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Preficio

Uma das condi¢bes essenciais para que qualquer pessoa
participe de maneira ativa e produtiva de uma comunidade ¢é ter acesso
efetivo a educagdo, o que destaca a importancia de, desde a mais tenra
idade, criancas com diferentes habilidades estarem inseridas em seus
contextos escolares, desenvolvendo atividades significativas em igualdade
com seus pares. A formacio de educadores torna-se, portanto, crucial para
a efetivacio dessa participagio, demandando investimentos direcionados a
superar os desafios impostos pelo sistema educacional.

A educagdo inclusiva tem ganhado relevincia crescente no
cendrio educacional brasileiro, impulsionada por diretrizes como a Politica
Nacional de Educa¢io Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva de
2008, pela Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da ONU e pela Lei Brasileira de Inclusao de 2015. Estes marcos
tém orientado as redes de ensino e universidades a se transformarem em
sistemas educacionais verdadeiramente inclusivos, favorecendo o aumento
do ingresso de estudantes com deficiéncia na educacio bdsica e superior. No
entanto, apesar dos avancos legais e do aumento das matriculas, persistem
desafios significativos na efetivagao da participacio e aprendizagem dessas
pessoas no ambiente escolar regular.

Neste contexto, o livro “Formagdo colaborativa para profissionais
da educagdo especial: tecnologia assistiva e comunicagio alternativa na escola”
surge como um primeiro compartilhamento dos resultados de um projeto
de pesquisa inovador, voltado para a formagao colaborativa de profissionais
da Educagido Especial. Organizada por Débora Deliberato, Maria de Jesus
Gongalves e Eduardo José Manzini, esta coletinea é fruto de um esforco
conjunto para qualificar e capacitar profissionais da Educacio e da Saude,
visando uma atuagio eficaz e colaborativa nas escolas, centros de apoio
especializados e demais locais que oferecam suporte aos estudantes da
Educagao Especial.

O projeto de pesquisa que deu origem a este livro foi concebido
com objetivos especificos claros e ambiciosos. Primeiramente, buscou
capacitar e qualificar profissionais para desenvolverem e implementarem,
por meio da metodologia da problematizagio, recursos e estratégias de
Tecnologia Assistivae Comunicagdo Aumentativae Alternativa. Tais recursos
sao fundamentais para promover o acesso comunicativo ¢ académico dos
estudantes da Educagio Especial, bem como suas manifestagoes artisticas,



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

culturais e de lazer. Além disso, o projeto visou capacitar os profissionais nos
processos de ensino e aprendizagem dessa populagio, garantindo que eles
estejam preparados para enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades
que surgem no contexto educacional inclusivo.

Para alcangar esses objetivos, foi proposto um programa
de formagao dividido em dois médulos distintos. O primeiro médulo
consistiu em 16 aulas tedricas e prdticas, enfocando a atuagao colaborativa
nas praticas pedagdgicas e no uso de recursos e estratégias de Tecnologia
Assistiva e Comunica¢do Aumentativa e Alternativa. O segundo
moédulo, desenvolvido de forma presencial e utilizando a metodologia da
problematiza¢io, responsabilizou cada profissional cursista por elaborar e
adaptar recursos de Tecnologia Assistiva ¢ Comunica¢io Aumentativa e
Alternativa.

Os capitulos deste livro refletem as diversas etapas e
reflexées do curso de formacio, abordando desde a defini¢ao de trabalho
colaborativo até a aplicagao prética de estratégias de Tecnologia Assistiva e
da Comunicagao Aumentativa e Alternativa. Cada capitulo leva o leitor a
uma reflexdo tedrica aprofundada, oferecendo ponderagées valiosas para a
prética educacional voltada as pessoas com deficiéncia.

A formagio colaborativa apresentada nesta obra destaca-se por
sua abordagem integradora, que valoriza o trabalho em equipe e a troca
de conhecimentos entre profissionais de diferentes dreas. Este modelo
colaborativo ¢ essencial para enfrentar os desafios da educagao inclusiva,
promovendo uma pritica pedagdgica que nao sé atende as necessidades dos
alunos com deficiéncia, mas que também enriquece a formagao continua
dos profissionais envolvidos.

Destaca-se que esta obra tem potencial para contribuir
significativamente para o campo da Educacio Especial, inspirando novas
prdticas e fomentando o desenvolvimento de estratégias cada vez mais
inclusivas e eficazes. Outro aspecto a ser destacado refere-se a forma como
os autores dos capitulos desta obra abordam o enfrentamento de desafios
e a superagio de dificuldades por meio de agoes criativas ¢ empenho
profissional, tornaram possivel a exceléncia desta importante contribuigao.
Os leitores aguardardo com expectativa os préximos volumes de uma
colegao que ora se inicia.

Aila Narene Dabwache Criado Rocha

Voltar



Introdugao

Nos tltimos anos tem havido mudancas no sistema educacional
brasileiro no sentido de expandir o acesso e ampliar politicas de educagao
para todos os alunos. Em consonancia com esse modelo, as diretrizes
elencadas pela Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva de 2008 (Brasil, 2008) vém orientando redes de ensino
e universidades a se transformarem em “sistemas educacionais inclusivos”,
ji em sintonia com os principios da Convengao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU, aprovada em 2008, no
pais como emenda constitucional.

Todo esse arcabougo juridico tem favorecido o aumento do
ingresso de estudantes com deficiéncia na educagao bésica e, também, na
superior. De fato, dados do Ministério da Educagio indicam que hd 1,251
milhdo de matriculas na Educa¢io Bdsica de pessoas com deficiéncia,
das quais 1,1 milhio em turmas comuns do ensino regular ¢ 160 mil em
espagos exclusivos, segregados. O aumento de matriculas também ocorreu
na Educagao Superior e, atualmente, 0,5% delas é do publico da Educacao
Especial. Os mesmos dados mostram, ainda, a predominancia de estudantes
com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica e com transtorno do espectro
autista (TEA) em todos os anos, representando 94% das matriculas na
Educagao Especial. Para atender as demandas colocadas por essa populagio,
diversas a¢oes pautadas na eliminagao de barreiras tém sido implementadas
pelas instituigoes de ensino, a partir dos principios da acessibilidade. A Lei
Brasileira de Inclusiao (LBI) definiu acessibilidade como:

[...] Possibilidade e condigio de alcance, percepcio e entendimen-
to para utilizagio, com seguranca e autonomia, de espacos, mobili-
drios, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, informacio
e comunicagio, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como
outros servigos e instalagoes abertos ao publico, de uso publico ou

privado de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015).

Outro tema previsto na LBI é o da Tecnologia Assistiva que,
segundo a Coordenadoria Nacional para a integracio da pessoa portadora

de deficiéncia (CORDE) — Comité de ajudas Técnicas (CAT, 2007) é:



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

[...] uma drea do conhecimento de caracteristicas interdisci-
plinares que engloba produtos, recursos, metodologias, estra-
tégias, prdticas e servicos que objetivam promover a funciona-
lidade relacionada a atividade e participagio de pessoas com
deficiéncia, incapacidade ou mobilidade reduzida, visando autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (Corde, 2007).

Trata-se, portanto, de uma drea de conhecimento essencial
para ampliar nao apenas a participacio e o desenvolvimento de pessoas
com deficiéncia, mas, sobretudo, melhorar a sua qualidade de vida, como
mostram indmeras pesquisas (Light; Mcnaughton; 2015; Nunes; Walter;
Schirmer, 2012; Cat, Mendes; Almeida; Toyoda, 2011; Cat, 2007; Von
Tetzchener et al., 2005).

Além da Tecnologia Assistiva, ¢ importante destacar a
relevancia da Comunica¢io Aumentativa e Alternativa, uma drea de
conhecimento fundamental para que se possa entender a diversidade
humana em relagao a interacio e comunicacio (von Tetzchner, 2018;
Deliberato; Nunes; Walter, 2014). Trata-se de uma 4rea de prética clinica e
educacional que procura compensar, de modo tempordrio ou permanente,
padrodes de incapacidade ou transtornos exibidos por pessoas com severos
transtornos de compreensio e de expressio da comunicagio, ou seja, da
fala ou da escrita (ASHA, 1989, 1991). Seu objetivo primdrio é facilitar a
participacio das pessoas nos vérios contextos comunicativos. Tais contextos
dependem das circunstincias em que as pessoas vivem, bem como o tipo
e grau dos distirbios de comunicagio que esta pessoa possa apresentar. A
mesma associagio alertou que um sistema de Comunica¢io Aumentativa
e Alternativa consiste em um grupo integrado de componentes, incluindo
simbolos, recursos, estratégias e técnicas que podem ser usados pelas
pessoas para modificar e ampliar a comunicagao.

Sendo assim, a Comunicagio Aumentativa e Alternativa
faz vinculo com a drea de Tecnologia Assistiva e envolve desde gestos e
expressoes faciais a formas pictograficas de comunicacgao, a fim de viabilizar
a comunicacio de pessoas que nio conseguem desenvolver a linguagem
verbal (Nunes, 2003).

Os recursos de Tecnologia Assistiva variam conforme os
objetivos funcionais aos quais se destinam, podendo ser motores ou
sensoriais. A Classificagio Internacional de Funcionalidade, Incapacidade
e Satde (WHO, 2001) compreende a funcionalidade a partir da interacao
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dindmica entre problemas de sadde, fatores contextuais pessoais e
ambientais, conformando o modelo biopsicossocial no qual a deficiéncia
nao é mais compreendida como um atributo da pessoa, mas como resultado
da interagdo entre a sua condigio biopsiquica e as barreiras socioculturais
existentes.

Em que pesem os avancos legais, os recursos disponiveis e o
aumento das matriculas, sio muitos os desafios para efetivar a participacio
e a aprendizagem das pessoas com deficiéncia na sala de aula regular. A
literatura cientifica salientou que, a despeito de politicas inclusivas e das
mudangas das escolas para receber alunos com deficiéncia, sao identificadas
lacunas na formagao inicial e continuada de professores para atender as
demandas desse alunado (Nunes, Schmidt, Nunes Sobrinho, 2021; Rocha,
2013, Deliberato, 2017, 2022). De forma especifica, essas pesquisas
destacaram: (1) a necessidade do professor em buscar conhecimentos
especificos a respeito da diversidade de alunos com deficiéncia: suas
habilidades e necessidades; e (2) a caréncia de formacio docente em
recursos, técnicas, servigos que permitam auxiliar sua prética profissional
(Rocha, 2013; Schirmer; Nunes, 2009; Nunes; Schirmer, 2017; Pletsch,
2009; Mendes, 2009; Capellini; Mendes, 2007; Nunes; Schmidt; Nunes
Sobrinho, 2021; Deliberato, 2022).

Neste contexto de discussdo, Schirmer (2012) alertou para
os desafios das escolas em assumir o uso da Tecnologia da Informagao e
Comunicagio e a Tecnologia Assistiva na rotina de suas atividades. Rigoletti
(2018), Schirmer e Nunes (2009) preconizaram que os professores ainda
desconhecem os recursos da Tecnologia Assistiva que poderiam garantir a
inser¢do dos alunos com deficiéncia na sala de aula. Ademais, como bem
alertam Sameshima (2011) e Schirmer (2012) a formagio de professores
no contexto da Comunicagio Alternativa seria essencial para que os alunos
com necessidades complexas de comunicagao desenvolvessem competéncias
linguisticas essenciais para a leitura e escrita (Light; Mcnaughton, 2014,
Von Tetzchener, 2009; Nunes, 2003).

Deliberato (2013) e Nunes, Walter e Schirmer (2013)
alertaram que nao seria suficiente o professor ampliar seu conhecimento a
respeito do recurso da Tecnologia Assistiva, mas compreender o processo de
ensino no momento do uso de um determinado instrumento. Em outras
palavras, ter ciéncia que a aquisi¢ao de uma determinada competéncia por
parte de aluno com deficiéncia estd relacionada com a forma como um

11
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recurso poderia facilitar o acesso a uma nova aprendizagem. Ademais, é
primordial que o docente compreenda que o uso do recurso tecnoldgico é
influenciado pelas caracteristicas do aluno e do ambiente fisico e social em
que se encontra (Higginbotham ez /., 2007).

Nesta perspectiva, ¢ necessdria uma reorganizagao da escola,
com a introdu¢io de agbes pedagdgicas que possam contribuir para
o processo de aprendizagem de cada aluno. Para que isso se efetive, é
imprescindivel considerar a avaliagio das agbes ji implementadas nas
escolas para a retomada de novas propostas (Nunes; Walter; Schirmer,
2013).

Pensar na reorganizacio dos espacos académicos frente a
diversidade de alunos implica rever a necessidade de agoes colaborativas
entre profissionais da Educagao e da Satde. Equipes inter/multi e/
ou transdisciplinares qualificadas e engajadas com os drgios publicos
colaboram com a organizagio de programas para os espagos académicos
frente as especificidades socioculturais, linguisticas entre outras condigoes.

Acoes colaborativas com os profissionais no contexto da
tecnologia assistiva e da comunicacio aumentativa e alternativa

Segundo Friend e Cook (1990), colaboragio é um estilo de
intera¢io entre, no minimo, dois parceiros equivalentes, engajados num
processo conjunto de tomada de decisio, trabalhando em dire¢iao a um
objetivo comum. A proposta dos trabalhos colaborativos consiste em
levar o trabalho de diferentes especialistas para o contexto escolar. Este
modelo preconiza o uso de estratégias de intervengao a partir de problemas
vivenciados pelos professores na escola.

Assim sendo, a colaboragao é um modelo para determinar
um plano de intervengio e recomenda-se que seja pensado e apoiado por
todos os que estdo envolvidos no processo (Mendes, 2009; Machado;
Bello; Almeida, 2012). Os resultados deste trabalho devem fornecer,
portanto, a construgao de possibilidades que potencializem o trabalho do
educador e atendam as necessidades do aluno com deficiéncia. O papel
do especialista é auxiliar o professor a construir estratégias e identificar as
habilidades de seus alunos para que possam, de forma efetiva, desenvolver-
se academicamente. O envolvimento de profissionais de satde e educagio
nesse processo ¢ basilar (Von Tetzchner; Grove, 2003).

12
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O modelo colaborativo de trabalho tem sido uma prética
promissora em programas envolvendo a implementagiao da Tecnologia
Assistivae Comunica¢io Alternativa para pessoas com deficiéncia (Schirmer,
2012; Nunes; Schmirmer, 2017; Silva; Yamaguti, (2020). Por meio de
programas dessa natureza seria possivel organizar e planejar o processo
de avaliagio, selecio e implementagio dos diferentes recursos, técnicas e
procedimentos da Tecnologia Assistiva e Comunicagao Alternativa para o
aluno publico da Educagao Especial na escola.

Rocha (2013) assinalou que as priticas colaborativas
descritas na literatura envolvem, muitas vezes, a atuagio conjunta entre
pesquisadores e professores durante uma intervengao especifica proposta
no planejamento compartilhado entre ambos os profissionais (Mendes,
2009, Mendes, Almeida; Toyoda, 2011; Machado; Bello; Almeida, 2012).
O trabalho colaborativo entre o pesquisador, profissionais da escola e
alunos, promove um espago onde todos passam a ser parceiros durante o
processo, isto é, membros da equipe. Esta concepgio de parceria garante
que as necessidades de todos sejam consideradas desde o inicio, respeitando
suas origens e perspectivas.

A literatura registra o uso de distintos procedimentos
metodoldgicos tipicamente empregados em estudos envolvendo as praticas
colaborativas. Dentre eles, destaca-se o Arco de Maguerez, uma das
estratégias para o desenvolvimento da Metodologia da Problematizagao.
Trata-se de um processo de andlise e intervengdo da realidade social,
composto por cinco etapas, incluindo a observagao da realidade e definicio
do problema, os pontos-chave, a teorizagdo, as hipdteses de solugio e
aplicagao a realidade (Prado ez al., 2012). Com base nesse modelo, Schirmer
e Nunes (2020) desenvolveram uma pesquisa-agio com o objetivo de
planejar, implementar e avaliar os efeitos de um programa de formacio
inicial de professores para atuar com recursos de Tecnologia Assistiva e de
Comunica¢io Alternativa nas concepgoes sobre deficiéncia desses futuros
professores e em sua atuagdo educacional junto a pablico da Educagao
Especial. A pesquisa foi conduzida com 37 alunos da graduacio do curso
de Pedagogia, 26 alunos com deficiéncia sem fala articulada, e cinco
professoras de uma escola especial da rede publica de ensino na cidade do
Rio de Janeiro. Os procedimentos metodolédgicos incluiram entrevistas,
aulas expositivas ¢ o desenvolvimento de produtos e atividades pelos

13



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

graduandos. Os resultados revelaram os efeitos positivos nas concepgodes
dos graduandos em relagio aos conceitos de deficiéncia, Tecnologia
Assistiva e Comunicagao Alternativa, assim como o emprego de recursos
e estratégias destas dreas nos educandos com deficiéncia envolvidos. Vale,
por fim, destacar os beneficios trazidos aos professores da escola especial
envolvidos na pesquisa, que passaram a conhecer tais recursos.

Utilizando registros em 4udio, filmagem e outros dados
observacionais, Sameshima (2011) capacitou, em uma perspectiva
colaborativa, professores a utilizarem a Comunicagio Alternativa com
educandos com deficiéncia fisica. Participaram deste estudo dois alunos
com deficiéncia fisica decorrente de alteragbes neurolédgicas, do género
masculino com idades entre 11 e 12 anos, usudrios de sistemas de
comunica¢ao suplementar e alternativa e suas cinco professoras do ensino
fundamental de uma escola publica, com idades entre 32 ¢ 57 anos. A
coleta de dados ocorreu no periodo de maio de 2007 a outubro de 2010,
nas respectivas escolas dos alunos e em um centro de reabilitagao. Para o
desenvolvimento da pesquisa, aplicou-se um programa de Comunica¢ao
Alternativa, constituido de trés etapas. Para a andlise dos dados foi utilizada
a técnica de triangulagio dos dados que reuniu as informagdes coletadas
por meio dos trés instrumentos em um tnico documento para a andlise. Os
resultados indicaram a importincia do trabalho colaborativo entre as dreas
da satide e educagao na realizagio de programas que favoregam a inclusio
social e escolar do aluno com deficiéncia sem linguagem falada. Durante
a capacitagdo, os professores demonstraram potencial para selecionar
recursos adequados as necessidades individuais de cada aluno, adaptando
as atividades pedagdgicas por meio de sistemas de comunicagio alternativa,
favorecer a participagao do aluno nas diferentes atividades em diversificados
contextos e promover o desenvolvimento da linguagem falada, da leitura
e escrita de alunos com deficiéncia usudrios de comunicagao alternativa.

A despeito da relevancia em promover formacio inicial e
continuada aos professores que atuam na Educacio Bésica, na perspectiva
da Educagao Especial, nio se pode negligenciar a importincia de formar
equipes de profissionais para atuarem, de forma integrada e colaborativa,
para garantir a todos os alunos o acesso académico desde a Educacio Bésica
a Universidade. Sendo assim, pesquisadores de Universidades Brasileiras e
de Portugal propuseram um programa de formacio de profissionais da
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Educagao Especial na perspectiva colaborativa por meio de um projeto de
pesquisa com apoio do CNPq.

A presente obra é o primeiro compartilhamento dos resultados
do projeto de pesquisa que propds qualificar e capacitar profissionais da
Educacio e da Satude, de forma colaborativa, no contexto da Educacio
Especial, para atuar nas escolas, em centros de apoio especializados e
demais locais que oferecam apoio aos estudantes publico da Educacio
Especial (alunos com deficiéncia e/ou transtorno do espectro autista, altas
habilidades ou superdotacio). Sendo assim, os objetivos especificos sao: a)
capacitar e qualificar os profissionais a desenvolverem e implementarem,
por meio da metodologia da problematizagao, recursos e estratégias de
Tecnologia Assistiva e Comunicagao Alternativa para alunos da Educagao
Especial, com vistas a promover o acesso comunicativo e académico
bem como as manifestagoes artisticas e culturais, lazer entre outras; b)
capacitar e qualificar os profissionais em relagio aos processos de ensino e
aprendizagem dessa populagao.

Para o desenvolvimento deste estudo, pesquisadores do
Programa de Mestrado Profissional em Educagao Especial da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte e demais Programas de Pés-Graduagao da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e
da Universidade de Evora e do Instituto Politécnico de Portalegre, ambos
de Portugal, desenvolveram um programa interventivo por meio de agdes
colaborativas no contexto da Tecnologia Assistiva e da Comunicagao
Aumentativa e Alternativa. Os profissionais da Educagao e da Saude,
participantes do estudo, foram selecionados em escolas regulares que
atendam alunos puablico da Educacio Especial no contexto do Rio de
Janeiro e Rio Grande do Norte.

O programa de formagao de profissionais proposto constou
de dois médulos: o primeiro médulo foi constituido de 16 aulas tedricas
e préiticas a respeito da atuagio colaborativa nas préticas pedagégicas
na rotina escolar por meio do uso de servigos, recursos e estratégias e
Tecnologia Assistiva e por meio do uso dos componentes da Comunicagao
Aumentativa e Alternativa.

O segundo mddulo presencial estd sendo desenvolvido
utilizando uma metodologia de problematiza¢io, em que cada profissional
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cursista estd responsavel por elaborar e adaptar recursos e estratégias de
Tecnologia Assistiva (TA) e Comunicagio Aumentativa e Alternativa (CAA)
na perspectiva colaborativa, seguindo o fluxograma de implementagao de
TA proposto por Manzini e Santos (2002).

Entre as contribui¢oes do projeto de pesquisa estd a divulgacao e
promogao do conhecimento obtido por meio dos procedimentos realizados
nos médulosdo curso de formagao. Sendo assim, os pesquisadoresenvolvidos
nas diferentes etapas, com reflexdes e praticas as diversas modalidades e
tipos de atendimento especifico e direcionado as pessoas com deficiéncia
na escola e outras instdncias educacionais elaboraram este primeiro e-book
de uma série de contetdos tedricos e priticos fundamentais para as agdes
com pessoas com deficiéncia na perspectiva colaborativa.

Este primeiro e-book, de uma série de materiais que estao
sendo elaborados, contém 16 capitulos relacionados a0 Médulo I, do
Curso de Formagio de Profissionais da Educagao Especial na Perspectiva
Colaborativa. Cada capitulo leva o leitor a refletir questoes tedricas
fundamentais para repensar sua pritica direcionada as pessoas com
deficiéncia nos diferentes contextos.

Débora Deliberato
Maria de Jesus Gongalves
Eduardo José Manzini
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Capitulo 1

Equipe e trabalho colaborativo na escola
inclusiva

Vitor Daniel Ferreira Franco

Um dos maiores desafios dos nossos tempos é prepararmos
as nossas criangas para enfrentarem um mundo em rdpida mudanga.
Como alguém disse, mais importante do que nos questionarmos sobre que
mundo vamos deixar para os nossos filhos é nos interrogarmos sobre que
filhos vamos deixar para o mundo; que criangas tomarao conta do futuro
do nosso planeta.

Neste capitulo iremos comegar por abordar como o direito
a educagao das criangas com transtornos de desenvolvimento conduz a
necessidade de mudanga na nossa concepgao de escola, de modo a tornd-la
verdadeiramente inclusiva e capaz de preparar todas as criancas para esse
futuro. Veremos como uma real inclusio educativa comporta mudangas
ao nivel da concep¢io de escola e, consequentemente, da pritica dos
professores. E nesse contexto que iremos situar a importincia do trabalho
em equipe e do trabalho colaborativo entre todos os que se encontram
implicados na educa¢io e desenvolvimento das criangas com deficiéncias
ou transtornos do desenvolvimento.

Do acesso a escola até a educacao inclusiva

De que falamos ao falar em inclusio?

Todos os paises do mundo olham neste momento para os seus
sistemas educativos e aceitaram o desafio das Nacoes Unidas (ONU, 2016)
para garantir que todas as criangas tenham acesso a escola. No entanto,
encontramos duas grandes orientagoes ao falar da educagio inclusiva
relativamente as criancas com deficiéncia (Franco, 2023). Uma estd
centrada em permitir o acesso, entrada e permanéncia destas criangas no
sistema educativo. Nessa medida aposta no desenvolvimento da educagio
especial como uma prdtica dirigida que tem em contas as necessidades e
carateristicas especificas destas criangas.
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Outra tendéncia, mais exigente, pretende assumir que é toda a
educagao que tem de ser inclusiva. Isto é, nao estd apenas em causa o acesso
a educacdo, mas que esta seja adequada a todos, independentemente da sua
condicio.

No limite, educagao especial e educagio inclusiva seriam
conceitos antagénicos: o primeiro supde a existéncia de uma educagio
“normal”, para a generalidade das criancas, e uma educacao “especial” para
alguns com necessidades especiais; jé o conceito de educagio inclusiva
pressupde apenas um tipo e modo de educar que possa servir para todas as
criangas, mesmo que algumas tenham caracteristicas mais diferenciadoras.

Desde os anos 90 e a declaracio de Salamanca (Unesco, 1994)
que este desafio de uma educagao para todos se coloca: todos na mesma
escola, todos na mesma sala de aula, aprendendo ao mesmo tempo, mas
sendo diferentes.

O percurso inclusivo das criangas com transtornos do desenvolvimento

Do lado da crianca, e do seu desenvolvimento, a escola
corresponde a uma etapa fundamental e altamente significativa no ciclo
de vida, no entanto a inclusao é um desafio, um percurso que é percorrido
antes, durante e depois da escola (Franco, 2005). A inclusio refere-se a
vivéncia plena de cada um, na relagio com os outros e o mundo. Por isso,
tal percurso comega no nascimento e corresponde a todo o ciclo de vida,
havendo em cada etapa fatores que promovem mais a inclusdo e outros que
a obstaculizam.

A escola tem pois um duplo desafio: promover a inclusao dentro
de si mesma (ou seja, que a crianga com deficiéncia se sinta incluida na sua
escola) e a inclusdo dessa crian¢a no mundo (através das competéncias que
é capaz de lhe fornecer).

A escola que temos

O referido esfor¢o, de todos os paises, para uma escola
inclusiva, parte inevitavelmente do que vai acontecendo na escola. Por
isso se insere numa reflexao mais vasta sobre a transformacao educativa,
de modo a que escola se adeque ao futuro. As dificuldades em construir
sistemas educativos mais inclusivos radica fundamentalmente em que
as escolas como as conhecemos (e como as representamos) assentam
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em principios ndo inclusivos. Dai que muitas das politicas publicas no
sentido da inclusao tenham dificuldade, em efetivamente, a concretizar,
pois se chocam com principios gerais da nossa concepg¢io antiga de escola.
Resultando que muitas das legislagoes ou das solugdes de educacao especial
sejam pouco mais do que pequenos remendos para atenuar o impacto dessa
concepgao de escola na recusa ou afastamento daqueles que sao diferentes.

A nossa tradigio de escola estd embasada num principio:
a existéncia de turmas de iguais, pressupondo que se trata de grupos
homoggéneos. Todas as criangas entram na mesma idade na escola e espera-
se que assim vao progredindo. O pressuposto é que, tendo mesma idade,
todos tém o mesmo desenvolvimento neurolégico e cognitivo, 0 mesmo
desenvolvimento social e emocional, aprendem da mesma forma, vivem
em contextos similares e possuem os mesmos recursos que interessam
escola.

Tais principios da escola sio, obviamente, desafiados pela
presenca das criangas que nao podem competir com as demais ou mesmo
nao podem aprender da mesma forma, no mesmo ritmo ou os mesmos
conteudos. Entre as quais as criangas com deficiéncia ou transtornos do
desenvolvimento. Nesta concepgao de escola sempre surgiam alguns que
nao se adequavam a este pressuposto e para os quais seria pensada uma
outra via educativa. Primeiro em instituicoes a eles dedicadas, depois em
salas separadas (especializadas) e, mais tarde, com apoios que permitem
diferencid-los dentro da mesma sala.

Este principio da homogeneidade dos grupos conduz também
a ideia da progressao uniforme: é suposto todos progredirem de igual
forma, mostrando que aprenderam o que era suposto todos aprenderem.
Decorrem daqui mais duas consequéncias que caracterizam igualmente
esta escola: a competicao individual e a seletividade. Em tltima andlise s6
terd sucesso completo aquele que poder suplantar os outros, com melhores
classificagdes, e assim ter acesso aos cursos desejados.

Estas caracteristicas da escola tradicional fazem também com
que, do ponto de vista pedagégico, ela seja centrada no ensino. Ou seja,
a funcio do professor seria, em primeiro lugar, transmitir informacao
e, em segundo, garantir que todos aprendem e que demonstrem que se
apropriaram do seu saber. Por isso deveria essencialmente dar aulas e fazer
avaliacoes.
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Também isto assenta num pressuposto falso e jd inadequado
a0s nossos tempos, porquanto é evidente que hoje os alunos nao dependem
da informagao que o professor possui e ensina para poderem aprender.
Os recursos s3o imensos e quase sempre mais motivadores do que aqueles
que o professor usa na sala de aula. Dessa forma, os conhecimentos do
professor e o que ele ensina tém pouco impacto e nenhum controle sobre
a aprendizagem dos alunos. Por isso é que a uma escola assim centrada no
ensino terd de suceder uma escola focada na aprendizagem.

Dai decorre a urgéncia de uma outra prdtica profissional em
que o professor jd nao esteja s6, tentando transmitir o seu conhecimento
a uma turma. Mudltiplos autores (Hargreaves, 1998; Hargreaves, 2003;
Hargreaves; Shirly, 2009; Fullan; Hargreaves, 2001), tém denunciado esta
cultura do individualismo em que o professor se fecha na sala de aula e
ignora as vantagens do trabalho colaborativo.

Desafios da inclusio

Se a esta escola, seletiva e homogeneizante, correspondia que
em cada nivel que uns subiam alguns ficavam para trés (deixavam a turma,
a escola ou eram remetidos para outras instituigoes) o conceito atual de
escola para todos nao o permite. Af comega o desafio nuclear da inclusao e
do que fazer com as criangas que antes a escola exclufa, para poder manter
as suas caracteristicas de homogeneidade, seletividade e primazia do ensino,
e que agora devem permanecer na escola e na sala de aula.

Diferentes paises tém procurado desenvolver estratégias
que tentam manter as duas coisas: a escola seletiva e o lugar para todos,
recorrendo a estratégias como tutores, professores de apoio a crianga com
transtornos, professores ou técnico especializados, etc. Nenhuma dessas
solugdes responde completamente, no entanto, aos desafios da escola
inclusiva do futuro que passa por:

- Uma escola onde todos possam aprender juntos, de modo
diversificado e adequado as suas condicoes, caracteristica e
competéncias e atingindo o seu maximo potencial;

- Uma outra concegio de escola; que cuida do desenvolvimento e
gere as aprendizagens com vista & méxima inclusao/participagao;

26



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

- Uma conce¢ao do ensino que dd primazia a aprendizagem e as
diferentes formas como cada um aprende;

- A valorizagio da heterogeneidade e do aprender com os diferentes;

- Uma conce¢io do desenvolvimento (e dos transtornos do
desenvolvimento) que alia desenvolvimento e inclusio e nao reduz
as necessidades das criangas a terapias, mas coloca a escola num lugar
central na promogao do desenvolvimento.

Resumindo, podemos dizer que:
- Inclusao nio ¢ colocar a crianga na escola - o grande desafio da
inclusdo nao ¢ a entrada na escola (apesar dos problemas que esta
ainda pode levantar) mas sim a saida da escola. Ou seja, o que ela fez
para que a crianga saia mais competente € mais autbnoma.

- A inclusao exige mudangas no sistema educacional e nas praticas
educativas- paises com mais tradi¢ao em inclusio foram integrando
uma grande diversidade de principios pedagdgicos, enquanto outros
ainda vao mantendo sistemas em que a segregacio e seleco sao
centrais.

- Diversidade pedagégica e aprendizagem cooperativa- a educagao
inclusiva remete para diversidade; nao é possivel esperar que todos
aprendam da mesma forma. Tanto a aprendizagem dos alunos com
os pares quanto a cooperagio e colaboragio entre professores, outros
profissionais e familias sio imprescindiveis para essa mudanca de
paradigma de ensino e para responder & diversidade.

O trabalho colaborativo na mudanca da escola para a inclusio

O trabalho colaborativo é um aspeto nuclear para a melhoria
da escola e para a sua qualidade inclusiva, j4 que permitird enfrentar os
desafios que a sociedade atual coloca a escola, ajudando a procurar solugoes
de mudanca.

Estas préticas colaborativas podem assumir multiplas formas.
Hargreaves (1998, p. 211) identifica, entre outras, “[...] o ensino em
equipa, a planificacio em colaboragio, o treino com pares (peer coaching),
as relagdes de mentores, o didlogo profissional e a investigacao”. O mesmo
autor refere que o paradigma da colaboragao ¢ um dos mais prometedores
e considera a colaboragio como “[...] principio articulador e integrador da
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agio, da planificagio, da cultura, do desenvolvimento, da organizagio e da
investigagao” (Hargreaves, 1998, p. 277).

Outros autores (Oliveira, 2000; Fullan; Hargreaves, 2001;
Boavida; Ponte, 2002; Roldao, 2006, 2007) tém igualmente mostrado
as vantagens deste trabalho colaborativo nas escolas, que é também uma
marca fundamental da agio do professor para a educagio inclusiva.
Ele tem de valorizar a diferenca e a diversidade dos seus alunos, ter em
conta a multiplicidade de recursos ao seu dispor e assumir a colaboragio
como prética fundamental nas suas metodologias de ensino. Um novo
perfil de professor, ji nio isolado e fechado na sala com a sua classe, mas
em colaboragao com os pais, com os colegas professores e com outros
profissionais (European Agency, 2012).

Valorizagio da diferenga e da diversidade

O ponto de partida para a mudanca no perfil cooperativo do
professor inclusivo e nas prdticas de trabalho em equipe e colaborativas
¢ o reconhecimento da diferenca como um recurso e um valor para a
educaglo. Isto contraria em absoluto o principio da homogeneizagao em
que o diferente era o que perturbava o trabalho do professor ¢ o sucesso
dos outros.

Essa nova forma de olhar a diferenca (principalmente a crianca
com deficiéncia ou transtornos de desenvolvimento) tem pelo menos trés
implicagoes diretas para o professor (European Agency, 2012):

- Assumir que o seu trabalho é com todos os alunos. Definindo
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para todos eles e
fazendo da sua prdtica o esfor¢o de colaborar para os alcangar.

- Assumir que o seu papel (edaescola) temaver com o desenvolvimento
global da crian¢a. Nao apenas com a dimensao académica, cognitiva,
de alfabetizac¢io ou de aquisi¢io de conhecimentos, mas também ao
nivel social, emocional e relacional.

- Necessidade de procurar metodologias de ensino que sejam
adequadas a grupos/ turmas heterogéneas, no respeito pela
diversidade.
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Trabalho colaborativo com os pais e familia

As priticas colaborativas podem envolver assim os multiplos
atores que a escola congrega: alunos, professores, outros profissionais, pais
e outros membros da comunidade (Franco; Minetto,2023)

O projeto Formagao de Professores para a Inclusdo Perfil dos
professores inclusivos, desenvolvido no 4mbito da Agéncia Europeia para
o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais, identifica um
conjunto de atitudes a desenvolver, conhecimentos essenciais e capacidades
que é preciso desenvolver tanto para o trabalho colaborativo com professores
e outros profissionais, quer com familias (European Agency, 2012):

- Atitudes e convicgoes que sustentam a colaboragio com pais e familias
- Ter consciéncia da mais-valia que é a colaboragio com pais/
familias, ja que os pais conhecem os filhos e estao implicados no seu
desenvolvimento;

- Respeitar os contextos culturais e sociais e as perspetivas dos pais;

- Ver a comunicagio e colaboragio como sua responsabilidade,
ou seja, os professores devem ser capazes de promover e gerir essa
colaboracio.

- Conbecimentos essenciais sobre trabalho colaborativo
- Dominar o ensino inclusivo baseado em estratégias de trabalho
colaborativo;

- Reconhecer a importincia das competéncias interpessoais e
relacionais (por oposicio as competéncias discursivas e diretivas de
ensino);

- Reconhecer o impacto das relagoes interpessoais para atingir metas
de aprendizagem.

- Capacidades fundamentais a desenvolver pelos professores
- Saber envolver os pais/familia no apoio a aprendizagem. Os pais
tém informagio relevante e partilham dos mesmos objetivos tanto
de desenvolvimento como de inclusao;

- Comunicagio eficaz com pais/familias de diferentes condigoes e
origens.
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Trabalho colaborativo com outros profissionais

Colocar em agao préticas colaborativas com os outros
professores (e com outros profissionais) da escola envolve mudanca nas
atitudes e competéncias (European Agency, 2012). Day afirma que a
colaboragao “[...] envolve uma tomada de decisbes conjuntas e requer
tempo, negociagio cuidadosa, confianga e comunicagao eficaz - ambas as
partes sao encaradas como aprendentes num empreendimento que procura
melhorar o didlogo profissional.” (Day, 2001, p. 286)

- Atitudes e convicgoes que sustentam a colaboragio entre profissionais:
- Reconhecer que educagio inclusiva requer que todos os profissionais
trabalhem em equipe, articuladamente e cooperem para atingir
objetivos comuns para cada crianga;

- Assumir que colaboragio, parcerias e trabalho em equipa sio
estratégias essenciais;

- O trabalho colaborativo em equipe promove aprendizagem por
parte dos profissionais;

- Conhecimentos essenciais para o trabalho colaborativo
- Conhecer o valor e os beneficios do trabalho colaborativo com
outros professores e profissionais da educacio;

- Conhecer os sistemas, estruturas e profissionais de apoio que estio
disponiveis;

- Dominar modelos de trabalho em que os professores cooperam
com outros profissionais de diferentes disciplinas;

- Ensino colaborativo: os professores trabalham em equipa com
alunos, pais, colegas, professores € outros proﬁssionais;

- Linguagem, terminologia, conceitos e perspetivas partilhadas pelos
profissionais envolvidos na educagio;

- Relagoes de poder identificadas, reconhecidas e eficazmente geridas.

- Competéncias fundamentais a desenvolver
- Implementagio de estratégias de lideranca e gestao da sala de aula
que facilitem o trabalho dos diferentes intervenientes;

- Ensino em pares e equipes flexiveis de ensino;
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- Trabalhar como parte da comunidade escolar e organizar o apoio
com base nos recursos existentes (internos e externos);

- Fazer da turma uma comunidade que é parte de uma comunidade
escolar mais vasta;

- Contribuir para os processos de avaliagio da escola;

- Resolugao cooperativa de problemas, juntamente com outros
profissionais;

- Criagao de parcerias com outras escolas e organizagdes comunitdrias
e educacionais;

- Utilizacao de estratégias de comunicagio verbal e nao verbal para
facilitar o trabalho de cooperagao

Conclusao

Trabalho de equipe e trabalho colaborativo sio aspetos
fundamentais na implementagao da educagao inclusiva, embora se trate
de um processo progressivo, dificil e longo. Esta ideia ¢ ireafirmada por
Menezes e Ponte (2006), quando mostram que a colaboragio ¢ um
processo dificil de definir e s6 uma parte é entendida por alguns dos que
se envolvem em trabalhos colaborativos. Pois nao se trata apenas de fazer
coisas em conjunto, mas de encontrar uma outra forma de fazer inclusio
através de um outro paradigma de ensinar e de aprender e da prdtica
educativa da escola.

Para Boavida e Ponte “[...] a realizagio de um trabalho em
conjunto, a colaboragdo, requer uma maior dose de partilha e interacio
do que a simples realizagao conjunta de diversas operagoes” (Boavida;
Ponte, 2002, p.4). Por isso as prdticas colaborativas sao uma caracteristica
indispensdvel para uma educagao inclusiva.

E também um fator de desenvolvimento profissional.
O trabalho de equipa e colaborativo aponta para a formagio de um
profissional reflexivo, que nio se limita a repetir uma pratica, mas se desafia
a mudar de acordo com os seus alunos e em articulagdes com os pais e
com os profissionais seus parceiros. “[...] Um efetivo trabalho colaborativo
pressupoe a existéncia de um ambiente de abertura e 3-vontade entre todos
os intervenientes do grupo de trabalho” (Ribeiro; Martins, 2009, p. 9) e,
por isso um profissional que partilha o que faz e os problemas que encontra
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e procura solugoes conjuntas. Que nao envia para os outros (nomeadamente
os profissionais da satide) os problemas do desenvolvimento e inclusao das
criangas que recebe, mas procura caminhos em conjunto. No entanto, os
autores alertam-nos também para o facto das culturas colaborativas serem
muito complexas e nao poderem “[...] ser criadas da noite para o dia’
(Ribeiro; Martins, 2009, p. 109).

Uma outra implicagdo das praticas colaborativas é a ligagao ao
contexto. As escolas colaborativas tém, inevitavelmente, uma forte ligacio
a0 seu ambiente, ao contexto e 2 comunidade em que se inserem. Embora
a escola possa ser colaborativa apesar do ambiente “[...] nio é possivel
continuar-se a sé-lo sem o envolvimento ativo e o apoio desse ambiente”
(Fullan; Hargreaves, 2001, p. 94). Consequentemente, a escola inclusiva
serd também uma escola mais aberta aos recursos da sua comunidade.
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Capitulo 2
Principios e fases do trabalho colaborativo

Eduardo José Manzini
Jefferson Fernandes Alves

Principios do trabalho colaborativo

O que compartilhamos aqui ¢ o conhecimento sobre cinco
trabalhos de pesquisa, um de mestrado e quatro de doutorado que tiveram
como tema o trabalho colaborativo na escola (Carvalho, 2018; Costa,
2017; Dias, 2017; Fiorini, 2015; Toloi, 2015).

A primeira questdo ao falar em trabalhar com diversidade
e Inclusao numa perspectiva colaborativa, independente do contexto, ¢é
tentar se livrar de algumas amarras... e uma das amarras mais fortes que se
pode ter ¢ a nossa cultura pessoal, que foi interiorizada. Numa linguagem
popular: como eu posso sair do meu quadrado? Como tentar olhar o
quadrado do outro?

Sair do quadrado pode significar ter consciéncia dos meus
valores e crengas e tentar entender os valores e crencas dos outros. Eu
planejo e fago a minha aula, que ¢ diferente de como outro professor
planeja e executa a prépria aula.

Serd que estamos preparados para sair do nosso quadrado?

Serd que estamos preparados para um trabalho colaborativo?

Serd que um curso que vai trabalhar numa perspectiva
colaborativa vai dar conta disso?

Entio, o objetivo que trago aqui para o leitor sao perguntas
para provocar a reflexao sobre esse tema. E nds vamos ver que existem
principios do trabalho colaborativo e fases de um trabalho colaborativo
que perpassam pelos nossos valores, nossas crencas, pelo nosso modo de
fazer as coisas, pelo modo como nés aprendemos a fazer as coisas e como
nés interpretamos o que nds fazemos e o que os outros fazem.

Entéo, nao vamos falar dos alunos do publico-alvo da educagao
especial, mas daqueles que trabalham com educacio para esses alunos: os
professores e profissionais da Educagao.
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Compilando as indicacoes de vdrios autores, podemos
contabilizar 11 caracteristicas de um trabalho colaborativo, expressos a
seguir:

1) voluntarismo;

2) existéncia de objetivo comum;

3) equivaléncia entre os participantes;

4) participacio e envolvimento de todos;

5) compartilhamento de responsabilidades;

6) compartilhamento de estratégias e recursos pedagdgicos;

7) defini¢do de papéis;

8) flexibilidade;

9) habilidades comunicativas e boas relagdes interpessoais;

10) compatibilidade; e

11) suporte administrativo (Argueles; Hughes; Schumm,
20005 Friend; Cook, 1990; Milheiro, 2013; Santiago, 2000).

Cada um deles indica algo que pode ser imputado a questoes
individuais, coletivas e de ordem administrativa. Nesse sentido, antes de
dar continuidade a leitura, ofereceremos perguntas para serem pensadas e,
se possivel, respondidas mentalmente.

Voluntarismo

Quando falamos em voluntarismo, o que vocé, leitor, pensa?

Existe uma lei no Brasil sobre o voluntarismo, Lei n® 9.608, de
18 de fevereiro de 1998. Um dos indicativos dessa lei é que a pessoa que faz
servi¢o voluntdrio nio é remunerada, ou seja, hd uma incompatibilidade
entre servigo voluntdrio e o recebimento de honordrios por ele. Mas aqui
o contexto ¢ outro.

Talvez o que fique mais claro para nés quando falamos de
voluntarismo significa a nossa motivagao para fazer algum tipo de atividade.
Na nossa sociedade é possivel verificar vdrias pessoas que se dedicam ao
trabalho voluntdrio, principalmente em relagao as minorias, como pessoas
que passam fome, pessoas sem teto, ou ainda pessoas que sofreram alguma
catdstrofe, como inundacées, desabamentos, terremotos, e vdrias outras
situagdes similares.

Provavelmente o que move as pessoas a fazer um trabalho
voluntdrio ou realizar uma atividade voluntéria seja algo inerente a valores
universais de fraternidade, principalmente de ver no outro alguém como
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irmao, ou uma acio de se colocar no lugar do outro, que passa por
necessidade, aflicio ou fome.

Portanto, trabalhar como voluntdrio significa um certo grau
de motivagio, de ordem pessoal, para o engajamento a uma causa.

Quando nio existe essa motivagao, que ¢ interna, o trabalho
colaborativo nio flui. Isso é interessante, pois mesmo que o grupo assuma
a realizagido de um trabalho colaborativo, essa nova situagao pode gerar
desconfortos, como, por exemplo, ansiedade em expor as ideias, temeridade
de que suas ideias sejam negativamente avaliadas pelo grupo; ou o fato de
poder ser questionado pelas opinides contrdrias.

Portanto, o voluntarismo precisa ultrapassar essas barreiras
sobre o que outros professores e 0 que outros funciondrios podem pensar a
respeito daquilo que estd sendo pautado.

Existem situagbes em ambientes escolares principalmente
em escolas particulares, fora do Brasil, que o trabalho colaborativo é
uma regra; e os dirigentes e proprietdrios das escolas pagam os cursos,
as assessorias externas e o acompanhamento para o desenvolvimento do
trabalho colaborativo dentro daquela institui¢dao. Nessas situagdes, nio
existe o voluntarismo, o que existe sao determinados papéis, tarefas, que os
docentes deverao executar.

Hoje, no Brasil, existe uma discussao sobre os municipios
adotarem trabalho colaborativo, e, nessa dire¢ao, o voluntarismo pode ser
uma obrigatoriedade.

Mas se vamos comecar a trabalhar numa perspectiva
colaborativa, nesse atual estdgio do ensino no Brasil, o compromisso, a
motivagio pessoal e profissional da equipe é inerente a essa nova pratica

(Costa, 2017).

Existéncia de objetivo comum

Quando falamos em existéncia de objetivo comum, o que
vocé, leitor, pensa?

Um segundo ponto sobre o trabalho colaborativo refere-se
a existéncia de um objetivo comum. No nosso caso, o objetivo vai girar
em torno de uma crianca com deficiéncia, ou surdez, ou transtorno do
espectro autista, ou altas habilidades.
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Na minha avaliacao, este objetivo a ser discutido deve emergir
de duas situagoes: a primeira das necessidades do aluno e a segunda das
necessidades dos professores.

Somente com uma avaliagio conjunta é possivel tornar claro
e compreensivel as necessidades de aprendizagem do aluno e da sala de
aula. E somente com a manifestagio dos professores, sobre suas dividas,
dificuldades, e necessidades que serd possivel tragar um plano de agao.

Numa abordagem colaborativa ¢ preciso olhar para o aluno e
para o grupo que ird atuar com esse aluno. Aqui o foco nao ¢é s6 olhar para
o aluno, mas para as agoes dos professores em relagio ao que sabem ou
nao sabem fazer em relacio a esse aluno. Numa abordagem colaborativa
todos podem se beneficiar, uns podem aprender com os outros, ¢, no
final, o objetivo comum ¢ mais do que a aprendizagem do aluno, trata-se
também de quanto o professor aprendeu com aquele aluno e com o grupo
de professores. O trabalho colaborativo gera formagao profissional.

Nos trabalhos que temos desenvolvidos com professores
e com escolas, a primeira etapa sempre ird abordar as necessidades dos
professores, e nao as necessidades dos estudantes. Um grupo de discussao
com os professores ¢ um bom caminho, mas hd necessidade de alguém
coordenar essa discussao para que ela nio se torne sé uma catarse, ou seja,
um momento em que se liberte todas as emogoes negativas, descrencas,
dificuldades, tensoes reprimidas. As experiéncias em pesquisas com agentes
externos a escola para coordenar reunides de discussio para levantar
necessidades comuns as docentes se demonstram menos frutiferas quando
o coordenador era alguém de dentro da escola, preferencialmente alguém
com formagao em trabalhar com grupos colaborativos.

E praticamente impossivel iniciar-se um trabalho numa
abordagem colaborativa sem uma discussio com o grupo de professores
que atua com o estudante do puiblico-alvo da Educagio Especial. Fazer
o alinhamento de ideias, em conjunto, ¢ uma das primeiras tarefas.
Nossa experiéncia tem mostrado a necessidade de algumas reunioes
para discussdo sobre esse alinhamento. A dinimica tem sido a de, a cada
reunido, o coordenador e outras pessoas que lhe auxiliam, apresentar o que
foi fechado com o grupo na dltima reunifo e ainda mostrar os pontos em
abertos. Essa dindmica vai ganhando corpo e contetido.
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Em algumas escolas, fora do Brasil, que funcionam sob uma
6tica do ensino colaborativo, o objetivo comum gira em torno de todos
os alunos, ou seja, aqueles com ou sem deficiéncia. O objetivo de ensino
¢ comum, e as atividades também. Nao hd uma separacio ou filtro de
contetidos de ensino.

