecgou a se consolidar em nosso pais no inicio da década de 80,
a filosofia da integragdo e normalizagdo. A premissa basica desse conceito é
gue pessoas com deficiéncia tém o direitaisigruir as condi¢cdes 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 integracauidiase a ideia de que,
dadas as condi¢des necessérias, as pessoas com deficiéncia poderiaensinsesédas na

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

Corrolorando esta ideia, Mendes (2006 388) afirma que a proposta de integracao
se constitui tendo por base principios morais que contestavam a marginalizacdo e seus
preju2zos tanto humanos, soci ai s, ®ti cos e
das praticas integradoras, baseados nos seus beneficios, tanto para os portadores de
defici°ncia quanto par Seguods a autoia,epara e algnesntond e f

deficiéncia os beneficios seriam:

participar de ambientes de aprendizagem maisfide®res; ter mais
oportunidade para observar e aprender com 0s 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
humanitérios. Além disso, as bases empiricas também se constituiram em argumentos
favoraveis a integracdo, ou seja, todas as experiéncias de educacdo para as pessoas con
deficiéncia foram norteando o caminho para a integragao.

Ainda sobre os argumentos favoravaistegracdo do aluno com deficiéncia na
escola regular encontramos a insercdo social futura; os custos elevados de programas
segregados com pouco retorno (ao analisar os investimerg@nds0 e 70 obseamosque
foram muitos gastos para resultadassdrios), sendo que o mundo estava em crise. E a
integracao representava economia para os cofres publicos. (KA28AR,2012MENDES,

2006).

Estes argumentos morais, politicos e econdmicos foram suficientes para fortalecer a
integracdo e tornar as suaases legais. O principio da normalizacdo que norteou o modelo
integrativo no Brasil, segundo Mendes (2006, p. 389):

tinha como pressuposto basico, a ideia de que toda pessoa com deficiéncia
tinha o direito inalienavel de experienciar um estilo ou padedgida que
seria comum ou nhormal 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 solweprocesso de escolarizagcdo 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 curiiculo a parte para aulas especiais. Como resultado, tal tendéncia a
insercdo desses alunos em escolas regulares ndo foi acompanhada por
mudancgas na organizagdo da escola regular, em seu curriculo e em suas
estratégias de ensino e aprendizagem.

Uma das pncipais vertentes de andlise 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 @mu um alerta sobre os riscos a@gotar modelos que partera d
culturas, contextos socioeconémicos e estrutdlifésentes sem considerar aalidade local
comoparametro de possibilidades e limitacfes para a adocéo de tais modelos.

Seconsideranosque a educacgdo especial passou por varios estagios, iniciad@s co
exclusdo total aos dias de hoje, desde sua caracteristica clinica, filantropica e segregada, ao
modelo que ora substitui a integragéste percurso expressaa&ncogjue culminou cono
movimento inclusivo.Entendemos que no seio de cada modelo @topbavia o debate
tedricopratico que descamava suas possibilidades e limitacdes sob o prisma de diversos
aspectos (morais, filosoéficos, sociais, clininédicos, pedagogicos etc.) e que levou ao
avanco tedrico que norteia a perspectiva inclusiva.

Todos & modelos tiveram seus pilares analisados, avaliados e refutados, uma vez
que os argumentos que os alicercavam foram postos abaixo, préatica e teoricamente. Citamos
como exemplo a segregacdo que desconsiderava o poder do meio sobre a pessoa, creditandc
assin, todo o insucesso a deficiéncia e a integracdo que dradaresquiciosdessa
compreensdo, na medida em que ndo passa da adeg@tittas segregadoras na escola
regul ar, al ®m, ® cl ar o, de fiespecial ii@ar o ¢
de alunos que ndo se encaixavam nos padrées. As mudancas, segundo Marchesi e Martin

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

[...] uma concepcao diferenciada dos disturbios de desenvolvimento e da
deficiéncia; uma nova perspectiva que da maior impdedamms 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 necessérios; a existéncia de um maior nimero
de professores e (issionais 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 diferencas em capacidade e séteses
constatacdo de que um numero significativo de alunos abandonavam a
escola antes de finalizar a educacao obrigatéria ou nao terminavam com
éxito os estudos iniciais; os resultados limitados obtidos por grande parte
das escolas regulares com um nlorggnificativo 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 servicos sociais dos
paises desenvolvidos; maior sensibilidade social ao direito de todos a uma
educacao fundamentada sobre pressupostos integradores e ndo segregadores.

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

superacao da integracao, segundo Mendes (2003) é:

Insatisfacdo de educadores com os resultadastelgracdo e isso influencia

o0 mundo; a burocracia nas escolas que fez surgir mudancas, valorizagdo do
professor e revisdo no financiamento, isso fez gerar a estruturacdo escolar
para melhorar a educacdo da populacdo de risco; a situagdo nos Estados
Unidosinfluencia 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 lut
pela ampliacdo de acesso culminou nos anos 90acpmposta de educacao inclusiva, que

traz em seu cerne:

uma nova postura da escola regular que deve propor no projeto politico
pedagdgico, no curriculo, na metodologia, na avaliagcdo e nas estratégias de
ensino, acdes que favorecam a inclusdo social &icas 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 ndo foi deixada de lado, apenas o seu papel foi
rediscutido, pois a manutencdo de sistemas paralelos de ensino ja ndo era mais aceita. Esta

situacéo é um dos argumentos a amparar as ideias sobre um modelo de educacéao inclusiva.
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E importante que tenhames mente este percurso histérico ao analisar o gsoae
educacdo da pessoa com deficiéncia, tendo em vistana@gpossibilita compreender a
deficiénciacomo uma construcao social. Desse modo, as congioséasfruto de uma longa
jornada na qual a negacdao direitosdas pessoas com deficiénpi@porderou.

As dapas anteriores ao principio de educacao inclusiva deixaram marcas na educacao
que temos hoje e rompeora 0s antigos conceitas o objetivo desse novo paradigma. A
inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional, porque nao a¢ings alpnos
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, ma necessario, pois rendera o fortalecimento tedrjm@tico daeducacéao inclusiva.
Assim, no proximo tépico abordaremos a compreensdo de que a inclusdo constitui u

processo de construgéo social e seu conceito no Brasil

2.3 A construgéo do conceito dmclusdo 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 ocesjgedz ao
entendimento do préprio conceito, que gera multiplas (e extremadas) interprejaedes
interferem inclusive no direcionamentde politicas publicas gueviabilizem

Internacionalmente, o conceito de inclusdo traz uma abordagem ampla, pois
visa a inclusédo da diversidade. No Brasil, o conceito teseoguase sindbnimo de Educacao
Especial. A base conceitual da educacéo inclusiva supde que a finalidade da incluséo
educacional é eliminar a exclusao social (AINSCOW, 2009).

Ao fazer uma anadlise be 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 a exclusdo social.

Na analise do contexto social, politico e ecom@milo periodo em que a
proposta da educacéo inclusiva comeca 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 mamtiacesso a escolarizacdo 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 esta
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demandas. (MENDES, 2006). Diante de quadro de si&veraexclusdo,o principio da

inclusao:

Passa a ser defendido como uma proposta de aplicacao pratica ao campo da
educacdo de um movimento mundial, denominado inclusdo social, que
implicaria a construcdo de um processo bilateral, no qual as pessoas
exduidas 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 aceitacao e reconhecimento alitlas 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 é a ideia de onde auuglagralém da
forma como devem ser vistas essas pessoas, 0S beneficios que a inclusdo traz pra todos e :
relevancia da comunidade como um todo na propagacdo e organizacdo de uma escola
inclusiva No Brasil, a integracdo perdurou por cerca de 30 anos £ crgsequéncias
respingam ainda na proposta de educacéo inclusiva, na qual a exclusdo da escola publica
ainda ® vista como fiaceit8vel o ou Adjparst i fi
profissionaisda educacéo; e, eliminada a falta de acessoakdgde da educacdo escolar
destinada as pessoas com deficiéncia ainda € uma barreira a ser vencida.

Ainda sobre este processo, segundo Mendes (2003, p. 28), a inclusdo surge como a
Abusca da ressignifica-«o0 do comciedagaam de |
sobre o papel da escola frente a diferenca. No Brasil, a inclusdo social esta atrelada a
construcad de uma sociedade democratica eoe a diversidade € respeitada e ha o
reconhecimento as diferencas.

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

Fruto de todo essdebate o termo Educacéo Inclusiva nos campos educacional e de
lutas sociais passou a ser empregado indiscriminadamente, sem que haja atencéeypara o
significado Bonetti (2006) orienta que para se entender a incluséo a busca deve ser feita pelo
caminlo inverso, dewse buscar o entendimenta ekclusdo que tem origem no pensamento
da imobilidade da ordem social. Compreendendo esse conceito € possivel entender e adotar

um conceito de inakao condizente. O autor afirma
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Generalizotsse hoje um conceitade 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 €, ipagitic
social e cultural, ao acesso aos direitos sociais béasicos, como é o caso do
trabalho, do saber escolarizado, do atendimento igualitario salde e
educacao etc. (BONETTI, 2006, p. 05).

é
a

Deste modo, é necessario entendermos que conceito de inglesdteitamos como
vélido oy pelo menosos principios que fomentam tal paradigma. J& é sabido que tal conceito
nao € passivel de unificagdo, no entanto, sob a perspectiva dos direitos a igualdade, ha que se
chegar a um eixo norteador.

Na opinido de Mscown (2009 p. 19, o conceito deinclusdoestarelacionado aos
Aval ores gue servem de base para nossas
aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas acfes eivaloces u. ¥aloves s 0
estes que se referemgualdade, a participacédo, a comunidade, a compaixao, ao respeito pela
diversidade, a sustentabilidade e ao direito. Portanto, para Ainscow (2009, p. 20), a inclusao
envolve:

Os processos de aumentar a participagdo de estudantes e a redugdo de sua
exclus® de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais;
reestruturacdo de culturas, politicas e praticas em escolas de forma a que
respondam a diversidade de estudantes em suas localidades; e, a presencga, a
participacdo e a realizacdo de todos os estadavulneraveis sapressdes
excludentes, ndo somente aqueles deficiéncia ouaqueles categorizados
como Opessoas com necessidades educa

Podemos concluir, com base nas ideias do autor, que o conceito de inclusao pressupbde
um processode transformacdo de valores em acdo, resultando em praticas e servigos
educacionais, em sistemas e estruturas que incorporam tais valores que s6é podem ser
compreendidos quando forem exaustivamente clarificados em contextos particulares.

Trazendo as conbuicdes de Mendes (2003) para esta analise, lembramos que para a
autora o debate sobre a educacao inclusiva foi importado do modismo americano e seu
discurso ndo condizia plenamente comassarealidade. Mendes (2003, p. 35) chama a
atencao para o fatedjue:

No Brasil qualquer proposta essencialmente ideolégica e composicoes
radicai s, parece perigosa porque a
justificativa para o fechamento de programas e servicos e para deixar de
prever nas novas reformas na ficdi educacional, programas especializados
gue 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,neontramos nodebates sobre a inclusao, te6riBEENO, 2013
MENDES, 2006) que chamam a atencédo para os riscos de se adotar uma postura radical frente
a inclusdo. Os argumentos sdo diversos e é possivel, por exemplo, encontrarmos pais,
profissionais e t& pessoas com deficiéncia, satisfeitas com os servigos a parte, especialmente
guando se trata de pessoas @mmprometimentos severasssim como posturas totalmente
avessas a qualquer proposta que néo seja a incluséo.

Outro fatorque chama a atencéo @@uca adesados professores de sala regular para
com os alunos com deficiéncia, justificadanpipalmente, pelo discurso d@ta de preparo.

Os autores chamam a atencdo para o fato de que uma inclusédo imposta aos professores nac
tem muitas chancede obter resultadogositivos. Seria necessario, para tanto, a adesdo dos
educadores a causa da inclusao.

Na compreensdo dMe nd e s (2003, p . 34) , nir rad
educacao inclusiva pode implicar a impossibilidade de universalizar o @aedsoacao para
muitas <crian-as e jovens com necessidades
concluir que em se tratando de educacao inclusiva, a reflexdo e a analise critica devem ser
elementos preponderantes em qualquer tomada de deciséo.

Eda ideia € compartilhada por Rodrigues (2006, p. 301) que complementa afirmando
gue Ao conceito de inclus«o no ©Ombito espe
rejeitar, por principio, a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer alunaudaadm
escol ar o. Segundo o] autor , uma escol a que
Afdesenvolve pol 2ticas, culturas e pr8ticas
para a formacédo de um conhecimento construidocoemp a r t iSomerg dssim a éscola
podera atingir patamares elevados de qualidade académica e sociocultural sem discriminacao.

A principal polémica que gira em torno do debate sobre a educacéo inclusiva € a
distancia entre o que diz a legislacao e a realidade na pratsaaa(RODRIGUES, 2006)

Os mais c¢c®ticos chamam de dideol ogia da i
inatingivel, uma vez que afirmam n&o perceber na prética, acbes concretas expressas nos
principios deducagéo inclusiva.

Acreditar que aeducagd i ncl usi va ® para alunos fAdi

como Adefici®nciad ® outro equ2voco. A dif
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portantg a educacdo inclusiva € feita por e para as diferencas. (RODRIGUES, 2006).

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

As diferencas ndo podem ser apresentadas nem descritas em termos de
melhor e/ou pior, bem e/ou mal, superior e ou inferior, positivas e/ou
negativas maioria e/ou minoria etc. Sasimplesmentei porém nao
simplificadamente-, diferencas. Mas o fato de traduzir algumas dessas
di feren-as ¢ om®m§ ndbdkimplesmenta tos diferencas

volta a posicionar essas marcas, €ess
contrérias, como opostas e negativas a idee finor ma o, do dAr
ent «o, daquilo que ® pensado e fabri

fimel hor o etec

Nesse sentido, sob a otica da inclusdo, segundo os autores acima citados, a diferencga
ndo pode ser entendida como um marcador de um grpeciéco e qualificado como
inferior. A incluséo estéa voltada para todos, em suas diferedgagie diz respeito a atuacao
docente e a formacédo para atuar em propostas educacionais inclusivas, a formacéo inicial ndo
serd4 capaz de capacitar o profissiopata este fim. A formac&o inicial € necessaria e
i mportante, mas a fAaquisi-«o0o de compet°nci
poder 8 ser adquirida por mei o de uma pr
(RODRIGUES, 2006. p. 307).

As condicOs fisicas e materiais também sdo muito associadas as possibilidades de
implemenacado de uma educacao inclusi@mbre este aspecto, Rodrigues (2006) chama a
atencdo para dois pontos: a crenca de gue recursos sdo secundarios e a atitude do professo
como s&vacionista.

Nenhuma dessas posturas extremistas pode ser verdadeira em se tratando de educacac
inclusiva. Acolher, acreditar na causa da inclusdo e pautar suas préaticas nestes principios é
necessario a todo professor que almeja alcancarjesvob incusivos da educacéo, porém
nenhuma pratica sera capaz de se sustentar e alcancar reqdtatiloss amparaisomente
em atitudes e valores inclusivos

Para que o professor tenha condi¢cdes de desenvolver um trabalho de qualidade
visando atender as difergaspresentes ngala de aula, € necessério que este disponha de
recursos adequados que respondam as necessidades académicas dos alunos. Os recursc
representamde certa forma, as respostas necessarias as diversas demandas que a escola
apresenta. (RODRIGES, 2006).
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No topico seguinte abordaremos ideias sobre a escola inclusiva e sua constituicao,
uma vez que compreendemos que o0 espaco escolar é local privilegiado para pér em prética os

principios inclusivos.

2.4 A escola inclusiva

Os documentos interp@nais 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 compreens«o e ado-«o0 da inclus«o fa
fato de e este conceito, enquanto constru¢cdo social, depende do contexto historico,
econ!mico e cultural no qual est8 inserido.

A escola, como espacova em que se efetiva o direito a educacdo enceetrum
momento singular, em que a ruptura com 0s modeholéctonais provoca ao mesmo tempo,
resisténciae incertezas sobre este novo fazer e pensar eduddgém.Lustosa, (2011) a
inclusdo na escola envolve mais do que reorganizacdo pedagdgica, peis ttataalores
humanos e percepcao sobre a diferengaieorequer o desapego aos padroes hegemonicos de
normalizagé&o.

Os alunos com deficiéncia demandam da escola uma nova organizacao que pressupode
um ensino que alcance a todos, que respeite as caracteristicas individuais, os ritmos e estilos
de aprendizagenMais do que a prépria deficiéncia, esta nova organizacdo certamente é a
principal dificuldade da escola que se prende aos moldes tradicionais de ensino
(RODRIGUES, 2006).

A escola, enquanto espaco social, que desenvolve extéesionalmente planejadas
paa desenvolver a aprendizagem dos alunos € o local mais ingiaeal 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, &€ pEsencia
o desenvolvimento. Uma pessoa com deficiéncia privada deste convivio tem suas chances de
desenvolvimento duplamente comprometidas: ocasionadas devido a deficiéncia e pelas
relacdes sociais cerceadas.

A escola representa o desafio diario de convieen 0s pares num sistema de trocas
mutuas em que tas sdo beneficiadpsepresenta também o espago em que circulam os

saberes historicamente construidos, a partir das informac¢des e experiéncias vividas. Para
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Vygotsky (1991), essas experiéncias vivenciades interlocudo com o0 outrosao
fundamentss para a constituicdo individual.

Segundo Vygotsky1991) o professor deve atuar observando os conhecimentos ja
adquiridos plo aluno e os conhecimentos em processo de consolidacdo, ou seja, O
conhecimento queqgae ser adquirido com a ajuda do outro. Essa atuagao 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 solucéo independente de problenoasieel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugéo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1991, p. 97)

Compreendemosdesta 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 dueootesn sua
capacidade estimulada e desafiada rumo a novas aprendizagens.

A escola regular € o espaco de aprendizagem mais indicado para o aluno com
deficiéncia desenvolver suas habilidades e interagir com pges,mas até pouco tempo
atras essa posdglidade era reduzida, uma vez que as escolas especiais eram 0 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 fundasmogs em uma concepcdo de
identidade e diferencas, em que a relagdo entre ambas ndo se ordena em
torno de oposigcbes binarias  (normal/especial,  branco/negro,
masculino/feminino, pobre/rico). Neles ndo se elege uma identidade como
norma privilegiada em relagdas demais. Em ambientes escolares
excludentes, a identidad®rmal 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 espécifiéa a

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. Eqa@sss@ée
que a diferenca € uma caracteristica do ser humano e, sendo a escola um esgateale
as diferencas se encontram, sem derea haveuma relacédo de poder. A escola € o espaco

privilegiado para que todos se beneficiem com o convivio confasmtas e, naturalmente,



35

vivam suas identidades construidas a partir da sua individualidade e das rela¢gBes sociais das

quais fazem parte, pois:

na perspectiva da inclusao escolar, as identidades séo transitorias, instaveis,
inacabadas e, portanto, ouurads 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 escala tc i on a l Ai nc
atuar diante da complexidade, da diversidade, da variedade, do que € real nos seres e nos
gr upos humiTeANs 2006. p. MA). Isso significa, conforme discorre a autora,
descontruir a velha escola através, principalmente, de remsdo dos pilares teorico
metodoldgicos que a sustentam.

Dinamizar esse novo modelo de escola que se propaga pelo viés inclusivg requer
principalmentea adesao do seu coletivo, pois que n&do se constitui o perfil inclusivo de uma
escola a partir de siacOes 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 Pol2tico Pedag-gico como iAo refl ex:«
escolae especi fi ci dpartrdcs instruménso de expessda 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 ssargzeyarantir meios de
eliminar as barreiras que impedem a participagéo deste aluno nas situacdes de aprendizagens.

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

No gue concerne aos aspectos impeditivos, observamos, a partir das politicas publicas
voltadas para a educacao especinelusdo, uma série de a¢bes voltadas para dar condi¢bes
aos sistemas de ensinoafertar uma educacgéo inclusiva.

Kassar (2012p. 101) analisando os percursos adotados pelo governo para implantar o
gue se chamou de fAsistemas educacionai s 1in
para dar condigcBes as escolas publicas de redotaraticas inclusivas, destdestaca o

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

Observamos, na atualidadena aposta fortemente definida sobre o Atendimento
Educacional Especializado como carro chefe das propostas de inclusédo. Este servico que se da
preferencialmente nas escolas regulares visa atender aos alunos com deéi¢cransiarno
do espectro autisealtas habilidadésuperdotacdem suas necessidades e especificidades.

Este tema sera o foawo proximo capituloem que discorreremos sobre este servico,
seu papel na escola inclusiva e suas caracteristicas, enquanto fomentador das praticas de

inclusdo @&senvolvidas na escola.



37

3 O ATENDIMENT O EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E O ALUNO COM
PARALISIA CEREBRAL

Nesk capitulo trataremos sobre o atendimento educacional especialiZsdB),
indicado pela Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva g &alinclusiva
(2007) como principal instrumento para garantir a inclusdo de alunos com deficiéncia na
escola. Abordaremos o0s conceitascaracteristicas asestruturas relacionadas a este tema,
assim como as fungdes que devem ser desempenhadas erggte 6 a formagao 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 educacéo especial. &3leraspect@ nossa
intencdo émpreendeumarevisaotedrica que possibiliteompreender esta deficiéncia, suas
caracteristicas mais comuns, pessiveis limitagbesgqjue provoca nos sujeitos que a
apresentam, assim como discudercadestealuno em espaco escolar, as interacées que
realiza,seudesenvolvimentoas barreiras e a contribuicdo do AEE para sua inclusdo na sala

regular.

3.1 O Atendimento Educacional Especializado

A proposta de educagdnclusiva praticada no Brasidota a orientacdo da Politica
Nacional de Educacao Especial rerdpetiva da Educacéo Inclusiva (200Nesta politica,

figura como objetivo,

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

Enquanto politica publica, o objetiyaretendido direciona as acdgse devem ser
desewolvidas de modo a estruturar reciusio na escola. Bueno Mlaletti (2012)realizan
uma analise critica sobre a atual politica chamando a atencdo para as possibilidades e as
limitacdes préaticas deste modelo, no entadéstacam que esta € a primeira vez na histéria
em que nao se vislumbra outra forma de inclusdoAoser naescola regular @a sala

comum.
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A educacdo inclusiv&, portanto, uma modalidade que oferta servicos de modo a
garantira inclusdo na escola regulque assume o protagonismo sobre o ensino de todos os

alunos, inclusivelos que eram assunaisl pela educacao especial. Esta nova politica orienta:

Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a
educacao superior; atendimento educacional especializado; continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; ¢aomade professores

para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacdo para a inclus@o escolar; participagdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobilidrios e equipamentos,
nos transportes)as comunicacdes e informacdes; e, articulacdo intersetorial
na implementacao das politicas publicas (BRASIL, 2010. p.19).

Podemos observarcomo frisam Bueno e Maletti (2012), que 0s mecanismos
orientadores versam sobre a superacdo das possiveisasapaia a inclusao 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 leémdd o papel da educao especial e da
escola regulacomyvistas ainclusédo, ha certa omissdo no que diz respeito a articusnté®
esses dois campos de atuacao.

Ainda sobre a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusivag a definicdo do publicalvo é outro aspecto que merece destaque. A importancia
deste dado se d&4 na medida em que estabelece parametros, no entanto pode atuar
controversamenteima vezque@ s Ar -t ul oso ou diagn-sticos
adotalos para indicacdo dos servicos de AEE. Ropoli et al (2010. p. 17) apresentam os alunos

publico-alvo da educacéo especial:

Alunos com deficiéncia [...] que apresentam impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os @ma interacao

com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas; alunos com
transtornos globais do desenvolvimento [...] que apresentam alteracbes
gualitativas das inter@es sociais reciprocas e na comunicagdo, um
repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluemse nesse grupo, alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo [...]; alunos com altas habilidades/superdotacdo que desnons
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em areas de Sewesse.
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O aspecto positivo desta definicdo de pubabm é que podemos ter uma perspectiva
real das acoes a serem definidas e a organizacdo da rede de apoio se estabelece mais
claramenteN&o obstante essa compreensdo podemos nos equivocar a poaéoficarmos
presos a um sistema de rotulagdes ou classificacdes. Essa categorizacdo pode ser falha, ume
vez que compreendemos que as pessoas se modificam, as condi¢cdes se alteram. Portanto,
dindmica em que os contextos e as pessoas circulam néo éstixaunaaquela classificacdo
e as acoes pedagogicas precisam ir além dos rotulos.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) entmamma das acdes da
Educacdo Especial é a aposta adotada para efetivar as condi¢cfes para a inclusdo. O AEE tem
como funcédadii denti fi car, el aborar e organizar r e
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
espec2ficaso (BRASIL, 2010, p.19).

Esta orientagdo marca o diferencial dos serviigpAEE das angjas classes especiais.
Nagquelemodel o o foco era a degdol esse Mativo, a&s ,pratieas A i n
eram voltadas para os treinos, os exercicios motores e de prontiddo. Existiam, ainda, as
tentativas de facilitar ou empamero curriculo escolar, poss c | a s s eass seusnp eacm oa
0 ensino do curriculatravés do refor¢co e da simplificacdo dos contetdos escolares.

A proposta do AEEse diferencia do modelo citado acima principalmente pela
mudan-a do focobqueepassa,avsetafasagora n«it
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 desasive 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 @uno, estando em seu espaco escolar, com mais acesso para
discutir com o coletivo da escola as demandas do aluno.

A implantacdodas SRMsenvolve equipar as escolas com materiais pedagdgicos e
recursos de acessibilidade, enviados pelo Ministério da Edu@siggC) € em contrapartida,
0s municipios disponibilizam os espaco®sprofessores para atuar no atendimento aos
alunos, aléem de possibilita formacédo continuadaesgtesou garantir oS meios para que 0s
professores participem de formagfes ofertadas pglprio MEC em parceria com outras

instituicbes As SRMs estao classificadas &ipo | e Tipo Il conforme quadrabako:
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Quadro 1: Composicao das Salas de Recursos Multifuncionais Tipo |

Equipamentos

2 Computadores, 2 Estabilizadores, 1 Impressortifomcional, 1 Roteador Wireless,
Mouse com entrada para acionador, 1 Acionador de pressédo, 1 Teclado com colmeia

eletrbnica, 1 Notebook.

Mobiliarios

1 Mesa redonda, 2 Cadeiras para digitador, 4 Cadeiras, 1 Arméario, 2 Mesas para comp

Mesa para impressora, 1 Quadro branco.

Materiais didaticos pedagoégicos

1 Software para comunicacdo aumentativa e alternativa, 1 Esquema corporal, 1

criativo, 1 Quebra cabecas superpostasequéncia logica, 1 Bandinha ritmica, 1 Mate
dourado,1 Tapete alfabético encaixado, 1 Domin6 de associacdo de ideias, 1 Mem
numerais, 1 Alfabeto moével e silabas, 1 Caixa tatil, 1 Kit de lupas manuais, 1 Alfabeto

1 Domind tétil, 1 Memodria tatil, 1 Plano inclinad&@uporte para livro.

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

atendimento de alunos com deficiéncia visual, conforme detalhad@dooqbaixo:

Quadro 2: Complementacdo das Salas de Recursos MultifuncionaidITipo

Equipamentos e Materiais didaticos pedagogicos

1 Impressora Braillé pequeno porte, 1 Scanner com voz, 1 Maquina de escrever em Br
Globo terrestre tatil, 1 Caltadora sonora, 1 Kit de desenho geométrico, 2 Regletes de m

Puncgdes, 2 Soroban, 2 Guias de Assinatura, 1 Caixinha de nimeros, 2 Bolas com guiz(

Fonte: Brasil (2014)

O AEE na escola regular € uma possibilidade real de promover de forma conjunta a
inclusdo do aluno com deficiéncia, no entanto, parantidir nas velhas praticas das classes
especiaisfaz-senecessaria construgdo de algunspastos norteadores do traballeescola
Dessa formaé imprescindivelarticular as acfes da educacao lega da educacéo especial
em prol da incluséo do aluno

A escola, enquanto espago de construcdo social e elaboragdo do conhecimento,

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

Sobre a escol a, Veiga (2008, p . 11) afi
responsabilidades, sem esperpre as esferas administrativas superiores tomem essas
iniciativas, mas que lise deem as condicdes necessarias para -lleaas adi ant
Compreendemos com isto que a escola precisa ser fruto de um processo coletivo, vivo e
democratico de tomada de decistazs ela mesma.

O AEE deve seinstitucionalizado na escola através Flojeto 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 donA&E projet@ mais do
gue um ato burocratico, € expressdo do compromisso da escola com a educacao de todos o0s
seus alunos.

Ropoli et al (2010) afirmam que a inser¢cdo do AEE no PPP da escola € necessaria,
uma vez que esse servigo é fundamental na escotene tal, pecisa ser institucionalmente
organizado. E um servico sério e dotadaaecteristicas especificasafitora explica que
PPPdeve detalhar o trabalho do AEE:

Devem ser previstos a organizacdo e recursos para o AEE: sala de recursos
multifuncionais; m&icula do aluno no AEE; aquisicdo de equipamentos;
indicacéo de professor para o AEE; articulag@o entre professores do AEE e
os do ensino comum e redes de apiiternos e externos a escola (ROPOLI

et al, 2010. p. 20).

As salas de recursos multifunciemastao presentes em um nimero reduzido de escolas
publicas,entretanto oslunos que necessitam destes servicos estdo presentes em todas elas.
Casoa escola natenha salaerecursosdevepreveremseu PPP a forma como os alunos da
instituicdoserdao enaminhados @ servicodo AEE.

O trabalho do AEE é desafiador, complexo e, ao mesmo tempo, especifico. Uma
atua-«0 insegura poder8 justificar a escolh
institucionalizadas de exclusdDiante do exposto, gssaremos entdo a discutir o proximo

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

3.1.1 As ac¢Oes desenvolvidas no AEE

Conforme as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado

(2009), oAEE deve se dar preferencialmente na escola regular, mas na impossibilidade disto,
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o0 servico pode ser ofertado em centros especializados, publicos ou privados, sem fins
lucrativos. Cabe ao Conselho de Educacao local autorizar o funcionamento e fisaliza
orientacGes das Diretrizegie condicionam ainda o financiamento do AEE as exigéncias de

funcionamento:

Matricula na classe comum e na sala de recursos multifuncionais da mesma
escola publica; 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)

Podemosobservar que entre as condi¢cdes para financi®fE& ha a exigéncia
criteriosa sobre a matricula no ensino regular. Essa exigéncia se de fato for posta em prética
através de monitoramento e de fiscalizac¢des, dificultara a adocao de préaticas que destoem das
orientacdes do AEE, como por exemplo, atender alunos com deficiéncia apenas ino horar
destinado a esse atendimestbpretextos variados.

Enquanto a matricula no ensino regular € uma condi¢éo para o financiamento do AEE,
em oposicdo, o diagnostico clini da deficiéncia ndo é prioridade para o atendimento. A
prerrogativa desta abordagem € 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 estaova visdodo alung 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 é@ aluno. Ou seja, 0 aluno que apresenta tracos individuais e que apresenta
caracteristicas especificas relatidasua deficiéncia é quem vai dar indicios do tipo e do
tempo de atendimento mais adequado.

Para que o AEE colete junto aos alunos informagdigsentes de modo a subsidiar a
estrutura do atendimento € preciso realizar o estudo do quesonorteed o plano de
atendimentolnvestigar, através de um trabalho minucioso, quem é aluno, suas caracteristicas,
potenciais elimites, seu historico familia, escolar, enfim, o estudo de caso € uma
investigacao detalhada sobre o aluno de forma que os dados coletados sirvam de base para ¢
planejamento das a¢gdes que o professor do AEE dewgn&ender corale.

O plano deve tragar objetivos pretendidos parakqaluno frente as barreiras cqle
encontrana escola e com vistassuperacadas mesmas, visto que o atendimento n&o visa o

contetdo escolar como fim, mas os impeditivos que atravessam a relagd@lqoe tem
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com o conhecimento. Ropoli et al (2010, 23) defende que fiesse
proprias do ensino especial, as quais ndo se destinam a substituir o ensino comum e nem
mesmo a fazer adapta-»es aos curr2culos, s

Diante do exposto, compreendemos gqéda, como servico da educacédo espesial
ocupa de tarefas especificas, mas que mesmo na sua especificidadieoefimco propdsito
da escolaoportunizar aos alunos experiéncias de desenvolvimento académico, psicolégico e
social. E importante destacana que asatribuicbes do professor de AEE envolvem
f dentificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e
estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos de forma a construir un
plano de atuacao paeliminalaso (BRASIL, 2010)

Neste leque de atribuicdes, conforme detalham Ropoli et al (2010) e Pelosi e Souza
(2012), hd odominio de conhecimentos de areas distintasocbraille, lingua de sinais,
adequacao postural, tecnologia assistiva e suagocite, alénde estabeleaeinterlocucdes
com os profissionaide outras areaRkessalvamos que as atribuicbes do professor de AEE sao
essencialmenteducacionaiscom vistas a encontrar solugcbes junto com a escola para a
inclusdo dos alunos atendidos

Compreendemos que diantea camplitude de atribuicdes quefo destinadaso
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 gte assunto no proximo tépico.

3.1.2A formacao do professor para atuar no AEE

O AEE apresenta caracteristicas e estrutura de funcionamentdigtertos dasala
regular. Aexecucao dos trabalhos realizados por este servico requer um profissional com
formacao especifica que consig@senvolver as atividadgsnto aos alunos que dele
necessitam.

As propostas de formacado para o profissional de educacédo espaaiatjo,seguem
modelos distintos e fundamentados em diferentes perspectivas. Isso pode sayidoerc
através de uma analise das propostas de formacao apresawotdolago dos anos em que a
educacédo especial passou a integrar as demandas das politicas publicas de educacdao.

Percebemos na analise dos modelos de formacdo do professor da educacadlo especi

gue fido ponto de vista te-rico metodol - gi cc¢
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de educacdo especial exige que a mesma seja pensada levando em conta o modelo de
educa-«0 especial que est8 sendo propostoo

De modo geral,»aste uma dicotomia sobeeformacéao de professores para a educacéo
especial que abordtois eixoso professor especializagm professor generalistastas duas
perspectivas de formagdo apresentam caracteristicas distintaguaiasorao foco da
formacéo € a deficiéncia em si, ora é a docéncia.

Garcia (2011) chama a atencdo para o modelo que adotamos como valido,
hegemodnico, que privilegia uma atuacédo clinica e redentora com foco especializado em
desequilibrio com os processos pedagdgicos e que sevdiesede maneira paralela, com
certa autonomia, em relac&@oescolarizacdo formal. Isso é percebido na fala de Mendes
(2010, p. 45) que afirma:

De modo geral, ha uma tendéncia para se manter os dois tipos de formacéo
de educadores para a inclusédo, queéase do professor especializado e do
professor para o ensino comum, mas buscaedama maior integracao
entre os dois cursos, além de uma perspectiva de formar para uma atuagcao
emcolaboragéo entre os dois profissionais dentro da prépria escola regular

Sobre essa mesma perspectiva, Dorziart (2011, p. 154) pondgrue fa f or me
professoiprecisa ser repensada, superando as discussdes simplistas em torno de um enfoque
generalista ou especializadoo, poi sxcleambor a
outra e sim, se complementam.

Esta dicotomia acontece principalmente quando nédo se reflete sobre as teorias que
embasam as praticasa @ducacdo especial. A autora propde ainda para a formacdo, a
Nfepi stemol ogia da pr 8t i aacompdtéacms rndontradaso mse r
praticas de bons profissionais, que, refletindo a partir de fatos reais, sdo capazes de enfrentar
situa-»es novas e diferentes, bemT 2dimp. t om
149).

Garcia (2011) conclui que essdague de justaposicado do ensino especializado sobre
0 ensino regulaou viceversa é como fazer um jogo de transferéncia de responsabilidade dos
papéis sobre a inclusédo do aluno.

O professor, entre outros aspeclps, de
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
pedag-gi cao ( ME NRefar&ando 2sthid6iaaatgracompléa .
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um dos pontos chaves da reestruturacdo da escola seria, portanto, o
aperfeicoamento da pratica docente, a introducdo de novas estratégias de
ensino para que o professor saiba trabalhar com contetdos curriculares
diferenciados e adaptados para todosabmsos, tenham necessidades

especiais ou n«oo (MENDES, 2010. p.

Numa perspectiva, maigfinida, Garcia (2011, p. 69paia a abordagem de Mendes
(2010) e defende que a forma-«o do profes
especifica que vise wabalho colaborativo com o professor de ensino comémautora
compreende que o professor de educacédo especial ndo € protagonista de inclusédo, o foco deste
processo € a colaboracdo desenvolvida nos dois espacos: sala de recursos multifuncionais e

sala omum que, em articulacdo, poderao eliminar as barreiras ao processo de incluséo, pois:

O modelo de educacéo especial subjacente ao enfoque de desenvolver uma
acdo pedagogica colaborativa ao trabalho do professor regente da turma, e,
portanto, atuar nasasses comuns, demanda uma formagéo de professores
gue esteja preocupada com as finalidades da Educacéo Basica e que se volte
para um estudo do campo pedagdgico. Tal abordagem sugere a possibilidade
de trabalho pedagdégico caracterizado como bidocénciacantem em si
elementos muito particulares, com implicagfes curriculares, dinamizagéo do
trabalho docente e divisdo compartilhada das tarefas, entre outros elementos
(GARCIA, 2011. p. 70).

A autora defendgue a postura multidisciplingressupde uma formgao que permita
reali zar an8lises e s2nteses sobr e a edu
educacionais particulares e desenvolvimentos singulares, planejamentos compartilhados,
participativos, os quais compdem um perfil docente que n&o tem hsstlaricamente
trabal hado nos cursos de forma-«o00 (GARCI A,

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 O
antigos models da escola especial disfarcados. A formacdo do professor de atendimento
educacional especializado, por exemplo, ainda demanda discussfes e questionamentos sobre

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

A indefinicdo do perfil docentpara a inclusédo €, nesse sentido, decorrente

da dificuldade de uma abordagem sistémica sobre formacéo de professores,
gue 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 diferengas, como uma postura de
abertura as singularidades humanas na experiéncia pratica, a fim de poder
planejar aulas que levem em conta tais informacdes.
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De modo geral, ndocondenamos especializacdo nem a gealizacdo na formacao do
professor de AEE, o que questiomas € 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 mbexto de sala regular, nas praticas
docentes e nos desafios do ensino comum. Assim como se anulard uma pratica generalista,
gue desconheca as especificidades termnados alunos, por corda deficiéncia.