Por isso, o objetivo comum deve estar muito bem assumido
pelo grupo ao se pensar em um trabalho colaborativo; ele deve ser
claramente descrito e incorporado pelos professores e profissionais que
trabalham com aquele estudante e com aquela sala de aula.

Equivaléncia entre os participantes

Quando falamos em equivaléncia entre os participantes, o
que vocé, leitor, pensa?

Talvez a forma melhor de se definir uma equivaléncia entre os
participantes seria dizer que todos na escola teriam o mesmo poder, mas
isso é uma utopia! Mas como nos disse o professor Paulo Freire, podemos
ir em diregao as utopias.

J4 ouvimos falar, em determinadas situagées, que quem manda
na sala de aula é o professor; e quem manda na escola ¢é o diretor.

E assim podemos assumir isso em vdrios outros setores de
dentro da escola. Ou seja, estamos falando de relagdes de poder dentro de
uma escola.

Mas também hd uma concepgio no meio escolar, de que
quando se fala do aluno que é do publico-alvo da educacio especial, o que
surge ¢ o nome do professor especializado, do professor do Atendimento
Educacional Especializado, como se a ele seria delegado essa funcio, esse
poder, de atender a esse aluno, e os demais estariam & margem dessa tarefa.

Como mencionado anteriormente, quando uma instituigao
tem como modelo de ensino o ensino colaborativo, todos os seus
profissionais, quando contratados, carregam a tarefa de desenvolverem
ensino colaborativo. Podemos dizer que, de certa forma, uma institui¢ao
desse tipo traz uma certa equivaléncia de poder entre os participantes,
porém, esses mesmos participantes estio de certa forma sobre o julgo de
um contrato de trabalho, que se for quebrado, pode ser causa de uma
demissao. Nao se trata de voluntarismo, nem de equivaléncia de poder.
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No nosso sistema de ensino, principalmente no ensino
publico, o professor tem tarefas a serem executadas dentro da sua sala de
aula, e por essas tarefas ele é avaliado. Mas, na maioria das vezes, nao hd
uma avaliagio pelo patrio que o contratou. O patrao estd bem longe dele,
o patrao ¢ o Estado, e essa relagao de poder pode estar menos clara.

Numa situa¢io de ensino colaborativo, as relacoes de
equivaléncia devem ser estabelecidas entre todos os participantes, para
tentar atingir um objetivo comum, que deve estar claro para todos.

Mas, com certeza, essas relacdes vao sendo estabelecidas no
interior do grupo de trabalho. Entio, se um professor nao atinge a sua
meta com o seu aluno, ndo por uma questao técnica, mas por uma falta de
envolvimento, podemos interpretar que nio estd havendo uma equivaléncia
entre os membros daquele grupo. Mas é assim que nés, na nossa cultura,
nos comportamos em trabalhos em grupo, porque nao fomos ensinados
para isso.

Hoje, nasempresas, o que garante o sucesso nao é o seu tamanho,
mas como funciona a sua equipe. Inclusive os nomes mais utilizados tem
sido “o nosso time”. Porque um time tem um objetivo comum, inclusive
um time de futebol. As tarefas devem ser bem executadas por todos, cada
um nas suas fungées, para que o coletivo funcione bem. Isso nio é nada
novo! Por que algumas escolas, que talvez nao tenham tantos recursos
financeiros, podem ter indices do Ideb (Indice de Desenvolvimento da
Educacio Bésica) mais elevados do que outras? Portanto, o sucesso é a
forca de um trabalho em equipe, e, com certeza, deverd existir algo de
colaborativo para que o sucesso ocorra.

Entendemos que, mesmo que nio haja uma equivaléncia entre
os participantes, hd necessidade de um objetivo comum para se tentar
alcancé-lo.

Participacio e envolvimento de todos

Quando falamos em participagao e envolvimento de todos, o
que vocé, leitor, pensa?

Quando falamos na participagao envolvimento de todos na
atividade colaborativa estamos também falando na familia. A familia é
que passa a maior parte do tempo semanal com o seu filho, ¢ o grau de
conhecimento e caracteristicas do aluno é, na maioria das vezes, maior
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do que aquele que os professores conseguem interiorizar no seu dia a dia
escolar. Porém, na maioria das vezes, a familia nao chega a fazer parte do
planejamento escolar; ela ¢ chamada para demonstrar o que estd sendo
feito, e, em algumas vezes, para trazer informagoes sobre comportamentos
inadequados dos filhos que estao na escola.

A experiéncia que temos, trabalhando com criangas com
necessidades complexas de comunicagdo, revela que a familia conhece
muito mais das habilidades comunicativas dos seus filhos do que os
professores e agentes escolares. Portanto, numa avaliagao, é possivel buscar,
por meio dos pais, informagoes dos alunos que podem estar encobertas
no ambiente escolar, mas podem se tornar invisiveis pelos professores.
Por exemplo, serd que nds sabemos daquilo que os nossos alunos gostam
de fazer no dia a dia em suas casas? Quais sdo as atividades de interesse
deles? Do que brincam em suas casas? O que os deixam irritados em suas
casas? Como que eles se comportam frente situacoes de stress? Como
eles se comportam em situagoes de alegria? Na realidade, o professor nio
recebeu uma formagio para tentar buscar, com a familia, informagoes
que poderiam ser identificadas, descritas e selecionadas no planejamento
escolar. Com certeza, jd lemos sobre a importincia desse tema, em resgatar,
para o ensino, aquilo que o aluno conhece, que sabe, domina. Mas, na
maioria das vezes, nao se vislumbram instrumentos e procedimentos para
buscar esse conhecimento. Quais instrumentos que vocés professores
possuem para pesquisar, com os familiares, os temas apresentados? Esse
¢ um tema de pode e deve ser aprofundado numa formacio continuada.

Voltando ao nosso tema maior, envolvimento de todos
também significa a participacio de professores de outras disciplinas como
o professor de educagao fisica, o professor de artes (se houver), o professor
do Atendimento Educacional Especializado, a coordenagao escolar, e, em
vdrias situacoes, os funciondrios da escola.

J& tivemos relatos de uma funciondria responsdvel pela
merenda escolar, com preciosas informagoes sobre as relagoes interpessoais
entre as criancgas nessa situagido de intervalo da aula. Nessa situacio, os
comportamentos das criancas sio mais espontineos do que aqueles que
exibem no interior de uma sala de aula, que estao subjugados pelas regras
internas da sala.

Como ainda iremos apresentar, a participagao do gestor
escolar também é muito importante pensando num trabalho colaborativo.
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Aqui também devemos lembrar do conceito de equivaléncia. O diretor
também tem suas fungdes determinadas pelas institui¢oes escolares, mas
sem duvida, tem espago para a autonomia administrativa.

Mas novamente, precisamos aqui resgatar que a participagao
e o envolvimento s6 poderdo ocorrer frente a um objetivo em comum,
inclusive se o grupo assumir a necessidade de desenvolver um trabalho
numa perspectiva colaborativa.

Compartilhamento de responsabilidades

Quando falamos em compartilhamento de responsabilidades,
o que vocé, leitor, pensa?

Numa abordagem colaborativa, o compartilhamento de
responsabilidades em relacio ao aluno, seus comportamentos e sua
aprendizagem, ¢ uma tarefa inerente a essa abordagem.

Sem um objetivo em comum nao ¢é possivel compartilhar
responsabilidades.

Pensando, entdo, nas vérias disciplinas, como elas poderiam
contribuir e se responsabilizar pelos comportamentos e pela aprendizagem
do aluno para atingir os objetivos comuns? Para isso s2o precisos momentos
e espacos especificos para planejamento, avaliagio e acompanhamento.
Momentos significa estabelecer hordrios para essas tarefas, e esses hordrios
devem ser institucionalizados. Hoje se sabe que as escolas ji possuem
hordrios institucionalizados para determinadas atividades docentes que
nao o ensino em si.

Como criar momentos para garantir esse compartilhamento de
tarefas distintas, mas que podem tem objetivos em comum? Essas respostas
somente o grupo pode fornecer, de acordo com as disponibilidades,
arranjos internos e flexibilidade.

Definicao de papéis

Quando falamos em definigao de papéis, o que vocé, leitor,
pensa?

Da mesma forma quando falamos de compartilhamento de
responsabilidades, precisamos também saber o limite e os papéis de cada
um dos profissionais envolvidos com o trabalho colaborativo.

Como o professor de educagio fisica poderia auxiliar o
professor do ensino comum e do Atendimento Educacional Especializado
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para uma tarefa de matemdtica por exemplo? Ou como os professores, em
cada uma das suas disciplinas, poderiam trabalhar com comportamentos
que seriam considerados inadequados exibidos por um aluno acometido
pelo transtorno do espectro do autismo?

Compartilhamento de estratégias e recursos pedagogicos

Quando falamos em compartilhamento de estratégias e
recursos pedagégicos, 0 que vocg, leitor, pensa?

Vocés se lembram quando foi a dltima vez que vocés
compartilharam com outro professor uma estratégia que deu certo com os
seus alunos?

Entdo, tente pontuar se isso ocorreu: hd um dia? uma semana?
um més? ou nao se lembram? As estratégias de sucesso e os recursos
pedagdgicos acertados, muitas vezes, ficam no interior da aula com o
professor especifico, e a atividade ndo é compartilhada.

Como, entao, enfocar o trabalho colaborativo no que se refere
ao compartilhamento de estratégias e recursos pedagdgicos com um aluno
ou com uma classe especifica? Serd que temos ciéncia daquilo que d4 certo
no ensino com um determinado aluno, da minha sala, mas que também
¢ aluno de outro professor? Serd que temos ciéncia daquilo que d4 errado
no ensino com um determinado aluno, da minha sala, mas que também
¢ aluno de outro professor? Os recursos que eu uso no Atendimento
Educacional Especializado sao disponibilizados para o professor do ensino
regular e/ou para a familia?

Habilidades comunicativas e boas relacées interpessoais

Quando falamos em habilidades comunicativas e boas rela¢oes
interpessoais, o que vocé, leitor, pensa:

Quando falamos de habilidades comunicativas estamos
falando também de boas relagdes interpessoais. Sabemos que um dos
grandes desafios é os professores encontrarem um espago e tempo para
compartilhar aquilo que dé certo e aquilo que dd errado com os seus alunos
em sala de aula.

As vezes essas conversas ocorrem de forma espontinea na
sala do cafezinho, ou nos corredores, quase sempre em situagdes nio
programadas. Para realizar o trabalho colaborativo hd necessidade de essas
agoes serem programadas.
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No ensino colaborativo é necessdrio um tempo vago para ser
preenchido com planejamento, avaliagio, acompanhamento.

Compatibilidade

Quando falamos em compatibilidade, o que vocé, leitor,
pensa?

Compatibilidade ¢ algo que coexiste ou que concorda com o
outro. Pensando em educagio, o ideal seria que num trabalho colaborativo
existisse uma compatibilidade de procedimentos que seriam utilizados
com o aluno e com a sala de aula. Porém, isso sé se consegue com um
planejamento comum, com um objetivo em comum; com metas a serem
alcangadas, e com certeza com o envolvimento da equipe escolar, com o
compartilhamento de atividades e com a participagao de todos.

Flexibilidade

Quando falamos em flexibilidade, o que vocg, leitor, pensa?

Por um lado, flexibilidade pode ser entendida como um trago
de personalidade. Algumas pessoas sao mais flexiveis que outras em termos
de regras, crengas, valores, modos de agir ou fazer. Mas, também ¢é um
traco cultural, ou seja, pode ser aprendido.

As pessoas podem se tornar a ser mais flexiveis, principalmente
se o grupo ajudar. Algumas pessoas podem ser flexiveis demasiadamente, e
isso também pode ser um problema para o grupo.

Hoje ¢ possivel encontrar o termo flexibilidade cognitiva, e
seu significado é o de “pensar fora da caixa”. Ou seja, uma forma de nos
superarmos, tentando olhar para as coisas do mundo de modo diferente do
que olhamos, e também em pensar em estratégias diferentes daquelas que
usamos para chegarmos a atingir os objetivos pretendidos.

Mas também pode ser interpretado em relagio a nossa questao
inicial, aqui posta, que seria a flexibilidade emocional: “sair do nosso
quadrado”.

Sem flexibilidade de cada membro do grupo nem é mesmo
possivel estabelecer um hordrio para o compartilhamento de ideias,
recursos e estratégias.
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Suporte administrativo

Quando falamos em suporte administrativo, o que vocé,
leitor, pensa?

O suporte administrativo nos leva as fungdes de diretores e
gestores, vice-diretores, coordenadores. Também sem o consentimento,
aprovagao, e compromisso desses agentes escolares fica impossivel o
desenvolvimento de um trabalho numa perspectiva colaborativa.

Mas nao podemos nos enganar, as vezes temos o consentimento,
a aprovagao, mas o préprio grupo de trabalho nao assume o compromisso,
e pode, as vezes, assumir em partes.

Temos muitos relatos de pesquisadores sobre a questio
da dificuldade de desenvolvimento de um trabalho colaborativo. H4
comportamentos claros de profissionais que olham, consistentemente,
no relégio para saber que horas é o intervalo daquela reuniio de
compartilhamento. Outros profissionais nio aparecem nas reunides, e
quando aparecem, ficam quietos sem participagio. Com certeza, existem
muitos desafios para um trabalho colaborativo que nao dependem somente
do suporte administrativo.

Porém, existem outros relatos que mostram que quando o
grupo assume o trabalho colaborativo, as barreiras administrativas sdo
derrubadas. Num dos trabalhos com um grupo de professores de Educacao
Fisica, o Coordenador geral da Secretaria Municipal de Educagao conferiu
dois encontros paraa pesquisa iniciar. Os dois encontros foram tao proficuos
e o grupo tornou-se tao engajado e compromissado que formaram uma
comissao para falar com o coordenador, e o trabalho inicial se estendeu
para seis encontros, e, posteriormente, houve o compromisso de o grupo
fazer um arranjo de reunides quinzenais para dar continuidade ao trabalho
que se iniciou com uma proposta colaborativa.
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Fases do trabalho colaborativo

Fase da motivagio

Essa é a fase que estamos, ¢ a fase inicial para comegar um
trabalho colaborativo. E o momento que se conhece as questées teéricas e
implicagdes praticas do trabalho. Onde tudo parece acontecer bem. Afinal
¢ 0 momento das ideias. £ o momento que compramos as ideias, mas
ainda nio as compartilhamos. E ainda um momento individual, ainda
nao coletivo. O que se compartilha ainda sio as ideias. Nao hd ainda o
compartilhamento de responsabilidades. Nao precisamos nos preocupar
muito com a compatibilidade, com as boas relagdes interpessoais e

comunicativas.

Fase da resisténcia

Ela surge quando se comecam a delinear os objetivos em
comum. Por um lado, jd ocorreu o engajamento de alguns membros do
grupo, mas outros ainda se questionam sobre a validade da proposta e o
questionamento é: Isso vai me dar muito trabalho, muito mais do que eu
faco sozinha! Serd que meu investimento pessoal compensa o beneficio?

E o momento da passagem do individual para o coletivo. Do
individual vem a questao do nio voluntarismo. Do coletivo a questao de
compartilhamento de responsabilidades.

Algumas pesquisas demonstram que a fase de resisténcia pode
perdurar durante todo o trabalho. E, ao final, conclui-se que aquilo que foi
feito, foi o possivel, mas nao o ideal.

Fase do compromisso

O grupo assume o compromisso de trabalhar junto, com a
participacao de todos, em um objetivo comum. Tudo isso sempre depende
do grupo, do voluntarismo, da flexibilidade dos membros, das relagoes
comunicativas do grupo. Cada membro acaba por definir o seu papel, mas
se abrindo para compartilhar as experiéncias de sucesso ou de fracasso com
os demais membros do grupo. Isso seria fazer o ideal, dentro do possivel.
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Conclusao

Finalizando, querfamos aqui compartilhar que a estratégia
que nos utilizamos ¢ algo que vai em diregio ao trabalho colaborativo.
As perguntas apresentadas a cada subtitulo foi um tentativa de promover
uma reflexao a distncia, pois os autores do texto, mesmo estando longe
de vocé leitor, esteve presente neste texto. Espereamos que as perguntas
apresentadas puderam gerar reflexo.

A reflexao é um dos quesitos para o trabalho colaborativo.

A participagdo é um dos quesitos do trabalho colaborativo.

A expressio de ideias é um dos quesitos do trabalho
colaborativo.
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Capitulo 3

Dominio cognitivo na diversidade de alunos:
desafios da deficiéncia intelectual na escola

Géssica Fabiely Fonseca
Rita de Cdssia Barbosa Paiva Magalhdes

Introducao

Estudar o dominio cognitivo na diversidade de alunos é
crucial para entender como diferentes capacidades cognitivas influenciam
os processos de aprendizagem e desenvolvimento educacional.

O dominio cognitivo diz respeito ao aprendizado e dominio
dos conhecimentos, o que envolve a constru¢io de novas nogodes e
o desenvolvimento intelectual. Refere-se ainda, ao reconhecimento
de conceitos, procedimentos e padroes de agio que estimulam o
desenvolvimento intelectual de forma constante.

Cada aluno possui caracteristicas Unicas que afetam
diretamente sua forma de compreender, processar informagoes e interagir
no ambiente escolar. Para alunos com Deficiéncia Intelectual (DI)!, essa
compreensao ¢ ainda mais relevante, pois ajuda ao professor na constru¢ao
de estratégias pedagdgicas que respeitem suas especificidades e promovam
um ambiente inclusivo. Entender as variagbes no dominio cognitivo
permite aos educadores identificar pontos fortes do estudante e dreas
que necessitam de recursos de servigos da Educacao Especial em uma
perspectiva inclusiva, garantindo que todos na sala de aula tenham acesso
a oportunidades educacionais significativas e igualitdrias.

1 “DI é uma condi¢ao identificada pela redugao das fun¢oes intelectuais, concomitante a
déficits do comportamento adaptativo, com limitages em habilidades sociais e préticas
cotidianas iniciada durante o periodo de desenvolvimento até os 18 anos de idade”. (Bra-
sil, 2020 p. 10) Elaborado com base no conceito da Associagdio Americana de Deficiéncia
Intelectual e desenvolvimento (AADID)
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A condi¢io de DI pode influenciar as diversas dreas da vida
do sujeito, sobremaneira, o acesso a conhecimento curriculares, aspectos
do dominio cognitivo tais como, memorizagdo, abstragdo, raciocinio
légico, generalizagio de aprendizagens, classificagio, autogestao do
comportamento, organizacao das atividades escolares.

Na constituicio dos curriculos escolares, é essencial refletir
sobre as identidades e potencialidades dos alunos com DI para aprender.
Cada aluno traz consigo uma histéria tnica, habilidades distintas e
necessidades especificas de aprendizagem. Portanto, os curriculos devem
ser flexiveis e buscar um desenho universal para atender a essa diversidade,
oferecendo oportunidades de desenvolvimento académico, social e
emocional que respeitem e valorizem as capacidades individuais de todos
os estudantes. Considerar as identidades e potencialidades dos alunos com
DI nio apenas promove uma educagio mais inclusiva, mas também, pode
contribuir para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e equitativa.

Este capitulo tem como objetivo explorar as interagoes entre
diversidade e deficiéncia no contexto educacional, destacando a pertinéncia
do estudo do dominio cognitivo para compreender as necessidades e
potencialidades dos alunos com deficiéncia intelectual.

Aborda diversas questoes relacionadas a educagio inclusiva,
com énfase nas pessoas com deficiéncia intelectual. Iniciando com uma
introdu¢io que contextualiza o atual cendrio da educacio inclusiva,
destaca-se a importincia de considerar a diversidade de alunos e o papel
fundamental do dominio cognitivo para compreender as variagdes
individuais no aprendizado e desenvolvimento desses alunos.

Posteriormente, o capitulo explora o desenvolvimento
cognitivo de pessoas com deficiéncia intelectual e como suas condicoes
impactam fungoes psicoldgicas superiores como memdria, linguagem e
resolugio de problemas.

Além disso, sio abordadas as complexas interagbes entre
cognigao e diversidade no contexto da Educacio Especial, incluindo os
desafios relacionados a estigmatizagio e aos esteredtipos que afetam os
alunos com deficiéncia intelectual. Sio propostas estratégias para enfrentar
esses desafios e promover uma educacio livre de preconceitos, examinando
os modelos médico e social de deficiéncia e discutindo o impacto do
capacitismo nas politicas educacionais.
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O capitulo também problematiza a padroniza¢io dos
processos cognitivos no contexto escolar e suas consequéncias para os
alunos com deficiéncia intelectual, destacando a necessidade de alternativas
educacionais flexiveis. Finalmente, sdo apresentadas conclusdes que
sintetizam as principais discussoes e oferecem recomendagdes para politicas
educacionais, praticas pedagdgicas e futuras pesquisas.

Desenvolvimento cognitivo de pessoas com deficiéncia e as
funcoes psicologicas superiores

O desenvolvimento cognitivo de pessoas com deficiéncia
intelectual e suas fungdes psicolégicas superiores tém sido objeto de estudo
em diversas pesquisas que destacam a capacidade de aprendizagem desses
individuos. As obras Oliveira (2004), Lima e Mendes (2011), Pletsch
(2011), Pletsch e Glat (2012), Silva e Magalhaes (2023) enfatizam a
importincia dos processos educacionais no desenvolvimento cognitivo
desses alunos, incluindo habilidades como abstragao, generalizacao e
atengao, conforme apontado por Vygotsky (1998). Para Oliveira (2010)
tais competéncias sao fundamentais para a inser¢io efetiva desses alunos
nos processos de ensino e aprendizagem, incluindo prdticas curriculares
como leitura e escrita.

Pesquisas como as de Fonseca (2016), Silva (2020a),
Silva(2020b) emergem da reflexdo sobre o curriculo e os processos de
aprendizagem de alunos com deficiéncia, particularmente aqueles que
apresentam diferenciagdes nos processos cognitivos.

Fonseca (2015) em contexto de escola publica investigado
durante o mestrado, observou-se que alunos com deficiéncia intelectual
frequentemente concluem o Ensino Fundamental sem avangos significativos
em leitura e escrita, embora demonstrem progressos na socializago.

Silva (2020a) e Silva (2020b) evidenciaram a perspectiva de
que alunos com deficiéncia intelectual atravessam processos de constru¢io
da lingua escrita semelhante aos demais estudantes e necessitam de uma
organizagdo de trabalho pedagdgico que encare seus potenciais e estimule
sua participagao nas atividades coletivas em sala de aula.

A organizagao escolar, as praticas pedagégicas e o planejamento
curricular na perspectiva da inclusaio desses alunos evidenciam as
particularidades da escolarizagio nos diferentes niveis e modalidades
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educacionais. E essencial que o planejamento escolar considere novas
concepgdes sobre objetivos educacionais, permitindo intervengdes
pedagdgicas direcionadas que identifiquem e atendam s especificidades dos
processos de avaliagio e desenvolvam instrumentos de acompanhamento
continuo da escolarizacao (Fonseca, 2016).

Braun e Nunes (2015) ressaltam que as préticas curriculares
se encontram na intersec¢ao das diversas dreas do conhecimento com
as expectativas da escola e da sociedade sobre as aprendizagens dos
alunos. E crucial reconhecer a capacidade intelectual de aprendizagem
e desenvolvimento de conceitos abstratos entre os alunos com DI,
organizando o curriculo de forma a respeitar os ritmos individuais de
aprendizagem.

A aprendizagem de conceitos abstratos estd intrinsecamente
ligada as interacoes entre aluno e professor, mediadas por oportunidades
pedagdgicas e pelo uso de signos e instrumentos (Braun; Nunes, 2015). A
mediacio planejada desses recursos se mostra essencial para identificar e
potencializar as possibilidades de aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual, conforme indicado pela abordagem vygotskyana.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), conforme
conceituada por Vygotsky (1998) oferece uma estrutura tedrica importante
para entender a interface entre aprendizagem e desenvolvimento na
deficiéncia intelectual (Magalhaes, 2011; Braun; Nunes, 2015). Esta teoria
destaca a importancia dos signos como ferramentas psiquicas que regulam
e transformam as agoes e interagdes no plano psicolégico, influenciando
processos como percepeao, atengio e abstragio.

No debate sobre a cognicio e a diversidade no contexto da
Educagao Especial, destaca-se a importincia das préticas de leitura e
producio textual como ferramentas cruciais para o desenvolvimento das
funcoes psicolédgicas superiores, inclusive entre alunos com deficiéncia
intelectual (Fonseca, 2016).

As préticas de alfabetizagao exigem, pois, que professores
considerem seu papel na organizacio de um trabalho pedagégico que
vise os potenciais comunicativos e de participagio de estudantes com DI
(Nascimento; Magalhaes, 2023)

A diversidade de géneros textuais enriquece o repertdrio
linguistico dos alunos, e também atua como um mediador no processo de
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alfabetizagao desses estudantes, auxiliando na construgao de habilidades
fundamentais como abstragio e generaliza¢io (Vygotsky, 1998).

A mediagao do Outro é um conceito essencial na compreensao
de como os sentidos e significados sio construidos no contexto escolar,
especialmente para alunos com deficiéncia. A ideia de compensagio,
conforme discutida por Freitas (2012), propde uma reorganizagio das
préticas educacionais para incluir e valorizar as diversas habilidades dos
alunos, contrapondo-se a visio de que a deficiéncia primdria’ seja uma
barreira intransponivel para a aprendizagem e interagao social na escola.

A interagio entre cognigio e linguagem, conforme Vygotsky
(1998; 2010), revela que o desenvolvimento cognitivo dos alunos estd
intimamente ligado & sua participa¢do em contextos sociais de uso da
linguagem. Esses processos influenciam diretamente na estruturagao das
fungoes psiquicas superiores, promovendo uma aprendizagem que vai
além da simples aquisi¢ao de conhecimentos formais.

Em suma, o desenvolvimento cognitivo e das funcoes
psicoldgicas superiores em pessoas com deficiéncia intelectual requer a
construgao de prdticas pedagogicas e curriculares inclusivas, concomitante
a uma compreensao das necessidades individuais desses alunos.

A cognicio e a diversidade no contexto da Educacio Especial e
os processos de estigmatizacio no trabalho com a diversidade

A prética educacional muitas vezes reproduz estereStipos
e estigmas que marginalizam os alunos com deficiéncia intelectual. Os
estudos de Fonseca (2016) bem como Silva e Magalhies (2023) chamam
atengio para o equivoco associado a flexibiliza¢io curricular, alertando que
essa prdtica nao deve ser confundida com simplificacio do ensino, mas
sim entendida como um meio de organizar o curriculo as necessidades
individuais dos alunos, sem diminuir as expectativas em relagio a sua
aprendizagem.

Tal aspecto pode ser remetido a no¢io de Desenho Universal
da Aprendizagem associado a Planos de Ensino Individuais que implicam
na compreensio de que a pritica pedagdgica no contexto curricular: “[...]

2 A deficiéncia primdria na abordagem vigotskiana se refere a condigao bioldgica, fisica
em si. Seria, por exemplo, a Trissomia do Cromossomo 21, condi¢io genética que acome-
te grupos de pessoas diagnosticadas com DI.
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pauta-se pelo planejamento que universalmente atendam a todos e, quando
necessério, pelo desenvolvimento de a¢oes individuais com o intuito de
complementar o processo de escolarizagao de alunos em especifico” (Silva
et al., 2023, p. 22).

Esse processo contribui para a formagio integral dos alunos,
e adicionalmente desafia as visoes estereotipadas que limitam o potencial
educacional dos estudantes com deficiéncia.

Historicamente, o acesso a escolariza¢o por parte dos alunos
com deficiéncia tem sido marcado por preconceitos e estigmas que
frequentemente relegam esses alunos a papéis de nao-aprendizagem na escola
(Goffman, 1989; Bueno, 2008; Magalhies; Ruiz, 2011; Fonseca,2016). A
Educagao especial nao deve ser vista como uma modalidade a parte, mas
sim como parte integrante e transversal de um sistema educacional que
busca a equidade e o respeito a diversidade como principios fundamentais
(Freitas, 2012).

Em resumo, a cognicio e a diversidade no contexto da
Educagao Especial exigem uma abordagem que reconheca e valorize
as multiplas formas de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos,
desafiando estigmas e esteredtipos que historicamente limitaram o
potencial educacional dos estudantes com deficiéncia. A construgio de
préticas educacionais inclusivas é essencial para garantir que todos os
alunos tenham acesso a uma educagao de qualidade.

No seguimento apresentamos uma discussao sobre os modelos
de deficiéncia e seus impactos no processo de compreensao da escolarizacio
de estudantes com deficiéncia intelectual.

Modelo médico de deficiéncia, Modelo social e capacitismo

Para compreender as dinimicas e concep¢oes em torno da
deficiéncia intelectual, é crucial analisar os diferentes modelos que moldam
as percepgoes e préticas sociais acerca do que se denomina deficiéncia.

O modelo médico de deficiéncia frequentemente se baseia em
diagnésticos clinicos e categorizagdes baseadas em sindromes e transtornos,
o que pode limitar as expectativas em relagio as capacidades cognitivas
das pessoas com deficiéncia. Segundo Fonseca (2016) e Silva e Magalhaes
(2023) essas classificagoes tendem a prever que individuos com niveis
mais elevados e intensidade de suporte estao destinados a nio aprender
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conhecimentos abstratos como leitura e escrita, perpetuando assim uma
visdo limitada de suas potencialidades.

A concepeiao clinico-médica frequentemente leva a exclusao
desses individuos dos processos de alfabetizagio na escola regular, pois
hd uma crenga arraigada de que nio possuem capacidade para participar
plenamente de atividades educacionais comuns (Magalhaes; Ruiz, 2011).

No contexto educacional, especialmente no ensino
fundamental, os processos de estigmatizacdo e as prdticas capacitistas
influenciam a alfabetiza¢o no contexto educacional e a participagao social
plena dos alunos com deficiéncia intelectual (Martini-Willemin, 2013;
Silva e Magalhaes, 2023). A habilidade de ler e escrever nao apenas abre
portas para o conhecimento, mas também para a inclusio em espacos
publicos onde a comunicagao escrita é predominante.

E importante enfatizar que aprender a ler e escrever ¢ um
direito fundamental das pessoas com deficiéncia (Kirk ez a/., 2015). Nesse
sentido, Martini-Willemin (2013) e Silva (2020b) destacam a necessidade
de pesquisas educacionais que investiguem processos de ensino que
promovam a participagdo social dos alunos com deficiéncia intelectual.

O modelo social da deficiéncia contrapde-se ao modelo
médico ao argumentar que as barreiras sociais e ambientais s3o os principais
obstdculos para a inclusido e participagio das pessoas com deficiéncia
na sociedade (Fonseca, 2016). Sob essa perspectiva, as limitagdes sdo
construgoes sociais que podem e devem ser modificadas para garantir
igualdade de acesso e oportunidades.

Silva e Magalhaes (2023) ressaltam que o modelo social de
deficiéncia busca a superagio de uma perspectiva pautada absolutamente
nas supostas limitagdes da deficiéncia considerando o papel das interacoes
entre o sujeito com DI e as oportunidades socioculturais as quais teve
acesso ao longo da vida.

No entanto, o capacitismo, entendido como a discriminagio
sistemdtica e estrutural contra pessoas com deficiéncia, permeia
profundamente as instituigoes e praticas sociais, influenciando desde
interagdes cotidianas até as politicas publicas (Fonseca, 2016). Essa forma
de preconceito sustenta a visio de que as pessoas com deficiéncia sao menos
capazes e, portanto, menos merecedoras de direitos como a educagio
plena. Com relagdo a pessoas com DI pode ser observados os estigmas de
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nao-aprendizagem a oprimir seus potenciais alijando-os de circunstincias
propicias a sua escolarizagio e inser¢ao no mercado de trabalho.

E crucial, portanto, desconstruir esses estigmas e promover
uma educagio inclusiva que reconheca e valorize as habilidades individuais
de cada aluno, independentemente de suas diferengas. Isso requer nao
apenas uma mudan¢a nas politicas educacionais, mas também uma
transformagao cultural mais ampla que promova o respeito a diversidade e
a valorizagao da contribuigao de todos os individuos para a sociedade (Kirk
etal., 2015).

A seguir discutimos impactos do processo de capacitismo
visualizado nos modos de compreender a deficiéncia intelectual na escola
e na padronizagio dos processos cognitivos nos diferentes contextos
educacionais.

A padronizaciao dos processos cognitivos no contexto escolar

No contexto educacional, a padronizagao dos processos
cognitivos frequentemente se manifesta através de praticas curriculares que
estabelecem expectativas fixas e limitadas para os alunos, especialmente
aqueles com deficiéncia. A escola e a familia muitas vezes adotam niveis
de padronizagio no desempenho escolar, o que resulta em expectativas
reduzidas em relagdo as aprendizagens conceituais desses alunos (Fonseca,
2016).

A énfase nos laudos médicos e na linguagem das ciéncias
médicas nao necessariamente oferece respostas educativas adequadas aos
profissionais da educagio, pois tende a enraizar uma visio estdtica das
capacidades dos alunos com deficiéncia intelectual (Fonseca, 2016).

A padroniza¢io dos processos cognitivos também se reflete na
forma como o curriculo escolar é estruturado, muitas vezes privilegiando
métodos de ensino e avaliagdo que nio levam em consideragio a diversidade
de estilos de aprendizagem e ritmos de desenvolvimento dos alunos
(Fonseca, 2016; Silva; Magalhaes, 2023). Isso pode resultar na exclusao de
alunos cujas habilidades e conhecimentos nio se enquadram nos padroes
convencionais estabelecidos pelo sistema educacional.

Além disso, as expectativas padronizadas podem perpetuar
esteretipos e rétulos que limitam as oportunidades educacionais e
sociais dos alunos com deficiéncia, criando barreiras adicionais para o
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desenvolvimento (Fonseca, 2016). Essas barreiras sio frequentemente
internalizadas pelos préprios alunos, que podem comegar a acreditar nas
limitacoes impostas sobre eles, 0 que impacta negativamente sua autoestima
e motiva¢ao académica.

Para combater essa padronizacio é essencial adotar abordagens
educacionais inclusivas que reconhecam e valorizem a diversidade de
habilidades e potencialidades de todos os alunos (Fonseca, 2016).

E importante também envolver ativamente as familias dos
alunos no processo educacional, buscando desafiar e desconstruir as
expectativas limitadoras que podem estar enraizadas em visoes tradicionais
ou estereotipadas da deficiéncia (Fonseca, 2016). Ao promover uma
colaboragao escola, familia e comunidade, é possivel criar um ambiente de
apoio que incentive o desenvolvimento integral e inclusivo de cada aluno.

Em dltima andlise, a superagio da padroniza¢io dos processos
cognitivos requer uma mudang¢a nas atitudes e préticas educacionais,
visando & promoc¢io da equidade, da diversidade e do respeito pelos direitos
de todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas individuais
(Fonseca, 2016).

Protagonismo da pessoa com deficiéncia e as redes de
colaboracio multiprofissionais

No contexto da educagao especial, o protagonismo da pessoa
com deficiéncia se manifesta nao apenas como um principio teérico, mas
como uma pritica que busca garantir sua participa¢ao ativa nos processos
educacionais. Como destacado por Fonseca (2016), os atendimentos
clinicos e terapéuticos recebidos pelos estudantes com deficiéncia
intelectual nio devem sobrepor-se aos processos pedagdgicos e praticas
curriculares da escola regular. Ao contririo, esses atendimentos devem
complementar e suplementar os esfor¢os educacionais, promovendo uma
abordagem integrada e colaborativa.

Na escola, como afirmam Silva e Magalhies (2023) um
diagnéstico de DI em dado estudante nao pode ser considerado uma
sentenca a partir da qual os professores passem a analisar o que “faltaria”
ao estudante quando comparado a padroes de desenvolvimento
neuropsicomotor ou de aprendizagem dos demais alunos.
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O desafio para o professor ¢ considerar identidades, estilos
e individualidades na sala de aula explorando potenciais pela mediacio
pedagdgica indo além da execugdo de planejamentos por tratar-se de “[...]
um profissional critico, sensivel e reflexivo que coloca seus planos em ac¢io
na sala de aula e deve refletir sobre as formas que ele cria ou pode criar para
mediar o contato do seu aluno com o conhecimento curricular” Silva e
Magalhies (2023, p. 19).

A visio pedagdgica da educagio especial enfatiza a necessidade
de considerar essa modalidade como transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino. Isso implica que as préticas curriculares devem ser
planejadas de maneira inclusiva, incorporando as necessidades individuais
dos alunos com deficiéncia intelectual sem segregi-los dos demais colegas
de classe (Fonseca, 2016).

E  fundamental reconhecer o papel das equipes
multiprofissionais no apoio a aprendizagem e inclusao escolar dos alunos
com deficiéncia. Conforme observado por Fonseca (2016), tais equipes
atuam como coadjuvantes, proporcionando suporte especializado que
facilita a participagao dos alunos nos processos educacionais. No entanto,
¢ importante ressaltar que esses atendimentos nao devem ser vistos como
determinantes para o sucesso educacional desses alunos, mas sim como
recursos complementares que visam maximizar seu desenvolvimento
académico e social.

A colaboragao multiprofissional, portanto, deve ser entendida
como uma rede de apoio que envolve nio apenas profissionais da saide e
educac¢io, mas também familiares e comunidade escolar. Esta rede deve estar
alinhada com os objetivos pedagédgicos da escola inclusiva, promovendo
préticas colaborativas que valorizem as habilidades e potencialidades
individuais dos alunos com deficiéncia (Fonseca, 2016).

Ao analisar os atendimentos clinicos e terapéuticos dentro
do contexto escolar, percebe-se que seu impacto ¢ mais significativo
quando integrado a um ambiente educacional que promove a autonomia
e o protagonismo dos alunos com deficiéncia intelectual. Fonseca (2016)
destaca a importincia de que esses atendimentos nao sejam vistos como
substitutos das prdticas curriculares, mas como recursos complementares
que visam fortalecer a participagao desses alunos na vida escolar.
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As redes de colaboragio multiprofissionais podem contribuir
para o suporte oferecido aos alunos com deficiéncia intelectual. Isso inclui
o acompanhamento individualizado, bem como a formagao continuada
dos profissionais envolvidos para atender as necessidades especificas desses
alunos de forma integrada e inclusiva (Fonseca, 2016).

A participagio ativa dos alunos com deficiéncia nos processos
educacionais ¢ um direito fundamental que requer uma abordagem
centrada no aluno. A intersec¢io dos atendimentos clinicos e terapéuticos
com as prdticas escolares visa promover uma educacao inclusiva que valorize
a diversidade e respeite as particularidades de cada individuo (Fonseca,
2016).

Em sintese, a promogio do protagonismo da pessoa com
deficiéncia no contexto educacional exige nio apenas a¢oes afirmativas, mas
uma mudanca de paradigma que reconheca sua capacidade de contribuir
de maneira significativa para a comunidade escolar. A colaboracao
multiprofissional, portanto, desempenha um papel crucial ao fornecer
suporte estratégico e especializado que potencialize o desenvolvimento
académico e social desses alunos dentro e fora da sala de aula (Fonseca,

2016).

Interseccoes entre diversidade e deficiéncia

Para compreender as intersec¢des entre diversidade e
deficiéncia, ¢ essencial analisar como as escolas lidam com a inclusao dos
alunos com deficiéncia intelectual nos processos educacionais. Fonseca
(20106), Silva er al. (2023) e Nascimento e Magalhdes (2023) destacam
que a participagio ativa da escola e o didlogo colaborativo entre todos os
envolvidos sao fundamentais para entender as praticas curriculares e as
relacoes no contexto escolar inclusivo. Esse envolvimento revela nao apenas
o curriculo formal, mas também as dinimicas sociais que influenciam a
escolarizagio desses alunos.

A inser¢io dos alunos com deficiéncia intelectual nos
processos de ensino e aprendizagem envolve reconhecer seu lugar na escola
como um espaco de formagao. Segundo Fonseca (2016), esse espago
pode ser permeado por préticas pedagdgicas que respeitam a diversidade
ou, ao contrdrio, pela institucionaliza¢do que naturaliza as diferengas de
desempenho. Essa dualidade reflete como as politicas educacionais e as
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préticas escolares podem influenciar positivamente ou reforgar esteredtipos
negativos sobre a capacidade desses alunos.

A construgao de propostas curriculares inclusivas comeca
pela compreensao das identidades dos alunos, suas necessidades e
potencialidades. Fonseca (2016) e Silva ez a/. (2023) enfatizam que um
curriculo inclusivo reconhece e valoriza a diversidade, contrapondo-
se a uma visio homogeneizadora dos processos educacionais. Isso
implica considerar as singularidades e ritmos de aprendizagem variados,
reconhecendo a diferenca como uma caracteristica humana fundamental
para o desenvolvimento educacional.

As interseccoes entre diversidade e deficiéncia também se
manifestam na concepgio dos curriculos escolares, que precisam ser flexiveis
na perspectiva do desenho universal para atender as necessidades especificas
dos alunos com deficiéncia intelectual. Magalhaes (2011) ressalta que
pensar o curriculo dessa maneira implica em superar visoes simplificadoras
e em reconhecer a complexidade das trajetérias educacionais desses alunos,
garantindo que suas habilidades sejam desenvolvidas de forma integral.

A interagio entre diversidade e deficiéncia no contexto
educacional desafia os esteredtipos e preconceitos arraigados, promovendo
uma reflexdo continua sobre as préticas pedagdgicas e as expectativas em
relagio aos alunos com deficiéncia. Magalhaes (2011) e Silva ez al. (2023)
enfatizam que essa reflexdo deve estar presente no planejamento curricular
e nas estratégias de ensino, buscando sempre maximizar o potencial
educacional de cada aluno, independentemente de suas diferencas.

Para efetivamente abordar as intersec¢oes entre diversidade e
deficiéncia na educagdo, é necessrio um compromisso continuo com a
formagao de professores e profissionais da educacio, capacitando-os para
trabalhar de forma inclusiva e sensivel as necessidades individuais dos
alunos com deficiéncia intelectual. Fonseca (2016) sublinha a importancia
dessa formacao para garantir que as praticas educacionais sejam eficazes e
respeitem a diversidade de contextos e experiéncias dos alunos.

Trata-se, pois, de processos formativos que fomentem
a colaboragao entre os ditos professores generalistas e os professores
especialistas, seja em Atendimento Educacional Especializado ou outras
formas de atendimento especifico. Processos colaborativos de forma a
pensar em toda a turma a partir de sua heterogeneidade, para sé depois
pensar nas especificidades (Nascimento; Magalhies, 2023).
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Por fim, a educagio inclusiva nio se limita apenas ao acesso
fisico a escola, mas também a participacio ativa e significativa dos alunos
com deficiéncia intelectual em todos os aspectos da vida escolar.

Consideracoes finais

A drea de Educacio desempenha um papel fundamental ao
refletir sobre o a escolarizagio de pessoas com deficiéncia e seu dominio
cognitivo. Compreender como diferentes condi¢des de deficiéncia
impactam a cognigdo, linguagem e outras habilidades é essencial para
organizar priticas educacionais que atendam as necessidades individuais
dos alunos no contexto da sala de aula.

A cognicao e a diversidade no contexto da Educacao
Especial exigem uma reflexao critica sobre como as concepgoes e praticas
educacionais podem estigmatizar alunos com deficiéncia. A escola deve ser
um espaco que celebra e valoriza a diversidade cognitiva, implementando
politicas inclusivas que respeitem as capacidades tnicas de cada aluno e
combatam preconceitos arraigados na sociedade.

A transicdo do modelo médico para o modelo social de
deficiéncia é crucial para garantir que as politicas e prdticas educacionais
sejam orientadas para remover barreiras sociais e ambientais, ao invés de
focar exclusivamente nas supostas limitagoes individuais dos alunos. Isso
requer uma mudanga paradigmdtica que reconhega a deficiéncia como
uma construgio social.

Promover o protagonismo das pessoas com deficiéncia e
fortalecer as redes de colaboragao multiprofissionais sdo essenciais para
criar ambientes educacionais inclusivos. Isso envolve nao apenas garantir
a participagdo ativa dos alunos com deficiéncia em todas as atividades
escolares, mas também estabelecer parcerias eficazes entre professores
generalistas e especialistas, profissionais da satide e outros especialistas para
apoiar o desenvolvimento e aprendizado desses estudantes.

As interseccoes entre diversidade e deficiéncia sao complexas
e exigem uma abordagem multidimensional na educagao. Compreender
como etnia, género, classe social e deficiéncia se entrelagam para moldar as
experiéncias educacionais dos alunos é essencial para desenvolver politicas
e praticas que promovam equidade e acessibilidade em todos os niveis
educacionais.

61



Formagdio colaborativa para profissionais da educagio especial

As pesquisas sobre o dominio cognitivo na diversidade de alunos
enfrentam diversos desafios. Um dos principais desafios é a necessidade de
desenvolver métodos de pesquisa longitudinais, capazes de acompanhar as
nuances das trajetérias de desenvolvimento cognitivo ao longo do tempo.
Isso inclui a implementagao de estudos que nio apenas observem, mas
também com a andlise de intervengbes nos processos educacionais para
entender como diferentes abordagens impactam o aprendizado de alunos
com deficiéncia.
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Capitulo 4

Questoes relacionadas ao dominio sensorial
na diversidade de estudantes com deficiéncia

Fldvia Roldan Viana
Luzia Guacira dos Santos Silva

Apresentacao

O texto em tela traz conhecimentos e reflexbes em torno
de métodos, estratégias e recursos que privilegiam o uso dos sentidos
remanescentes® no processo de ensino e comunicagio com estudantes surdos
e ensurdecidos, cegos e com baixa visao, apontando o que possa ser comum
a todos e as especificidades existentes dentro da diversidade que, também,
lhes sao préprias, de forma a possibilitar o dominio sensorial em favor de
aprendizagens significativas (Ausubel, 1980). Encontra-se estruturado em
dois subtitulos: 1) estudantes com cegueira ou baixa visio ou surdocegueira;
2) estudantes surdos e ensurdecidos, cada um com subitens, objetivando
tao somente, uma melhor organizag¢io diddtica e chamar a atengio de vocé
leitor (a) para aspectos mais especificos da temdtica em questdo. Ao fim,
nossas consideragoes finais e o registro do referencial bibliogrifico utilizado.

Introducio

O que apresentar em um escrito reflexivo que se propde a
se conectar com a escola, que possa trazer elementos que de fato possam
contribuir com a prdtica pedagdgica dos/as professores/as, no cotidiano
escolar? O que um/a professor/a precisa saber sobre questoes relacionadas
ao dominio sensorial na diversidade de alunos/as? O que um/a professor/a

3 Para os estudantes com cegueira, baixa visio e surdocegueira o processo de aprendizagem aconte-
cerd através dos sentidos remanescentes (tato, audicio, olfato ¢ paladar), utilizando o Sistema Braille
(no caso daqueles com cegueira), a escrita ampliada (para estudantes com baixa visdo), o Tadoma, a
Libras tétil e escrita ampliada (para os surdocegos) como principal meio de comunicagio.
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precisa saber sobre o processo de aprendizagem do/a aluno/a com uma
deficiéncia sensorial ou uma diferenca linguistica? Quais sdo os saberes
necessdrios a essa pratica docente?

A escola, seja ela comum ou especializada, enquanto territério
de constru¢io de conhecimento, tem que ser um lugar de diferencas,
em que o préprio conceito de inclusiao assuma outros tons e nuances de
construcao de cultura inclusiva. Nesse contexto, (re) conhecer o estudante
com “deficiéncias sensoriais” ou “diferencas linguisticas” a partir de seus
aspectos culturais e identitdrios é condico sine gua non para que possamos
nos envolver na dificil tarefa de produzir outras formas de olhar para o
campo teérico/metodolégico da educagao.

Sendo assim, discutir sobre priticas pedagdgicas inclusivas
no contexto da educagao especial é pensar, inicialmente, sobre a quem
iremos ensinar. Quem ¢ esse sujeito que aprende (Cognoscente)? Se vamos
ensinar a um estudante com surdez, ou ensurdecido ou com cegueira
ou baixa visdo, precisamos saber sobre a sua pessoa, sobre seu repertério
de aprendizagens, sua cultura e sobre como aprende. S6 assim seremos
capazes de entender os caminhos que o levam a aprendizagem e trazer para
a pritica de ensino os saberes que a literatura especializada orienta como
promotores do aprendizado, por meio de intervengées bem planejadas,
atinentes as especificidades de aprendizagem de cada estudante.

Para tanto, ¢ preciso conhecer aspectos especificos e pontuais
sobre a aprendizagem dessas pessoas e (re) conhecé-las como sujeitos
possuidores de saberes, sujeitos em relagdo e que, também, produzem
saberes. Entendermos que ao ensind-los também aprendemos com eles
numa constante relagao dialética e, portanto, vivenciando os principios da
escola inclusiva, que estd conectada com a realidade concreta e que rejeita
qualquer tipo de discriminagao (Freire, 2017).

Estudantes com cegueira e baixa visao

Falar de processos de ensino e aprendizagem que considerem
o dominio sensorial dos estudantes surdos e ensurdecidos, cegueira e baixa
visao, em favor do desenvolvimento das func¢oes psicoldgicas superiores,
a saber: atengao, memdria, pensamento, imitagao, vontade, sentimentos,
imaginagdo, consciéncia, cdlculo, leitura, escrita, desenho, abstracio,
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fala/linguagem para a ocorréncia de aprendizagens significativas, ou seja,
que ultrapassam os conhecimentos ji estabelecidos ¢ considerar, entre
outros aspectos, a diversidade inerente a tais estudantes dentro da prépria
diversidade humana. Tal consideracio se faz visivel na ocorréncia do ensino
dos conteudos, na organizagio da ambiéncia para a aprendizagem, por vias
alternativas e com base na colaboracio.

Aprende-se a dominar os sentidos. Eis uma afirmacio de suma
importincia a ser considerada no meio escolar, principalmente, quando se
refere ao ensino e a aprendizagem de estudantes que apresentam condi¢ao
sensorial prejudicada pela nao audigio ou pela baixa acuidade auditiva,
cegueira ou pela surdocegueira.

Na escola, os sentidos sio evidenciados na disciplina de
Ciéncias, quando professores chamam a atengao dos alunos para os cinco
sentidos, de maneira bastante elementar. O ensino, da educacio infantil ao
ensino superior, se dd atrelado, quase que exclusivamente, aos campos da
visualidade e da oralidade. O que traz sérios prejuizos a aprendizagem dos
estudantes que nao enxergam, nem ouvem.

Entende-se, que os sentidos sio responsdveis por nossa
capacidade de interpretar o ambiente, ou seja, de captar diferentes
estimulos ao nosso redor. Sem eles, a percep¢io das variagoes do meio e,
consequentemente, a tomada de decisdes adequadas diante das variadas
situagoes que vivenciamos estariam prejudicadas. Logo, primar por métodos,
estratégias e recursos de ensino numa perspectiva multissensorial favorece
o dominio das fungdes psicoldgicas superiores e, consequentemente, o
dominio dos sentidos remanescentes na/para aprendizagem.

Toda crianga, jovem ou adulto, independentemente de sua
condigao bioldgica, seja ela de deficiéncia, transtorno, altas habilidades/
superdotagdo ou com alguma especificidade que requeira atencio
diferenciada, tem o direito de estar na escola participando do curriculo
comum, aprendendo junto com a turma na qual se encontre, sendo
atendido em suas especificidades de acesso ao conhecimento e estimulado/
desafiado a aprender, a fazer e a Ser. Assim como, a entender que o processo
escolar é uma via de mio dupla, devendo, portanto, cumprir com as suas
obrigagdes escolares. Segundo Vygotsky (1999), onde é mais dificil avangar
no desenvolvimento orginico, abre-se um caminho sem limites para o
desenvolvimento cultural. Caminhos esses, que favorecam

67



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

[...] agilizar mais condicoes para as pessoas com deficiéncia visual estu-

dar. [...] eu chego... eu chego num canto, falo, dou opiniio, mas muitos

colegas meus ndo tem... ndo tem as condicoes, nio tem a autoestima

que eu tenho, a forca de vontade que eu tenho, nao tem a Liberdade que
eu tenho... Eu estudei...é... eu corri atras (S. M., Currais Novos, 2023)

Nesse caminho encontram-se vdrias bifurcagbes - recursos

especificos e apoios - que buscam compensar as limitagdes provocadas pela

condi¢ao organica dos alunos e que podem favorecer, facilitar o seu acesso

ao conhecimento €, consequentemente, O SUCESSO escolar.

Os recursos especificos dos quais pode-se citar, considerando a

condigio sensorial de estudantes estao listados no quadro abaixo:

Quadro 1- Recursos e apoios especificos

Cegueira

Baixa visao

Surdocegos

Surdos/ensurdecidos

Sistema Braille

Ampliacio de
textos e imagens

Tadoma

Lingua de sinais

acessivel e

a intensidade da
luz

Libras T4til

Ledor Lupas Sistema Braille | Recursos visuais
Recursos

. Contrastes alteram
Tecnologia

Lingua escrita

assistiva
. . . . Recursos tateis .
Audiodescri¢ao | Audiodescricao Recursos mneménicos
concretos
. . Legenda para Surdos e
Audiolivro Audiolivro 8 p
Ensurdecidos

Recursos em

3D

Recursos épticos e
nio 6pticos

Escrita de sinais

Fonte: Elaboragio prépria
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Todos esses recursos, entre outros, ampliam as habilidades
funcionais dos estudantes, possibilitando a execugao de tarefas, que
erroneamente venham a ser consideradas impossiveis ou dificeis de serem
realizadas por pessoas na condi¢io de deficiéncia sensorial.

Compreender como aprendem, entender o modo como se
apropriam dos saberes (os principais canais de recebimento de informacio
externa; o ambiente e o uso funcional da visio; a Luminosidade; Cor e o
Contraste; Tamanho e a DistAncia; o tempo), via sentidos remanescentes
favorece o bom planejamento de acoes diddtico-pedagdgicas para inclui-
las nas diversas atividades escolares e extraescolares propostas no curriculo
escolar. No entanto, em concordincia com Tafner e Fischer (2004),
tais agdes nao podem ser pensadas de forma rigida, mas considerando a
interagao dos estudantes com o que estd sendo proposto, considerando,
também, a atencdo, a organizagio do espago/objetos, a localizacio
do estudante na sala de aula; o siléncio, atitudes que gerem confianga,
informagdes multissensoriais, avaliagio formativa e processual, seguindo
as normas gerais de avaliagao.

Estudantes surdos e ensurdecidos

Buscamos, neste subitem, trazer reflexdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem de estudantes surdos e ensurdecidos no contexto
da Educa¢io Bisica, adotando como ponto de referéncia o Atendimento
Educacional Especializado Bilingue, no sentido em que é preciso reconhecer
a necessidade desse alunado acessar o curriculo comum na relagao inerente
com suas especificidades de aprendizagem, abrindo espago para novas
discussoes e vislumbrando novas perspectivas em pesquisas na drea.

A Lei n° 10.436 de 24 de abril de 2002, o Decreto n° 5.626
de 22 de dezembro de 2005, a Lei n° 14.191 de 3 de agosto de 2021, entre
outras, trouxeram contribui¢ées importantes para os surdos no sentido
de tornar sua lingua conhecida e valorizada ao garantir que a Libras é o
meio de comunicagio do surdo, ¢ a sua lingua, e que nao ¢ substitutiva a
modalidade escrita da Lingua Portuguesa. Além disso, garantem que deve
ser proporcionado, aos alunos surdos, um ensino bilingue, que considere a
lingua brasileira de sinais, Libras, como a sua lingua natural (L1), primeira
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lingua, e a Lingua Portuguesa como segunda lingua (L2) para atender
as necessidades desses sujeitos e possibilitar a aprendizagem da L2 na
modalidade escrita.

Os avangos legais sao inegdveis, mas a Educacio de surdos
ainda ¢ um desafio inquietante para professores/as ¢ demais profissionais
da comunidade escolar devido a dificuldade de comunicagio entre os
interlocutores neste ambiente. O desafio é pensar a diferenga como parte
ativa da identidade das pessoas.

Os surdos nio se opoem 2 inclusio social, opoem-se 2 educa-
¢io ordindria, 3 educagio pensada para ouvintes e aplicada a to-
dos, 4 educacio que busca os universais e nio respeita as sin-
gularidades do aluno surdo que, a despeito de suas pretensoes
inclusivistas, na prética, sao excludentes, linguisticamente discrimina-
torias, e pedagogicamente ineficientes (Albres; Santiago, 2012, p. 294).

Pautados em Dall'asen e Pieczkowski (2022), ¢é preciso
reconhecer o sujeito surdo com base nos aspectos culturais e identitdrios
de autorrepresentagio, desmistificando os esteredtipos que geram
preconceitos e segregacao. O sujeito surdo identifica-se na condi¢do de “ser
surdo”; e, essa condigao, lhe imprime peculiaridades e especificidades de
aprendizagem e de interagio com o meio social e 0 mundo, a comegar pelo
uso da lingua de sinais, uma lingua natural, que permite a compreensio e
interpreta¢ido de mundo de forma completa e significativa, que representa
a sua “lingua de conforto”.

O sujeito ensurdecido ou com Deficiéncia Auditiva, integra-
se a comunidade surda, mas sem perder seu lugar de fala na comunidade
nao surda (ouvinte), mas que necessita de recursos de acessibilidade
comunicacional, como a LSE (Legendagem para Surdos e Ensurdecidos),
que vao lhe permitir o acesso e apropriagio do conhecimento de modo
mais confortdvel.

Entretanto, quando nos referimos a contextos de aprendizagem
bilingue para o alunado surdo, essa discussdao perpassa, necessariamente,
pela indagacio se nao deveriamos tratar de contextos de aprendizagem em
Libras, se compreendemos esses contextos como espagos educacionais em
que circulam a lingua de sinais e a lingua portuguesa a0 mesmo tempo.
De acordo com Peluso e Lodi (2023), a educacio bilingue nio pode ser

70



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

reduzida ao discurso da Lingua de sinais brasileira, Libras, como L1 e
lingua portuguesa como L2, tendo em vista que os surdos translinguam
entre as diferentes linguagens sociais constitutivas de outras linguas de
sinais e da lingua portuguesa.

De acordo com Swanwick (2016, p. 421 apud Holmstrom;
Schonstrom, 2018), “[...] a teoria da translinguagem nio se preocupa
apenas com quais repertérios linguisticos estao em jogo, mas com como os
individuos usam criativamente seus repertérios linguisticos para apoiar a
aprendizagem [...]” (apud Pereira; Bernardino, 2023, p. 14).

Nesse sentido, a aprendizagem da lingua portuguesa pelo
sujeito surdo nio pode se dar a partir do ensino da gramdtica. Essa
aprendizagem deve ocorrer considerando os diferentes usos sociais do
portugués, permitindo ao estudante surdo construir um valor funcional as
diferentes linguagens sociais constitutivas do portugués, transitando entre
elas e apropriando-se delas, de modo particular, individual. O foco recai,
entdo, na linguagem como atividade social e comunicagio cotidiana.

E nesse conceito de linguagem, que o AEEB - Atendimento
Educacional ~Especializado Bilingue organiza suas atividades. O
Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi reafirmado e fortalecido
pela Politica Nacional da Educacao Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva (2008) e para o alunado surdo, prevé trés momentos diddtico-
pedagdgicos, a saber: o AEE de Libras, o AEE em Libras e o AEE de lingua
portuguesa. Considerando que o AEE deve ser organizado de modo a
atender a alunos surdos, a Secretaria Municipal de Educagio da cidade do
Natal (RN) sistematizou e organizou na Escola Municipal Professor Luiz
Maranhio Filho, tendo como referéncia, a lingua, a cultura, a identidade
e as especificidades dos estudantes surdos, o AEEB, que conta com
professores/as surdos/as e nio surdos/as, proficientes em Libras.

O AEEB fornece uma educagao de surdos, pensada em Libras,
no qual a lingua de sinais é a lingua de partida para o acesso a outras
linguas e linguagens. Professores e alunos surdos sao parceiros no processo
de aprendizagem. Uma aprendizagem reflexiva, discutida, a partir da
lingua de sinais, ampliando a interlocu¢do com a sala de aula comum e
transformando a compreensio de mundo. O que permite que a lingua de
sinais circule pela escola e construa sentidos, ao oferecer a possibilidade
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comunicativa e interativa, assim como, forne¢a a esse alunado, priticas
educacionais e comunicacionais multilingues, mais amplas e abrangentes.

A igualdade de direitos s6 serd contemplada quando for
reconhecida a diferenca linguistico-cultural dos sujeitos surdos (FENEIS,
2011), em escolas ou classes bilingues para um redimensionamento das
préticas educacionais, que no se resume a discussao de ter como lingua
de instrugdo a lingua de sinais e a lingua de registro a lingua portuguesa.

Entdo, para marcar educagao de surdos, quatro principios
sao fundamentais quando se pensa em uma educacio bilingue a partir da
perspectiva da translinguagem, em que se entende que a aprendizagem de
uma lingua estd relacionada com o desenvolvimento social do sujeito: 1)
Professores que conhecam e dominem a lingua de sinais, conhecam quem
é 0 “ser surdo”; 2) A escola precisa ser um encontro da comunidade surda.
Ter alunos/as surdos/as, professores/as surdos/as; 3) Familia envolvida,
interessada e que tenha respeito pela lingua de sinais; e 4) Professores/as
precisam pensar estratégias de ensino adequadas para esse alunado.

O desenvolvimento da crianca, quer surda, quer ouvinte, vai
depender das relagoes que ela pode estabelecer com o ambiente sociocultural
em que estd inserida. Nesse contexto, no qual o sujeito recebe influéncia
e influencia o ambiente em que estd inserido, o ambiente precisa ser rico
em estimulos, a fim de que o surdo possa fazer inferéncias e generalizacoes
a partir do que vé.

Consideracoes finais

A discussio deste texto se encerra com a percepgio e
o entendimento de que, no cendrio da educagio de pessoas surdas,
ensurdecidas, cegas e com baixa visio, ainda se apresenta desafios, como a
formagao para professores/as atuarem com esses/as educandos/as em sala
de aula.

Um fator determinante para o processo de escolarizagio
desse alunado sao as discussdes que envolvem as percepgoes referentes a
concepgio de deficiéncias sensoriais e linguisticas, caracterizadas pelos
modos especificos de se perceber essas diferencas e pelas possibilidades
comunicativas.

72



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

A desmistificagao de (pré)conceitos enraizados historicamente,
nos faz considerar os aspectos de uma pedagogia da diferenga para esse
alunado. E, apesar de nao ser tarefa ficil, pois envolve a ruptura com
velhos paradigmas, nos leva a refletir sobre nossas praticas, possibilitando
novas formas de organizacio do processo de ensino e aprendizagem desse
alunado. Ensinar na diversidade, como coloca Jesus (2008), nos coloca
desafios, sem negar a complexidade e nem banalizar as especificidades de
aprendizagem.
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Capitulo 5

Dominio motor na diversidade de estudantes
com deficiéncias fisicas e sensoriais

Loiane Maria Zengo Orbolato
Eduardo José Manzini

O presente capitulo tem como objetivo elucidar os padroes
do desenvolvimento motor, relacionando-os aos apresentados por pessoas
com e sem deficiéncias fisicas ou sensoriais e s atividades escolares, além de
oferecer sugestoes pontuais sobre como lidar com esse processo na prética.
Pretende também descrever padroes do desenvolvimento psicomotor e
relaciond-los com os padrdes para estudantes com deficiéncia fisicas, mais
especificamente, com paralisia cerebral. O texto finaliza com algumas dicas
sobre adaptagdes em relagio a atividades motoras exigidas nas demandas
escolares.

Consideracoes sobre o papel do dominio motor

O dominio motor desempenha um papel crucial no
desenvolvimento global de criancas e adolescentes, principalmente em
idade escolar. Os beneficios acarretados vao desde o desenvolvimento
das habilidades, capacidades e competéncias fisicas, sociais e emocionais,
perpassam pela melhora da satide e do bem-estar, atuando diretamente na
evolucio do aprendizado e na inclusio.

Em linhas gerais, o dominio motor estd associado a dois
grandes grupos fundamentalmente importantes para o desenvolvimento
humano, o grupo das capacidades fisicas e o grupo das habilidades motoras.

As capacidades fisicas podem ser entendidas como atributos
e caracteristicas inatas do corpo humano, ou seja, que devem ser
desenvolvidas e que influenciam na habilidade da pessoa em executar
atividades simples ou complexas, com maior eficiéncia, além de prevenir
uma série de condicoes de satide, como obesidade, doencas cardiacas,
diabetes e osteoporose (Marques; Oliveira, 2001).
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Além disso, o aprimoramento e manutengao das capacidades
fisicas contribuem para o fortalecimento do sistema imunoldgico, para
a diminuicdo do risco de quedas e para a realizagio de atividades da
vida didria, como caminhar, subir escadas, carregar objetos e escolares.
Dentre as principais capacidades fisicas, é possivel destacar a resisténcia, a
flexibilidade, a velocidade, a coordenagio e a for¢a muscular.

Sendo assim, mais do que importante para a saude fisica, o
desenvolvimento e o aprimoramento das capacidades fisicas contribuem
para bem-estar mental, emocional e social, para a realizagao de movimentos
com maior naturalidade e seguranga e, consequentemente, para uma vida
mais independente e autdbnoma, estdo, portanto, intimamente ligados a
construcao da autoestima e da autoconfianca.

As habilidades motoras, por sua vez, referem-se aos
movimentos e agbes que podem ser natos, mas que necessitam ser
aprimorados. Estao relacionadas a capacidade da pessoa em controlar e
coordenar os movimentos do corpo para execucao das agdes necessdrias,
seja para exploragio do meio ou para a realizacao de atividades de lazer ou
tarefas da vida didria, escolar ou profissional (Gallahue; Ozmun; Goodway,
2013). O ideal é que, a partir de um bom desenvolvimento das habilidades
motoras, as agdes ocorram com maior naturalidade, seguranga, autonomia,
independéncia e eficiéncia.

As habilidades motoras podem ser classificadas em trés
categorias: 1) locomotoras; 2) manipulativas; e, 3) estabilizantes. Cada
uma se refere a diferentes tipos de movimentos. As habilidades locomotoras
estdao relacionadas a mobilidade e envolvem movimentos que permitem
que a pessoa se desloque de um ponto a outro, como o andar, correr, saltar,
pular, saltitar e nadar.

As habilidades manipulativas envolvem o uso das maios e pés
para manipulagio de objetos e sao cruciais para interagdes precisas e controle
de objetos no ambiente. Exemplos incluem o arremessar, receber, bater,
rebater, agarrar, chutar, driblar e conduzir. E as habilidades estabilizantes
sao aquelas que envolvem a manutencio do equilibrio e controle do corpo
em uma posi¢ao estdtica ou em movimento e sao fundamentais para a
postura e a estabilidade corporal. Como exemplos de agoes: girar, estender,
flexionar, levantar, curvar, rolar, esquivar e aterrissar.
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O desenvolvimento dessas habilidades ¢é crucial para a
autonomia e a capacidade de interagio com o mundo ao seu redor. Sdo
componentes essenciais do desenvolvimento motor e seu aprimoramento
permite que as pessoas se movimentem de maneira eficiente, manipulem
objetos com precisao e mantenham a estabilidade corporal, sendo o pilar
para a realizacio de uma ampla gama de atividades, sejam fisicas, esportivas,
do dia a dia ou escolares.

Entendendo a importincia do desenvolvimento e
aprimoramento das capacidades fisicas e das habilidades motoras para a
conquista do dominio motor, torna-se evidente o papel que o ambiente
social em que a crianga, com ou sem deficiéncias, estd inserida, uma
vez que pode facilitar ou dificultar o processo de desenvolvimento das
capacidades fisicas e das habilidades motoras para a exploragio do meio e
para a execugao de atividades da vida didria e/ou escolares.

Um ambiente social rico em estimulos e apoio promove o
desenvolvimento de habilidades e capacidades diferenciadas, impactando
positivamente as interagdes, a participa¢ao, a comunicagao, a autonomia,
a independéncia, a sadde mental e, consequentemente, a inclusio. O
contrdrio é reciproco. Ambientes sociais pobres em estimulos e apoio
tendem a prejudicar significativamente o desenvolvimento do dominio
motor, acarretando diversos déficits, incluindo na realizacao de atividades
e/ou tarefas simples do dia a dia.

Na escola nao é diferente, em se tratando do ambiente escolar,
sao inumeros os beneficios no acarretados pela crianga que possui um bom
dominio motor. Dentre eles, é possivel destacar uma maior naturalidade
na realizagao de atividades manuais, que sio a base para o estimulo da
criatividade e da capacidade para resolugio de problemas, além de
incentivar a expressao artistica e o desenvolvimento cognitivo das criangas.
Dentre as atividades manuais beneficiadas por meio de um dominio motor
apropriado estd o escrever, o desenhar, o colorir, o recortar, o cortar, o
colar, o estampar, o construir, o pintar, o0 modelar, o montar, o desmontar,
0 rasgar, o trangar, o tecer, o medir, o misturar, o abrir e fechar recipientes,
o costurar, o dobrar, 0 amassar e o manusear livros/cadernos.

Um outro beneficio estd atrelado a realizagio mais segura
e independente das atividades locomotoras, primordiais nio s6 para o
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desenvolvimento fisico — pois, ajuda a melhorar a for¢a, a coordenagao,
o equilibrio e a resisténcia — mas também contribui diretamente para o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional, e ajuda na aquisi¢ao de
habilidades para resolu¢io de problemas e superagao de desafios. Dentre as
agoes que serdo privilegiadas estd o andar, o saltar, o pular, o saltitar, o correr,
o caminhar, o rastejar, o escalar, o girar, o langar, o chutar, o conduzir, o
agarrar, o rebater, o equilibrar, o agachar, o levantar, o esquivar, o desviar, o
nadar, o rotacionar, o rolar, o flexionar e o estender, por exemplo.

E possivel citar ainda a execugio mais precisa de atividades com
foco no espaco e no tempo, importantes para a melhora da coordenacio
olho-mao, da percepgao espacial, da capacidade de planejamento e da
compreensdo de sequéncias temporais. Sao exemplos de atividades com
esse fim: rastrear letras, ndmeros e figuras, compreender sequéncias,
copiar textos, reproduzir formas e desenhos, reter informagdes, reconhecer
proporgoes, formas e espagos, planejar ordens.

Outro beneficio estd na realizagio mais auténoma das
atividades de vida didria que sdo integradas ao ambiente escolar para
promover a independéncia, a responsabilidade e o desenvolvimento integral
das criancas. Estas atividades ajudam a preparar os estudantes para a vida,
desenvolvendo habilidades essenciais para autonomia e participagio plena
na sociedade. Dentre as agoes estd: manipular talheres, servir-se no almoco,
abrir embalagens, lavar as maos, usar o banheiro, escovar os dentes, beber
dgua, arrumar o material, organizar a mochila, vestir-se, colocar/tirar/
amarrar o calgado, prender o cabelo, organizar os brinquedos, aguardar em
filas e acompanhar o hordrio das atividades.

Para que esta conquista ocorra, é fundamental que sejam
oferecidos estimulos constantes e variados, uma vez que sio estas
experiéncias que contribuirdo para o aprimoramento e desenvolvimento
das capacidades fisicas e habilidades motoras e, consequentemente, para
a realizagdo mais independente, aut6bnoma, segura e natural das agdes
escolares.

Processo esse que deve ser idéntico quando relacionado aos
alunos com deficiéncias fisicas e sensoriais. Pode-se afirmar até que este seja
um dos caminhos para que a incluso ocorra. Isso porque quanto maior a
quantidade e melhor a qualidade dos estimulos oferecidos, melhores serao
as acoes e movimentos executados pelo estudante e maiores serdo as chances

78



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

de o estudante participar efetivamente das atividades escolares com maior
seguranca, naturalidade, autonomia e, consequentemente, independéncia.

Esperamos que esteja implicita a ideia de que nao se espera
que todas as criangas atinjam um mesmo padrio de desenvolvimento, uma
vez que cada pessoa a depender da deficiéncia, apresenta especificidades
e caracteristicas que devem ser consideradas para o oferecimento destes
estimulos e, para isso, a necessidade de conhecer os nossos alunos, entender
as particularidades da deficiéncia existente e planejar as aulas de maneira
que seja oferecido um contetido apropriado e de qualidade.

Todas as criangas precisam desenvolver as capacidades e
habilidades inerentes a0 dominio motor, ainda mais, aquelas que possuem
deficiéncias, que em sua grande maioria tende a receber menos estimulos
na primeira infincia - periodo em que ocorrem importantes progressos em
dreas como linguagem, habilidades motoras, formagao de vinculos afetivos
e aquisi¢do de conhecimentos bésicos - afetando a qualidade e eficiéncia
das acoes em idades mais avancadas.

Para pessoas com deficiéncias, sejam fisicas ou motoras, a
tarefa mais simples pode se tornar complexa em casos em que nio tiveram
a oportunidade de aprender a como executar os movimentos necessarios
e, por isso, a insisténcia para que a estimulagio adequada ocorra de forma
constante e o mais precocemente possivel (Orbolato; Seabra Junior, 2021).

Devida a complexidade em que estas questdes estdo
fundamentadas, ¢ invidvel imaginar que um tnico profissional ou uma
Unica drea do conhecimento seja capaz de fornecer todos os estimulos
necessdrios. Seguimos, entdo, dissertando sobre a importincia do trabalho
colaborativo.

As dreas do conhecimento podem ser divididas basicamente
em trés: 1) Educagao; 2) Sadde; e, 3) Tecnologias. Cada drea, portanto,
possui sua importincia para a estimulagao do dominio motor de criancas
com deficiéncias fisicas e sensoriais.

O professor do ensino regular pode atuar no desenvolvimento
do raciocinio légico e da estimulagio psicomotora. O Professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), no desenvolvimento
de atividades voltadas a audiodescrigdo, a elaboragio do mapa mental, a
organizagao espacial e temporal, 4 estimulagio dos sentidos remanescentes
e no ensino de Orientagio ¢ Mobilidade. O psicélogo pode atuar na
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superagao das dificuldades psicoemocionais e afetivas que interferem no
desenvolvimento da autoconfianga e autoestima. O profissional/professor
de educacao fisica, na realizagao de atividades, jogos, brincadeiras e esportes
para o desenvolvimento de conceitos corporais, espaciais e temporais, das
habilidades motoras e capacidades fisicas. O terapeuta ocupacional, no
oferecimento de atividades e tarefas perceptivas, sensoriais e motoras e no
estabelecimento de conceitos ambientais, de temperatura, de textura e na
realizacio de atividades da vida didria.

Independentemente da drea de conhecimento do profissional,
algo que deve ser comum a todos é a forma de planejamento dos
atendimentos as criangas com deficiéncias. Para isso, é fundamental que
alguns aspectos importantes sejam considerados.

O primeiro é ter conhecimento sobre as especificidades do
seu aluno. Saber qual o periodo e causa da deficiéncia apresentada, o
impacto que ela causa na vida da crianga, o nivel de funcionalidade motora
existente, as limitagdes e potencialidades apresentadas, o histérico escolar
e os interesses do aluno, sio o bésico. E somente a partir do momento em
que o professor tem conhecimento sobre as particularidades da crianga,
que poderd iniciar o processo de planejamento das atividades de maneira
personalizada e adequada 4 pessoa.

A partir do conhecimento sobre a deficiéncia e as caracteristicas
da crianga, o professor identificard os conteddos e habilidades a serem
trabalhados, estimulados e desenvolvidos. E em consequéncia disso,
outros topicos importantes irdo surgir como, por exemplo, a selecao dos
ambientes.

Os ambientes utilizados poderio ser diversificados, podendo
escolher entre os internos, os externos e aqueles que possuem textura
diferenciadas, tais como de pedras, de areia, de terra, de barro, de dgua,
de concreto, de piso frio, de madeira ou de grama. Cada ambiente
proporcionard diferentes vivéncias significativas a crianga e permitird que
ela experimente diferentes sensagoes. Uma mesma aula realizada em sala
de aula, quando realizada sobre uma 4rvore ou na grama, por exemplo,
permitird que a crianga adquira habilidades proprioceptivas e sensoriais
diferenciadas.
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Consideracoes sobre estudantes com deficiéncias fisicas

Essa segunda parte deste capitulo refere-se a apresentar padroes
sobre o desenvolvimento motor e relagoes com a paralisia cerebral e outras
deficiéncias fisicas.

O desenvolvimento motor ocorre em padroes: céfalo-caudal
e préximo-distal. No desenvolvimento céfalo-caudal, as partes do corpo
que estao préximas a cabega sao as que serdo primeiro controladas durante
o desenvolvimento motor, sendo inicialmente o pescoco, bragos, tronco,
e, por fim, os membros inferiores. No desenvolvimento préximo-distal, as
partes do corpo que estdo préximas a posi¢ao medial vao sendo controladas
antes do que as partes mais distantes, seguindo a sequéncia, primeiro o
ombro, depois o cotovelo, depois miaos e dedos. Esses padroes ocorrem
concomitantes.

Pensando em um bebé, primeiramente ele comega a
desenvolver o controle do pescoco, ombro, depois bragos, maos, depois o
tronco, para permanecer sentado, depois pernas, comegando a engatinhar,
ficar em pé e andar. Trata-se de um padrio jd estudado e analisado sobre o
desenvolvimento motor (Finnie, 1980).

O segundo padrio a ser mencionado alinha-se ao objetivo
desse texto: sio os padroes de flexdo e extensio dos membros superiores
e inferiores. Quando se estica os bragos ou pernas, exibe-se um padrio de
extensao, e o inverso se refere a um padrio de flexao. Isso também se aplica
aos dedos das maos e dos pés, calcanhar e punho. Para algumas criangas
com paralisia cerebral, predominam os padrées de flexdo, principalmente
para criangas acometidas por paralisia cerebral espdstica, que podem ser
percebidos pelos professores nos manuseios com as maos, como o pegar, o
segurar e o manusear (Finnie, 1980).

Os tipos de padrdes, mais acentuados ou nio, para esses
estudantes com paralisia cerebral sempre vai depender do local da lesao no
encéfalo (que é constituido pelo cérebro, cerebelo e tronco encefilico) e da
extensao da lesiao. Portanto, o atendimento educacional a estudantes com
paralisia cerebral deve observar os padroes motores e verificar os tipos de
preensao desses estudantes.

Outro tema importante para o estudo das caracteristicas
motoras de estudantes com paralisia cerebral se refere a preservagao dos
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reflexos, que todo as criangas nascem e que alguns, como o desenvolvimento
motor acabam desaparecendo. Alguns reflexos perduram para todas as
pessoas, como piscar, tossir, espirrar e, também, outros menos comum de se
notar, como o reflexo patelar, que nao desaparecem. Porém, outros reflexos
como o plantar, palmar e o reflexo tonico cervical assimétrico desaparecem
com o desenvolvimento motor.

As caracteristicas motoras mais visiveis de um aluno com
paralisia cerebral referem-se aos padroes de flexdo e extensio; da simetria
ou assimetria dos lados do corpo; ao controle do tronco, que é responsdvel
pelo sentar-se, engatinhar e andar. Existem também as dificuldades das
reacoes de retificacio, que se refere-se as reagbes do corpo em avaliar e
adequar a postura.

Os quatro tipos mais comum de paralisia cerebral so: 1) a
espdstica; 2) coreoatetose; 3) ataxia; 4) hipotonia. Suas caracteristicas mais
comuns motoras sio (Finnie, 1980):

Espdstica: nao hd inibicao de reflexos que deveriam sumir com
o desenvolvimento como o reflexo tonico cervical assimétrico. Nesse tipo
de paralisia cerebral o tdnus muscular é mais enrijecido, o que provoca
resisténcia dos movimentos motores. Podem apresentar hiperreflexia
(aumento dos reflexos dos musculos e tendées).

Coreoatetose: caracteriza-se por movimentos involuntirios,
podendo ser na face, rosto, tronco, membros, com movimentos de
contorgoes.

Ataxia: como uma das partes afetadas é o cerebelo, que ¢é
um dos responsdveis pelo equilibro do corpo, haverd uma dificuldade
em movimentos de coordenagio, principalmente ao andar, e o estudante
acaba abrindo mais a perna e flexionando o joelho para aumentar a base de
sustentagdo do corpo, que lhe oferece um maior equilibrio.

Em alguns casos, é possivel encontrar criangas com paralisia
cerebral com hipotonia, que se refere a diminui¢do dos reflexos dos
musculos e tendoes.

Como consequéncias dessa lesio no encéfalo na paralisia
cerebral, que nao é progressiva, pode ocorrer de ela atingir um ou vdrios
membros (superiores ou inferiores), ou uma metade mais comprometida
do corpo, ou comprometer mais os membros superiores do que inferiores,
ou vice-versa.
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Essas alteracoes motoras podem atingir a fala, pois, lingua,
labios, bochechas e musculos da face, atrelados aos madsculos da
respiragao, como o musculo diafragma, sao responsdveis pelos movimentos
articulatérios que vao moldando a emissio de sons.

A falta de controle de tronco e do pescogo pode levar esse
estudante a ter sialorreia (baba). Lembrando que, para algumas criancas,
poderd haver consequéncias para mastigar e engolir e para a aspiragdo de
alimentos.

O desenvolvimento motor estd intrinsicamente ligado a
situagdo que envolvem atividades académicas e escolares, como: deslocar-
se, sentar-se, pegar, segurar ¢ manipular objetos.

O deslocamento sempre vem associado ao andar, mas
nem sempre é assim, na falta do desenvolvimento motor, ¢ possivel o
deslocamento por meio de cadeira de rodas, ou mesmo arrastando-se
sentado ou deitado, como mostra a figura a seguir:

Figura 1 — Deslocamento na posicao deitada

Fonte: Brasil (2002, p. 33)

Descri¢ao da figura 1 — Mostra um estudante, de cor preta, sorrindo, deitado no chao e
arrastando-se entre duas colunas de circulos de papel nas cores vermelho e preto, dispostas
como se estivesse formando um caminho para o deslocamento.

Existem outros tipos de quadros clinicos que podem acometer
as criangas e provocar atrasos ou regressdes no desenvolvimento motor.
Dentre elas, podem ser citadas as mais comuns: mielomeningocele e
distrofia muscular progressiva.

Essas consideragoes até aqui apontadas irdo se refletir no
quadro motor relacionado a0 manuseio de maos e bragos para atividades
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académicas, e observar os tipos de preensio ¢ algo importante para pensar
nas atividades motoras. Os tipos de preensio mais comuns sio: 1) Preensdo
palmar; 2) Preensao com polpa dos dedos; 3) Preensao lateral com polegar;
4) Preensdo em pinga; 5) Preensio com dedo médio e anular; 6) Preensio
em al¢a; 7) Com as duas mios. As figuras que seguem demonstram esses
tipos de preensao.

Figura 2 - Preensio palmar

Fonte: elaboragio prépria

Descrigao da Figura 2: a foto apresenta uma caneta sendo segurada no meio da palma da
mio com todos os dedos flexionados na posi¢ao de escrita.

Figura 3 - Preensao com polpa dos dedos

bl :
Fonte: elabora¢ao prépria

Descricao da Figura 3: a foto apresenta um objeto cilindrico sendo segurado usando a
palma da mio e com todos os dedos semiflexionados.
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Figura 4 - Preensao lateral com polegar

Fonte: elaboragio prépria

Descricdo da Figura 4: a foto mostra uma caneta sendo segurada usando a parte lateral
interna da mio, sendo que os dedos estio flexionados e o polegar segura o objeto na
posicao de escrita.

Figura 5 - Preensao em pinga

Fonte: elaboragao prépria

Descrigao da Figura 5: a foto mostra uma caneta sendo segurada pelos dedos indicador e
polegar, com uma leve rotagio do punho, na posicio de escrita.
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Figura 6 - Preensio com dedo médio e anular

Fonte: elaboragio prépria

Descrigao da Figura 6: a foto mostra uma caneta sendo segurada entre os dedos médio e
anular, na posi¢ao de escrita.

Figura 7 - Preensdo em al¢a

Fonte: elaboragio prépria

Descrigao da Figura 7: a foto mostra uma sacola de plistico reutilizdvel, com estampa de
vérias cores, € a preensdo, com quatro dedos flexionados segura a al¢a da sacola.
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Figura 8 - Preensio com as duas mios

Fonte: elaboragio prépria

Descricdo da Figura 8: apresenta uma foto com objeto cilindrico que é apreendido com
as duas mios. Para isso é usado a lateral interna das mios, uma ao lado da outro com o
objeto ao meio.

Além das atividades que envolvam a preensao, o estudante vai
usar habilidades de virar e folhear paginas de um livro, apontar com dedos
em extensao.

Apontar e segurar: algumas dicas

Como o recurso pode auxiliar o apontar ou o treino em
apontar? Sempre algumas dimensoes devem ser analisadas: 1) o tamanho
do recurso; 2) a posigao, na horizontal, vertical ou inclinada; 3) a distincia
entre o estudante e o recurso; e, 4) o numero de estimulos apresentados.
Na Figura 9, que segue, é possivel observar um estudante, de cor preta,
trajando uma camiseta azul, e com um babador branco. Ele possui paralisia
cerebral do tipo espéstica. Os dedos da mao esquerda estao flexionados,
portanto, a mao estd fechada, apontando, com o punho, uma figura em
uma prancha de comunicagio, posicionada em pé e inclinada, com auxilio
de um suporte para livro. Essa prancha estd formatada em uma pasta, com
folhas com fundo preto. A folha-alvo do apontar possui 9 fotos de pessoas
e estdo distribuidas verticalmente: trés linhas e trés fotos em cada uma
delas. Nota-se que o outro brago se apoia sobre a mesa e o punho da mao
também estd flexionado, tipico do padrio espdstico.
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Figura 9 — Um estudante usando o punho para apontar

Fonte: Brasil (2004, p. 39)

Alguns estudantes com paralisia cerebral do tipo espdstica
podem ter dificuldade em movimentos de prono-supinagio da maio
(movimento de posicionar a palma da mao para cima ou para baixo usando
o pulso). Dessa forma, o ato de segurar um ldpis pode ser dificultoso, pois
esse movimento exige uma rotagdo de punho que faz parte da prono-
supina¢do. Como, entdo, um recurso pode auxiliar os mecanismos de
preensio? A Figura 10 mostra um estudante, de cor preta, com paralisia
cerebral segurando, com a mio esquerda uma adaptagao para lépis.
Essa adaptagio tem como material um tubo de PVC, com 30 cm de
comprimento, e foi aquecido e moldado, formando um “L” (maitsculo),
de forma que o ldpis foi inserido e colado dentro do cano de PVC na parte
menor da letra. Portanto, ao segurar na parte maior, nio é necessirio o
estudante realizar o movimento de prono-supinagao. Nota-se que sobre a
carteira hd um papel sulfite, com pautas ampliadas. Ele foi atado, com fita
crepe, na carteira, pois, geralmente, quando se escreve em papel, a outra
mao tem como fung¢io segurar o caderno ou a folha de papel.
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Figura 10 - Um estudante usando o punho para apontar

Fonte: Brasil (2002, p. 44)

Portanto, atar o papel na carteira pode ser uma simples
adaptacio para facilitar questdes motoras, que parecem simples, mas
podem ser complicadas para determinados estudantes.

Nessa diregao, o professor sempre deve analisar qual a tarefa
motora que o aluno deverd realizar para executar a atividade proposta.
Portanto, deve-se verificar se serdo necessdrias adaptagdes das atividades
para contemplar as habilidades motoras e caracteristicas particulares do
estudante.

Consideracoes finais

Finalizando, quando trabalhamos com questoes relacionadas
a0 desenvolvimento motor de estudantes com deficiéncias fisicas e
sensoriais, a presenc¢a de profissionais de diversas dreas do conhecimento
seria um avango para entender como esses estudantes agem e reagem em
termos motores. Nessa dire¢io, um trabalho colaborativo com profissionais
que agreguem conhecimento sobre Educagio Especial e Saude sio
imprescindiveis para tomadas de decisao sobre avaliagao, planejamento e
execugao do ensino com essa populacio.
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Capitulo 6

Questoes relacionadas a competéncia social
e intera¢ao comunicativa na diversidade de
estudantes

Patricia Lorena Quiterio

Carolina Rizzotto Schirmer

Apresentacao

Nesse capitulo serao abordados aspectos referentes a0 campo
teérico-pratico das habilidades sociais relacionados a Educacao Especial.
Inicialmente, discorre-se sobre a importincia das habilidades sociais para
o contexto educativo e inclusivo. Em seguida, apresenta-se um programa
de formagao inicial em habilidades sociais e educacio especial direcionado
a professores/as. Por fim, discutem-se as contribuicdes das habilidades
sociais e das habilidades sociais educativas para o processo educativo sob o
enfoque inclusivo.

Habilidades sociais: o que sao?

As habilidades sociais apresentam duas perspectivas: a
primeira remete ao conjunto de comportamentos sociais que os individuos
mostram como pré-requisito para que as relagoes sociais se estabelecam de
forma apropriada. O ser humano ¢é naturalmente socidvel, predisposto a se
organizar e constituir sua vida fundamentando-se no relacionamento com o
outro. Assim, é importante desenvolver um repertério de comportamentos
que sejam desejdveis para tal relagio interpessoal. E, a segunda refere-se
a0 campo tedrico-prdtico das habilidades sociais, como exposto por Del
Prette e Del Prette (2017).
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Habilidades sociais sao definidas como um conjunto de
comportamentos sociais valorizados pela cultura em questdo, voltados
para o enfrentamento de demandas sociais. Essas habilidades relacionam-
se com os comportamentos sociais desejdveis funcionando como fator de
protegdo ao desenvolvimento humano. Em geral, apresentam repercussoes
com alta possibilidade de beneficiar o préprio individuo, seu interlocutor e
a comunidade. O conceito de habilidades sociais se liga a0 de competéncia
social — construto mais central, amplo e avaliativo do desempenho de
um individuo em uma tarefa social. As habilidades sociais nio resultam
diretamente em competéncia social (embora sejam requisitos desta) jd
que, para ser considerado socialmente competente, o individuo deve ter
sucesso, a partir de critérios instrumentais e éticos, em seus objetivos sociais
e nas demandas da sociedade e cultura na qual estd inserido (Del Prette;
Del Prette, 2017). As habilidades sociais podem ser divididas em classes,
a saber: 1) Comunicacio?®; 2) Civilidade’; 3) Fazer e manter amizades®;
4) Empatia’; 5) Assertividade®; 6) Expressar solidariedade’; 7) Manejo de
conflitos e resolucao de problemas interpessoais'®; 8) Expressao de afeto e

4 TIniciar e manter conversacio, fazer e responder perguntas, pedir e dar feedback, elogiar e agradecer
elogio, dar opinido. A comunica¢do tanto ocorre na forma direta (face a face) como na indireta (uso
de meios eletronicos); na comunicagio direta, a verbal estd sempre associada a nio verbal, que pode
complementar, ilustrar, substituir e is vezes contrariar a verbal.

5 Cumprimentar ¢/ou responder a cumprimentos, pedir “por favor”, agradecer, desculpar-se e
outras formas de polidez normativas na cultura

6 Iniciar conversagio, apresentar informacdes livres, ouvir/fazer confidéncias, demonstrar
gentileza, manter contato, expressar sentimentos, elogiar, dar feedback, responder a contato, enviar
mensagem, convidar/aceitar convite para passeio, fazer contatos em datas festivas, manifestar
solidariedade diante de problemas.

7 Manter contato visual, aproximar-se do outro, escutar, tomar perspectiva (colocar-se no lugar do
outro), expressar compreensio, demonstrar disposicao para ajudar, compartilhar alegria e realizagio
do outro.

8 Defender direitos préprios e direitos de outrem - aceitar criticas, fazer criticas e rejeitar criticas.
9 Identificar necessidades do outro, oferecer ajuda, expressar apoio, engajar-se em atividades sociais
construtivas, compartilhar alimentos ou objetos com pessoas deles necessitadas, cooperar, expressar
compaixdo, participar de reuniées e campanhas de solidariedade.

10  Acalmar-se exercitando autocontrole diante de indicadores emocionais de um problema,
reconhecer, nomear e definir o problema, elaborar alternativas de comportamentos, propor
alternativas de solucio.
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intimidade'’; 9) Coordenagao de grupo'’; e, 10) Falar em publico™ (Del
Prette; Del Prette, 2017, p-28-30). Outro aspecto a ressaltar, é que estas sao
dispostas em fungao dos papéis sociais, nomeadamente: habilidades sociais
conjugais, habilidades sociais educativas (pais e professores), habilidades
sociais académicas (estudante), habilidades sociais profissionais e de
cuidadores de idosos ou doentes (Del Prette; Del Prette, 2017, p. 70-71).

Achados na literatura evidenciam o impacto positivo de
um repertério elaborado de habilidades sociais no desenvolvimento
socioemocional (Challita ezal., 2019; Del Prette; Del Prette, 2010; Gondim;
Morais; Brantes, 2014; Marin ez al.,, 2017). As relagdes interpessoais
se mostram experiéncias primordiais para o aprendizado e aplicacao
de habilidades sociais, premissa adotada pelo Modelo Bioecoldgico
do Desenvolvimento Humano (MBDH) de Urie Bronfenbrenner
(1979/1996), que apresenta uma visdo ampla, integrada e contextualizada
do desenvolvimento humano (Leme ez al., 2016).

Dentro do MBDH, entende-se que o desenvolvimento
ocorre a partir de quatro fatores: pessoa — caracteristicas pessoais do
individuo; processo — intera¢do com pessoas, objetos e simbolos; contexto
— ambientes “sediam” e/ou influenciam relagées e interagoes, direta ou
indiretamente e tempo — episédios histéricos e curso cronolédgico da vida
que impacta o desenvolvimento (Bronfenbrenner; Morris, 1998). Dentro
dessa teoria, destacam-se os processos proximais, chamados “motores do
desenvolvimento” vivenciados, sobretudo com cuidadores e figuras com
as quais se passa mais tempo — geralmente pais e professores (Martins;
Szymanski, 2004).

11 Aproximar-se e demonstrar afetividade ao outro, compartilhar acontecimentos de interesse do
outro, cultivar o bom humor, partilhar de brincadeiras, demonstrar interesse pelo bem-estar do
outro, lidar com relagées intimas e sexuais, estabelecer limites quando necessério.

12 Organizar a atividade, distribuir tarefas, incentivar a participagao de todos, controlar o tempo
¢ o foco na tarefa, dar feedback a todos, distribuir tarefas, cobrar desempenhos e tarefas, explicar e
pedir explicagoes.

13 Cumprimentar, distribuir o olhar pela plateia, usar tom de voz audivel, fazer/responder
perguntas, apontar conteddo de materiais audiovisuais, relatar acontecimentos, agradecer a atengio
ao finalizar.
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Desenvolvimento das habilidades sociais como fator de
protecio para os/as professores/as e estudantes

O ambiente escolar tem recebido reconhecimento, nos
ultimos anos, acerca de sua importincia e impacto no desenvolvimento
socioemocional de estudantes (Petrucci; Borsa; Koller, 2016). Nesse sentido,
¢ importante destacar que a relacdo professor-estudante é precursora de
bons impactos na satide mental de ambos. Um repertério elaborado de
habilidades sociais mostra-se fator de grande impacto para uma relagio
adequada com o estudante, sendo efetiva para orientd-lo no processo de
aprendizagem e de outras tarefas desenvolvimentais, sejam elas académicas
ou nio (Vieira-Santos; Del Prette; Del Prette, 2018).

Jd que a escola ¢, sobretudo em meios urbanos, o contexto mais
frequentado depois da prépria casa, é impossivel desconsiderar os processos
proximais que acontecem neste meio. Destacam-se os papéis de cuidado,
apoio emocional, fonte de seguranga e transmissao de conhecimentos
compartilhados pelo professor, que, exercidos de maneira adequada,
produzirao efeitos de competéncia no desenvolvimento socioemocional
do estudante (Petrucci; Borsa; Koller, 2016). Neste mesmo sentido, Murta
(2002) salienta o papel de destaque ocupado pela escola e professor na
promogao das habilidades sociais dos estudantes, também em contexto
inclusivo, uma vez que a sala de aula proporciona oportunidades de se
exercitar compreensao e aceitagio das diversidades, que por sua vez traz
beneficios as relacoes entre os estudantes (Nunes ez al., 2011).

Contribui¢oes praticas das habilidades sociais educativas e
inclusivas

A seguir, apresentam-se trés estudos interligados com foco
na avaliacio de habilidades sociais de estudantes com deficiéncia, no
desenvolvimento de habilidades sociais e inclusivas de graduandas em
Pedagogia e na promogio das habilidades sociais de estudantes com
deficiéncia sem fala articulada. Neste capitulo, apresentam-se os estudos
um e dois. O estudo trés é apresentado no Capitulo 10.
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Avaliacao das habilidades sociais de estudantes com deficiéncia

Nos estudos das habilidades sociais, em grupos de pessoas
com deficiéncia, faz-se necessdrio destacar aspectos como: caracteriza¢io
do repertério de habilidades sociais, comparagio deste repertério com
populagao sem deficiéncia, verificagao das habilidades preservadas e com
déficits, estabelecimento de diretrizes para a promogao das habilidades,
identificagdo de varidveis que possam afetar o desenvolvimento de
tais habilidades e avaliacdo experimental dos efeitos dos programas de
promogao das habilidades sociais (Del Prette; Del Prette, 2005; Freitas;
Del Prette, 2013).

A avalia¢io multimodal, envolvendo a utilizacio de diferentes
recursos, em diferentes contextos e por meio de diferentes participantes
como pais, professores e colegas, considera o planejamento e a aplicagao de
programas de promogao de habilidades sociais de pessoas com deficiéncia
(Del Prette; Del Prette, 2004; Rosin-Pinola; Del Prette, 2014). Nesta
perspectiva, estes autores destacam que a drea da Educagio Especial
requer a elaboragao de condigoes diferenciadas de ensino para que ocorra
a aprendizagem. De acordo com nota técnica do Conselho Federal de
Psicologia (2013), a construgo, adaptagao e validacio de instrumentos
para pessoas com deficiéncia devem atentar para alguns aspectos especificos,
tais como: 1) adaptagdo nio se resume em alterar somente um aspecto
do instrumento, mas em revisar os procedimentos de aplicagio; 2) foco
no construto tedrico; 3) conhecimento do publico, bem como atengio ao
manuseio do instrumento; e, 4) pessoas com deficiéncia devem avaliar o
instrumento, especialmente em rela¢io ao uso, acesso e clareza, bem como
recomenda-se a consulta a especialistas da drea.