O AEE constroi seu l6cus para além da salaedarsos e até da escola, uma vez que
suas implicagbes alcangcam mais do que o cotidiano escolar. Sobre isso Mendes (2011) tece
uma critica que corrobora as indaga¢cbes dos professores de AEE que ainda vivenciam
conflitos sobre os limites de sua formacdo euke pratica. Segundo a autora, a formacao do

professor

[...] é bastante complexaois 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 rdadak de ensino e em todos

os tipos de l6cus (MENDES, 2011. p. 138).

Levando em conta o publico a ser atendido pelo AEE, esta afiem@atierdadeirae
observarmos apenas os conhecimentos espec#éipossivelistar uma variedade de areas do
conhecimato a serem dominadas pelo professor de AEE: linguas e cddigos especificos,
processos mentais, acessibilidade, mobilidade, adequacao pestureabutros.

O professor, diante disso, questiona a possibilidade de executar de forma competente,
acOes que arquem todos estes saberes especificos. O questionamento pérscipet quem
ou o que deve senulti (no termo multifuncional)o professor ou a sala de recurso.

Esse questionamento precisa se amplamente discutido, pois a inconsisténcia na
formacdo e a préatica dos professores de AEE podera produzir uma forragé@odas
classes especiais dentro da escola reghtapréximo tépico, apsentamos o funcionamento

do AEE no municipio de Tereshiaui.
3.1.30 atendimentoeducacional especializado no muaipio de TeresinaPiaui
Seguindo a orientagdo da Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva, a Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina passplarstar

desde 2008 as primeiras salas de recursos multifuncionaissoakse municipais. Do
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primeiro ano até 2014pram instalada37salas de AEE em escolas e centros municipais de
educacao infantil (CMEI), distribuidas em todas as zonas da cidade.

A Rede Municipal de Ensino, através da Divisdo de Educacéo Inclusiva (DEI),
organizaas salas de recursos em sistema de nuclepgidunciona da seguinte formama
escolaou CMEI que tenha sala de recursos oferta o AEE para os alunos da prsiitticao
(escola nucleo) e para alunos que estudam em escolas proximass (@geoknts). Essa
organizacdo do atendimento se faz necessaria, uma vez que ndo ha salas de recursos em toda
as escolas da rede (SEMEC, 2014).

Atualmente s&o atendidos cerca de 1.070 alunos nas salas de recursos da rede
municipal, distribuidos em todas asfidiéncias preistas como publico alvo do AEPeste
publico atendido, existe um@pnsideravel predominancia de alamoatriculados nos anos
iniciais do ensindundamentak com deficiéncia intelectuaEm, oposicdo, ndo ha registros
de alunos conaltashabilidades/superdotacédo sendo atendidos no AEE.

A selecdo dos alunos para o atendimento, a organizacdo das turmas e a selecéo e
formacdo dos professores para atuar no AEE seguem as oriemtadde$ quese encarrega
de acdes em todas as esferas, a wiwelecretaria e escolas, com vistas a divulgar, orientar e
acompanhar o processo de inclusdo de alunos publico alvo da educacédo especial na sala
regular.

Nesse sentido, a orientacdo para que o aluno seja atendido pelo AEE € a observancia
de enquadrase ®mo publico da educacao especial. Embora a apresentacdo de laudo médico
seja solicitada a familia do aluno, a auséncia do mesmo in§meditivapara a matricula no
AEE. A escola relaciona os alunosm deficiéncia matriculadasm documento especifico e
erncaminha a DEI que, por sua vez, repassa ao professor de AEE da escola ndcleo para que
esteinicie o processo de selecédo dos alunos que necessitam do AEE.

Para identificar a necessidade do Atendimento Educadispaicializado, o professor
da sala de recuss realiza entrevista com professor da sala regular e com a familia para
investigar a histéria de vida e a trajetoria escolar do aluno e, por fregliéada uma
avaliacao inicial com o aluno.

Cada turma € organizada eatendimentopode serindividual au em grupo por
deficiéncia ou idade. Cada aluno deve ter em média 2 atendimentos semanais com duragéo de
duas horaswula cada. Esses critérios sdo apresentados a titulo de orientagdstrpdémearo
atendimento, no entanto, cada turma é organizada aldcacom sua especificidade e os
critérios de organizacdo das turmas séo elaborados cenfbonecessidade de cada escola e

dos alunos.
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Uma turma de AEE, conforme orientacdolal, deve ter em média 15 a 20 alunos,
no entanto, algumas escolas fogem a @gteero, como é o caso de escolas da zona rural que
peladistancia ouificuldade de acesso ndo consegtiagir 0 nimero minimo; e escolas de
zona urbana localizadas em grandes comunidades que geralmente sdo as Unicas que oferecen
AEE na regido, atendentéa30 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 daeducacéo especial € amparado pelas mesmas diretrizes da 9B (L assegura a
todo aluno carga horaria de 200 dias letivos.

Esta orientacdo contradiz a realidadbservaa pois ha casos cada vez mais
frequentes de alunos atendidos no mesmo turno da sala regular, ou seja, o aluno é retirado da
sala de aula comupara participar do AEE, uma ou duas vezes por semana.

As justificativas apresentadas s@o geralmente relacionadas a dificuldade da familia em
levar o aluno duas vezes a escola, a incompatibilidade dos horérios devido as terapias e até a
falta de interessda familia. Miitos professores abrem excecfes para estes casos especificos e
realizam o atendimento no mesmo turno da aula, mesmosikniteegularidade da situacao.

Os professoesde AEE, por sua vesdodo quadro efetivo da reddevean ter carga
horéria de 40 horas semanais e atender aos alunos nos turnos manha e tarde. Sua carga horéri
de trabalho é dividida em 12 horas para horario pedagdgico que inclui atividades de
planejamento e formacdo; 4 horas para visitas de acompanhamento ao ensina radular
horas para atendimento aos alunos.

A formacao inicial exigida € Licenciatura em Pedagogiareferencialmente, pés
graduacdo em educacao especial ou areas afins. Os professores participam de programas de
formacdo especifica ofertados pela propeder municipal ou em parceria com o MEC. A
formacado em atendimento educacional especializado é a mais solicitada pelos professores,
uma vez que um numero inferior a 50% dos professores tem esta fortBEMEC, 2014).

Observamos que a demanda para o AlBErede municipatle Teresina extensa,
tanto no que diz respeito a variedade de alunos atendidos quanto a necessidade de formacéo.

Das especificidades atendidzas salas de recursos de Teredilegtacamos o0s alunos
com paralisia cerebral, forma de @&ncia fisica que comprometan alguns casosajém da
capacidade motora, a comunicac¢do. O AEE para este publico requer a eliminacdo de barreiras
fisicas e comunicacionais que impedem que o aluno tenha éxito na sua escolarizacdo. Sobre

este publico trat@mos no topico seguinte.
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3.20 aluno com paralisia cerebral

A escola, com o paradigma da incluséo, vivenomea novaealidade em que cada vez
mais estao presentes em suas saaild, criancas com as mais variadas condi¢des. O aluno
com deficiéncia, e emaspeial com paralisia cerebrdPC), uma das formas de deficiéncia
fisica, passowa sair dos espacgos clinicos terapéuticos, pameémfrequentar a escola
regular.

A diversidade de quadros, os graus de comprometimento e as possibilidades de
desenvolvimato de uma crianga com PC ainda séo pouco compreendidas no cestetso
e este fator pode comprometer sobremaneira o processo de escolarizacéo do aluno.

O atendimento educacional especializado como servico da educacao especial que visa
eliminar as baeiras que impedem o progresso do aluno, deve contribuir com o éxito escolar
dessas criangas, uma vez que desenvolve um trabalho voltado para a identificagcdo das
necessidades especificas do aluno; constréi recursos e materiais adaptados; identifica as
barriras 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, assustarotaepee desconheca
essa condicdo, especialmente quanto ao grau de comprometimento do corpo. No entanto, a
condicéo fisica € variavel e somente com conhecimento profundo sobre cada case@oder
identificar a condi¢cao deada pessoa

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

Este fato ne remete a reflexdo de que a medicina e a tecnologia embora tenham
avancado significativamente ainda n&éo capaes de, memo reduzindo a taxa de
mortalidade infantil, evitar quam indice elevado de criancas sobrewsesn sequelas que
comprometam a qualidade de vida. E certo que tal prerrogativa ndo € exclusividade da

medicina em si, matambém deesferas quextrapolam os spectos medicdslinicos que
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interferem diretamente nos altos indicescdancas quenascem com deficiéngianclusive
fatores sociais
Neste grupo de deficiénsi@nquadrese a Paralisia cerebral, que segundo Honora e
Frizanco (2008, p. 90,é o fermo tilizado para distinguir um conjunto de distarbios motores
decorrentes de uma lesdo no cérebro durante os primeiros estagios de desenvolvimento. A
|l es«o ® ests8tica, nNn«ko muda e n«o se agrava,
Schirmer et al (2013) esckxan que a lesdo sofrida atinge o Sistema Nervoso Central
(SNC),quecompreende o encéfalo e a medula espinhal. O SNC é respgmsidnesieber as
informacgBes sensoriaesdaros comandos de respostas para serem executadas pelos musculos
e glandulas. Deasforma, podemos compreender que havendo uma lesdo no SNC, o corpo
poderd ser comprometido em suas funcbes normais. As autoras também apresentam um

conceito deparalisia cerebral

encefalopatia cronica ndo progressiva da infancia, é a consequéncia de uma
lesdo anatomopatolégica ou anomalia estacionaria, que agiu ho SNC em
plena maturagéo 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 commpento muscular, algumas vezes
chegando a apresentar defatates 6sseas. (SCHIRMER et al, 20281)

Para utilizar adequadamente o termo Paralisia Cerebral, conforme destaca
Schwartzman (2004. @b), € necesséiia observancia de certos aspectos, [fios Cc au s a
devera ser fixa, ndo progressiva; devera estar presente dentro dos dois primeiros anos de vida
esemanifestapr i nci pal mente, por uma desordem do

O mesmo autor ressalta um aspecto fundamental neequefereaos varie quadros
de paralisia cerebral que diz respeito aos aspectos fisiolégicos e ambientais, capazes de
provocar altera-»es poster i or anbora’decarrentede - « o
uma condic¢éao fixa, certas caracteristicas podem se modificameao de fatores bioldgicos,
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 n&o progréésigoe diz
respeito a lesdo, no entanto, no que diz respeito aos problemas relacionados a paralisia,
comprometimento pode variar dependendo da extensdo e localizacdo 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, Magalhaes, (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. Podemoio, encontrar criancas

com paralisia cerebral que ndo andam, logo precisamos de cadeidase
outrosndo conseguem segurar objetos e precisam de ajuda para as atividades
cotidianas; algumas sdo capazes de andar sem dificuldade, necessitando
apenas @ uma muleta ou andador; alguns falam perfeitamente, enquanto
outros apresentam muita dificuldade de expresséo oral.

Um aspecto que ganha destaque € o diagnéstico da paralisia cerebral. Segundo
Magalhdes (2010p diagndstico é relevante em determinadpeatos, uma veguequadros
distintos necessitam de adaptacdes especificas. Esta perspectiva ndo visa a compreensao d.
PC pura como um fim, mas como um meio para compreender como esta tem impacto na vida
funcional do individuo e as possiveis intervenc@e®C, portanto, ndo é uma doenca, € a
sequela de uma leséo cerebral que ndo progride nem regride, mas que pode teasssociad
condicBes mais ou menos limitantes.

Melo (2008 p. 56 destaca quede modo geral, podem ser percebidas algumas
dificuldades tigi as em pessoas com paralisia cerebr
motor ao andar, ao usar as maos para comer, escrever, ao se equilibrar, ao falar ou a qualquer
outra atividade que exija o cont r Bntretantd,0 c o
ha casos com complicacfes severas quagoametem desde a fungcdo motaté a cognicao.

A capacidade cognitiva merece destaque nesta caracterizagdo da PC, uma vez que de
modo geral, a terminologia fAparalisiaocer el
se trata desta deficiéncia. A ideia de um cérebro paralisado, que ndo funciona e que esta

totalmente comprometido € a compreensdo do senso comum. Magalhdes (2008, p. 54)

esclarece que:

o desenvolvimento das criangas com paralisia cerebral, no quermace
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 € fundantah conhecer esta informacdo, uma vez que o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno ndo pode ser condicionado a gravidade da
condi -«o0o f2sica, pois fAa defici®°ncia intel
condicdo associada, ouseja,pode n«o ocorrero (MAGALHEES, 2

Diante do exposto, compreendemos que a paralisia cerebral ndo € uma condi¢do que se

limite a um grupo de caracteristicas fechadas e Unicas. Maitwes ea combinagédo destes
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sdo determinantes para a manifestag@adeterminado quadro em PC. Diante do exposto,

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

3.2.1 Causas e clafficacdo da Paralisia Cerebral

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

no periodo prédatal presentes as anomalias genéticas (anciadals
cromossdmicas que podem produzir deformidades estruturais no cérebro e
no esqueleto), os erros de metabolismo, as infecgcbes maternas (como a
rubéola , a toxoplasmose ou a sifilis) e a andxia intrauterina (causada pelo
enrolamento do corddo umbilicahor anemia da mae 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 crianca, parfgsdos ou demorados demais, desproporcdo
céfalopélvica, anestesia, parto de gémeos, entre outras. (HONGREXANCO, 2008;
ROTTA, 2002).

Como causas pémtais, que corresponteao periodo logo apdésmascimento, estao
descritos na literatura, varios da¢s 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 anodxia, isto €, a falta de oxigénio. [...] Dentre as outsas cau
estao as infec¢des (encefalite, meningite) e as intoxicagbes (medicamentosa,
anestesiaje radiagcdes) que podem causar dano cerebral.

As causas descritas compreendem a etiologia da paralisia cerebral, que também pode
ser classificada conforme as ddates formas de manifestagc@obrea dassificacdoda
Paralisia CerebralSchwartzman (2004)lestaca que sdo apresentadi@versas formas de
categorizacdono entantgparauma Vvisao mais precisa sobre a pessoa com paralisia cerebral é
importante quese tewha o conhecimento da etiologia ou a identificagdo dos possiveis fatores

de risco; uma avaliacdo funcional dos prejuizos associados; e uma sintese da capacidade
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funcional do individuoEstes aspectos podem ser organizados conforme quadro proposto pelo

auta:

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

Disfuncao motora e topografica

A. Paralisia cerebral espastica

- Diplegia: comprometimento maior nos membros inferiores

- Quadrilegia: prejuizos equivalentes nos quatro brem

- Hemiplegia: comprometimento de um demidio corporal

- Dupla hemiplegia: membros superiores mais comprometidos
B. Discinética

- Hipercinética ou coreoatetbide

- Distbnica
C. Ataxia
D. Mista
Etiologia da paralisia cerebral
- Pré-natais: - Perinatais
- dois ou mas abortos - asfixia
- doengas maternas - hemorragias cerebrais
- sangramento durante a gestagao - ablagéo da placenta
- pré-eclampsia - hipdxia
- criangas nascidas pequenas para a - hiperbilirrubinemia
idade gestacional - Infecgbes do SNC
- infartos da placenta
- gestacao gemelar.

Fatores de risco para paralisia

- Fatores posnatais
- Fatores prénatais
- heranga simples
- sindromes préatais definidas
- infeccdes prénatais
- malformacgdes cerebrais
- Possiveis fatores pré ou perinatais
- Presenca de um ou mais fatores de risco
- Etiologia descontecida

Disfuncdo motora e prejuizos associados na paralisia cerebral

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

Fonte: Schwartzmar§2004,p. 6).



54

Conforme o exposto, as formas de classificacdo indicam diversos aspectos
relacionados com a prépria condicdo da paralisia cerebral, suas caracteristicas e as possiveis
condicOes associadas.

Melo (2008)corrobola com as informacdeshwartzmar(2004) e amplia a discusséo
reforcando que devem ser levados eomsideracao trés aspectos: o tipo de alteracdo do
movimento; a topografi@orporal ea severidade do comprometimento motor. O tipo de
alteracdo do movimentos& relacionado a qualidade do tébnmascular. As formas mais
comunsde classificacdeao a espastica, a atetosicadiscinéticaa ataxica e a mista.

O primeirogrupo, da Espastic também denominad@iramidal € a mais frequente
entreoscasosdePC.Ness casos h8 Aaumento pronunci ad:«
diminuicdo de forca muscular (paresia) e exacerbacédo \ddaale reflexa (hiperreflexia).

(MELO, 2008. p. 58). Este quadro ocorre devido ao Sistema Piramidal, respqrsavel

execugaae 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 sdo excessivos devido ao reflexo de emim 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 tempanéwmse com contraturas fixas. O
reflexo tbnico cervical pode persistir além de tempo normal, porém os
demais reflexos neonatais geralmente desaparecem durante 0 repouso
determinando geralmente posic¢des viciosas ou contraturas em padréo flexor.
(SCHIRMER ¢ al, 2013. p. 03)

No segundo grupo esta a paralisia cerebral Atetésica, também chamada Discinética,
gue acarreta principalmente em tdnus muscular anormal, pois o sistema muscular € instavel
assim como movimentos involuntaridcSobrea PC do tipo atetdsa, Melo (2008. p. 59)

afirmaque:

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 involuntarios, os quais sdo do tipo espasmdédicos e incontrolados,

podendo ser localizado apenas nas extremidades ou em todo o corpo,
atingindo membros, cabeca, face e os musculos envolvidos com a fonacao,
respiracéo e degluticdo.
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Sobre essergpo, Schirmer et al (2013) afirmaque as respostas aos estimulos em
criancas que apresentam este tipo de PC sdo instaveis e imprevisiveis, apresentando tambérr
problemas na fala, caracterizaduela disatria, ou seja, distlrbio neuroldgico 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 € a paralisia Atdxica que apresenta um quadro de falta de equilibrio e
de coordenacdo matonas atividades voluntarias. Melo (2008. p. 60) descrnava gparalisia

do tipo ataxica:

surge em funcdo de uma les@o do sistema cerebelar, o qual é responséavel
pela regulacdo e execucdo dos movimentos voluntarios, bem como pela
manutencdo das posturesm exatiddo, resultantes de uma agdo harmonica
entre as agbes musculares que permitem a realizagdo dos atos motores
coordenados.

Nas criancas com tstipo de paralisia, podemobservaa dificuldade para calcular a
forca, a distancia e a direcdo n&excdo dos movimentos. Também apresentam instabilidade
do tronco durante a marcha, desorienta¢&o 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 disatrigd fala geralmente & incompreensivel e devido a falte de controle dos
movimentos orofaciais, a boca geralmente fica aberta e h& salivacdo constante. (SCHIRMER,
et al, 2013).

O quarto e ultimo 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 extrapiramid&d=( O, 2008. p. 60). Nestes casos, pela combinagao
de quadros distintos numa mesma pessoa, 0 comprometimento podera ser majs severo
gerando uma condi¢do mais complexa.

Diante do exposto, podemos inferir que a paralisia cersbrabservandapenas o
aspecto relacionados aos movimentos, apresenta muitas condi¢cdes especificas. No contexto
educacional, conhecimento de tais especifi@dasd € relevante se usado em funcédo de
melhorar a vida escolar do aluno, realizando as adaptacdes necessarias para que este tenh
condicdes lograr éxito na sua vida escolar.

O segundo aspecto a ser observado na classificacdo da paralisia cerebsaleitia &
topografia corporal, ou seja, a localizagédo 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 les&o ocorrida no corpo, precisamuplidisis termos

especificos

Segundo as autoras, guando nos referi mc
referese a paralisia parcial d e -seaauséncm motalods ; a
movi ment os. A | e s « ese aumdesdb pno meio Hadomdio 6orpo € wnfae r e
|l es«o do tipo Aparao significa ter |l es«o a
classifica:

Quadriplegia/tetraplegid quando os quatro membros estdo igualmente
comprometidos; diplegia quando os quatro memts estdo comprometidos,

no entanto, os membros superiores apresentam melhor fungdo que do que os
membros inferiores; hemiplegia quando apenas um lado do corpo é
acometido; triplegid envolvimento de trés membros; monoplégiguando

h& um membro preddmantemente comprometido.

Podemos constar que diante da variedade de quadros que a paralisia cerebral apresenta
€ impossivel apresentar uma definicdo Unica para a condicdo da PC. E para confirmar esta
afirmativa, apresentamos o Ultimo aspecto a ser dderaa classificacdo 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, movimestam
com independéncia, realizam ati@ttbs motoras finas, como desenhar,
encaixar, recortaetc, constroem frases com mais de duas palavras; e
demonstram uma boa adaptacado social. Seu desempenho intelectual favorece
a aprendizagem académica. Sujeitos com quadro moderado apresentam
dificuldades na locomocéo, sendo necessario suporte material e ou humano.
A motricidade fina € limitada, executando atividades sem dominio do freio
inibitério. Utiliza palavras frases na comunicagéo verbal. Nas atividades da
vida diaria, necessitam a manutencadsgsténcia. 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 intectual severamente prejudicada, justamente por ndo ter uma
possibilidade de expressdo da sua capacidade mental.

As autoras, chamam a atencdo para ndo cometermos o equivoco de condicionar a
capacidade a condicao cognitiyais, de modo geral, ndo existee | a- «o direta
mai or o transtorno motor, ma i o o défcit inte®e€tualc i t
naoé previsto no quadro da PC

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

diante do exposto, ocgpreendemos quas necessidadesspecificas sdo de ordem diversas.
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Em se tratando do aspecto clinico, podemos identificar que em alguns casos se fazanecesséri
a adocao de intervencdo medicamentosa para controlar algumas das comsbodeslas
comoaepl epsia ou a espasticidade. Schwart zma
medi cament oso h«o ®, de forma alguma o mal
guando estede fato, represente uma opcao para a melhoria da qualidade de vida da crianga.
No entanto, quando ndo hd um acompanhamento continuo e responsavel tanto pela familia
como pelo corpo médico, a situacdo podera acarretar prejuizos.

E necessario analisar a medicacido, a dose administrada, os eiatesais eos
beneficios do tratamentBsse acompanhamento € fundamepitzik a medicacdo inadequada
ou maadministrada pode ocasionar uma piora nas condi¢cbes associadas, além de provocar
sonoléncia, irritabilidade, perturbacfes sensoriais e em alguns casos, em detrimento de uma
melhora das foagcbes motoras, altas doses medicamentosas provocam até deterioracao
intelectual SCHWARTZMAN, 2004)

Além do tratamento clinicmédico, existentiversas possibilidades de atendimentos
terapéuticos que visam a reabilitacdo e a melhora da qualidade deavide&nda com
paralisia cerebral. No campuotor, Leitee Prado (2004, p. 44) destacam a importancia da

fisioterapia para criangas com paralisggebral pois:

A Fisioterapia tem como objetivo a inibicdo da atividade reflexa anormal
para normalizar o t@rs muscular e facilitar o movimento normal, com isso
haver4 uma melhora da forca, da flexibilidadie,amplitude de movimento

dos padrées de movimento e, em geral, das capacidades motoras basicas para
a mobilidade funcional. As metas de um programa déilitagdo s&o

reduzir a incapacidade e otimizar a fungao.

Além disso, neste campo, asstomo na Terapia Ocupacionekistem trabalhosom
técnicagde tratamento sensorial que promovem experiéncias sensoriais apropriadas e variadas
- tatil, proprioceptva, cinestésica, visual, auditiva, gustativa, efgara as criancas quént
estas experiéncias limitadas por conta da paralisia cerebral. Estas experiéncias sao
fundamentais para a o desenvolvimento da crianca, tanto no aspecto fisico, social e
educacioal (LEITE; PRADO, 2004).

Assim como ogé citados, os campos da Fonoaudiologia e da Psicologia trazem
contribuicBes significativas para a crianga com paralisia cerebsaingre que possivel, a
familia deve ser orientada a buscar estes servicos, nogrg@ahtvartzman (20Q4alerta para

a quantidade de tratamentos simultaneos.
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O autor destaca que cada etapa da vida da crianca determina que modalidade de
tratamento € prioritaria. E necessaria uma avaliacdo multidisciplinar defiair os
atendimentos seigue 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 situacéo retrata o cotidiano de muitas familias com filhos com deficiéncia, que,
na buscapor melhorar asondicbes oue sper an- 0so0osS por uma Acu
diversos tipos de atendimentos. Coadunando com estas constatacdes, Ferreira (2007) denuncia
em sua pesquisa que a rede de assisténcia e as terapias especializadas para cridliagg@as e fam
funcionam de forma fragmentada.

Isso dificulta a troca de informacfes entre os servicos e ainda forca a familia a
percorrer muitos servicos, geralmente em regifes distantes umas das outras. A autora alerta
gue Ao desprepar o tpode enfrentamentd @srpenalizapbem eomeas s e
crian-as com defici°ncia e seus demais depe

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

Concluimosgue o aluno com paralisia cerebral tem reais possibilidades de ingressar
na esola regular e progredir em seus estudos. Nessa perspectiva, a barreira, como dito
anteriormente, ndo é a deficiéncia e sim a auséncia de mecanismos que resgondam
necessidades deste aluno.

Para este aluno, a comunicagédo, conformestatado, pode ser um barreira que
limite 0 acesso da crianca mestes casos, se faz necessario o desenvolvimento de formas
alternativas, especificamente, a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa, que passaremos a

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

Ese capitulo aborda a TecnologiaAssistiva (TA), mais especificamente a
ComunicacacAumentativa éAlternativa (CAA) enfocandm conceito, aaracterizacao e
processo de construc@ie CAA. Nossa pretensdo é apresentar esta forma de comunicacao,
enfatizando as possibilidades de garantir ao usuario, formas de comunicacao funcional, que
Ihe garantam a capacidade de comurseacom seus paresrataremosaqui as formas de
CAA, assim com a implementacdo de sistemas de comunicacdo aumentativa e alternativa

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

4.1 Aimportancia da TA para a inclusao do aluno com deficiéncia

Quando se trata de incluséo da pessoad=finiéncia em aimiente escolao desafio a
ser vencido ndo é mais a deficiéncea sim a escolha dosnstrumentos ouestratégias
necessariagpara possibilitar ao aluno com limitacdes imposta pakio 0 acesso ao
conhecimento que circul®essesspaco

Diversas areas dconhecimento planejam e criam um arsenal de recursos e servigos
que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas
deficiénciae, consequentementpromover vida independente e inclusdo. Para esta tarefa, a
Educacao Especiab perspectiva inclusivdestaca o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), modalidade de ensino que perpassa todos os eivadalidadesle ensino, tendo
como funcaadentificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos ahamstividades pedagdgicas que
fazem parte do cotidiano escolar.

A concretizacao dos objetivos do atendimento educacional especializado se d& através
da atuacéo de professores capacitados, uma realgodee servicos e a disponibilizagéo de
recursos de tecnologia assist(f&\), que de acordo com Sa (ap8@HIRMER et al, 2007, p.
3D):

[...] deve ser compreendida como a resolugdo de problemas funcionais, em
uma perspectiva de desenvolvimento das rmuididades 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 orientacéo e
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mobilidade, de adpiacdo postural, de adaptacdo de veiculos, oOrteses e
proteses, entre outros.

O servico de tecnologia assistiva na educacgao, portanto, busca resolver as dificuldades
dos alunos encontrando alternativas para que estes participem e atuem positivamente nas
varias atividades propostas e nos diversos espde convivio educacionaé social
envolvendoll categorias de recursos e servicos com vistamargar, manter ou melhorar a
capacidade funcional dos sujeitos com algum tipo de deficiéncapacidade mobilidade
reduzida

A importancia desta classificacdo otimiza a organizacdo das areas de conhecimento e
serve como critério para estudo, pesquisa, desenvolvimento, promocao de politicas publicas,
organizacao de servicos, catalogacao e formacédo de dandados para identificacdo dos
recursos mais apropriados ao atendimento de uma necessidade funcional do usuario final.
(SCHIRMER et al2007). Séo categoriaa @A:

Auxilios para a vida diariaComunicacdo aumentativa (suplementar) e
alternativa; Recuos de acessibilidade ao computadiistemas de controle
de ambiente; Projetos arquitetdnicos para acessibili@desese proteses
Adequacédo Posturahuxilios de mobilidade Auxilios para cegos ou com
visdo subnormalAuxilios para surdos ou com défiauditivo; Adaptactes
em veiculos(BRASIL, 2009)

O uso de TA no Brasil ainda é restritantono que diz respeito aagcursos de alta
tecnologia, quanto aosmenos sofisticados como, por exemplo, aqueles que auxiliam a
realizacdode atividadesda vidadiaria (higiene pessoal, alimentacdo, vestuario etc.). Os
motivos para 0 ndo uso sdo 0s mais variados: falta de conhecimento do publico usuério a
respeito das tecnologias disponiveis, falta de orientacdo aos usuarios pelos profissionais da
area de reabtlicdo e educacao, alto custo, caréncia de produtos no mercado e até a questao
do estigma pois a aparéncia de muitos recursos poddifacapenas a deficiéncia e ndo a
potencialidade da pess¢g@ARTORETTO; BERSCH, 201 CHIRMER et al, 2007

Discutir otema, conido, é de extrema importancia par@ea @& Educacéo, pois além
da formacédo dos professores, as novas tecnologias tém se tornado um elemento fundamental
para a inclusdo das pessoas com deficiéncia. A legislacéo bremieiraa para o direitdo
cidadao com deficiéncide dispordos recursos de tecnologia assistiva de que necessita, mas
estamos ainda no inicio de um trabalotiadopara odevidoreconhecimento aestruturacao

destaarea emmosso pais.
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No ambito académico percebemos que aimélgpoucas pesquisas sobre o assunto e
guando observamospoducdo naciona possivel constatgue estaambémaindaestaem
estagianicial, de modo que sao poucos os brasileiros assistidos com esses recursos

A Politica de Educacéo Especial na PerSpada Educacao Inclusiva defende que a
intervencdo em tecnologia assistiva em contexto educacioatdtse nasSalas de Recursos
Multifuncionas (SRMs) atravésdo Atendimento Educacional Especializa@dE), ndose
restringindoaos recursos tecnologe em si, mas implicando uma acéo educacional que
promowaaautonomia, a independéncia no exercicio de atividades e a inclusdo dos alunos com
deficiéncia.

No Brasil, a discussao conceitual sobre tecnologia assistiva e sua aplicacdo no campo
educacional te¥ 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
multifuncionas fomentaram as primeiras agoes relativas ao levantamento de necessidades de
apoio aos alunos, no entanto, € preciso entender que embora o termo tecnologia assistiva seja
relativamente novo, os principios que fundamentam estes recursos existem desd®®s ma
filoséficos que originaram o paradigma da educacdo 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, valorizandeito siifazer e
aumentando sua capacidade de ac¢éo e interacéo, a partir de suas habilidades.

De igual modo, ga novas alternativas para a comunicagémobilidade,a escrita,a
leitura, as brincadeiras,as artes, a utilizacdo de materiais escolares edagdgicos,a
exploracdo e producdo de temas através do computador etc. Envolve o aluno ativamente,
desafiandeo a experimentar e conhecer, permitindo assim que construa individual e
coletivamente novos conhecimentos. Isso rekraluno o papel de esgador e atribulhe a
funcéo de ator§CHIRMER et gl2007).

Outra questéo a ser esclarecida éa@jper i mei ra vista o ter mo A
a ideia de recursos ou estratégias num grau de sofisticacdo elevadq gaaretdadetanto
pode se ref@r a um simples engrossador de lapis feito de material de sucata, como a recursos
de informatica de ponta aoftwarescomplexos com inumeras possibilidades de uso.

O termo Atecnol ogi ao, neste caso nN«o esH
mas acondi¢do de funcionalidade que o recurso pode trazer para o usuario, a eliminacdo de
barreiras e a aplicacdo nos contextos educacionais e sociais, Qupgjarciona
acessibilidadglSARTORETTO; BERSCH, 2010).
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Ao compreendermos a dimensao que a tecielagsistiva traz consigo, é possivel
identificar que o que a escola classifica muitas vezes como limitacdo provocada pela
deficiéncia, se trata de limitacdes de acessibilidagdeegie casoos pags se invertem: o
gue antes era coftabdeaadouumandbaphbadadeo ¢

na verdade uma limitacdo da escola, que ndo gaaahéormasde acesso ao conhecimento

4. 2 A Comunicacdo Aumentativa e Alternativa(CAA): conceituacao e usos

Alguns alunos com deficiéncia paah apresentar dificuldades na comunicagéo oral ou
escrita devido a impedimentos provenientes da deficiéncia. S&o restricdes funcionais que
impedem o aluno de expressar e relacionase com o mundo de forma compreensiva. Estas
restricbes ndo podem ser emiidas como sinbnimo de incapacidade de aprender e
desenvolvese.

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

O contato entre os pares se estabelece basicamente por meio da comunicacdo e a
crianca quendo usa um canal ownicativo partilhado pelsau grupode paresem grandes
possibilidades de fixase a margem do processo de trocas e intera¢cdes que acontecem no
ambiente escolar.

Partindo deste principi®elosi (2003, p. 205kafirmaaimportanciada comunicacao
no piocesso de inclusd@ompreendendgue fia mera proximidad@ao facilita interacoes
soci ai s, onde a comuni cEfundamen@l queresta apreximacad u n
seja efetivada através da comunicacao.

A autora, ao abordar a importancia da linguagamnma o ser humano e suas interagdes
sociais, para o desenvolvimento e a evolucdo da producdo humana, afirma que a linguagem,
seja oral ou escrita, € uma marca de diferenciacdo do homem. Esta € uma capacidade plena dc
homem que pode ser comprometida paedios fatores, entre eles a deficiéncia, que pode
limitar a extensdo da comunicagd® determinadpessoa que ndo usa as vias tradicionais de
comunicacdo. Nestes casos, ga@ecessarias adaptacogsie possibilitem ao sujeito a
elaboracdo de um canal comeativo capaz lhe garantilgnamentea participacdo socia

uma escolaridade inclusiva. (PELOSIQ2D
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A comunicacao é a forma de interacdo necessaria ao convivio social e todo sujeito que
tem sua capacidade comunicativa limitada tera também suas redacia@s comprometidas.
Se as vias fAnatur ai s o0 Pelasi (ZD@3estad compromatidas, n@o, C
h& como estabelecer significados nas interacdes.

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

transmitir mensagem em situacoes interpessoais, pois:

Ainda que nédo seja a Unica modalidade de comunicacao, ja que esta inclui
gestos, expressdes faciais, posturas e movosenorporais, figuras e
diagramas, a linguagem se constitui, com efeito, em uma forma altamente
privilegiada pela extrema flexibilidade e capacidade gesadde
comportamentos complexd®dUNES, 2003, p. 3).

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

A comunica-«0 constitui uma fHAetapa natu
desde o0 nascimento este vive num ambiente estruturado em fungdo da comunicagdo. A
linguagem oral, por emplo, é a forma comunicativa predominante na nossa sociedade e
guando a crianca nada desenvolve sob as contingéncias naturais de sua educacdo muitos
aspectos de sua vida sao adaenente afetados.

Desse modo, a linguagem, enquanto comportamentbumano defundamental
importancia, esta atreladaapacidade que o homem tem decgssar informacgdes através da
cognicdop que permite ao individuo tdr ou construir o conhecimenfu seja, a linguagem
é fundamental para a constituicdo do ser humano, pois aimma Raula (2003 p. 95) i a
linguagem tem papel fundamental na construcdo do homem, na medida em que € um
instrumento relevante em seu processotleeim medi a- «0 com 0 mei 0 SO

Analisando, sob esta mesma Gtica, podemos citar a titulo de ilustaidgioque tem
sido vista como modalidade comunicativa socialmente exigida para a construcéo de relagdes
nos diferentes contextos e culturd3s sujeitos que nao fazem seu uso convencional,

geralmente encontrase excluidos em algumas situacdes de igéeraocial.
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Silva et al (2011) afirma que pr intermédio de seus simbolos arbitrarios aprersdido
na mediacdo com o outro, a fala tem sido considerada um dos veiculos de acdo mais direta
sobre o ambiente, permitindo o desenvolvimento de compaséndividuais e coletivas.

As pessoas que nao tém falanvenwnal ou apresentam dificuldades em artdal
emrazdo dealeficiéncia geralmente sdo tratadpela familia e por seus pares como pessoas
incapazessuperprotegidaperdendo inclusive o poder decii&io, pois ha quem as tome por
elas de modo quesdoantecipaassuas necessidadesanulalastodasas possibilidades de
serem sujeitos da propria vida.

O processo de interacdo social e, especialmente, de escolarizacdo para estes sujeitos,
geralmente € pmso e cercado de eventos de insucessos e frustragfes. A limitacdo de
mecanismos de comunicacdo convencioaasociada am quadro de deficiéncia gera em
torno deste sujeito um fardo histérico que o restringe, para o grupo adutapacidade.

As bareiras téminicio nacomunicacdo e estendesa por toda a visasocial das
pessoas com deficiéncia e com dificuldades de comunicacao, tolhendo as possibilidades de
insercdo no meio social, assim como vivéncias exitesasdistintas dimensfeda vida
humana.

O fato é que as deficiéncias de comunicacdo sejam receptiep@ssivasém um
enormempactosobreo homemgspecialmentaaatuagéo de criancas no ambiente escolar. A
presenca daltera@esmotorasou neurolégicaslurantea infancia coloca a criangan risco
de atraso no desenvolvimento mecide comodesenvolvimento atipico das habilidades de

linguagem.Sobre isso SilvaBaldrighi e Lamonic2007, p. 328) afirnta que:

Criangas com incapacidade motora, deficiéncia mental, transtornos
emocionais, éficit de compreensdo e/ou expressdao da linguagem,
frequentemente, e desde muito cedo, sofrem com as consequéncias destes
eventos; nas atividades comunicativas, os turnos de interacdo perdem a
faculdade de interelacdo, estas criancas recebem interfeeértd sua
impossibilidade expressiva e o interlocutor tende a ndo compreender a
mensagem ou prestuxiai.