As limitagdes fisicas, sensoriais ou orginicas, bem como
o comportamento social diferenciado de pessoas com deficiéncias
(intelectual, sensorial, fisica, multipla, transtornos do espectro do autismo)
podem causar diferentes impactos no desenvolvimento do repertério
de habilidades sociais e também no desempenho social, acarretando
consequéncias nos aspectos académicos e nas relacoes interpessoais. Nas
relagdes interpessoais, um dos aspectos considerados fundamentais tanto
na preservagio como na promogao da superacio das dificuldades da pessoa
com necessidade educacional especifica é a comunicagao, visto que o ser
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humano, como destacam Hoff (2006) e Schirmer (2018), vivencia um
constante processo comunicativo. As dificuldades de comunica¢io podem
comprometer tanto a aquisi¢ao de sistemas simbélicos (como, por exemplo,
a fala, a escrita, pictogramas utilizados nos sistemas de Comunica¢io
Aumentativa e Alternativa e outros), como, por conseguinte, a cognicao
e o desenvolvimento das habilidades sociais (Freitas; Del Prette, 2013;
Quiterio; Nunes, 2017).

Estudos recentes apresentam variados inventdrios especificos,
aplicados a diferentes grupos, como criangas, adolescentes, adultos, idosos,
casais (Del Prette; Del Prette, 2017), porém, apontam que a esfera que
envolve as pessoas com deficiéncia requer mais recursos (Del Prette;
Del Prette, 2004; Quiterio; Nunes, 2017). Tendo como base o Sistema
Multimidia de Avaliacio de Habilidades Sociais (SMHSC) (Del Prette;
Del Prette, 2005), a Escala de Assertividade (Alves, 2003) e as situacoes
das observagoes diretas da avaliagio multimodal', foi elaborado o
Inventdrio de Habilidades Sociais para Alunos Sem Fala Articulada (IHS-
ASFA), motivada, de um lado, pela escassez de instrumentos de avaliagio
de habilidades sociais de pessoas com deficiéncia em nosso meio e, por
outro, pela importancia e necessidade de ampliacio dos conhecimentos
e de intervengdo nessa drea, englobando o levantamento de situagdes
vivenciadas por estudantes sem fala articulada e /ou funcional no contexto
escolar, tendo sido realizadas adaptagdes quanto ao contetido, faixa etdria e
a apresentagdo (Quiterio, 2020).

Esse estudo descreve o repertério de habilidades sociais de um
grupo de estudantes com deficiéncia e sem fala articulada. Os participantes
foram 12 estudantes com paralisia cerebral, com idades entre 9 e 24 anos
(M = 16,25; dp = 6,08), sendo 58,3% do sexo feminino. A avaliagio
multimodal foi composta por: 1) observagdes em situagio natural e registro
em protocolo dos componentes paralinguisticos, conforme defini¢ao de
Caballo (2003)", 2) entrevista com a professora sobre o desempenho
dos estudantes referente as classes de habilidades sociais dos estudantes,
3) questiondrio com os familiares sobre as classes de habilidades sociais
emitidas por seus filhos, considerando as diferentes formas de comunicagio;

14 Na avaliacio multimodal utiliza-se diferentes informantes e instrumentos (DEL PRETTE;
DEL PRETTE, 2007).

15 Contato ocular, acompanhamento da fala, cumprimento, gestualidade, espago corporal e
postura corporal (Caballo, 2023).

96



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

e, 4) aplicacao do IHS-ASFA — instrumento elaborado pela primeira autora
que descreve situagoes vivenciadas por pessoas com deficiéncia. Cada item
representa uma classe de habilidades sociais e apresenta uma situacao de
interagao social seguida por trés alternativas de reagio (comportamento
social): desejdvel; indesejdvel ativo; indesejdvel passivo. Os resultados
indicam se o individuo emite comportamentos desejdveis ou indesejdveis,
bem como revelam as classes com alta ou baixa frequéncia. No presente
estudo, a depender da forma de comunicagio utilizada pelo estudante
com deficiéncia utilizou-se da opg¢ao de leitura direta das situagoes e da
solicitagao da emissdo de resposta para uma das trés situacoes ou a indicagio
do “sim” e do “nao”. A Figura 1 mostra a aplicagio do instrumento com
participantes do estudo.

Figura 1 - Aplicagdo do instrumento IHS-ASFA

Reacio 1

Laura chama seus
colegas e aponta para o
jogo, dando um sorriso.

Laura olha

para um

grupo de co-

legas jogando Reagao 2

um jogoda [ [ayra empurra sua
mem6ria cadeira de rodas até
adaptado ¢ | onde eles estao jogando
gostaria de e derruba o jogo com a
jogar com cadeira.

elas. O que

Laura vai Reacio 3

fazer?

Laura empurra sua
cadeira de rodas até o

local onde eles estao

jogando e fica olhando.

Fonte: elaboragio prépria

Descrigao da imagem: texto na vertical com o item: Laura olha para um grupo de colegas
jogando um jogo da meméria adaptado e gostaria de jogar com elas. O que Laura vai
fazer? Ao lado, na posicio horizontal apresenta a Reagdo 1 com o texto: Laura chama
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seus colegas e aponta para o jogo, dando um sorriso com a imagem de dois estudantes
sentados & mesa com um jogo e uma estudante apontando para o jogo. A Reagdo 2 com
o texto: Laura empurra sua cadeira de rodas até onde eles estdo jogando e derruba o jogo
com a cadeira com a imagem de uma estudante derrubando o jogo que estd sobre a mesa.
A Reagdo 3 com o texto: Laura empurra sua cadeira de rodas até o local onde eles estiao
jogando e fica olhando com a imagem de dois estudantes sentados & mesa com um jogo e
uma estudante olhando para o jogo..

Os resultados da avaliagio multimodal revelaram que as
classes Assertividade, Autocontrole e Expressividade emocional foram as
que apresentaram melhor desempenho. Com desenvolvimento parcial
destacaram-se as subclasses: Bdsicas de comunicagio, Empatia, Fazer
amizades e Sociais Académicas. Verificaram-se déficits significativos em:
Civilidade e Solug¢ao de Problemas Interpessoais. Estes resultados nao
denotaram déficit de aquisi¢do, visto que nenhum dado revelou auséncia
total de habilidade, mas déficits de desempenho (falta de oportunidade
de explorar tanto as situagdes como as relagoes e controle de estimulo
privilegiando a dependéncia em detrimento da autonomia) e de fluéncia
(exposicao insuficiente a desempenhos sociais competentes) nas relagoes
interpessoais.

Programa de Promocio das Habilidades Sociais Educativas e
Inclusivas (PPHS-EI) direcionado a futuros/as professores/as

O Programa de Promogao das Habilidades Sociais Educativas
e Inclusivas (PPHS-EI) buscou realizar uma articulacio entre trés dreas
de conhecimento: Habilidades sociais, Formacio Inicial de Professores e
Comunica¢io Aumentativa e Alternativa (CAA) na crenga de que tal esfor¢o
contribua para o desenvolvimento académico e interpessoal de estudantes
e professores. Compreende-se que os professores, em sua formagao inicial,
devam entender o papel das interagoes sociais e dos recursos da CAA
na proposta pedagdgica junto a estudantes com deficiéncia em geral, e
especialmente aqueles sem fala funcional. Assim, os objetivos deste estudo
foram: 1) identificar o repertério de habilidades sociais de estudantes
de graduagio em Pedagogia; 2) oferecer um curso tedrico-pritico de
habilidades sociais e Educagio Especial para estudantes da Graduagio em
Pedagogia; e, 3) promover as Habilidade Sociais Educativas das estudantes
de graduagio em Pedagogia no contexto da educacao inclusiva, atuando
como interlocutoras (parceiras comunicativas) competentes socialmente.
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A pesquisa foi aprovada pela Comissio de Etica em Pesquisa
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Parecer COEP 004 /
047.3.2011). As dez participantes, com idade entre 18 e 56 anos (M =
24,7; dp = 10,06), responderam ao Inventdrio de Habilidades Sociais (IHS-
Del Prette, 2011) e ao questiondrio diagndstico antes e apds a intervengao.
O PPHS-EI teve a seguinte proposta: 1) carga hordria: 44h (quarenta e
quatro horas), sendo distribuidas em 22 (vinte e dois) encontros de 2h
(duas horas) e, 2) formato do curso: Tedrico — leitura de livros, artigos,
dissertagoes e teses sobre habilidades sociais e, mais especificamente de
trabalhos relacionados a pessoas com deficiéncia. Pritico — vivéncias,
dinAmicas, elabora¢ao de atividades utilizando recursos da CAA e tarefas
de casa. O Quadro 1 apresenta os temas e os objetivos do programa.

Quadro 1 - Temas e objetivos do PPHS-EI direcionado a futuros/as

professores/as
Temas Objetivos
AULA 1 1) Integrar-se com os demais participantes do grupo.

Apresentagao do Programa do | 2) Estabelecer as regras do grupo.
curso

AULA 2 1) Integrar-se com os demais participantes do grupo.

Avaliagao diagndstica: pré-teste | 2) Auto avaliar suas habilidades sociais, de acordo
com as subclasses.

AULA 3 1) Descrever estratégias de controle de proximidade/

. (. , distanciamento nas interacoes sociais.
Conceitos bdsicos na drea de

HS 2) Identificar aspectos nio verbais do desempenho.

3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Fortalecer o sentimento de grupo (coesio).

5) Compreender a necessidade da vida social.
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Temas Objetivos

AULAS 4¢e5 1) Constatar aspectos relacionados a ansiedade no
convivio social.

Subclasses de HS
2) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.
3) Desenvolver a percepgio do outro.
4) Perder o receio (dessensibilizar-se) da proximida-
de de outras pessoas.
5) Hustrar a importancia das regras terem clareza,
coeréncia e consisténcia.
6) Demonstrar interesse pelo outro.
7) Aplicar a habilidade de falar em publico.

AULA 6 1) Motivar-se para a busca de solugoes de problemas

Avaliacio em HS pessoais.

2) Empregar a colaboracio e solicitar ajuda.

3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Identificar critérios que permitem classificar o
desenvolvimento social como assertivo, agressivo ou
passivo.

5) Avaliar desempenhos socialmente adequados e
inadequados.

6) Analisar as caracteristicas do préprio desempenho
social.

7) Desenvolver a compreensao e atitude de que
a doagdo é componente importante das relacoes
interpessoais.

8) Codificar/ transmitir mensagens nao verbais.

AULAS 7 1) Colocar-se no lugar do outro.
Relagao entre HS e 2) Ouvir e compreender sensivelmente.

Habilidades Sociais Educativas | 3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Desenvolver a atitude de saber aguardar, esperar
o turno.
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Temas

Objetivos

AULA 8

Programas de Treinamento em

HS

1) Distinguir a influéncia da situacao sobre as rea-
coes da pessoa e do grupo.

2) Desenvolver a tolerAncia, persisténcia, autocon-
trole e cooperacio.

3) Resolver de modo cooperativo os conflitos gru-
pais.

4) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

5) Avaliar, aceitar ou recusar justificativas e pedidos.

AULA9

HS e deficiéncias sensoriais

1) Desenvolver a linguagem nao verbal.
2) Ouvir e compreender sensivelmente.

3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Colocar-se no lugar do outro.

5) Definir componentes ou pré-requisitos para a
empatia.

AULA 10

HS e deficiéncia intelectual

1) Identificar emogoes e sinais nao verbais na comu-
nicagdo entre as pessoas.

2) Desenvolver componentes da empatia (reconheci-
mento das emogdes do outro).

3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Localizar situagoes e agoes associadas aos senti-
mentos.

AULA 11

HS e Transtornos do Espectro
do Autismo

1) Identificar emogées e sinais nao verbais na comu-
nicagdo entre as pessoas.

2) Usar expressoes de convivéncia social, como: por
favor, obrigado, desculpe.

3) Apreender conceitos teéricos sobre o tema da
aula.

4) Colocar-se na perspectiva do outro.
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Temas

Objetivos

AULA 12

HS e Deficiéncia fisica

1) Aplicar o pensamento divergente (flexibilidade).

2) Identificar emoc6es e sinais nio verbais na comu-
nicagio entre as pessoas.

3) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

4) Desenvolver habilidades de analisar problemas e
tomar decisoes.

AULA 13

Apresentagio dos Instrumentos
— avalia¢ao multimodal

1) Perceber que todos tem possibilidades de enfren-
tar as dificuldades.

2) Identificar e aprimorar as suas habilidades e de
outras pessoas.

3) Desenvolver componentes da empatia (reconheci-
mento das emogdes do outro).

4) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da
aula.

AULAS 14, 15, 16 e 17

Avaliagio Multimodal de pes-
soas com deficiéncia

1) Realizar uma avaliagio multimodal (IHSPNO,
entrevista e questiondrio).

AULAS 18

Elaboracio de recursos para o
PPHS com recursos da CA 1

1) Compreender a importincia do contato visual na
interagao.

2) Iniciar e manter conversagio.

3) Discriminar componentes nao verbais na comu-
nicagao.
4) Apreender conceitos tedricos sobre o tema da

aula.

5) Relacionar as emog¢des com acontecimentos do

dia a dia.
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Temas Objetivos

AULAS 19,20 e 21 1) Descontrair-se por meio de movimentos corpo-

p rais.
Elaboracio de recursos para o

PPHS com recursos da CA Il | 2) Elaborar atividades que abordem as HS com

recursos alternativos.
3) Desenvolver a criatividade.
4) Aplicar a habilidade de falar em publico.

5) Identificar emocées e sinais nio verbais na comu-
nicagio entre as pessoas.

6) Demonstrar interesse pelo outro e iniciar / man-
ter conversagao.

AULA 22 1) Fortalecer as relacoes de amizade.

Encerramento do curso:
pos-teste

Fonte: Quiterio e Nunes (2017)

Os resultados revelaram que os escores totais de pds-intervengao
em relacao ao IHS-Del Prette (2011), foram significativamente maiores
do que os escores pré-interven¢ao (W= 2,00, p < 0,01, » = -0,625). Em
relagdo ao questiondrio diagnéstico, percebeu-se que as graduandas, apesar
do conhecimento adquirido na formagio académica, direcionavam ao
estudante a responsabilidade sobre as dificuldades, bem como acreditavam
que os recursos, por si s6, poderiam resolver os déficits comunicativos. Ao
final do PPHS-EI, constatou-se uma mudanga de percepgio como pessoas
fundamentais na parceria educativa, compreendendo e exercitando o papel
de interlocutor que promove a inser¢ao comunicativa e social (Quiterio ez

al., 2021).

Consideracoes finais

A importincia dos estudos em habilidades sociais para o
contexto educativo e inclusivo oportuniza o melhor desempenho e
competénciasocial nas relagdes interpessoais dos estudantes e nas habilidades
sociais educativas dos professores. Percebe-se, contudo, que o trabalho
coletivo, dentro da prépria escola e em parceria com institui¢oes superiores
de ensino pode favorecer a formacio e o aperfeicoamento de professores
no emprego de estratégias de promogao das relagoes interpessoais em sala
de aula por meio de sistemas aumentativos e alternativos de comunicagao.
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E fundamental ressaltar que os estudos possuem enfoque
sensibilizador, inovador e significativo, 2 medida que avaliaram as
habilidades sociais de grupos em contextos educativos e inclusivos e,
por propiciar que estas pessoas estejam envolvidas com o processo de
investigagao, com oportunidades de efetiva interagio com o outro,
acarretando uma melhora na qualidade de vida, contribuindo para a
inclusdo social (Massaro; Deliberato, 2017). Enfim, espera-se que essas
pesquisas tenham continuidade em estudos futuros, colaborando na
avaliagdo das habilidades sociais, de modo a facilitar o planejamento de
programas de intervencdo em habilidades sociais e, em especial, com a
inclusio escolar e social.
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Capitulo 7

Tecnologia assistiva: defini¢ao, classificacao e
acessibilidade no computador

Eduardo José Manzini
Wilfredo Blanco Figuerola

Apresentacao

O presente capitulo terd como tema a drea de Tecnologia
Assistiva. Os tépicos focados serdo: 1) breve histéria do surgimento da drea
de Tecnologia Assistiva no Brasil; 2) a defini¢io brasileira de tecnologia
assistiva no Brasil; 3) o fluxograma para elaboragiao de recursos de
tecnologia assistiva; 4) o sistema de classificagao para os recursos e servigos
de tecnologia assistiva; 5) Sistemas computacionais; e, 6) as ferramentas de
acessibilidade no Windows

Breve historia do surgimento da area de Tecnologia Assistiva
no Brasil

O surgimento da drea de Tecnologia Assistiva ocorreu por meio
do Decreto 5.296, de 02 de dezembro de 2004, que indicava a necessidade
da criagao de um Comité de Ajudas Técnicas. Em 2007, o Comité foi
criado e gerenciado pela Secretaria Nacional das Pessoas com Deficiéncia.
Composto por quase 40 membros, integrava profissionais da drea, técnicos
e representantes de vdrios ministérios do governo federal.

A tarefa do Comité foi a de criar a 4rea de Ajudas Técnicas. Em
sua primeira reuniio jd havia a demanda de algumas questoes: 1) O que
se tinha no Brasil sobre tecnologia assistiva? 2) Onde estavam os recursos
humanos em tecnologia assistiva? 3) Quais eram os centros de produgio em
tecnologia assistiva? Para comecar a entender as respostas a essas questoes,
o Comité de Ajudas Técnicas (CAT) foi dividido, inicialmente, em quatro
grupos de trabalhos: Comissio Temdtica 1 - Conceituacio e estudo de
normas; Comissio Temdtica 2 — Educagio; Comissao Temdtica 3 -
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Pesquisa, Desenvolvimento e Inova¢io; Comissao Temdtica 4 - Concessio
e Aquisi¢do de Tecnologia Assistiva.

Na drea de Saude, jd havia o Sistema Unico de Satide (SUS),
por meio do qual podia-se, por exemplo, fazer um levantamento sobre
aquisicoes de cadeiras de rodas, muletas dentre outros itens de tecnologia
assistiva. Porém, na drea de Educacio niao havia uma fonte de informagao
estruturada para se saber o que estava sendo utilizado nas escolas em termos
de recursos e equipamentos de tecnologia assistiva.

O grupo de trabalho do CAT, Comissao Temdtica de Educagao,
desenvolveu e elaborou um instrumento intitulado Questiondrio de
Tecnologia Assistiva para Educacao (TAE).

O questiondrio, estava dividido em cinco colunas e a primeira
coluna trazia os recursos destinados a estudantes com deficiéncia visual,
fisica, auditiva (surdez), com a foto dos recursos e com o nome deles. A
segunda coluna trazia a pergunta: estd disponivel na escola? E as respostas
eram: ndo disponivel, sé a escola possui, s6 o aluno possui, o aluno e a
escola possuem. Na terceira coluna a pergunta era: vocé conhece o recurso?
Sim ou nao. A quarta coluna apresentava a pergunta: sabe manusear? Sim
ou nio; e a quinta e tltima coluna solicitava indicar a forma de aquisigao:
por projeto, pelo municipio, pelo estado, pelo MEC, nao sei.

A Figura 1 apresenta dois itens do questiondrio: 1) uma
méquina de escrever em Braille; e, 2) um caderno imantado, que ¢
composto por uma base de madeira, com 55 cm de comprimento e 35 de
largura. Sobre essa base foi fixada uma folha de latdo, e sobre essa estrutura
foram inseridos, horizontalmente, sarrafos de madeira (1,5 de altura e
largura, com comprimento de 55 c¢m), que formam uma canaleta, que
se constituem as pautas do caderno imantado. Nas canaletas sao alocados
toquinhos de madeira, na forma de quadrado (4 por 4 cm), que possuem
um {ma na parte posterior para aderir a placa de latao. Nos toquinhos de
madeira hd as inscricoes com as letras do alfabeto. O recurso adaptado
possibilita ao usudrio usar os toquinhos e alocd-los nas canaletas para a
tarefa de escrever.
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Figura 1 — Exemplo do questiondrio

PARA ALUNOS COM DEFICIEN- ESTA DISPONIVEL NA CONHECE SABE FORMA DE
CIA VISUAL / FiSICA ESCOLA? 0 MANUSEAR | AQUISICAO
RECURSO? o PREENCHER

RECURSO? SOMENTE

SE POSSUIR

O RECURSO

.MAQUINA DE | [J nao disponivel O Sim O Sim O Projeto

.J‘—‘——“’ ai. ;i?fﬁfk EM [ s6 aescola possu.‘i [ Nao [ Nao 0O Municipio
4 [ s6 o aluno possui [ Estado
E [ o aluno ¢ a escola possuem O MEC
[ Naio sei
Bl 2.CADERNO [ nio disponivel O sim O Sim O Projeto
{. IMANTADO [ s6 aescola possui [ Nio [ Nio [ Municipio
[ s6 o aluno possui [ Estado
[ o aluno ¢ a escola possuem O MEC
[ Nio sei

Fonte: Brasil (2009)

O questiondrio foi aplicado em vérias cidades e os resultados,
na época, demonstraram a falta de recursos e de conhecimento sobre
a tecnologia assistiva na educacio. Os trabalhos da comissio foram
publicados no livro Tecnologia Assistiva, apresentando os resultados dos

grupos de trabalho do CAT (Brasil, 2009).

Definicao de tecnologia assistiva no Brasil

Continuando essa breve histéria, a Comissio Temadtica 1 -
Conceituacio e estudo de normas, depois de estudar vérios documentos
nacionais e internacionais, apresentou aos membros do comité uma
definigao brasileira, que foi discutida, reformulada e publicada na Ata do
Comité, em dezembro de 2007:

Tecnologia Assistiva é uma 4drea do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, es-
tratégias, priticas e servicos que objetivam promover a funcionalida-
de, relacionada a atividade e participacdo, de pessoas com deficién-

cia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusio social (Brasil, 2007).

Em 2015, com a promulgagio do estatuto da pessoa com
deficiéncia, a defini¢do de Tecnologia Assistiva foi modificada e aprovada

como Lei:
Art. 3° Para fins de aplicagdo desta Lei, consideram-se:
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I - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipa-
mentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, prd-
ticas e servicos que objetivem promover a funcionalida-
de, relacionada a atividade e a participagio da pessoa com
deficiéncia, ou com mobilidade reduzida, visando 2 sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusio social (Brasil, 2015).

Na defini¢ao de 2015, foram incluidas as palavras equipamentos
e dispositivos e retirada a palavra incapacidades. As expressoes tecnologia

assistiva e ajuda técnica tém sido utilizadas como sin6nimos na legislacao
(Brasil, 2015).

Fluxograma para elaboracio de um recurso de tecnologia
assistiva

Um recurso de tecnologia assistiva pode ser adquirido
comercialmente e comprado, ou pode ser construido. O Fluxograma
de Tecnologia Assistiva, ou Ajudas Técnicas, é uma forma para que o
professor possa seguir etapas para a elaboragao e construgao de um recurso
de tecnologia assistiva.

Figura 2 - Fluxograma para elabora¢io de um recurso de tecnologia assistiva

1. Entender

a situacao s

7. Acompanhar 2_. C-Et_arar
o uso idéias
6. Avaliar 3. Escolher
0 uso alternativa

5. Construir 4. Representar
o objeto a idéia

Fonte: Manzini e Santos (2002)

Descrigao: o fluxograma é composto por sete etapas: 1) entender a situagdo; 2) gerar a
ideia; 3) escolher a alternativa; 4) representar a ideia; 5) construir o objeto; 6) avaliar
0 uso; 7) acompanhar o uso. Na Figura 2, essas etapas estdo dispostas na forma de um
circulo com setas indicando o caminho das sete etapas.
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A primeira questao é entender a situagao para a qual o recurso

serd desenvolvido. Nesta etapa, hd necessidade de identificar os objetivos

de ensino para o recurso e realizar uma avaliagio pormenorizada do usudrio

futuro: as questdes motoras, cognitivas, sociais, dentre outras.

Também ¢ importante avaliar os niveis de abstragao do recurso

de tecnologia assistiva a ser construido para o usudrio. Cinco ou seis niveis
de abstragio podem ser definidos, indo desde aquele que é mais fécil de

entender até a uma representagdo mais abstrata do objeto. Assim, o que

melhor representa um objeto é o préprio objeto, portanto, o seu nivel

de abstragio é o mais concreto. O nivel mais elevado da abstragio, que

representa um objeto, é a escrita do seu nome. Na sequéncia, podem ser

percebidas as nuances dos niveis de abstragao:

Quadro 1 - Representagoes, objetos e nivel de abstragao

Representacio Objeto Nivel de abstracao
Nio ha O préprio objeto Menor
Representagio Miniatura do objeto

Representagio Foto do objeto

Representagio Figura ou desenho do objeto Maior
Representagio Escrita do objeto

Fonte elabora¢io prépria

O Quadro 2 exemplifica 0 modelo anterior, adotando como

exemplo o animal tigre.

Quadro 2 - Representagoes de um tigre e niveis de abstragio

Objetos e representacdes

Nivel de abstragio

Objeto — um tigre de verdade

Um tigre em modelo real (empalhado)

Um tigre em minijatura

A figura/desenho de um tigre

A foto de um tigre

A palavra “tigre”

Menor

Maior

Fonte elaboragao prépria
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Entendendo como o usudrio funciona em termos de abstracio,
¢ possivel iniciar a elaboragio de um recurso de tecnologia assistiva, e a
préxima etapa ¢ gerar as ideias, escolher uma delas e representd-la. Uma
boa forma de representagio é o desenho do recurso que se pretende
construir, com as dimensdes tamanho, forma, cores e tipo de material que
serd construido. O desenho possibilita inserir as medidas para que outras
pessoas possam construir o recurso.

A Figura 3 apresenta um desenho que representa o recurso que
serd construido e, ao lado, a foto do recurso jd construido.

Figura 3 - Jogo de encaixe de formas geométricas

Fonte: acervo pessoal Manzini (2024)

Trata-se de uma caixa medindo aproximadamente 70
centimetros de altura e com uma base de 45 cm. O tampo da caixa,
na parte da frente, ¢ inclinado. No tampo, hd figuras geométricas de
um quadrado, um retdngulo, um circulo e um tridngulo. Essas figuras
sio vazadas, permitindo que o usudrio coloque para dentro da caixa as
respectivas formas geométricas, ou seja, as pegas do recurso. As pecas sio
tridimensionais e construidas com espuma e cobertas com tecidos coloridos
(pirAmide vermelha, paralelepipedo azul, e cubo verde).

Construido o recurso, os passos seguintes sio avaliar e
acompanhar o seu uso.

Sistema de classificacio para os recursos e servicos de
tecnologia assistiva

O Comité de AjudasTécnicas concluiu que nao existe uma tinica
forma de classificar Tecnologia Assistiva e as vdrias classificagoes existentes
sao aplicadas de acordo com os objetivos de catalogagio de recursos,
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ensino, trocas de informagao, organizacio de servigos de aconselhamento e
concessdo. O importante ¢ ter claro o conceito de tecnologia assistiva e os
objetivos para os quais as classificagdes foram criadas.

Uma das classificagdes foi definida pelo U.S. Department of
Education (Brasil, 2009, p. 23 a 25)'°. A classificacio indica 10 itens:

1) Elementos Arquitetdnicos; 2) Elementos sensoriais; 3)
Computadores; 4) Controles; 5) Vida independente; 6) Mobilidade; 7)
Préteses/drteses; 8) Recreagao/Lazer /Esporte; 9) Moveis adaptados/
Mobilidrio; 10) Servigos. Seguem os exemplos (Brasil, 2009, p. 23-25):

Elementos Arquiteténicos: recursos de apoio; recursos para abrir
e fechar portas e janelas; elementos para a constru¢ao da casa; elevadores,
guindastes e rampas; equipamentos de seguranga; pavimentos.

Elementos sensoriais: ajudas pticas; recursos auditivos; ajudas
cognitivas; recursos para deficiéncia multipla; ajudas para comunica¢io
alternativa.

Computadores.  hardware;  software; acessérios para o
computador; calculadoras especializadas; recursos de realidade virtual.

Controles: sistemas de controle do ambiente; acionadores
temporizados; controle remoto; controles operacionais.

Vida independente: vestudrio; ajudas para higiene; ajudas/
recursos para protecao do corpo; ajudas para vestir/despir; ajudas para
banheiro; ajudas para lavar/tomar banho; ajudas para manicure/pedicure;
ajudas para cuidado com o cabelo; ajudas para cuidado com os dentes; ajudas
para o cuidado facial/da pele; ajudas para organizagao da casa/doméstica;
ajudas para manusear/manipular produtos; ajudas para orientagao; outros
equipamentos médicos durdveis.

Mobilidade: transporte (veiculo motor, bicicleta); ajudas para
caminhar e ficar em pé; cadeira de rodas; outros tipos de mobilidade.

Proteses/drteses: sistemas de drtese para coluna; sistemas de 6rtese
para membros superiores; sistemas de drteses para membros inferiores;
estimuladores elétricos funcionais; sistemas de értese hibridas; sistemas
de prétese para membros superiores; préteses para membros superiores;
sistemas de prétese para membros inferiores; préteses cosméticas/nao-
funcionais para membros inferiores; outras préteses.

16 Traduzida por Daianne Martins e Rita Bersch (Brasil, 2009).
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Recreagio/Lazer /Esporte: brinquedos; jogos para ambientes
internos; artes e trabalhos manuais; fotografia; aptidao fisica; jardinagem/
atividade horticultural; acampamento; caminhada; pesca/cagal/tiro;
esportes; instrumentos musicais.

Moveis adaptados/Mobilidrio: mesas; fixagao para luz; cadeiras/
mdveis para sentar-se; camas/roupa de cama; ajuste de altura dos méveis;
moveis para o trabalho.

Servigos: avaliagio individual; apoio para adquirir recursos/
servicos; selecio de recursos e servicos e utilizagao dos servigos; coordenacio/
articulagﬁo com outras terapias e servicos; treinamento e assisténcia técnica;
outros servicos de apoio (Brasil, 2009. p. 23 a 25).

No Brasil, um dos itens mais utilizados ¢ a adaptacio de
recursos pedagdgicos, expostos no Portal de Ajudas Técnicas que se iniciou
em 2002 (Manzini; Santos, 2002).

Sistemas computacionais

Computadores e sistemas computacionais estio presentes
praticamente em todos os locais de nossa vida cotidiana. Eles também sao
facilitadores na execugio de intimeras tarefas, incluindo as relacionadas
com o processo educacional. Pela grande importincia destes conceitos,
nesta se¢ao pretendemos abordd-los de uma forma simples e dentro do
contexto da TA.

Especificamente ao  trabalharmos com alunos que
tém deficiéncias motoras, de comunica¢io e cognitivas, é essencial
compreendermos as ferramentas computacionais disponiveis que podem
facilitar seu aprendizado e participa¢do na sala de aula. A TA desempenha
um papel crucial nesse processo, pois oferece solu¢oes que ajudam a superar
as barreiras que esses alunos enfrentam. Antes de se entrar nos detalhes
que compreendem os sistemas computacionais, ¢ necessdrio definir alguns
conceitos basicos.

Hardware e software

Hardware refere-se aos componentes fisicos de um sistema
de computador. No contexto de TA, o hardware inclui dispositivos
e equipamentos que ajudam pessoas com deficiéncia a superar suas
limitagoes. A seguinte tabela descreve alguns exemplos:
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Quadro 3 - Alguns exemplos de hardware no contexto da tecnologia assistiva

ciais

Exemplos Descri¢ao

Teclados Adap- | Teclados com teclas maiores ou com uma disposi¢io diferente para
tados facilitar a digitagdo para pessoas com dificuldades motoras.
Mouses Espe- | Mouses que podem ser operados com os pés, movimentos oculares

ou outras partes do corpo, em vez das maios.

Dispositivos de

Equipamentos que permitem a comunicagio para pessoas que nao

Comunicagao conseguem falar, como dispositivos de sintese de voz.

Alternativa

Tablets e Com- | Equipamentos que podem ser usados com soffware especifico para
putadores necessidades assistivas.

Fonte: elaboragio prépria

Para que o hardware trabalhe de forma adequada precisamos
do Software, definido como um conjunto de instrugoes (programa), que
permite ao hardware realizar tarefas especificas. No contexto de TA, o
software é projetado para atender as necessidades especificas de usudrios

com deficiéncias (Bersch, 2017). Exemplos incluem:

Quadro 4 - Alguns exemplos de soffware no contexto de TA

Exemplo Descrigio

Reconhecimen- | Programas que permitem aos usudrios controlarem computadores

to de Voz e escrever textos usando comandos de voz, ajudando aqueles com
dificuldades motoras.

Comunicagio Aplicativos que transformam texto em fala ou usam simbolos e

Aumentativa imagens para ajudar na comunicacio.

e Alternativa

(CAA)

Treinamento Software que oferece exercicios e atividades para melhorar habi-

Cognitivo lidades cognitivas, como meméria e atengio, para pessoas com
deficiéncias cognitivas.

Leitores de Tela | Programas que leem o texto exibido no monitor em voz alta,
beneficiando pessoas com dificuldades visuais e cognitivas.

Fonte: elaboragio prépria
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Finalmente, pode-se definir sistemas computacionais,
como a combina¢io de equipamentos fisicos (hardware) e programas
de computador (software) que trabalham juntos para realizar diversas
atividades. O hardware inclui coisas como computadores, tablets e outros
dispositivos (ver Quadro 3), enquanto o soffware sao os programas e
aplicativos que rodam nesses dispositivos (ver Quadro 4). No contexto da
TA, os sistemas computacionais sao usados e desenvolvidos para ajudar
alunos com deficiéncias a aprender e se comunicar de maneira mais eficaz.

A combinac¢io do hardware e software sio cruciais para
desenvolver sistemas computacionais voltados para tecnologia assistiva.
Bersch (2017) cita alguns exemplos aplicados em alunos com deficiéncia:

Para limitagoes Motoras: Um aluno com paralisia cerebral pode
usar um computador equipado com um mouse adaptado (bardware) e
software de reconhecimento de voz para escrever documentos e navegar na
internet.

Para Problemas de Comunicagdo: Um aluno com autismo pode
usar um tablet (bardware) com um aplicativo de comunica¢ao aumentativa
e alternativa (soffware) para se expressar em sala de aula.

Para Deficiéncias Cognitivas: Um aluno com dificuldades
de aprendizado pode usar um laptop (bardware) com programas de
treinamento cognitivo (soffware) que oferecem jogos educativos e atividades
personalizadas para melhorar suas habilidades.

Entender como o hardware e o software se combinam para
criar solugoes de tecnologia assistiva ¢ fundamental para apoiar alunos
com deficiéncias. Com a aplicagio correta dessas tecnologias, é possivel
promover um ambiente educacional inclusivo, onde todos os alunos tém
a oportunidade de participar plenamente e melhorar suas potencialidades.

Especificacoes necessdrias para adquirir um sistema computacional para

14

As vezes professores ou administradores escolares se deparam
em momentos em que precisam adquirir sistemas computacionais voltados
para TA. Nesta secio, serdo destacados alguns aspectos necessirios a
serem considerados ao adquirir um soffware para uma sala de recursos de

Tecnologia Assistiva (TA):
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1. Facilidade de Uso: O software deve ser fécil de usar para alunos e
professores. Verifique se tem uma interface amigdvel e se é simples
de aprender.

2. Compatibilidade: O software deve funcionar bem com o hardwarel
dispositivos (computadores, tablets etc.) que a escola jd possui.

3. Personalizacio: Deve permitir ajustes para atender as necessidades
especificas de cada aluno, como tamanho de fonte, configuragoes de
som etc.

4. Acessibilidade: Verifique se o soffware é acessivel para alunos com
diferentes tipos de deficiéncias, como visuais, auditivas, motoras ou
cognitivas.

5. Suporte e Treinamento: £ importante que o fornecedor oferega
suporte técnico e treinamento para professores e alunos.

6. Custo: Considere o prego do soffware e se ele oferece um bom valor
pelo que custa. Veja também se hd descontos para escolas.

7. Reputagdo: Pesquise a opinido de outras escolas ou profissionais
que jé usam o soffware para saber se ele é confidvel e eficaz.

6. Atualizagoes: Verifique se o software recebe atualizagdes regulares
para melhorias e corre¢ao de problemas.

9. Seguranga: Certifique-se de que o soffware protege a privacidade
dos alunos e nao tem vulnerabilidades de seguranca.

10. Recursos Educacionais: O software deve incluir materiais de apoio,
como tutoriais e exemplos prdticos, para ajudar no ensino e no
aprendizado.

11. Interatividade: Procure por softwares que oferecam atividades
interativas e envolventes, que incentivem o aluno a participar
ativamente.

12. Lingua e Cultura: O software deve estar disponivel no idioma dos
alunos e ser culturalmente relevante para a sua regido.

Ferramentas de acessibilidade no Windows

O Windows ji apresenta vdrias ferramentas que foram
incorporadas para melhorar a acessibilidade para pessoas surdas, cegas,
com baixa visao, ou com dificuldades motoras.
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Os recursos de acessibilidade do Windows estio classificados
em trés grupos: 1) Visao: lupa, tamanho do texto, ponteiro do mouse,
cursor, contraste; 2) Audicao: legendas; 3) Interagao: fala, teclado, mouse,
controle dos olhos.

Todos os acessos para esses recursos do Windows se fazem pela
rota configura¢oes. Apds entrar em configuragoes, clicar em acessibilidade
e todas as ferramentas disponiveis irdo aparecer em uma lista.

Nesta se¢ao, serdo apresentadas as ferramentas: Lupa; Tamanho

do texto, Tamanho, Cor e velocidade do mouse; Contraste (figura e fundo);
Ledor (Word, HTML, PDF); Digitador por voz.

Lupa

A lupa aumenta o tamanho do texto ou imagem que estd
na tela. Trata-se de um recurso de fdcil uso. Para ativar basta pressionar
o logotipo do Windows +. Para desativar é s6 pressionar o logotipo do
Windows + Esc.

Com o posicionamento, direcionamento e movimento do
mouse pode-se navegar pelo texto ou pela imagem.

Tamanho do texto

O tamanho do texto que aparece no Windows e nos aplicativos
pode ser definido com essa ferramenta. Ao entrar no /ink tamanho do
texto, basta arrastar o botao para a direita, aumentando gradativamente o
texto até atingir a medida desejada.

Cor, tamanho e velocidade do mouse

A configuragio do Windows permite modificar a seta do
mouse. Entrar em configuracoes, acessibilidade, ponteiro do mouse e
entrada por toque. Puxar o botao, localizado 2 direita, na parte de baixo,
até o tamanho desejado.

Para configuracio da cor, clicar na régua de cores exibidas,
escolhendo aquela mais adequada ao usudrio.
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Contraste (figura e fundo)

Ao entrar no /ink temas de contraste uma janela serd aberta
para escolha do tipo de contraste desejado, sendo possivel regular a cor
de fundo da tela e a luminosidade, geralmente utilizada para pessoas com
baixa visao. Os temas s20 nomeados como: aqudticos, deserto, entardecer
e céu noturno.

Ledor (Word, HTML, PDF)

Com a ferramenta Ledor, ¢ possivel que o computador faga a
leitura de um texto jd pronto. Hd a possibilidade de escolher vozes feminina
ou masculina, além de controlar a velocidade da leitura de acordo com a
necessidade do usudrio. As etapas sdo: 1) colocar o cursor no inicio do
texto que serd lido no Word; 2) clicar no lado direito do mouse; 3) uma
janela serd aberta; 4) clicar em ler em voz alta.

Digitador por voz

Trata-se de ferramenta bastante Gtil para os usudrios
substituirem a digitalizagao, no teclado do computador, para o ditado do
texto a ser escrito, mas para utilizd-lo é preciso estar conectado com a
internet, é preciso uma conexao. Os passos para uso sao: 1) clicar sobre o
icone ditar, que apresenta o desenho de um microfone; 2) uma janela com
um microfone é aberta; 3) se o microfone estiver clicado comesse a ditar;
4) para finalizar clicar sobre o “X”.

Essa ferramenta nao faz formatagao do texto, entdo é possivel
usar o enter para um pardgrafo. Algumas pontuagoes sio entendidas ao
ditar, como, por exemplo, ponto final, mas ponto e virgula, ao ser ditado,
vai aparecer escrito por extenso.

Concluindo

A tecnologia faz parte da vida cotidiana de todas as pessoas. Para
algumas pessoas, a autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusio
social somente poderdo acontecer com o uso de recursos e equipamentos
de tecnologia assistiva.
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Capitulo 8

Tecnologia assistiva e comunicagao
aumentativa e alternativa

Carolina Rizzotto Schirmer
Stefhanny Nascimento Lobo e Silva

Apresentacao

Este capitulo se justifica pela necessidade de ampliar o
debate cientifico no campo da Tecnologia Assistiva (TA) e Comunicacio
Aumentativa e Alternativa (CAA) e suas contribui¢oes para o contexto
escolar. Para fins de organiza¢do textual, discorreremos sobre cinco temas,
a saber: 1) TA; 2) agdes de fomento a projetos de pesquisa e politicas em
TA no contexto brasileiro - 2004 a 2021; 3) projetos desenvolvidos no
Laboratério de Tecnologia e Comunicagao Alternativa - LATECA e seus
desdobramentos; 4) As contribui¢ées do LATECA na formagao de jovens
pesquisadores; e, 5) TA no contexto escolar e a pesquisa “Salas abertas
na formagio continuada em servico para professores de Atendimento
Educacional Especializado” (Nunes; Schirmer, 2017).

Tecnologia Assistiva

A Tecnologia Assistiva (TA) é uma drea do conhecimento
que se encontra em expansio no Brasil (Nunes, 2007). A Lei Brasileira
de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (LBI), Lei N°© 13.146, conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, conceitua a TA ou ajuda técnica
como:

[...] produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias,
estratégias, prdticas e servicos que objetivem promover a funciona-
lidade, relacionada a atividade e a participacio da pessoa com defi-

ciéncia ou com mobilidade reduzida, visando i sua autonomia, in-
dependéncia, qualidade de vida e inclusio social. (Brasil, 2015a).

A LBI aponta a TA como uma drea essencial e reforga que o
Estado deve promover, produzir e disponibilizi-la nos diferentes contextos,
determinando que 6rgaos e entidades responsdveis pelas politicas publicas
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devam garantir a sua incorporagao (BRASIL, 2015a). Segundo Rodrigues
et al. (2020), a repercussio da LBI avangou em relagio ao acesso a
tecnologias assistivas, porque modificou a percep¢io e a compreensio a
respeito da capacidade civil do cidadao com deficiéncia, conferindo-lhe,
também, o pleno exercicio dos direitos de participagao politica, refletindo
numa atuagio mais ampla em projetos e no 4mbito da politica de Ciéncia,
Tecnologia e Inovagao.

Apesar da LBI reconhecer o direito 8 TA como um dos aspectos
essenciais para a promogao da inclusao e acessibilidade, o seu uso ainda
¢ restrito (Calheiros ez al., 2018), tanto para recursos de alta tecnologia
quanto para os menos sofisticados como, por exemplo, aqueles que auxiliam
na realizacio das atividades rotineiras, como higiene pessoal, alimentagio,
vestudrio, etc. (Schirmer, 2012). A despeito do que a legislacao brasileira
estabelece, as razdes para o nao uso das tecnologia assistivas sao: 1) falta de
conhecimento acerca das tecnologias disponiveis tanto por parte das pessoas
com deficiéncia quanto dos profissionais que as acompanham, sejam eles
da drea da Satide ou da Educacio; 2) alto custo; 3) falta de investimento
que resulta, por exemplo, na caréncia de produtos no mercado; e até 4) a
questao de estigma, pois a aparéncia de muitos recursos pode focar apenas
as deficiéncias e nao as eficiéncias e até mesmo os padroes de acessibilidade
inadequados (Martins Neto; Rollemberg, 2005; Toyoda; Cruz; Lourengo,
2009; Varela; Oliver, 2013).

Segundo os dados do médulo “Pessoas com deficiéncia”,
publicado pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -
2022, hd aproximadamente 18,6 milhoes de pessoas com alguma deficiéncia
no Brasil. A pesquisa revela também que a taxa de analfabetismo para
as pessoas com deficiéncia foi de 19,5%, enquanto entre as pessoas sem
deficiéncia essa taxa foi de 4,1%. Em 2022, somente 25,6% das pessoas
com deficiéncia tinham concluido o Ensino Médio, enquanto 57,3% das
pessoas sem deficiéncia tinham esse nivel de instrugiao (IBGE, 2023),
resultados que revelam que essa populagio tem menos acesso a educacao.

A referida pesquisa buscou, ainda, identificar os diversos tipos
de dificuldades que as pessoas com deficiéncia enfrentam no seu cotidiano.
Na infancia, por exemplo, entre as criangas de 2 a 9 anos de idade, os maiores
empecilhos sdo relacionados a comunicacio e aprendizagem (IBGE, 2023).
A partir desse cendrio, observa-se que criangas que se encontram nessas
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faixas etdrias precisam de recursos de TA e metodologias de ensino que
favoregam o desenvolvimento de sua aprendizagem e comunicagio, sendo
a Comunicagao Aumentativa e Alternativa (CAA) essencial nesse processo.
Contudo, existe uma caréncia de dados precisos sobre o acesso a TA por
pessoas com deficiéncia e a discussao do tema é de extrema importincia
para a drea de educagio, pois, além da formagio dos professores e demais
profissionais (Calheiros ez a/., 2018), as novas tecnologias tém se tornado
um elemento critico para a inclusio escolar de pessoas com deficiéncia
(Zuttin; Manzini, 2009).

A Comunica¢io Aumentativa e Alternativa - CAA é uma drea
da prética clinica, educacional e de pesquisa, de cardter interdisciplinar.
Engloba o uso de simbolos, recursos, estratégias e técnicas para garantir a
comunica¢ao de sujeitos que vivem alguma condi¢io de impedimento ou
limitagio no uso da fala, tempordria ou permanentemente, associada ou
nao a alguma deficiéncia (ASHA, 2004).

Segundo Bersch (2007), a TA estd organizada em modalidades,
dreas ou especialidades, e sua forma de classifica¢io varia conforme
diferentes autores ou institui¢des que trabalham com ela. Para a autora,
a organizagio por modalidades favorece o desenvolvimento de pesquisas,
recursos, formagio de profissionais e estruturagao de servigos. Além disso,
os recursos e servicos de TA sio organizados ou classificados de acordo
com objetivos funcionais aos quais se destinam, tais como mobilidade,
adequacao postural, comunicagao, recursos para cegos ou pessoas de baixa
visdo, para surdos ou pessoas com perdas auditivas, instrumentos que
promovam autonomia em atividades da vida independente, recursos para
educagio, recreagio, acessibilidade arquitetdnica, adaptagées de veiculos,
recursos para acesso ao computador, Orteses, proteses e outros (Bersch,

2009).

Acoes de fomento a projetos de pesquisa e politicas em TA no
contexto brasileiro - 2004 a 2021

Nas dltimas décadas acoes de fomento a pesquisa e politicas
publicas vém sendo implementadas pelo Ministério de Ciéncia, Tecnologia
e Inovagao e Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal Nivel Superior
(CAPES) nas dreas de ciéncias, tecnologia, saide e educacio, reforgando
o cardter interdisciplinar da TA (Brasil, 2006; 2010; 2015b). Com isso,
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foram estabelecidas agoes prioritdrias de investimentos para equiparacao
de oportunidades e promo¢io da inclusio social das pessoas com
deficiéncia (Bersch, 2009; Calheiros ez al., 2018), tendo como objetivos:
promover inclusio e acessibilidade de pessoas com deficiéncia, apoiar o
desenvolvimento de processos e produtos inovadores; incentivar pesquisas
em TA; disseminar o conhecimento, bem como a formacio de recursos
humanos para trabalhar com a TA.

Dentre essas acoes governamentais, encontram-se o Plano
Nacional de Tecnologia Assistiva (PNTA), publicado em 15 de dezembro
de 2021, visando organizar e guiar as agoes do Estado brasileiro para apoiar
a pesquisa, o desenvolvimento tecnoldgico, a inovagao e a disponibilizacao
de produtos e dispositivos de TA, além de determinar diretrizes para
realizacao de agbes sobre o tema.

Sobre o PNTA, este estd organizado em cinco eixos: I:
Pesquisa, desenvolvimento, inova¢io e empreendedorismo em tecnologia
assistiva; II: Capacitagao em tecnologia assistiva; III: Promogao da cadeia
produtiva em tecnologia assistiva; IV: Regulamentacio, certificacio
e registro de tecnologia assistiva; V: Promog¢io do acesso a tecnologia
assistiva. Cabe pontuar que as consideragdes propostas no PNTA foram
descritas anteriormente no capitulo III - da Tecnologia Assistiva, Art. 75,
da LBI (Brasil, 2015a). E estabelece que o poder ptblico deve desenvolver
um plano especifico de medidas, a ser renovado em cada periodo de 4
(quatro) anos, com a finalidade de:

I - facilitar o acesso a crédito especializado, inclusive com oferta de linhas
de crédito subsidiadas, especificas para aquisi¢io de tecnologia assistiva;

IT - agilizar, simplificar e priorizar procedimentos de im-
portagio de tecnologia  assistiva, especialmente as  ques-
toes atinentes a procedimentos alfandegdrios e  sanitdrios;

II - criar mecanismos de fomento 4 pesquisa e & produgio nacional
de tecnologia assistiva, inclusive por meio de concessao de linhas de
crédito subsidiado e de parcerias com institutos de pesquisa oficiais;

IV - eliminar ou reduzir a tributagio da cadeia pro-
dutiva e de  importagio  de  tecnologia  assistiva;

V - facilitar e agilizar o processo de inclusio de novos recur-
sos de tecnologia assistiva no rol de produtos distribuidos no
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imbito do SUS e por outros érgios governamentais. Pardgra-
fo tnico. Para fazer cumprir o disposto neste artigo, os procedi-
mentos constantes do plano especifico de medidas deverio ser
avaliados, pelo menos, a cada 2 (dois) anos. [...]” (Brasil, 2021).

Assim, nota-se que essas agbes impulsionaram o
desenvolvimento da drea em nosso pais, apesar disso, ainda hd desafios
que necessitam ser superados como o acesso aos produtos, recursos,
metodologias, estratégias, priticas e servicos de TA pelos cidadios com
deficiéncia e mobilidade reduzida.

Dentre os grupos que foram impulsionados por esse movimento
iremos destacar o Laboratério de Tecnologia e Comunicacao Alternativa
(LATECA) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]). Mais do
que um espago fisico equipado com recursos de TA e CAA, o LATECA
¢ um laboratério destinado ao ensino, pesquisa e extensio dentro da

Faculdade de Educacio da UER].

Projetos de pesquisa desenvolvidos no LATECA - UERJ e seus
desdobramentos

O Laboratério de Tecnologia e Comunicagao Alternativa -
LATECA foi fundado e coordenado pela Prof2 Dr2 Leila Regina d’Oliveira
de Paula Nunes (in memoriam) por quase 30 anos e teve suas atividades
de ensino, pesquisa e extensao iniciadas na década de 1990. O grupo de
pesquisa Linguagem e Comunicagao Alternativa na Pessoa com Deficiéncia
ficava alocado em uma pequena sala do Programa de Pés-graduagio em
Educacao (ProPed), da Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UER].

Sobre o inicio dos estudos sobre CAA do grupo de pesquisa,
Nunes (2021) revela que:

[...] mais precisamente em 1995, que iniciamos nossos estudos tedricos
sobre a CAA, com a assessoria do Dr. Fernando Capovilla, da USP, na
época professor visitante da UER]. Criava-se assim o Grupo de Pesqui-
sa Linguagem e Comunicagdo na Pessoa com Deficiéncia, inserido na
Linha de Pesquisa Educagao Especial'” do Programa de Pés-Graduacio
em Educagio, que, desde entdo, vem se dedicando sistematicamente
as atividades de ensino, pesquisa e extensdo relacionadas a linguagem
e comunicagdo de pessoas com paralisia cerebral, autismo, deficiéncia
intelectual severa, deficiéncia maltipla e surdocegueira (Nunes, 2021).

17 Atualmente a Linha de Pesquisa ¢ Educagao Inclusiva e Processos Educacionais - proped.pro.br/
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Onze anos depois, em 2006, a Proft Dr2. Catia Crivelenti
de Figueiredo Walter integrou o grupo de pesquisa para fazer seu pds-
doutorado e, no ano seguinte, em 2007, foi a vez da Prof* Dr2 Carolina
Rizzotto Schirmer. Atualmente, ambas sio professoras pesquisadoras da
UER]J e coordenam o LATECA.

Com verba de vdrios projetos de pesquisa, submetidos a
agéncias de fomento como Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), Coordenagio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES e Fundagao de Amparo a Pesquisa do
Estado do Rio de Janeiro (FAPER]), o espaco foi sendo equipado.

Em 2009, com auxilio da FAPER] (proc. 111794/2008), o
LATECA teve seu espago ampliado e reequipado com os mais modernos
instrumentos de TA, principalmente de CAA (softwares de CAA e
comunicadores) e recursos de acesso ao computador (como teclados
expandidos e com colmeia, acionadores de pressdo, traio, piscar de olhos,
roller mouse entre outros). Nesse mesmo ano foi criada uma homepage
do Lateca — www.lateca-uerj.net/ — contendo informes sobre os
membros constituintes do grupo e suas publica¢des, os eventos nacionais e
internacionais e diversos /inks (Nunes, 2021).

Em 2014, o grupo de pesquisa ganhou mais espago - uma nova
sala - dentro da Faculdade de Educacao da UER]. A sala foi organizada'®
para fins de Atendimento Especializado a estudantes com deficiéncias
diversas na drea da TA e CAA denominada de “Sala do Amanha”, que em
2017, passou a ser chamada Sala Leila Nunes® .

Nesses 29 anos (1995-2024) foram desenvolvidos
aproximadamente 20 projetos de pesquisa financiados pelo CNPq,
FAPER], UER] e CAPES, orientadas 55 dissertacoes de mestrado e 26
teses de doutorado, 50 trabalhos de conclusio de curso, além de 4 teses
de pés-doutorado, totalizando mais de 200 artigos, capitulos e livros. As
atividades do grupo de pesquisa s3o, em sua maioria, desenvolvidas no
LATECA, na Sala Leila Nunes, em institui¢oes parceiras como o Instituto

18 Projeto financiado com apoio da FAPER] (proc. E26/190.244/2013).
19 Atualmente o LATECA ¢ coordenado pelas professoras Dr2 Carolina Rizzotto Schirmer e Dr2.
Catia Crivelenti de Figueiredo Walter.
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Helena Antipoff - IHA/SME RJ%, em escolas da rede puablica do R] entre
outros €Spacos.
Sobre os eixos temdticos das investigacoes produzidas pelo
grupo de pesquisa, Nunes (2021) revela que:
As pesquisas iniciais tinham claramente uma abordagem clinica, com
o propésito de caracterizar a meméria e a percepgio dos potenciais e
efetivos usudrios de CAA, assim como dos instrumentos de avaliacio
de linguagem receptiva e dos recursos computadorizados de CAA. A
seguir, vieram os estudos quase experimentais, que focalizaram a apren-
dizagem do uso dos recursos de CAA por criangas, jovens e adultos
com paralisia cerebral, autismo, afasia e surdocegueira. Ainda nesta
vertente se enquadram os estudos de caso de criancas com paralisia ce-
rebral que participaram da pesquisa transcultural. Por fim, passamos a
nos dedicar aos efeitos da CAA nos ambientes escolares (Nunes, 2021).

Os nossos estudos voltados aos efeitos da CAA no contexto
educacional tém utilizado modelos de ensino e consultoria colaborativa,
considerados estratégias fundamentais para o processo de inclusao escolar
(Calheiros; Mendes, 2016; Donati; Capellini, 2018; Santos; Costa, 2020).

O ensino colaborativo envolve um trabalho de parceria entre o
professor de ensino regular e o professor de Educacio Especial, dividindo
a responsabilidade do ensino, considerando as especificidades, os ritmos e
os estilos de aprendizado, para apoiar o acesso e a aprendizagem de todos
os estudantes (Santos; Costa, 2020).

Na consultoria colaborativa, ocorre agio conjunta entre
dois ou mais parceiros, o consultor (profissional especialista que muitas
vezes ¢ da drea da satde) e o consultado (educadores) que compartilham
conhecimentos e concepgdes em busca de resolugio de problemas que
ocorrem no contexto escolar (Calheiros e# al., 2019; Santos; Rodrigues;
Capellini, 2023). Outro aspecto relevante é o papel igualitirio entre
profissionais (consultor e consultado) para a resolugio do problema no
contexto escolar. Sobre isso, Mendes, Almeida e Toyoda (2011, p. 85)
afirmam que no trabalho colaborativo o educador estd livre “para aceitar
ou rejeitar as solucdes recomendadas durante a consultoria”.

20 THA - Orgiio da Secretaria Municipal de Educagio da cidade do Rio de Janeiro, responsavel
pela implementacio das politicas que normatizam a Educagao Especial na Perspectiva da Educagao

Inclusiva (LARRATE et al., 2017).
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As contribuicoes do LATECA na formacido de jovens
pesquisadores

As pesquisas produzidas pelo LATECA tém contribuido
significativamente para a formagio académica e profissional de muitos
pesquisadores brasileiros, sobretudo quando estes tém e/ou tiveram
a oportunidade de participar do LATECA e/ou grupo de pesquisa
coordenados pelas professoras Nunes, Walter e Schirmer. Assim posto,
discorreremos brevemente sobre a influéncia do LATECA na trajetéria
profissional da Prof* Dr2 Stethanny Nascimento Lobo e Silva, docente
desde abril de 2023 do curso de Licenciatura em Educa¢io Especial da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro - UFRR].#

No ano de 2023, a docente ingressou na UFRR]J e ficou
responsivel por componentes curriculares’ relacionados a drea da
Educacio Especial e de Priticas Pedagdgicas em Direitos Humanos na
perspectiva da Educagao Inclusiva. Foram sete (7) turmas ao longo do ano,
sendo que duas turmas eram referentes as atividades académicas de estdgio
supervisionado.

Para por em prdtica os conhecimentos adquiridos ao longo
de 10 anos que esteve presente no LATECA, a docente inseriu em todas
as disciplinas que fora responsdvel, discussoes sobre TA e CAA. No
componente curricular “Educagao Especial”, por exemplo, os discentes
além de realizarem reflexdes sobre o processo de escolarizagio de estudantes
com deficiéncia, tiveram a oportunidade de realizar oficinas com foco
na elaboragio de materiais/recursos de TA e CAA. No decorrer dessas
oficinas, analisaram casos de ensino® e a partir da observagio e debate
sobre esses casos, buscaram solu¢des para promover a aprendizagem nio
s6 do estudante com deficiéncia que apresenta Necessidades Complexas
de Comunicagao (NCC),* mas de toda a turma, tendo como premissa o

21 O curso ¢ oferecido na modalidade Educacio a Distancia (EAD), sendo a 3?2 Licenciatura em
Educacio Especial em uma Universidade putblica no Brasil.

22 No primeiro ano de Universidade, a professora ficou responsdvel por ministrar disciplinas do
curso de Pedagogia (presencial) vinculada ao Departamento de Educagao e Sociedade - DES.

23 Casos de ensino: Os casos de ensino se caracterizam como narrativas que apresentam fatos
experienciados pelos professores no decorrer de suas préticas (Duek, 2020).

24 Necessidades Complexas de Comunicagio: Pessoas com NCC tém dificuldades e desafios em
suas interagoes didrias devido ao uso e/ou compreensao limitados da fala. Podemos dizer que podem
estar relacionadas a auséncia das habilidades de comunicagdo necessérias para atender a todas as suas
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Desenho Universal na Aprendizagem - DUA.? A seguir a Figura 1 ilustra
as préticas utilizadas durante o processo formativo dos estudantes.

Figura 1 - Oficina de elaboragio de materiais pedagdgicos e Comunicacio Alternativa

Fonte: elaboragio prépria

Descricao da imagem: vdrios materiais pedagégicos e recursos de Comunica¢do Aumentativa e
Alternativa tétil sio apresentados e estao dispostos no chio. As cores predominantes dos materiais
sao amarelo, preto e vermelho.

Os estudantes ainda tiveram a oportunidade de participar
de palestras/oficinas com pesquisadores do LATECA e EAdEACA, com
o objetivo de compreender como utilizar a TA, CAA e a Comunica¢ao
Alternativa Titil no contexto escolar. A participagio dos professores
convidados possibilitou a eles didlogo com os colegas de turma e professora
sobre possiveis estratégias e préticas pedagdgicas inclusivas favordveis a
escolarizagio de um estudante com deficiéncia que nao se comunica através
da fala. Cabe registrar que todos os materiais produzidos em sala de aula
foram registrados e descritos em um portfdlio.

Aindaem 2023, adocente criou o grupo de pesquisa “Educagao
Especial Autismo e Comunicagao Alternativa” — EdEACA. Atualmente,
a professora coordena dois projetos de pesquisa na UFRR], a saber:

necessidades (Sigafoos; Gevarter, 2019).

25 Desenho Universal na Aprendizagem: Segundo Zerbato e Mendes (2018), o “DUA consiste
em um conjunto de principios baseados na pesquisa e constitui um modelo pritico que objetiva
maximizar as oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes PAEE ou nao”.
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“Educagao especial, tecnologias e comunicagao alternativa: analisando os
PPC’s e matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas e pedagogia das
universidades publicas do estado do Rio de Janeiro” e “Anilise e adapta¢ao
de livros infantis utilizando estratégias de leitura dial6gica, CAA e contagio
de histéria” (Silva, 2022) e um curso de extensio voltado para a drea da TA.
A seguir na Figura 2 sdo apresentadas imagens da oficina.

Figura 2 - Oficina de andlise de livros e contacao de histdria

- \
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Fonte: elaboragio prépria

Descrigao das imagens: Na primeira figura, hd um estudante contando histéria. Ele estd
em pé, segurando um livro em uma sala de aula. A sala ¢ branca e contém um quadro
verde, mesa azul, projetor e parede branca. Também hd carteiras e porta da cor marrom. A
segunda figura tem uma mesa com diversos livros. Na tltima figura, hd duas estudantes. A
primeira estudante estd do lado esquerdo e de blusa azul marinho. Ela estd segurando um
roteiro de perguntas. Ela escreveu o roteiro em um papel de caderno. A segunda estudante
estd do lado direito, de blusa preta, segurando o livro em que elas analisaram e contaram
histéria.

A Tecnologia Assistiva no contexto escolar e a pesquisa Salas
abertas na formac¢ao continuada em servico para professores
de Atendimento Educacional Especializado

O contexto escolar ¢ para qualquer estudante um espago
por natureza de interaio. E nesse lugar que ele pode se ver motivado a
estabelecer comunicacio, a sentir a necessidade de se locomover, entre outras
habilidades (Bersch, 2007). Para além de um ambiente escolar inclusivo
e acessivel ¢ fundamental garantir formagao docente que promova, além
do conhecimento tedrico a respeito de TA e CAA, o desenvolvimento de
habilidades comunicativas e interativas deles com os seus estudantes.

Em 2013, pensando na importincia da formac¢io continuada
em servigo de professores, em parceria com a Oficina Vivencial de Ajudas
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Técnicas para Agao Educativa (OVATAE), do IHA — SME Rio de Janeiro,
foi conduzida a pesquisa “A Formagao Continuada de Professores das Salas
Recursos Multifuncionais do Rio de Janeiro em Tecnologia Assistiva”. O
objetivo principal era formar professores de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para ampliar o trabalho da OVATAE por meio
das Salas de Recursos Multifuncionais de Referéncia. A pesquisa foi
realizada entre os anos de 2013 e 2016 em quatro etapas com diversos
objetivos especificos ¢ um conjunto de vérios procedimentos (Nunes;
Schirmer, 2017). Envolveu a participagao de dezoito professores de SRM,
pesquisadoras da UER] e a equipe da OVATAE.

Ao longo do processo formativo aspectos como: equipe ¢ a
avaliagio em TA foram abordados. Os docentes foram estimulados com a
ideia de que a intervengao com a TA deveria ser pensada por uma equipe
interdisciplinar, ainda que na realidade brasileira a TA seja implementada,
muitas vezes, a partitr de um dnico profissional. Discutiu-se que no
ambiente escolar ela acaba sendo de responsabilidade dos professores da
Educagao Especial, ja que sao eles que devem prover recursos e pensar em
estratégias para acessibilidade curricular e comunicacional para estudantes
com deficiéncia.

O espago da Sala de Recurso Multifuncional, por meio
das agoes do professor de AEE, pode proporcionar ao estudante com
deficiéncia maior autonomia na realizacio de suas tarefas, ampliagio de
sua mobilidade, comunicacio e aprendizagem. Algo enfatizado foi que
devemos lembrar que o estudante ¢ da escola e por isso todos precisam se
envolver no processo de inclusao escolar.

Para isso, o professor do AEE em conjunto com o professor de
sala de aula regular e outros profissionais devem fazer uso da TA, visando
a realizacdo de tarefas académicas, comunicagio e a adequagio do espago
escolar. A partir dos casos de ensino, perguntas surgiram na formagao, como
por exemplo: Como avaliar o estudante que nao fala e nao escreve? Como
saber o que ele quer? Como ele ird participar das atividades pedagégicas que
envolvem recorte, pintura, desenho, escrita se ele nao consegue segurar os
objetos? As questdes levantadas durante os encontros formativos tornaram-
se objetivos de intervengio no plano educacional individualizado das
docentes, sempre com o foco na ampliagao da participagio e autonomia
dos estudantes com deficiéncia e NCC.
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A escolha da TA ¢ influenciada pelas caracteristicas do
estudante que ird utilizd-la, bem como pelo ambiente fisico e social (ex.
escola, casa, igreja) em que se situa, e nao depende apenas dos recursos
tecnoldgicos como se pensava anteriormente (Higginbotham ez 4/., 2007).

Para que os recursos e estratégias de TA fossem funcionais no
contexto escolar, os docentes foram levados a refletir que os estudantes
deveriam ser encarados como protagonistas no processo de avaliagao e
implementagdo, ou seja, eles deveriam participar ativamente de todo
o processo. Por isso precisam participar dessa equipe, assim como seus
responsdveis/cuidadores (Yeager er al., 2006; Blackstone ez al., 2007). O
nio envolvimento da pessoa com deficiéncia no processo de implementagio
da TA ¢ uma das razées para o seu abandono (Costa ez al., 2015; Lemos et
al., 2024).

A respeito da avaliagio da TA no contexto escolar trabalhou-
se como os trés pilares propostos por Zaballa (2005): inicia-se pela
avaliagdo das necessidades do estudante, identificando possiveis barreiras
que dificultam sua participagao, autonomia e autoria nao s6 nas propostas
que acontecem dentro da sala de aula e SRM como nas demais atividades
que ocorrem (ex. extracurriculares e passeios). Também sio avaliados o
ambiente e as tarefas que o estudante deve desempenhar. E em posse desses
dados parte-se para a busca dos recursos e estratégias que atendam as
necessidades especificas dos estudantes.

Na pesquisa percebemos que algumas dreas da TA foram
implementadas pelos docentes na SRM e sala regular, sao elas: Auxilios
de Vida Independente, Recursos de acesso ao computador e CAA. No
capitulo 10 do livro Salas abertas: formagao de professores e priticas
pedagdgicas em comunicagdo alternativa e ampliada nas salas de recurso
multifuncionais (Nunes; Schirmer, 2017) sao apresentados os recursos das
trés dreas de TA desenvolvidos pelas professoras ao longo da formacao.

Consideracoes finais

A TA é uma temdtica que vem ganhando destaque no cendrio
brasileiro. Com o advento de diversas agdes de fomento a pesquisa ao
longo das dltimas duas décadas, grupos de pesquisas e laboratérios, como
o LATECA, tém se fortalecido e promovido estudos com impacto social
em diversos contextos, como o educacional.
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A pesquisa apresentada neste artigo, intitulada “A Formacao
Continuada de Professores das Salas Recursos Multifuncionais do Rio de
Janeiro em Tecnologia Assistiva”, que culminou no livro Salas Abertas,
realizada pelos pesquisadores do LATECA, apontou que os professores de
SRM do municipio do Rio de Janeiro se beneficiaram da formacio com
modelo colaborativo, mudando suas concepgdes, priticas pedagdgicas e
implementando a CAA com estudantes com deficiéncia e NCC no
contexto escolar.

Sendo assim, conclui-se que mais pesquisas colaborativas
envolvendo a formagio continuada de profissionais da educagao possam ser
realizadas, com foco na TA e CAA, com o intuito de promover acesso dos
educadores e estudantes com deficiéncia e NCC aos recursos, estratégias e
servicos de TA.
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Capitulo 9

Linguagem e comunicagao alternativa no
aluno com transtorno do espectro autista

Catia Crivelenti de Figueiredo Walter
Maria de Jesus Gongalves

Para mim o mundo é uma espécie de enigma
constantemente renovado. O mundo tem
muito mais para me dizger do que aquilo que
sou capaz de entender. Dai que tenha que me
abrir a wum entendimento sem baias, de forma
a que tudo caiba nele.

José Saramago

A fala de Saramago expressa a realidade com que nos deparamos
a0 lidar com as questdes do desenvolvimento infantil, especialmente da
linguagem. A linguagem é um universo para o qual temos que nos abrir
tentando compreender todas as suas facetas. Esta perspectiva de abertura,
faz-se ainda mais necessdria quando tentamos compreender as questoes de
comunica¢io aumentativa e alternativa (CAA) e a diversidade de habilidades
comunicativas de pessoas com necessidades complexas de comunica¢io
(NCC), especialmente na atuagio com criangas com transtorno do espectro
autista (TEA), tema que serd o objeto deste capitulo. Inicialmente serd
apresentada uma breve reflexdo sobre o desenvolvimento de linguagem e a
comunicagao alternativa situada na perspectiva da linguagem. Em seguida,
serd abordada a atuagio com comunica¢io alternativa em criancas com

TEA e o uso do PECS-Adaptado.
Linguagem, desenvolvimento e comunicacao alternativa

A crianga ao nascer é imersa em um ambiente familiar e vdrios
aspectos tais como bioldgicos, cognitivos, afetivos, linguisticos e sociais,
entre outros, colaboram para o desenvolvimento infantil. Tal fato acontece
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por meio da interagdo desta crianga com os objetos do mundo e com as
pessoas.

Como afirma Damidsio (2017), a experiéncia dos objetos e
acontecimentos do mundo que nos rodeia é naturalmente multissensorial.
Os 6rgaos da visao, da audicao, do tato, do paladar e do cheiro ativam-
se de acordo com o momento perceptual, sao multiplas e estao ligadas a
diversas regides sensoriais do sistema nervoso central. As percep¢oes e as
ideias que elas evocam geram continuamente uma descrigio paralela em
termos de linguagem e essa descrigo ¢ feita de imagens.

Desenvolvimento de linguagem e a formagio de conceitos
também ¢ estudada por Vygotsky. Em seu livro pensamento e linguagem,
ao abordar as relagdes entre pensamento e linguagem ele afirma:

O desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela lingua-
gem, ou seja, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela
experiéncia sociocultural da crianca fundamentalmente, o desen-
volvimento da légica na crianca, como demonstraram os estudos
de Piaget, ¢ fungio direta do seu discurso socializado. O crescimen-

to intelectual da crianca depende do seu dominio nos meios sociais

do pensamento, ou seja, da linguagem”. (Vygotsky, 1979) p.73

Fica evidente que para ele o pensamento verbal é determinado
pelo processo histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas que
nao podem ser encontradas nas formas naturais do pensamento e do
discurso.

Na mesma diregao, Bakhtin propée uma abordagem social
para a Constitui¢do da linguagem no “compartilhar com o outro”, pois se
instaura na lingua como um processo interacional, realizado na enunciagio
em que o sujeito e os sentidos constroem-se discursivamente nas interagdes
verbais, na relagio com o outro, em uma determinada esfera de atividade
humana.

Assim, o processo de comunicagao reflete papéis sociais,
estilos individuais, estratégias, habilidades e inten¢oes daqueles que estio
envolvidos. Esses mesmos principios devem ser validos para as pessoas que
usam CAA e seus interlocutors (Deliberato e Gongalves, 2023).

Na auséncia da fala, CAA se torna uma ferramenta essencial.
Ela abrange diversas estratégias e recursos que visam auxiliar pessoas
com dificuldades na comunicagio verbal. Isso inclui o uso de simbolos
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pictogréﬁcos, imagens, gestos, sistemas de comunicacio eletrénica, como
os Dispositivos Geradores de Fala (DGF), para que a pessoa possa se
expressar, interagir e se comunicar de forma eficaz.

Walter ¢ Nunes (2008) complementam que a CAA pode ser
subdividida em comunicag¢do nao apoiada, quando os simbolos usados nao
exigem qualquer ajuda ou equipamento (gestos manuais, expressoes faciais
e corporais) e, comunica¢io apoiada, quando a emissao e a reproducao
dos simbolos graficos requerem estratégias especificas dependendo dos
diferentes recursos, programas e necessidade de cada usudrio da CAA.

Ao pensar na CAA ¢ importante considerar Damdsio (2012)
quando afirma que todas as palavras que usamos em qualquer lingua,
seja ela falada, escrita ou identificada pelo tato, como no caso do braille,
sio compostas mentalmente por imagem. Isso acontece com as imagens
auditivas dos sons das letras das palavras e das inflexdes e como as
correspondentes codificacdes visuais que ligam os objetos e as letras que
representam esses sons. A CAA tem que ser entendida nesta perspectiva em
sua complexidade linguistica e cognitiva.

Vygotsky nos diz que o significado das palavras s6 ¢ um
fendmeno do pensamento na medida em que é encarnado pela fala e s6 é um
fendmeno linguistico na medida que se encontra ligado com o pensamento
e por este ¢ iluminado. Parafraseando Vygotsky podemos dizer que na
CAA o significado dos simbolos ou imagens s6 é um fendmeno linguistico
quando se encontra ligado ao pensamento e por este é iluminado.

Naiose pode perderdevistaos fundamentos dodesenvolvimento
de habilidades linguisticas nas criangas com necessidades complexas
de comunicagio. Por isso, é fundamental a introdu¢io da comunicagao
alternativa nas primeiras fases davida considerando todaa plasticidade neural
que favorece o desenvolvimento de tais habilidades. J4 hd algum tempo,
estudos mostram que a medida que as criancas comegam a desenvolver e
aprender habilidades linguisticas apropriadas por meios adaptados as suas
necessidades, comecam a usar essas habilidades funcionalmente. Romski
e Sevcik (2005) afirmam que quer a crianca fale ou nao, as intervengdes
de CAA devem ser vistas como uma forma de promover as habilidades
linguisticas iniciais necessdrias para o desenvolvimento de vocabuldrio.

Millar, Schlosser e Light (2006) conduziram um estudo de
revisio analisando impacto da intervengio da CAA na produgio da fala
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de individuos com disturbios do desenvolvimento. O estudo mostrou
que a maijoria (89%) tiveram ganhos na fala apds interven¢io de CAA.
Esses estudos apoiam a afirmagio de que a CAA tem um efeito positivo na
aquisi¢do da linguagem, e ndo impede a produgio natural da fala.
Considerando a preocupagio com a linguagem, a comunicagao
e a funcionalidade, Light (1989) aborda a importincia do desenvolvimento
da competéncia comunicativa, definida como “o estado de ser
funcionalmente adequado na comunicagio didria, de ter conhecimento,
julgamento e habilidades suficientes para comunicar de forma eficaz no
dia a dia’. A competéncia comunicativa depende de funcionalidade e
adequacao das habilidades linguisticas em quatro dominios:
* Linguistico: processo de compreensio do cédigo linguistico falado
e escrito e o cédigo do sistema de comunicagao alternativa utilizado
para se expressar, incluindo aspectos representacionais, seméinticos e
sintdticos para que possam comunicar com significagao;

* Social: uso funcional e apropriado da comunicagio alternativa, que
envolve saber como, quando, onde, com quem e de que forma se
comunicar;

* Operacional: habilidades de operagio técnica considerando-
se a complexidade de equipamentos e recursos envolvidos na
comunica¢io por meio de comunicagio alternativa;

* Estratégica: forma como se lida com as barreiras do ambiente e as
restri¢oes inerentes aos sistemas de comunicagio.

A competéncia comunicativa também ¢ afetada por fatores
psicossociais, tais como: motivagao, atitude, autoconfianca, resiliéncia,
suporte e barreiras ambientais e politicas (Light, 2003).

A intervengio com CAA, além dos aspectos linguisticos, deve
lidar com a complexidade envolvida no atendimento a criangas e adultos
com perda ou atraso no desenvolvimento da linguagem em suas formas
falada, escrita e sinalizada. E importante ressaltar que a CAA nio se limita
apenas a individuos com dificuldades na fala, mas pode ser aplicada em
diversas situagdes, como Transtorno do Espectro Autista (TEA), Paralisia
Cerebral (PC), Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Multiplas (DMu),
entre outros.
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O objetivo principal da CAA é proporcionar meios alternativos
de expressdo e comunicagio, garantindo assim que todas as pessoas tenham
a oportunidade de se comunicar e serem compreendidas. E importante
garantir aos usudrios de CAA autonomia, competéncia e independéncia
nas situacoes comunicativa nos diferentes contextos e etapas da vida.

Um aspecto que deve ser considerado e vem sendo amplamente
estudado refere-se ao papel do adulto e dos demais interlocutores ou
parceiros na comunicagio quando se utiliza CAA. Salomio (2012)
aponta elementos importantes como: a atengao conjunta, que implica
na habilidade do adulto de monitorar a atengio da crianga e prover a
informagdo adequada; a sintonia, que se refere a adequacao da fala do
adulto 2 fala da crianga ou sua capacidade de compreensio; o feedback no
momento da fala pode ajudar a crianga a testar suposi¢des sobre regras da
linguagem ou conceitos; e as reformulacoes que favorecem a aquisi¢ao da
linguagem por fornecerem a crianga contrastes entre a sua fala e a resposta
do adulto, o que pode promover novas aquisigoes sintdticas.

Dessa forma, a atencao compartilhada desempenha um papel
crucial no desenvolvimento inicial da linguagem ao criar as bases para a
comunicagao social e a compreensao mutua entre os individuos. Essas bases
devem ser as mesmas quando iniciamos o uso da CAA com as criangas que
nao conseguem se comunicar de forma funcional e inteligivel.

Segundo Tomasello (2003), a aten¢io compartilhada envolve
a habilidade de uma crianga direcionar sua atencio para um objeto ou
evento juntamente com outra pessoa, criando assim uma base para o
entendimento mutuo e a interagdo social. Essa habilidade é essencial para
a aquisi¢do da linguagem, uma vez que a comunicagao verbal exige que os
individuos compartilhem intengées e significados.

A Educagio Infantil e o Ensino Fundamental devem propiciar
um ambiente rico em recursos que proporcione interagao entre as criangas
e entre as criangas e os educadores, pois o contexto da escola é crucial
na contribui¢do para o desenvolvimento e ampliagdo das habilidades
comunicativas interativas. Existem vdrias maneiras pelas quais os
professores podem ajudar seus alunos a desenvolver habilidades de atengao
compartilhada por meio da CAA. Os professores vao estimular a intera¢io
social e promover situagdes que incentivem os alunos a interagir com
seus pares e com os adultos, seja através atividades ludicas, pedagégicas
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e por meio de conversas e grupos de comunica¢ao baseado na realidade e
interesse dos alunos.

A comunicagao tem um papel decisivo na inclusao social e
educacional, como observa Santos (2010) a inclusio efetiva no ambiente
escolar depende da capacidade de comunicar-se de forma eficaz. Isto
significa que sem os meios de comunicagio adequados, criangas NCC
podem enfrentar isolamento e exclusao na escola.

Ao participar de interagdes sociais, como jogos, brincadeiras e
conversas, as criangas desenvolvem a capacidade de compartilhar atengao,
gestos e emogdes com os outros, o que contribui diretamente para o
desenvolvimento da linguagem. Através da atengdo compartilhada, as
criangas aprendem a associar palavras a objetos, eventos e emogoes, o que é
fundamental para a compreensio e produgao da linguagem.

A comunicacio do aluno com TEA no contexto escolar

Os alunos com TEA frequentemente apresentam diferencas na
comunica¢io em comparagio aos alunos com desenvolvimento esperado
(tipico). No entanto, é importante ressaltar que o TEA é um espectro, o que
significa que cada crianca com o transtorno pode apresentar caracteristica
de comunicagio Unica e variada.

Algumas criangas com TEA possuem a capacidade de falar
e utilizar a linguagem verbal de forma adequada. Entretanto, podem
apresentar dificuldades na pragmdtica, como manter uma conversa,
compreender metiforas ou ironia, ou interpretar corretamente expressoes
faciais e tom de voz. Criangas com TEA podem utilizar formas nao verbais
de comunicagao, como gestos, expressoes faciais, postura corporal e
comportamentos diversos para se expressar. Alguns podem ter dificuldades
em interpretar ou utilizar adequadamente esses sinais nao verbais.

Muitos individuos com TEA que nio conseguem se comunicar
pela fala funcional podem se beneficiar muito com o uso da CAA, com
programas destinados as pessoas com TEA, a saber os mais conhecidos
como PECS (Bondy; Frost, 2021) e o PECS-Adaptado (Walter, 2000),
que também podem fazer uso de Dispositivos Geradores de Fala (DGF)
por meio de aplicativos de comunicagdo no tablet, IPAD ou no celular.

E fundamental reconhecer e apoiar as necessidades individuais
de comunicagio de cada crianga com TEA, utilizando estratégias
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personalizadas e adaptadas para melhorar sua comunicagao e interagao
social. O apoio de profissionais especializados, como fonoaudidlogos,
pode ser fundamental para auxiliar no desenvolvimento das habilidades de
comunicagao da crianga com TEA.

A importincia da avaliagdo abrangente da linguagem,
abordando tanto os aspectos verbais quanto nao verbais, como a
comunica¢ao nio verbal e a produgao da fala funcional poderd auxiliar
na tomada de decisbes para uma intervengio efetiva nos primeiros
anos da crianga com TEA. Considerando as dificuldades de integracio
neuronal e das fungdes executivas (planejamento, inibicio de resposta,
automonitoramento) identificadas por Czemainski, Bosa e Salles (2013) ¢
destacada na avaliagdao completa de todos os niveis do sistema linguistico.
Essa abordagem permite uma compreensao mais profunda das habilidades
de linguagem de um individuo, contribuindo para a identificagao de
possiveis desafios e necessidades especificas. Ao considerar tanto os aspectos
verbais quanto nio verbais da linguagem, é possivel obter uma visao mais
ampla das competéncias linguisticas e comunicativas de uma pessoa,
o que pode ser crucial para o desenvolvimento de estratégias eficazes de
intervengao e apoio.

Estudos de Mirenda (2014) e Pickett et al. (2009) sao
significativos paraa compreensao do desenvolvimento da fala em individuos
com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e destacam a possibilidade
de que a fala em pessoas com TEA possa se desenvolver em qualquer idade,
e nio estar limitada somente aos primeiros anos de vida.

A descoberta de que hd casos documentados de criancas com
TEA que iniciaram a fala ap6s os 5 anos de idade, conforme identificado por
Pickett et al. (2009) ao investigar artigos de 1951 a 20006, desafia a crenca
tradicional de que o desenvolvimento da fala em individuos com TEA estd
restrito a uma janela especifica na infincia. Os autores ainda contataram
na revisao dos artigos que a maioria das criancas com TEA iniciaram a fala
entre os 5 e 7 anos de idade, e que alguns até desenvolveram a fala acima
dos 13 anos, o que ¢ de fato, um dado promissor e encorajador.

Tais resultados indicam que o desenvolvimento da fala em
pessoas com TEA nio ¢ rigidamente limitado & primeira infincia, como
frequentemente se acreditava. A variagao na idade em que a fala é adquirida
sugere que o processo de desenvolvimento da comunicagio pode ser mais
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flexivel do que se pensava anteriormente. Esse dado promissor ressalta a
importancia de adotar uma abordagem individualizada e continuada no
suporte a comunicagio e linguagem de individuos com TEA. Intervengoes
especificas e personalizadas, mesmo para aqueles que desenvolvem a fala
em idades mais avancadas, podem ter um impacto significativo na vida
dessas pessoas, melhorando sua capacidade de se comunicar e se expressar.

Portanto, esses achados promissores fornecem esperanga
e suporte para a implementagio de estratégias eficazes e oportunas no
desenvolvimento da fala em individuos com TEA, independentemente da
idade em que a comunicagio verbal se inicia. Isso destaca a importincia
da consciéncia, da intervengao precoce e do apoio continuo ao longo do
desenvolvimento da comunicagio em pessoas com TEA.

Essas descobertas tém implicacoes importantes para a pritica
clinica e educacional, uma vez que sugerem que intervengdes e suportes
direcionados ao desenvolvimento da fala por meio da CAA podem ser
benéficos em qualquer fase da vida para pessoas com TEA. Isso ressalta a
importincia de abordagens individualizadas e flexiveis que considerem a
progressio do desenvolvimento da fala ao longo do tempo em individuos
com TEA.

Schlosser e Koul (2023), em uma revisio sistemdtica da
literatura sobre as abordagens utilizando a CAA, destacam que elas
oferecem suporte expressivo e receptivo para o segmento da populagio de
individuos com TEA que apresentam pouca ou nenhuma fala funcional. O
estudo revelou que as interven¢oes de CAA para individuos com autismo
¢ considerada uma “pratica baseada em evidéncias”. Em suma, as pesquisas
sugerem a natureza dindmica e tnica do desenvolvimento da fala funcional
em pessoas com TEA apds intervengoes utilizando a CAA e sublinhando a
importincia de oportunidades continuas de desenvolvimento da linguagem
e comunicagio ao longo da vida.

A educacao infantil favorecendo a comunicacio dos alunos
com TEA

O ambiente pré-escolar desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento das habilidades linguisticas em criangas com inclusio,
promovendo um ambiente rico em estimulos e oportunidades de interacio
que favorecem o desenvolvimento da linguagem. Diversos estudos e
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pesquisadores (Walter; Togashi, 2011; Olmedo, 2011; Netto, 2013;
Souza; 2015; Queiroz; 2023), afirmam em suas pesquisas os beneficios da
inclusao no ambiente pré-escolar para o desenvolvimento das habilidades
de linguagem e as vantagens no uso da CAA em situagoes ludicas,
pedagdgicas e nas atividades de interacio entre professores e alunos com
TEA na educagio infantil. A interagao com pares tipicos e a exposi¢ao a
diferentes modelos de linguagem podem enriquecer o repertdrio linguistico
de todas as criangas na sala de aula, promovendo tanto o desenvolvimento
da comunicagao verbal quanto nio verbal. Além disso, a presen¢a de
professores qualificados e a implementagao de estratégias pedagdgicas
adequadas e o uso de estratégias de CAA podem potencializar o progresso
das habilidades linguisticas dessas criangas.

A inclusio no ambiente pré-escolar também favorece o
desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais, que s3o essenciais
para a comunicagio eficaz. A criagio de um ambiente acolhedor e inclusivo
contribui para a promogdo da autoestima e da confianga das criangas com
inclusdo, estimulando-as a se expressarem e interagirem com os outros.
Na educagao infantil os alunos com TEA e com NCC podem melhorar
sua condi¢io comunicativa garantindo assim maior participagio nos anos
posteriores que correspondem a educacao fundamental e ao processo
de alfabetiza¢do. A valorizagio da diversidade, a adaptagao de praticas
pedagdgicas inclusivas e o apoio individualizado sao elementos-chave para
potencializar o desenvolvimento linguistico e comunicativo no contexto
escolar.

O PECS-Adaptado no contexto escolar
O PECS-Adaptado foi criado por Walter (2000, 20006) e

configura um programa de CAA destinado as pessoas com TEA ou que
apresentam dificuldades na interagao social e possuem NCC. Ele foi
baseado no PECS (Picture Exchange Communication System) desenvolvido
por Bondy e Frost (1994; 2001), porém possui uma forma de aplicagao
mais flexivel para ambiente naturais ou escolares. O significado da sigla
PECS-Adaptado refere-se ao tema principal do programa de CAA, onde
“Pessoas Engajadas Comunicando Socialmente” adaptado ao programa
educacional e filoséfico do Curriculo Funcional Natural (LeBlanc; Mayo
1992) ¢ a linha mestra que conduz esse programa que vem o utilizado no
contexto escolar, familiar e clinico desde 2000.
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Estudos na 4rea da CAA relativos a inclusio de alunos com
TEA, apontam resultados positivos, demonstrando que a CAA diminui os
comportamentos indesejados, favorece o desenvolvimento da comunicagio,
da fala funcional e da interagio entre o professor e alunos publico-alvo
da Educagio Especial (PAEE) e contribui positivamente no processo de
ensino—aprendizagem (Camargo; Bosa, 2009; Nunes; Azevedo, Freire,
2011; Olmedo, 2011; Togashi; Walter; Lima, 2012).

O PECS-Adaptado, por ser um programa flexivel as condigoes
que cada ambiente escolar possui e por ser adaptado ao Curriculo Funcional
Natural (CEN), pode ser modificado nos seus procedimentos e na execugio
do processo de ensino da CAA, onde ¢ evidenciado o “enfoque amigo”, a
idade cronoldgica e os interesses e situagdes em ambiente naturais (Leblanc;
Mayo, 1992). O PECS-Adaptado, é realizado em cinco fases e fornece niveis
de suportes ao usudrio, que variam entre apoio fisico, verbal, dicas, porém
sempre com o intuido de promover a independéncia e autonomia dos seus
usudrios nas condi¢oes de comunicagio e interagio. O PECS-Adaptado,
também nao necessita de ambientes extremamente estruturados para a sua
aplicagao, sendo a aplicagio nos contextos naturais vivenciados pelo aluno
na sala de aula regular, na sala do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), no refeitério da escola, quadras esportivas, parquinho, onde estiver
o maior interesse comunicativo do aluno usudrio da CAA. Ressalta-se, que
as relagoes com enfoque amigo é umas das caracteristicas deste método que
mais motivam o didlogo entre os interlocutores e seus usudrios do PECS-
Adaptado.

O PECS-Adaptado proposto por Walter (2000; 2000), e
apresentado em 5 Fases ¢ tem sua forma de aplicacio bastante flexivel as
exigéncias dos diferentes contextos em que a pessoa com TEA esteja inserido,
seja na escola, nas diferentes fases escolares, na sua casa, na sociedade e
na clinica quando sao acompanhadas por diferentes profissionais. Para
utilizar o PECS-Adaptado proposto por Walter (2000) é necessdrio
que se compreenda as exigéncias estipuladas em cada fase do programa
e que valorize sempre o ato comunicativo como sendo o resultado mais
importante e nio somente o ato de pegar um cartio e entregar ao outro.
A autora destaca a valorizagao em proporcionar para os alunos com TEA
condi¢des de solicitar algo desejado ou necessirio de uma forma mais
clara, onde se possa criar uma relagio de confianga e de afeto com seu
interlocutor.
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Os pictogramas que representam linguisticamente e expressao
dos usudrios do PECS-Adaptado podem ser do ARASAAC*, Google
imagens, desenhos, clip-arts, fotos, imagens, encartes ou figuras de
softwares especificos de comunicagio alternativa. Os simbolos gréficos
mais utilizados sao os pictogramas contidos no software PCS (Picture
Communication Symbols, Mayer-Johnson, 2011) e os simbolos do
ARASSAC, que podem ser acessados gratuitamente.

Em cada fase hd um objetivo final a ser alcancado e serd preciso
anotar os tipos de apoio (explicado mais adiante) para que o professor
da SRM possa acompanhar a evolugio do seu aluno nas fases do PECS-
Adaptado. Também ¢ elucidado para os alunos a forma como ele deverd
realizar a troca da figura pelo item desejado e os beneficios que essa nova
forma de comunica¢io impactard na relago com as pessoas.

E importante que o professor deixe claro para o aluno que
serd convencionado por meio da troca do cartao de comunicagio a
solicitagao do item desejado, sendo essa forma comunicativa muito mais
aceita e mais amigdvel para expressar seus desejos, tornando o aluno mais
compreendido. A instigacdo verbal ¢ algo presente desde a primeira fase,
por exemplo: “O que vocé quer?” “Eu posso te ajudar?”, “Tente me dizer
com essa figura o que deseja!”, “Eu posso te compreender melhor se vocé
me pedir o que deseja entregando essa figura!” etc., estabelecendo, assim,
um didlogo amigo e sincero, mostrando-lhe a importincia de manter um
canal de comunica¢do comum e tendo o reforco social naturalmente,
decorrente da relagdo amiga e da satisfagio por ter obtido algo muito
desejado. Em todas as fases do PECS-Adaptado o professor utilizard a fala
em toda sua intervengdo e sempre dard énfase a nomeagao em voz alta dos
itens representados pelos cartdes de comunica¢ao (WALTER, 2017).

As fases do PECS-Adaptado

O PECS-Adaptado vem sendo utilizado em ambiente escolar
(WALTER, 2016; TOGASHI; WALTER, 2016; WALTER; NUNES,
2013) e tem demonstrado necessidade de adaptagdes quanto a sua forma
de instrugdo, deixando os professores mais flexiveis quanto a distincia
que mantém do aluno, disposi¢io dos itens e posicionamento do aluno e

26 Sistema gréfico gratuito, desenvolvido pelo Gobierno de Aragon, Espanha, disponivel
pelo site: https://arasaac.org
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professor durante o ato comunicativo. No entanto aqui serao apresentadas
as cinco fases do PECS-Adaptado e o objetivo final que cada fase apresenta,
considerando de extrema importincia as anotagoes e registros dos niveis de
apoio oferecido em cada fase para que se possa avangar até a dltima fase
do programa. As 5 fases do PECS Adaptado segundo Walter (2017) sao

resumidas da seguinte forma:

Fase 1: Ensinando a solicitar algo pela troca da figura pelo item
desejado

Objetivo Final: Ao ver um item muito desejado na mao do
professor, o aluno deve pegar o cartdo de comunicagio correspondente
ao item desejado, disposto sobre a mesa, estender a miao e entregd-la ao
professor, de forma independente.

Arranjos ambientais: E necessirio organizar o ambiente
mediante a necessidade de cada aluno, porém algumas situagoes devem se
manter, COMo:

* Presenga de 2 pessoas (facultativo) e ambiente organizado (em
mesa de preferéncia);

¢ |niciar o ato comunicativo com enfoque amigo, como jé descrito
anteriormente;

* Apresentar um cartdo de comunicacio de cada vez, disposta na
frente do aluno e que seja de alta relevancia, muito motivador para o
aluno solicitar o item por meio do intercAmbio do cartio;

* O local poderd ser avaliado previamente (sala de aula, refeitério,
corredor, etc.), de preferéncia na SRM.

* Valorizar todas as tentativas de comunicacio e oferecer um retorno
muito positivo e afetivo com o aluno, exemplo: “Que bom, estou
compreendendo o que estd me pedindo!”

* Ser avaliado sempre quanto aos niveis de suporte recebido para
utilizar o dlbum de comunicagio e avancar para a fase seguinte
quando estiver mais independente.
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Fase 2: Aprendendo a pedir o que deseja para diferentes pessoas

Objetivo Final: O aluno deve retirar a figura da prancha ou
do dlbum de comunicagio, disposto préximo a ele, caminhar a distincia
necessdria e entregd-la 4 pessoa que estiver com o item desejado em maos,
a fim de solicitar de forma espontinea e independente o item de seu desejo.

Arranjos Ambientais: O professor deverd ir se distanciando do
aluno e deixar a prancha ou dlbum de comunicagio sempre préxima do
aluno e proporcionar a saida do aluno para outros ambientes, com outros
professores, para que o aluno possa solicitar seu item desejado para outras
pessoas e em diferentes ambientes. Deverd seguir algumas etapas:

* Introduzir a tibua de comunicacio e dispor um cartdo de
comunicagao de cada vez;

* Ir afastando gradativamente do aluno e permitindo que o aluno
caminhe até o professor para entregar o cartdo de comunicagio;

* Motivar o aluno a solicitar seu item de interesse para outras pessoas
e em outros ambientes da escola;

* Introduzir o uso do dlbum de comunicagao para que o aluno o
carregue sempre consigo, contendo ainda somente um cartdo de
comunicagao;

* Organizar a SRM e proporcionar atividades comunicativas sempre
que possivel para que o aluno tenha muitas tentativas de solicitar
algo por meio dos cartdes de comunicagao;

* Sempre deixar os cartdes de comunicagao visivel ao aluno e de ficil
acesso;

¢ Utilizar um cartao de comunicagao por vez, porém podendo trocar
o item e o cartdo sempre que necessirio (mudanga de interesse);

* Sempre utilizar a fala com o aluno e enfatizar os nomes dos itens
desejados quando solicitado por meio do cartio de comunicagio, se
possivel motivar o aluno a repetir o nome do item;

* Ser avaliado sempre quanto aos niveis de suporte recebido para
utilizar o dlbum de comunicagao e avangar para a fase seguinte
quando estiver mais independente.

151



Formagdio colaborativa para profissionais da educagio especial

Fase 3: Discriminando o pictograma e sua representagio (Fase
3a.) e diminuir o tamanho dos cartées de comunicacio (Fase 3b.)

Objetivo Final: O aluno deve escolher o cartdo de comunicagao
representativo do item desejado, dentre vdrios outros dispostos na prancha
ou no seu dlbum de comunicagao, dirigindo-se espontaneamente as
pessoas para entregd-lo e obter assim, o seu item desejado, estando ou nao
disposto a sua frente. Na Fase 3b o cartdo de comunica¢io serd reduzido
a0 tamanho de 2:2cm e o professor apresenta um cartdo de comunicagio
por vez mostrando para o aluno que é o mesmo cartao que ele utilizava
anteriormente, somente em tamanho menor.