Corroborando com a realidade retratada acima, Nunes (2003) afirmangakino
com deficiéncia fisica ndo oralizado, por exemplo, etdréificuldadegem realizar déorma
autbnoma muitas tarefas rotineiras, como comuwsearer, escrever, masear materiais
pedagogicos etc.

Com issoa autoradestaca que 0s prejuizos trazidos pela condicdo comunicativa

limitada ou ausente se intensificam, acarretaadarianga uma dupla restricdas ja
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ocasionadas peldeficiéncia eas ocasionadas porteracdes sociais empobrecidas, restritas
ou até mesmo ausentes.

Mas esta realidade poder alterada e os sujeitosm restricbes comunicativas podem
desenvolveresqiemas comunicativos eficientes e capazes de auxiliar na interagdo e
aprendizagem através @omunicacdcAumentativa eAlternativa (CAA) e, por extensdo
todas as técnicas, métodos e procedimenqios €nm por finalidade permitiro acesso
comunicativo akrnativo para pessoas que ndo possam rdakzda forma natural devido a
algum impedimento fisico, mental ou neurologigocarater temporaria ou permanehtesse

sentido,

A Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) é uma area da tecnologia
assistia voltada para a ampliagcdo 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, 2005p. 89).

Encontranos na literatura, termos con@omunicagdo Ampliada e Alternativau
Comunicacdo Suplementar e Alternatrederindese aCAA. No Brasil, especialmente apés a
nova politica Publica de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva, percebemos a adocéo da
terminologia ComunicagdAumentativa éAlternativa nos documentos legais e nas producdes
norteadoras das politicas paraducacdo inclusiv&Estes termos sdo sindnimos e se referem
ao mesmo campo da tecnologia assistivn Tetzchner éartinsen(2000) a corceituam

coma

Comunicacao alternativa é qualquer forma de comunicacéao diferente da fala
e usada por um individuo em contextos de comunicacao frente a frente. Os
signos gestuais e graficos, o cbédigo Morse, a escrita etc., sdosforma
alternativas de comuragéo para individuos que carecem da capacidade de
falar. Comunicacdo aumentativa signifim@amunicacdo complementar ou de
apoio.(VON TETZCHNER MARTINSEN, 2000 p.22).

A CAA \visa que 0s sujeitos que a utdim se tornem independentes, vivenciem
situa@es comunicativas eficientesse tornentapazes de expressar aasuecessidades de
comunicacao e, ainda, n&e destina apenas a sujeitos com deficiéncia, mas a todo e qualquer
individuo que apresentaevero comprometimento na faleasionado por préémas fisicos,
neuroldgicos, cognitivos, magie ndo possuem prejuizos na audicdo; e aqueles que usam a
fala como forma de comunicacdoas ndo sdo compreendidos fora do contexto familiar ou

proximo.
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Os processos de comunicacdo entre falantes e usuarioeids alternativos nao
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 poelepara a capacidade de expresséo ou
de compreensagdvON TETZCHNER et al, 2005)

Todavia, ndo podemoperderde vista que as pessoas que necessitam de meios
alternativos de comunicacao sao sujeitos que fazem parte de um contéxicotasiultural e
que precisam partilhar das trocasciais enriquecer suas experiéncias e se beneficiar das

interagdes com seus pares. Dessa forma,

Desenvolverum meio alternativo de comunicacdo ndo constitui apenas a
aprendizagem de um modo diferente de comunicagadicangm caminho
alternativo de constituicdo cultural do sujeito, porque a comunicagéo faz
partede todasas fungdes sociais e culturais cotidiang©N TETZCHNER

et al, p. 155, 2005)

A aceitacdo desta forma de comunicacdo também é recente, pois aatéepgaco
tempo atras era a dgie pessoas com alguma fako poderiam ser usuarias de AL porque
a fala poderia ser desenvolvida no futuro, dgurm momento e a utilizacadesta forma de
comunicacAp oder i a Aemudecer 0 o0 U sean®tivacao,paralfalani n u i
Algumas familias ainda relutam em fazer uso desse recurso por ess®sdib@vato
e Manzinni (2004), no entanto, frisam que a utilizacdo de uma forma de comunica¢do néo
inviabiliza a outraDeste grupo de pessoas, existe untg@ual significativo delas que tem
apenas a fala confator limitador e se utilizasses meios adequados de CAA poderiam estar

em convivio pleno e produtivo na sociedade.

No Brasil, o emprego da CAA foi iniciado em Sao Paulo, em 1978 em uma
escola espeal e centro de habilitagdo que atendia paralisados cerebrais sem
prejuizo intelectual. Embora o grupo de profissioeaiglvidos naarea em
nosso pa seja relativamente pequeno, sua formacgdo € diversa, incluindo
engenheiros, terapeutas ocupacionais, cogdifisioterapeutas, psicologos,
fonoaudidlogos e professores. Alguns pais e usuarios de sistemas de CAA
também é&m feito contribuicdes significativas para o desenvolvimento do
campo. A pratica da CAA tem ocorrido principalmente em grandes centros
de hablitacdo 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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Egudos recentesomo os de Deliberato (2012 Nunes Walter e Delgadq2012)
mostram que a utilizacade uma forma de comunicacdo ndo impede o desenvolvimento da
outra e na verdadéacilita, melhorae ampliaas chances de aquisi¢cao da outra.

Outro fator que justifica a importancia da CAA, especificamente para criancas, € 0
fato e as mesmas apresentaregnandes possibdiades de atrasos significativos no
desenvolvimentouma vez ge todos os estimulos para a linguagem sédo fundamentais.

Para pessoas com comprometimentos na comunica€®A se configura como uma
formando somente de possibilitar ou amplum canal de comunicacg&o funcional. E mais do
que isso: € o mecanismo que possibilitara ao sujeito, antes excluido da maioria dos eventos
sociais e at® da sua fApessoalidadeo, t omar

da sua cidadania. Raranto,

[...] a comunicacdo aumentativa e alternativa permite a construgdo de novos
canais de comunicacao através da valorizacdo de todas as formas expressivas
ja existentes na pessoa com dificuldade de comunicacdo. Gestos, sons,
expressoes faciais e rporais devem seidentificadas e utilizadapara
manifestar desejos, necessidades, opinibes, posicionamentos [...].
(SARTORETTO; BERSCH2010. p. 21).

Concluimos, portanto, que o objetivo @AA éAiampl i ar ainda mai !
comunicativoqueenvoMea bi | i dades de express«o 210compr
p. 22), valorizando todos os sinais expressivos do sujeito, organiparalim de estabelecer
uma comunicacgdo rapida e eficiente. Isso envolve ndo s6 o sujeito usuario da CAA, mas
também oseus pares.

Em funcéo dessebjetivo sdoorganizados e construidos recursos de baixa ou alta
tecnologia, como cartbes de comunicacao, pranchas de comunicacéo, pranchas alfabéticas e
de palavras, vocalizadores atilizado o proprio computador que, depende da maneira
como for utilizado, pode torname uma ferramenta poderosa de vozcanunicagao
(SARTORETTO; BERSCH, 2010).

E importante destacarmos que @AA ficonstitui area de conhecimento
multidisciplinar, relativamente recente, que se desenvolvelglmiente, na clinica e que, aos
poucos, foi introduzida na s ¢ o NUNES, 2011, p. 6). Ou seja, éuma area da pratica
clinica e educacional que se propbe a compensar (temporaria ou permanentemente) a

incapacidade ou deficiéncia do sujeito com disturbieerses de comunicacéo
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Diante disso, ainda h&d muito que se pesquisar e desenvolver nesta area. O uso
pedagogico dessa ferramenta de acessibilidade podera ampliar significativamente a qualidade

de vida de milhares de pessoas com potencial encoberto pedgdioncomunicativa.

4.3 Classificacdo dos grupos de usuarios de CAA

As pesquisas sobre o temastrazem informacdes essenciais para o desenvolvimento
desta area da Tecnologia AssistBERSCH, 2009; NUNES, 2003; SCHIRMER, 2012)
Dentre os dados ess#sis encontrados, um n@sostra que para a implementacédo de um
projeto deCAA a base é o proprio sujeito. E dele que emanam todas as informacées
necessarias a criagcdo de um sistema de comunicagdo aumentativa e al{&GatNacapaz
de suprir suas necadades.

Inferimos a partidas informacdes presentess diversosestudos sobre o tentpe a
CAA ofereceum leque de possibilidades muito amplo e que todo sujeito, independentemente
da deficiéncia ou grau de comprometimento, poderd se beneficiar desta fie
comunicacao, alguns em maior grau, outros em menor rdem otimizar a capacidade
comunicativa.

A titulo de sistematizacdo encontramos descritos na literatura 0os grupos que
necessitn de formas alternativas de comunicacBstes grupos estdo orgeatos 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 compreensdo da linguagermas
severas dificuldades ese expressar através da falateE2 representado
basicamente por portadorde paralisiacerebral que ndo possuem controle
sobre os movimentos de seu aparelho fonoarticulat@joportanto,
produzem fala pouco inteligiePara estes individuos, é indicado o uso
permanente de sistemas alternativos de comunica¢@dlES,2003, p. 05

Analisando o perfil deste grupo podemos constatar que 0 mesmo € formado por
pessoas com pleno potencial de desenvolvimento, aprendizagsergio social, no entanto
as restricbes comunicativas podem anular completamente esta possibimadetzchner e
Martinsen (2000pfirmam que para estas pessoasbjetivo da CAA deve ser proporcionar
um meio de expressao que deve ser utilizadoeastas situagoes.

Na escola é comum encontrarmaanoscom esse perfil quegeralmentgficam a

margem do processo de ensino aprendizagem e nao se beneficiam de interacdes qualitativas
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com os pares. Todo o seu potencial cognitivo é desprezado e asscHaratuacao produtiva
e independente junto ao seu grupo social sdo minimas.
O diferencial para estes casos seria 0 uso de recla$o8Alpara garantir as pessoas
gue se enquadram neste grupo uma vida com qualidade. O segundo grupo, aqui apresentado,

ernvolve sujeitos que necessitam dguagem de apoie € constituido:

por pessoas com paralisia cerebral com disartria moderada ou leve, pessoas
com Sindrome de Down com grande atraso no desenvolvimento da fala,
criangas com atraso no desenvolvimento thgubhgem sem etiologia
especifica gortadores deafasia.Os sistemas alternativos de comunicacéo
sdo recomendados como medida temporaria de tratamento ou como
suplementacao a falNUNES, 2003, p. 06

A CAA paraeste grupo nao sera a forma de comugdioamas um apoio as formas de
comunicacao ja existentes. O objetig¢o otimizar a comunica¢do natural do sujeito e,
gradativamente, melho#a, a ponto, inclusive, de ndo ser mais necessario o uso de recursos
alternativos de comunicacdo. @AA, portanto, ornase, emalguns 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) apresentivisdo em dois
subgrupos, em que aimeiro € formado por individuos em gque a aprendizagem de formas
alternativas de comunicacdo é uma forma de atingir a fala e 0 se§uwuoposto por
individuos que possuem fala pouco compreensivpbr fim, o terceiro grupo de usuérios da

CAA envolve sijeitos que necessitam de linguagem alternativa:

Estdo incluidos os portadores datismo, agnosia auditiva e deficiéncia
mental severaEsta populacdo ndo usal usararamente usa a fala. O
objetivo da @municacdddumentativa éAlternativaé darlhes meos ndo so
de expressdo como de compreensdo da linguagem NENES, 2003, p.
05).

Neste grupo, mivel de comprometimento envolve uma série de fatores complexos e
de ordemvariavel ea CAA constituiefetivamente umé al t er nati vao par a
tenham possibilidades de expressao e também de compreensdo, uma vez que muitos deles tén
limitacbes ndo s@ara expressase, mas para compreender a mensagem transmitida. O
comprometimento trazido pela deficiéncia pode ser tdo grave que esta podemdnmer a

forma de comunicacéo 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 intervencdes trilham por rumos diferentes,
conforme os objetivos quedo necessarios para efetivar a CAA (VON TETZCHNER,;
MARTINSEN, 2000).

Ao analisarmos estes grupos, potenciais usuari@®Adee as possibilidades que esta
propicia paraeles constatamos que uma parcela significativa de criangas, jovens e adultos,
em ativdade escolar ou ndo que vivem situacfes de exclusdo em seus grupos sociais,
poderiam ser produtivos, donos de seus atos, sujeitos de suas vidas reraxemdadania

como todo ser humano.

4.4 A organizacao da CAAe os simbolos

A CAA envolve a adogéde signos qugpodem ser gestua{gxpressdes corporais e
faciais) graficos (todos os signos produzidagraficamente) outangiveis (objetos que
simbolizam a mensagemie funcionam como simbolos que representam o pensamento.

Nunes (2003, p. 06) explora daignificados para o termgimboloapresentados por
Wener e Kaplan (1994 Bruner (1968humaperspectiva dodesenvolvimentslinguistico e
cognitiva o primeiro destaca o carater de representacao interna ou mental do mundo, ou seja,
uma fuséo internangre a forma fisica do objeto e seu cep@ndente significado semantico; a
segunda acepcdo envolve o meio ou o veiculo externo empregado pelo individuo para
expressar sua representacatenma do objeto. Ou seja, os simbolos envolvem o0 processo
interno dousuario 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, deenhos figuras, palavras gtgue sejam empregadas para representar
outras, sejam elas objetos acdes, relagbes e conceitos. Na comunicagéo,
simbolo é tudo aquilo que é utilizado para representar 0 pensamento.
(NUNES, 2003. p. 06)

Para que os elementoselecionados tenham significado e adquiram valor
comunicativodevem seapresentados ao usuario em contexto de comunicacéo, relacionando
oS amensagem que skeseja transmitir.

Esse processo € lento e exige treino e sucessivas repeticdes, mas sertpag@ss s

reais para que 0 usuario atribua, ele mesmo, a funcdo de comunicacdo. De modo geral e,
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especialmente com criangas sem nenhum repertorio comunicativo de fala, esse processo se
inicia com o uso de objetos reais, até o uso de sistemas simbdlicds>amsnp

O aluno, mesmo os que apresentam complicagcbes mopa@des utilizar o proprio
Corpo para se comunicar, como por exemplo, 0 Sorriso, 0 apostar, @il projetar o corpo.

Estas manifestagcbes podem sinalizar intengdo comunicativa que identiicadasiuladas
pelos interlocutores, favorecerdo a interacdo (MANZINI; DELIBERATO, 2004; NUNES,
2003; VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

Além disso, m objeto concreto utilizadpara antecipar as acdes do dia, como ir a
escola, comer, dormir, brincar, por exdo, pode ser utilizadopara a comunicacao
alternativa e denominadoobjeto dereferéncia

O processo natural dessa construcdo geralmente acontene substituicbes
gradativas, amedida que aisuario constroi o significado. Iniémaente utilizase o objto
concreto completo, depois parte dele, uma miniatura, uma fotografia, uma gravura e um
simbolo que o represente.

Sartorettoe Bersch(2010) explicam quessepercursoque parte do concreto para uma
representacdo grafica supde uma desnaturalizacdo jel ale referéncia que sai de uma
situagcao concreta de uso para a representajdeia

Para os usuérios de CAAsse € um percurso necessari@are se possa construir
com estes, uma formestruturad, funcional e pratia Uma forma mais complexaetaborada

de CAA envolve auso desimbolos graficos que podesar agrupados em quatro categorias:

Pictogréficosi desenhos que parecem com aquilo que querem simbolizar;
Arbitrarios i desenhos que ndo tem relagdo pictografica entre a forma e
aquilo que desjam simbolizar; Ideograficos desenhos que simbolizam a
ideia de uma coisa, criam uma associacdo grafica entre o simbolo e o
conceito que ele representa; Compsstogrupos de simbolos agrupados
para epresentar objetos ou ideiaSOQHIRMERetal, 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 agstaitzna
as representacdes dos simbolos escolhidos, podemos também nos deparamos com aquelas qu
apresentam dificuldade acentuada de compreenséo.

Em sintese, Nnes(2003 p. 06 afirma quena CAA podemosagrupar osimbolosnas

categoriasconformesuascaracteristicas
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Acusticos, (fala natural, voz digitalizada, voz sintetizada); graficos
(fotografias, desenhos, figuras, logotipos, palavra escrita) e gestuais (sinais
manuais, lingua de sinais, soletracdo manual, expressdes faciais e
movimentos corporai e/ou tateis). Os simbolos graficos e gestuais séo
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 graficos agregam estasacteristicas a CAA, uma vez que podem
representar uma infinidade de informacfes para comuritdstem inUmeros sistemas
graficos deCAA capazes de estruturar um canal comunicativo para pessoas incapazes de se
comunicar.

Alguns sistemas de simbologificos sao conhecidos e utilizados para confeccédo de
pranchas e cartdes de comunicacdo, como por exemplssymbolicggue utiliza simbolos
ideograficos; oPictogram Ideogram Communication Symb¢@dC), sistema pictografico
com desenhos estilizades cor padréo branco e preto; dP@ture 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 Pict@ices
caracteristicas dee sistema que justificam a sua popularizacdo para a construcao da CAA
envolvem desenhos simples e de facil reconhecimprépodem ser utilizadosomqualquer
faixa etaria.

Nas salas de recursos multifuncionais das escalbicps brasileiragste ultmo é
provavelmente o mais utilizado, uma vez que entregagpamentos queompdem o material
das salas esta o softwaBeardmakeyum programa de computador desenvolvido para criar
pranchas de CAA quérh armazenado os simbolos do PCS.

Este recurso tamb@ possui outraferramentas qupermitem importar novas imagens
e a construcdo de recursos de comunicacdo mais personalibedts forma, € possivel
construir recursos de comunicacdo que respeitem as caracteristicas individuais do usuério,

adequados tantno que diz respeito aos simbolos utilizados cesrformas de acesso a estes.
(SCHIRMEREet al,2007).

Ainda sobre os simbolos, estes podser integrados numa cole¢cdo sem que
signifiqguem o emprego de regras de combinagassia como podem estruturar umtsma
linguistico complexo, com caracteristicas de arbitrariedade, produtividade e segmentacao.
(NUNES, 2003)
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3.3 Sistemas de GmunicacaoAumentativa eAlternativa (SCAA)

Para que os recursos da CAA funcionem de acordo com seus proposites faz
necesario planejamento, organizacéo e avaliacao destes e do ususistematizacao destas
formas alternativas de comunicacdo que possibilitam que um gesto, um recurso grafico ou um
objeto funcione como meio de comunicacdo entre 0 usuario e seus intege@aostitui o
que chamamos de Sistema de Comunicacdo Aumentat@bemativa (SCAA). Esse

sistemasegundo Nnes(2003, p. 04)

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

Devemos teem mentegueaidealizacdop planejamento @ confecgéo de urBCAA
€ tarefa complexa e que envolve a combinagdalidersos elementos e sujeitos, sendo o
usuario o principal dele®©s SCAAse organizam em recursos que nao necessitam de auxilio
externo, cano por exemplo, sinais manuais, gestos, apopisear, sorriso ou vocalizacao; e
0S recursos que necessitam de auxilio externo como objetos reais, miniaturas, fotografias,
simbolos gréficos, letras, palavras dispostas em recursos de baixa ou altgitecnolo

Sao exemplos de recursos de baixa tecnologia: objetos reais, miniaturas, objetos
parciais, fotografias, simbolos graficoComputadores e softwares, acionadores e
vocalizadores sdo exemplos de recursos de comunicacdo aumentativa e alternativa de alta
tecnologia.

Dessa for ma, Schirmer et al ( 2d0n0nfcaéo p . 6
aumentativa elternativa sdo todos os recursos, estratégias e técnicas que apoiam os modos de
comunicacao existentes (fala reduzida e pouctightel) ou substuemaf al a. 0

Os recursos sdo todos os instrumentos construidos ou utilizados como forma de
comunicacdo como as pranchasgcartdes,0s objetos concretos oos equipamentos de alta
tecnologia. Chamamos de estratégias as formas de utilizagdo das tagiefesiqproprio
alunoou usuarie aorganizacao destas em simbolos, como por exemplo, o piscar de olhos, o
sinalizar com a m«o p aTaato os regursosfulilizados comaas mo
estratégias devem levar em consideracéo a possibilidgadsoddandividuo, poisuma escola

inadequada pode ser uma barreira para a comunicacao.
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As técnicassdo as formas como o usuério escolhe os simibold&&CAA como por
exemplo a selecao direta, feita pelo aluno ou indireta, realizada através de vamratinaaa
pelo interlocutor que aponta os simbolos (ou fala) para que o aluno manifeste uma resposta
qguando indicar o desejadOu se utilizado recurso de alta tecnologia, como o computador,
esta varredura podera ser feita pelo proprio equipamE@HIRMER et al. 2007; VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

No contexto escolaio professor especialista assume a lideranca desse processo que
nao deve ser feito sozinho por dois motivos basicos: o primeiro é que é uma tarefa reflexiva e
planejada que envolve mo# sujeitos e tentaconduzir esh empreitada sozinho € um
desgaste desnecessario; e, segundo, porqGéAa se faz com pares que vao além do
professor e do usuario e imptamr um MfAsi st e nmao eheritrp ddracassa oi s 0
considerando os objetisalesta forma deomunicacao.

A CAA, conforme mencionado anteriormente&® apenas uma das vertentes da
tecnologia assistiva e, como tal, agrega um arsenal de recursos, estratégias e técnicas que
precisam sernidividualizalos para o usuario, uma vez qo@&raestruturar um sistema de
comuni ca- «o0 alternativa A® necesss8rio ana
habilidadescognitivas; o local onde o sistema serd utilizado, com quem sera utilizado e com
qual o EMABZINI VDEINBERATO, 2004, p. 7)

O gque ativa a caracteristica de acessibilidade da tecnologia assistiva e,
consequentemente, €AA nd0Sao 0S recursos em si ou 0 grau de avango tecnoldgico dos
mesmos, e sim o0 processo de andlise, planejamento, avaliacdo, construcdo e individualizacao
realizado pelos envolvidos (usuarios e facilitadonésflocutores

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 analisat
Souza (2003)consicera quedependendo das condigbes visuais e motoras é que sera
determinad a forma de acesso, se direta, executada pelo préprio usuario, ou se através de
dispositivos intermediarios que padaer um dispositivo ou o proprio interlocutor. A autora
afirma quetanto na forma de acesso direta, camdndireta, o posicionamento do corpo do
usuario dee seradequado para que este utilize os dispositivos para a comunicacao.

O professor é fundamental nesse procgssig, lidadiariamené com as necessidades
do aluno, conhece suas caracteristicas, possiblidades e limit&gii@e. isso, Schirmer et al
(2007, p. 62) idicam que
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A adequacao de material pedagoégico e escolar constitui elemento critico no
processo de ensiraprendizagem desse alunado. Um exemplo deocam
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 € diferenciado. Para adxilié& professor especializado
poderd produzir, com oecurso desoftwarescomo o Escrevendo com
Simbolos (Widgit Softwarg ou o Boardmaker goftware que contem
simbolos pictograficos do PCS), textos apoiados por simbolos gréficos e
assim favorecer a compreensdo dos mesmos pelo aluno. Imerso no contexto
de sinbolos pictogréaficos e alfabéticos, o aluno podera realizar a leitura
global e ter acesso a novos conhecimentos de forma mais auténoma

Projetar um recursale CAA envolve alguns aspectos fundamentais que dardo
funcionaldade ao carater comunicativo do nescu O primeiro deles diz respeito ao
vocabulario utilizado. Nao é possivel construir um vocabulério funcional que néo faca parte
da vida do usuério. Para isfaz-se necessariaimainvestigacao que envolva a familia, os
pares, a idade do usuario e o aené de convio. Somente assim sera possivel construir
com o aluno um vocabwelk.8ri o capaz de dar fvo

Quando o usuério vai ampliando o seu vocabulario de simbolos sdo ampliadas também
as possibilidades de combinacdo do seu acervo. De fato, o \@@abnicial limitase a
objetos e acbes, mas gradativamente o usuario sente uma crescente necessidade de simbolo
que expressem além de objetos concretos e a¢Bes imediatas, qualidades, localizacdo, tempc
etc.

Sobre o vocabulario, Von Tetzchner e Martmse ( 2 0 0 0, p . 188) d
construgcdo de um vocabulario funcional constitui a base da intervengcdo com sistemas
alternati vos ,pmbie quantomaiarifor eepext@i® maior € a liberdade de
escolha.

Ampliando esta ideia, Souza (2003, p. Rd@talhaqgueafi constr u- « o do v
deve incluir itens de uso frequente as necessidades basicas, atividades preferidas e
experi°ncias pessoai s .intial &daabsevadp tireta soltee st e T
contextosvividos pelo usuariposerampliado gradativamente. Correia (2012, p. 107) também
trata desta questdo ao enfatizpre para além das necessidades béasica, o sistema de
comuni ca-«o0 utilizado deologuenpeoupm@uwoguendsalirms A S i
a maior participacdoeexps s »es poss?2veis nNnos processos ¢c

As autoras enfatizam que este é apenas o trabalho inicial e que o objetivo principal do
vocabulario ndo € apenas responder a odos ou declarar necessidadessicas e sim
oportunizar ao usuario a capacidadeakpressar 0 que deseja espontaneamente e tomar a

iniciativa de comunicacao.



76

Dessa forma, poderemos fazer uso destes recursos de rpedoir ao aluno n&o
oralizado conversar, escrever, controlar melhor seu,nseiosujeito ativo em seu nucleo
socialMas, como | embr a Qtaisreclrsos,@or $i 00nAdlsao spficientést 4 )
- € necessario oferecer condi¢cbes interpessoais para que ele seotaumgcativamente
competenteo.

Complementanal esta ideia, Nunes et &gR2011) afirmam que a hablidade
comunicativa € uma construcdterpessoal eenvolve a contribuicdo do outrddu seja,
mesmo apresentando dificuldades para se comunicar, se 0 sujeito consegue ser entendido issc
se deve a presenca de interlocutores e parceiros comunicativos caifievda, professores e
colegas qusedispfen a interagir através de um canal comunicativo diferente, mas capaz de
expressar pensamento.

Ao destacar a import®©ncia dos interl ocut
participacdo do aluno que usa KAesta relacionado ao nivel de qualidade de seus
i nterl ocutor es. ote &gusstio de aqueo princiganente eduian do
desenvolvimentode um SCAA o usuario é completamente dependente da acdo do
interlocutor, que precisa conduzir as interaco¥€en Tetzchner e Martinsen (2000, p. 188)
afirma que o objetivo de um SCAA é justamente o contrédmomover a independéncia e
estimular a iniciativa

Dessa forma, é importante ampliar cada vez mais o contexto comunidabnzo
crianca que usa a CAArgrisa participar de interacfes cada vez mais diretas e positivas, de
modo que nado precise da presenca constante de um terceiro. As habilidades devem ser
desenvolvidas tanto pela crianga como pelo maior nimero de parceiros, para que desta forma
suas intergdes ocorram de forma eficient¢ N TETZCHNER 2005).

Nessesentido, aconstrucdo de urBCAA eficienteenvolve diversos aspectosemtre
eles, uma abordagem bimodal, seja, para que o sistensaja competente, € necessario
utilizar uma combinacdo deferentes modos de acdo, expressdes corporais e auxilios de
comunicacao.

Como descrito poiSatoretto e Bersc2010), encontramos diversos recursos de
CAA. Os recursos de comunicacdo podem variar quanto ao formato, tamanhoal materi
utilizado para a coetcaoe aquantidade dsmensagens.

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

apraticidack de uso.
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4 5Recursos deCAA

Citamos abaixoalguns exemplos de recursos de comunicacaades,pranchas,
pastas de comunicacédo, carteiras e chaveiros de comunicacdo, mesa com prancha, colete de
comunicacdo, agendas, calendarios e quadros de atividades, vocalizadores e oo propri
computador. Estes recursos sdo confeccionados para uso em todos os ambientes
compartilhados pelo usuario e seus parceiros, sendo que a escola é o0 espaco mais propicio
para ampliar o repertorio comunicativo.

Cartbes de comunicagaosao pequenos cartbes éonmato quadrado ou retangular
com medida variavel, pois depende do usuario e de sua capacidade de manuseio. Os cartfes
sdo confeccionados com papel firmequal sadixadas as gravuras que fazem parte do seu
vocabulario de comunicacdo. Podem se utibsadomilustracdesfotografias, gravuras, e

simbolos variados.

Imagem 1 Cartbes de comunicagao

Fonte: (SARTORETTQ BERSCH 2010)

Pranchas de comunicac&csédo recursede CAANOS quairganizamos um conjunto
de simbolos. Geralmente as pranchas s@ianizadas por assuntos ou temas. Nela séo
dispostos os simbolos que ja sdo familiares ao usuério.

A partir de uma prancha principal ou prancha indice (uma prancha que sinaliza de
modo geral as agbes sobre um determinado assunégdms daotina do usuao) pode

desdobrassepara outras pranchas especificas.
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Uma prancha bem organizada e construida coletivamente com o usuario e seus pares
comuni cati vos pode ampli ar significativame
comunicativas e tornka protagorsta da propria vida, na medida em que esta tem a chance de
fazer as proprias escolhas e interagir qualitativamente nos seus espacos de convivéncia.

Ao confeccionar uma prancha sado observados diversos aspectos como material da
base, simbolos utilizados, ¢ocontraste, tamanho das imagens e letras, quantidade de
simbolos por pranchas e outros. O que definira cada um desses aspectos sera o proprio
usuario, ou seja, a prancha sera confeccionada ajustands caracteristicas de uso, até

tornarse eficiente p@ seu usuario.

Imagem 2: Prancha de comunicagéo
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Fonte: (SARTORETTO; BERSCIH2010)

Observando a prancha acimgtamosuma légica sequencial na organizacdo dos
simbolos. Essa sequéncia separa o chamamento, as pessoas do discurso, a acdo, un
objeto/sulstantivo 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 sej@decida essaesma logica).

Esta organizacdo tem uprincipio orientador que é a de facilitar para o usuério a
| ocaliza-«0 do s2mbol o desejado, al ®m de o
pranchas de comunicacédo tem facilidade em localizar o simbolo que quer comunicar, seja por
restricdo fisicanotora ou até mesmo cognitiva.
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Por esse motivo é fundamental que as pranchas de comunicacao estejam organizadas
de modo a semum recurso facilitador da comunicagd® pessoas sem fala funcional e cabe
ao responsaveor organizar o recurdaar atentoa estes detalhes.

Pastas de comunicacdosdo acessorios bastante utilizados, pois sdo nas pastas de
comunicacdo que organizamos as pranchas. Geralmente sdo ficharios com sacos plasticos
transparentes napiais sd@olocadas as pranchas. Esse material padar, dependenddas
possibilidades de manuseio do usuario, pois € necessario o uso de material mais ou menos
flexivel e com pesos diferentes.

A organizacdo de uma pasta de comunicacao é feita juntamente com o usuario que
medidaque vai usandse apopria dasequéncia de pranchas e comeca a locklizdnais
rapidamente. Normalmente numa pasta de comunicagdmoéada naprimeira pagina a
prancha indice ou principal e, em seguida, as pranchas tematicas.

Quanto maior o vocabulario do usuario, maisessidade elsentird deampliar a
pasta de comunicacaB. importante ressaltar que a forma de organizagdo da pasta, desde o
tipo de material confeccionado as pranchas que a compuiismem ser construidos com o

foco na comunicacéo do aluno.

Imagem 3:Paga de Comunicagao

Fonte:(SCHIRMER et al.2007)

Carteiras e chaveiros de comunicacaas carteiras e chaveiros de comunicacdo sao
recursos de€CAA cuja principal caracteristica € a facil portabilidade. Neles sdo organizados

cartdes de comunicacao qualpm acompanhar o usuario em qualquer situagao.
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Também podem ser organizados de maneira especifica, pensando em situagcdes
pontuais como, por exemplo, uma crianca usuari&CAA que vai passear no parque e
precisara se comunicar naquele contexto

O vocabuario que a criancautilizara ira envolveroutros simbolos, diferentes do
espaco escolar ou médico. Se a familia ndo quiser levar suas pastas de comunicacao, poderé
organizar o chaveiro ou carteicam cartdes com o vocabulario especifico daquela situacao,

prevendo as necessidades comunieatila crianca naquele ambiente.

Imagem 4:Chaveiro e carteira de comunicagdo

Fonte: (SARTORETTO;BERSCH2010)

Colete de comunicacaoeste recurso é usado no corpo do parceiro de comunicacao
que circula préximo ao uéuo para que este possa visualizar os cartdes com simbolo, que
ficam afixados em velcro ou em bolsos rasos e transparentes para que possam ser retirados
com facilidade.

Objetos reais também podem ser fixados no colete dpsdeejande pequeno porte
ou miniaturas de objetos. Este recurso tanto favorece aos usuarios com comprometimentos
severos e com pouco vocabulario, como também usuarios que necessitam afgefAs da
comoapoio.

O que determinard a eficacia e os beneficios de uso sera a interacdosentre
envolvidos no processo de comunicaddese modo, € importante envolveada vez mais as
pessoas que fazem parte da rotina da crianca na utilizacéo dos recursos de CAA.
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Imagem 5: Colete de comunicagéo

Fonte: (SARTORETTQ BERSCH 2010

Agendas e alendarios de comunicacao sdo recursos que visam além da
comunicacao, estimular a organizacao 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 siizam as a¢fes dentro de uma orientacao temporal definida.

Na escola, por exemplo, o aluno podera ter uma agenda que simbolize todas as
atividades que ele realizard no tempo em sala de sskematizando e antecipando sua
rotina. Este recurso pode sdilimado tanto como auxilio para a expressdo, como para a
compreensao, especialmente se a crianca apresentar associada a paralisia cerebral, deficiénci:
intelectual.

Imagem 6: Agenda

Fonte: (SCHIRMER et al2007)
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Dessa forma, o aluno podera se organiantecipar informacfes e aprender a lidar
com a organizacao temporal dos fatos, a ponto, inclusive, de desejar alterar as sequéncias a
seu modoAlém disso, as agendas e calendarios sdo excelentes recursos para envolver, em
sala de aula, todos os alupgsossibilitando a troca entre todo® aluno usuario de
comunicacdo aumentativa e alternativa passa a partilhar sua rotina com os caefiegas e

versa

Imagem 7: calendario

Fonte: (SCHIRMER et al2007)

Vocalizadores osvocalizadores sdo recursos @AA de alta tecnologia gportanto,
ndoacessiveis &aioria das pessoas que precisam deste tipo de comunicacdo. Através deste
recurso é possivel emitir voz gravada ou sintetizada, selecionando uma de suas teclas que sac
esp&os vazados para colocacéo de pranchas de comunicagéo. Essas teclas vazadas podem s¢
preenchidas com letras ou simbolos que representardo o audio gravado, que pode ser uma
palavra ou uma frase completa.

Todas essas opc¢Oes podem ser previamente defimides 0 usuario e o parceiro
comunicativo. Também ha vocalizadores em que o0 usuario digita uma palavra e uma
mensagem. Nestes casas usuario tem limitacdes motoras minimas e deve fazer uso
competente do cddigo escrito.

O vocalizador podera dar, literadm t e , Avozd ao usus8rio qt

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 seramdegaliado
para favorecer a comunicacdo de pessoadatd@otes. Embora possa ser classificado como
um recurso de alta tecnologia, o acesso ao computador tem sido mais facil nos ultimos anos.

A vantagem do computador é que além possibilitar ao usuariovagabulario
ilimitado (caracteristica do computador em g@rmite agregaas vantagens de diversos
recursos em prol da comunicacao.

Softwares de pranchas dindmicas, o0s recursos de acessibilidade do préprio
computador, como teclado virtual e ampliacgatica. Externo a ele, também existem
acessorios fisicos que facilitam para o usuario com limitacdes motoras, 0 manuseio e 0 acesso
a suas fung¢des, como acionadores de pressao, sopro ou sucgao, plano inclinado, mouse optico
teclado colmeia e ponteiras.

Imagem9: Computador

Fonte: SCHIRMER et al. (2007)
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Os recursos apresentados acima sdo apenas uma pequena amostra do que pode se
produzido pela CAA. Além do incremento para novas praticas seef@@ssario producao
tedrica consistente que subsidie o seal valor como instrumento de acessibilidade e

inclusdo 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 forrdalagéo
modelos tedricos e na constru¢do de um corpo conceitual que permitam
compreensdo dos fenbmenos observados, explicacdo consistente e previsao
confiavel quanto aos resultados de sua intervencao assim como a formulacéo
de hip6teses para futuragvestigag e s (BOWLER, 1991; VON
TETZCHNER, GROVE, LONCKE, BARNETR, WOLLCLIBBENS, 1996

apud NUNES, 2003. p. 17)

Os recursos apresentados acima sao apenas uma amostra do que pode ser construidc
para a CAA e muitas possibilidades ainda existespesquisadoregue vén se destacando
em estudos voltados paraC#\A tém seguido alguns modelos tedricos para sustentar suas
investigacdes. As teorias que mais séo utilizadas para as pesquisas séo: as teorias cognitivistas
do desenvolvimento da linguagem, as teorias daegssamento de informacdes; analise
experimental e aplicada do comportameeto,socioconstrutivismo vigostskianQNUNES,
2003).

Constatamos com isso que a CAA é fundamer®@d estudos nesta area vém
despertanda@ada vez mais interessios pesquisadorede diversas areas e o0 beneficio no
contexto escolar é imediatamente perceptiwails o aluno tem a chance de sair da condicéo

de passividade em sua escolarizacao e passteragir por meio da comunicacao.
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5 METODOLOGIA

A pesquisa, enquémacao reflexiva e sistematica, possibilita a andlise da realidade em
torno de fatos, dados, reacdes ou leis nas diversas areas do conhecimento (MARCONI;
LAKATOS, 2010). Em Educacao, a pesquisa deve se configurar como uma pratica cotidiana,
uma vez que natureza da acgéo educativa requer a atividaderafi@zdcacao. Demo (1996,

p.34) confirma tal prerrogativa na medida em que qualifica a pesquisa como atividade
cotidiana, uma atitude, um Aquestionamentc
competente na realidade, ou o didlogo critico permanente com a realidade em sentido tedrico
e pr8ticoo.