Arranjos Ambientais: O professor deve utilizar a prancha de
comunicag¢do para dispor o cartdo de comunicagio do item muito desejado
e em outro ponto um cartao contendo um pictograma nada relevante para
o aluno. Assim ¢é possivel observar se o aluno estd associando o pictograma
ao item desejado, ou, ainda nao associa o pictograma ao item e escolhe o
item irrelevante. O professor tem que ter alguns itens irrelevantes na SRM,
como: pregador de roupa, pano de prato, colher de pau, clips, presilhas,
etc., e deve procurar organizar o ambiente e esperando que o aluno:

* Selecione o cartao de comunicag¢io correspondente ao item muito
desejado x item irrelevante;

* Retorne sempre o cartdo de comunicagio para a prancha apds
efetivar sua solicitac¢io;

* Preste atengio no local correto onde o professor colocou o cartio
correspondente ao item desejado, pois ele deve modificar as posigoes
na prancha de comunicagio;

* Discrimine o cartdo correspondente ao item muito desejado, em
oposi¢ao aos outros itens menos desejados e posteriormente entre
os diversos itens muito desejados, conseguindo associar de forma
correta os pictogramas aos itens desejados;

 Amplie o seu vocabuldrio pictografico, utilizando cada dia mais um
namero maijor de cartdes de comunicagao e ampliar seu vocabuldrio
expressivo;

* Observe que os cartoes de comunicagao serao diminuidos de
tamanho, mas serdo iguais aos maiores, sendo exigido mais atengao
a0 escolher os cartdes na prancha ou dlbum de comunicacio;
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* Ser avaliado sempre quanto aos niveis de suporte recebido para
utilizar o dlbum de comunicagio e avancar para a fase seguinte
quando estiver mais independente;

* Capacitar o professor da sala de aula regular e os pares, motivando
o aluno a utilizar seu dlbum de comunica¢ao na sala de aula regular.

Fase 4: Formando sentengas simples e expressando sentimentos

Objetivo Final: O aluno deve solicitar os itens desejados,
estando ou nio presentes no ambiente, como também informar seus
sentimentos através dos cartées com figuras-frases dispostas em destaque
no seu dlbum de comunicagio, possibilitando a formagao de frases. Para
tanto, o aluno deve escolher o cartao com as figuras-frases como “Eu quero”,
“Eu eston”, colocd-las na tira porta-frase, em seguida, escolher a figura
representativa do seu desejo ou expressio de um sentimento e coloci-la em
sequéncia na tira porta-frase, formando assim, uma frase simples para ser
entregue a professora com quem jd mantém uma interagio comunicativa.
Ao final dessa fase o aluno deve conter de 20 a 50 figuras no seu dlbum de
comunica¢io e ser capaz de ser comunicar espontaneamente com vdrias
pessoas e em varias situagoes.

Arranjos Ambientais: Organizar a estrutura frasal primeiro
na prancha de comunicacio para que o aluno possa visualizar bem que
deverd formar uma frase com dois cartdes pictograficos. Depois o professor
deverd motivar o aluno a utilizar seu dlbum de comunicagio na sala de aula
regular, com outros professores e com seus pares, pois jd é capaz de manter
um didlogo simples. Importante permitir o aluno organizar seu dlbum de
comunica¢io sozinho, pois ele deve escolher onde retornar os cartoes de
comunicagao utilizados para formar a sentenca e depois retornar os cartoes
para as pdginas escolhida por ele em seu dlbum de comunica¢io. O aluno
deverd:

e Ser ensinado a ordenar os cartoes pictogrificos na tira porta-frase
disposta na prancha de comunicagio e entregar a tira porta-frase no
momento de solicitar algo desejado para as pessoas;

* Compreender o uso dos cartées contendo as figuras-frases “ex
quero” de depois ser motivado a expressar sentimentos com a figura
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“eu eston”, que estar sempre dispostas em lugar de destaque na
prancha e dlbum de comunicagio;

* No inicio deixar o cartio da figura-frase fixado na tira porta-
frase e motivar o aluno somente a incluir na sua frente o cartio
correspondente ao item desejado, formando assim, uma sentenga
simples, exemplo: “eu quero” + “biscoito”;

* Ser motivado a informar ao professor seus sentimentos, utilizando
os cartdes com a figura-frase “ex eston” somando os cartoes de “zriste”,
“feliz”, “cansado”, etc.;

* Procurar utilizar todos os cartoes de comunicagio que constam
em seu dlbum, estando o professor atendo para cartoes novos que
poderio ser adicionados mediante ao interesse do aluno e outros que
deverao ser retirados, por falta de uso;

* Ser avaliado sempre quanto aos niveis de suporte recebido para
utilizar o dlbum de comunicagao e avancar para a fase seguinte
quando estiver mais independente.

Fase 5: Estruturando sentengas mais complexas e ampliando as
condigoes para um didlogo mais elaborado

Objetivo Final: O aluno deve utilizar uma variedade de
cartoes de comunicagao para expressar seus sentimentos, desejos, solicitar
informacoes, questionar, expressar opinido, enfim, ser capaz de manter
um didlogo com os professores e pares no ambiente escolar. Podendo
responder questoes académicas, expressar suas necessidades de forma mais
clara, utilizando uma linguagem funcional, em diferentes contextos sociais
e linguisticos. O aluno deve realizar o mesmo procedimento da fase 4,
portando seu dlbum de comunicacio deverd suportar um niimero elevado
de cartdes de comunicagao, para serem utilizados em vdrias situagdes: casa,
escola, padaria, supermercado, casa de parentes, etc.

Arranjos Ambientais: Os ambientes devem ser todos os
frequentados pelo aluno e o professor ird monitorar a necessidade de
ampliar o seu vocabuldrio pictogrifico, confeccionando mais cartoes de
comunica¢io mediante a necessidade e interesse do aluno. Agora o aluno
poderd participar das atividades académicas, respondendo as questoes dos
professores da sala de aula regular e dos seus colegas de turma. O professor
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da SRM deve observar se o aluno necessita de suporte para continuar
dialogando e sempre motivar as emissoes orais do aluno. Quando o
aluno for capaz de emitir palavras ou senten¢as com fun¢io comunicativa
os interlocutores devem elogiar e valorizar sempre a fala do aluno, nio
necessitando ter que realizar a troca do cartdo de comunica¢io pelo item
comunicado por meio da fala inteligivel. O professore deverd:

* Aumentar o niimero de cartdes comunicativos gradativamente no

dlbum de comunicagao do aluno;

Explicar as variacoes e combinacoes dos cartoes dispostos na tira
porta-frase, mostrando a versatilidade da linguagem e suas possiveis
combinagdes semanticas;

¢ Iniciar o uso de questoes, organizando situagoes em que forcem o
questionamento do aluno por perguntas usando os seguintes cartoes:
quem, onde, quando;

* Usar frases mais complexas: “eu quero + supermercado + comprar
+ biscoito”, ou utilizar conceitos adicionais de linguagem, como: “eu
quero + beber + leite + chocolate + gelado”;

* Reavaliar temporariamente o uso funcional do dlbum de
comunicagao, se o aluno estd conseguindo manused-lo bem e se estd
sendo ttil para dialogar com seus pares e professores na sala de aula
regular.

PECS-Adaptado pode ser utilizado pelos professores do ensino
regular, do AEE, do ensino especial, familiares, assim como, por profissionais
especialistas em diferentes contextos, pois ele pode ser flexibilizado no uso
de dlbuns, pranchas, painéis, onde os pictogramas deverao sempre poder
representar linguisticamente as necessidades, desejos, sentimentos, enfim,
tudo que possa representar a expressao das pessoas sem fala funcional.

Consideracoes finais

Comunicar é realmente fundamental em todos os aspectos da
vida, e a forma como nos comunicamos tem um impacto significativo
em nossas relacoes, no nosso desenvolvimento pessoal e profissional, bem
como nas oportunidades que surgem em nosso caminho.
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No contexto educacional, a comunica¢io eficaz entre
professores e alunos desempenha um papel crucial no processo de ensino
e aprendizagem. Um professor que busca ativamente a melhor forma de
se comunicar com seus alunos demonstra nao sé habilidades profissionais,
mas também empatia, respeito e dedicagao ao bem-estar e ao progresso de
cada aluno.

Buscar estratégias de comunicagao adequadas e eficazes pode
incluir ndo apenas o uso de métodos tradicionais, como a fala e a escrita, mas
também a adogio de técnicas de CAA para apoiar alunos com dificuldades
de comunicag¢io. Além disso, desenvolver habilidades de escuta ativa, ser
claro e objetivo na transmissao de informacoes, adaptar a linguagem ao
publico-alvo e cultivar um ambiente inclusivo e acolhedor sio aspectos
importantes para estabelecer uma comunicagao positiva e produtiva.

Um profissional que investe na comunicag¢io eficaz com seus
alunos nao sé facilita o processo de ensino e aprendizagem, mas também
promove um ambiente de confianga, colaboragio e respeito mutuo. Essa
abordagem nao s beneficia o desenvolvimento académico dos alunos,
mas também contribui para o seu desenvolvimento social, emocional e
cognitivo. Portanto, reconhecer a importincia da comunicagao e buscar
constantemente aprimorar as habilidades comunicativas no contexto
educacional sao caracteristicas essenciais de um educador comprometido
com a exceléncia e o sucesso dos seus alunos.
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Capitulo 10

Comunicagio alternativa nos diferentes
contextos

Débora Regina de Paula Nunes
Patricia Lorena Quiterio

Introducao

Estudos revelam que aproximadamente 97 milhoes de
individuos em todo o mundo enfrentam Necessidades Complexas de
Comunica¢ao — NCC (Smidt; Pebdani, 2023). Entre as estratégias de
intervengdo utilizadas para abordar essas limitagoes, destacam-se os
sistemas de Comunicagao Alternativa e Ampliada (CAA). A CAA é uma
prética interventiva caracterizada pelo uso de recursos assistidos (como
vocalizadores e pranchas com simbolos gréficos) e nao assistidos (como
gestos e sinais manuais) para substituir ou complementar a fala ininteligivel,
nao funcional ou ausente, tanto de forma tempordria quanto permanente.

O objetivo deste capitulo é descrever estratégias para promover
a interagio social de individuos com NCC em diferentes contextos.
Apresentam-se duas propostas interventivas envolvendo essa populagio.
No primeiro caso, descreve-se o processo de escolha de sistemas assistidos
de CAA para educandos com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA),
com foco nos Sistemas Geradores de Fala (SGF). No segundo, aborda-se
as habilidades sociais educativas e inclusivas e apresenta-se um estudo com
foco no desenvolvimento de um programa de promogao de habilidades
sociais para estudantes com deficiéncia sem fala articulada. Por fim, sdo
discutidas as contribui¢oes das habilidades sociais e das habilidades sociais
educativas para o processo educativo sob o enfoque inclusivo.
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Comunicac¢do alternativa e ampliada para educandos com
transtorno do espectro do autismo

Estima-se que uma em cada 54 criancas no mundo tenham
diagnéstico de TEA, uma condicio neurodesenvolvimental caracterizada
por prejuizos sociocomunicativos e alteragoes de comportamento. Um tergo
dessa populagao nao utiliza ou compreende a fala, tampouco desenvolve, de
maneira espontinea, formas nao verbais de comunica¢io. Enquanto isso, a
maioria apresenta atrasos ou desvios no desenvolvimento da linguagem. Em
termos pragmadticos, sao observadas limita¢oes nas fun¢oes comunicativas
empregadas para fins declarativos (tecer comentdrios, solicitar informagées)
e de interagao social (cumprimentar pessoas, responder perguntas) e uma
prevaléncia da comunica¢io com fins imperativos, de solicitagio (Schaeffer
et al., 2023; Wetherby, 1986).

Considerada uma Pritica Baseada em Evidéncia (PBE), a CAA
- na modalidade de sistemas assistidos e nao assistidos - é recomendada
para essa populagio (Hume ez a/., 2021). Dentre os sistemas assistidos de
média e alta tecnologia, estdo os Sistemas Geradores de Fala (SGF). Eles
contemplam dispositivos eletronicos que permitem ao usudrio selecionar
simbolos (ex: palavras ou frases) em uma interface e as reproduzir como
fala.

Dada a multiplicidade de sistemas disponiveis, Caron e
Holyfield (2019) elaboraram uma matriz de selegio de SGE com base
em 4 componentes considerados essenciais na constru¢ao de um sistema
de CAA: os tipos de simbolos, o vocabuldrio/mensagens, a organizacio
(layout), e o tipo de output usado nos vocalizadores. Uma breve descrigao
dos componentes serd apresentada em seguida.

Os simbolos

Popularmente falando, simbolos sio coisas que representam
outras coisas (Vanderheiden; Yoder, 1986). Eles podem ser assistidos (ex:
figuras, objetos tangiveis, escrita) ou nio assistidos (ex: vocalizagoes, gestos
ou sinais manuais) e variar em termos de iconicidade e transluscéncia.
No exemplo abaixo, temos distintos simbolos associados a ideia de um
“menino”. Nesta figura, dividida em trés células dispostas horizontalmente,
existem trés imagens. Na célula a direita, temos a fotografia de um menino
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de cabelos castanhos, deitado de brucos, vestindo uma camisa vermelha.
¢
Na célula do meio, o desenho de um menino de cabelos castanhos, usando
blusa vermelha e calca azul. Na célula 4 esquerda, a palavra “menino”
¢ q p
escrita em letras maitsculas.

Figura 1 - Simbolos que representam “menino”
g q %

MENINO|

Fonte: elaboracio prépria

O grau de iconicidade, ou seja, a facilidade de associar o
simbolo ao seu referente (menino), varia. Tipicamente, a fotografia do
menino, identificada na primeira cela, seria considerada mais iconica do
que aimagem (desenho) no segundo quadro ou no terceiro (palavra escrita),
uma vez que apresenta mais semelhancas com seu referente (menino).

Vocabulirio/mensagens

Ao selecionar o vocabuldrio para inserir em um sistema de
CAA é essencial analisar distintas caracteristicas do individuo, como idade,
habilidade, papel social, personalidade, cultura, dentre outras varidveis.
Com base nesses dados procede-se a selecio das palavras, categorizadas
como vocabuldrio bésico e periférico. No primeiro grupo estdo as palavras
que ocorrem com maior frequéncia e sao empregadas por um amplo grupo
de pessoas, em diferentes situagdes. Elas incluem tanto palavras funcionais,
como artigos pronomes ou preposi¢oes, como palavras de contetdo, que
contemplam os substantivos, verbos e descritores. O vocabuldrio periférico,
por sua vez, engloba palavras que sdo especificas para o individuo,
considerando o seu contexto.
Para além do vocabulirio, é crucial considerar a inclusiao de
mensagens prontas, que favorecam um didlogo. Beukelman e Light (2020)
recomendam o uso de quatro categorias de mensagens que compoem uma
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intera¢do social: cumprimento, conversa casual, compartilhamento de
informagoes e despedida. O cumprimento, como “oi! Como vai?”, tem
como objetivo estabelecer uma conexao inicial com o interlocutor. Em
seguida, segue-se para a conversa casual, que envolve assuntos triviais,
como o clima ou questdes cotidianas, para criar maior proximidade com
o outro. A terceira categoria engloba aspectos centrais em uma conversa,
como fatos, experiéncias e sensagdes que o individuo deseja compartilhar.
Por fim, o sistema deve incluir expressdes de despedida para encerrar a
interagao.

Organizacao

Nos sistemas assistidos, os simbolos podem ser organizados
em celas ou cenas. Celas, células ou quadrantes sao espagos onde os
simbolos sao organizados de forma sequencial, seguindo uma organizacao
taxondmica, esquemdtica, semantico-sintdtica, dentre outras. Na
organiza¢ao taxondmica, os simbolos podem ser dispostos em categorias
amplas, sendo desmembrados em subcategorias, conforme observado na
figura 1. Esta figura ilustra duas telas sobrepostas: uma com a palavra
“frutas” na parte superior e outra abaixo com as palavras “eu quero”. Cada
tela ¢ dividida em uma grade de trés linhas verticais e trés horizontais,
totalizando 9 células (3 por linha). Em cada célula, hd uma imagem
acompanhada pela palavra que a representa.

Na tela superior, as imagens e palavras sao distribuidas em
trés linhas. A primeira linha contém uma banana amarela, uma maca
vermelha e um cacho de uvas roxas. A segunda linha apresenta um mamao
alaranjado, um abacaxi amarelo e uma melancia verde e rosa. Na tltima
linha, estao uma péra verde, um morango vermelho e uma laranja. Essa tela
cobre parcialmente a tela inferior, onde “eu quero” estd escrito. Na parte
superior da tela inferior, estio as palavras “quitanda”, “roupas” e “livro”.
O restante da tela inferior é coberto pela superior, permitindo visualizar
apenas a primeira imagem da segunda e terceira linhas: “filme” com uma
pessoa em pé e outra ajoelhada, e “musica” com notas musicais. Uma seta
laranja sai da figura da quitanda, na tela inferior, apontando para a imagem
da banana na primeira célula da tela superior.
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Figura 1 - Simbolos do sistema Arasaac dispostos em celas, seguindo organizacao
taxondmica, com categorias e subcategorias

Eu quero
y IR
i \ Roupas Livros

Frutas

B TTe =

Banana Maca Uvas

Tl 8]

Musicas =
Mamao Abacaxi Melancia

— | 6| ® | @

Péra Morango Laranja

Fonte: elaboragio prépria

No exemplo acima, a primeira tela (eu quero) pode ser
desmembrada em 9 categorias. Dentre elas, a categoria de frutas que,
quando acionada, apresenta ao usudrio 9 tipos de frutas. Embora os
simbolos estejam organizados em classes bem definidas, podem apresentar
desvantagens. Primeiramente, porque demandam mais tempo para
navegagao, ji que o individuo precisa percorrer diferentes categorias para
estruturar as frases. Além disso, esse tipo de organizagio nio favorece a
compreensao sintdtica.

A organizagido esquemdtica ¢ direcionada para atividades
especificas, envolvendo o agrupamento de simbolos relacionados a essas
atividades em células. Essa abordagem tem como objetivo reduzir a
necessidade de navegagao extensiva por muitos simbolos, como é observado
na organizacio taxondmica. Além disso, ela favorece a contextualizacio
do vocabuldrio. No exemplo apresentado, temos um dispositivo de
comunicagao destinado a contagao de histéria de um livro de autoria de
Silva (2022), centrado em uma cachorra travessa chamada Bella Belao. A
imagem estd dividida em duas células horizontais: a direita, encontra-se
a capa de um livro amarelo intitulado “As travessuras de Bella Belao™; a
esquerda, uma prancha de CAA. Na célula da direita, vemos o desenho
de um cachorro amarelo segurando um ldpis na boca, ao lado de um pote
com ldpis de cor. No canto direito, sio exibidos os nomes da autora e
ilustradora do livro, Stethanny Silva e Leila Nunes.
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Na célula & esquerda, encontra-se a fotografia de um cachorro
marrom no centro da imagem, segurando uma caneta azul na boca. Acima
da imagem, estao as palavras “sim” e “nao” com simbolos abstratos; a
direita, a palavra “ldpis” com sua representagio grafica; abaixo, as palavras
“travessura” e “comeu”. A esquerda da imagem, hd um coragio vermelho
com uma seta no meio.

Figura 2 - Livro de histéria acompanhado por CAA composto por simbolos do sistema
Arasaac dispostos em celas, seguindo organizagio esquemdtica

W

lapis

Astravessuras e *

nella Bilso travessura comeu

Fonte: elaboragio prépria

As palavras incluidas no sistema de CAA podem ser usadas
para responder perguntas, assim como tecer comentdrios sobre a histéria.
E importante que o usudrio tenha acesso a vocabuldrio variado que
favorega nao apenas responder, mas elaborar perguntas, assim como tecer
comentdrios. Essa estrutura também pode facilitar o desenvolvimento da
sintaxe, pois os simbolos estao organizados de forma coesa e relacionada a
atividade em questdo, permitindo que o usudrio combine palavras.

A organizagio semantico-sintdtica visa o desenvolvimento da
estrutura sintdtica usada na fala. Dessa forma, os simbolos sao dispostos
em células levando em consideracio a estrutura gramatical da linguagem
falada (agente+ agio + objeto + modificadores), como observado na
Figura 3. Nessa figura, hd 5 células dispostas horizontalmente, cada uma
exibindo uma imagem acompanhada da grafia da palavra correspondente.
Na primeira célula, vemos o desenho de um boneco apontando para si,
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representando “eu”. Na segunda célula, uma mao aponta para uma bola
vermelha, representando “quero”. Na terceira célula, um boneco com uma
colher na boca representa “comer”. Na quarta célula, uvas roxas ilustram
“uvas”. Por fim, na quinta célula, cubos de gelo simbolizam “geladas”.

Figura 3 - Simbolos do sistema Arasaac dispostos em celas, seguindo organizacio
semantico-sintatica

ﬁ. a‘ &=

Eu Quero Comer Uvas Geladas

Fonte: elaboracio prépria

Além da organizacio em celas, os simbolos podem ser
dispostos em cenas, que retratam o contexto ambiental e interacional onde
o vocabuldrio é empregado (Beukelman; Light, 2020). A cena pode ser
uma fotografia que retrata um evento significativo. Apesar da dificuldade
em representar conceitos abstratos, a cena tem a vantagem de preservar as
relagdes conceituais e visuais entre simbolos que ocorrem na vida real.

Vejamos a Figura 4, que retrata uma prancha de comunicagao
com simbolos em uma cena de festa. A prancha estd dividida em duas
partes: a direita, uma fotografia de um aniversdrio, e a esquerda, trés células
dispostas verticalmente com imagens e palavras correspondentes (“balao”,
“doces” e “bolo”).

Na célula com a fotografia, vemos uma cena de aniversirio
com um poster de um super-heréi ao fundo, balées azuis e pretos e uma
mae vestindo um vestido cor de rosa batendo palmas a frente. Ela estd
ao lado direito do pai, que veste uma camisa azul marinho. O pai segura
um menino de 4 anos no colo, que veste uma blusa azul. Ao redor, ha
parcialmente visiveis seis criangas. A familia estd posicionada atrds de uma
mesa azul com um bolo negro e duas bandejas de doces (brigadeiros e
beijinhos). Todos estdo sorrindo.
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Figura 4 - Prancha de comunicacio disposta em cena acompanhada por figuras do
sistema Arasaac

Fonte: elaboragio prépria

Dentre as palavras que podem ser aprendidas nesse contexto
estao “balao”, “doces” e “bolo”, que estao presentes na cena, assim como
destacadas na coluna a direita. A disposi¢ao dos simbolos na cena favorece
a compreensao do vocabuldrio. No caso, o usudrio pode tecer comentarios
sobre os elementos retratados, assim como fazer solicitagdes apontando
para os simbolos disponiveis.

Voz

Os SGF podem apresentar voz sintetizada ou digitalizada.
Na modalidade digitalizada, o dispositivo converte texto digitado em voz
humana. J4 na modalidade sintetizada, ele reproduz mensagens ou frases
pré-gravadas.

Matriz de sele¢ao dos SGF

Na matriz proposta por Caron e Holyfield (2019), cada
componente do CAA ¢ discutido considerando o perfil linguistico do
usudrio. Nesse perfil, trés grupos sio identificados: os comunicadores
simbélicos iniciais ou iniciantes, os comunicadores semAantico-sintaticos
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e os comunicadores independentes. Em seguida serdo apresentadas as
caracteristicas de cada comunicador, assim como os tipos de sistemas
recomendados.

Comunicadores simbolicos iniciais

Os comunicadores simbdlicos iniciais utilizam menos de 50
simbolos para se comunicar, podendo empregar, de maneira funcional,
simbolos como palavras, gestos ou recursos assistidos de comunica¢ao
(vocalizadores ou pictogramas) para se expressar. Individuos com TEA
que nao falam, tém fala reduzida ou ainda evidenciam atipicidades, como
a ecolalia, estao presentes nesse grupo. Essa populagao tende a empregar
estratégias idiossincrdticas de comunicagao, como o uso da mio como
ferramenta, e comportamentos socialmente inaceitdveis, como a hetero ou
autoagressao. Quando empregam a fala de maneira funcional, comunicam-
se com oragdes curtas, de uma s6 palavra. Em geral, o vocabuldrio usado
inclui os nomes de pessoas ou objetos, presentes no aqui e agora. (Light,
1997).

Essa populagio frequentemente enfrenta dificuldades no
processamento da fala, limitacdes na memoria de trabalho e desafios no
planejamento motor. Apesar disso, demonstra uma notdvel capacidade no
processamento de estimulos visuais. Com base nesses achados, Caron e
Holyfield (2019) defendem que os simbolos empregados nos CAA para
essa populagio devem ser altamente iconicos, como é o caso das fotografias
coloridas.

Em rela¢io ao vocabuldrio, os autores enfatizam a importancia
de utilizar palavras cotidianas, dando prioridade a pessoas, objetos e agdes
familiares ao individuo. Esses simbolos devem ser organizados em cenas ou
de forma esquematica, facilitando o estabelecimento de conexdes entre as
palavras. Por fim, recomendam o uso de voz digitalizada para melhorar a
compreensao do individuo.

Comunicadores semantico-sintaticos

No segundo grupo encontram-se os comunicadores semantico-
sintdticos, os quais empregam entre 50 e 300 simbolos distintos para se
expressar. Nesta etapa, o individuo passa a compreender a sintaxe, ou seja,
as normas sobre a disposi¢ao das palavras. Concebida como o inicio da
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linguagem generativa, nesta fase ele comeca a combinar termos j4 presentes
em seu léxico. Assim, pode estruturar frases unindo vocdbulos, como
“mais” e “balango”, expressando a vontade de permanecer mais tempo no
balanc¢o do parquinho. Vale ressaltar que as frases, em geral, carecem de
marcacao flexional.

Uma das caracteristicas marcantes desse grupo é o crescimento
rdpido do vocabuldrio, fendmeno que favorece a combinagao de palavras,
assim como uma sintaxe mais complexa. Essa habilidade demanda, por
outro lado, mais meméria de trabalho, uma vez que o individuo pode
produzir sentengas mais longas e complexas. A despeito das limitacoes
na linguagem expressiva e receptiva, estudos tém demonstrado que os
comunicadores simbdlico-sintdticos com TEA sao capazes de combinar
multiplos simbolos.

Com base nesse perfil, Caron e Holyfield (2019) sugerem o
uso de fotografias ou desenhos menos iconicos. Recomendam a introdugio
de conceitos mais abstratos, de dificil representagio grifica, os quais
devem ser apresentados na forma de palavras escritas para estimular a
alfabetizac¢io. Propoem um aumento no niimero de vocdbulos disponiveis,
assim como de estruturas que promovam a compreensao morfolégica e
sintdtica das palavras. Por fim, aconselham a disposi¢ao de simbolos em
células, organizados em categorias ou de forma esquemdtica, bem como o
uso de voz digitalizada ou sintetizada.

Comunicadores semantico-sintaticos

Os comunicadores independentes possuem em seu repertério
mais de 300 palavras, sendo capazes de estruturar frases com 2 ou 3 palavras
e discorrer sobre uma ampla gama de tépicos. Em termos de simbolos, sao
capazes de compreender figuras menos iconicas do que os comunicadores
simbélicos iniciantes ou os semantico-sintdticos. Assim, ¢ adequado
o uso de desenhos simples, como de palavras escritas. Em consonincia
com o grupo anterior, os sistemas de CAA devem ser enriquecidos com
vocabuldrio que favorega a compreensao morfoldgica e sintdtica da lingua.
Recomendam, por fim, a disposi¢ao de simbolos da esquerda para a direita,
seguindo as convengoes da escrita, e a adogao da fala sintetizada.
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Ampliando as interac¢des sociais e comunicativas de alunos
com e sem deficiéncia

O provimento de um sistema de CAA para um educando sem
fala articulada nio garante a sua insergio social e académica. E necessario,
dentre outros aspectos, focar em suas habilidades sociais. Nessa secio sao
apresentadas préticas de intervengao em habilidades sociais por meio da

CAA.

Habilidades sociais educativas e inclusivas

A fim de lidar com as demandas do ambiente escolar e
educacional, é relevante que o professor desenvolva suas Habilidades
Sociais Educativas (HSE). As HSE sio definidas como habilidades
intencionalmente voltadas para a promogao do desenvolvimento e da
aprendizagem do outro, em situagio formal ou informal (Del Prette; Del
Prette, 2017). Estas habilidades sao fundamentais para que se promova
a incluso nestes contextos, ji que, para tal, os professores necessitam
criar condi¢des diferenciadas de ensino, escuta e interlocugao para que a
aprendizagem ocorra de maneira eficaz (Quiterio; Nunes; 2024).

O exercicio competente das habilidades sociais educativas
e inclusivas transpassa por alguns aspectos, como o uso da criatividade
para promover interagdes entre os estudantes, flexibilizar o planejamento
pedagdgico, ser sensivel as necessidades de seus alunos, criando estratégias
para lidar com desafios apresentados (Del Prette; Del Prette, 2017; Rosin-
Pinola, 2010; Rosin-Pinola, Del Prette, 2014). Uma vez que o papel
dos professores no desenvolvimento integral dos individuos é de grande
relevincia, investir em sua formagao se mostra fundamental paraa promogio
de habilidades sociais educativas e inclusivas e, por consequéncia, de um
ambiente educacional que de fato integre alunos com deficiéncia.

Para que a inclusio de alunos com deficiéncia ocorra faz-se
necessdrio que haja comunicagio efetiva, e nao apenas mera insercio destes
em uma classe regular - o que pode gerar efeitos aversivos nos alunos com
deficiéncia, como ansiedade, baixa autoestima e isolamento social (Nunes,
2009). Antes, ¢ necessdrio considerar que ambas as partes - pessoas com
e sem deficiéncia - devem se empenhar para estabelecer interagdes sociais.
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Como previamente destacado, a CAA ¢é uma drea
multidisciplinar que, por meio do uso de recursos manuais, graficos e
tecnoldgicos, favorece a expressio e comunica¢io de alunos sem fala
articulada com seus parceiros falantes (Bersch, 2007). Neste caso, o
interesse do interlocutor é pega chave para que a comunicagao flua, levando
em consideragio diferengas como: criar oportunidades, conceder tempo
suficiente, oportunizar a troca de turno, responder de modo apropriado,
respeitando e ampliando o nivel de resposta (Nunes, 2003).

Achados na literatura evidenciam a necessidade de formagao
inicial e continuada por parte dos professores para que ocorrauma amplia¢ao
da interlocucio em sala de aula favorecendo o envolvimento e orientando
os pares sobre maneiras mais apropriadas de estabelecer comunicagio com
alunos sem fala articulada por meio da CAA no contexto escolar (King,
Fahsl, 2012; Quiterio, Nunes, 2018; Schirmer, 2018). A CAA tem sido
utilizada também em contextos de Treinamento de Habilidades Sociais
(THS), que se mostram eficazes na ampliacio de interagbes sociais e
comunicativas de alunos com e sem deficiéncia. No caso de usudrio de
CAA, o THS proporciona maior aceitagio por seus pares, e no caso de
criangas com fala articulada, possibilita o desenvolvimento de formas
satisfatérias de comunicagdo, usando, inclusive, recursos tecnoldgicos
(Quiterio, Nunes, 2024). Para que se possa intervir apropriadamente por
meio dos THS, a avaliagio mostra-se crucial, uma vez que se busca obter,
além da autopercepgao, a visio de outros informantes préximos sobre as
habilidades sociais do individuo, como pais e professores, por meio de
diferentes instrumentos e procedimentos metodoldgicos (Gongalves,
Murta, 2008).

No que se refere a programas de intervengdes junto a
estudantes com deficiéncia, todas as intervencoes revisadas, em contexto
nacional, foram com estudantes com fala articulada e nio foi identificado
nenhum estudo com pessoas com deficiéncia fisica associada a deficiéncia
de comunicagio como aquelas com paralisia cerebral (Marwin, Quiterio;
Leme, 2024). Conforme revisio de literatura, participantes com deficiéncia
apresentaram maijor frequéncia de comportamentos indesejdveis nas
classes de habilidades sociais. Deste modo, tem como objetivo avaliar o
repertério de habilidades sociais de estudantes com paralisia cerebral e sem
fala articulada antes e apés a realizagio de um programa de promogao de
habilidades sociais.
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Contribui¢des praticas das habilidades sociais educativas e
inclusivas

Programa de Promocio de Habilidades sociais para Alunos Sem
Fala Articulada (PPHS-ASFA).

Esse estudo foi aprovado pela Comissio de Etica em Pesquisa
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Parecer COEP 004 /
047.3.2011) e teve como objetivo descrever um Programa de Promogao
de Habilidades Sociais para Alunos sem fala articulada implementado por
graduandas em Pedagogia. Participaram sete estudantes com idade entre
15 e 30 anos (M = 23,7; dp = 4,98), sendo quatro do sexo feminino.

O PPHS-ASFA teve a seguinte proposta: (a) carga horéria:
33h (trinta e trés horas), sendo distribuidas em 22 (vinte e dois) encontros
de 1h30min (uma hora e trinta minutos) e, (b) formato do curso: Teérico
— exposicao diddtica sobre cada classe de Habilidades Sociais. Prético
— vivéncias, dinAmicas, atividades e tarefas de casa. Os instrumentos
utilizados na pré- e pds-intervengao foram os mesmos relatados no Estudo
I (capitulo 6), acrescido da avalia¢ao processual composta pelas tarefas de
casa, pela filmagem das atividades por uma observadora-bolsista e pelas
reunides semanais com as graduandas (Quiterio; Nunes, 2018).

Inicialmente, foi acordada uma reuniio com os responsdveis
para combinar aspectos, tais como: hordrios, datas dos encontros e
permanéncia dos alunos na escola para participar do PPHS-ASFA. Em
relagdo aos professores, a coordenadora pedagdgica optou por conversar
com o grupo de educadores no dia do Centro de Estudos e combinou-se
de entregar um convite para os mesmos explicando sobre sua participacao
na pesquisa.

Dentre os procedimentos essenciais para a execuc¢ao do
programa, destacaram-se: 1) criagio de uma logomarca para o PPHS-ASFA
para promover a identidade do grupo, 2) os participantes receberam uma
pasta com indice para as pranchas de comunicagao. As pranchas envolviam
aspectos gerais, como familia, escola, lazer, alimentagao e, especificos
focando em cada classe de habilidades sociais, 3) os estudantes, seus
familiares e professoras receberam uma pasta com as tarefas de casa. A cada
encontro foram acrescidos os resumos de cada classe e as atividades, 4) as
imagens utilizadas foram retiradas do soffware InVento e do portal Arasaac,
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5) aquisicdo de um zablet para cada aluno com a finalidade de utilizar
recursos de alta tecnologia. As graduandas inseriram as pranchas bésicas
no recurso e, conforme cada classe de habilidades sociais era abordada no
programa ocorria a inser¢do da prancha no aplicativo, 6) a sala de masica
foi ambientada com a temdtica do programa por meio de imagens nos
murais e exposicio dos recursos 7) cada graduanda ficou responsdvel em
acompanhar mais diretamente uma familia. Cada encontro foi planejado,
estabelecendo-se: a) os objetivos gerais e especificos; b) elabora¢io em
power point da exposi¢do diddtica, c) selecao das vivéncias, dinimicas e
possiveis procedimentos de intervencdo, d) tipos de tarefas de casa e e)
recursos materiais.

A Figura 1 apresenta a estrutura dos encontros do PHS-ASFA
que se baseou em técnicas cognitivas, comportamentais e vivéncias. As
atividades foram planejadas, confeccionadas e desenvolvidas com recursos
da CAA.

Figura 1 - Estrutura geral das sessdes do PPHS-ASFA

Planejamento: a) os objetivos gerais e especificos; b) elaboracdo em PowerPoint
da exposi¢ao didatica; ¢) selecao das vivéncias dindmicas e possiveis
procedimentos de intervengdo; d) tipos de tarefas de casa; e) recursos materiais.

l

Encontro se temas: 1 e 2 (Basicas de Comunicacao); 3, 4, e 5 (Autocontrole e
Expressividade Emocional); 6 e 7 (Civilidade); 8 e 9 (Empatia); 10 (Assertividade);
14 e 15 (Fazer amizades); 16, 18 e 19 (Solugéo de Problemas Interpessoais); 17
(2° Encontro com os responsaveis); 20 (Habilidades Sociais Académicas); 21
(Habilidades Sociais Académicas e Confraternizacdo); 22 (Avaliagdo Pos-

intervencéo).
‘ Etapa inicial ‘ ‘ Etapa intermediaria ‘ ‘

Etapa final ‘

! }

)

- Retorno da tarefa de
casa (duplas / uso das
pranchas de
habilidades sociais e
outras)

- Exposicéo didatica
- Dindmicas

- Atividades

- Vivéncia

- Tarefa de cada
semana

- Feedback do
encontro

Fonte: Quiterio ¢ Nunes (2018)
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A andlise processual das tarefas de casa foi uma estratégia
fundamental no desenvolvimento do programa, pois possibilitou
a avaliagdo e o fortalecimento das aquisigoes comportamentais dos
participantes e revelou a generalizagio dos comportamentos trabalhados
durante o PPHS-ASFA para outros ambientes que fazem parte do
cotidiano dos alunos. Os resultados da avaliagio multimodal pré- e pés-
intervengio (questiondrio com os familiares, entrevistas com as professoras
e IHS-ASFA) revelaram que apesar do aumento percentual na subclasse
Autocontrole e Expressividade Emocional, esta continuou com déficit
significativo. A subclasse Habilidades Sociais Académicas também obteve
um aumento quantitativo, mas permaneceu no nivel mediano. E as
subclasses Civilidade, Empatia e Solu¢io de Problemas Interpessoais que
apresentaram déficits parciais passaram a obter desempenho satisfatério.
A subclasse Assertividade avangou do nivel parcialmente adequado para
adequado. E, por fim, as subclasses Bdsicas de Comunicagio e Fazer
amizades que se encontravam abaixo do nivel adequado apés o PPHS-
ASFA obtiveram desempenho elevado no pds-teste. Acrescenta-se que os
relatos dos familiares contribuiram para uma avaliagao do programa, como
por exemplo:

Eu tento conversar com ele. Eu achava que ele nio entendia (...)
Eu acho que ele estd bem melhor em tudo. O que eu td querendo
deste trabalho também ¢é abrir minha cuca porque eu to6 notando
que muita coisa que eu achava que ele nio entendia, ele entende.
Eu estava redondamente enganada. Ele estd aprendendo, ele conse-
gue (choro). Entao, através desse trabalho eu estou vendo que e te-

nho que melhorar em muitas coisas. Eu quero ver se eu consigo enten-
dé-lo melhor (conversa entre a pesquisadora e a mie do aluno Vitor).

Consideracoes finais

O estudo trouxe algumas contribui¢oes como desenvolver um
programa de intervengao mediado por futuras professoras e especialmente,
mostrou-se como primeiro estudo de intervengao, em contexto nacional,
em habilidades sociais junto a estudantes com paralisia cerebral e sem
fala articulada (Quiterio; Nunes, 2024). A avaliagao processual destaca o
impacto da intervengdo nas interagdes sociais em contextos naturais, para
além do ambiente familiar e escolar. Mediante isto, este estudo apresenta
relevincia cientifica e social, pois descreve o repertério de habilidades sociais
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dos participantes, bem como apresenta um programa de intervencio que

g a0 q
pode ser adaptado e reelaborado para outros estudantes com deficiéncia e
sem fala articulada em outros contextos.
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Capitulo 11

Comunica¢ao aumentativa e alternativa:
letramento & leitura e escrita

Débora Deliberato

Introducao

O entendimento e respeito a diversidade humana ampliou os
estudos e as contribui¢des nas praticas a respeito da interlocugio entre as
dreas da Comunica¢ao Aumentativa e Alternativa (CAA) com Tecnologia
Assistiva (TA) nos diferentes contextos. Pensando na equipe que atua com
essas dreas na diversidade de alunos com deficiéncia, seria importante
destacar que cada profissional deve estar atento ao seu plano de agoes em
conjunto com os demais envolvidos, para contemplar as habilidades e
necessidades dos alunos com deficiéncia nas diferentes rotinas.

Sendo assim, uma equipe de profissionais da Educagao e da
Satde, que atua em colabora¢io com a familia, garante agoes mais efetivas
para o aluno submetido ao plano de trabalho, mas, também, essa equipe
fortalece a organizagao dos objetivos, recursos, estratégias e técnicas do
plano estabelecido em conjunto, na garantia da qualidade de vida para ao
aluno com deficiéncia e/ou Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Quando se pensa no ambiente escolar, ¢ possivel identificar
que jd existe, nas escolas, uma equipe que pode compartilhar a diversidade
de alunos neste espago: professor da sala regular, professor do atendimento
educacional especializado (AEE), professor de Educac¢io Especial, auxiliar
de sala, cuidador, coordenador pedagégico, diretor, vice-diretor e demais
profissionais que exercem diferentes fun¢oes na rotina escolar. Além desses
profissionais, certos alunos com deficiéncia e/ou TEA realizam assisténcia
com a drea da Sadde: fonoaudiologia, terapia ocupacional, psicopedagogia,
fisioterapia, psicologia, dentre outros.

A interlocu¢io entre aqueles profissionais que atuam no
contexto escolar com os que estao em outros ambientes sao fundamentais
para que o aluno com deficiéncia possa generalizar um determinado
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conteudo e/ou comportamento que estdo sendo ensinados por uma
equipe em conjunto. Repensar as préticas na escola, no ambiente clinico,
familiar e social em equipe poderao garantir o acesso as novas informacoes,
aprendizagens, comunicagdo nas suas diferentes modalidades ou formas de
expressdo (Deliberato, 2022).

Sendo assim, ter a possibilidade de diferentes profissionais
atuando com o mesmo aluno, seria possivel olhares diferenciados a respeito
das habilidades e necessidades do mesmo aluno para a construgio de um
planejamento de acordo com o momento do desenvolvimento global e
necessdrio para novas aquisi¢oes (Deliberato, 2017).

Estudos como os de von Tetzchner ez al. (2005) jd discutiam
que o ambiente escolar, principalmente na Educagao Infantil, é propicio/
favoravel para a mediagao e implementagio das linguagens alternativas,
uma vez que as criangas estdo em fase de plena expansao e ampliagio do
desenvolvimento da linguagem e comunicagao.

Os mesmos autores alertaram a necessidade de se pensar
nas caracteristicas dos alunos com deficiéncia, mas, também, seria
necessario atuar com as demais pessoas, criangas, alunos e proﬁssionais,
principalmente em relagio ao uso dos componentes da comunicagao
aumentativa e alternativa (CAA), assim, como os recursos de Tecnologia
Assistiva (Soro-Camats, 2003).

Muito interessante que nos diferentes estudos, toda vez que se
remete 4 linguagem, comunicagio e interagao, também, h4 destaque para o
envolvimento de equipes, familias, escolas atuando de forma colaborativa,
em reciprocidade, ou seja, pensar na selecio dos objetivos, recursos,
estratégias de ensino que tragam beneficios para o aluno com deficiéncia
e/ou TEA deve envolver familia e demais pessoas da rotina (Deliberato;
Gongalves, 2023).

Atuagao de forma colaborativa vem sendo amplamente
estudada na Educagao e na Satide. A inser¢ao na educacio foi principalmente
a partir da politica de Educagao Especial em 2008, com a implementagao
das Salas de Recursos Multifuncionais (Brasil, 2008). Na prépria politica
estd estabelecida a necessidade do professor de AEE atuar em conjunto
com o professor da sala regular, para que os alunos com deficiéncia e/ou
TEA tenham maior participagao na rotina pedagdgica estabelecida pela
sala regular (Sameshima, 2011; Modesto, 2018).
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Estudos como de Light (2003), Light e MacNaughton (2015,
2014), Deliberato (2017) discutiram que os profissionais precisam atuar
na organizagio e implementagio de um planejamento em conjunto frente
a diversidade de alunos no contexto de sala de aula regular, respeitando
os diferentes dominios dos alunos, como os dominios: operacional,
estratégia, linguistico, cognitivo e social, como também, entenderem os
fatores ambientais, principalmente a participacao dos demais parceiros de
comunica¢io que interferem no desenvolvimento ao acesso a informacio
e novos conhecimentos.

Quanto mais os profissionais entenderem as habilidades e
dominios de seus alunos e a histéria de vida de cada um deles, assim como,
de suas familias, de suas escolas, melhor serd o direcionamento em relagao
as metas, recursos e estratégias selecionadas para o aluno com deficiéncia
e/ou TEA nos diferentes contextos.

Light, Mcnaughton e Caron (2019) advertiram que além
das habilidades e necessidades identificadas nos alunos, é fundamental
observar a motivacio, atitudes e resiliéncia dos alunos e de suas familias
para iniciar as agoes nos diferentes ambientes. Neste contexto, Modesto
(2018), Rigoletti e Deliberato (2020) e Camalionte (2020) estudaram
que a falta de formagio entre os profissionais e o acesso as informagoes a
respeito da CAA e TA interferem no processo de participagao dos alunos
com deficiéncia na rotina escolar, familiar e social.

O vinculo entre as dreas de TA e a CAA nas prdticas com
criangas e alunos com deficiéncia e severos transtornos de comunica¢io
permite a participagdo na rotina e acesso a comunicagao. Além disso, os
estudos indicaram que os componentes das dreas favorecem a todos os
alunos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (Massaro, 2022).

Neste contexto, Deliberato e Gongalves (2023) reforcaram a
importancia do trabalho com as especificidades de cada crianga e aluno, além
de se debrugar com as necessidades dos demais interlocutores ou parceiros
de comunicagio, com o contexto, as atividades e tarefas envolvidas nos
diferentes momentos. Com isso, as autoras exemplificaram que estabelecer
recursos ¢ estratégias para um aluno participar de uma tarefa pode ser
satisfatério para um determinado objetivo, mas, esses mesmos recursos e
estratégias podem nao contemplar outros objetivos em outros ambientes
ou com outros parceiros de comunicagao.
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Os profissionais precisam estar em alerta nas escolhas de cada
componente da CAA, principalmente em relagao aos simbolos, ou seja,
a selecao do conteudo ou do vocabuldrio pode estar direcionada a uma
determinada tarefa e ndo ser possivel a generalizagio dos mesmos simbolos
para toda a rotina de sala de aula. Sendo assim, a equipe precisa contemplar
de forma dinimica o contetido que serd necessdrio na rotina pedagdgica
para garantir a participagio do aluno com deficiéncia e NCC.

O aluno pode ter um dispositivo mével, como um tablet
ou Ipad, ou mesmo uma prancha de comunicagao no papel e, nao ter
o contetido para que possa participar da tarefa com os demais alunos da
sala. Esse aspecto reforca que o fato de ter um recurso de alta ou baixa
tecnologia na sala de aula ou em outro ambiente ndo ¢ suficiente para
o aluno com deficiéncia conquistar sua autonomia. O uso funcional
de um determinado recurso estd relacionado com a sua organiza¢io e,
principalmente em relagao ao contetido disponivel. O professor, demais
profissionais e a familia precisam entender como funciona cada recurso
para participar da selegio e implementacao de novos contetidos (Light;
MacNaughton; Caron, 2019).

A garantia do processo de organizagio do planejamento de
agoes para os alunos com deficiéncia e NCC estd relacionada em como
os profissionais da educacio e da saide atuam e planejam em conjunto
suas metas, recursos e estratégias. L preciso estabelecer metas num
determinado tempo para acompanhar o processo do aluno. Pesquisadores
estdo preocupados em avaliar e sistematizar programas que contemplem os
diferentes ambientes e o processo de ensino e aprendizagem das criancas e
alunos com deficiéncia, TEA e NCC (Deliberato; Gongalves, 2023; Light;
MacNaughton; Caron, 2019).

Pensando na complexidade que é a elaboragio de um
planejamento para garantir a participagao de todos os alunos, a equipe
deve contemplar modelos de agdes funcionais, ou seja, os profissionais
precisam estar empoderados dos contetidos na diversidade humana para
oferecerem modelos para todos os demais. Isso significa que ao usar os
simbolos da CAA na rotina de sua sala de aula, o professor garante um
suporte (Scaffolding) natural para todos os alunos e, mantém o aluno com
deficiéncia engajado na tarefa proposta (Von Tetzchner, 2009, 2018). O
mesmo em relagio a familia, ou seja, quanto mais as pessoas da rotina
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familiar utilizarem a linguagem alternativa no contexto funcional, mais
oportunidades serdo oferecidas aos filhos em rela¢io ao acesso a informagio,
comunicagio e interagao (Deliberato; Walter; Nunes, 2014).

Comunicacdo aumentativa e alternativa e seus componentes

O entendimento em rela¢do as linguagens alternativas permite
que as pessoas possam oferecer os modelos do uso de simbolos nos diferentes
ambientes. Sendo assim, cabe destacar que os componentes da CAA sio
fundamentais nesse processo. O conjunto de simbolos, recursos, estratégias
e técnicas devem se organizar de forma a contemplar a diversidade dos
envolvidos (Asha, 1991).

Os simbolos siao fundamentais para a representacio do
conteudo, ou seja, do conceito aprendido. Neste contexto, é possivel que
uma crianga ou aluno ja tenha um determinado conceito, mas nio aprendeu
uma forma de representd-lo por meio de um simbolo. Os simbolos mais
utilizados em nossa comunidade estao relacionados com a representacao
sonora (fala) e impressa (escrita). Mas, para a organizagao da fala e da escrita
¢ fundamental o aprendizado do idioma/lingua da comunidade a qual o
individuo pertenca. Aprender um idioma, significa nao s representar
conteudos, mas organizi-los em diferentes complexidades, como, por
exemplo, poder contar, relatar fatos vivenciados em tempos passados e/ou
que serdo vividos, mesmo nao estando presente na real situagao (Saussure,
2006; Deliberato, 2017).

Desta maneira, disponibilizar os simbolos para as criangas
e alunos com deficiéncia e/ou TEA ¢ NCC ¢ fundamental para o
aprendizado do sistema linguistico da comunidade em que vive, ao acesso
a0 conhecimento de novos vocabuldrios, participagao nas interagdes sociais
e garantir o desenvolvimento da linguagem.