Esta pesquisa teve como objetivo investmarocesso de comunicagédo de alunos com
paralisia cerebral a partir da comunicacao alternativa e aumentafivg (flesenvolvida no
Atendimento Educacional Especializado(AEE). Nesta sec&oapresentaremos O percurso
metodoldgico escolhido para a condughotrabalho, enfocanda natureza d@esquisap
l6cus os participantes, os instrumentos utilizados, os proegdos e a forma como foram

analisados os dados obtidos.

5.1 Natureza da Pesquisa

A presente pesquisa esta pautada por preceitos qualitativos de investigacao.
Entendemos que a natureza qualitativa possibilita alcasgaijetivogpretendidos, tendo em
vista suas caracteristicas. Esteban (2010, p., &8B)tratar de pesquisa qualitativa em
educacéo, apresenta uma sintese de diversas caracteristicas e, nesse estudo, podemos elenc
algumast ai s como: Aper specti va honvolvesdmicenextosc ar §
naturais; wutiliza-«o0o de m¥%#“ tiplas estrat®gi

As bases conceituais da pesquisa qualitativa também sdo apresentadas por Esteban
(2010) que elenca uma série de preceitos, desde a sua origem aos estudosmessouee
justificam e comprovam a validade desta forma de pesquisa como essencial em ciéncias
sociais e, em especial, na educagdo. A autora compreende que ndo é possivel apresentar un
conceito Unico de pesquisa qualitativa e, ao analisar diversas definglege como um dos
mais completos utilizado nos manuais de metodologia qualitativa, o conceito apresentado por
Denzin e Lincoln (1994 apud ESTEBAN, 20101@5):
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A pesquisa qualitativa é um campo interdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar. Atragssa as humanidades, as Ciéncias Sociais e as
Ciéncias Fisicas. A pesquisa qualitativa € muita coisa ao mesmo tempo. E
multiparadigmatica em seu enfoque. As pessoas que a praticam sao sensiveis
ao valor de um enfoque multimétodo. Estdo comprometidas coen um
compreensdo naturalista e uma compreensado interpretativa da experiéncia
humana. Ao mesmo tempo, o0 campo da pesquisa qualitativa € inerentemente
politico, atuando por meio de mdltiplas posi¢des éticas e politicas.

E importante salientar que esta pesaaisssificada como qualitativa, enquanto forma
de construcdo do conhecimento cientifico, preoagp@&m responder aos preceitos que a
validam. Maxwell (1992) apresenta alguns tipos de validade que a pesquisa qualitativa deve
preocupaise em confirmar, queada mais sdo do que aportes que conferem a esta status de
conhecimento cientifico.

Nesse sentido, pretendemos conferir a esta pesgaigdade descritiveao tratar os
dados coletados com responsabilidade, precisdo e exatidddade interpretativa ao
manipular as informacdes coletadas e buscar compréand@éntro do contexto em que elas
se produzemyalidade tedrica uma vez que pretendemos a luz das teorias ja existentes,
desenvolver novos sates acerca da realidade estud@dAXWELL, 1992 apudESTEBAN,
2010, p. 194).

Com baseno exposto eno entendimento que temos sobre pesquisa qualitativa,
optamos por esta abordageoma vez que o percurso metodolégico trilhado atrawes d
pesquisa qualitativa permitema investigacdo profunda sobre o obje¢oedtudo, mediada
pelas acbes constantes de andlisgflexdo- compreensédo diante do conhecimento.

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

um fendbmeno, processo ou fato.
5.2 Lécus da pesquisa

A intencdo do estudo fgarticipar da realidade investigada, identificar e descrever
os dados considerados complexos para entdo compreender e analisar 0S processos
comunicativos desentxados a partir dadCAA com alunoscom paralisia cerebral no AEE.
Percebemos 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 acopanhar a utilizacéo pratica dos recursos.
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Para a compreensdo do contexto da pesquisaialimente se faz necessario
apresentar o contexto maior em que foi construido o campo de pesquisa, para entao
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
educacéo infantil. Nestas instituicbes de ensino estdo matriculados em sala regular um nimero
cada vezmais crescente de alunos califerentes tipos de deficiéncia, que precisam ter
resguardados seus direitos de acesso, permanéncia e desenvolvimento na escola, assim comq
0s demais alunos.

Seguindo a orientacdo do Ministério da EducacMEC e da PoliticaNacional de
Educacdo Especial, ao longo dos ultimos 5 anos, algumas escolas municipais de Teresina
estdo oferecendo o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) para alunos com deficiéncia matriculados em satular que
necessitam dos servi¢cos desenvolvidos nestes espacos.

O ano de 2014 teve inicio com gd@las multifuncionais, numero inferior ao total de
escolas e a Secretaria Municipal de Educacédo adotou desde 2010 como estratégia para
abranger a maior quadade possivel de alunos com deficiénaisistidos, csistema de
Anucl ea- «o00 dequal anaessoladdremiradamicleofeaa o AEE para os
alunos com deficiéncia matriculados nesta instituicdo de ensino eqeebes matriculados
em escolaproximas.

Dentro destgpanoramaapresentamos locus especifico em que deua pesquisa.

Diante dos objetivos pretendidos e dos sujeitos necessarios a investigacdo foram escolhidas 5
escolamucleo de AEE da rede municipal publica de ensino que atenaianos com
paralisia cerebral e a escolha das mesmas ocorreu mediante adesdo do professor como

participante, conforme exposto no préximo item.

5.3 Participantes

Foram envolvidosiesta pesquisa, na qualidadepaegticipantesprofessores e alunos
de AEEdas escolas da Rede Municipal de Ensino de Teresgando alguns critérios de
base que giraram em torno do professor e do aluno. Para sele¢cdao dos alunos como
participantes observamo$) alunos com paralisia cerebral matriculados e frequentando o
AEE com comprometimento consideravel na sua comunicacao oral; 2) alunos com paralisia

cerebral usuarios de CAA ouom necessidade potencial de uso. Paraelecdo dos
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professores, os critérios foram) Professores com conhecimentoa areade CAA; 2)
Professoes que utilizamCAA como forma decomunicacdacom & alunos com paralisia
cerebral.

Para chegar a estes participantes utilizamos o questionario com os professores para
levantamento de informacfes sobre os alunos atendidos e a formacdo na &rea de CAA.
Solicitamos a Divisdo de Educacéo Inclusiva da rede municipal a autorizacao para aplicacado
do questionario com gzofessores emama das reunides mensais de planejamento, o que foi
prontamente atendido.

Do total de 77 professores de AEE, 61 participaramedmiéio e responderam ao
questionario (Apéndice B) e apds a organizacdo dos dados coletadtentificamos 8
professores quse enquadravamos critérios gdestes 5 aderiram ao estudo, send®
professorag 5 alunoscom paralisia cerebral atendidos pdegs

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 0s elementos
selecionados, e desta forma, automaticamente o seu aluno seria denominado conforme o par
do elemerd da natureza escolhido.

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

Quanto agrofessoras investigadas estdo na faixa etaria que varia entre 30 a 40 anos
de idade e formacéo inicial em Pedagogia com pelo menos dois cursosgtaduagao.

Todas as professoras tém especializagdo em Psicopedagogia, trés delas, Especializagdo en
Eduacéo Especial com énfase em Agkento, Sol e Jardim)e duas professora@m ainda
Especializacdo em Libragvento e Mar) As professoras tem em média dez anos de
experiéncia docente e todas atuam a pelo menos quatro anos no AEE.

A experiéncia docentede 6 a 12 anos e atuam em salas de recursos multifuncionais a
pelo menos 4 anos. Identificamos que towgs jornadade trabalho de 40 horas semanais,
distribuidas entr@ atendimento de alunos,acompanhamento em sala regulas Boréario
pedagodgico destado a planejamento e formacao continuada.

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

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

Aluna Brisa: a aluna tem 9 anos, tem diagnéstmédico de paralisia cereb@m
comprometimento motanembrossuperiores e inferiores limitacaopara articulacdo de fala
compreensivel, masmite alguns sons. Seu comprometimento motor € mais evidenciado no
hemisfério direito do corpo, especialmente do membro superior, mas consegue realizar muitas
atividades com a méao esquerda. A crianca faz acompanhamento terapéutico desde os
primeiros mese de vida em instituicbes especializadas com servicos de fonoaudiologia,
fisioterapia e terap ocupacional. Estuda na escola desde a educacéo infantil e atualmente
cursa o 3° ano do ensino fundamental. Frequenta o atendimento educacional especializado no
mesmo turno da sala regular.

Aluno Onda: O alunotem 9anos 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, aiildgd 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 é@udiologia. Segundo a familia, a crianca apresent
grandes progressos na fakpds o atendimentofonoaudiolégico Seu processo de
escolarizacadeveinicio aos trés anos na educacao infantil e atualmente esta matriculado no
22 ano do ensino fundamentatequenta o atendimento educacional especializado no mesmo
turno da sala regular.

Aluno Calor: O aluno tem 19 anos ddade ediagnédsticode paralisia cerebral.
Apresenta comprometimentmotor nosmembros superiores inferiores, ndo anda e usa
cadeira derodas. Usa com certa dificuldade as méos, especialmente os dedos polegar e
indicador para movimento dencar eapontar. O aluno ndem falacompreensivel emite
apenas alguns sons. Realiza terapia na area de fisioterapia e terapéional sem
frequéncia regular por dificuldade de locomocédo 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 negacac
de matricula das escolas quecuraramHoje cursa o 3° ano do ensino fundatagmo turno
tarde, embora a indicacdo é que o aluno seja matriculado em turma de Educacdo de Jovens €
Adultos (EJA). Frequenta o atendimento educacional especializado no mesmo turno da sala
regular.

Aluna Flor: alunatem 14 anose laudo médico de parala cerebral do tipo

discinética com comprometimento motosevero. A aluna ndo anda e nao utiliza
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funcionalmente seus membros superiores e inferiores, usa cadeira de rodas, além de
apresentar movimentaavoluntarios constantes nao ter controle para s$estar a cabeca.

Sua capacidade de articulacdo para oralizacdo € comprometida eos&oi fala
compreensivel, mas articula os labios como se estivesse falando. A aluna recebe atendimento
clinico especializado periodicamente e realiza terapias de footzgidj psicologia, terapia
ocupacional, fisioterapia, hidroginastica e equoterapia. Estes atendimentos sdo distribuidos no
decorrer da semana, inclusive no mesmo turno da sala regular. Iniciou a escolarizacao aos 4
anos de idade na educacdo infantil esauo 5° ano do ensino fundamental. Frequenta o
atendimento educacional especializado no mesmo turno da sala regular.

Aluno Brilho: 0 aluno tem 9 anos de idadéaudo de paralisia cerebral e deficiéncia
intelectual. Apresenta comprometimento severo nos brmsninferiores e superiores, com
tremores no braco esquerddéo sustent® pescoco e ndo tem controle da mandibula para
fechar e abrir a boca, provocando protusdo da lingua e dificuldade para mastigacao e
degluticdo. Apresenta quadro clinico fragilizattom problemas de saude frequentesno
gripes, infeccbes e alergiasanda, 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, fonoaldiiia e psicologia e equoterapia. Iniciou a escolarizacdo
aos 8 anos e ndo frequentou a educacao infpoitd a familia adiow ingressala crianga na
escola por medo e receio de discriminacdo. Esta matriculado no 2° ano do ensino
fundamentalmas tem fequéncia 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 decoleta de dados

Como instrumentos de coletde dados nesta pesquisa utilizamos técnicas que
viabilizarama triade da investigacdo qualitativa: analiseflexdoi compreensdo. Para a
inferéncia das informacdes necessérias ao estudo alguns instrumetddslégicosforam
adotados, entre 0s quais citamos: questionario, roteiro de enteevattiro de observacao
diretapararespondeghs necessidades investigativas em diversos momentos da pesquisa.

Para a coleta de dados sobrgpaxfessorasoptamos pe questionario (ver apéndice
A), qgue segundo Marconi e Lakatos (2012, [

constituido por uma série ordenada de perguntas e respostas que devem ser respondidas po
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escrito e sem a pr es esrumantodrard dlgonvas gahtaggna due r o .
dinami zar«o a pesquisa e o0 tratamento dos
pessoas simultaneamente; obtém respostas mais rapidas e precisas; ha maior uniformidade ne
avaliacdo em virtude da natureza imjpessl| do instrumento. 0

Para garantir as vantagens expostas, além de outras mais, se fez necessaria a
observacdo de algumas orientacdes, segundo os atitatess Tais observagdes chamam a
atencdo para o cuidado na elaboracdo do questionario, como aoredagorganizacao das
perguntas.

O segundo instrumento escolhido para a coleta de dados nestiagésica entrevista
(Apéndice G concebida por Marconi e Lakatos (2
pessoas, a fim de que uma delas obtenha infa@resaa respeito de determinado assunto,
medi ante uma conversa-«o de natureza profis

A escolha deste instrumento adegseuespecialmente a um dos objetivos propostos
neste estudo, o que diz respeitgadticipantéprofessor das escolas espeefiselecionadas.
Através da entrevistantendemogjue foi possivel, num dialogo direcionado, mas flexivel,
adentrar nas especificidades do fazer pedagdgico, das verdades aparentes ou nao que
constituem a CAA como um instrumento de inclusdao de alunos coatisiza cerebral
investigados.

Nesse sentidayptamospelaentrevista do tipo semiestruturada que, segundo Minayo
(2010, p . 261) , Acombina perguntas fechad
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo semasenpd er ~ i ndaga- «CcC
pois parecemos a mais adequada para atingirmos 0S n0sSs0s propositos. Seguindo a
orienta-«o da autor a, ao afirmar gue fnHa er
contexto de sua producdo e, sempre que possivecearpanhada e complementada por
i nforma-»es provenientes de observa-«o00 ( Ml
terceiro instrumento de coleta de dados: a observacéo.

A observacéa (Apéndice D foi direcionadaa duas dimensdes desta pesquisa: @woal
com paralisia cerebral, enquanto usudario ou potencial usuario de CAA e ao professor em
interacdo com este aluno em situacéespykessem saronfiguralascomo fomentadoras da
inclusdo do aluno com paralisia cerebral a pddiusoda CAA. Atraveés dabservacadofoi

possivektingir estepropdsitos invesgiativos, pois este instrumento:

possibilita meios diretos e satisfatérios para estudar uma ampla variedade de
fendbmenos; permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes



92

comportamentais tipas; 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 observacao
estruturada ou sistematica, uma vez que na tentivaedecer aos critérios de validade da
pesquisa qualitativdivemosa preocupacéo de focar nosso olhar em direcdo aos fendbmenos
ocorridos no locus da pesquisa. Nesse sentido, a observacéo foi feita conforme roteiro de
observacdo préstabelecidoporém flexivel a acréscimos circunstanciais, além de outra
forma de registro das informacfes coraofiimagem das secbesle atendimento das
professorasEntendemos que desta forma foi possivel um tragado metodoldgico de coleta de
dados capaz de obter as informeg@iecessarias a conducao desta pesquisa.

5.5 Analise e discussaaos dados

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

procaleuse uma analise especifica que descreveremos abaixo.

5.5.1 Andlise das entrevistas

Para esta pesquisa, a metodologia de andlise de dados coletados a partir das entrevistas
foi a analise de conteddo, que busca descrever e interpretar as informatiokess cam
diversos tipos de materiais. Esta interpretacéo pode se dar em achados de ordem qualitativa ou
quantitativaSegundo Moraes (1999. p.07):

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

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

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

fases da andlise deomt e 24do or gani zadas sob tr°s -aspeq
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ang8lise; a explora-«o do materi al; o tratar
Cada uma dessas etapas tem como finalidade organizar o material disponivel de modo a
compreender profundamente as informacdes obtidas.

Nesta pesquisa, a analise feita seguiu a orientagcdo por tema, que na percepcdo de
Bardin (2006 p. 105) , Afconsiste em descobr
comunicacao e cuja presenca, ou frequéteiaparicdo podem significar alguma coisa para o
objetivo anal2tico escol hidoo. Desse modo,
com o0s objetivos propostos nesta pesquidamo procedimento de analise utilizamos a

categorizagao, definida peteesma autora como:

Uma operacgéo de classificacdo 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 classess quais reidnem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da analise de conteddo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos.

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

tematica.

5.5.2Analise das observacdes

Para a andlise das observaces realizadas, o procedimento utilizado foi a narracao dos
dados coletados atrés de filmagens e registro em protocolo especifico, em que os dados
referentes aos processos comunicacionais dos alunos foram identificados, classificados e
quantificados.

Apbs 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 confirmacgdes e contradi¢cdes dos dados.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O pressuposto para as analises sdo 0s objetivos pretendidos a reteidrgiais que
nos embasaram. Conduziremos as analises em duas etapas: a primeira sera a andlise da:
entrevistas realizadas com as professoras de séfftiindo os preceitos da analise de
contaldo indicados por Bardin (2008)a segunda apresentar&@ndlse das observacdes das
filmagens dos atendimentais professoras a@unos com paralisia cerebra partir do
roteiro de observacao pdefinido.

No que diz respeito as entrevistas, foram encontradas 6 cateBeri@slo aluno com
paralisia cerebrafjuanto a 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 comunicacdo na perspectiva das
docentes apds a adocdo da CAA,; Dificuldades das professoras para desenvolvera a CAA com
os alunos; O funcionamento do AEE nas escolas pesquisaddisadas a seguir:

6.1 Andlise das entrevistas com as professoras de AEE

Apds a analise do contetdo olatithas entrevistas, identificamospeesenca de 6
categorias distintasEssascategoriasserdo alvo de analises e discutidas com vistas ao
aprofundamento do objeto de estudo. As categorias encontradas estdo apresentadas no quadre

abaixo:

Quadro 4 - Categorias

N° CATEGORIAS

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

N

Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

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

4. | Os processos de comunicacao na perspectiva das docentes apos a adocao 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 paralisie cerebral quanto a deficiéncia



95

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 arranjgsmraeliminar barreiras. Os alunos atendidos pelas professoras e que

foram objeto de investigacao 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

6.1.11 Elevado comprometimento cognitivo e motor

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

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

O alunoque eu tenho comaralisia cerebra¢ bem dificil porque é extremamente
comprometido S6 mexe a cabeca, praticamente s6 os olhos, é totalmente
paralisado, perna, bracmal sustenta o pescoco [...JuBuério de cadeira de rodas

e precisa de um acmmpanhamento individuakdo pra tudo: pralimentacéo,
locomocgéo, higiene, ndo fala, tudo mesimanuito comprometiddisicamentee

iSso requer um trabalho muito minucioso e cuidados (ESTRELA).

E importante ressaltar qeenforme Magalhdes (2008hdopodemos compreender a

limitacdo fisica como um impeditivo total para as criangas com paralisia cerebral. Com



96

recursos de tecnologia assistiva disponiveis para garantir a acessibilidade destes alunos é
possivel desenvolver um trabalho que garanta ndo sdusdo escolar, mas a melhoria da
qualidade de vida deléRELOSI, 2003)

Também podemos encontrar casos de severo comprometimento cognitivo associado

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

Meu aluno Bidho, 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 peebe as coisas do ambiente, meusentir, pensar e conversando
muito com a mée dele e vendo o jeito dele em $4d& ndo tenho respostas, nada.

E muito dificil para conseguir qualquer coisa (ESTRELA).

Compreendemaos, 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 diagnosco preciso € importante tendo em vista as intervencfes necessarias.
Quando este diagndéstico é usado apenas para a definicdo da condi¢cdo da crianca, para a

atribuicdo de um rétulo, este servira apenas para justificar o insucesso da crianca.

6.11.2. Elevado comprometimento motor, sem comprometimento cognitivo

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

professoras afirmam que:

Minha aluna Flor ndo anda,sa cadeira de rodas, a paralisia dafmesenta
movimentos involuntarios, ela nao tem controle das maais, faz movimentos
constanteg de forma incontrolavel. Precisa usar carteira escolar adaptada para ndo
cair. Ela dependmtalmentedamée pra todas as necessidadiEsentantogla ndo

tem compreanetimento cognitivo, €omo se fosse um corpo paraligatbm 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 comprometimerelp. fato dela

ter paralisia do tipo discé#tica, ou seja, com todos ess@svimentos involuntarios,

eu ndo posso contar muito com as maos datatpcar, apontar, eu ja tenteias

ndo da por conta de que ela nam teontrole, ela se bate toda, as vezes, até se
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machuca ... B ndo tem controle dpescoco, ficanos 0 tempo todaotendo que
arrumala na cadeira (JARDIM).

Meu aluno, Calor, tem paralisia cerebral, usa cadeira de rodasfah, escuta
muito bem, tem uma capacidadegnitiva muito toa, € esperto, ativo e quer se
mostrar independente. Nzaso delep que comprometeu foi o desenvolvimento
motor, que o impede de realizenuitas atividades com as ma@omo o pegar,
escrever, apontar. [...] Elerh muita dificuldademas tenta fazer mesmo s6 com as
pontinha dos deds. A mdo mexe muito, tremmuito. Gomo ele tem esse
desenvolvimento cognitivo muito bormy acho que se ele conseguisse mais com a
capacidade motorase tivesse um desenvolvimento motor melhor, as coisas
fluiriam melhor para eleo comprometimento foi 0 motor, mas tem um cognitivo
muito bom (SOL).

Podemos ver nos dois casos, que o0s alunos atendidos apresentam caracteristicas
comuns aos casos de paralisia cerebral, conforme descri¢do feita por Melo (2008). No caso
citado pela professora Jardim de uma aluna com paralisia cerehi@d didscinética devido
as caracteristicas que apresenta, o ideal seria encontrar meios alternativos ou adaptados &
condicdo da crianca nas atividades que envolvem o corpo e as funcées motoras.

Lidar diariamente com o fracasso na realizacdo de atividades pegar, apontar ou
simplesmente sustentae adequadamente pode gerar na crianga sentimento de frustracao e
até a perda de interesse. Para que a crian¢a néo seja expostarditaentosprincipalmente
na escola, o professor pode avaliar as pd&kides da crianca e fazer arranjos visando a
funcionalidade dos recursos necessarios.

Souza (2003) destaca a importancia de facilitar 0 acesso aos recursos de comunicacao
as criancas com dificuldades motoras. Numa atividade em que o aluno precisa fggrentar
uma de duas opc¢les de cartbes de comunicacao ou objetos reais com odebjetreuma
escolha ou dar uma resposésta acdo pode ser substituida, pacs,invés de apontar, o
professor podera aproximar os cartdes da crianca para que ela fagdha, éscando ou
direcionando o olhar. Isso reduzira 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
gue o aluno, consciente da sua possibilidade de resposta,omasscfuncées motoras
afetadas, se esforca em demasia para realizar a atividade. Schirmer et al (2013) alertam que a
crianga aumenta 0s movimentos e tremores com as tentativas de realizar uma atividade
motora que exija uma execugao precisa.

Como a capacatle cognitiva estd preservada, é possivel que a professora desenvolva
meios alternativos para a realizagcdo da atividédsa condicdo nem sempre implica em
déficit cognitivo, como explicaMagalhdes (2008)O interesse do aluno em realizar as

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

ou acionadores, apiais podenser alternativas viaveis para o desempenho da tarefa.

6.1.1.3 Comprometimento motor leve a moderadesem comprometimento cognitivo

Em alguns casos de paralisia cerebral, as implicacdes fisicas ndo comprometem
drasticamente as funcdes motoras. O quadro pode se apresentar com algumas alteracées nc
equilibrio e m 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) destza que comprometimentos leve a moderado, de modo geral, nédo
impedem que a crianca realize a maioria das atividades comuns a idade e sua participacéo
deve ser estimulada para que a crianga vivencie todas as experiéncias possiveis da dindmica
escolar. O qusera necessario, neste caso, é a adaptacado de recursos e atividades e a escolhe
de estratégias que visem a acessibilidade do aluno. Os alunos citados pelas professoras Mar e

Vento se enquadram nestes casos, conforme € possivel verificar nas descropdies a se

Meu aluno Onda tem diagndstico de paralisia cerebral e tem alglificatdades

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 difitdnco ficar ereto, entéo

ele senta numa cadeira normal e eu tenhaglezarumacadeiraaolado paraele

nao cair,sento dooutro ladoparaseguraro tronco dele enquanto a gente faz as
atividaces Ele é muito inteligenteompreendegompreende e sorri. E voluntarioso

e geralmente escolhe as atividades que quer. fRleetem muito essa questao de
negociar como realizar uma atividade por uma recompensa. E curioso, e se
usarmos estratégias cri@i®/ 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 cerebraleen alguns movimentos do corpo que

sdo deficitarios, mas a fala dela é uns ghwntos que tentamos melanrEla ja

usou cadeirade rodas, mas agora ja andgesar de que ainda teanmarcha
comprometida. A paralisia atingiu mais um dos lados do corpo e isso fica mais
evidente principalmente com a maozinhaMesmo assim, la nao tem
comprometimento intelectua 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, € muito espertaa outra

mao ela gesticula, aponta, pega... Emtdsso interfere mas ndo pode ser
considerado como um empecilho para ela aprender (VENTO).

Schwartzman (2004jestaca que as adequac0Oes para as necessidades escolares devem

ser foco de atencg&o assim que o aluno ingressa na escola. Para a alimentegd@ousulde
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talheres e utensilios adequados como prato mais pesados para que este ndo arraste na mes
sempre que a crianca tente pegar uma colherada de alimento, talher com engrossador ou
inclinado, copos com alca ou recorte latpaiaencaixe adequadios labios.

Nas atividades da sala de aula, o professor podera inicialmente fazer uma analise sobre
0 que de fato é importante para a crianca e avaliar em quais atividades o uso da funcdo motora
é fundamental. Esse detalhe ndo visa limitar a participagdoridnca, mas otimiza.

Algumas vezes, 0 uso de engrossadores, Orteses especificas para a escrita ou a fixacdo dc
caderno na mesa para nao arrastar ja reduzem significativamente a dificuldade em realizar a
atividade.

Podemos citar como exemplo uma atade de cOpia 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 aty que quer copiar, mas ndo consegue na mesma velocidade
gue os colegas, e com isso se frustra, se sente incapaz?

Geralmente, o aluno com deficiéncia sem comprometimento cognitivo e que entende
toda a dinamica da sala quer participar das atividades siman®rma que o0s colegas e o
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 nao consegue com tanta agilidade,
uma alternativa seria entregar o textoliegso 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 garajte o aluno participe, trabalhe em
cooperacao e alcance os objetivos da atividade. O mesmo principio podera ser adotado para as
atividades com foco na producdo escrita, em que o objetivo seja que o aluno demonstre ou
desenvolva compreensao sobre o codggwi®. Sendo a escrita um processo essencialmente
cognitivo e a execucdo motora apenas a representacao exterior desse processo nao ha
necessidade de que o aluno escreva sempre de proprio punho. Podem ser utilizados recursos
com letras moéveis, o préprio mputador 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 €
discutidas em parceria com o professor de AEE (ROPOLI, et al., 2010). No entanto, o
profeser s6 poderd adofas de forma eficiente mediante analise dos seus objetivos de

ensino, das possibilidades do aluno, dos recursos disponiveis e das adequa¢cfes necessarias
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Dessa forma, as barreiras podem ser vencidas e o aluno com paralisia ceretiprpaiiis
atividades propostas.

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

expectativas ddesenvolvimento aaluno as condigdes fisicas.
6.1.2 Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

A comunicagdo € fundamental para o aluno com paralisia cerebral, uma vez que esta
possibilita a interacdo com 0s pares, a expressao e a recepc¢ao de ideias e 0 desenvolvimentc
geral do alunoNo que se refere aos aspectos comunicacionais, identificamos as subcategorias

abaixo

Quadro 61 Perfil do aluno com paralisia cerebral quanto aos aspectos comunicacionais

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA

Minimas demonstracdes deentdo comunicativa através ( ESTRELA 01
expressodesorporais faciais, aliado ao uso deficitario de

recursos de CAA

Intenc&o comunicacional evidenciada em comportament{ JARDIM, MAR, | 04
utilizagdo bésica da CAA VENTO, SOL

Fala ndo funcional (emisséo slens, balbucios, ou palavrag MAR, VENTO 02

pouco compreensivel)

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.2.1 Minimas demonstracfes de inter@ilo comunicativa através de expressdes

corporais faciaisaliadasao uso deficitario de recursos de CAA

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

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

A comunicacdo am meu aluno é praticamente inexistefientanos nos comunicar
com elepela expresséo, pelo que elestia atraves da expressao. [...] O corpo é
comprometido, por isso ndo tem muito movimento volunt&éntdoa gente percebe
pelo que ele déor essas rgestas minimas, uma expressao faciedarecusa de
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fazeruma atividade que nés propomasna estimulacdo pouca coisanesmo Ele

se porta de formpassia ou entdo indifereie. Sempre somos nds, a professora da
sala, a mae ou eu que direcionamos agtieas de comunicacao 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 interacfes forem empobrecidas.

A professora relata uma postura passiva do aluno e as poucas demonstracbes de
intencdo comunicativa. E importante avaliar se realmente esse comportamento pode ser
considerado como passivo ou se aerirencdes estdo sendo adequadamente direcionadas.
Silva Baldrighi e Laménica (2007) destacam que tanto a comunicagcdo receptiva como a
expressiva podem nao estar favorecendo afiatacao.

Muitas vezes, o fato da crianca ter severos comprometimentmsfésicognitivos 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 interacfes positivas esta condicdo
se agrava. E necessario avaliar também se esta congigiassividade ndo esta relacionada
com a falta de estimulos comunicativos e aproveitamento das manifestacdes demonstradas
pelo aluno.

Se o0 aluno apresenta demonstracdes minimas de comunicagcdo, estas podem ser
potencializadas na medida em que o professoquece as interacdes 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 agitacao corporal.

E importante que o professor ndo se limite ao silédeiccrianca, que estabeleca
contato direto com o aluno para estabelecer comunicacéo, 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 alcamgamodelo complexo leva um certo
tempo. Iniciar com mecanismos que representem uma escolha entre duas opc¢des, como
ASI MO ou ANéEOO ® um exempl o.

O que geralmente acontece, especialmente em caso de criancas com
comprometimentos mais severos, € que 0 imadiatiem querer respostas mais amplas e
rapidas, tolhe as etapas primarias do processo. A crianca dificilmente usara uma prancha de

comunicacao sem desenvolver junto com seus interlocutores estas etapas iniciais.
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6.1.2.2 Intencdo comunicaenal evidenciadaem comportamentos e utilizacdo basica da
CAA

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

professoras relatam que:

Minha duna Flor se comunica comigmm o olhar, com gorriso, com o aperto de
mao, quando eu utilizo os objetos, os cartf@® as pranchas de comunicacdo
(JARDIM).

O meu alundOnda se comunica através egpressao facial, através de material
concreto ele tamém consegue me dizer algo. Nos comunicamos, apesar de que ele
ndo temuma forma clara de falar, masnsegimos estabelecer uma comunicacao

em gue nos entendem@3dAR).

Entdoa Brisa gesticula, aponta figuras, objetos, prandaaga méo de tudo para

dizer o que quer fataela tem muita vontade, mas nao consegue oralizar de forma
compreensivel. A paralisia cerebral dela causou um tipo de disartria, pois percebo
gue ela tenta, se esforeanuitas vezes ela tenta explanar, expor alguma coisa e a
gente naa@onsegue entender, mas a postura dela demonstra toda a intencao de se
comunicar (VENTO)

A nossa comunicacdo se da principalmente através de gestos ou nas pr@nchas.
meu aluno Calogesticula, da sinal de sim, da sinal de néo, 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 intencdo comunicativa dos alunos. Corasigaofessoras ja
estabelecem um canal de comunicacdo com eles fazendouenoesigs interajam com ela,
falando através de meios alternativos. Nunes (2003) afirma que estas manifestacdes podem
gerar diversos sistemas simbdlicos capazes de garantir a comunicacdo do aluno com seus
interlocutores, mas, para isso, é necessario estiagide modo a se tornarem instrumentos
de comunicacéao.

Na fala das professmdica evidenciado que Jardim, Vento e Sol ja iniciaram a
estruturacdo de um sistema alternativo de comunicacéo no qual ha combinacéo de recursos,

técnicas e estratégias.
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A professora Vento afirma que sua aluna Brisa apresenta um quadro de disartria, 0
que, segundo Schirmer (2013), compromete a fala. Neste caso, ndo ha duvidas de que se deve
investir na comunicacdo aumentativa e alternativa, especialmente pelo fato de, segundo
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 é a linguageessiva e isto pode
implicar numa vida com poucas interagcdes no seu meio social e escolar. A comunicacao
aumentativa e alternativa para esta aluna pode eliminar esta barreira, garantindo maiores e

melhores interagbes com seus pares.

6.1.2.3 Fala nédo funcional (emisséo de sons, balbucios ou palavras pouco compreerisjve

Sobre a fala doalunosOnda e Brisaas professoraslar eVento relatanguealgumas
vezes este recurso € utilizado para a comunicag¢do, no entanto, como a maioria das pessoas
ndo entend esta fala ndo é funcional e ndo garante a interacdo com os pares. E importante
destacar que as professoras compreendem que esta condicdo € uma das caracteristicas qu

pode estar presentes na paralisia cerebral.

A fala do meu aluno naé funcional, ouseja, ndo da conta dele se comunicar
completamenteEle 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 tapon qualquer outro
recurso gque ele consiga dizer o que deseja. (MAR)

Minha aluna néo fala, embora ela tente muito, mas ndo condelgueonsegue

emitir palavras que ficam compreensiveis pela marca vocalica e o contexto, como
Ain«oodo, NA8§gudad,o.fNrmdm«ad, ® & nmaaimogoeeel n « o0
consegue talvez seja um fin«kod ou al gum
uma palavra mesmo, ela ndo consgyENTO)

Pelo relato das professoras, € possivel identificar que a fala ndo é&artitiaeno
forma de comunicacédo funcionambora em alguns casos, comad® professoraMar,
algumas vezes é possivel compreender a intengédo de fala doAduremtativas de fala so
sdo compreendidas com mais facilidade pelas familias e pelas professdEds de
A professora Mar relata que seu aluno Onda oralizaieealgumas palavras sao
compreensiveis, mas estas ndo permitem a comunicagdo plena e somente quem tem contatc

mais proximo com o aluno consegue entender. A aluna Brisa também utiliza esse recurso
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mas devidoa 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 € importante que seja valorizada. No entanto, ndo aeoaselhavel estruturar
um sistema de CAA contando unicamente com estes recursos de fala do aluno. Conforme
descreveu Nunes (2011), a crianca ndo oralizada ja enfrenta dificuldades em demasia e
utilizar a CAA evidenciado a fala deficitaria do aluno sexipddo a situacdes constantes de
frustracdes.

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 ndosague; e segundo porque ceseeo riscale oprofessor
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 CAAadotadas pehsprofessomse alunoscom paralisia cerebralna sala

de recursos multifuncionais

Nesta categoria investigamos junto as professorasforasas de ©municacao
Aumentativa eAlternativa utilizadas no atendimento educacional especializado. Podemos
identificar através das quatro subcategorias abmlgotificadas,as formas citadas pelas

professoras:

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

recursos multifuncionais

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Expresséo corporal e facial JARDIM, VENTO, 04
MAR, SOL
Técnicas ou estratégias de CAA JARDIM, SOL, 03
VENTO
Objetos de referencia cartdes e fichas de comunicg ESTRELA, JARDIM, 05
e pranchas VENTO, MAR, SOL

Fonte: dados da pesquisadora
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6.1.3.1Expressao corporale facial

A expresséo corporal e faciabge ser a primeira forma que o aluno com paralisia
cerebral encontra para estabelecer contato com as pessoas que o0 cercam. A familia
primeira a identificar os sinais corporais que a criangca apresenta e a compreender seus
significadosem razéo da expé@mciaadquirida com o contato direto.

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

utilizam estes recursos pase comunicarem com seus alunos:

Com a Floreu me comunico com o olhar, com o sorriso e também capat de

maa Considero o mais elementar, mas s6 em estar conseguindo me comunicar com
ela, ja € uma vitéria, porque através do corpo ela se manifestdiz algo que eu
consigo entender (JARDIM)

A expressao facial e corporal é a primeira forma quando nada da certo, € a ela que
meu aluno Onda recorre. Quando falo, fico bem préxima ao @ardaque ele
tenha minha atenc&o e também chame a atencéde asan conseguimos (MAR)

Minha aluna Brisa tem um bom entendimento, uma boa audicdo. Eudidenta
através de gestoama expressao bem marcaddmicas oude alguma forma com
0 corpo,me mostrar a respostau o que ela quer dizer. (VENTO)

O meu almo Calor se comunica muito conegpressao faciafaz sinal que gostou,
diz que néo, balanca a cabeca e usa geralmsitedes para dizer que sim, mais
ou menos e que n&sO0L)

Percebemos, nas falas, que as profess@lasizam as tentativas de comecagao de
seus alunos quando utilizam o préprio corpo e que as mesmas deixam claro para seus alunos
esta possibilidade, ou seja, de manifestasenutilizando o que conseguem fazer com
autonomia. Diante disso, ratificamos a compreensao de Schirmer et@l g2dndo afirmam
que estes recursos sao capazes de ampliar o repertorio comunicativo da crianca. Considerar a
expresséo corporal e facial como uma forma de comunicacdo é fundamental para qualquer
sistema de comunicacédo aumentativa e alternativa. Logoludmos que as professoras estao

agindo de forma correta ao possibilitarem essa forma de expressao.
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A professora Mar afirma que a expressao corporal e facial € a primeira forma de
comunicacdo adotada pelo aluno Onda, mas também é a ultima, quando nelalsuma
tentativas da certo. Observamagpartir da fala da professorpe este recurso é utilizado de
forma né&o estruturada, ou seja, € um recurso, mas nao tem uma sistematizacdo junto com o
aluno, o que significa que a crianca ndo compreende este conegunsorde comunicacao.

Para que a crianga alcance esta compreensdo, é necessario que haja regularidade na
uso de determinada expressao corporal ou facial associada a um significado, por exemplo, o
sorrir significando SIM. Quando o aluno percebe em sikmg®ais que Seu Sorriso
representara uma afirmativa, passara a fazer uso frequente e consciente desta forma de
comunicacao ,eassim podera fazer com outras manifestacdes corporais utilizadas. Neste
caso, ele precisara da conducdo do adulto mais capapnganizar este sistema, reforcando
e validando o significado das suas inten¢cdes comunicativas.

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

As professoras Vento e Sol comentam sobre o uso da expressao corporal e facial como
forma de comunicacdo, mas nestes casos, fica evidente que seuoBvasspdunos Brisa e
Calor ja tém possibilidades de avancar mais, de encontrar alternativas de comunicacédo que
ampliem as suas necessidades comunicativas.

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

precisater mais poder na conducgéo das suas interacoes.

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
paceiro. Essa atividade requer um conhecimento sobre as proprias condigbes do aluno, da
mensagem a ser transmitida ou recebida etéascas e estratégiasserem adotadas para

alcancar os objetivos da comunicacao.
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Lembramos que Von Tetzchner e Marting@000) 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, 0 comands tipos de mensagens e as formas de acesso.
Todos estes diferenciais podem ser utilizados pelo aluno, desde que ele o conheca bem.

Sobre a utilizacdo de técnicas e estratégias para favorecer a comunica¢cado com o aluno
com paralisia cerebral, as profess 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 negatiMainamos o
aperto de mao, o sorriso ou os olhos, geralmeote o piscarEu ja tenho esse
canal aberto, gracas a Deus, que € um grande passo, 0 primeiro e fundamental
(JARDIM).

As vezes, eu quero descobrir algo que nédo esta nademstanunicacio ou nio faz

parte do roteiro do diao meu roteirogoisas de casama conversa mais livre, iSso
geralmente quando eu o percebo mais agitado, como se quisesse dizer algo, dai, eu
utilizo a estratégia de ir perguntanddCalor, 0o queacont eceu?o0, i
di ficuldade?o0. Quando consi gzendosdneont i f i
ndo, entdo eu vou questionando sobre aquela situagdo, voualt@ndativas pra

ele até que ele dé retormQuando chega na palavra ou na alternativa adeta

balanca a cabeca ou entdo da sinal quessiisse 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
qguerendo dizer algo, ele tenta até que eu percebo que ele quer me contar alguma
coisa. Entdo eu perguntdioquue f oi 0 e el e se agita mai
e fica aguardando as mi nhmweral 8gunaat iova
faconteceu alguma coisa na sua casa? o0
selecionando, até ele conseguir,zedio que quer (SOL).

Quando & ndo consegue passar para mim o que quer falar ou quando eu nao
consigo entender as expressfes, 0 apontar, ou também muitas vezes nao tem aquela
opcao nas fichinhas e nas prancleasyreciso falar, dar aalternativas parala até

a gente chegar mensagemesposta que ela queard VENTO).

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

A professora Sol relata como consegue se comunicarocaiano danddéhe mais
op-»es do que o fisimo ou fin«kod, Qque SsS«O0 esI

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 op¢cGepagem 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 op¢des, como indic:
Schirmer (2007). Dessa forprmesmo sendo a professora que conduz o didlogo, o aluno tem
mais opcoes de respostas, caso descrito pela professora Sol.

A professora Vento discorre sobre uma situacdo semelhante em que apresenta opgoes
dentro de um contexto de conversa, ou seja, faardura e a aluna escolhe a opcédo que
melhor responde a sua intencdo de comunicar. Esta € uma forma de selecao direta que requer
do interlocutor a compreensdo da execucdo da varredura, assim como do contexto
comunicativo. Ou seja, as op¢Oes para a esabthaluno devem fazer parte da situagéo
presente ou do contexto sobre o qual estdo falando (SOUZA, 2003).

A questdo a ser analisada sobre este aspecto € a organizacado das técnicas e estratégia
que favorecam ao aluno, ampliar suas interagdes por meiardmicacio. E preciso que o
professor de AEE, como principal sujeito na estruturacdo 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 salaufa regular e compartilhar com os demais

professores e colegas a forma de dAfalaro do

6.1.3.30bjetos de refe@éncia, cartdes fichas e pranchasle comunicacéo

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

respostas transcritas abaixo:

Com o meu aluno Brilho,tilizo brinquedos e alguns objetos dotidiano dele.

Coisas bem concretas e reais para que ele entenda o que vamos fazer. Por exemplo,
na hora de brincar, pego o brinquedo e n6s manuseamos, deixo ele ter contato; na
hora de ir para a mesa, ele ja sabe @mesa é a hora de fazer a tarefa mds

vamos pintar, riscar. [...Eu pego na mao dele, estimulo o toque, uso materiais
coloridos porque eu ja sei que isso é atraente para ele. Quando ele n&o gosta, como
uma tinta, uma colaele retrai o corpo, e vou falando, explicando.[Ngssa
dindmica, com esses elementos conseguiggiabelecer alguma comunicacdo
(ESTRELA).

Eu utilizo variascoisas com a Floe inclusive variadapara nao ficar sé naquela
mesmice, até pra estimular mais ela. Aqui na sala de AEE eu utilizo as pranchas de
comurncacao, 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, sO que
com minha ajuda, pois ela ndo consegue com a prépria mao. Eu controlo o0 mouse
de um lado e ela conteoldo outro. Ela utiliza o computador também com algumas
pranchas de imagens e como ela ndo escreve e ndo tem essa possibilidade
infelizmente, a nossa comunicacdo é s oral e ela consegue utilizar o mouse, ai eu
utilizo as pranchas. Outra opc¢éo que elbzatié o proprio olhar. Coloco a prancha

na frente e dependendo do que eu for conversar, escolho a prancha pelo tema. Aqui
nds temos pranchas teméticas da familia, de letras, de alimentos e dependendo do
contexto, do que estiver sendo trabalhado, elaiesalecom os olhos ailo que

ela quer dizer (JARDIM).

Para trabalhar a comunicagdo com meu aluno Onda, utilizo muitas imagens,
gravuras, organizadas nas fichas e cartbes para que ele possa se comunitar. Tenh
também as pranchas tematicagmeérica de lers.Usamos muitas coisas, que Sdo
feitas na medida em que a necessidade vai surgindo (MAR).

Minha aluna Brisaé muito inteligente, muito ativa, gosta de participar, tenta se
comuncar, ela é incrivell Sentimos a necessidade de introdozaotidiano dela
guesbesdeimagens, de cartbesarp que houvesse uma melhor comunicacgéo, para

gue ela pudesse participar mais. Fizemos uma pesquisa de alguns cartdes, de
algumas imagengara que a gente pudesse montar umaterial para ela.
Inicialmente cartdesom rotnas, atividades cotidianaagssim ir evoluindo para as
pranchas. A mée dela trouxe um album feito na institup@de ela faz as terapias

e analisando este material, percebemos que precisa ser ampliado, inserir mais
pranchas para a comunicacdo. Nessatuigdo onde ela faz tratamentos @a
usoutambémpranchas de comunicacdo, s6 que nos percebemos que falta muita
coisa, além de organizar melhor as informa¢des para que as pranchas fiquem
funcionais. Eram apenas figuras aleatérias coladas em folhasa Mizsa foi
organizar por tema: a prancha da alimentacédo, a prancha dos lugares, das pessoas,
ou ent«o de uma forma em que ela cons
Tudo misturado ou sem nenhuma estrutura légica ndo é muito bom para a aluna. A
pedayoga e eu também pensamos em fazer pranchas de comuniaacgaepela

utilize em casa, na sala regulaagui no AEE. Isso é importanfmorgue assim

como eu, professora de AEE, sinto essa necessidade, na sala regular, que ela passa
mais tempo, com certad4, a professora também precisa se comunicar com ela. E

a familia também precisa. Por mais que a mae diga que os recursos de CAA séo
importantes em casa também. Para fazer as manalém de recorte de gravuras,

eu utilizo oBoardemakeros jogos inteativos, no notebook que sdo muito bons
parausar porque tem infinitas possibilidades de trabalhar com a crianca (MENTO

Com meu aluno Calcgu utilizo fichas e as pranchas de comunicacdo. Temos as
impressas na pastaas tem também no computador, quegalsta muito. Quando
realizamos alguma atividade e utilizo um desses recursos, ele me da um retorno e
conseguimos estabelecer comunicagdo. Mesmo com dificuldadetelen@nusear

e escolher sozinho apcdes, principalmente no computador. Ele ndo acieitka a
paraisso, € como se ele quisesse provar que conseguee reaioria das vezes
demora muito tempo (SOL).
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Neste tdpico, podemos observar que as professoras descrevem com riqueza de detalhes
0s recursos utilizados para a CAA com seus aluhesriedale descrita revela a criatividade
e empenho das professoras em desenvolver recursos 0s mais variados possiveis para
beneficiar o aluno.

A professora Estrelague atende um aluno com complicagbes motoras e cognitivas
severas, afirma que diante do quadraldmo so6 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 vidvel paraalguns 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 reacdes sobre a atividade realizada para que aspssal 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 percepcao delas de mundo. Estas quéstfieas precisam ser vencidas para que
0 aluno possa ampliar sua interacdo como o mundo ao seu redor e com 0S outros.

As demais professoras relatam que ja desenvolvem um trabalho mais direcionado para
a CAA, utilizando além das expressfes corporais @ifdécnicas, estratégias e recursos
construidos para fins de comunicacéo.

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, o
aspeabs tedricos e praticos para a construcdo de um sistema que envolva o uso dos simbolos
gréficos para construcdo de cartdes e pranchas de comunicacéao.

Para a construcdo dos recursos graficos, as professoras de AEE utilizam fotografias,
gravuras e desenhogbtidos através de acervo pessoal das familias e recortes em livros e
revistas. Estas imagens séo indicadas, especialmente no inicio do trabalho com CAA devido
ao seu alto grau de iconicidade que facilita a compreenséao 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 soBweardemaker
para a confeccdo dos cartbes e pranchas de comunicacao que tem emngodgstimbolos o
PCS, cujo aspecto positivo é o fato de ser um sistema pictografico que facilita a identificacédo

das imagens.
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Ao decidir como serdo construidos os cartdes ou pranchas, o professor deve levar em
conta o contexto a necessidade de vocalwtisialuno, 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 jaaesh trabalho voltado para a
CAA e gue os recursos sao construidos conforme surgem as necessidadesl@ gartato
com o aluno. O aspecto positivo € o fato de que as necessidades de comesiéacgendo
resolvidas anedida em que se apresentandimm@amica do trabalho de AEE e como limite,
caracteristicamediatista do recurso, que s 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 diversosrtextos comunicacionais.

Analisando a fala da professora Vento identificamos a preocupag¢do em responder a
indicacdodos autorexitados acima. A professora realizou um levantamento prévio para
estruturar um sistema base para a aluna, a ser utilizadlfer@ntes espacos da escola e com
outros interlocutores.

A esse respeitoyon Tetzchner e Martinsen (200@destacam que a construcdo do
vocabulario funcional deve ser o objetivo do trabalho com os recursos, o que se pode perceber
que esta ocorrendo nsalaspesquisadas.

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 alunmeeija deste processo e
que suas caracteristicas e possibilidades direcionem a construcédo da CAA, pois s6 desta forma
sera possivel obter éxito, 0 que parece constituir preocupacao das professoras participantes da

pesquisa.

6.1.4 Os processos de comunicagina perspectiva das docentespos a adocaala CAA

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

insercao da CAA. Observamos a presencasié2ategorigconforme quadro abaixo:
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Quadro 81 Os processos de comunicagdo na perspectiva das docentes ap0s a adogéo da
CAA

SUBCATEGORIAS PROFESSORS FREQUENCIA
Progresso no processo de comunicacédo em fungcdg ESTRELA, JARDIM, 05
CAA MAR, VENTO, SOL
Construcédo gradativa do processo comunicacional | JARDIM, VENTO 02

Fonte: Dados da pesquisadora

6.1.4.1 Progresso no processo de comunicacao em funcao da CAA

De modo geral, qualquer trabalho envolvendo CAA para alunos com paralisia cerebral
demanda tempo e os resultados nem sempre sao imediatos. No entanto, a medida em que C
aluno se apropria de um sistema de CAA que lhe garanta a capacidade de expressao e
paticipacado 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 nao representar grande relevancia se
compararmos com um alunoeja apresenta essampeténciaporém tendo o préprio aluno
como parametro, o progresso tem garantido maaaticipacdo elesenvolvimento de novas

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

Hoje eu & vejo que temuma melhora comparada com antésites meu aluno
Brilho ndo olhava nada, agotamo eu uso estes estimulos el& 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 acontecergloval coisa (ESTRELA).

Avalio que Flor progrediu bastante! Do que ela era antes para como esté agora. A
comunicacao € o primeiro passo para desenvolver qualquer trabalho com criancas
com esse nivel de comprometimento na fala. Depois que eu coassgunal de
comunicacaa@om elaja pude introduzir muitas outras coisas. Trato ela de forma

igual, no sentido de fazéa parti ci par da di n©mi ca das
di ao, conver so, explico o que vamos f az
aoredor, é impressionante! (JARDIM).

Percebo que na medida em gaenosaplicando as pranchas de comunicacao, que
meu aluno Ondavai identficando as figurasse comunicando atravéambém
dessas figuras, dessas pranché&go que realmente funciona e cdlodni para a
evolucdo. \bcé vé que realmente tem funcionadinda ndoé o suficientee
precisamos fazer muito maiBepois que comecamos a trabalhar as pranchas,
come@mos a ter resultados melhoredar@ que tem que sarma coisa mais
estruturada, maidirecionada Saotentativas, buscat s6agora queedd dando
certq porque antes eu nao tinhauitas respostas. Ele estazanos comig@ nos
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entendemosatravés dessas atividades adaptadessas pranchasla propria
oralidade delegue ja daparaentener algumas coisas, estd muito melhor agora
(MAR).

Minha aluna Brisa tem demonstrado um grande progresso, € um caso de ultrapassar
as barreiragque impedem a comunicacdo defe antes eldentava expressar
alguma coisee eu ndo conseguia entendeoje aravés dessas imagens, através
desses cartbeslas pranchas e de todos os recursos que utilizo, conseguimos
dinamizar a nossa comunica¢dDeixou de ter um bloquei a partir desse
momento, porgue ela vai apontando, ela vai mostrando e aimmssasentendey

que ela quer nagquele momento. E interessante quéandezes ndo temm recurso

gue expresse 0 que ela quer diadg, fica tentando, gesticuldm e tentando me

dizer o que é. Percebo a aflicdo dela em querer falar adgegudvou dando as
alternativaspar a el a ifis®Rs o,s sah, i S s od?nomelto ® c O 1
gue ela consegue exprespara agente o que ela quer, ela fica muito contente!
Mas também tem vezes quéo consigo entender ou outra pessoa nao consegue
entender. Nitidamente ela ficeghateada, porque ndo conseguimos. Ou seja, ela tem
toda uma intengdo comunicativa, quer falar, interagir, contar sobre algo e, nesse
sentido, a comunicagao alternativa e aumentativa possibilitou muitos avangos para
ela. (VENTO)

Calor tem avancado bastanta comunicagdo, mesmo sendo muito timido. Na
maioria das vezes, preciso criar um recurso, uma estratégia, uma técnica especifica
paraaquele momento, ou seja, embora eu tenha a plastomunicacdo delas
fichas, é precisocriar um recurso especificpara aguele momento, para aguela
situacdoe isso tem dado muito resultado no desenvolvimento Beleexemplo,

ele somae subtrai e responde comns aéos, ele tenta colocar o nome]l. O
cognitivodele émuito desenvolvide sem esses recursos de comwdioando teria
como explorar essa capacidafée consegue entender tygmr exemplo, com as
figuras, organiza uma histéria na sequéna@egts contar uma historgaraele, leio

um texto, depois faco agerguntasdando as alternativas, ele realiza toda a
interpretacdo do texto. Nesses trés anos de atendimento elessevoleu
bastante, eu considero um sucessdra¥es da comunicacdo alternatiea
aumentativaeu tenho um retorndo que ele ta sentindo, se tem dificuldade, o que
quer dizer. Asvezes quardo ele nio entendbalanca a cabegainaliza com a
mao. Nasatividadesrealizadas neomputador ele se empolga bastante e ceho

nao fala, os recursoém dado retorno, entdo quando eu coloco a prancha, quando
eu uso o computador, quando eu colocacha$,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&rianca interaja, permite gq@sta ampliesuas
experiéncias.

A professora Estrela destaca que mesmo com a severidade do quadro do seu aluno
Brilho, tem percebido avancos no desenvolvimento da crianga. Sartoretto e Bersch (2010)
destacam que esse proaesequer treino e principalmente uso em situacdes reais e

cotidianas, mas os resultados favorecerdo a estruturagcado de um sistema funcional e pratico.
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A professora Jardim, analisando o progresso de sua aluna Flor, reconhece a
importancia da comunicagao corbase para a realizacdo de todas as acdes com a aluna. De
fato, para qualquer crianca, a comunicacao € um instrumento fundamental na interacdo com o
meio social (PAULA, 2003). Os beneficios que a comunicacdo aumentativa e alternativa
trazem para criangasm a fala convencional sdo extremamente significativos.

O desenvolvimento do aluno Onda em fun¢&o do uso de pranchas de comunicacéo,
fichas e cartdes foi reconhecido pela professora Mar, que avalia como positivo 0 uso desses
recursos com o aluno. A profesa exemplifica relatando o caso de uma atividade em que, de
outro modo, ela teria dificuldade de fazer com que o aluno participasse, ou seja, o0 aluno e ela
ndo conseguiam um canal de comunicacdo. Os resultados sdo percebidos a medida que o
aluno participamais, interage e passa a ser entendido pela professora.

Frisamos que, assim como destacou a professora Mar, esse trabalho precisa ser
estruturado e direcionado para o0s objetivos de comunicacdo. Muitas vezes o professor
experimenta, aplica uma ou outranf@ de comunicagdo com seus alunos e nem sempre
consegue sucesso na primeira tentativa. E preciso um constante movimento de analise,
avaliacao e ajustes, pensando sempre na possibilidade de o aluno utilizar os recursos, técnicas
ou estratégias como recurstsscomunicacao.

Quando o aluno apresenta uma evolugdo 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 baroemasicativas que
estdo gradativamente sendo vencidas e como a aluna esta conseguindo desenvolver as
habilidades escolares proprias da idade.

Um diferencial no caso citado pela professora Vento é o perfil da aluna Brisa que
demonstra uma atitude ativa e rfiesta 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 &
apresentarnovosrecors , novas formas de fidar vozo a a

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 nac
impede que o aluno se comunique, alaganas para o fato de que o parceiro deve estimular
o aluno, danddhe recursos para que este possa se manifestar.

A necessidade do estimulo do parceiro comunicativo € destacada por Nunes et al.
(2011) como sendo uma construcao interpessoal, pois a @mjetomunicativa necessita

da contribuicéo do outro para se desenvolver.
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A professora Sol afianga que messendotimido, o aluno tem demonstrado uma
evolucdo consideravel. Os recursos utilizados estdo sempre visando que o aluno participe
mais, se envolv nas atividades.

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

social.

6.1.4.2 Construcao 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 construcéo. Para esta:
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 utilizaasi@ apen
CAA.

A crianca pode desenvolver modos alternativos de comunicacdo e, conforme Von
Tetzchner et. al (2005), esses sistemas ndo se constituem naturalmente nos ambientes. E
necessario 0 apoio competente de adultos ou criancas mais competentes nocseso des
sistemas para a que a crianca desenvolva suas habilidades comunicativas. Sobre a construcgéc

desse sistema, as professoras afirmam que:

Ainda nao posso afirmar que conseguimos fazer com que a CAA gue usamos com
Flor seja capaz de expressar tudo o daeqaer dizer. Penso quenda merece

mais trabalho, é uma construcdo a cdia Nao estd00% satisfatérice, em

minha opinido, isto se da principalmente pela barreira imposta pela propria mae,
gue ndo aceita muito o uso das pranch&se atrapalha urpouco Quando eu
comeceia atendéa, a primeira preocupacao que eu tivedalecriar um meio de
comunicacdoEupensavdioquev ou f azer pra me comuni ca
Realmentedemorou m pouco esse canal, até porque € aquela criancéeque
personalidade, ela escolhe a roupa que veste, ela diz ptqdercom o olharPara

ela se sentir & vontade comigo, ter confiadggmorou um pouquinhdepois que

consegui i, o processo fluiu. Ela ja responde, conversa e tenta se expressar.
Quando eu pemrs$ no plano de atendimento para minha aluna, minha ideia foi
imediatamente focar na comunicacado, entdo o trabalho comegou com as pranchas
de comunicagdo. Fiz variado nome deladas letrinhas a alfabeto,nimeros.
Depoispassei para as frutasi® mostrado e perguntandd Qual a fruta que tu

g 0 s t EHa®lbava e a mae pandia,i la st § di zendo que gost
o olhar. Na medida em que fui conhecendo a aluna, passei a me apropriar dos
sinais que ela manifestava e usava isto para comunicBgdas pranchas séo
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Otimas servem para cé, inclusive servirian para ela levar gra fora, @ra sala de
aula, @ra onde ela fosseaga passear, para os tratamerffiZsRDIM)

Diante do trabalho que vem sendo realizando e dos avanc¢os que minha aluna Brisa
tem demonstrado, posso dizer que ela ainda ndo consegessatudo usando a

CAA, mas aaliando operfil delae as possibilidades dsomunicacédo, é bem
possivel que a CAA&ajudar muito a vencer a barreira da comunicaEfovai
conseguir se comunicaom todo mundo e se expressar totalmgaMeNTO)

A professora Jardim afirma que sua aluna Flor esta em processo de constru¢do do uso
da comunicagcdo aumentativa e alternativa e que nesse momento 0s recursos ja desenvolvidos
ndo sdo capazes de garantigwe a aluna deseja expressar. Nunes (2003) destaca que a
continuidade no uso dos recursos ird ampliar o vocabulério da crianca que, gradativamente,
vai respondendo as necessidades comunicativas da crianga.

Essa ampliacdo sO é possivel se o trabalho c@AAafor continuo, planejado e se
envolver diretamente o aluno. As pranchas de comunicacdo, por exemplo, devem ser
dindmicas e oferecer ao aluno um repertorio de recursos comunicativos condizentes com as
suas necessidades.

Como relatado pela professora, panchas tematicas foram desenvolvidas para
responder a uma necessidade e se a crianca ja se apropriou do funcionamento dos recursos ¢
das estruturas é necessario avancar no uso dos simbolos e mensagens. Um recurso limitadc
que oferece poucas possibiliéadde respostau de interacdes para a criaqgade o carater
comunicativo e ainda corre um sério risco de desenvolver na crianca o sentimento de
desinteresse ou rejeicao.

A professora Vento, embora reconhec¢a 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 dinamico, a CAA
apresenta uma dificuldade que se intensifica na etapa inicial de implantacdo. O importante é
dar continuidade ao trabalho e n&o desistir nos primeiros obstaculos. Mais do que um adulto
ou ambiente competente, a crianga precisa da perseveranca das pessoas que pessoas (L

fazem parte do seu meio comunicativo.

6.1.5 Dificuldades dagrofessoraspara desenvolvera CAA com cs alunos

A prética dos professores de AEE envolve muitas acdes especificas e a articulagdo

com a familia, os demais membros da escola e os servicos de apoio. E um trabalho complexo
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gue demanda muitas responsabilidades, habilidaelgdadejamento, avaliagdo e gestdo dos
processos educativos que envolvam as necessidades especificas de alunos que sao atendidc
pelo AEE. Nesta pesquisa, as professoras apontaram algumas dificuldades que tém um
impacto relevante na execucao do trabaltaapgégico. Estas dificuldades envolvem o aluno,

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

Quadro 97 Dificuldades das professoras para desenvolver a CAA com os alunos

SUBCATEGORIAS PROFESSORAS FREQUENCIA
A interferéncia denedicamentos nascolarizacdo do | ESTRELA 01
aluno
Superprotecao por parte da familia ESTRELA, JARDIM 02
Formagéao especifica deficitaria ESTRELA, VENTO 02
Ingresso tardio no contexto escolar ESTRELA, SOL 02
Saude fragilizada, ocasiamdo a descontinuidade do | ESTRELA 01

trabalho com a CAA

Exigéncia de conhecimentos especificos nas diver§ ESTRELA, VENTO 02
areas da educacdo em razao da demanda do AEE

Resisténcia da familia quanto ao uso da CAAno | JARDIM 01

ambito familiar

N&o aceicdo da incluso por parte do professor dg JARDIM 01
sala regular

Auséncia de tempo para ampliar a CAA em outros | JARDIM, SOL 02
contextos aliada a sobrecarga de trabalho do profe:

de AEE

Possibilidades da CARersudimitacfes provocadas | ESTRELA, JARDIM, 03
pela deficiénia SOL

Confusdo quanto as atribuicdes especificas do ESTRELA, MAR 02

professor de AEE

Fonte: Dados da pesquisadora

6.1.5.1 A interferéncia de medicamentosna escolariza¢do do aluno

As professoras de AEE mantém com seus alunos resequoentemente, com as

familias, uma relagcdo muito proxima, sendo que esta acaba compartilhando suas experiéncias,
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dificuldades e todas as questbes que envolvem diretamente o filho, como por exemplo, as
relacdes familiares, as informacdes sobre o desemaito e a salde do aluno.

Uma das questdes que afeta diretamente o trabalho desenvolvido na escola € a saude
da crianca e os tratamentos realizados, seja pela interferéncia direta no desempenho da criancge
para a realizacdo das atividades, seja pela sidegle de ausentae da escola, ou seja, por
questdes emergenciais.

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

s6 ela, mas toda audige escolar percebe o impacto desses medicamentos na vida da criancga.

Meu aluno Brilhotoma uma medicacdo muito fortearg controlar as crises
convulsivas as vezes, o médico muda aumentaa dose e sempre que iSSO
acontece, sent i,mgridenosawncesique elé@ @nquistoll. Erstém
precisamosvoltar tudo de novoPor mais que a medicacdo seja importante para
ele,querendo ou nao, se ele toma uma dosepaltacontrolaras convulsdes, que
também sdo violentakgicamente que tem os dfes colaterais, diminui a atencéo,
o0 interesse, acredito que aquele estado de sonoléncia, de litgitgimais ainda
o potencial que ele poderia t8e fosse possivel encontrar uma foenaqueele
se beneficiasse da medicagdo sem deixaum estado&do comprometido, seria

ti mo. £ como se ele estivesse Adopadc
em que ele miou a medicac¢d@le vinha num processo muito bom, conseguiamos
retorno dele. Essa nova medicacdo afetou ele de tal forma que todoslaa esc
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, el&onseguia mais. E uma questdo que precisa ser vista e bem avaliada: os
impactos da medicacdo sobre a crianga e como é administrada pela familia.
Preocupeme muito com isso (ESTRELA).

Esta dimensédo da vida do aluno com paralisia cerebral ndo diz respetamdntea
escola, mas seus reflexos sdo sentidos pelas pessoas que convivem com ele neste espaco. ;
professora que € informada pela méae sempre que ha alteracfes relativas ao quadro clinico da
crianca indaga até que ponto estas medicacfes sao positi@asqrianca.

Compreendemos que o professor ndo esta habilitado para fazer uma avaliacdo sobre o
quadro clinico do aluno e nédo é pretensdo deste sinalizar para qualquer acdo neste sentido,
todavia, o professor de AEE que mantém uma relacdo proxima etumae com a familia,
pode constatar alguns sinais que podem indicar a necessidade de novas avaliagdes clinicas.
Schwartzman (20Q4lestaca que a medicacdo ndo é a forma mais importante de tratamento e
guando adotada deve sempre visar a melhoria da gdelde vida da crianca.

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

o tratamento medicamentoso para controlar. A questdo a ser pensada aquresEed® ao
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uso ou ndo de medicagdo, mas sim dos impactos desta & crianca. O professor pode
conversar com a familia sobre a administracao correta, doses, horarios e acompanhamentos.
E muito comum encontrarmos familias que por conta prépria, alteram as doses e
horarios da medicacédo dos filhos e até suspendem. Bmidor seja papel do professor de
AEE acompanhar o tratamento clinico da crianca, este pode orientar a familia sobre a
importancia do acompanhamergduscamuxilio em servigcos de saude, sempre que houver

davidas.

6.1.5.2 Superprotecao por parte da fantia

A familia que tem um filho com deficiéncia geralmente passa por um longo processo
para aceitar a condicdo da crianca. As experiéséiasnarcadapor desgastes emocionais,
negacdo de direitos e preconceito. E muito comum, especialmente as maes/krsem
uma esp®cie de Aarmaduraodo emocional que enyv
um comportamento de superprotecédo em relacéo ao filho.

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

ideias construidas em torno da crianca com deficiéncia:

A familia sempre teve receio de coldoana escola, com medo do que podia
acontecer. Das pessoas rejeitarem, machucarem.\@ertaa fila, a mée escutou

as outras maes criticando o fato de uma crianga tdo comprometida frequentar a
escola. Ela disse que teve vontade de ir embora e nunca mais levar o filho para a
escola (ESTRELA).

A mae sempre esté presente, cercando a alueaama. Acho que aqui no AEE

ela confia mas ja criou aquele habile estar presentdo entantopasala de aula,

ela ndo confiade forma alguma. N&o deixa a filha sozinmdp se ausenta, é ali
direto! Com certeza, € uma superprotecdo e eu ja sygeela dé mais espacgo
para a filhaporque ela tem a acompanharfbageri que ela saisse uroyco da

sala, que ficasse n@atio para que aaluna tivesse um pouco mais de
independéncia, até porque dessa forma ela iria se s@ltar ia se interessar mais,
masa méendo deixaE altamente protetora e n&o sai, ela acha que tem quddicar
lado. Isso é uma dificuldad®orque eu percebo que essa superprotecao atrapalha
demais limita a crianga. A presenca constante da mée faz com que a crianga ndo
faca suas esduwhs, limita a aproximacdo de outras criangas, tira a autoridade da
professora da sala é uma dificuldade. A mae acaba decidindo tudo pela crianca: o
gue ela quer, o que ela diz, o que ela gosta... (JARDIM).

O comportamento das maes citado pelas professeirasa o0 que a maioria das maes

de criancas 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 nantade ou até o preconceito. Diante disso, a
primeira atitude é tentar proteger o filho da hostilidade das pessoas, 0 que é perfeitamente
compreensivel, embora néo justifique o fato de que as maes abdiquem pelos filhos da maioria
das experiéncias que awaracdes 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 o0 tempo e se forem dadas as
oportunidades, a crianca desenvolve autonomia e indepemdérotusive para fazer suas
escolhas e se defender. Isso ndo se desenvolve de um dia para outro, assim como a
comunicacao aumentativa e alternativa, € um processo continuo e gradual.

A experiéncia apresentada pela mée do aluno Brilho, atendido pelsspraf&strela,
ilustra bem o desafio que estas méaes enfrentam todos os dias. E preciso apoio e orientacio
para que estas maes nao limitem as vidas dos seus filhos.

A professora Jardim relata as dificuldades que enfrenta com a superprotecao da méae
da alunaFlor. Sobre isso, Ferreira (200@gstaca que, muitas vezes, o comportamento de
superprotecdo nada mais € do que a inseguranca, 0 medo e a incerteza sobre como procede
com o filho, ou seja, esta mée também precisa de apoio, atencéo e esclarecimentos.

Todas as formas de zelo da integridade fisica e psicolégica da crianca sao validas,
entretanto € preciso cuidado para nao limitar ainda mais a vida da crianca. Pelo que foi
exposto na fala da professora Jardim, a mée interfere no contato direto da alunanFdsr c
colegas, faz as escol has pela filha, diz o
necessidades da crianga.

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

O resultado disso sera uma crianca que crescera e se tornara um adulentetalm
dependente para as atividades mais simpl es
isso, mas verificamos que o0 ambiente e as relagdes € que estdo produzindo este quadro futuro.

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

possam dar seus fipassoendenteetumo a uma Vvi da ma



121

6.1.5.3 Formacéao especifica deficitaria

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

As professoras investigadas queixaensobre a formacao deficitaria e refletem sobre a
realizacdo de um trabalho de qualidade sem o preparo necessario. A QAA area
fundamental de atuacdo do professor de AEE e para que alunos com paralisia cerebral n&o
falantes ou com fala ndo funcional se beneficiem deste recurso é preciso a condugcédo de um
interlocutor com conhecimentos especificos desta area. As profedsodam e Vento

manifestam suas preocupacdes a este respeito:

A paralisiacerebralé uma condigdo muito complexa, que leva a varios niveis de
comprometimento e preciso aprender mais, conhecer mais. Precisamos ter mais
formacgéo sobre este tema para atenahor. Hoje para mim, a formacéo € o que
mais me ajudaria a desenvolver um trabalho melhor com CAA para o meu aluno
(ESTRELA).

Sinto muita necessidade de formacagpeeffica na area. Até tivemosma
formagdo, mas ndo efou a ser o que eu precisava,qoer faltou ser mais
direcionada, focar o que de fato nos, professores de AEE enfrentamos e
necessitamos nas nossas salas. Muitas vezes sao oferecidas formacdes de qualquer
jeito, sem ser levado em conta o que precisamosiritla sinto muita dificuldade

em usara CAA, insegurancga, nessa questdo dasgras, da maneira correta de

usar. §so requer uma fmacéo especifica. FazEAA com esses alunos € muito

sério e importate, o professor de AEE tem que estguro e isto sé se consegue

com formacéo (VEND).

A professordstrela aponta uma questao que merece um olhar mais atencioso, ou seja,
as condi¢Bes que garantam que 0s servicos do AEE respondam as necessidades do publico ¢
que ele se destina. Se é funcdo do AEE desenvolver a CAA com os alunosaqueasam,
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 servigco, especialmente a CAA, que envolve um
conjunto de conhecimentos tedricos e praticos que s6 pode ser adquirido com a formacéo
continuada dos professores.

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

defende Dorziart (2011), deve ultrapassar as visfes dicotbuhécasodelos de formacao
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especializado ou generalista e ir além, pois a proposta de educacao especial na perspectiva de
educacao inclusiva define que o professor da educacdo especial precisa dominar os
conhecimentos especificos necessarios a sua praticasaa$o num contexto mais amplo,

gue € 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 educacdo do aluno é d
responsabilidade apenas do AEEarcia (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 formacgéo oferecidos pela
Secretaria de Educacao e as reais necessidadegtif@sndos professores. Neste desabafo ha
uma critica sobre as politicas de formacdo adotadas, que muitas vezes parecem ser
desprovidas de uma avaliacdo sobre as reais contribuicbes que determinados programas ou
iniciativas de formag&o podem oferecer.

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

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

novos conhecimentos para melhorar stwecdo com os alunos atendidos.

6.1.5.4 Ingresso tardio no contexto escolar

O acesso do aluno com deficiéncia ainda é um ponto critico quando falamos de
inclusdo. Embora tenhamos diversos documentos legais que asseguram este direito, como a
Constituic® 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
vagaaos 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, nao frequentam a escola seguindo as mestapas série/idade. Das professoras
investigadas, Estrela, Jardim e Sol citam seus alunos como exemplos de criancas que

ingressaram na escola tardiamente:

Brilho ndo frequentou educacéo infantil e ingressou na escola com 8 ou 9 anos de
idade. Isso atras bastante ele, pesa muito para qualquer crianga, inclusive para

uma crianca com deficiéncia, chegar na escola s6 no ensino fundamental
(ESTRELA).

Minha aluna Flor tem 14 anos, j& é uma mocinha para série que frequenta. Nao fez
educacao infantil porqueemae ndo colocqudicou com medo. (JARDIM)

Meu aluno Calor € um rapaz de 19 anos e s6 comegou ha trés anos a vida escolar.
Por conta daparalisia cerebral,0s pais demoraram muito a procurar escola
Também teve a questdo da dificuldade, da negacdo décutamtrHe fazia
acompanhamentem terapias, mas escola mesmo s6 de 3 anos para ca. Chegando
na escola com 16 anos, ele teve que se matricul#t awoo,com as criangas bem
menoes.Muito atrasado com essa idade, entendeu? Que isso vai fazer com que as
vezes, as dificuldades surjam muito mais em t4 alfabetiza(g0OL)

Nas falas das professoras € possivel identificar de imediato trés fatores que podem
guiar a nossa andlise sobre o ingresso tardio: o0 medo dos pais, 0 hdo acesso a escola nc
periodo da edtacdo infantil e a negacao da matricula.

O medo dos pais mesmo sendo uma forma de superprotecdo tem consequéncias quanto
ao acesso a escola. O direito a educagcdo esta garantido para todas as criancas,
independentemente de sua condicdo, mas a decisao asde colocar o filho com
deficiéncia na escola nem sempre parte deste principio. Como Ferreira (2007) destacou, ha
tentativa de proteger os filhos de experiéncias negativas, alguns pais adiam o maximo
possivel este momento. As vezes esperando que oditaja mais preparado, as vezes
esperando que a escola esteja preparada e

O fato € que muitas criancas com paralisia cerebral quando ingressam na escola ja
comecam com uma desvantagem consideravel. Geralmente aseetssnd orientam que as
escolas adotem estratégias de correcao de fluxo para ajustar seus alunos o mais proximo
possivel do critério idadeérie ou ainda, uma crianca de 13, 14 anos permanece numa sala de
criangas de 6 anos porque € seu primeiro anocidaeizacao.

As duas formas nao 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, aléem daquelas provenientes da falta das experiésgatares que ele néo
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vivenciou. Por outro lado, deixar uma crianga com paralisia cerebral com criangas bem
menores tem seus prejuizos, uma vez que nao se leva em consideracdo a crianca e as
caracteristicas proprias da idade.