O fato de uma crianga e aluno nao terem habilidades em
utilizar a fala ou escrita para expressar suas ideias, intengoes, desejos, nao
significa que ela nio possa participar das interagoes sociais e aprender
a organizagao do idioma a qual ela pertence. Assim, o uso precoce dos
simbolos pictograficos serao fundamentais para que essas criangas e
alunos aprendam o uso das regras da lingua/idioma. A Figura 1 sintetiza
os principais simbolos da CAA. Cabe destacar que com os avangos
da tecnologia, muitos recursos de TA disponibilizam os simbolos e os
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organizam em fun¢io da necessidade de cada pessoa, como no caso dos
aplicativos e software.

Figura 1 - Simbolos que compoem os sistemas aumentativos e alternativos de

comunicag¢io

Sistemas de Comunicagéo Sistemas de Comunicagao
Aumentativa e Alternativa — Aumentativa e Alternativa
(sem auxilio/ sem apoio) (com auxilio/apoiada)
Sinais manuais Objetos, Fotos, figuras

Y

, ARASAAC - %
Lingua de sinais PCS — Picture Communication

é&?{ Symbols (JOHNE;)N, 1992)
Gestos indicativos @ @ {jy

= PIC — Pictogram Ideogram
3 Communication (MAHARAY,
1980)

k
—

Gestos representativos

Expressées faciais e corporais BLISS — Semantografia Bliss
> Vocalizagbes (HEHNER, 1980)

2 '
Q& ?? Leitura/Escrita

»>

Fonte: Elabora¢io prépria a partir de Glennen (1997)

Muitas criancas e alunos com deficiéncia e NCC podem
utilizar a multimodalidade de simbolos, ou seja, usam simbolos a partir de
seu corpo e fora do corpo numa combinagio de elementos que enriquecem
a construgao da linguagem. Toda forma de manifesta¢io de contetido deve
ser valorizada, mas hd necessidade de ampliar o ensino de simbolos mais
abstratos, como no caso dos simbolos pictogrificos e a escrita (Smith,
2015).

Lembrando que os simbolos pictogréficos e a escrita sao signos
que representam sentidos, significados que sao aprendidos nas vivéncias
e relagdes sociais entre as pessoas. O modelo oferecido nos diferentes
ambientes e frequéncia de uso sio fundamentais para a generalizagao dos
conceitos.
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Além dos simbolos utilizados no momento da interacio social,
hd necessidade de selecionar recursos de TA que permitem a acessibilidade
aos signos linguisticos, que devem ser utilizados nas diferentes tarefas da
rotina escolar e familiar. Os recursos devem ser utilizados por todos do
ambiente para favorecer a frequéncia do uso das imagens, ou seja, dos
simbolos visuais que expressam sentido. O uso dos recursos ¢ mediado por
diferentes estratégias que em conjunto com os simbolos vao engajando
as criangas e alunos com deficiéncia e/ou TEA com NCC a ampliar a
autonomia e participacao (Deliberato ez a/., 2018).

Leitura e escrita no contexto da comunicacio aumentativa e
alternativa

A aquisigao da leitura e escrita é um processo complexo e
fundamental para todas as pessoas em relacdo a participacio em todos
as etapas da vida. Sao aquisi¢coes fundamentais em relagio as questoes
académicas, do mercado de trabalho e, da autonomia perante as interagdes
sociais, principalmente quando para as pessoas com deficiéncia e NCC.

Segundo Soares (2004), o letramento ¢ a condi¢ao em que a
crianga ainda nio se alfabetizou, mas folheia livros, finge 1é-los, brinca de
escrever, ouve histérias que lhe sio lidas além de ter disponivel material
escrito para perceber seu uso e fun¢do. Segundo a mesma autora, a crianga
no momento de letramento ¢ ainda «analfabeta», porque nio aprendeu a
ler e a escrever, mas jd penetrou no mundo da leitura e escrita.

Criangas e jovens com deficiéncia e NCC apresentam situacio
diferenciada no contexto de experiéncias com a leitura e escrita, ou seja, no
periodo de letramento esses alunos tém uma aprendizagem diferenciada em
relagao a aquisi¢ao e uso da sua lingua materna e nacional. Eles estao imersos
num ambiente de lingua falada, mas expressam suas ideias, sentimentos por
meio de simbolos pictogrificos, o que pode acarretar desafios em relacio a
correspondéncia com as regras da lingua da comunidade em uso (Sutton
et al., 2010; Trudeau; Morford; Sutton, 2010, Trudeau ez /., 2007). Além
disso, as interagoes sociais que envolvem a CAA podem ser desafiadoras
para todos os participantes no momento das trocas de informagées (Von
Tetzchner, 2018).

Smith (2015, 2017) discutiu fatores e desafios que permeiam
o aprendizado da leitura e escrita de alunos com deficiéncia e NCC. Entre
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os fatores, a autora pontuou a relagio existente entre o desenvolvimento
da linguagem falada com a escrita, no que se refere ao sistema linguistico
alfabético. Outros fatores estao relacionados com a qualidade de aquisi¢ao
de vocabuldrio, acesso a aquisicido do discurso narrativo (contagio de
histérias) e as experiéncias com as habilidades metalinguisticas, ou seja,
as habilidades fonoldgicas, morfolégicas em relagao a lingua/idioma da
comunidade linguistica do aluno. As habilidades citadas pela autora podem
ser estudas de forma separadas, mas no desenvolvimento dos alunos devem
ocorrer de forma reciprocas (Deliberato, 2017).

O vocabuldrio tem sido objeto de estudo nio s6 para as questoes
de interacdo e comunica¢do, mas para a participagao dos alunos na rotina
escolar (Smith, 2017; Deliberato, 2017). O aluno que chega a escola com
experiéncias de contetdo, ou seja, com qualidade de vocabuldrio poderd
acompanhar as instrugées do professor, assim como, relacionar contetidos
com aprendizagens anteriores. O aluno com deficiéncia e NCC nio tem
as mesmas oportunidades de participagdo nas interagdes sociais, assim,
como no aprendizado de novos vocibulos em fun¢io da sua histéria e das
oportunidades que suas familias oferecem na rotina de atividades (Von
Tetzchner, 2018; Deliberato ez 2., 2018; Massaro, 2022). Muitas vezes, o
vocabuldrio implementado nos recursos de TA dos alunos foi selecionado
por seus profissionais e/ou por suas familias sem necessariamente ter relagao
com os interesses € motiva¢oes do aluno.

O desenvolvimento do discurso narrativo dos alunos
com deficiéncia ¢ NCC tem sido permeado nos estudos de Soto, Yu,
Henneberry (2007), Guarda (2007), Ponsoni (2010) entre outros. A
contagao de histdrias é uma estratégia fundamental iniciada no ntcleo
familiar, sendo um instrumento da rotina na Educacao Infantil e nos anos
posteriores da escola a producio textual oral e escrita em diferentes tipos
textuais permeiam a rotina académica. A crianga com deficiéncia e NCC
nao participa do momento de contacio de histdrias e, muitas vezes, nio
se planeja estratégias especificas para que as mesmas possam ser envolvidas
no processo (Deliberato; Ferreira-Donati, 2020). Tal fato interfere no
desenvolvimento da linguagem e na produgio de textos futuros, por nao
terem as oportunidades de participar desde o inicio nas interagdes sociais
e nas tarefas especificas de contacio de histérias. Ter acesso aos livros pode
ser importante, mas ¢ necessdrio a media¢do do adulto para favorecer as
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aquisi¢oes e apropriacio da narrativa (Perroni, 1992). No caso das criangas
com deficiéncia e NCC, é necessdrio, além do conteddo dos componentes
da narrativa, ter os componentes da CAA para permitir a participagao nos
contetdos previstos na rotina familiar e escolar.

Por fim, as habilidades metalinguisticas sao destacadas pelos
autores como fundamentais para que o aluno possa atuar de forma
consciente os elementos da lingua de sua comunidade (Smith, 2017;
Hassinger-Das et al., 2017), experienciando na modalidade oral o processo
dos sons da lingua, assim como da sua organizacao. O fato de no falar, nao
significa que o aluno com deficiéncia nao precise aprender as caracteristicas
e normas da lingua de sua comunidade. Grande parte dos alunos com
deficiéncia e NCC chegam a escola com vocabuldrio aquém do necessdrio
e com pouca vivéncia no contexto do idioma.

A linguagem falada apoia o desenvolvimento das competéncias
para a linguagem escrita. Sendo assim, os alunos com deficiéncia e NCC
estdo em risco na aquisi¢ao das habilidades para conquistar a leitura e escrita
(Dahlgren Sandberg, 2016). Com isso, é preciso usar os componentes da
CAA para que esses alunos tenham acesso as normas da lingua, ampliem
as competéncias comunicativas e participem da aquisi¢ao da escrita. A
aquisicdo da escrita para os alunos com deficiéncia e NCC é um caminho
para a autonomia e ampliacao de competéncias, uma vez que, a habilidade
da escrita vai ampliar o acesso ao vocabuldrio e demais componentes
linguisticos: sintdtico, morfolégico, fonoldgico e pragmdtico (Nippold,
2000).

Dahlgren Sandberg (2016) discutiu que criangas e alunos
que utilizam a CAA correm o risco de ter dificuldades na aprendizagem
da leitura e da escrita, mesmo quando as suas competéncias cognitivas e
linguisticas sugerem que devem ser leitores-escritores competentes. Nio
existe uma explica¢do tinica e simples para a alta prevaléncia de dificuldades
de alfabetizagio (Foley; Pollatsek, 1999), mas como j4 discutido por Light;
MacNaughton (2013, 2014, 2015): Fatores intrinsecos, assim como os
fatores extrinsecos, desenvolvimento das competéncias metalinguisticas
(consciéncia fonoldgica e morfolégica); Vocabuldrio e a competéncia
narrativa sao todas condi¢des fundamentais que poderiam estar interferindo
no processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da leitura e escrita.
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Principios norteadores para aquisi¢cio da leitura e escrita

Smith (2017) discutiu que a leitura e a escrita sdo competéncias
que todas as criangas aprendem por meio de um ensino eficaz e
personalizado. As caracteristicas de um ensino eficaz aplicam-se quer aos
alunos que tenham desenvolvimento tipico; dificuldades especificas na
leitura ou que utilizem os componentes da comunicagio aumentativa e
alternativa.

Neste contexto, a principal tarefa do professor nio ¢é
identificar os motivos pelos quais uma determinada crianca e aluno pode
ter dificuldades com a leitura ou a escrita, mas identificar solugées, o que
precisa ser feito para permitir que esse aluno tenha acesso as habilidades de
leitura e escrita (Smith, 2015, 2017).

Hassinger-Das e al. (2017) apresentaram e alertaram a
respeito dos principios norteadores para o aprendizado da leitura e escrita:
frequéncia, interesse, contingéncia, significincia, diversidade, reciprocidade
e adaptagdes ambientais que permeiam os caminhos de acessibilidade para
a leitura e escrita.

Frequéncia: as criangas e demais alunos aprendem com o que
mais ouvem e fazem. Sendo assim, as oportunidades frequentes
com a impressao, com os momentos de leitura e com a escrita,
de brincar com os sons da produgio oral da lingua, de partilhar a
leitura de livros de histérias, de gerar texto e de construir palavras
sao fundamentais para que as criancas se tornem leitores-escritores
competentes. Em se tratando de criangas e alunos com deficiéncia
e NCC, o adulto mediador deve oferecer participacao em relagao
a0s recursos que permeiam o contato com leitura e escrita. A
repeti¢ao ¢ fundamental, amplia as oportunidades e vivéncias com
um determinado contetido, mas ¢ necessdrio rever as estratégias que
possam estar sendo desenvolvidas em cada atividade (Deliberato;
Ferreira-Donati, 2020).

Interesse: as criangas e jovens aprendem vocabuldrio para coisas
e eventos que lhes interessam. O interesse pode ser ainda mais
importante se a tarefa em si envolver esforco, como acontece
frequentemente com criangas e jovens com controlo motor limitado.
Trabalhar com o interesse do aluno poderd envolvé-lo em uma vasta
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gama de materiais, assim como oferecer oportunidades repetitivas.
Prever uma tarefa com conteido de interesse de um aluno pode
ser uma tarefa dificil, mas a familia e cuidadores podem passar
informagdes valiosas que ocorrem em outros ambientes.

Contingéncia: Este principio implica que a leitura e a escrita devem ser
interpretadas como atos comunicativos. Escrever nao é um exercicio
de colocar letras numa pdgina, mas uma forma de comunicagio.
Compreender os vdrios propésitos da leitura e da escrita permite
o envolvimento dos alunos nas tarefas de alta complexidade.
Ambientes interativos e responsivos promovem a aprendizagem
da linguagem e da leitura e escrita no contexto das possibilidades
dos acontecimentos. As criangas sio beneficiadas com as maltiplas
exposicoes a modelos de leitura e escrita.

Significincia: as criangas e jovens com deficiéncia e NCC aprendem
melhor em contextos significativos. Garantir que os mdltiplos
propositos da leitura e da escrita sejam explicitos em cada atividade
de alfabetizagdo, principalmente, para as criangas e alunos que
utilizam a CAA ¢ particularmente critico entender a alfabetizagao
como outra forma de constru¢io de significado. Estar envolvido em
conteudo com significado pode garantir maior participacio de todos
os alunos na atividade proposta (Deliberato; Ferreira-Donati, 2020).

Diversidade: usar uma diversidade de contetido é fundamental no
processo de ler e escrever: trabalhar com sentidos diferenciados de
palavras, tamanhos de palavras diferenciadas e ter fungio em cada
diversidade trabalhada. Para criangas com desenvolvimento tipico e
para criangas que utilizam comunicagao aumentativa e alternativa,
0 contraste parece ser uma caracteristica importante que apoia a
aprendizagem de linguas. Esse principio oferece o contrataste entre
as estruturas das palavras (semelhangas e diferencas oferecem as
oportunidades de vivenciar os detalhes envolvidos (Binger; Light,
2007; Hassinger-Das ez al., 2017). Por exemplo, a palavra impressa
formiga e a palavra mar. A palavra formiga contém mais letras, mas
estd relacionada com um inseto pequeno, enquanto, a palavra boi
com trés letras representa um animal de tamanho maior. Além do
contrate de elementos quantitativos, seria possivel atuar com os
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componentes sonoros de cada letra; o significado de cada palavra e
experiéncias relacionadas com os alunos.

Reciprocidade: a leitura e a escrita sao processos reciprocos, assim
como existe reciprocidade entre o desenvolvimento da linguagem
alternativa e o desenvolvimento da linguagem escrita. Por serem
processos interligados é fundamental atuar no contexto da funcio,
como por exemplo, o desenvolvimento do vocabuldrio no contexto
da narrativa, assim como a organizagao da gramdtica na narrativa e
vocabuldrio no contexto da gramdtica. Este principio de reciprocidade
¢ particularmente crucial para os alunos que utilizam CAA, para
quem o desenvolvimento em cada dominio pode ser trabalhoso. O
estudo de Hanser e Erickson (2007) discutiu o desenvolvimento
de vocabuldrio com uma interven¢io nao sé na aquisi¢ao de novas
palavras, mas na funcionalidade do vocabulirio em diferentes
funcodes: uso na ortografia, leitura e na comunicagao.

Os pesquisadores destacaram que entre as estratégias utilizadas
em cada um dos principios norteadores, o tempo é fundamental, ou seja, é
preciso reservar tempo para ensinar a todos os alunos a ler e a escrever. Usar o
tempo em atividades significativas, motivadoras, interessantes e interativas
torna mais provavel que os alunos com NCC busquem oportunidades de
aprendizagem e beneficios para a leitura e escrita (Hassinger-Das ez al.,
2017; Smith, 2017).

Consideracoes finais

O aprendizado de um sistema grafico acarreta um processo
de planejamento e construgao ampla e extensa: elaborar um planejamento
com programas que possam garantir em todos os ambientes um suporte
natural para garantir entrada de informagdes para efetivar a constru¢ao de
competéncias para a comunicag¢o e o aprendizado da leitura e escrita (Von
Teztchner et al., 2005; Von Teztchner, 2009; Deliberato, 2017).

Deliberato e Gongalves (2023) discutiram que é um desafio
sistematizar programas de interven¢ao baseados em sistemas de CAA
perante a diversidade de criangas e alunos com deficiéncias e NCC. As
mesmas autoras ainda alertaram que é um desafio maior inserir esses
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sistemas de CAA nos diferentes ambientes para ampliar as possibilidades
comunicativas e garantir meios para desenvolver interlocutores competentes
no uso dos sistemas de representagao nao utilizados na mesma comunidade
linguistica.

Programas mais adequados a diversidade de cada crianga
ou jovem com pouca ou nenhuma fala funcional deve: 1) garantir o
aprendizado da leitura e escrita; 2) propiciar uma maior independéncia;
3) favorecer a qualidade de vida das criangas e jovens com deficiéncia e
NCC (Blau, 1986; Deliberato, 2013, 2020). Entender a linguagem e
comunica¢io da crianga, jovem com deficiéncia ¢ NCC e o processo de
aprendizagem da leitura e escrita ¢ um processo que deve ser desenvolvido
em equipe de forma colaborativa, envolvendo profissionais da educagio,
profissionais da satde, familia e demais pessoas da comunidade do aluno
envolvido no programa.
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Capitulo 12

As familias de crian¢as com transtornos do
desenvolvimento e a parceria colaborativa
com os profissionais

Vitor Daniel Ferreira Franco
Maria Elisabete da Silva Tomé Mendes

Introducao

Neste capitulo encontramos duas partes. Na primeira iremos
abordar a importincia da familia no desenvolvimento e educacao das
criangas com transtornos de desenvolvimento, o0 modo como os pais ¢ as
mies se adaptam a condigao dos seus filhos e como a intervengio precoce
no desenvolvimento infantil hoje é concebida como centrada na familia.

Na segunda parte serd abordada a parceria colaborativa entre
as familias e os profissionais, a qual ¢ fundamental para o desenvolvimento
e bem-estar das criangas com transtornos do desenvolvimento, focando a
relevincia desse relacionamento, bem como a participagdo ativa de ambas
as partes, no processo de intervengio e apoio as criangas com transtornos
de desenvolvimento.

Parte 1 - Programas e interven¢ao centrada na familia

A familia é o contexto mais préximo no desenvolvimento de
todas as criancas. E ela que primeiro assume o cuidado dos bebés, dos
primeiros tempos de vida e do futuro dos seus filhos. As fungées de pai e
mae so fundamentais e a qualidade do contexto familiar é decisiva para o
bom e sauddvel desenvolvimento infantil.

Isto é verdade para todas as criangas, incluindo aquelas
que apresentam alguma dificuldade (pequena ou grande) no seu
desenvolvimento ou cuja condigao as tende a afastar das outras. Teremos,
por isso, de considerar a importancia que a familia tem no desenvolvimento
das criancas com deficiéncia ou transtorno do desenvolvimento.
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Mas o nascimento desta crian¢a, aquem é dado um diagnéstico,
também vai afetar significativamente o desenvolvimento ¢ a vida de todos
os membros da sua familia. Por isso, teremos de falar também sobre o
processo de adaptagio dos pais e maes aos seus filhos com deficiéncia ou
transtorno do desenvolvimento.

Por ultimo, abordaremos ainda a relevincia dos programas de
intervengio precoce centrados na familia e que buscam tornd-la mais capaz
para cuidar, educar e promover desenvolvimento das suas criangas.

Importancia da familia no desenvolvimento e educagdo da
crianca com deficiéncia ou transtorno do desenvolvimento

A questdo de partida para a compreensao da importincia da
familia é: qual o seu lugar no processo de desenvolvimento e na educagao da
crianca com deficiéncia ou transtorno do desenvolvimento. Para chegarmos
a uma resposta devemos considerar alguns aspetos fundamentais quando
olhamos para essas criangas sob o viés da educagio ou da satde.

- Um percurso inclusivo

Falamos muito de inclusio e quase sempre como se esta fosse
algo inerente a escola. No entanto a incluso da crian¢a com deficiéncia é
um percurso inclusivo, um caminho, com diferentes etapas e momentos,
que comega no nascimento e decorre ao longo de toda a vida. Nao é um
desafio que se ponha (apenas) a escola.

Nesse percurso encontramos multiplos fatores que sio
facilitadores da inclusao, que a promovem e tornam mais ficil, e muitos
outros que a dificultam ou impedem, que sdo barreiras e obstdculos com
que as criangas e as familias se sdo defrontando (Franco, 2019).

Por isso, a grande fungao da escola nao ¢ fazer a inclusio, mas
enfrentar esses obstdculos que se colocam & participagio, aprendizagem
e desenvolvimento destas criangas, de modo que ela no final sai mais
competente e mais auténoma.

- A familia no inicio do processo inclusivo

Sendo a inclusdo um processo, ela comega em casa, na familia,
quando do nascimento da crianca ou no momento do diagndstico. A
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questao inicial e decisiva radica na forma como a familia coloca as suas
interrogagoes iniciais. E possivel que comece por questionar sobre o que
a sua crianga tem e sobre o porqué (etiolégico ou existencial). Mas logo
de seguida vem uma pergunta decisiva sobre o que fazer. Muitas vezes a
pergunta é: Onde estd o tratamento? Esta, por estranho que possa parecer,
é a primeira posicio de exclusio. E assim porque coloca a solugio, o que
fazer, do lado de fora da familia, no outro (o especialista), como se fosse “a
quem vou entregar o meu filho para que o tratem, lhe fagam as necessarias
reparagoes para que depois o devolvam perfeito”. A solugio é desejada,
esperada e imaginada fora de casa e da familia.

A pergunta alternativa ¢ a que remete para a inclusao: “como
vou ser mae/pai desta crianca?”. Assume-se assim que a solug¢io estd dentro;
que os pais, como sempre, sio chamados a fazer algo e cuidar do seu filho.
Esta pergunta ¢, inevitavelmente, complementada por outra:” quem me
vai ajudar?” E, essa sim, define o lugar dos profissionais.

- Uma outra perspetiva sobre a deficiéncia ou transtorno do desenvolvi-
mento

A deficiéncia ¢ ainda olhada, muitas vezes, como inerente e
intrinseco a pessoa/ crianga, que estd esclarecido no seu diagnédstico (o
que ¢ que ela tem!). Até profissionais da educacio ou da saide se deixam
frequentemente levar por esta forma de olhar a deficiéncia. No entanto, hd
j& muitos anos que a defini¢ao da Organizagao Mundial de Satide (OMS,
1980) vai noutro sentido e comporta trés dimensoes. A primeira se refere
as fungoes e estruturas do corpo, que podem estar afetadas (e podem
corresponder ao diagnéstico etioldgico ou sindrémico), mas também temos
de ter em conta uma segunda dimensao, as atividades, ou seja, aquilo que
aquela crianga em concreto ¢ capaz de fazer e que a distingue de todas as
outras com o mesmo diagndstico. E, em terceiro lugar, a participagao, isto
é, aquilo que ela efetivamente estd fazendo (ou pode vir a fazer).

A crianga com transtorno de desenvolvimento nio se define
entdo pelo diagnédstico (a forma como o seu corpo ou fungdes lhe dd
uma condi¢do diferente) mas também por aquilo que ela é capaz de
fazer diferenciando-se de todas as outras, e, principalmente, o que ela
efetivamente faz, na articulagao entre as suas condi¢des, competéncias e as
caracteristicas do seu contexto.
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- Desenvolvimento e inclusio, duas faces da mesma moeda

Assim sendo, a questdo central para a inclusio e para o
desenvolvimento nao é o que ele tem” como se a sua condigao se esgotasse
no diagndstico. O diagndstico nao sé nao é prognéstico (nao nos esclarece
sobre o que vai acontecer) como nao nos descreve a crianga naquilo que sio
as suas competéncias e a sua vida.

Por isso, o trabalho com as criancas com transtornos de
desenvolvimento tem de ter um duplo objetivo: 0 mdximo desenvolvimento
e a mdxima inclusao. Se procuramos apenas o miximo desenvolvimento
(através de estimulagGes, terapias ou programas) agravamos o perigo de
patologizar as criancas e medicalizar os comportamentos, sem nenhuma
garantia que elas venham a p6r em pritica (nas suas atividades) as
competéncias que foram promovidas. Por outro lado, se olhamos apenas
a inclusio, podemos tornd-la inconsequente e uma mera forma de
estar na escola (mesmo quando esta nao ¢ inclusiva). Assim, inclusao e
desenvolvimento sao duas faces da mesma moeda; nio fazem sentido uma
sem a outra.

- A inclusio comeca em casa

Sendo desenvolvimento e inclusao insepardveis e se mae e pai
estdo, desde o inicio, ao servi¢o do desenvolvimento da sua crianga, entao
podemos dizer que a inclusdo também comega em casa. O primeiro desafio
inclusivo ¢ o da inclusao familiar: que aquela crianca se torne filho e parte
de uma familia e passe a integrar a histéria de vida dos seus pais e irmaos.
Este é o ponto de partida do desenvolvimento e da inclusao da crianga com
transtorno do desenvolvimento. Se falhar a inclusio logo nesta primeira
etapa certamente que o percurso inclusivo posterior serd progressivamente
mais dificil e cheio de maiores obstdculos.

- A influéncia primordial dos pais no desenvolvimento da crianga

Os pais estabelecem com ela uma relagao de afeto e apego
insubstituivel. Enquanto os profissionais tém um impacto limitado a
algumas horas por dia ou semana e durante algum tempo, s3o os pais
quem vai permanecer ao longo de todo o percurso de vida. Por isso o
seu impacto no desenvolvimento da crianca é incomparavelmente maior
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que o dos professores ou terapeutas. Sendo o desenvolvimento da crianca
um processo continuo, que ocorre em qualquer situagio do dia a dia em
que a crianca estd ativamente envolvida, e mesmo que tenham um tempo
limitado para estar com a crianga, os pais tém mais oportunidade para
interagir e promover o desenvolvimento dos filhos do que qualquer outro
adulto ou profissional.

O processo de adaptacio da familia a deficiéncia/transtorno

Para entender a importincia da familia nao podemos olhar
apenas o impacto que os pais tém no desenvolvimento do seu filho com
transtorno do desenvolvimento. Do mesmo modo, o nascimento de um
filho com deficiéncia ou transtorno do desenvolvimento marca fortemente
o desenvolvimento da sua familia e de cada mae ou pai em particular.
Por detrds de cada crianga com transtorno do desenvolvimento hd uma
mie e um pai cujo desenvolvimento também foi gravemente transtornado
(Franco; Minetto, 2023).

- Os comegos no processo de adaptacio

A histéria de vida desse homem ou mulher enquanto pais nio
comega no diagndstico que o seu filho recebe. Muito antes, eles comegaram
por idealizar e desejar esse filho, e muito certamente o terio imaginado
como bonito, perfeito, competente e com um brilhante futuro pela
frente. E nessa medida que dizemos que todas as criancas com deficiéncia
nasceram um dia perfeitas na imaginacdo e desejo dos seus pais. E é por ai
que temos de entender o impacto do nascimento (ou do diagnéstico) da
crianga com deficiéncia.

- Do abandono da idealizacio ao investimento emocional na crianca

Na sequéncia do impacto emocional e da crise que o
nascimento e¢/ou o diagnéstico traz, é compreensivel que os pais vivam
momentos de grande turbuléncia, ansiedade, duvida e angustia.

Os movimentos de negagao da condicio da crianca sio os mais
frequentes, desejando que nao seja nada, ou que tudo possa ser resolvido.
Também ¢ frequente o discurso de revolta e raiva, contra tudo e todos
os possam ter sido responsdveis pelo facto da crian¢a nascida ser distinta
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da desejada e esperada. A vivéncia da culpa ou a sua atribuigao a outros,
os sentimentos depressivos, de abatimento, tristeza, tudo sio formas de
tentar responder a sua nova condi¢ao, e de se situar face ao impacto do que
aconteceu e da crise que suscitou.

Mas a esséncia da negagio nio é o negar que a crianca possa
estar afetada nalgum aspeto do seu corpo ou fun¢oes, mas antes negar
a descontinuidade entre o desejado (sonhado, imaginado, investido) e a
crianga real que nasceu com uma outra condigao. Este é o primeiro ponto
nuclear na resposta a crise que o nascimento ou o diagnéstico aportaram:
esta crianga real nao pode ser transformada na que tinha sido idealizada,
por mais terapias ou melhor educacio que se lhe ofereca.

E a renuncia 4 procura de retornar ao idealizado que muitas
vezes se chama luto. Trata-se da elaboracio do sofrimento emocional pela
nao concretizagio dessa idealizagao, de forma a poder entdo investir a
crianga real, cujo desenvolvimento e inclusao dependem dos pais mais do
que nada.

- Re-idealizacdo e reinvestimento

A idealizagio é o que constitui a pré-histéria do apego
(Brazelton; Cramer, 1992) e o que o vai constituindo ainda antes do bebé
ser conhecido, sendo imprescindivel para os pais suportarem os desafios
da parentalidade. Entao, além do “luto” pelo idealizado, o fundamental é
o reinvestimento emocional do bebé, da crianca real, com a sua condicio,
seja ela qual for. E a partir daqui que se pode constituir o apego que vai ligar
crianga e pais e permitir que o seu pai e a sua mae o sejam efetivamente e
afetivamente. Apego que vai ser crucial para tudo o que vai acontecer na
familia, na escola e na inclusio social desta crianca.

H4 pais/maes que nio o conseguem fazer. Por isso alguns
abandonam a sua crianga por nio poderem suportar o peso em que ela
se constitui para eles. Alguns outros tornam-se apenas pais utilitdrios,
funcionais, dispostos a fazer todas as tarefas que lhe sejam exigidas, e
que a sua consciéncia nio permite recusar, mas nunca chegam a tornar-
se efetivamente pais amorosos e vinculados aos seus filhos. Outros, no
entanto, conseguem tornar-se efetivamente pais, recomando o seu processo
de desenvolvimento e investindo emocionalmente os seus filhos, vendo-
os como bonitos, amorosos, sendo capaz de se focarem neles, nas suas
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competéncias e envolvendo-se na construcao do seu futuro. Sem nunca
negar a condigdo da crianga, mas esperando e assumindo a construgao de
algo que estd por vir.

- Aceitar ¢ pouco

Muitas vezes encontramos na literatura, e na fala dos
profissionais, que o final deste processo adaptativo seria a aceita¢io, que
seria a Ultima das fases em que o processo se pode dividir.

Naio s6 ¢ pouco evidente que esse processo se faga por fases
pré-definidas, como, principalmente, aceitar é bem pouco, se designa uma
atitude passiva de resignagio face ao infortiinio. Isso nao permite que esse
pai ou essa mae saia da crise em que o nascimento da crianga diferente
o/a colocou. H4 todo um percurso de retoma do desenvolvimento que é
preciso fazer, sem o qual este pai /mae nao estard em condicoes de ajudar
o seu filho a crescer e a se desenvolver. Significa novos alvos para si e a
sua vida, novas lutas, novos desafios; vitérias e derrotas. Mas nunca a
aceitacdo da desgraca, da tristeza, da derrota; nao pode ser isto que, como
profissionais, queremos que acontega.

- Os pais no centro do processo: sauddveis e competentes

O que teremos de procurar assim é que, por detrds do
desenvolvimento de cada crianga esteja uma mae e um pai que vivam
o mais plena e saudavelmente o seu processo de desenvolvimento e que
sejam competentes no cuidar do seu filho. De outro modo, o trabalho que
professores, psicélogos, terapeutas ou outros possam fazer com a crianga
vai chocar com as limitagdes impostas por pais deprimidos, ansiosos,
esgotados, infelizes e angustiados no seu dia a dia. S6 quando isso muda,
podemos apostar na capacitagio dessas maes e pais para melhor cuidarem
dos seus filhos e para serem mais responsivos.

Como ajudar os pais no seu percurso de desenvolvimento

Se tivermos de sintetizar o que podemos fazer, enquanto
profissionais da educagio ou da satde, ou mesmo como membros da rede
social informal destes pais, hd alguns tépicos essenciais. Um conjunto de
conceitos pelos quais podemos aferir as nossas praticas.
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- Que fazer para ajudar?

Conter — ajudando a conter o sofrimento emocional em que os
pais se podem encontrar face ao diagndstico. Permitindo que expressem o
seu sofrimento, mas mostrando que nio estao sozinhos; Acolber - receber
bem, ouvir, valorizar, sem tentar resolver a todo o custo; Segurar — dando
a seguranca necessdria para que eles possam pensar sem se sentir isolados.

- O que precisamos fazer?

Empoderar — dar as familias o poder de tomar boas decisoes
sobre si e as suas criangas. Nio ficando dependentes ou reféns dos
profissionais que tudo parecem saber, ou tudo prometem, mas ficando
cada vez mais capazes para tomar decisdes bem informadas em favor do
desenvolvimento da crianca; Desenvolver — apoiar essas maes e pais no seu
processo de desenvolvimento, enquanto pessoas e como familia, cuidando
da sua satide, bem-estar, amizades, lazer, carreira e todas as dreas das suas
vidas.

- O qM€PV€CiSLZ acontecer?

Filiagio — Antes de mais é imprescindivel garantir que este
pais assumam a sua crianga, seja qual for a sua condigao, como filha/o,
objeto do seu amor e dedicagao; Apego — que estejam aptos a desenvolver
os vinculos necessirios para que a crianca se sinta segura e amada, a partir
do estabelecimento de relacoes adequadas; Parentalidade — que os pais se
tornem cada vez mais aptos a assumir as fungdes parentais, a ser responsivos,
dando adequada resposta as necessidades concretas dos seus filhos.

- Como empoderar?

Competéncias — tornar os pais mais competentes: sabendo
mais, conhecendo, sabendo como fazer, o que é melhor para o seu filho
e como a sua agdo pode ser decisiva para o desenvolvimento da crianga;
Direitos — que os pais conhecam os seus direitos e sejam capazes de lutar
por eles, usando-os no interesse do desenvolvimento e inclusao da crianga;
Acesso — que saibam como aceder a boa informagao, e como chegar aos
servigos ou recursos que estao disponiveis.
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- Que competéncias da familia?

Cuidar — que a familia saiba como cuidar da crianga no seu dia
a dia, no Ambito das suas rotinas e contexto; Responder — que os pais sejam
capazes de estabelecer uma relagao adequada, respondendo as necessidades
e solicitagdes da crianga; Promover — que sejam capazes de promover
desenvolvimento em cada momento das suas rotinas e da sua relagao com
a crianca.

A intervenc¢io precoce centrada na familia

Da estimulagdo a intervengdo precoce

O entendimento do lugar central na familia no
desenvolvimento da crianca com transtorno do desenvolvimento tem
mudado substancialmente a perspetiva de intervengao precoce na infincia
(IPI). A partir da década de 80 a IPI passou de um modelo de estimulagao
para um modelo de intervengao centrada na familia (Carvalho ez 4/. 2016).

A IPI surge da valoriza¢ao dos primeiros tempos de vida e
da importincia de uma intervengao intencional e organizada que seja
feita cedo, para tirar proveito da plasticidade cerebral. Até anos 80 esta
intervengao (muitas vezes chamada de estimula¢io) tendia a centrar-se nos
déficits e a ter uma natureza terapéutica. Ao longo das dltimas décadas
mudou muito nao s6 a forma de compreender a deficiéncia mas também o
que sabemos sobre como os bebés e as criangas pequenas se desenvolvem.

Nio podemos deixar de ter em consideragao que:

- A crianga é ativa e ndo receptora passiva da interven¢do - Ou
seja, a ideia que de que a crianga se desenvolve pela mera agao dos estimulos
sobre ela nao d4 conta do modo como as criancas se desenvolvem.

- O desenvolvimento alcan¢a-se através da agio - Tal como Piaget
jd afirmava em relagao a inteligéncia, o desenvolvimento nasce da acao da
crianga no seu confronto com o mundo, o contexto fisico e relacional em
que vive.

- A crianga necessita de suporte dos pais - A seguranca bdsica,
0 apego e o suporte carinhoso sio condigbes para a aprendizagem e
desenvolvimento.
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- A crianga necessita de interagdo com os pais - Esse vinculo com
os pais ¢ a base de relacoes que podem garantir o bem estar emocional da
crianga e permitir o seu desenvolvimento.

- Sdo os pais que apresentam o mundo a crianga - So eles que,
em primeiro lugar e continuamente, lhe dao a conhecer o mundo e os
objetos que o constituem. E, mais tarde, os professores.

- O estado emocional da crianca e dos pais se conjugam - Por
isso, o desenvolvimento de um estd interligado como desenvolvimento dos
outros. Se os pais nao estao bem, dificilmente podem ser promotores de
bom desenvolvimento da sua crianca.

- A familia é um conjunto alargado de interacoes/ transagoes -
Nio apenas mae e pai, mas os irmaos, avos, ou a familia alargada, todos
fazem parte desse contexto préoximo fundamental (Sameroff; Fiese, 2000).

Do ponto de vista tedrico, ao contributo das neurociéncias
para entender a IPI juntou-se assim os conhecimentos das dimensoes
relacionais do desenvolvimento e da importincia da multiplicidade de
fatores contextuais (Franco, 2015). Tal conduziu a uma mudanca de
paradigma sobre a compreensio dos transtornos do desenvolvimento e a
intervengio precoce, que hoje ¢ entendida como: (a) Centrada na familia;
(b) Tendo lugar nos contextos naturais de vida da crianga; (c) Embasada nos
recursos da comunidade; (d) Realizada por uma equipe multidisciplinar,
que pretende ser transdisciplinar.

Resumindo, esta nova concepgio de intervengio precoce no
desenvolvimento infantil:

- Deixa de entender a crianga como passiva, para a ver como ativa e
agente do seu préprio desenvolvimento;

- Considera o desenvolvimento como global e holistico e nao ji
apenas como pontual (na drea do déficit);

- Procura uma abordagem intersectorial ¢ em que as dimensoes
relacionais sao fundamentais, mas onde satde, educagao e protegao
social agem integradamente.

- Estd embasada numa teoria abrangente sobre o desenvolvimento
infantil que vai além das dimensoes bioldgicas ou neuroldgicas, e

inclui as dimensées relacionais e contextuais (Bronfenbrenner,
2011).
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- Dai decorre uma intervengao jd nio centrada no problema, mas
sim na familia ¢ no desenvolvimento global da crianga. Por isso
o desenvolvimento da crianca ji nao depende essencialmente das
terapias que visam atacar os déficits, mas do desenvolvimento que
acontece continuamente, nas rotinas, no dia a dia, em todos os lugares
(incluindo a escola) e usando todos os recursos da comunidade.

Esta perspetiva exige a centralidade da familia e uma ativa
promogao das suas competéncias e capacidades em que (Pletcher;
Younggren, 2013): A unidade de intervencio é toda a familia; E fundamental
a parceria e colaboragio entre profissionais e familia; E preciso responder as
prioridades e objetivos da familia; Os profissionais s3o agentes, e recursos,
ao servico da familia; Se definem préticas individualizadas para cada
familia; A intervengdo é o que acontece nos contextos naturais e rotinas,
mobilizando recurso do contexto de vida da crianca.

Principios para a prestagio de servigos as familias
Nesta perspetiva de intervencao nos primeiros anos da vida da
crian¢a hd alguns principios que nos podem orientar enquanto profissionais
da educagio ou da satde (Pletcher; Younggren, 2013):
- O objetivo principal da prestagio de apoio centrado na familia
¢ o “empowerment”. Ao tornarmos a familia mais capaz e mais
competente, isso vai beneficiar o desenvolvimento da crianga e
aumentar o bem-estar dela e da familia.

- A relagdo entre os profissionais e a familia deve caracterizar-se pela
conflanga mutua, respeito, honestidade e a comunicagio aberta.

- As familias sao participantes ativos em todos os aspetos ¢ momentos
do processo, sendo os decisores tltimos quanto ao apoio que
procuram e a quantidade e tipo de assisténcia que recebem.

- Tem de haver uma ligagao permanente entre familias e profissionais,
que deve incidir sobre: a identificacio das preocupagées das familias,
suas prioridades, esperangas, necessidades, metas e desejos);
identificar as forgas e recursos da familia e encontrar os servigos e
apoios que podem fornecer os recursos necessarios.

- Devem ser desenvolvidos todos os esforgos para construir e
usar os sistemas informais de suporte que se podem encontrar na
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comunidade, em vez de a familia ficar dependendo totalmente dos
servigos formais.

- Todos os profissionais, das diferentes especialidades, colaboram
com as familias fornecendo os recursos mais adequados as suas
necessidades.

- O apoio e os recursos disponibilizados devem ser flexiveis,
individualizados e dar resposta as necessidades da familia, em
continua mudanga

Parte 2 - Parceria colaborativa entre familia e profissionais

Parceria colaborativa no contexto educativo

A parceria colaborativa entre pais e profissionais tem sido
considerada uma prdtica recomendada para promover a eficicia da
prestagao de servigos a criangas com perturbagdes do desenvolvimento e
suas familias, jd hd muitas décadas. Tal como referem Turnbull ez 2/. (2015),
o conceito de parceria colaborativa entre pais e escolas para a concegdo e
implementagao de programas de educagao especial ¢ um dos seis principios
plasmado no Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) publicado
nos Estados Unidos da América em 1990 do século passado.

As parcerias colaborativas sio habitualmente caracterizadas
pela existéncia de fatores como: confianga, respeito, comunicagio, visio
partilhada e sensibilidade cultural; fatores esses, que sio identificados como
criticos no estabelecimento de parcerias eficazes entre os profissionais e as
familias, por exemplo, nos processos de tomada de decisao para o uso de
comunicacio alternativa (Parette; Brotherson; Huer, 2000).

De acordo com os resultados de estudos realizados por
Dinnebeil, Hale e Rule (2000), estabelecer um relacionamento de apoio
entre pais e profissionais parece ser o foco para se conseguir instituir uma
parceria colaborativa eficaz. Uma das razoes para a lacuna existente entre
as préticas recomendadas para o estabelecimento de parcerias colaborativas
e a implementacio dessas priticas pode ser a dificuldade em ser definido,
operacionalmente, o constructo de parceria de modo a permitir investiga¢io
e evidéncia dos beneficios associados as relagdes de parceria (Dunst ez al.,
2002).
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Assim, torna-se evidente a importincia da colaboragio para
o estabelecimento de uma parceria efetiva entre a escola e a familia na
educacio de criangas com desenvolvimento atipico. Contudo, a colabora¢io
entre pais e profissionais enfrenta diversos desafios que, se superados,
podem resultar num desenvolvimento mais harmonioso das criangas. A
comunica¢io ¢ habitualmente uma barreira significativa; a falta de uma
comunica¢do clara e frequente pode gerar mal-entendidos e frustragoes.
Além disso, muitos pais podem sentir-se intimidados pela autoridade e
conhecimento dos profissionais, levando a hesitagao em partilhar as suas
preocupacdes. O tempo é também um fator critico, com ambas as partes
frequentemente sobrecarregadas por responsabilidades profissionais e
pessoais, dificultando a organiza¢io de encontros regulares.

A colaboragao traz beneficios para as familias, pois uma
parceria eficaz com a escola proporciona uma compreensio mais clara
do processo educacional e das necessidades de seus filhos. Os pais
ficam mais capacitados para criara oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem em casa, quando recebem orientagoes e feedbacks regulares
dos profissionais. Essa comunica¢io continua contribui para a constru¢io
de uma rede de apoio que ajuda os pais a sentirem-se mais confiantes e
envolvidos na educagao de seus filhos. Além disso, essa parceria permite
que os pais compartilhem as suas perspetivas e conhecimentos nicos sobre
os filhos, enriquecendo o entendimento dos profissionais e possibilitando
a implementacio de estratégias mais personalizadas e eficazes. Em Gltima
andlise, a confianga e o respeito mudtuo entre pais e professores fortalecem a
comunidade escolar como um todo, criando um ambiente mais acolhedor
e inclusivo.

No dominio da educa¢ao especial e inclusiva, embora haja
consenso na literatura sobre a importincia da parceria entre escola e
familia (Davies; Hall, 2005), as evidéncias tém apontado problemas na
efetivagio dessa parceria. Ser colaborativo significa trabalhar em conjunto
com outras pessoas, criar um contexto que intensifique a agdo coletiva e
a partilha de recursos. No caso da parceria colaborativa entre familia e
profissionais da escola, uma das dificuldades encontradas, na investigacio
realizada, tem sido a falta de conhecimento sobre que componentes devem
estar presentes nessa parceria para que ela tenha sucesso (Winton, 2000).
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De facto, o desenvolvimento de parcerias colaborativas entre
pais e profissionais é muitas vezes malsucedido, sendo que uma das razoes
para este fracasso pode ser a falta de compreensao sobre as componentes
das parcerias interpessoais. No estudo realizado por Blue-Banning ez /.
(2004) foram identificados indicadores do comportamento profissional
que facilitam as parcerias colaborativas e que enquadram seis grandes
dominios: Comunicagdo, Compromisso, Igualdade, Competéncia,
Confianga e Respeito.

A influéncia da diversidade cultural na colaboragao entre escola
e familia também ¢ significativa. Familias de diferentes origens culturais
podem ter valores, expectativas e priticas educacionais distintas. Esses
valores influenciam diretamente a maneira como as familias interagem
com a escola e participam do processo educativo. Quando os profissionais
sio capazes de compreender e respeitar essas diferengas, é mais provével
que consigam estabelecer uma comunicagdo eficaz e construir conflanca
mutua. Isso implica nao apenas a aceitagio da diversidade, mas também
a adaptacdo das prdticas educativas para melhor atender as necessidades
especificas de cada familia, promovendo um ambiente inclusivo e equitativo.
Viros estudos mostram que esta abordagem pode aumentar o sentimento
de pertenga e a participagao das familias na vida escolar (Trumbull ez 4/,

2015).

Estratégias para colaboracio efetiva

Promover a colaboragao efetiva entre pais e profissionais exige
a implementacio de estratégias praticas que facilitem a comunicagio, o
envolvimento e o apoio mutuo. Uma das abordagens mais eficazes é a
realizagdo de reunioes regulares e estruturadas entre pais e profissionais.
Essas reunides, que devem ocorrer regularmente, devem ser planeadas
de forma a permitir uma troca de informagoes bidirecional, onde tanto
os pais quanto os profissionais partilham observacoes, preocupagdes e
sugestoes. Esse didlogo aberto nao apenas fortalece a confianga mutua, mas
também permite que ambos os lados colaborem na criagao de planos de
agao personalizados para atender as necessidades especificas de cada crianca
(Epstein, 2011). Além disso, a utilizagao das tecnologias, pode facilitar o
contacto continuo e a troca de informagdes em tempo real, tornando a
colabora¢io mais dinAmica e acessivel.
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De modo global, as estratégias prdticas para promover a
colaboragao efetiva entre pais e profissionais devem incluir: comunicagio
aberta; reunioes regulares para discussao do progresso; estabelecimento de
metas em conjunto; e, inclusio da perspetiva dos pais no planeamento da
intervengdo. Assim como, estratégias para superar possiveis barreiras na
colaboragao, como falta de tempo, expectativas diferentes e problemas de
comunicagio.

Oferecer um apoio individualizado as familias também ¢
uma estratégia prdtica essencial. Os apoios podem incluir informagao,
aconselhamento e orientagio, que tanto fortalecem o conhecimento e
capacidades parentais como promovem a aquisi¢ao de novas competéncias
necessdrias para cuidar da crianga e criar oportunidades de desenvolvimento
e de aprendizagem (Carpenter, 2007). Nem todos os pais tém o mesmo
nivel de disponibilidade ou recursos para se envolver na educagio de seus
filhos. As escolas devem estar preparadas para fornecer diferentes formas
de apoio, como sessoes de tutoria, recursos educativos para uso em casa, e
flexibilidade na organizagao de hordrios das reunioes.

Papel do profissional e da familia

E atualmente consensual que a eficdcia da intervenc¢io com
criangas com perturbacoes do desenvolvimento pressupoe que toda a
familia seja capacitada e corresponsabilizada nesse processo, pois é no seio
da familia que ocorrem as mais importantes interagdes e experiéncias na
vida de qualquer crianca e estas sdo cruciais para o seu desenvolvimento.

A familia tem, assim, um papel central na dinamizagio de
oportunidades de aprendizagem nos contextos de vida didria. Isto implica
uma mudanca de paradigma na metodologia de intervengao, pelo que os
profissionais tém que corresponder as necessidades expressas pela familia,
ouvir o que os pais dizem, pensam e sentem, e reconhecer a enorme
importincia da familia na promogao do desenvolvimento da crianca.
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Quadro 1 — Papel da familia

Papel Tradicional Novo Papel

O profissional ¢ o especialista (Perito) [ A familia ¢ especialista da sua préopria vida
(profissional ¢ o Facilitador)

O profissional avalia, planeia e imple- | Parceria com os pais para refor¢o das
menta sozinho capacidades e recursos da familia

O objetivo do profissional é compre- | O objetivo é que a familia se considere
ender a dinAmica do problema competente e capaz de lidar com as suas

dificuldades

Fonte: elaboragio prépria

Assim, o papel da familia nio é um prolongamento do
programa de intervencdo, mas deverd ser o programa de intervencio
um prolongamento da familia. Nesse sentido, a interven¢ido com os
pais deve forcar-se na qualidade de vida da familia, disponibilizando-lhe
informagio, apoio social e emocional, fortalecendo as suas competéncias
e responsabilidades, bem como, promovendo as suas capacidades de
resolugio de problemas (Espe-Sherwindt, 2008).