Este aspecto nos leva ao sedo ponto identificado na fala das professoras: os
trés alunos nado frequentaram a educacao infantil. Assim, como para qualquer crianca, a
educacdo infantii é uma etapa da escolarizacdo muito importante e que visa o0
desenvolvimento de habilidades fundama@ntndo sO 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 educago infantil como uma etapa importante. A visdo tradicional sobre esta etapa ainda
povoa o imaginario de muitas pessoas, ou seja, que a educacao infantil ndo tem finalidade
educativa. Outro fato pode ser a visdo de fragilidade que as familias direcionéihosos
com paralisia cerebral, além de também ser uma fase em que ainda ndo h& plena aceitagéo dz
deficiéncia pela familia, que prefere direcionar sua atencdo ao tratamento clinico
(SCHWARTZMAN, 2004).

E, por fim, um dltimo aspecto identificado sobre grésso tardio: a negacao 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 fiires e Bases da Educacédo (1996)
asseguram o direito do aluno com deficiéncia a educacdo 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
aceibindo 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 escotas paadotar 0

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

epilepsia, deficiéncia intelectual, prebias 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 maesempre me relatou que desde pequeno meu aluno sempre estava internado,
uma internagcdo atrds da outrar ausa da deficiénci&le tem sadde muito
delicada, por exemplo, ele ndo fecha a boca, a lingua sempre fica para fora, que é
uma das caracteristicde quadro dele, salivando muito, também tem dificuldades

na respiracdo, as vezes sufoca pelo fato de respirar mais pela boca e a salivacao
sem controle [...] Tenho que ficar muito atenta para tudo isso. Adoece muito facil,
fica gripado constantemente eepisa fazer muitas inalagdes. E muito sério e isso
afeta muito o desenvolvimento dele, porque ha sempre uma quebra em tudo que
estamos desenvolvendo com ele, essas faltas por conta da saude (ESTRELA).

A descricdo apresentada pela professora é citada plar (2008) e Schirmer et al
(2013) como algumas das caracteristicas da paralisia cerebral que interferem na qualidade de
vida da crianga. A preocupacgédo que a professora Estrela externa esta relacionada aos cuidados
necessarios com a crianga dentro da asedhmbém ao nimero elevado de faltas.

A familia precisa estar sempre atenta a saude da crianca e manter a escola sempre
informada sobre o estado geral de salde da crianca, 0 que ajuda a escola a saber coma
proceder em caso de acidente ou de evenkasiorados a salde ocorridos em seu interior.
Outra preocupacao 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, ha uma quebra tabalho.

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 estee$ata 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 razdo
da demanda do AEE

A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspeda Educacdo Inclusiva
(2008) define como publiealvo do AEE, alunos com deficiéncia, com transtornos do
espectro autista e com altas habilidades/superdotagéo. O professor de A&fip meve
atender as necessidades especificas do publico 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 identificagéaborgéo e a
organizacdo derecursos pedagogicogue eliminem as barreiras, garantindo assim a
acessibilidadgBRASIL, 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
conducao do trabalho do AEE, especialmente quando se trata de dominar coribsdai@en

muitas areas ao mesmo tempo:

Olha, ndo termenhumalas deficiéncias prevista para o AEE que eu n&o atenda
tenho aluno com baixa visdo, tenho aluno conaliz@a cerebraleu tenho autista,

eu tenho sindrome de Down, eu tenho tudo que tu peaginar! 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, 0
com PC outro totalmente diferente e assim vai. E muito dificil parafessar de

AEE (ESTRELA).

Como no6s atendemos a todas as deficiéncias, sdo muitos conhecimentos que
precisamos ter, precisamos saber sobre como atender cada aluno de cada
deficiéncia e isso nao é facil! Falta tempo para estudar, pesquisar, conseguir mais

informagbes. Eu quero fazer CAde forma mais dinamizadaara minha aluna,

mas como, se ndo temos condicdo de focar, de direcionar? Isso de atender a todas
as deficiéncias envolve responsabilidade imensa para o professor que tem que dar
conta de tudo! (VENTD

A professora Estrela afirma que atende todos os alunos previstos para o AEE, o que
requer dela o dominio de conhecimentos especificos. Mendes (2011) questiona as
possibilidades de alcancar um modelo de formag&o que abarque todas as especificidgades que
atuacao do AEE requer para um unico professor. Aqui, o fato a ser considerado nao € se o
AEE deve ou ndo atender ao publico descritaPoéitica Nacional de Educacdo Especial
(2008)na Perspectiva da Educacao Inclusveim se ha viabilidade de um Umigrofissional
atender com qualidade a tantas especificidades distintas, como € o caso dos professores do
AEE das escolas municipais de Teresina.

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

fragilidade ou superialidade 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 ilustracao, podemos exemplificar um professor que precisa
dominar ao mesm tempo conhecimentos como Libras, Braille, Adequacdo Postural,
adaptacdo de recursos pedagogicos para alunos cegos, com baixa visdo, com dificuldades
motoras, recursos de alta e baixa tecnologia para desenvolvimento de CAA. Sao muitas areas
especificas gue 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 preparadc
adequadaente para cumptas.

Entendemos que a situacdo dos professores de AEE precisa ser repensada pelos
gestores da educacéo especial no municipio de Teresina. E preciso analisar os resultados dest:
estruturacdo de atendimento para avaliar se 0s objetivésEHoestdo sendo alcancados.
Conhecemos realidades em outros municipios que encontraram formas de organizacado que
contemplam as necessidades dos alunos atendidos e 0s professores consegulas evemdé
mais qualidade, pois as salas de recursos contampetommenos dois professores para
realizar o AEE que dividem os alunos por especificidade a ser atendida.

E urgente que a situacdo dos professores seja vista com mais atengdo pois 0s prejuizos
que traz uma politica publica mal gerenciada sdo enormes anattagda vez mais a inclusao

dos alunos na escola.

6.1.5.7 Resisténcia da familia quanto ao uso da CAA no ambito familiar

Para que a comunicacdo aumentativa e alternativa se efetive como canal de interacéo
entre o usuario e seus interlocutores, é nedessara fades «00, N«o0o S- do
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 utihdos e, a partir disso, é orientada sobre como funciona a CAA
para dar prosseguimento em casa.

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

terapeutas e pela professora de AEE:
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E situacdo muito delicada i@amim, porque minha aluna Flor tem as pranads
comunicacdo que eu venho trabalhando com ela e que sao trabalhadas la onde ela
faz as terapias, s6 que a mam a esperanca qufiha fale. Ha ndo € muito a

favor do uso da prancha de comunicacdo, dadmportancia. Na cabeca dela, a

filha vai ficar com preguiga de falar o que gserconseguir se comunicar com as
pranchas O desejo da mie é que a crianca fale, oralize. E complicado porque se
usarmos a CAA s6 aqui na sala de recursos, nao vai semdr que ela se
comunigue com as outras pessoas, tanto da escola como da vida dela 14 fora. A
CAA tem gque acompanhar o aluno em todo lugar, ndo é isso? iias tem essa
resisténcia de ndo querer usar a prancbamo por exemploa alunavai num
passeioeu di go fAm«e, l evditdd pr qquamano ea
ela |l evou ela responde fAN«o, pranohs. Eu n «
Eu tenho que tentar trabalhar, convencer a mée, mas até agora nao consegui. Ela
ndo entende que issaa forma da filhae expadir e se desenvolver mais ainda.
(JARDIM)

A preocupacdo da professora € genuina, pois sem o apoio da mae, nao sera possivel
avancar muito com a comunicacdo da crianca. Percebemos que a mae alega varias
justificativas para ndosar 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 continuard muito limitada e sem chances
concreas de interagir com seus pares.

Sobre a interferéncia da CAA para a aquisicdo da fala, autores como Nunes, Walter e
Delgado (201R2e Deliberato (202) afirmamque uma ndo impede a outra, ao contrario, até
favorece, pois ja ter um sistema de comunicacastitoito, ajudara a crianca. A escola em
conjunto com os demais apoios que desenvolvem CAA com a crianga precisam se articular no

sentido de sensibilizar a m&e sobre a importancia da aceitagao e participagdo da mesma.

6.1.5.8 Nao aceitacao da incluséo pgrarte do professor de sala regular

A inclusdo do aluno com deficiéncia ainda ndo € uma questdo totalmente resolvida
dentro dos muros da escola. O debate sobre o acesso do aluno ja é fato constituido legalmente,
no entanto, no que diz respeito as atitudesite 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 é um processo e ainda tenitasrejeicdo por parte de
alguns professores que ndo aceitam que criangas com deficiéncia, principalmente
as mais graves, estejam em sala regular. A professora argumenta que esta com
turma lotada, reclama que néo sabgue fazer, mesmo com as oriedes; que eu

doy, ela reclama muito. Achque a turma deveri@r nimero de alunos reduzidos,
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gue fica muito sobrecarregado para ela, € uma queixa constante e o que ela
costuma dizer é est@m dificuldadea escolandodasuporte entdoentdo ela vai
fazerdo jeito que da. E muito dificil trabalhar assim (JARDIM).

A escola é o espaco ideal para que as diferencas que compdem o todo social aprendam
a conviver, mas se esta convivéncia nao for concebida como positiva, a inclusdo de alunos
com deficiéncia semprsera encarada como um problema. Rodrigues (2006) chama a atencéo
para a construgdo da escola como um espaco inclusivo. O autor faz a ressalva de que se a
escola se sustenta em bases tradicionais da educacéao, sera dificil a aceitacdo dos principios
inclusvos.

As queixas apresentadas pelos professores ndo podem ser ignoradas, uma vez que
retratam a realidade da escola publica. A questédo € o que fazer diante desta constatacdo, quais
as possibilidades de atuacédo que garantam o direito do aluno de teraaesssla e a todos
os beneficios que circulam neste espaco. A inércia frente a situacdo ndo é uma solucdao,
tampouco a resisténcia ou oposicéo ao aluno.

Uma das primeiras questfes a serem pensadas e assumidas é a maxima de que o alunc
nao é somente do gessor, ele é da escola, e sendo da escola, o coletivo que a compde deve
fazer parte de todos os processos que envolvem as questdes conflituosas. Outro fator a ser
levado em consideracdo € que o trabalho colaborativo deve nortear a pratica docente, ndo sé
direcionado ao aluno com deficiéncia, mas a todos eles. As barreiras que entravam a incluséo
sao reais, mas nao intransponiveis, portanto se faz necesséaria a ado¢ao de nova postura, nove

olhar sobre o papel da escola na inclusao dos alunos que dedamreci

6.1.5.9 Auséncia de tempo para ampliar a CAA em outros context@diada 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. Investigatisan, planejar e estruturar junto com
um aluno uma forma alternativa de comunicacao 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 ma@sifosmas de
acesso, as respostas do aluno, os simbolos, o vocabulario, o treino, os interlocutores e muitos
outros. Estas acdes envolvem tempo para analise, planejamento e avaliacdo, assim como
tempo para a aplicag&o junto ao aluno. A medida que osgmwfee AEE adota junto com o

educando o mecanismo que funciona para a comunicacao sao necessarias observacoes, treino



130

em contextos reais, repeticdo e ajustes quando necessério, até que o recurso se afirme comc
uma forma de comunicacéo efetiva.
Para as mfessoras Jardim e Sol esta é 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 atendimetdad-lor mas ao mesmo tempo eu
ndo teria como ampliar ortgpo de atendimento dela aqui porque além de duas
alunascom PC, euenho alunos com TEA, que ndo phiia atender em grupo, sédo
enormes e precisam de atendimento individualizado e os outros alunos ténbém
uma necessidade, mado daria para ampliar, atérgue chocaria com o0s outros
tratamentos que ela faz e se eu fizesse isso iria tambénirredempo dela na
sala regular. De segunda a sestigunda ela esqui comigo, terca elastanos
tratamentosentdo os dias que elas ficam na sala regdlaguarta e exta, porque
terca e quinta ela estdra. Entao, ja é reduzido e ficaamdamais(JARDIM).

Pra mim, a maior dificuldade &iar uma comunicacgdo alternativa que sipeaa

meu aluno Caloma sala de aal que eletenha uma maior interagdo com
professor, com os colegas na sala de aula, porque aqui dentro da sala de AEE eu
consigo, buscandotaltnativas, ja na sala de aula é diferente. Precisaria de mais
tempo para desenvolver essa comunicagdo, para envolver o professor da sala
regular para quele saiba usar, mas como, se nem o professor nem eu temos esse
tempo? Haa necessidadde introduzir a CAA pincipalmente na sala regular
porque la ele fica muito limitado na@alizado dasatividades, na comunicacao
porque fica muito no sim, no n&o. dara esperar as alternativas da professara..

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
interacOes sociaidas 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 dtauma® as
interacbes sao 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
comunicacao. Pelosi (2003) explica que somente estar perto ndo asigmfiessariamente
gue as interacfes sociais vao acontecer, a comunicacao € fundamental.

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

comprometido diante desta situac&o. E preciso que se pense em alternativas cara garant



131

professor condicbes de organizacdo do trabalho, em que seja possivel conduzir de forma
continua e sistematizada o planejamento e a execucéo de acfes voltadas para a CAA com 0s

alunos que dela necessitam.

6.1.5.10 Possibilidades da CAA versubmita ¢des 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
comunicacao com alunos com paralisia cerebral com congpimmento severo, tanto no que
diz respeito as implicagcbes motoras, quanto as condi¢cdes associadas, como por exemplo,
deficiéncia intelectual. Sobre este assunto, as professoras Estrela, Jardim e Sol se manifestam

da seguinte forma:

Para meu aluno Brilhaym trabalho de figuras com pranchasnbolos, para ele

olhar, escolher, apontar, eu vejo coinwiavel. Até direcionar o olhar dele é
complicado. Para ele me reconhecer foi muito demorado. [...] eu fico pensando
fiserd que ndo tem a questdoadmnprometim nt o mes mo bi ol - gi c
comprometimento que a paralisia provocou nele é muito grave. Questose

nao estowexigindo uma coisa que ele ndo pode me. ddco sempre em duvida.

Procuro fazer um trabalheoltado para que ele interaja, se exprepaea que ele
demonstre alguma, mas awesmo tempo ficane que st i onmdavaido A at
limite? Até onde eu posso exigir que ele meudéh r et or no?0 S«o0 a
sempre estdo na minha cabeca. &ho até que ele poderia dar mais, se o
comprometimento rifosse tdo grande (ESTRELA)

Acho que o grau de limitagéo da paralisia da Flor interfere sim, mas quando se trata
de usar o corpas maos. Tudo para ela tem que ser pensado do ponto de vista da
acessibilidade. Em como ela vai fazer determinada agd@s&r 0 corpo, mas que
funcione para ela. @no elando demonstraomprometimento intelectuab, que

falta € mais estratégia, mais tempo com ela, porque como eu jaskEdeé uma
construcdo, nédo é tudo de uma (@ARDIM)

Calor é um menino com um patgal 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/idades, em conversar com 0s amigos
(SOL).

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

demonstra incerteza quanto ao niveegigéncia 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
comunicacao, principalmente porque sera necessaritrabalho que leve em consideracgéao,
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 panaiciar este processo, conforme exemplificam Sartoretto e
Bersch (2010), € utilizar as proprias manifestacdes fisicas do aluno, como o olhar, sorriso ou
piscar, assim como 0s objetos reais que fazem parte da rotina da crianca. Esta forma de
simbolizacao @& 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 nao apresentam deficiéncia intelectual. A principal
preocupacdo das professogasomo estruturar um sistema sem contar com o0 uso pleno das
funcBes 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 s6 sera efetivada se forem regseitandicdes 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, os comandos realizados e as formas de resposta.

Os recursos de alta e baixa tecnologia podem ser utilizados com criancas com
deficiéncia motora severa e condi¢cdes associadas. Ser4d a avaliacdo do professor que
respondera quais as formas mais adequadas para cada aluno. Esse trabalho requer tempo
coninuidade das a¢Bes, 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 condi¢bes de trabalho dos professores de AEE.

6.1.5.11 Confusdajuanto as atribuicbes especificas do professor de AEE

Diante das inumeras funcdes que envolvem a atuacdo do professor de AEE e as
exig°ncias de resultados como fipresta-«o
professores se inquietam comadem@adr esul t ados fAvis2zveiso do
Além disso, a descrenca na importancia do trabalho pedagdégico para alunos com paralisia

cerebral que apresentam sérios prejuizos, acarreta pouco investimento pedagogico no aluno.
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A errdnea ideia de queppenas 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 tratogpedagogico que o aluno necessita e a investir em acdes que ndo sao suas
funcdes propriamente ditas. Através das professoras Estrela e Mar é possivel identificar esta
situacao:

Uma coisa que me inquieta sempre € essa questao do meu trabalho com Brilho. Eu
penso fAMeu Deudazendoent § adpplad heostdeu pr of es s c
vezes parece que estdwadindo outros campos que nao seriam pedagogicos
porque jra ele o pedagdgico, o ensinar, aprender... ndo funciona. O
comprometimento é tdo grande, o atrasdogrande que eu faco coisas mesmo de
bebé E umaestimulacépo toque, o olhar, o ouvirE eu me pergunto: até onde eu

estou fazendo o trabalho de professora e ndo de fonoaudidloga, de fisioterapeuta,
de terapeuta ocupacional? Eu pesquiso muita pader ajud#o, mas para o nivel

dele s6 encontro coisas na area de terapia ocupadiomalfico me perguntandé
terapéuticoé pedagdgicoESTRELA)

Quandomeu aluno Ondaai pegaralguma coisasé umamao funciona,Com a

outra ele movimentaom muta dificuldade fica cansativo! A outra mase deixar,

fica esquecida, entdo eu tenho que trabalhar essa méo, ficar abrindo, ficar
insistindo e ai a outra mao também, que ele treme muito e tem muita dificuldade na
apreensdo do instrumento, euhterngue tabalhar pra que eldesenvolver pelo
menos os riscos, as linhas livres onduladas porque ele ndo consegue escrever.
(MAR)

As professoras ilustram bem esta confusdo de atribuicbes, em que fica evidente a
davida sobre a importancia do trabalho pedagégicdetnmento de acdes terapéuticas. Uma
andlise critica sobre este relato nos conduz a pelo menos a dois vieses de interpretacdo: o
primeiro reflete o desconhecimento sobre as fun¢des do AEE, que segundo Ropoli et al
(2010) tem atribuicBes proprias da ediimaespecial; e o segundo, a supervalorizacdo da acao
cl2nica terap®°utica visando a fAcurao das fu

A atuacédo pedagdégica do AEE para os alunos com paralisia cerebral que precisam de
comunicacdo aumentativa e alternativa é fundamentad tEsisalhno deve ser desenvolvido
em colaboracdo com outros profissionais, mas requer competéncias que sdo especificas da
acao docente.

Os trabalhos desenvolvidos por outros profissionais sdo importantes, principalmente se
visam a melhoria da qualidade delar da crianca, conforme enfati&zhwartzman (2004
entretanto ndo substituem o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor.

Concluimos que esta situacdo de descrédito do trabalho docente se instala justamente pela
falta de formacédo docente adequadi@a vez que se o professor compreende suas fungoes,
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conhece a importancia do trabalho pedagdgico no atendimento as especificidades de alunos
com diferentes graus de comprometimento, este ndo desacreditara no poder do seu trabalho

para desenvolver prategue se aproximam da atuacdo cinica terapéutica.

6.1.60 funcionamento doAEE nas escolas pesquisadas

O AEE, como servico da educacédo especial visa buscar meios para eliminar as
barreiras que impedem a inclusdo do aluno na escola. Este atendimergstdeveganizado
de modo a garantir que os alunos publico alvo da educacgdo especial sejam atendidos em suas
necessidades especificas.

A escola precisa incorporar o AEE como parte integrante do processo de escolarizacao
dos alunos atendidos e desenvolvarttabalho colaborativo para que as acdes desenvolvidas
pelo professor na sala de recursos multifuncionais se reflitam na participagao exitosa do aluno
na sala regular.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva erienta a
redes de ensino sobre a implantacdo do AEE na escola, visando o atendimento as
necessidades especificas dos alunos. Nesta categoria, apresentamos como estd organizado
funcionamento do AEE nas salas de recursos multifuncionais das escolas publics da re

municipal de ensino de Teresina.

Quadro 107 O funcionamento do AEE nas escolas pesquisadas

SUBCATEGORIAS PROFESSORS FREQUENCIA
Formas de organizacdo das turmas\H& ESTRELA, 03
JARDIM, VENTO
Recursos disponiveis na salaAleE para alunos con ESTRELA, 04
paralisia cerebral JARDIM, MAR,
VENTO

Fonte: dados da pesquisadora

6.1.61 Formas de organizacgdo das turmas deEE

Para atender aos seus alunos, as professoras tentam organizar o AEE levando em

consideracao o publico, as necessidades deecha@ndo e os horarios disponiveis. Ropoli et
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al (2010) afirmam que levande em conta a especificidade do AEE, o atendimento deve ser
organizado de acordo com a necessidade, sempre considerando que este servigco ndo substitu
a escolarizacao regular. Asofessoras 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 paraseruma vez por seman&le vem para o AEBo mesmo horérida

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
turna Ele sai da sala regulaima vezpor semana depois do recreio e vem para o
AEE. S6 dessa forma consigo atender ele (ESTRELA).

O atendimentada Flor é feito no mesmo horario da sala, mesmo nédo sendo o
indicado, é como conseguimos fazeab8nosque néo é o corte, 0 AEE tem que

ser no contraturng, mas no caso da minhalunaé precisoablir uma excecao
devido a dificuldade de locomocagla mora em outro bairro distante e para ela
chegar aqui ja é uma dificuldade= fdsse para ela vir no contra turno, que no caso
seria a tardeé muita maldadeu diria, porque calon acessca mae empurrando a
cadeiranum sol desses! Diante dessa dificuldazle atendo elaa segundéeira,

pela manh&, em horario corridmgra compensar aquelas 4 horas, aocsimada vir

dois dias na semangara facilitar porque é muita maldade deixar ela vir no sol
guente, empurrando a cadeira, na poeira, nesse periodo entdo, é muito sacrificio,
mas eu sei que nao € o correto, ndo é o aconselhavel, mas € o que é possivel fazer,
para elas poderem participar d& (JARDIM)

O atendimentala Brisaé um dia na semana, 4 horas seguidas porque zona rural
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
dda, que é uma adjacente, assim como outros alunos de |4. E necessario fazer esse
arranjo porque mesmo que a minha escola seja nucleo e a dela adjacente, fica
muito longe, os pais teriam dificuldades para levar, ndo tem transporte. Entdo eu
atendo aos alusodessa adjacente na quddiaa, a escola reserva um espago para
mim, a pedagoga cedeu alguns materiais pedago6gicos e eu levo minha caixa com
outros e assim € realizado o atendimento (VENTO).

Os alunos das professoras Estrela e Jardim e Vento s@mlostida 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 néo participariam se fosse no turno contrario, uma
vez que as maes tém dificuldades para levar bssfipara 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, nao teria como frequentar o AEE. A professora cita a dificuldade

para transportar a crianca e degeras péssimas condicdes 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 agravantesapoa além do AEE, a
crianca também se ausenta duas vezes na semana para fazer as terapias, ou seja, a alur
frequenta efetivamente, dois dias na sala regular e trés sao destinados entre o AEE,
tratamentos de fisioterapia, fonoaudiologia, psicologiaapia 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 medagk liar&ria
da escolarizacao regular. Para qualquer aluno isto gera prejuizos e é preciso analisar até que
ponto os arranjos feitos nas escolas séo coerentes.

A proposta de inclusdo que se defende hoje preconiza que o aluno deve estar
prioritariamente nasala regular aprendendo, convivendo e se desenvolvendo em interagao
com as outras criancas. Bueno e Maletti (2012) ressaltam este principio e, ao mesmo tempo,
guestionam a estrutura disponivel para a efetivacdo deste modelo.

As gquestdes que envolvem aclusdo do aluno com paralisia cerebral envolvem
fatores que estdo além dos muros da escola, mas que incidem diretamente no seu interior. A
simples imposicéo legal sobre a irregularidade de tirar um aluno da sala de aula ndo resolvera
o problema, pois a faitira pode ficar numa situacdo em que precisara fazer uma escolha.

A grande questao € pensar em acfes, ndo somente a nivel de escola, mas de rede, de
politicas publicas que permitam condi¢Bes do aluno frequentar a escola e realizar os servicos
de apoio neessarios sem que isso represente rotina penosa e desgastante para a crianca e Ssu
familia, conforme analisa Ferreira (2007). A ida a escola ndo pode significar para a crianca
um fardo para a familia e desgaste para a crianga, ao contrario, deve sigmificeomento
rico, de trocas, interacdes e aprendizagens para o aluno.

A professora Vento que também atende sua aBriga N0 mesmo turno descreve
dificuldades especificas do seu trabalho, uma vez que atazd®a rural. Como naexiste
transporte paraqueles que residem muito longe da escola nucleo, a professora se desloca
uma vez por semana para a escola adjacente e os atende na propria escola, num espaco cedid
pela coordenacéo.

A dificuldade nesse arranjo é que a professora ndo pode adotar cnt&i®s
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, padara dem
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mais para se beneficiar desse sistema. As diretrizes operacionais do AEE orientam que 0s
sistemas de ensino ndo s6 oferecam o AEE, mas que garantam meios para que os educandos
frequentem. Se o modelo organizacional ndo supre as necessidades dss edi@

atendimento ndo responde ao objetivo de garantir a inclusdo do aluno.

6.1.62 Recursos disponiveis na sala déEE 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 utilizacdo de recursos especificos que
vao desde suporte pedagdgico basico, 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 pedagdégicos e equipamentos de alta tecnologia
para ralizar o atendimento dos alunos no AEE.

Estes recursos sdo 0os mesmos para todas as salas do pais, diferenciando apenas a
salas tipo Il que recebem os mesmos recursos das salas tipo | mais um complemento
especifico voltado para alunos com cegueira e baséo. Sobre o material disponivel para

atender os alunos, as professoras queisama limitacdo dos recursos disponiveis:

Para as necessidades que Brilho emyejo que precisaria ter uma estrutura maior
para trabalhar Uma estrutura bem granderpa desenvolver maispara que eu
pudesse deat ele alguns minutos em pdimar da cadeira. Eu coloade no tapete
sentadacomigo, mas ai eu tenho gfiear mudando de posi¢da.]. Dos recursos
gue tém aqui S80 poucos 0s que servem para ele, para aiGagaana ndo ser
para estimulo visual. Essas coisas (ESTRELA).

Aqui tem o computador, oS mouses e acionadores, tem muitos recursos
pedagdgicos, as pranchas, uso a bandinha rigmis® muito a masica também.

todo tipo de recurso para estimulacdo Viseatdo consigo chamar a atencéo dela
com esses recursos disponiveis na.s@lalo pode ser aproveitado, pode ser
adequado para ela. S6 que para fazer CAA mesmo acho que poderia ser mais
investido nisso (JARDIM).

Aqui temos muitos recursos na sala: cotagares, jogos, tevé, recursos
pedagdgicos, mas precisa de mais material de CAA. Com a dificuldade motora
essa falta de mobilidaddudo precisa ser o mais acessivel possivel. Uma
necessidade urgente écarteira escolaradaptada na sala de AFfara OndaE

muito desconfortavel para ele, a forma como ele consegue ficar nas carteiras
comuns e em alguns casos ate na cadeira de rodas nao é adequada para ele realizar
as atividades (MAR).
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Na escola onde eu atendo, ndo tem nenhum maesecifico do AEEnurca
chegou nenhum alfinete do MEC. Tudo o que eu pretgsbp que leva pra ela, eu
nao tinha nada, é muito dificil trabalhar seraterial, as coisas que eu tenho séo
materiaispedagdgics, papel, colanas o especifico do AEBada E complicado
fazer CAANO improviso o tempo todo (VENTO).

Para o atendimento de qualidade € fundamental que se tenha as condi¢bes adequadas.
Rodrigues (2006) afirma que os recursos ndo dao conta de garantir o atendimento adequado,
mas sdo essenciais para que as especificidizdesda aluno sejam atendidas. Como uma das
primeiras dificuldades sobre os recursos, existe o fato de que as escolas demoram a receber os
materiais que chegam por etapa.

Algumas escolas nao receberam todos os 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
orientacao que os gestores recebem é que ndo pode ser feita a instalacéo pessmarsob
risco de perder a garantia dos produtos e essa mesma dificuldade acontece quando sao
necessarios servicos de manutencao.

As professoras analisam que, de modo geral, as salas possuem um namero bom de
recursos, no entanto ha caréncia de mateespecificos para atender alunos com paralisia
cerebral que precisam de comunicagdo aumentativa e alternativa. Um exemplo disso é o
mobilidrio adequado, como citam as professoras Estrela e Mar que descrevem a situacdo
inadequada dos alunos.

A adequacdo pdagral € 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 esforco desnecessario, 0
cansag 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 € sobre a limitacdo de
recursos especificos. Schirmer et al (2007) afirmam que os readlesgpsados favorecerdo o
desenvolvimento do aluno, além de garantir a possibilidade de comunicagéo funcional.

Diante da escassez mencionada pelas professoras, algumas vezes elas tomam a
iniciativa de adquirir materiais com recursos proprios para atendeomaeseus alunos. E a
solucdo encontrada para que os alunos sejam atendidos em suas necessidades, mas na
orientamos que esta opcdo se transforme em acado rotineira, pois cabe a escola e ndo ao

professor adquirir os materiais necessarios ao aluno.
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6.2 Andises e discussado das sessfes de observacao

Para analisar o processo comunicativo dos alunos com paralisia cerebral durante o
atendimento educacional especializado foram realizadas observacbes dos alunos em
atendimento com suas respectivas professorasa & andlise das sessdes de observacéo,
optamos por organizar as andlises da seguinte forma: na primeira, em forma de transcricdo de
alguns trechos do atendimento e na segunda, organizamos os dados em forma de narrativa.

A titulo de sistematizacdo, orgaamos as informacfes das duas sessbOes 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 ateedim; o tema abordado com a crianca (que

funcionou como gerador das situacdes 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 el Numerais Calendario € Numerais, Contagdo de
Animais Plantas histéria
Abaco, Tabuleiro Calendario, Computador Fantoches,
celular com| numérico, plano com jogos| instrumento
RECURSOS aplicativo de| copos com| inclinado, pedagégicos, | musical, arroz
UTILIZADOS animais, desenho en| cartbes: mouse e milho (espiga
cartdes com relevo dos| numéricos; adapado. e graos)
animais, numerais. imagens dg
planta.
ACOMODACAOQO DO | Cadeira Carteira Carteira Cadeira de Chéo (tapete) ¢
ALUNO comum adaptada adaptada rodas carteira
(plastico)

Fonte: dados da pesquisadora
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Desta forma, buscamos identificgituacées que ilustrassem os tépicos indicativos do
roteiro de observacdo, contemplando aspectos como: comportamento do aluno, técnicas,
estratégias e recursos utilizados pelo professor para a comunicacdo, adequacéo fisica e
material do atendimento e oo fatores relevantes que pudessem ser determinantes para o
éxito do atendimento.

Na segunda sessdo de alguns professores, alguns aspectos permaneceram, pois, a

professoras continuaram desenvolvendo o mesmo tema, no entanto houve mudancas,

principalmentecom relagéo aos recursos utilizados, conforme indicado no quadro:

Quadro 12: Observacgéo dos atendimentos (Sesséo 2)

PARTICIPANTES Professora Professora Professora Professora Prdessora
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 | Mae Mae
Peswiisadora
TEMA ABORDADO | Alimentos Cores e Formaj Operacéo Familia, Cores e
geomeétricas Adicao Alimentos texturas
Pranchas  d¢ Pino de cores| Computador, | Pranchas d¢ Espiga  de
comunicacdo | Tabukiro com| pranchas comunicacdo | milho,
RECURSOS pinos e formag tematicas desenho,
UTILIZADOS geométricas. |AAt i vi d cola,
escol ao notebook,
tinta, esponjal
ACOMODACAO DO | Cadeira Carteira Cadeira de Cadeira de| Cadeira/ colo
ALUNO comum adaptada rodas rodas da mae.
(plastico)

Fonte: dados da pesquisadora

Durante as observacgbes de cada atendimento, identificamos situacdes distintas e, por

este motivo, o nUmero de trechos transcritos é diferente, assim como o volume das narrativas,
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pois asnteracdes entre professor e aluno variaram conforme o perfil comunicativo do aluno e
a atuacao do professor.
As observacfes dos alunos foram realizadas conforme tépiedsfpriélos no roteiro
de observacdo, de modo a contemplar os objetivos da pesgAisarimeira sessdo de
atendimento foi realizada conforme descricdo do contexto apresentada no quadro abaixo:
Apresentado o contexto geral em que foram realizadas as observacgfes, nos tépicos
seguintes passaremos entdo para as analises dos atendimenfm®felssoras aos seus
respectivos alunos. Apresentaremos as duas sessdes de atendimento de cada professore
iniciando com a analise da transcri¢cdo de alguns trechos e, em seguida, a narrativa da segunda

sSessao.

6.2.1 Andlise dases$esde observacdo: pofessora Vento e aluna Brisa

Durante a primeira sessédo de observacao 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 abaco as argolas dapagaea 0
barbante, alternando as cores. A aluna demonstra interesse em realizar a atividade e comeca &
tarefa, retirando em grupos de trés, as argolas das cores vermelho, azulaverddo e
laranja. Durante a execucdo da atividade, a professora conversa com a aluna, dando
instrucdes, fazendo perguntas e incentivando.

A aluna tem mais dificuldade para usar a méao direita e, por isso, usa na maior parte do
tempo a mao esquerda. Aofessora solicita que a aluna tente utilizar as duas méaos, mas a
aluna ndo consegue com éxito, pois além de ndo conseguir movimentar os dedos para pegar as
pecas, nao tem forca suficiente para levantar o brago esquerdo e fazer a atividade.

Para consegunesponder a solicitacdo de utilizar o braco direito, a aluna 0 segura com
a mao esquerda, mas como nem dessa forma consegue, desiste e volta a usar a mao esquerd
A professora estimula a aluna a conversar e esta responde com vocaliza¢cdes, movimento de
caleca, sorrisos e apontar.

Percebemos que a aluna demonstra entendimento sobre o que esta sendo tratado e ume
postura que denota intencdo comunicativa, ou seja, a aluna tenta responder a professora,
manifesta iniciativa de declarar algo sobre o assuntolizautis meios disponiveis para se
comunicar com a professora. No trecho abaixo, descrevemos o 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
abaco.
ALUNA Emite um som olha para a professora e aponta para o computador.
PROFESSORA Ol ha para a aluna e diz AAh! Vo
ALUNA Sorii e afirma que sim com a cabeca.
PROFESSORA Diz para a aluna fAMais tarde, pi
ALUNA Bate com a méo na cabeca, na altura da testa e fecha os olhos.

Fonte: Dados da pesquisadora

Nesse trecho fica evidente que professeraluna ja estabeleceram uma forma de
comunicacio, em que perguntas com possibilidades de respostas SIM e NAO s&o
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 expressédo desenvolvidas pela crianca
podem ser a base para a introducdo da comunicacdo aumentativa e alternativa. A todo
momento a crianga manifesta reacdes corporais aos eventos que acontecem ao seu redor e se
interlocutor identificar estas manifestacdes podera wéig&omo forma de comunicacéo.

A crianca expressa através do préprio corpo sua intencdo de corsenimam Seus
pares e a aluna em questdo demonstra muita expressividade corporal, em quiefita s
interesse e a frustracdo em nao ter o desejo atendido no momento.

E preciso a atuacdo de interlocutor com competéncia para organizar estas
manifestacbes em um sistema gestual de base que podera evoluir para sistemas com uso de
objetos concretosté alcancar a competéncia para utilizar sistemas com signos graficos
complexos. O importante € priorizar 0s recursos ja manifestados pela crianca e assim iniciar a
estruturacdo de um sistema de comunicagdo aumentativa e alternativa que seja funcional para
a crianca (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

No segundo trecho de observagao da primeira sessdo, a aluna continua realizando a
atividade e a professora continua conversando e incentivando a aluna que responde com

sorrisos e movimentos com a cabecga. A atieraonstra concentragéo 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

compreensao da intencdo de fala da aloaaforme verificamos na transcricao abaixo:

Quadro 14: Trecho 2 da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pergunta onde estd a amiguinha (nome da colega de sala que faz /

mesmo horario)

ALUNA Olha paraa professora e movimenta a cabega negando.
PROFESSORA I nfere que a aluna disse fAN«o0o Vi
ALUNA Aponta para o nariz e movimenta a cabeca afirmando
PROFESSORA Interroga AGripada? 0
ALUNA Sorri e afirma com a cabeg

PROFESSORA Questiona AQuem di sse para voc?°®"
ALUNA Emite alguns sons e aponta para si.

PROFESSORA Parece n«o entender e insiste:
ALUNA N&o responde e volta para a atividade

Fonte: Dados da pesquisadora

Nesse momento, a aa parece ndo conseguir dar a informacdo solicitada pela
professora, que também ndo consegue dar uma opcdo de resposta que se enquadre no que
aluna deseja dizer. Como a aluna esta iniciando com o0 uso de comunicacdo aumentativa e
alternativa, além das gpes de SIMNAO e dos gestos, o vocabulério ainda esta limitado.

Identificamos toda a estrutura de uma conversacdo com trocas entre as duas partes,
mesmo a professora conduzindo a maior parte da interagdo. A aluna parece receptiva, mas
fica limitada no @dsenvolvimento da conversa por falta de elementos capazes de expressar a
sua intencdo de fala. Compreendemos que ampliar o vocabulario através de sistemas gréaficos
podera ajudar a responder de forma adequada a necessidade expressa pela aluna. O trabalh
paa a ampliacdo do vocabulério é fundamental e constitui uma das bases para o trabalho com
aCAA (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 200Q)

Ainda sobre o processo de implantagdo de um sistema de CAA, destacamos as
orientacbes de Manzini e Deliberato (2004) quandateam a importancia de respeitar as
possibilidades de o aluno fazer uso do sistema. Um aluno com significativas limitacdes

motoras nao pode ter recursos de comunicacdo que necessitem de sua agcao motora ou urr
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aluno com dificuldades visuais ndo podergtanchas ou cartées com imagem em tamanhos
reduzidos ou com pouco contraste. O que 0s autores destacam é que a funcao deficitaria da
crianca ndo pode ser um impeditivo para o uso da CAA.

E muito comum identificarmos nas praticas dos professores com almogaralisia
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 funcdes ou ni@thq@ade
funcionar para o professor como uprestacdo de contas dos seus servicos para a escola e
para a familia, na medida em que o resultado é visivel.

Este trabalho sé € questionavel no momento em que a necessidade primeira do aluno
se torna secundaria em detrimento de treinos motores e osprgiescisa estar em constante
reflexdo sobre sua pratica 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 funcdes motoras deficitarialesse momento ficou ilustrada a preocupacao
manifestada pela professora em reabilitar a funcao motora deficitaria.

A comunicacéao fica em segundo plano nesse momento do atendimento, mas a aluna se
expressa de diversas formas. A tentativa da professofazema aluna utilizar a méo 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 ocadanmas motores em graus
que podem variar de leve ao mais incapacitante, dependendo da area afetada, conforme
especificam Honora e Frizanco (2008). O quadro € néo progressivo e as dificuldades motoras
podem ser atenuadas com o tratamento reabilitador.

Gerdmente, as familias criam expectativas sobre a melhora dos filhos e apostam em
todos os servicos disponiveis, no entanto, a escola ndo tem a funcao de desenvolver servigcos
terapéuticos.

Embora o professor de AEE possa desenvolver atividades motoraswws qle
tém esse comprometimento, estas atividades ndo podem ser assumidas como foco da atuacéo
primeiro porque esta ndo é sua funcao e segundo porque nao possui habilitacdo adequada pare
exercéla.

E um risco tentar realizar acbes paliativas neste casgm a devida orientacdo e

ainda empobrece o servico de AEE. O quadro abaixo ilustra esta situacao:



145

Quadro 15: Trecho 3 da observacdo professora Vento e aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pergunta AE agor a, 0 argalacofseneznennur

pe-a?0 Toca nos pinos do 8baco.

ALUNA Aponta para as pegas no barbante e depois para o dbaco vazio.
PROFESSORA El ogia e confirma fiMuito bem, ®
ALUNA Suspende o barbante e todas as pecas caem. Olha pamdo lFEmco ¢

para a professora com expressdo confusa. Bate a mao na testa, it

cabeca e fecha os olhos.

PROFESSORA Infere que a aluna esta preocupada em colocar na mesma sequén
estavam e diz: HAN«oO precisa col

ALUNA Sorri e comecga a devolver as pecas, usando apenas a mao esquerda.
PROFESSORA Pede que a aluna use a m«o dir e
pregui-osao. Coloca a m«o direi:

ALUNA Tenta pegar uma pega com a mao diréaa encaixar, precisa levanta

brago em altura acima do ombro e usa a mao esquerda para sustents
do brago. Antes de encaixar, a pega cai e a aluna recua para 0 enc
cadeira e faz expresséao de irritacao.

PROFESSORA Acariciaobragodaalan i nsi ste AVamos, eu
peca entre os dedos da méo direita da aluna.

ALUNA Levanta o braco direito com a ajuda do esquerdo e aproxima a m
abaco. Aperta os labios, o brago treme fazendo um grande esforgo. .
escorregala mao. Emite sons e agita a cabega negando.

PROFESSORA Percebe que a altura ndo propicia o uso do brago direito. Coloca a k&
abaco sobre as pernas para que a aluna tente novamente.

ALUNA Parece triste e movimenta a cabeca negando. Bate com a gqu&odasno
bracgo direito olhando para a professora e emite alguns sons como se
uma frase e emite um som choroso. Tenta novamente colocar a pege
mao direita e ndo consegue.

PROFESSORA Percebe que a aluna est § fazeabcoma
esquerda, hoje eu vou deixar, mas nds temos que colocar essa m
para trabal har t amb®mo.

ALUNA Sorri e volta a colocar as pecas na mao esquerda e conclui a atividade

Fonte: dados da pesquisadora
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Para esses alunos, o professor tenfuncdo de identificar as dificuldades, mas
principalmente, identificar as formas de acessibilidade para que o aluno possa realizar as
atividades mesmo com a fungédo motora comprometida. Essa é a especificidade pedagdgica do
trabalho do professor de AEE equleve buscar funcionalidade para o aluno e nao 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 espeifiente no trecho descrito acima néo se trate de um
recurso de CAA, a professora e a aluna estdo num contexto comunicativo rico e possivel de
diversas interacdes. No entanto, as frustracdes que a impossibilidade motora para a execucao
da atividade geram nerianca 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 orientacdes da professordemtativade declarar o qupensa sobre nao
consegquir utilizar o brago direito.

Mesmo nao 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 aéaseguir realizar a atividade com a méo direita.

Ao prosseguir com o atendimento, a professora coloca sobre a mesa cartdées com
imagem de animais e o celular com um aplicativo. Explica a atividade para a aluna, que
consiste em ouvir o som produzido no affaw de celular e, em seguida, identificar o animal
que faz o som.

Assim que identificasse, a aluna deveria apontar para o cartdo com 0 respectivo
animal. A professora comeca a realizar a atividade com a aluna que parece estar bem
animada. Sorridente eldentifica os animais manifestando interesse pela atividade proposta.
N&o se limita as orientacdes recebidas e explora todas as informacfes disponiveis. Se mostra
atenta aos detalhes,

Percebemos também que aluna expressa claramente a iniciativa déatelaido 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 repertério comuniiv@®, propicia trocas positivas e favorece a comunicagao.
Essa postura é fundamental para a aluna, que se sente confiante para tentar se comunicar con

a professora, conforme podemos verificar no trecho 4:
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Quadro 16: Trecho 4 da observacdo professoratye aluna Brisa

PARTICIPANTES TRANSCRIGAO |

PROFESSORA Aciona o som e pergunta fAQue ani
ALUNA N&o identifica e espera a professora acionar novamente. Na se
tentativa acerta e aponta para o cartdo do porco.
PROFESSORA Pergunta se a ala gosta de comer carne de porco.
ALUNA Sacode a cabec¢a 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 cabeca que ndo eatepo movimento com o indicador.
PROFESSORA Faz express«o exclamativa e con:i
ALUNA Sorri e confirma com a cabeca.
PROFESSORA Continua acionando 0s sons para a aluna identificar som do gato.
ALUNA Aponta para o cartdonostra dois dedos e aponta para si.
PROFESSORA Pergunta A Voc° tem dois gatos?i
ALUNA Sorri e afirma com a cabeca.
PROFESSORA Coloca o som do cachorro.
ALUNA Anima-se e agita bragos e pernas e mostra as duas maos sorrindo.
PROFESSORA Pergunta sela tem 5 cachorros.
ALUNA Nega com a cabeca e mostra novamente as duas maos. Em seguida
com a ponta dos dedos o numero 10 sobre a mesa.
PROFESSORA Mostras e admi rada e pergunta A Voc
ALUNA Sorri alto e confirma agilamente com a cabecga.
PROFESSORA Sorri para a aluna com e diz fPuq
ALUNA Mostra o cartdo com a imagem da galinha e movimenta os bracos ¢
maos sob as axilas como se fossem asas.
PROFESSORA Pergunta se tem galinha rese dela e se € para comer.
ALUNA Sorri e abre os bracgos e confirma com a cabeca.
PROFESSORA Retoma o jogo com o aplicativo |
ALUNA Toca no brago da professora e mostra os cartdes com 0S animais ¢
tinhamsidousdos no j ogoo
PROFESSORA El ogia AMuito bem espertinha, v

Fonte: Dados da pesquisadora.
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Compreendemos que a presenca de elementos gréficos de apoio, como cartbes ou
pranchas poderiam fazer com que a aluna desenvolvesseontiédogo, assim como
percebemos que a postura da crianca denota insisténcia em se fazer entender, mesmo que :
professora ndo apresente os elementos necessarios, como por exemplo, quando desenhou ¢
namero 10 na mesa.

Essa iniciativa demonstra que a almd® se conformou quando ndo foi compreendida
e utilizou os recursos possiveis, como vocaliza¢ges, gestos, mimicas apontar e outros, para se
fazer entender, sem que necessariamente tenha sido orientada pela professora a utilizar este:
recursos.

Esta alunancontrase numa fase ideal para a ampliagcdo da CAA e é necessario cada
vez mais ampliar o seu vocabulério, oferecer mais recursos como pranchas e cartbes de
comunicacao visando as necessidades da aluna. Correia (2012) defende que a CAA deve ir
além das ecessidades basicas e garantir maiores chances de participacao e expressao, 0 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 aumerdate alternativa contribuird para o
desenvolvimento da aluna. A professora demonstra conhecimento para realizar este trabalho,
embora se queixe de inseguranca por falta de formacgio especifica. E fundamental que a
professora possa adquirir 0 conhecimentoessario 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 informacdes coletadas dizem respeito ao turno de @@snile observacao,
englobando a acolhida do aluno, a sua acomodacéo e a preparacdo para o atendimento. A
seguir apresentamos a descricdo dos eventos considerados mais relevantes, conforme 0s
objetivos da pesquisa, apresentados a seguir:

A professora ini@ o atendimento e diz para a aluna que a atividade a ser feita € a capa
das avaliacbes 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
asi. A professora entdo pega lapis de cor comum e pede que a aluna selecione as cores pare
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 codparegex grosso, o que
€ prontamente aceito. A aluna faz a pintura com certa dificuldade, mas muito concentrada,
percebendo os detalhes do desenho. Durante toda a atividade ha conversas e estimulos de

professora e as respostas da aluna com sorrisos &.gd3toante a pintura, a professora
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insiste na utilizacdo da outra méo para apoiar o papel, mas a aluna ndo consegue. Finalizada
tarefa, professora e aluna se mostram satisfeitas com o resultado e iniciam outra atividade.

Para introduzir a nova atividada 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 crianga sorri e confirma com a cabega e aponta para si depois
estende o bragco como sstivesse apontando a direcdo do supermercado. A professora entéao
questiona sobre os produtos que vao encontrar no supermercado e coloca sobre a mesa
algumas pranchas tematicas.

As pranchas s&o confeccionadas com base de papel cartdo de tamanho apd&imado
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 r@éaluleaonstra
dificuldade em compreender o que cada desenho representa.

A cada questionamento de Vento, Brisa responde apontando para a prancha e quando
nao encontra a gravura na que esta préoxima, procura nas outras. A professora direciona a
conversacae a aluna participa respondendo e também tomando a iniciativa de declarar algo
sobre o tema. Nesses momentos, a professora sente alguma dificuldade de compreender 0 que
a aluna diz e dé& alternativas que séo confirmadas ou negadas até chegar a op¢ao 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 ac
mesmo tempo, como no momento em que queria dizer que iria compraraetegé aluna
apontou para a imagem de um copo e a prof
novamente, faz o sinal de beber e coloca as duas maos no espaco: uma sobre a mesa e .
outra acima. Vento pergunta @érefrigeranteo

No entanto, em outras situacdes a aluna ndo consegue ser compreendida, mesmo com
as varias tentativas, entdo desiste com expressdo de chateada. O vocabulario presente na:
pranchas parece ndo estar mais conseguindo responder as necessidades dedexah@saao

Nesta segunda sessédo, pudemos confirmar o momento favoravel em que a aluna Brisa
se encontra para ampliar o uso da CAA. As caracteristicas evidenciadas na primeira sessao,
como atencdao, iniciativa e o uso positivo dos recursos, técnicas égatrate CAA com a
professora de AEE denunciam que a aluna esta se apropriando das formas alternativas de
comunicacao e as busca na interlocugcdo com sua parceira.

A professora, por sua vez, mesmo queixaselaa falta de formacéo especifica e da
ausénciade 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
enriguece os momentos com a aluna, trazendo situacbes do dia a dia da crianca para as
situacOes amunicativas, valoriza as manifestacdes e tentativas da aluna e lanca méao de todos
0S meios possiveis para que haja comunicagiaJartorett e Brsch,(2010, esta postura é
fundamental para que o aluno consiga se beneficiar da CAA.

Percebemos que a peskora Vento também contribui para que a aluna manifeste a
iniciativa para as conversas, pois o ambiente estimulador e rico de conteudos 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 comunicacao e sua desenvoltura para buscar imagens, para representar sua falz
demonstra a pessoalidade das respostas dadas, assim como 0 uso de outras forma@oquando n
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 afirmeon Tetzchner e Martinsen (200@& construcéo
do vocabulario amplo e eficiente dard ao aluno maior liberdade de escolha e,
consequentemente, mais possibilidades de participagéo.

Essa necessidade se destacou nos momentos em que a aluna tentou se comanicar e na
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 funcdes
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 €
importante para alunos com paralisia cerebral, porém no momento em que 0s treinos motores
passam a serfoco da atencéo docente, o AEE perde suas caracteristicas de servi¢o voltado
para a inclusdo e retoma as antigas praticas de educacao especial.

Finalizamos 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 alcancadas sejam ampliadas para outros espact

além da da de recursos, pois somente assim podemos efetivar a inclusdo da aluna na escola.
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6.2.2Analise dasses$esde observacgéao: professordar e aluno Onda

Na primeira sessao, a professora Mar recebe o aluno Onda com bastante entusiasmo, 0
abraca dizendo guestava com saudades e pergunta como ele esta. Senta o aluno na carteira
adaptada a sua frente. Entre os dois ha uma mesa com inclinagcédo leve, do lado fica o
cuidador que, em alguns momentos, arruma o aluno na carteira ou limpa a boca ou nariz.

A profes®ra 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-fazgorrir. 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 AVamos brincar
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 pe
Entona a voz com animgao 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. Pe

iVoc°® conhece 0o jogo da peteca?
ALUNO Olha para a professora e movirteea cabeca negando.
PROFESSORA Afirma que o aluno n«o conhece
tem esse jogo aqui, olha s-! Vo
ALUNO Olha para material e fixa o olhar sem manifestar resposta.
PROFESSORA Pede que o aluno ntos o nimero 1.
ALUNO Aponta o nimero 4, mas 0 movimento parece ter sido aleatdrio.
PROFESSORA Insiste e pede que ele mostre, ja que tem certeza que ele sabe. A pr¢

percebe que a base com 0s numeros esta distante do aluno e aproxin
ALUNO Aponta para o espaco entre 0 1 e 12 e permanece com a méo sobre
PROFESSORA Pergunta fivVoc®° est8§8 com pregui -
ALUNO Olha para os numeros e aponta para o 1 do numeral 12 e bate duas
dedo sobre ele (o numeral 1 estd acima, mais thstan braco.
PROFESSORA A professora elogia e AMuito be

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 maiordmitEmpo e a professora teve que
fazer varias tentativas para conseguir a atencdo do aluno. Durante esse tempo, 0 aluno nao
manifestou nenhuma iniciativa para se comunicar, ficando isso a cargo da professora.

Quando o aluno ndo manifesta iniciativa deiacdo a fungéo do interlocutor
estimular a comunicacéo, enriquecendo o 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 interesdo aluno que pode ser expresso através do olhar
atento, movimento corporal ou expresséao 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 possibilidadesréspostas.

No segundo trecho, a professora consegue que o aluno manifeste atencao 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 edt@raeet
interesse pela atividade parece ser minimo.

Com as sucessivas tentativas da professora que se dirige ao aluno ora com
entonacgao carinhosa, ora engracada e ora em tom de desafio, o aluno comeca a manifesta mais
respostas aos comandos recebidos.

Pal este aluno, a atuacdo do interlocutor é fundamental, uma vez que suas
iniciativas de interacdo s&o limitadas. E preciso a a¢do constante dos pares estimulando o
aluno a dar respostas e a tomar iniciativas para interacao.

Essa atuacdo enriquecerd o amtd@edo aluno, proporcionando a ele situacfes
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 atiga para se expressar, junto a seus interlocutores.

Conforme a professora estimulava, identificamos a primeira iniciativa do aluno
na interacdo com a professora, ao solicitar, estendendo o braco, outro copo para continuar a
atividade.

Parece uma mans&cao 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 situagéo descrita:
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Quadro 18: Trecho 2 da observacdo profesddea e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Chama o aluno que permanece ol h
o copinho com o nimero 1 e pede que ele coloque na base de n(
Mostra o nimero 1 no copo e pergunta onde esta o outdo igua
ALUNO Olha para o copinho e depois para a janela.
PROFESSORA Aproxima o copo da méo do aluno para que ele pegue.
ALUNO Pega o copo e coloca com forca sobre a base sem olhar. O copo ama
PROFESSORA Ajuda o aluno direcionando a médo para o niume Aal t a s
pouquinhoo. Aplaude quando o co
como ® que faz?0o0
ALUNO Estende a méo para pegar outro copo.
PROFESSORA Aproxi ma os copos do aluno e ap
ondeestAooutronime20 na prancha?bod
ALUNO Olha para o numero e pega o copo. Procura o nimero na base. C
parece mais atento e aproxima o copo do nimero 5 e recua, percebel
nao é o numero que procura. Olha novamente para o copo e depois
professora com expre&o interrogativa.
PROFESSORA Sorri e incentiva AVamos | §, a
ALUNO Olha novamente para os nameros e parece nao localizar o 2, entdo

copo sobre a base e inclina, e se encosta na cadeira.

PROFESSORA Incentvaohuno e come-a a dar pistas
essa primeira fileira aqui .o
ALUNO Acompanha o movimento do dedo da professora com o olhar, pega o

coloca sobre 0 2. Olha para a professora e sorri.

Fonte: Dados da pesquisadora

Ainda sdore este trecho da observacéo, 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
comprometimeto dos membros superiofeg®mpouco controle dos movimentos das maos e
forca, velocidade e precisdao de moviment8€HWARTZMAN, 2004; SCHIRMER et al,

2013.
Para o aluno, a utilizacdo dos materiais deve levar em consideracdo estes aspectos.

Materiais lees ou frageis podem dificultara execucéo da atividade, aléem 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 movimerstgrecisos, como encaixar ou acertar espacos
demarcados obriga o aluno a um esforco demasiado. Com essa atividade a professora podera
estimular as fungcdes motoras do aluno, mas estas do ponto de vista das atribuicbes do
professor de AEE sdo secundariastieea comunicacao.

O segundo aspecto observado diz respeito aos recursos utilizados. A professora
denomi nou o] recur so utilizado de Aprancha
compreensao sobre o recurso utilizado nos leva a conclusdo de que o mesouadeen
como um recurso pedagogico e nao 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 sEjasiderado uma prancha de comunicagcdo: o
primeiro deles diz respeito a idealiza¢do do recurso em si, que nao foi construido e nem a sua
utilizacdo foi direcionada para ser mediadora da comunicacdo e sim para desenvolver
conhecimentos sobre 0os humeraisegundo aspecto diz respeito a participacdo do aluno na
construcdo do recurso, que no caso especifico, ndo foi envolvido; e o terceiro diz respeito a
nao compreensao do aluno de que o recurso funcionava como um elemento para a
comunicacao(SARTORETTO; EERSCH, 2010).

Identificamos que utilizando o recurso a professora pode interagir com o aluno,
oportunizar que ele manifestasse respostas e até se manifestasse espontaneamente, no entan
0 que faz de um recurso um mediador de comunicagdo, neste caso,ramobapde
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 assimilac&oodeecurso € 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 € o
interlocutor que constrdi 0 recurso e aprega para o aluno depois atribuir o sentido de
comunicacao, o aluno constroi junto para significar o recurso como sendo um elemento de
comunicacao.

A iniciativa da professora é valida, na medida em que esta busca alternativas para se
comunicar com o alune 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 teérico e desenvolvimento prético e o
préoprio alunod constitui rico material de estudo.

A professora continua a atividade e agora pede que o aluno fale repetindo os nameros
mostrados. O aluno pega varios copos e espalha sobre a base sem combinar os pares. A
professora retira 0s copos e chama a atencéaludo @arias vezes para que ele olhe para ela.

Nesse trecho, 0 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 estimwo aluno a falar, mesmo que seja pouco

compreensivel.

Quadro 19: Trecho 3 da observagdo professora Mar e aluno Onda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pede que o aluno escolha um dos numeros dos copinhos.
ALUNO Pega o0 copo mais préximo semanlo ndmero.
PROFESSORA Retira o copo da m«o do aluno
nYsamer o ® este?0
ALUNO Emite um som e tenta pegar o copo da méo da professora.
PROFESSORA Confirma AMuito bem, ® o cinco,
ondeest 8 o 5 aqui na prancha?o
ALUNO Pega o copo e fica com o olhar disperso, sem olhar para os nUmeros
e coloca sobre a fileira mais proxima a ele.
PROFESSORA Percebe que o numero esta longe do braco do aluno e aproxima n
aluno, incentivanda procurar.
ALUNO Olha para o copo e para a base e localiza o nimero 5, que esta v
préximo, entéo coloca o copo no lugar certo.
PROFESSORA Pergunta se o aluno esta4 cansado e comeca a recolher os copos e
AVamos fazer outro jogo?o0
ALUNO Estende a m«o para pegar outro
PROFESSORA El ogia a iniciativa do aluno en
para que o aluno repita.
ALUNO Emite sons como que repetindo
60i sb66atbcG,s06i coOO e sorri par a

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 utiizado para a comunicacdo funcional, apoiada pela comunicacdo aumentativa e
alternativa, que ndo somente substitui, mas complementa a fala comprometida.

Para criancas que apresentam as caracteristicas como as do aluno Onda, que oralizam
de forma comprometa, Von Tetzchner e Martinsen (2000) defendem o uso da comunicagéo
aumentativa e alternativa como um apoio a forma de comunicacéo ja utilizada. Segundo os
autores, o0 usuario nado substituira a fala oral, utilizara a comunicacdo aumentativa e alternativa
como uma forma de suplemerta

O professor pode estimular o aluno a continuar a usar a fala, o que nao significa
empreender treinos, exercicios vocais e de fonoaudiologia, uma vez que esta tarefa nao
compete ao professor, e como apoio, usar a comaoiGagnentativa e alternativa visando
garantir a capacidade expressiva competénteecho descrito no quadro abaixo mostra que a
professora que continua com a atividade explorando os niumeros, mas desta vez sem a base
apenas com o0s copos. O objetivo € gleeorganize na sequéncia de 1 a 10 com 0s copos

sobre a mesa:

Quadro 20: Trecho4 da observacdo professora Mar e alOmda

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pergunta ao aluno qual nY¥amer o \
2.. .0 kKopoommoza o
ALUNO N&o olha para a professora e nem para a mesa.
PROFESSORA Toca novamente no aluno e diz que vai comecar a fazer caretas pa
pergunta fAO que voc° tem? Parec
ALUNO Olha para a professora movimenta o bracotdireiblha para o cuidador.
PROFESSORA Continua insistindo com 0s ndmeros e organiza a sequéncia ate
falando e mostrando para o al ur
ALUNO Olha para o copo e para a sequéncia ja organizada e confirma
PROFESSORA Per giEntoa 8 0. Mostra os copos e:
ALUNO Vira o rosto e olha para a parede e ndo se manifesta.
PROFESSORA Toca no aluno e pergunta fASer §
ALUNO Olha para a professora, sorri € movimenta a cabeca que nao.
PROFESSORA Repete a pergunta para o aluno.
ALUNO Sorri novamente e diz n«o com &

Fonte: Dados da pesquisadora



157

Destacamos nesse trecho da observacdo um elemento que pode ser determinante pare
0 sucesso ou fracasso para 0 uso da comunicacaotatinee e alternativa: o envolvimento
do aluno na tarefa e o desempenho do interlocutor. Durante toda a primeira sessao, a
professora teve que estimular, incentivar e usar diversas estratégias para conseguir a atencgac
do aluno que parecia disperso e coougo interesse no que a professora falava e nos
materiais que ela utilizava.

Essa situacdo é vivenciada por muitos professores e desistir pode ser a op¢cdo mais
facil a ser seguida. No entanto, a professora, com criatividade e insisténcia, buscau afetar
aluno e conseguir que ele se envolvesse nas atividades. Provavelmente essa situacao se
repetird e algumas vezes a professora ndo obtera éxito, mas o que importa ressaltar € o fato de
gue el ndo desistiu diante da apatia inicial do aluno.

Destacamos que inicio do processo nem sempre é facil, encontrar maneiras de
envolver o aluno sem uma forma de comunicacao convencional € um desafio para o professor,
gue exige, além de conhecimentos especificos sobre a comunicacdo aumentativa e alternativa,
criatividace e sensibilidade para compreender que a percepcdo do aluno sobre si e sobre o
ambiente esta afetada sobre a propria percepcao que ele tem de si.

Paula (2003) sinaliza que a constru¢do do individuo envolve a intermediagcdo com o
meio, sendo a linguagem fdamental para que o homem se constitua como sujeito social.
Quando ha comprometimento na comunicac¢ao a ponto de interferir ou até impedir 0 processo
natural de interacdo social, a compreenséo de pertencimento e de ser sujeito ativo nas relacdes
também podser afetada. Dai o distanciamento, a apatia ou a falta de iniciativa na busca por
interacoes.

O papel dos interlocutores € essencial, pois criangcas com esse perfil dependem do
incentivo, da atuagcdo competente e da iniciativa do outro para desenvthgemesmas
habilidades. A professora demonstrou, durante a primeira sessao, compreender que o aluno
necessitava do seu apoio e nao hesitou em prosseguir, mesmo com as negativas do aluno.

Finalizamos a analise da primeira sessdo do atendimento da profédapra
destacando alguns pontos que consideramos importantes sobre o uso da comunicacéo
aumentativa e alternativa com o aluno Onda.

A professora, durante o atendimento educacional especializado desenvolve um
trabalho fundamental para estimular aquisicdo ldalisilidades comunicativas do aluno.
Evidenciamos o seu empenho para incentivar o aluno a se comunicar; a sua relacao afetuosa,

sensivel e acolhedora e a sua preocupacdo em responder as necessidades do aluno. Todavie
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identificamos alguns aspectos que podewmprometer o resultado do trabalho e,
consequentemente, o desenvolvimento do aluno.

Os aspectos nevrélgicos que identificamos como possiveis comprometedores do
trabalho comcomunicacdo aumentativa e alternativa revelam a caréncia de formacao
especifica a area. O professor ainda se encontra com duvidas sobre o real papel da sua
atuacdo no atendimento educacional especialiZB@RZIART, 2011 GARCIA, 201))

Percebemos que mesmo com todo o aparato material, a professora necessita de
formacdo especifica riea da comunicacdo aumentativa e alternativa. Sua atuacao 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 comuntacdo ainda parecem ter sido totalmente construidas, como por exemplo, quando a
professora prepara um recurso sem a participagcdo do aluno e denomina de prancha de
comunicacao.

Outra questdo identificada foi a confuséo acerca das reais atribuicbes dequrefa
secundarizacdo das acdes pedagogicas em detrimento da realizacdo de atividades em outra:
esferas. Muitas vezes, o professor tem dificuldade em analisar uma situa¢do que necessita de
intervencao e identificar sobre qual aspecto sua atuacaoatareefse vé num dilema. Desse
modo, conhecer e compreender as acdes que competem ao AEE é 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 prestagiide 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 pratica. As escolhas do professor serdo
feitas conforme sua crenca sobre o seu papel e o dominio dos conhecimeessarite a
atuacao.

A formacdo do professor é fundamental para que o mesmo faca as escolhas
condizentes com o seu papel. Se observarmos o percurso histérico da educacéo especial, as
praticas equivocadas que priorizam a deficiéncia em si ndo apresentatasgrasultados
para a inclusdo do aluno. Conforfekendes (2011)a salientou, decidir por um modelo de
formacdo que englobe a diversidade do trabalho do professor de AEE é atividade bastante
complexa. A autora questiona as chances reais de uma fornoagdamanho 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
nao sejam percebidos nuuarto 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 sao incontaveis.

Na segunda sessao deservacdo do atendimento, a professora Mar tem dificuldade
para conseguir a atencdo do aluno Onda que esta disperso e aparenta pouco interesse en
participar da atividade. Para chamar a atencao dele faz brincadeiras, imitando sons de bichos e
brinquedos, fia sobre assuntos que o aluno gosta, como a capoeira e o futebol. Quando
consegue alguma atencéo de Onda, elogia a roupa, chamando a atencao para as cores. Mostr
cada cor presente na camisa do aluno e pede que ele fale, o que o aluno nao faz.

A professoa Mar informa a crianca 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 maos 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 abengdo e t
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 mardécacm@mo azul, amarela,
mas a maioria nao ficou clara.

Ao explorar as cores, Mar conversa com o0 aluno estimulando que ele dé respostas e
tente se expressar de alguma forma. Este, por sua vez, ndo manifesta muitas respostas ou
repete quando solicitadose 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 treinc
motor de retirar e colocar, segundo a professora, para desenvolver a coordenacdo motora do
aluno.

Em alguns momentos, o aluno pega uma peca, mostra, estende o braco e emite alguns
sons nao 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 alunomdizse que
algo que nao é compreendido e acaba desistindo da atividade. A professora insiste para que o
aluno identifique as cores das pecas, mas este nao esboca reacao.

Diante da recusa do aluno, a professora o convida para mostrar passos de capoeira no
tapete no canto da sala, o que é prontamente aceito. O cuidador bate palmas e canta uma
musica de capoeira. O aluno, j& em pé, sobre o tapete, sorri € movimenta o corpo, parecendo
animado. A professora incentiva para que ele mostre os passos que ja apreralance

emite alguns sons, agita os bracos e afasta um pouco para tras.



160

A professora compreende que o aluno esta Ihe convidando para dancar capoeira
também e explica que ndo pode pois ndo esta com roupa apropriada. O cuidador para de
cantar e o0 aluno sta-se olhando para uma caixa de brinquedos e ndo da mais atencao para os
dois adultos.

De posse das informacgBes obtidas através da observacdo da segunda sessdo de
atendimento elencamos alguns pontos que merecem destaque. Iniciamos com o esfor¢co da
profesera 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 alunac
para a atividade proposta requer paciéncia, criatividade e insisténcia da professo@o q
desistiu do aluno.

Essa postura foi observada nas duas sessdes de observacdo, em que ficou evidente &
dificuldade que o aluno tem em manter a atencdo nas atividades e, mesmo assim, a professora
Mar insiste. Segundéinscow (2009), esta postura é udiferencial na adocdo de praticas
inclusivas que visam além da deficiéncia, o direito a participacdo, a igualdade e a reducéo de
situacBes excludentes envolvendo os alunos com alguma deficiéncia.

O impacto positivo da atuacdo da professora Mar emaelag aluno tem resultado a
curto e longo prazo e ndo s6 na diade professdare, mas em todas as relacdes da e na
escola, uma vez que a crenga no potencial do aluno pode ser assumida pelos demais sujeitos
da escola e os investimentos pedagdgicos wudtad crianca tendem a ser cada vez mais
frequentes.

O segundo aspecto que destacamos como positivo na atuacdo da professora é a
valorizacédo da fala do aluno , que embora com dificuldade, faz uso da oralizacdo para se
comunicar. Na maioria das vezes na@assivel compreender claramente o que é dito,
especialmente para quem ndo tem convivio com ele, mesmo assim suas tentativas séo
valorizadas e estimuladas pela professora. Ao tentar falar com a professora, o aluno nao é
repreendido ou criticado, 0 que preeémente 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 tEHato pela fala da
professora que ja atende o aluno h& alguns anos, como pela observacgéao realizada, que o alunc
tem avancado significativamente na oralizagdo com a fonoaudiologia e em raz&o da prépria
idade.

A tendéncia a infantilizar a crianca em fuocda deficiéncia e da pobreza de

estimulos nos primeiros anos de vida pode ter agravado o comprometimento da fala, aléem &
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claro, da paralisia cerebral. O fato é que o aluno tem evoluido na fala e se em alguns
momentos ou em alguns contextos a CAA é indiqaara 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 professmde AEE, neste caso, sera o de acompanhar constantemente a
evolucdo do aluno e avaliar de que forma a CAA contribuird para que a crianca desenvolva a
comunicacao para interagir com seus pares nos diversos espacos em que ela circula.

Durante a atividadepbservamos novamente a énfase nos treinos motores, 0 que
parece ser uma constante nas praticas das professoras de AEE investigadas. Schwartzmar
(2004) indica que é necessaria uma avaliacao funcional para identificar as reais necessidades
de um servico deemnbilitacdo para a crianca com paralisia cerebral do ponto de vista motor.
Todavia, Leite e Prado (2004) orientam a busca por servi¢cos de reabilitagdo, mas indicam a
competéncia clinica terapéutica desse trabalho, como profissionais da area da fisterapia
terapia ocupacional. A énfase nessa perspectiva por parte das professoras parece indicar uma
dificuldade no préprio processo de identificacdo, enquanto professoras de AEE, aos quais sdo
cobradas inUmeras competéncias. Essas exigéncias tém implicap&éscagpedagogica que
nao podem ser desconsideradas.

E por fim, o outro aspecto comprometedor no atendimento diz respeito, mais uma vez
a confusao conceitual, que pode remeter a uma pratica equivocada ou, no minimo, reduzir o
potencial do trabalho voltadpara a comunicagdo: a compreensao do que € recurso de CAA,
como por exemplo as pranchas de comunicagao. Esta dificuldade ficou evidenciada durante a
entrevista e na primeira sesséo de observacao.

A professora Mar utiliza um recurso pedagogico e o dersondi@ recurso de
comunicacao inferindo que a sua acao junto ao recurso e ao aluno faz dele um recurso de
CAA. Concordamos sim que um recurso pedagdégico pode ser assumir o papel de recurso de
CAA, conforme o uso que se faz dele, especialmente da condug@ierticutor competente.

Através de um recurso, em interlocucdo com seu par, o aluno podera se comunicar,
atraves da linguagem expressiva, ha medida em que o recurso € utilizado para representar seu
pensamento, ou na linguagem compreensiva, N0 momentui& recurso contribui para o
entendimento do aluno sobre o que esta sendo falado (NUNES, 2003).

A nossa avaliagao sobre a sessdo observada foi que a comunicagao néo foi o foco do

atendimento e excelentes situagcdes em que professora e aluno poderrarolvBstrocas
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comunicativas foram perdidas em detrimento da supervalorizagcdo dos treinos motores ou da
exploracdo do conteudo.

O direcionamento das intervencdes da professora dava poucas oportunidades para que
o aluno fizesse algo além de afirmativasiegativas 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 0 alunc
Onda desejava, nem tampou a professora langcou mao de estratégias ou técnicas para o
aluno se comunicar, como por exemplo, a listagem de opc¢des, varredura oral ou apontada.

N&o ficou evidente a utilizacdo de nenhum sistema de simbolos, sejam gestuais,
concretos ou graficos destidos a comunicacdo e este fato € um complicador para a
estruturacdo da CAA com auno. Schirmer et al(2007), Nunes (2003) e Von Tetzchner e
Martinsen (2000) defendem a estruturacdo destes sistemas com a participacdo direta do
aluno, especialmente pomw carater de recurso de comunicacdo 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 Ondafiaiiyoi
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 compgie datua
AEE, que visa, antes de tudo, a acessibilidade comunicacional, no caso do aluno Onda, que
resultara na superacao de outros obstaculos. Compreendemos também que a responsabilidade
por essa conducdo ndo pode ser atribuida apenas a professora,pgoaisasaoportunidades
disponibilizadas pelos 6rgdos competentes para formar o professor de AEE, assim como de

fazélo confrontar sua pratica com modelos mais capazes ou eficazes.

6.2.3Analise dasses$esde observacéao: professor&ol e aluno Calor

Na piimeira sessao de observacéo 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 mapsrmanecem abertas, dedos estendidos com uma leve inclinagéo
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para tras. O aluno, que ja tem 19 anos, tem um corpo pequeno, € magro e ndo aparenta
fisicamente a idade que tem.

O aluno parece timido e a professora comeca a conversar, na tentativa de deixa
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 ooah@ga a dar
sorrisos mais largos e a responder com movimentos de cabeca e das maos.

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
contetas que os alunos estao estudando e quer ver se o0 aluno esta entendendo.

A professora se aproxima do aluno e verifica hovamente se ele esta confortavel e
convida o aluno para iniciar a atividade, informando que irdo conversar sobre a planta e suas
formasde 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 histéria infantil e ndo se emvolve
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 m grande esforco para executar as atividades motoras com perfeicao.
Suas formas de expressdo corporal geralmente sdo mais contidas e é preciso um olhar atenta
para perceber suas respostas, como por exemplo, utilizava apenas um sorriso para respondet
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
0 estimula a demonstrar sua compreensdo. O diferencial esta no direcionamento dado pela
professora que ao conversar com o aluno direciona as perguntas de modo que ele tenha opgac
de escol ha. O ASI MO e o ANEéEOO podem parecel
recurso para uma comunicacao funcional.

A ressalva que fazemos nesse trechgobre adequacdo dos recursos materiais
utilizados.. Para adequar o recurso utilizado o professor pode testar outros materiais com o
proprio alunoNa descricdo do quadro abaixo € possivel verificar as implicacbes da

inadequacao de materiais:
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Quadro 21: Trecho 1 da observagdo professora Sol e aluno Calor

PROFESSORA Pergunta ao aluno qual o dia da semana .

ALUNO Mostra trés dedos com a méao direita.
PROFESSORA Pergunt-heiiM@?é a
ALUNO Sorri e emite um som.

PROFESSORA Pega a tarja com a palavra TEREEIRA e coloca no calendario. Em segul
mostra os nimeros e pergunta qual a data.

ALUNO Mostra nove dedos com as duas méos e em seguida, 1 e 2.

PROFESSORA Confirma a data e elogia o aluno. Pega as tarjas com o nluneecor@ a palavre
ADEZEMBROO. Em seguida pede que o
letras. No quadro estdo as fichas com todas as letras do nome do aluno e ak
espaco marcado com pincel para colocar as letras do nome. A professora p
fi A peirailetna do seu nome estd em cima, no meio, embaixo, deste lado
outro?ao

ALUNO Aponta para cima onde est4 a primeira letra do seu nome.

PROFESSORA Pega a letra certa e pergunta AE ecs

ALUNO Confirma com a cabecga.
PROFESSORA Coloca a letra n@spacgo destinado ao nome do aluno e pergunta onde ¢
segunda | etra e d8 as mesmas op- »e

ou do outro?o
ALUNO Mais uma vez localiza a letra e assim faz com todas as outras.
PROFESSORA Terminada esta etapa, professora entdo pega caixas de fosforo vazias co
letras do nome do aluno e solicita que ele ordene, agora sobre a mesa. A pre
pergunta se estdo todas as letras.
ALUNO Olha atentamente para as letras sobre a mesa, olha para a profesdara elkat
para as letras. Sorri para a professora.
PROFESSORA Infere que o aluno percebeu que falta uma letra e coloca a Ultima caixa na
Solicita que o aluno comece a organizar as letras formando seu nome.
ALUNO Comeca a organizar as letras comitmdlificuldade, pois o braco treme e ace
tocando nas caixas ja4 organizadas que saem da reta que ele organiza. As ¢
fésforos estdo vazias, o que faz com que fiqguem muito leves e se arraste
facilidade. O aluno inclina mais o corpo em diregdmesa e levanta um pou
mais o braco para ndo tocar nas pecas ja arrumadas e apos colocar a ultima
0 corpo na cadeira e olha para a professora.
PROFESSORA Confere as letras organizadas pelo aluno e pergunta se esta certo.
ALUNO Sorri e confirna 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
nocao de tempo, identificou a data e peraebauséncia 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 compreenséo
equivocada de que a auséncia da fala como recurso de comunicagcdo e 0 grau de
compometimento 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 ha uma equivaléncia que aetermin
gue o comprometimento intelectual é proporcional ao comprometimento motor.

Entretanto essa informacéo é desconhecida por muitas pessoas, inclusive as que fazem
parte da vida do aluno e o impacto disso é o empobrecimento das interacbes e a falta de
estirmulos e incentivo para o desenvolvimento do aluno.

No segundo trecho da observacédo, a professora comeca a falar sobre o0 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 atgLcartdes 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 cartbes sobre a mesa em un
plaro inclinado feito de papeldo 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 vgae 0 mesmo demonstra pouca iniciativa para interagir. De
fato, o aluno ndo recusa e ndo parece desatento ao que a professora fala, mas ndo tome
iniciativa para se expressar e se limita na maioria das vezes a apenas responder.

Essa caracteristica pode sen 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 lieedo atendimento, em que é possivel identificar
que ja existe um canal de comunicacdo entre professora e aluno, e o mais importante, o aluno

compreende e faz uso do mesmo quando necessario:
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Quadro 22: Trecho2 da observagao profess@ale alunoCalor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Coloca fitas adesivas para que o aluno fixe os cartdes no plano incling
sequ°ncia correta e diz AVamos | §,
desenvol vimento com o0os cart»es. Quz¢

ALUNO Olha para os cartdes e identifica. Tenta pega tem dificuldade, pois o carté
estd em papel fino e leve para pegar com os dedos que ndo flexiona
facilidade. Arrasta o cartdo para a borda da mesa e assim consegue pegar
cartdo para plano inclinado que arrasta com o movimento do braco do alun
peca cai.

PROFESSORA Prende o plano inclinado na mesa com fita e pergunta se o aluno quer ajuda.

ALUNO Diz que ndo com a cabeca e comeca novamente. Arrasta a peca até a &
mesa, pga e leva ao plano inclinado. Dessa vez consegue fixar o cartdo. Sor
a professora e pega outro cartao.

PROFESSORA Elogia o aluno e pergunta se ele acertou na sala de aula também.

ALUNO Sorri timido e inclina o corpo lateralmente.

PROFESSORA Insit e e pergunta fAVoc®° acertou quanc

ALUNO Movimenta a cabeca negando e coloca o segundo cartéo.

PROFESSORA Pergunta novament e: iMas voc° sabe
te perguntou?o

ALUNO Sorri e mostra 2ebos para a professora.

PROFESSORA Compreende e di z: ifAh, a professor

ALUNO Afirma com o polegar e depois aponta para o plano inclinado, mostrando
professora que terminou.

PROFESSORA Parabeniza o aluno®ki z que ele ® muito esper
com as i magens do desenvol vimento ¢

ALUNO Observa os cartdes atentamente e organiza a sequéncia na mesa e sé depo
a colocar no plano inclinado.

PROFESSORA Eloga o aluno e incentiva: APoi s aggc
para os colegas | 8§ na sala de aul a

ALUNO Sorri e baixa a cabeca.

Fonte: Dados da pesquisadora

Percebemos que o aluno compreende tudo o que € dito pela prokgssorao ja
estabeleceram um canal de comunicacdo, d& respostas que pressupdem opcdo de escolhe
como no caso em que a professora perguntou porgue nao tinha participado da atividade na

sala regular e deu duas opc¢des na fala sem direcionar.
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O aluno mostrowois dedos indicando a segunda opg¢éo dada pela professora. Isso
revela que apresentar opcdes para que o aluno escolha é uma estratégia de comunicacac
utilizada com frequéncia por professora e aluno.

Segundo Schirmer et al (2007), o uso das estratégiadgarecer a comunicagcao é
fundamental, pois ndo requer grandes estruturas elaboradas e favorece ao usuario a
possibilidade de se comunicar.

A partir das estrat®gias de comuni ca- «Qg
objetivas de respostas, podem setrutisrados sistemas de comunicacdo aumentativa e
alternativa com base em expressdes corporais e gestos, até sistemas mais elaborados, como
uso de sistemas graficos.

Tomando como base o que ja foi estabelecido como forma de comunicacédo entre a
professorae o aluno se faz necessaria a ampliacdo gradativa desse processo que culminara
com a capacidade de comunicagéo do aluno.

No terceiro trecho da observagdo, destacamos o uso de técnicas de varredura pela
professora e as primeiras iniciativas de comunicag@ogue o aluno tenta, sem que tenha
sido instigado pela professora, fAdecl araro

Nesse trecho, fica evidente mais uma vez que o aluno esta atento e compreende as
informagOes dadas pela professora. Embora suas iniciatias ssjluzidas, ele responde a
todas as questdes propostas pela professora e demonstra seguranca na utilizacdo, como po
exemplo, quando utiliza a estratégia de mostrar com os dedos a data, compondo o dia e 0 més.

Isso revela a capacidade de manipulacaaemssos que sao disponiveis (neste caso,

0 proprio corpo) para expressar a informacéo solicitada. O aluno compreendeu a solicitacéo,
identificou a resposta e encontrou uma forma possivel de eXsemamostrou para a
professora.

Essa situacdo expresse visdo de/on Tetzchner(2005), a construcdo muatua das
habilidades comunicativas entre 0 aluno e o seu interlocutor, que quanto mais rica e
estimuladora, mais favorecera o desenvolvimento do aluno.

Em todos ospisddiosdescritos acima, o aluno apenaanifestava 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 expressanforme transcrito abaixo:
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Quadro 23: Trecho 3 da observacdo professora Sol e aluno Calor
PROFESSORA Pergunta novamente sobre o m°s fAVoc
ALUNO Sorri e imediatamente arrasta os jpalitcontendo o 1 e o0 2 e se ag
movimentando os bracos. Em seguida pega o palito com o nimero 9 e mosi
a professora.
PROFESSORA Ol ha para o aluno e pergunta A0 que

ALUNO Confirma com o polegar quando a professora9ala
PROFESSORA Pede que o aluno organize os nimeros de 0 a 9 e observa.
ALUNO Comeca pegando os cartdes pelo palito, mas treme bastante a méo e d:

finalizar a atividade, pois cada nova pe¢a colocada acaba desorganizando a
aluno demonstram grande esforgo fisico para alinhar todos os palitos na m

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 queeaiss 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 ¢

mostre o resultado com o cartdo ou com os dedos. Pega déisscarpergunti

AQuanto ® 2+47?0

ALUNO Aponta rapidamente para o cartdo com o 6 e sorri.
PROFESSORA A professora elogia o aluno e mostra mais duas adicdes.
ALUNO Acerta os resultados e mostra 3 dedos de uma méo e 2 de outra, sorri e apc

o cartdo om o 5.
PROFESSORA El ogia o aluno e diz Acti mo, mas e ¢
ALUNO Fica pensativo, olha para os dedos da méo e parece ndo conseguir resolve
separa trés palitos para a esquerda da mesa e estende 6 dedos. Deixa
parads e movimenta a cabeca olhando para os dedos contando e inclui os
Sorri e agita os bracos e mostra 9 dedos e depois o cartdo com o 9.

Fonte: Dados da pesquisadora

Essa situacdo nos faz refletir sobre a situacdo do aluno e as duas vias pdssiveis
serem trilhadas: a via da negacdo e a via da possibilidade. A negacdo e a descrenca 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, situagcdo que predomima @arta do
tempo, pois a escola como um todo ndo consegue encontrar meios capazes de garantir que G

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 deiajisso se reflita na sala de aula regular ainda estdo muito distantes,
segundo a propria professora de AEE. A segunda via, a da possibilidade, representa o
reconhecimento e a valorizagdo da capacidade demonstrada pelo aluno, que segundo Correia
(2012) evVon Tetzchner e Martinsg@000) possibilita interagdes cada vez mais positivas para
o aluno.

Ficou claro durante as sessdes de observacéo que o aluno tem capacidade de aprender
se desenvolver e progredir nos estudos, pois sua capacidade cognitivaciociadia a cada
manifestacdo de respostas, nas escolhas acertadas e nas formas de solucionar as proposi¢oe
indicadas pela professora.

E incontestavel a contribuicdo que a comunicacdo aumentativa e alternativa traria
para vida desse aluno e € urgente egj@ griorizado o desenvolvimento de sistemas capazes
de garantir a sua interagdo nos diversos meios de convivéncia. A preocupagéao declarada pela
professora sobre a limitagcdo do uso da comunica¢cdo aumentativa e alternativa somente na sala
de AEE é legitimaassim como as limitacdes da sua atuacao dentro das condicdes de trabalho,
como numero de alunos e as diversas deficiéncias atendidas ou a falta de tempo para
desenvolver recursos de CAA e acompanhar sua utilizacao na sala regular.

A professora utilizou wéas vezes técnicas da varredura para que o aluno escolhesse
uma resposta sem a utilizacdo de um recurso que nédo fosse o proprio corpo, como por
exempl o, guando deu as op-»es fAem ci mao, A e
o0 aluno selecionassea@sposta. Schirmer et al (20@Ompreendem 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 manifestacdes do aluno.

Com base na observacdo da primeiras@esde atendimento, entendemos que o
trabalho com CAA j4 esta iniciado e o aluno tem grande potencial de se desenvolver
utiizando a CAA. O que precisa, neste caso, € a constante ampliacdo dos sistemas ja
desenvolvidos, inserindo novos elementos e vocebslfara a comunicacdo do jovem, para
gue este participe cada vez mais da dindmica da sala de aula e da escola como um todo.

Nesta segunda sessao, a professora Sol realiza com o aluno Calor uma atividade no
computador. Os dois se aproximam do equipamguow fica numa 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 levantaas maos para alcancar o teclado. A professora inicia colocando um jogo



170

pedag:-gico chamado ALabirintood gue consi s
CIMA/PARA BAIXO/DIREITA/ESQUERDA para levar um animal até o alvo em um tempo
determinado. O aluno aparemtaimacédo para realizar a atividade e inicia usando os dedos da
mao esquerda, mas seu braco treme muito. Para conter os movimentos o0 aluno usa a méao
direita para segurar o braco e impedir que os tremores atrapalhem a atividade.

O aluno demonstra fazer ugnande esfor¢co para conseguir acertar as teclas, que estao
do lado oposto ao brago 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 defavoravel. 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
execucao nas configuracdes do jogo. Sol coloca mais dois labirimograns de dificuldade
maior e o aluno consegue resolver com o tempo ampliado. Seu esforco fisico para acertar as
teclas é evidente: morde os labios, franze a testa e fica suado. Fica evidente que para realizar
a atividade, o aluno precisaria de adaptagies recursos e na sua propria acomodacao.

Em seguida, com outro jogo, a professora coloca fones de ouvido em Calor e explica
que ele apds cada som escutado deve selecionar com 0 mouse o animal correspondente. C
aluno se agita e comeca 0 jogo, no etmtar@io consegue controlar os tremores para usar o
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 tentarusanouse novamente. So trés dificuldades ao mesmo tempo:
controlar os tremores, executar o clique 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 aluno rejeita.

Durante toda a atividade Sol faz pequenas pausas e conversa com Calor sobre assuntos
relacionados ao jogo. Para responder sado utilizadas as préprias imagens na tela ou as
alternativas dadas oralmente pela professora Sol. A forma maisrteqlo aluno responder
€ confirmar com a cabeca ou com os dedos ou entdo escolher a op¢cdo 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 u
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 adequacéo 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 narofesso
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 ja familiarizada com Calor,
utilizava diversas estratégias para a comunicacao. Percebemos que diitteleldimida 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 heua 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 estratégt@mo meio alternativo de comunicagao 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 préprio corpo ou 0s recursos disponiveis. Isso é
fundamentapara avancar com CAA e so foi possivel gracas a constru¢do da CAA tendo o
aluno como principal referent¢ QN TETZCHNER 2005).

Para este aluno é primordial que se amplie o uso da CAA, especialmente através de
recursos como pranchas, cartbes e pastasodmirgcacdo, seja em papel ou no proprio
computador, pois o potencial do aluno demonstra a capacidade de usar estes recursos
(SARTORETTO; BERSCHZ2010).

Um sistema de CAA funcional deve oportunizar ao usuario cada vez mais a
comunicacao com o0 maior nimete 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
inadequacao dos recursos utilizadosae@modacédo do aluno. De imediato percebemos que
fisicamente o aluno estava mal acomodado, 0 que poderia ocasionar fadiga e desinteresse pare
realizar a atividade.

A cadeira de rodas € excelente para o deslocamento, mas para realizar uma atividade
no compitador ndo parecia adequada: a falta de apoio confortavel para os bragos, 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
gue o aluno tivesse apoio nha 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 inadequacao postural ao longo do tempo de execucado 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 envolvim€atordeas
atividades propostas.

Sobre a inadequacédo dos recursos, percebemos que as caracteristicas motoras do alunc
ndo favorecem o uso do computador convencional e é necessario o uso de meios de
adaptacdo, como acionadores ao invés de mouse comumgo teglatkia ou de preferéncia,
teclado com bot6es maiores e com regulacdo de nivel de acionamento por pressdo, uma vez
gue o aluno nem sempre controla a forca dos movimentos (SCHIRV&ER007 SOUZA,

2003).

Tanto pela fala da professora como pelas padpientativas do aluno ficou evidente
gque o mesmo se esforca em realizar as atividades de forma independente, segundo a
professora, fAdo mes mo -geenm dorda adaseeda \ada enmoque Qalors 0O .
se encontra provavelmente receber auxilialguma 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 situagéo e fazer com que o
jovem aceite o apoio @qmdo for necessario sem que isto signifique dirimdrente aos
demais.

Por fim, destacamos a competéncia da professora Sol em utilizar diversas formas de
comunicacao como aluno Calor. A nossa ressalva se da principalmente pelo uso de estratégias
que sopermitem o aluno responder e pouco estimulam a iniciativa. De fato, a professora
estimula que o aluno se manifeste, enriguece as interaces comunicativas, mas na maioria das
vezes, as estratégias s6 permitem escolha ou seja respostas.

O que queremos enfa#ir € que o aluno Calor demonstra potencial para avangar no
uso da CAA gque vai além de respostas afirmativas e negativas. Para ele, compreendemos que
é fundamental a ampliagdo do vocabulario simbdlico grafico, principalmente através de
pranchas de comunic@o, apoiadas nas suas formas de comunicacdo ja existentes (VON
TETZCHNER; MARTINSEN,2000. Os benéficos que a implementacédo 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 formageainativas de comunicacao 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 solidificacéo ja estdo consolidadas pelo
aluno, necessitando para sua ampliacdatralmalno mais direcionado para a construgéo de
NOVOS recursos e o enriquecimento do vocabulario ja existente, pois a capacidade do aluno é

visivel.

6.2.4Analise dasses$esde observacédo: professordardim e aluna Flor

A professora Jardim organiza assal 0s materiais para iniciar o atendimento. A aluna
Flor chega com a mae 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 est&logia a roupa da aluna que estd sentada numa cadeira de rodas
com inclinacao 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 asapéicam com metade das coxas sem
apoio. A aluna tem muitos movimentos involuntarios de pernas e bragcos que parecem se
intensificarem quando esta alegre ou tentando dizer alguma coisa.

Também ndo tem muito controle do movimento de pescoc¢o e cabecdizaghes
cComo Asi mo e An«oo N«OoO S«O0 executados co
identificados. Consegue realizar pressdo leve com a mao direita que geralmente é solicitada
pela professora para sinalizar uma escolha.

A professora convida a aluna pair ao computador realizar uma atividade que
consiste em um jogo matematico de contagem de elemento de um conjunto e a identificacéo
do numeral que representa a quantidade.

O computador tem tela de 32 polegadas e, para a atividade, a professora usseo mou
para fazer a varredura e com a aluna um acionador de pressado que ela ativa com o dorso da
mao 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 movimentase muito, pode machucar as pernas na mesa. No trecho 1 da primeira

sessao de atendimento relatamos o primeiro episadio:
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Quadro 24: Trecho 1 da observacdo professora Jardim e aluna Flor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Explica para aluna qual atividade irdo realizar no computador € mos
tela inicial do jogo
ALUNA Agita-se bastante e emite sons olhando para o computador com exg
séria.
PROFESSORA Pergunta para a aluna fAiVoc° n«o
ALUNA Movimenta a cabeca Etalmente como um néo

PROFESSORA Compreende a resposta da aluna c¢

cozinha, n«o ®?0 Se referindo a
ALUNA Sorri bastante, agitando bragos e pernas.
PROFESSORA Diz para a alna que irdo realizar a atividade que ela deseja, mas s6 def
gue | 8 est8&8 no computador e segu

Aperta minha m«o se voc®° aceitabo
ALUNA Emite alguns sons e estende os bragos para o computador.
PROFESSORA Insise com a aluna em tom de brinca
n«ko ®?0 E prop»e para a aluna ntE
cozinha, mas antes preciso ver se vocé ainda estd boa em Mate
combinado?0 E seguraanovamente a
ALUNA Aperta a méo da professora, sinalizando a aceitacéo.

Fonte: Dados da pesquisadora

Neste primeiro episddio da observacdo destacamos a proximidade da professora com a
aluna que ja é a atendida no AEE desde o ingresso naquela escola. A priHeadsotédica
tranquilamente as manifestacdes fisicas da aluna e parece ndo se assustar com a intensidad
dos movimentos da aluna.

Como primeira forma de comunicacédo utilizada percebemos que as expressdes faciais
e corporais sao as principais formas deAGlotadas conforme a dindmica pergenasposta
conduzida pela professora. Nunes (2003) e Schirmer et al (2007) endossam a importancia de
utilizar as manifestagcfes da crianca. O interlocutor ao estimular a crianca enriquece e instiga
a crianca a dar regptas.

A professora faz uso do computador e a aluna ja parece familiarizada com a tarefa,
manifestando inclusive satisfacdo em usar o recurso. A sala de AEE dispde dos recursos de
alta tecnologia como computadores e softwares que podem contribuir aaato pabalho
com a CAA como no desenvolvimento geral do aluno.

No segundo momentda observacdo, a professora sesgtaa direita da aluna com o

acionador e 0 mouse sobre as pernas. O mouse € usado pela professora para fazer a varredur
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e realizar os@mandos do jogo e o acionador em formato retangular € 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 dicgidrados com os numerais de 1 a 10. O momento

da atividade é descrito no quadro abaixo:

Quadro 25: Trecho2 da observacdo professora Jardim e aluna Flor

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Pede que a aluna cont e no nditgecermpoatancr
a seta do mouse o0os sapatos, falandc
ALUNA Olha atentamente para a tela acompanhando a contagem da professora e m¢

os labios como se estivesse contando também, mas ndo emite nenhum som.

PROFESSCRA Finaliza a contagem em pede fAAgoOTr a
voc° d8 aquele sorriso!o Aponta al
por fim o 10.
ALUNA Acompanha a seta com os olhos e quando vé o 10 se agita sorrindo.

PROFESSORA Pergunta: Af£ esse?0
ALUNA A aluna movimenta a cabeca e aproxima a mdo do acionador que esta s

joelhos da professora e proximo a aluna.

PROFESSORA Aproxima o acionador ainda mais da aluna, para que ela consiga seleci
opcéo.
ALUNA Tem dificuldade em controlar os movimentos do braco e demonstra

concentracao e esforco enorme para conseguir acertar o acionador.

PROFESSORA Diz que vai ajudar a aluna e segura seu braco direito e aproxima a mao da &
acionador.
ALUNA Consegue decionar a opcao apertando com o dorso da méo o acionador.
PROFESSORA Confirma com o mouse a resposta da aluna. Na tela aparece uma mao cc

positivo e o audio parabenizando.

ALUNA Sorri largamente, movimentando bracos e pernas de forma descantrSkus
movimentos fazem com que ela se desloque da posicdo na cadeira e
acionador que estava perto. A mae se aproxima e arruma novamente sua pc
cadeira de rodas.

Fonte: Dados da pesquisadora

Durante a atividade percebemos que a alunaposende as funcdes dos recursos
utilizados e demonstra fisicamente a intencao 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 contandoimsgens. 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 atentameore os olhos o movimento do
mouse que apontava 0os hiumeros no momento em que a professora indicou o 10 sua reacao foi
imediata. Como Jardim combinou anteriormente que 0 Sorriso seria a resposta a ser dada por
Flor, ao chegar ao nimero correto, a alunaespondeu a expectativa da professora.

Dessa forma compreendemos que a valorizacdo das formas ja utilizadas pela aluna,
como meio de comunicacao € fundamental para estruturar a CAA, pois como ja afirmavam
Manzini e Deliberato, (2004) e Nunes (2003), apitar as formas de comunicacdo ja
utilizadas pelo préprio aluno, como as manifestacdes 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-senpabxima 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 movimesg involuntarios parecia ter aumentado estes
movimentos durante a atividade. Mesmo que o acionador fosse relativamente grande, a aluna
nao conseguiria usar sozintschwartzmar(2004) considera que é necessario conhecer o tipo
de alteracdo provocada pelaralisia 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 adequacéo doscursos para as condicdes motoras da crianca.

No terceiro trecho identificamos as limitacbes da comunicacdo entre professora e
aluna em um momento em que parece ndo haver compreenséao das intencdes de fala da aluna
Esse exemplo ilustra o quanto o vodabio 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 relacdes que sal®lecem no contato social, enfim, o que existe ao seu
redor.

A atividade proposta ndo envolve uma prancha de comunicacédo propriamente dita,
mas através dela ha interlocugbes entre Jardim e Flor que s6 ndo se ampliam pela falta de
elementos que pudesa ser utilizados como forma de comunicagdo expressiva para a aluna,

conforme vemos no quadré:2
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Quadro 26: Trecho 3 da observacdo professora Jardim e aluna Flor
PROFESSORA Mostr a 0O conjunt o s e q@uuerstt &orae pano? g b
tamb®m! Voc° gosta? Eu vou aprender
ALUNA Olha para a professora com expressao interrogativa parecendo ndo conhece
compreender o que a professora falou.
PROFESSORA N&o percebe a expresséo interrogativarinca e pede que a ela conte os pial

A professora olha para a tela do computador e segue apontando com o0 n

falando A1, 2, 3...0
ALUNA N&o olha para o computador e emite um som para chamar a atencéo da prof¢
PROFESSORA Per gunt afoifi@uandouee aprender a tocar o sax eu fago um show

voc°s do AEEO
ALUNA Movimenta a cabeca negando e volta a olhar para a tela do computador.
PROFESSORA Volta a contar os pianos e diz A9
dos numeraise n«o vou ol har para voc?°,
novamente a varredura com o mouse para a aluna.
ALUNA Movimenta os bragos e pernas sorrindo quando a professora aponta o 9
PROFESSORA Elogia a aluna e confirma a resposta e passa para a prietanaa qual aparec

uma bicicleta. A professora pergunta a aluna se ela gosta de bicicleta.

ALUNA Diz que ndo com a cabeca e agita os bracos batendo nas préprias pernas.
PROFESSORA Sorri para a aluna e bri nca dclkthé muia
bom! o
ALUNA Emite alguns sons, olha para a professora e bate os bracos nas préprias perr
PROFESSORA Parece n«o compreender a aluna e r ¢
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 fal
sobre o saxofone. Essa ndo compreensao nao nosarata de entendimento sobre a fala
da professora e sim sobre o assunto, ou sej
percebendo a expressao da aluna a professora nao direciona a fala para a duvida da aluna ¢
continua com a atividade.

Para diancas 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 o outro s&o

fundamentaipara a constituicdo individual. A aluna carece de ampliar suas experiéncias para
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se desenvolver, pois quanto mais privamos a pessoa das interacdes sociais, maior € o seu
comprometimento.

Ainda neste trecho identificamos o momento em que Flor se manitastalgm da
resposta solicitada pela professora, quando esta pergunta se a crianca gosta de bicicleta. A
aluna nega com a cabeca e ainda aponta para as pernas, ou seja, indica sua impossibilidade d
realizar a atividade, no entanto a professora ndo congeeeintencao de fala da aluna.

A iniciativa da aluna nédo foi percebida pela professora. Quitério (2011) levanta a
questao da importancia do interlocutor mais competente perceber estas situacdes e aproveitar
positivamente as iniciativas da crianca. @ente a aluna poderia ter mais informagodes a
dizer e como nédo foi compreendida, desistiu e voltou sua atencdo para o computador
novamente.

A professordfinaliza o atendimento fazendmm a aluna um jogo pedagdgico de
culinaria, o preferido da aluna, quensiste 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 acfes a setadas |dentificamos que a
aluna realizou a atividade com alto grau de concentracdo. Segundo a professora, este € o jogo
preferido de Flor e sempre que esta no AEE pede para fazer a atividade.

A aluna responde as solicitacbes da professora e consezgpretddas 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 agern

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 solicitacdes. A nossa ressalva diz respeito somente ao foco secundari
comunicacao. Algumas vezes, a aluna tentava dizer algo, o que nem sempre era percebido
pela professora que estava muito centrada na execucao da tarefa propriamente dita ou nas
respostas aos comandos.

Quando a professora seleciona o icone do jogdanaat@luna sorri e emite sons altos,
estende os bracos no sentido do computador e agita as pernas, fazendo com que mais uma Vve:
saia da posicdo correta na cadeira. A mée se aproxima e coloca a filha na postura correta mais

uma vez e a professora iniciatavidade, 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 d

cul in8ri &.conModtorg ogo de cul in8ria
ALUNA Sorri, agitando os bragos.
PROFESSORA Seleciona o jogo e pede que a aluna escolha o prato que quer fazer. Apont:

mouse para que a aluna realize a escolha.
ALUNA Fica muito inquieta e tenta @hpara trés.
PROFESSORA I nfere que a aluna procura a m«e e

na mesa. 0

ALUNA Sorri e volta a atencao para o computador. Escolhe o primeiro prato apontat
professora.
PROFESSORA Faz a leitura em voalta das informacdes contidas na tela, explicando como s

jogo. Inicia com a lista de ingredientes e pergunta mais uma vez se € 0 pri
ela deseja fazer.

ALUNA Confirma com a cabeca e permanece olhando para a tela.

PROFESSORA Em tom de brincade, pede que a aluna capriche pois em seguida
experimentar a comida feita pela aluna.

ALUNA Faz ndo movimentando a cabeca e emite alguns sons

PROFESSORA Inicia o jogo lendo as instru¢des e a cada comando, faz a varredura, apont:
ingredientepara que a auna selecione, utilizando o acionador.

ALUNA Permanece atenta para as orientacfes da professora utilizando o acionac
certa dificuldade pois cada vez que tenta acertar sozinha o clique, parece fe
esforco extremo para controlar osvimentos, no entanto, a impressao € que |
vez que a aluna tenta forcar um movimento preciso, 0S movimentos involur
parecem com mais frequéncia e intensidade, mas acaba finalizando o joc
sucesso.

PROFESSORA Parabeni za a al wuoeew caner para verisd gsthrbam, &t
comer ?0

ALUNA Sorri e inclina o corpo lateralmente. Aponta os bragos para a imagem na f

computador, emite alguns sons movimenta a cabe¢a negando.

Fonte: Dados da pesquisadora

As situacdes vivenciadas durard 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 interagcbes comunicativas, pois a sua
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condicdo de interlocutor cqmetente Ihe garante este pap€/ON TETZCHNER,
MARTINSEN, 2000).

Concluimos a analise da primeira sessao de observacdo destacando a trabalho da
professora Jardim junto a aluna, que fisicamente aparenta um alto grau de comprometimento,
mas ndo impediu qua professora enxergasse um potencial para além da aparéncia fisica.
Silva, Baldrighi e Lamonica (2007), afirmam que muitas vezes a condicdo da deficiéncia
influencia negativamente nas atividades comunicativas, pois a compreensao geral pessoas
com compromeémentos fisicos severos, como € o caso da aluna Flor, sdo incapazes de
desenvolver outras habilidades, inclusive a comunicacao

Nos pequenos detalhes foi possivel confirmar a capacidade cognitiva preservada, o
interesse em participar e as iniciativas paea expressar. Nao consideramos que a
comunicacao 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 sessao de atendimento da aluna Flor mostrou que o foco do
traballo da professora Jardim era a comunicacdo mediada pelas pranchas de comunicacdo. A
aluna é colocada proxima a mesa pela mée que fica perto enquanto a professora conversa
com a crianca. Para isso, a professora utiliza uma pasta de comunicagdo contendo
aproXmadamente 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 con@ 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 de
familia tem tamanho de 6X7 cm e em cada prancha tem duas filas com quatro fotografias.
Para que a alunagpondesse as perguntas, a professora-serda 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 olflarpara 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 pescoc¢o, ndo fica claro se a aluna selecionou a resposta
localizada pela professora. Fica evigeque 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.

Apoés a conversa utilizando a prancha com as pessoasvile&af a professora passa

para as atividades de vida diaria 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 ap6s acordar,
depois das refeicdes e 0 que se faz para ficar lil\samagens desta prancha e das demais

sdo do sistema PCS e construidas com a utilizacdo do sofdeardmaker A forma de

acesso a resposta permanece a indicacdo como olhar e nesta prancha, as figuras sdo menores
em maior nimero. A aluna continua p@Epgando 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 mometns também aproxima um pouco mais a prancha ao rosto da aluna e
nestes momentos é possivel identificar a resposta da aluna sem nenhuma divida. Durante todo
0 processo comunicativo a professora tece comentérios, faz brincadeiras e novas perguntas a
partir das respostas indicadas pela aluna, que se manifesta sorrindo e agitando o corpo, além
de movimentar a cabeca em sim ou ndo quando a pergunta possibilita estas respostas.

A professora também explora as caracteristicas da imagem, formas, cores e acdes que
representam. Em alguns momentos € 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 apos localizar, faz perguntas sobre a ac&iadesl@ra
aluna.

Quando a fala da professora corresponde ao que a aluna deseja declara, esta se agita
sorrindo, e quando as opc¢les apresentadas parecem nao se enquadrar no que a aluna que
expressar, ela insiste através de negacdo com a cabeca, exjedssd® e emissdo de sons
mais altos. Quando consegue ser entendida sorri e agita os bracos e, quando néo, desiste con
expressao fechada e fica mais calma.

Nesta segunda sesséo de observacdo pudemos constatar a aluna se comunicando com
professora atragédas pranchas e suas tentativas de ir além do expresso nas imagens. O
contentamento da aluna foi tamanho que seus movimentos ganharam uma propor¢ao que sé
ndo caiu da cadeira por estar presa como colete de seguranca. Flor estendia os bragos para :
pranchaemitia 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 adequades pdamanho das gravuras e a distancia da prancha
nao 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 néa sbbdificar, daquele
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modo, a resposta da aluna. Por este motivo, selecionar adequadamente a forma de acesso ¢
tdo importante na CAA.Segundo Souza (2003), a forma de acesso deve considerar as
condicBes do aluno: sejam visuais, motoras ou cognitivasa & autora, € preciso analisar
criteriosamente se a selecdo sera direta, indireta, a adequacao do recurso e a acomodacao d
aluno e até a disposicdo grafica dos simbolos. Deste modo, consideramos que a professora
Jardim pode aprimorar 0 uso das pranceasbservar 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 par:
que Flor selecionasse e manifestasse sua escolha comvimento da cabecga. Desse
momento em diante as respostas da aluna eram identificadas sem duvida porque a estratégia
adotada garantia a execucéo da tarefa. (SCHIRMER et al. 2007).

Identificamos na sessdo de observacdo, assim como has anteriores, aolidutaca
vocabulario contido nas pranchas. Ndo resta duvidas 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 nowas pranch
pois conforme Tetzchner e Martisen (2000), a CAA ndo deve expressar somente as
necessidades basicas do usuério, seu principal objetivo é garantir a comunicagado
independente, o que pressupde um vocabulario que lhe permita escolhas e iniciativa.

Sobre otrabalho 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, nserindo novos recursos e vocabularios, assim com observar atentamente a adequacao
dos recursos utilizados para as caracteristicas adotadas. Dessa forma, a CAA podera ser o

meio de acessibilidade para a aluna.

6.25 Analise dasses$esde observacéao: proéssorakEstrela e aluno Brilho

A professora Estrela esta com a sala preparada para atender o aluno, para tratar do
tema que envolve a contacdo de historias infantis. A historia explorada com o aluno Brilho
seria A0Os patinhoso. Bnpurrd & cadeicalde rgdas atéamesa e m«
permanece na sala para auxiliar na locomocao do filho. A professora inicia o atendimento do
aluno recepcionando de forma afetuosa. Pergunta como ele esta e informa que irdo realizar

varias atividades na sala.
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Estrda informa que irdo comegar 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 ¢
corpo sentado e, por essa razdo, a mae permanece atras apoiBndw também néo
susteta a cabeca que fica inclinada para o lado ou para baixo.

A professora sentse de frente para o aluno e comeca a falar para Ihe chamar a
atencéo, tocando seu corpo e buscando contato visual. Levanta a cabeca do aluno e a mae
auxilia. A professora conseg 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 articuhda.

Estrela relembra para o aluno que estdo desenvolvendo um projeto sobre historias
infantis e que ela ira contar uma nova histéria sobre patinhos. Mostra para o aluno um chapéu
confeccionado com E.V.A em formato de pato e coloca na cabeca do aluma &oda da
mae, leva a crianca 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
informacgOegla professora durante a entrevista, apresenta um quadro de paralisia cerebral com
comprometimentos motores severos e a condi¢cdo associada de deficiéncia intelectual.

Para o uso da CAA com o aluno a professora diz ainda desenvolver um trabalho
anterior a esuturacdo de um sistema que é a estimulacdo de habilidades como atencédo e
estimulacdo sensorial para a manifestacdo de respostas. Seu maior esfor¢co, observado neste
trecho, € conseguir fazer com que o Brilho direcionasse o olhar para o que estava sendo
apresentado.

Brilho ndo esboca muita reacdo durante as tentativas da professora e néao fica claro se
estd entendendo o que estd sendo falado. O olhar estava geralmente vago e apatico. Nas
poucas vezes em que percebemos que ele buscou com o olhar algumiai quésa o
fantoche, mas nao percebemos uma relacao entre este momento e a fala da professora.

Familia e professora ainda ndo conseguem identificar até onde € o nivel de
compreensao de Brilho devido as suas poucas manifestacdes. Recordamos que Brilho tem
paralisia cerebral com comprometimento motor severo, ndo fala, ndo sustenta o corpo e
pescogo e seus movimentos voluntarios dos membros superiores s&o minimos.

Apresentamos na transcricdo do quadro 28namento da contacdo de histéria

realizado pela profesg.
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Quadro 28: Trecho 1 da observacdo professora Estrela e aluno Brilho

PARTICIPANTES TRANSCRICAO

PROFESSORA Com um fantoche de pat o, come-a a

pati nhoso. Movi ment o os fantoches,
ALUNO Acompanha com os olhos os fantoches, mas depois vira o olhar para outra di
PROFESSORA Il nsi st e, movi mentando os fantoches

patinhos s«o bem danadi nhos e g &tsria,:
movimentando os fantoches para que o aluno acompanhe com o olhar.
ALUNO Acompanha a narracdo, ora parecendo atento, ora com olhar disperso. Dt
narrativa, ndo esboca movimentos voluntarios, sua expressdo corporal €
permanece neutracelnico movimento que se percebe é dos olhos.
PROFESSORA Continua a hist-ria e coloca algun:
Vamos contar se todos os patinhos \
ALUNO Olha para os fantoches eompanha com os olhos enquanto a professora cont:
PROFESSORA Coloca um fantoche na méo do aluno fazeadmovimentar os bracos enquar
conta novamente os fantoches.
ALUNO Inclina a cabeca para baixo e apresenta pequenos tremores no braco esqu
olhos se movimentam de um lado para outro até sua mée erguer sua cabeca,
PROFESSORA Come-a a esconder os fantoches, n a
movimenta os fantoches e esconde atras do seu corpo.
ALUNO Acompanha com os olhos o movimenla méo da professora e faz um I¢
movimento com o corpo, em dire¢do ao local que a professora escondeu o fa
PROFESSORA Pergunt a AEst § procur ando o] patin
movimenta outro fantoche na frente do aluno.
ALUNO Ao perceber o outro fantoche, movimenta os olhos em direcdo ao local ¢
professora escondeu o primeiro e novamente para o novo fantoche na sue
Movimenta levemente o pescoco nas duas direcdes.
PROFESSORA Percebe que o aluno esta procurando cothar @ fantoche e continua a historia.
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 deficiénciatelectual, a dificuldade em precisar o grau de comprometimento
cognitivo é ainda maior (MAGALHAES, 2008). E dificil identificar se o que compromete o
desenvolvimento do aluno é o quadro de deficiéncia ou se € a auséncia de estimulos e
situacOes favorais a aprendizagem. O que geralmente ocorre na escola € a descrenca no

aluno, o que redunda em poucas experiéncias que estimulem o desenvolvimento.