Ao facultar aconselhamento parental, os profissionais
privilegiam a apropriagao de conhecimentos, por parte dos pais, visando
atenuar o seu sofrimento e facilitar a sua adaptagio aos problemas
desenvolvimentais ou comportamentais da crianca. A organiza¢ao de
Grupos de Pais poderé constituir-se, também, como uma estratégia eficaz,
tendo a vantagem de as familias diminuirem os sentimentos de isolamento,
dada a possibilidade de partilha de experiéncias, bem como de modelagem
e apoio mutuo entre pais.

O estudo realizado por Blue-Banning ez /. (2004) identifica
e enfatiza a importincia da igualdade entre familias e profissionais para
ser estabelecida uma parceria colaborativa efetiva, sendo que as familias
acreditam que, para a atingir, é necessario realizar o seu empoderamento. Os
pais referem que os profissionais devem encorajar os familiares a expressar
as suas opinides e ajudd-los a adquirir competéncias para participarem
plenamente na tomada de decisées. Contudo, os profissionais expressam
a sua preocupagao relativamente ao facto de haver uma linha ténue entre
capacitar as familias e fomentar uma relagio de demasiada dependéncia.

Considerando que a igualdade entre parceiros é fundamental
para a existéncia de uma parceria colaborativa, é possivel argumentar que
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tanto as familias como os profissionais ainda precisam de amadurecer no
sentido de saber qual é o seu papel na parceria e qual é o papel do outro.
No entanto, o estudo de Mendes & Silva (2008) aponta para que ambos
estdo a caminhar nesse sentido, visto que entre as categorias encontradas
na andlise dos resultados, sio observadas caracteristicas essenciais do
processo colaborativo, tais como: respeito midtuo, comunicagio, confianga,
participagdo, amabilidade, sinceridade, seriedade e imparcialidade.

A concordancia entre pais e profissionais sobre o que constitui
um comportamento positivo por parte dos profissionais é bastante
notdvel. Tanto os pais como os profissionais, referem a importancia da
comunica¢ao, do empenhamento, da igualdade, da competéncia, respeito
e conflanga para que as relagoes sejam bem-sucedidas. As diferengas foram,
frequentemente, uma questao de énfase e nao de um conflito entre valores
basicos.

Os didlogos entre pais e profissionais podem também resultar
numamaior compreensio e progresso em dire¢io a relagdes mais satisfatdrias.
O debate entre pais e profissionais em cada comunidade ou escola ¢é
importante porque oferece uma oportunidade para clarificar o significado
de termos como “respeito”, “conflan¢a” e “compromisso” no contexto da
comunidade em causa. Também proporciona uma oportunidade para
os pais e profissionais entenderem os pontos de vista uns dos outros. Os
profissionais precisam de ouvir diretamente das familias as suas histdrias
sobre como diferentes intervengdes tiveram impacto na sua familia, e sobre
como agbes ou comentdrios bem intencionados tiveram ou nao o efeito
pretendido. Por outro lado, os pais precisam de ouvir e experimentar as
perspetivas dos profissionais sobre como e porqué algumas agdes foram
implementadas, bem como sobre quais poderao ser as limitagoes das suas
proprias vidas.

Consideracoes finais

A terminar, é importante enfatizar que as prdticas dos
diferentes programas devem adequar-se as comunidades que servem,
promovendo a participagio das familias e uma efetiva coordenacio entre
servicos e recursos locais. E, que uma parceria efetiva entre familias e
profissionais implica complementaridade, negociagao, partilha, confianga
e individualiza¢io. Assim, é necessdrio colaborar e trabalhar em conjunto,
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com as competéncias, valores, responsabilidades respetivas e, também,
com as incompeténcias. Como refere Blue-Banning (2004: 178) “Um
profissional competente é alguém que nio tem medo de admitir quando
nao sabe algo, mas - uma ressalva importante - estd disposto a descobrir”.

Recursos

Parenting Together: https://course.parentingtogether.eu/

Building Collaborative Partnerships with Families: https://www.
petitjourney.com.au/collaborative-partnerships-with-families/

Developing Partnerships with Families of Children with Disabilities:
Seven Principles for Success: https://marylandfamiliesengage.org/
developing-partnerships-with-families-of-children-with-disabilities-seven-
principles-for-success/
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Capitulo 13

Formagao continuada de professores e a
comunicagio alternativa ttil na escola

Stefhanny Nascimento Lobo e Silva
Vilma Gomes Sampaio

Apresentacio

Este capitulo se justifica pela importincia de expandir o debate
cientifico sobre a formagao continuada de professores, especialmente no que
diz respeito a implementacio da Comunica¢io Aumentativa e Alternativa
(CAA) e CAA tatil com estudantes deficiéncia e Necessidades Complexas
de Comunicag¢io - NCC no contexto educacional brasileiro e de produgio
de pesquisas. O capitulo estd organizado em cinco se¢oes: formagao de
professores; formagio continuada de professores ¢ CAA; comunicagio
alternativa e simbolos titeis; breve contexto histérico e conceitual da CAA
tétil e, por fim, avanco das pesquisas cientificas no campo da CAA tdtil.

Formacao de professores

Muito se tem discutido sobre formagao docente nas tltimas
décadas. A partir dos anos 1990 a formagao continuada de professores
passou a ser considerada como uma das estratégias para a construgao de um
profissional participativo, critico, com conhecimento, em plena evolugio,
construindo um novo perfil frente as demandas que se apresentam no
cotidiano escolar (N6voa, 1991). Ao refletir e discutir sobre esse processo
de constru¢io, novos caminhos surgem no que tange a diversidade cultural,
e a inclusao no contexto escolar.

Nesse sentido, Candau (1997) afirma que ¢é preciso
proporcionar aos professores oportunidades de formacio consistente,
articulando com o desempenho profissional, tornando as escolas lugares
de referéncia (Candau, 1997, p. 53). E importante pensarmos na escola
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como o /deus dessa formagao, pois é neste espago que o professor aprende,
desaprende e faz descobertas, aprimorando sua prética pedagdgica. Nessa
abordagem, a formagao continuada de professores possui um papel
relevante, como um processo continuo de desenvolvimento pessoal,
cultural, social e profissional.

A perspectiva atual de educagio exige o repensar da escola
para atender as exigéncias da sociedade e tem como objetivo proporcionar
oportunidades a todos, sem excecdo, através do aprimoramento e
transformacio das a¢oes docentes, fortalecendo a importincia da formagio
de professores (Nunes; Schirmer, 2017).

O estudo desenvolvido por Nunes e Schirmer (2017) que
trata sobre a formacio continuada de professores da Educagao Especial
do municipio do Rio de Janeiro que atuam nas Salas de Recursos
Multifuncionais faz uma andlise de que, mesmo diante das prdticas
inclusivas e de toda a informacao disponivel, o professor necessita de
conhecimentos especificos, atualizados e fundamentados teoricamente,
que deem suporte a realidade vivenciada na sala de aula evidenciando o
modelo da prdtica reflexiva, sem repasse de conhecimentos meramente
informativos, que nao contemplam as necessidades dos professores e dos
alunos. Corroborando com este pensamento Hargreaves (2002, p. 115)
afirma que os professores nio alteram suas priticas s porque se sentem
forcados a cumprir determinagoes que lhes sio apresentadas. E preciso
criar oportunidades para experimentar a observagao, para que tenham
condicoes de desenvolver novas habilidades transformando suas praticas
de sala de aula.

Sendo assim, é imprescindivel oferecer meios que garantam
o processo de reflexao dos professores em relacio a sua atuagio com seus
estudantes por meio de uma formagao continuada que possibilite ampliar
e construir novos conhecimentos, atualizando suas prdticas, permitindo
uma agio docente efetiva, promotora de aprendizagens significativas. Desta
forma precisam ter oportunidades diferenciadas, em um trabalho voltado
para o atendimento de suas necessidades especificas, sendo necessdrias
competéncias exclusivas no direcionamento do processo educacional pois
“mais do que definir o que se vai ensinar é importante que se defina como
se vai organizar o processo de aprendizagem” (Nunes, 2001, p. 21).
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Formacido continuada de professores e a comunica¢io
aumentativa e alternativa

Estudos apontam que os professores se sentem despreparados
para atuar com estudantes com deficiéncia e NCC (Beyer, 2003; Rocha,
Luiz; Zulian, 2003; Schirmer; Silva; Aires, 2023). E pensando nessa
perspectiva que se faz necessirio investir na formagio continuada de
professores que contemple nao sé conteudos tedricos, mas as habilidades
comunicativas e interativas desses profissionais com seus estudantes, tendo
em vista que individuos com NCC tém dificuldades e desafios em suas
interacoes cotidianas que, segundo Sigafoos e Gevarter (2019), podem
estar associadas a escassez das habilidades de comunica¢io fundamentais
para atender a todas as suas demandas.

Quando uma crian¢a nio consegue se comunicar através da
fala ou mesmo quando nao é compreendida em sua forma de expressio
por nio possuir uma fala articulada, é imprescindivel que seja feito o uso
de CAA (Tetzchner ez al., 2005).

A CAA ¢ um recurso que tem como finalidade promover e
suplementar as fun¢oes da fala ou garantir condicoes para que pessoas
que nao se mostram capazes de desenvolver linguagem funcional possam
se expressar ¢ compreender a linguagem oral (Nunes, 2003). A autora
complementa afirmando que a CAA envolve o uso de gestos manuais,
expressoes faciais e corporais, simbolos grificos (bidimensionais como a
fotografia, as gravuras, desenhos e a linguagem alfabética; e tridimensionais
como os objetos reais e as miniaturas), voz digitalizada ou sintetizada e
muitas outras formas de estabelecer a comunicagao face a face.

No estudo de Evaristo e Campos (2019), as autoras analisaram
38 artigos sobre CAA envolvendo a participagao de pessoas com Deficiéncia
Intelectual - DI. Como resultados, observaram que boa parte das pesquisas
tinham como objetivo demonstrar a importincia do “trabalho em equipe,
formagao de interlocutores para a aquisi¢ao de habilidades comunicativas de
pessoas com deficiéncia intelectual” (Evaristo; Campos, 2019) e interagao
social. Também foi constatado que esses estudos foram conduzidos em
diferentes ambientes naturais, como a escola. Além disso, observou-se
que diferentes métodos de pesquisas foram conduzidos, sendo notério a
predominincia de estudos experimentais. Dado esse que corrobora com os
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achados de Silva ez a/. (2018), em que evidenciam o aumento de pesquisas
sobre CAA, utilizando esse tipo de delineamento em 4mbito nacional.

J& no estudo de revisao integrativa da literatura realizado
por Nunes, Barbosa e Nunes (2021), os autores analisaram oito estudos
(Brito, 2016; Candido, 2015; Fiorini, 2017; Fontoura, 2018; Monte,
2015; Olmedo, 2015; Togashi; Walter, 2016; Xavier, 2017), em que os
participantes utilizavam sistemas de CAA. Os resultados dessas pesquisas
mostraram que estudantes com Transtorno do Espectro Autista - TEA
passaram a usar a CAA, com destaque para o uso da comunicacio
imperativa, que segundo Nunes, Barbosa e Nunes (2021), envolve
“comportamentos pragmdticos de comunica¢iao”. Além disso, Nunes e
Schmidt (2019), revelam que a CAA é uma Prética Baseada em Evidéncia -
(PBE), especialmente quando implementada com pessoas com autismo®’.

Comunicacao alternativa com simbolos tateis

A Comunicagao Alternativa com Simbolos Téteis é uma forma
de comunicagio estdtica que abrange um conjunto de recursos, técnicas e
estratégias que pode ser reconhecida pelo toque (Sampaio, 2019).

Simbolos Téteis sao representagdes concretas, muitas vezes
partes de objetos fixados a cartdes e codificados por diferentes formas
e texturas e que tem como objetivo apoiar a comunicagio receptiva e
expressiva, representando categorias e significados, visando a comunicagio
de pessoas com impedimentos visuais que nio possuem fala funcional
(Hagood, 2009).

Representagdes concretas ou recursos multissensoriais sao de
grande valia na capacidade de organizar, transferir e construir conceitos.
Nicholas (2010) afirma que através do manuseio de objetos, novas
informagdes sao adquiridas, contribuindo para o processo da aprendizagem
tétil, visto que o tato ¢ o sistema sensorial mais importante que a pessoa sem
comunica¢io oral e cega possui para conhecer o mundo. Portanto, elaborar
propostas educacionais que contemplem a melhor forma de comunicagio,
e o uso adequado de simbolos tdteis, dependerd do apoio de profissionais
que possuam conhecimento sobre esta temdtica.

27 Autismo: utilizaremos neste estudo para se referir s pessoas com TEA.
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Criangas com TEA e impedimentos visuais podem nao falar ou
manter qualquer outra forma para se comunicar provocando dificuldades
de acesso a0 mundo em que estdao inseridas. Dessa forma, precisam de
oportunidades diferenciadas, em um trabalho voltado para o atendimento
de suas necessidades especificas, sendo necessdrias competéncias exclusivas
no direcionamento do processo educacional.

Segundo Fogel (1993), a capacidade de transmitir, receber
e interpretar uma mensagem ¢ fundamental para o aprendizado, sendo
assim, a comunicagio com estas pessoas precisard acontecer por meio de
objetos ou simbolos concretos, pois nem sempre a linguagem oral estard
presente em suas vidas (Cormedi, 2009). E importante que o professor
esteja atento para garantir que a representacio titil possibilite construir
conceitos e significados, pois ao se confeccionar simbolos que serdo
conhecidos através do tato é preciso estar seguro de que eles produzirao a
informagao que pretendemos transmitir.

Pessoas com TEA que manifestam impedimentos visuais
podem apresentar um desafio no que se refere 3 comunicagio jd que
nao possuem condi¢ao de olhar e apontar o simbolo, sendo necessdrio
alternativas para que esses individuos consigam interagir e efetivamente
se comunicar. Quando as pessoas sdo incapazes de usar sua visao de forma
funcional, elas exigem informacio tdtil acessivel as suas maos ou outras
partes do corpo levando em consideragao que o tato nao é um sentido
confinado somente as maos (Downing; Chen, 2003). Através da pele,
maior 6rgao sensorial do corpo, recebemos estimulos externos, estando
a maior quantidade de receptores titeis localizada nos dedos das maos

(Cormedi, 2009).

Breve contexto historico e conceitual da comunicagao
aumentativa e alternativa tatil e o avanco das pesquisas
cientificas

Os principais recursos da CAA titil s3o os simbolos tangiveis,
texturizados e os simbolos abstratos (Sampaio, 2019). Simbolos tangiveis,
“[...] sao subconjuntos de simbolos concretos que podem ser tridimensionais
(objetos) ou bidimensionais (figuras)”, (Rowland; Schweigert, 1990, p. 3)
e cujo objetivo ¢ apoiar a comunicagao receptiva e expressiva pois permite
referéncia a pessoas, objetos, lugares, conceitos e eventos além do contexto
imediato, contribuindo para o desenvolvimento da linguagem.
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Pelosi (2013) descreve simbolos tangiveis como aqueles
utilizados com pessoas com impedimentos visuais, deficiéncias sensoriais
multiplas, déficit intelectual severo, ou criancas em estdgio inicial do
trabalho de CAA. Os simbolos tangiveis, segundo a autora, incluem os
objetos idénticos ou similares aos que representam, as miniaturas, os objetos
parciais, os simbolos que sdo artificialmente associados ao seu significado,
e outros simbolos tangiveis como representacao titil de desenhos simples.

Os simbolos texturizados sio representagoes tatilmente
salientes, tridimensionais e artificiais associadas a pessoas, objetos e
atividades, usadas para comunicagio receptiva e expressiva (Murray-
Branch; Bailey; Poff, 1998). A textura utilizada deve ser uniforme e para
que a comunicagio seja eficiente torna-se necessdrio criar uma associagio
entre um simbolo texturizado e um referente, ou seja, um objeto ou
atividade preferencial.

Em relagio aos simbolos tdteis abstratos, apesar de serem
concretos, ndo apresentam nenhuma ligagio perceptual com seus referentes,
ou seja, nao se parecem com aquilo que representam (Sampaio, 2019).

A literatura nacional e internacional aponta as estratégias
titeis como uma possibilidade de via de comunica¢io para criangas com
deficiéncia multipla sensorial visual, cegas, surdocegas e cegas com NCC
(Maia ez al., 2016; Sampaio, 2019; Moreira, 2020, 2021; Murray-Branch;
Uldavari-Solner; Bailey, 1991; Rowland; Schweigert, 2000; Downing;
Chen, 2003; Trief, 2007; Lund; Troha, 2008; Hagood, 2009; Murray-
Branch, Bailey, Poff, 1998).

No Brasil, os estudos sobre a CAA Tatil iniciaram em 2014
com profissionais da Associagio Educacional para a Multipla Deficiéncia
(AHIMSA) com a participagio de alunos com surdocegueira e deficiéncia
multipla, na faixa etdria de 07 a 14 anos, que apresentavam necessidades
especificas e impedimentos significativos nos processos de compreensio
e produgio da comunicagio (Maia ez al., 2016). Esse sistema simbdlico
tatil alternativo foi adaptado de uma escola americana, situada no Texas,
que atua na mesma drea e tem por objetivo possibilitar a comunicagao de
pessoas com surdocegueira e com deficiéncia maltipla sensorial que nio
conseguiram se apropriar do sistema Braille (Maia ez 4/., 2016).
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No Brasil foram encontrados os seguintes estudos: Maia ez
al., (2016), Sampaio (2019; 2023) e Moreira (2020; 2021). No artigo
intitulado “Comunicagio Tétil possibilidade para pessoas com deficiéncia
multipla sensorial e pessoas com surdocegueira”, Maia et al., (2016)
observaram que alunos foram responsivos as prdticas com o uso dos
simbolos tdteis, embora houvesse a necessidade da criagao de simbolos para
outras categorias. Sampaio (2019), em sua dissertagdo de mestrado, de
cardter quase experimental intrassujeito, do tipo A-B-C, realizado em duas
classes especiais com alunos com multiplas deficiéncias sensoriais visuais,
revelou que apds o procedimento de intervengao houve maior interacio
comunicativa dos alunos com a professora por meio do uso de simbolos
titeis, como também aumento da inten¢ido comunicativa. Foi possivel
verificar ainda as contribui¢ées dos procedimentos e dos recursos da CAA
com simbolos tdteis no favorecimento da comunicagio. J4 na tese de
Moreira (2020), de cardter quase experimental intrassujeito, do tipo A-B, foi
avaliado a associacio de gestos, objetos e simbolos téteis no favorecimento
da comunicag¢io de criancas com multipla deficiéncia sensorial visual. O
estudo foi conduzido no ambiente familiar. Como resultados, as criancas
participantes desta pesquisa compreenderam e utilizaram esses recursos de
forma autdénoma para fazer pedidos.

Moreira (2021) também escreveu um estudo em que analisou
os conceitos da pandemia de Covid 19%® com simbolos tangiveis como
recurso de CAA tdtil para incentivar as criangas com deficiéncia maltipla
sensorial visual a fazerem escolhas, contribuindo para a formagio de
conceitos.

Mais adiante, encontramos o estudo de Sampaio (2023),
intitulado “Simbolos tangiveis: favorecendo a comunica¢io de uma aluna
cega com transtorno do espectro autista’, cujos objetivos foram descrever
o trabalho realizado em uma sala de recursos de referéncia em baixa viso
e cegueira, apresentando os diferentes recursos e estratégias de CAA tdtil e
avaliar os efeitos desses recursos na comunicagao e interag¢io dessa aluna.
Os resultados revelaram que houve ampliagio da interagao da aluna com
a professora, maior autonomia para fazer solicitacoes demonstrando

28 Covid 19: é uma infeccio respiratéria aguda provocada pelo coronavirus SARS-
CoV-2.
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compreensdo da dindmica da aula e redu¢io dos episédios de agitagao e
agressividade.

Em relago a literatura internacional o cendrio no é o mesmo.
Pesquisas apontam resultados promissores e significativos quanto a
utilizagao de simbolos tdteis, pistas tangiveis, simbolos texturizados, entre
outros, com pessoas com deficiéncia. Lund e Troha (2008), por exemplo,
desenvolveram uma pesquisa no qual foi utilizado um modelo de linha de
base multipla para avaliar a eficicia de um protocolo de ensino do sistema
de comunicagio por troca de imagens (PECS)* com simbolos tdteis. Este
estudo forneceu resultados preliminares de que a utilizacao de simbolos
tdteis com estratégias do PECS pode ser um método eficaz para ensinar
jovens cegos € com autismo.

No estudo Trief (2007), foi observado que a utilizagao de pistas
tangiveis com um aluno com deficiéncia multipla sensorial visual pode
fornecer um sistema de comunicagio para que o aluno possa expressar os
seus desejos e necessidades, fazer escolhas e compreender tarefas e rotinas
simples.

Rowland e Schwinger (1989) abordaram a utilizagao de
simbolos tangiveis por individuos com deficiéncias multissensoriais que nio
sao capazes de adquirir sistemas de simbolos abstratos. Foram apresentados
dados sobre o progresso de nove individuos que foram ensinados a utilizar
simbolos tangiveis. Boa parte dos participantes iniciou a pesquisa sem
qualquer comunica¢io simbdlica e concluiu o estudo com um sistema
de comunicac¢io tdtil significativo. Alguns adquiriram um pequeno
vocabuldrio de simbolos, outros evoluiram para um grande vocabuldrio.
Dois participantes aprenderam rapidamente a utilizar simbolos tangiveis
para comunicar necessidades e desejos. Nenhum participante passou da
utilizagdo de simbolos tangiveis para a utilizagao de simbolos abstratos
como principal meio de comunicagio.

Murray-Branch, Uldavari-Solner e Bailey (1991) discorreram
sobre o desenvolvimento de um sistema de comunica¢io com simbolos
texturizados para individuos com deficiéncia intelectual e sensorial.

29 The Picture Exchange Communication System (Bondy; Frost, 1994) - £ um programa desen-
volvido para criangas com autismo e com déficit severo na comunicagio oral. Foi descrito em sete
fases, mas atualmente apresenta-se em seis fases de treinamento. Consiste no intercimbio de figuras
de forma interativa com o intuito de transmitir uma mensagem a alguém (Walter, 2017).
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O sistema consiste em representar objetos e atividades concretas e teve
com foco ensinar a utiliza¢io do sistema texturizado para fazer pedidos e
escolhas.

Sobre os simbolos tangiveis (objetos e imagens utilizados
como simbolos), Rowland e Schweigert (2000) realizaram um estudo com
41 criangas com uma variedade de deficiéncias. Este estudo foi realizado
para dar seguimento a uma pesquisa anterior dos autores que revelou a sua
utilidade para criancas surdocegas. Com efeito, a maioria dos participantes
aprendeu a utilizar simbolos tangiveis, o que lhes permitiu ultrapassar as
restri¢des impostas pela comunicagio gestual.

Em relagio a construgao de atividades significativas para
o estudante, Hagood (2009) sugere que é preciso comegar usando o
objeto de referéncia® dessa atividade. A maioria dos alunos desenvolve
a representacdo simbélica quando os simbolos sio feitos para representar
objetos e atividades altamente motivadoras e usadas para comunica¢io
e conversa com pessoas de quem eles gostam. Em suma, o aprendizado
acontece melhor no contexto de atividades significativas e relacionamentos
também significativos (HAGOOD, 2009).

Vale ressaltar que o estudante precisa de oportunidades que
favorecam o desenvolvimento de suas habilidades funcionais, visando
aprendizagem, independéncia e comunicagio eficiente.

Portanto a formagio docente deve estimular o professor a
avaliar pesquisas que estejam voltadas as especificidades de seus alunos e
com préticas cientificamente validadas, impulsionando a transposi¢ao de
conhecimentos para a sua prética pedagdgica.

Consideracoes finais

A comunicagdo de pessoas com deficiéncia e NCC representa
um desafio no cotidiano escolar. Muitos professores se sentem angustiados
e despreparados para atuar com essa populagio. Assim, para promover
préticas pedagdgicas inclusivas e meios de comunica¢io que favorecam nao
s6 a aprendizagem, mas a comunicagao/interacio de estudantes brasileiros

30 Sao objetos que tém significados especiais designados a eles. Funcionam quase da mesma forma
que as palavras, quer faladas, sinalizadas ou escritas. Podem representar, pessoas, objetos, lugares,

atividades. (Ockelford, 1994).
223



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

com deficiéncia e NCC, é necessdrio investir na formacao continuada de
professores e pesquisas que tratem da CAA tdtil.

E importante destacar que nem todos os aspectos da
comunica¢io podem ser substituidos pela CAA Titil, portanto devemos
considerar todas as inten¢des comunicativas do estudante.

Por fim, neste capitulo apresentamos diferentes conceitos:
CAA, CAA tdtil, simbolos texturizados, simbolos tangiveis, simbolos téteis,
entre outros. Como limitagao, nio foi realizada uma busca sistematizada
em periddicos de estudos internacionais sobre CAA tdtil. No Brasil, ha
incipiéncia de estudos baseados em evidéncias acerca do processo de
escolarizagdo e comunicagio de pessoas com deficiéncia ¢ NCC que
poderiam se beneficiar da CAA tdtil, em especial, no contexto educacional.
Assim posto, conclui-se que mais pesquisas devam ser conduzidas para
que profissionais que atuam na drea de Educagio possam promover
acessibilidade curricular e comunicacional para estudantes com deficiéncia
e NCC, garantindo-lhes nao sé o acesso, mas o desenvolvimento de sua
aprendizagem e comunicagao.
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Capitulo 14

Programas nas comunidades: classes
hospitalares, atendimento pedagégico
domiciliar e grupo de habilidades sociais

Jacyene Melo de Oliveira Araujo
Patricia Lorena Quiterio

Neste capitulo serio abordados aspectos referentes sobre os
programas nas comunidades: classes hospitalares, atendimento pedagdgico
domiciliar e grupos de habilidades sociais. Inicialmente, discorre-se sobre o
Atendimento Educacional Hospitalar e Domiciliar (AEHD) no contexto
brasileiro que se realiza no 4mbito das classes hospitalares e atendimento
pedagdgico domiciliar. Na segunda parte do capitulo, aborda-se o campo
teérico-pritico de treinamento em habilidades sociais e apresenta-se um
estudo com foco no desenvolvimento de um programa de promogio de
habilidades sociais para estudantes com autismo. Por fim, discutem-se as
contribui¢des dessas préticas para a inclusao dos estudantes, em contextos
para além da escola como o hospitalar.

Programasde atendimento educacionalhospitalar e domiciliar:
classe hospitalar e atendimento pedagogico domiciliar

O Atendimento Educacional Hospitalar e Domiciliar é
uma modalidade de atendimento da Educagao Especial que visa realizar
o acompanhamento dos processos de desenvolvimento e aprendizagem,
atendendo as necessidades cognitivas, fisicas e emocionais das criangas
ou jovens hospitalizados que sio impedidos de frequentar a escola devido
a sua condigao de saide, além aproximi-los dos padroes cotidianos,
principalmente, através de atividades com multiplas linguagens. Esse
direito ¢ assegurado com base no Artigo 205 da Constitui¢io Federal
de 1988, que reconhece o acesso a educagio como direito para todos e
dever do Estado e da familia, a ser “[...] promovida e incentivada com a
colaboragao da sociedade visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho”
(Brasil, 1988).
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A prépria legislagdo Brasileira reconheceu ainda, por meio
da resolu¢io n° 41 de 31 de Outubro de 1995, do Conselho Nacional
da Crian¢a e do Adolescente (CONANDA), os Direitos da Crianca e
do Adolescente Hospitalizado (Brasil, 1995). A Secretaria de Educacao
Especial do Ministério da Educagao (MEC) denominou Classe Hospitalar
como uma das modalidades de atendimento especial conceituando-a como:
“[...] ambiente Hospitalar que possibilita o atendimento educacional de
criangas e jovens internados, que necessitam de educagdo especial ou que
estejam em tratamento.” (Brasil, 1994).

A proposta da Classe Hospitalar e do atendimento pedagdgico
domiciliar ¢ dar continuidade as atividades escolares das criangas e
adolescentes internados e/ou em tratamento de satde, impossibilitados
de frequentar a escola regular, em toda a Educagao Bésica - da Educacao
Infantil a0 Ensino Médio - de maneira que haja intera¢do harmoniosa entre
as acoes educativas a serem realizadas de acordo com a realidade hospitalar.

O objetivo de oferecer acompanhamento curricular deve
prever que todas as dreas do conhecimento sejam contempladas. Por
isso, o processo de ensino-aprendizagem de contetidos promovidos nas
enfermarias, classes hospitalares ¢ nos atendimentos domiciliares possui
um cardter individualizado e ao mesmo tempo traz a possibilidade de
convivéncia com um coletivo.

O atendimento pode ser feito tanto na classe, onde é mais
comum, ou nos leitos, isolamento, e até mesmo na UTI, desde que
exista precaucdo quanto aos cuidados referentes a satide dos aprendizes.
Sendo assim, agindo de forma a conciliar as agoes educativas e a realidade
hospitalar. Contudo, a classe hospitalar deve oferecer nao sé atendimento
pedagdgico aquelas criangas com necessidades educacionais especificas -
NEE - mas, também, a todas aquelas que se encontram em condigio de
hospitalizagao independente de sua patologia.

A proposta da Classe Hospitalar e do atendimento pedagdgico
domiciliar ¢ dar continuidade as atividades escolares das criancas e
adolescentes internados e/ou em tratamento de sadde, impossibilitados
de frequentar a escola regular, em toda a Educagio Bésica - da Educacio
Infantil a0 Ensino Médio - de maneira que haja intera¢do harmoniosa entre
as agoes educativas a serem realizadas de acordo com a realidade hospitalar.

Trabalhar junto a criancas e adolescentes hospitalizados é um
desafio que implica em descobrir estratégias diferenciadas e adaptdveis a
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realidade e necessidade de cada um, por exemplo, como abordar e provocar
neles interesse em aprender, diante de uma doenga grave.

Considera-se o perfil de compromisso que a educacio
assume com a proposta de resgatar a possibilidade do educando em dar
continuidade aos seus estudos conforme expresso no pardgrafo 2°, art. 58
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB n°9. 394/96:
“[...] O atendimento serd feito em classes, escolas, ou servicos especializados
sempre que, em fungao das condigoes especificas do aluno nio for possivel
a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular”.

Nem todos os hospitais dispdem de um espago exclusivo como
salas de aula, para que possam desenvolver esse atendimento pedagégico
a fim de que os aprendizes possam ter suas necessidades educacionais
atendidas. Para cada crianca/adolescente o tempo de permanéncia no
hospital ¢ de diferente duracio, o que nio altera o seu objetivo.

A seriagao escolar e/ou aproveitamento na aprendizagem
apresentados pelos estudantes sofrem alguma variago e, por esse motivo, a
Classe Hospitalar continua na batalha pela obrigatoriedade de oferta e no
combate da evasao escolar, uma vez que hd para a crianca e o adolescente
que passam por esse atendimento de ensino uma grande contribuicio
ou no reingresso deste estudante em sua escola de origem ou no seu
encaminhamento para matricula apés a alta.

Segundo o documento “Classe Hospitalar e Atendimento
Pedagdgico Domiciliar: estratégias e orientagoes” do Ministério da
Educagao (Brasil, 2002, p. 11), “[...] esta aten¢do também diz respeito ao
paradigma de inclusdo e contribui para com a humanizagao da assisténcia
hospitalar”. Surge, entdo, uma outra perspectiva de inclusao escolar: a das
classes hospitalares. Com base na mesma, deve haver um movimento, das
institui¢oes responsaveis pela educagio da crianga e do adolescente, ou
seja, Estado, escola e familia, para inserir entre suas prioridades a inclusio
de criancas e de adolescentes, momentaneamente excluidas e excluidos do
sistema escolar devido ao tratamento médico que estdo sendo submetidas,
almejando uma reinser¢ao plena no seu meio familiar, educacional e social.

Programas de promocao em habilidades sociais

As habilidades sociais sao definidas como um conjunto de
comportamentos sociais valorizados pela cultura em questao, voltados para
o enfrentamento de demandas coletivas. Essas habilidades relacionam-se
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com os comportamentos sociais desejiveis funcionando como fator de
protegdo ao desenvolvimento humano. Em geral, apresentam repercussoes
com alta possibilidade de beneficiar o préprio individuo, seu interlocutor
e a comunidade (Del Prette; Del Prette, 2017). Assim, sao fundamentais
para uma tarefa social bem-sucedida em diferentes contextos sociais, como
por exemplo ingressar em um grupo de colegas.

Freitas e Del Prette (2014) realizaram um estudo de
caracterizagao do repertério de habilidades sociais, com professores de 120
alunos de escolas regulares e especiais, abarcando diferentes categorias de
necessidades educativas especiais. As criangas com transtorno de déficit
de aten¢do e hiperatividade, autismo, problemas de comportamento
internalizantes e externalizantes apresentaram comparativamente menor
frequéncia de comportamentos desejdveis nas classes de habilidades sociais.

O diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) deve
ser realizado a partir de dois critérios essenciais, de acordo com o Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-V (APA, 2013):
prejuizo persistente na comunicagao social reciproca e na interagao social e
padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades.
Esses sintomas devem estar presentes desde o inicio da infincia, além de
limitar ou prejudicar o funcionamento cotidiano do individuo.

De acordo com Del Prette e Del Prette (2005), os programas
de THS devem contribuir para a ampliagao do repertério de HS dos
participantes, assim como para que essas habilidades sejam utilizadas com
mais frequéncia, funcionalidade e fluéncia; promover a manutengio das
habilidades aprendidas e a generalizagao para diversos ambientes e para
interagdes sociais com diferentes interlocutores. Os programas de THS
podem ser agrupados, em categorias, de acordo com os objetivos e o
publico de atendimento (Murta ez a/., 2015).

As caracteristicas deste transtorno podem prejudicaraqualidade
das relacoes sociais dos individuos com TEA, dado que este publico tem
mais dificuldade de identificar demandas do contexto social, planejar e
emitir comportamentos socialmente competentes (Togashi; Walter, 2016).
Ademais, destaca-se a importincia de programas de THS para o ensino de
HS e, consequentemente, a reduc¢io de comportamentos desadaptativos
(Del Prette; Del Prette, 2005; Murta ez al., 2015; Oliveira; Quiterio, 2022).
Esses programas podem incluir a Comunicagao Alternativa (CA), enquanto
drea de prdtica e pesquisa, cujos recursos visam promover a comunicagao
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de pessoas sem fala articulada, possibilitando incluir individuos com TEA
em seus diferentes niveis e ampliando as possibilidades de interagio com
os interlocutores, favorecendo os relacionamentos interpessoais (Quiterio;
Nunes, 2018). Deste modo, os programas de promogao das habilidades
sociais tém sido utilizados como mecanismo de inclusio de criancas e
adolescentes com deficiéncias, sendo indicado como uma intervencio
complementar para pessoas com autismo.

Contribuicoes praticas das habilidades sociais educativas e
inclusivas

Miiltiplas Linguagens e Classe Hospitalar: Uso da Tecnologia Assistiva e
da Comunicagio Alternativa numa Perspectiva Colaborativa e Inclusiva

Esta pesquisa (em andamento) se configura como uma
ramificagio do projeto “guarda-chuva” Formagio de profissionais da
Educagao Especial em uma perspectiva colaborativa (Pré6-Humanidades/
CNPQ). E visa analisar as prdticas pedagdgicas desenvolvidas em um
hospital infantil filantrépico na cidade do Natal-RN, com foco no uso da
Tecnologia Assistiva e da Comunica¢io Alternativa como instrumentos
capazes de proporcionar a inclusao e contribuir com as préticas pedagégicas.

Dessa forma, por meio desses recursos, os aprendizes podem
ampliar suas habilidades e apropriagio das multiplas linguagens de
maneira inclusiva. A pesquisa se caracteriza como qualitativa e investigativa
abordando questiondrios, entrevistas, andlise documental e observacio
participante.

A pesquisa estd apoiada nos estudos de Patuzzo e Gongalves
(2019), Gongalves, Aratijo e Rocha (2021) e Deliberato (2009; 2011),
dentre outros, no que se refere 2 pedagogia hospitalar e praticas inclusivas.

Como resultado, serao fornecidas possibilidades para
desenvolver o trabalho do educador, desempenhando na classe hospitalar
o fazer docente com prdticas inclusivas que atendam as necessidades dos
alunos com deficiéncia, proporcionando aos estudantes meios de melhor
adesao da aprendizagem e inclusio por meio de recursos educacionais
tecnoldgicos assistivos e da comunicagao alternativa.
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Promovendo habilidades sociais de criancas e adolescentes com deficién-
cia: uma intervengdo em contexto hospitalar

Esse estudo foi aprovado pela Comissio de Etica em Pesquisa
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Parecer COEP 4.606.734) e
teve como objetivo descrever uma interven¢ao no campo do treinamento de
habilidades sociais com criancas e adolescentes com deficiéncia atendidos
em um Hospital Universitario. O grupo de interven¢ao era composto por
10 criangas e adolescentes com idades entre cinco e 16 anos e 10 criangas e
adolescentes entre trés e 15 anos formaram o grupo controle.

O programa contou com 20 encontros semanais com
os participantes e seis encontros com os responsdveis. Os encontros
abordaram as classes: Habilidades Bésicas de Comunica¢io; Autocontrole
e Expressividade Emocional; Civilidade; Empatia; Assertividade; Fazer
Amizades; Solugao de Problemas Interpessoais e Habilidades Sociais
Académicas; e foram estruturados da seguinte maneira, conforme ilustra
a Figura 1.

Figura 1 - Planejamento dos encontros de intervencio

__ Acolhimento e retorno da tarefa de
casa

Exposigdo didatica sobre cada
subclasse de habilidades sociais

| Dinamica ou vivéncia para fixagao
do conceito

REHS-TEA

Atividades sobre o tema
== desenvolvidas por meio dos recursos
da comunicagdo alternativa

ol Tarefa de casa — Avaliagao do encontro

Fonte: Quiterio, Nunes (2018)
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Descrigao da imagem: Fluxograma com letras brancas e fundo na cor azul. O esquema
apresenta a sequéncia do PPHS-TEA com as seguintes informagoes: (a) acolhimento
e retorno da tarefa de casa; (b) exposi¢io diddtica sobre cada subclasse de habilidades
sociais; () dinAmica ou vivéncia para fixagio do conceito; (d) atividades sobre o tema
desenvolvidas por meio dos recursos da comunicagdo alternativa; (e) tarefa de casa e
avaliacio do encontro.

A partir da andlise do Inventdrio de Habilidades Sociais para
Alunos sem Fala Articulada (IHS-ASFA) e do questiondrio respondido
pelos familiares, aplicados pré e pds intervencio, identificou-se, por
meio dos resultados obtidos, um aumento no repertério de habilidades
sociais nas classes: empatia, civilidade, assertividade, solugao de problemas
interpessoais e habilidades sociais académicas (IHS-ASFA-autoavaliacao) e
nas classes: habilidades bésicas, autocontrole e expressividade emocional,
civilidade, empatia, fazer amizades e assertividade (questiondrio —
familiares).

E possivel concluir que o programa possui uma alta relevincia,
uma vez que iniciativas de treinamento das habilidades sociais para
criangas e adolescentes com autismo sdo escassas, sendo indicados por
diversos estudos na literatura cientifica, além de ter-se mostrado benéfico
e auxiliado os participantes a generalizar os efeitos da intervengao para
outros contextos, assim como ampliar seu repertério de habilidades
sociais utilizando a comunicagao alternativa. Sugere-se a realizagio de
novos grupos, para que mais criancas e adolescentes sejam contemplados,
e a intervengdo ocorra com maior nimero de participantes, permitindo
realizar inferéncias estatisticas mais significativas.

Consideracoes finais

Em relagio ao programa de Atendimento educacional
Hospitalar e Domiciliar, pode-se concluir que a educagao no contexto
hospitalar é entendida como um direito, um caminho o qual ameniza
os traumas da internagao e auxilia no processo de cura do estudante
enfermo. Ademais, a continuidade dos estudos no hospital contribui na
aprendizagem e desenvolvimento da crianga e do adolescente, incluindo
aspectos mais abrangentes como o entendimento sobre a vida e a morte,
sobre si mesmos e sobre o mundo.

No que diz respeito ao programa de promogao em habilidades
sociais apresentado neste capitulo, identificou-se que, embora o processo
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de reabilitacio de criancas com TEA envolva programas de THS, foram
encontrados apenas estudos internacionais com este objetivo. Sendo
assim, é possivel perceber a necessidade de que pesquisas voltadas para
este ptblico sejam realizadas em 4mbito nacional, permitindo a adapta¢io
dos programas as caracteristicas culturais da populagao brasileira (Oliveira;
Quiterio, 2022).

Por fim, sugere-se o desenvolvimento de intervenc¢oes voltadas
para individuos com TEA que exigem apoio substancial, assim como a
inser¢ao de recursos da CA nos programas de THS realizados junto a este
publico.Considera-se fundamental a garantia dos direitos das criangas e
dos adolescentes de aprender e de continuar os seus estudos mesmo no

hospital.
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Capitulo 15

Plano educacional individualizado:
fundamentos e praticas

Maria Elisabete da Silva Tomé Mendes
Débora Regina de Paula Nunes

Introducao

A educagio inclusiva tem ganhado destaque nas dltimas
décadas, impulsionada por politicas e normativos legais que visam
garantir o direito de todos os/as alunos/as a uma educacio de qualidade.
Neste contexto, o Plano Educacional Individualizado (PEI) surge como
uma ferramenta fundamental para atender as necessidades especificas de
alunos/as com transtornos do desenvolvimento. Este capitulo enquadra os
fundamentos teéricos e legais do PEI, as suas caracteristicas, implementagio
prética e os desafios enfrentados pelas escolas e professores na elaboragio e
execugao deste plano em contexto nacional.

Fundamentac¢ao do plano educacional individualizado

O Plano Educacional Individualizado é um documento formal
que descreve o programa especifico para um/a aluno/a que apresenta
necessidades especificas. Compreendido como um recurso de planejamento
eavaliacio, o PEI descreve o nivel atual de desempenho do aluno e estabelece
objetivos educacionais e funcionais de curto e longo prazo, alinhados ao
curriculo do ensino regular. A consecugao desses objetivos ¢ facilitada pelo
emprego de métodos alternativos e individualizados de ensino e avaliagao,
adaptados as especificidades cognitivas, sensoriais, sociocomunicativas e
comportamentais do educando (Pletsch; Glat, 2012; Tannus-Valadao;
Mendes, 2018; Bassi; Brito; Neres, 2020; Silva; Camargo; Mello; Costa,
2022; Pereira; Nunes, 2024).

A fundamentagio tedrica do PEI estd ancorada nos principios
da educagio inclusiva e direito a educagio. Nesses termos, é importante
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referenciar documentos internacionais considerados basilares ao paradigma
da Inclusao, dentre os quais destacam-se a Declara¢io de Salamanca
(Unesco, 1994) e a Convencio Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (ONU, 2006). O primeiro foi um marco internacional
a0 afirmar a necessidade de sistemas educacionais inclusivos, adaptados
para todos/as os/as alunos/as. A segunda preconiza o reconhecimento do
direito das pessoas com deficiéncia a educagao (Artigo 24.°), pelo que as
criangas e jovens com deficiéncia, ndo podem ser excluidas do sistema geral
de ensino e devem aceder a um ensino inclusivo, de qualidade e gratuito,
em igualdade com as demais pessoas nas comunidades em que vivem.

Em termos nacionais, é relevante fazer alusio a Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva e a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI). A primeira foi
instituida em 2008 com o objetivo de assegurar o acesso ao ensino regular
dos alunos que apresentavam necessidades educacionais especiais, incluindo
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades. Para viabilizar a participagio e aprendizagem dessa
populagao na escola regular, ¢ assegurada a oferta, de forma suplementar
ou complementar, do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
no contraturno. Ademais, é prevista a formagao de professores para o
atendimento desse alunado (Brasil, 2008).

Em conformidade com a Convengio sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia da ONU, o governo brasileiro promulgou, em
2015, a Lei n° 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (LBI). Alinhada aos principios do modelo
da Educagio Inclusiva, essa legislacio visa garantir que as pessoas com
deficiéncia tenham igualdade de condigbes para exercer seus direitos
fundamentais e liberdades, promovendo sua plena inclusio social e
cidadania.

Embora haja um alinhamento do PEI com os principios da
Educagao Inclusiva e esse dispositivo seja consolidado como politica ptblica
em diversos paises do mundo, o PEI tem sido timidamente abordado
nos documentos federais brasileiros (Tannts-Valadao; Mendes, 2018;
Bassi; Brito; Neres, 2020). A seguir sdo apresentadas quatro importantes
publicagoes que descrevem recursos de planejamento que contemplam
principios semelhantes ou andlogos ao PEIL.
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Ap6s a Declaragao de Salamanca, o Brasil promulgou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional n° 9.394 de 1996 (Brasil,
1996). Esse documento, no Artigo 59, estabelece que os sistemas de
ensino devem garantir aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao: curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagio especificos, para atender as suas
necessidades. Embora o PEI nio seja explicitamente mencionado, entende-
se que alguma forma de individualiza¢io do ensino deve ser implementada
na sala regular.

Vale, ainda, mencionar um conjunto de materiais diddticos
destinadosaformagao de professores, publicadosem 2000 pelo Ministério da
Educagao, intitulado Projeto Escola Viva: Garantindo o acesso e permanéncia
de todos os alunos na escola - Alunos com necessidades educacionais especiais.
Em uma das cartilhas, que versam sobre as adaptagées de grande porte,
consta que os alunos com necessidades educacionais especiais devem ter
um Plano Individualizado de Ensino, produzido com o suporte do ensino
especial. Esse plano, segundo a cartilha, deve ser elaborado no inicio da
vida escolar e atualizado continuamente conforme o desenvolvimento e
aprendizagem do educando (Aranha, 2000). Nesse sentido, o documento
trata da colabora¢io do ensino especial, mas nao descreve a forma como a
proposta pode ser operacionalizada.

Complementando essas diretrizes, a Lei Brasileira de
Inclusao (Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015), no artigo 28, trata da
institucionalizagio do atendimento educacional especializado, com os
devidos servicos e adaptagoes. Além disso, aborda a criagao do Plano de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE), conforme recomendado
na resolucio n° 4/2009.

Observa-se que o PEI converge, em certa medida, com o
PAEE. Ambos preconizam uma metodologia colaborativa de trabalho, de
cardter multidisciplinar. No caso do PAEE, a referida resolugao estabelece
que a elaboragao e execucio do plano deve ser conduzida pelo professor da
SRM ou centros de AEE, em colaboragiao com outros docentes do ensino
regular, familiares, além de profissionais da satde, assisténcia social e outros
servicos necessdrios ao atendimento (Brasil, 2009).

Silva e colaboradores (2022), alertam, no entanto, para
diferencas fundamentais. Enquanto o PAEE ¢ tipicamente implementado
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pelo professor do AEE, nas SRM, o PEI ¢é de responsabilidade de toda
a equipe multidisciplinar e deve ser operacionalizado em todos os locais
onde circula o aluno. Ademais, os resultados dos progressos do educando

sao monitorados pela equipe multiprofissional no caso do PEI, enquanto

no PAEE essa responsabilidade é do professor do AEE.

Elaboracio do plano educacional individualizado

Em consonincia com o paradigma da educagao inclusiva,
¢ crucial desenvolver estratégias de ensino direcionadas tanto a escola
quanto a familia dessas criangas e jovens. Essas estratégias devem adotar
uma abordagem social, interativa, habilitadora e participativa para
promover oportunidades de aprendizagem (Mendes, 2009). Portanto,
na planificacio da intervencio deverd definir-se quais as atividades mais
relevantes; determinar seu o nivel de participagio nessas atividades e quais
os apoios necessarios; selecionar os contextos mais adequados para ensinar
competéncias bdsicas (como o ser capaz de comunicar e de interagir
socialmente) e desenvolver competéncias funcionais relevantes; bem como,
definir as estratégias e os materiais mais adequados a usar. As atividades a
selecionar devem ter em considera¢ao diversos principios, designadamente,
os contextos de vida onde se pretende que estes/as alunos/as fagam as
aprendizagens (em casa, na escola, na comunidade), as necessidades e as
prioridades definidas pela familia, as necessidades e as capacidades dos/as
alunos/as, as aprendizagens funcionais que proporcionam, a participacio
com os seus pares com e sem necessidades especificas, o desenvolvimento
de competéncias sociais e comunitdrias, as vivéncias socioculturais
enquadradas em momentos de lazer, e a promogao da aprendizagem de
contetidos mais académicos.

O PEI deve ser elaborado de forma colaborativa, envolvendo
professores, especialistas, a familia e o/a préprio/a aluno/a. Essa abordagem
participativa é essencial para garantir que o plano atenda as reais necessidades
da crianca ou jovem e esteja alinhado com seus interesses e potencialidades.

Um plano educacional eficaz deve incluir todos os aspetos
que se consideram importantes na vida e na educagio do/a aluno/a. Nesse
sentido, deve haver uma avaliagao inicial abrangente, que identifique as
potencialidades, dificuldades e necessidades especificas do/a estudante.
Essa avaliagao deve ser pluridisciplinar, considerando aspetos cognitivos,
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emocionais, sociais e fisicos. Com base nessa avaliacao, devem ser definidos
os objetivos educacionais a curto e longo prazo, que devem ser claros,
mensurdveis e realistas.

E também essencial incluir a descricio das estratégias e
recursos a serem utilizados para alcancar os objetivos definidos. Isso inclui
adaptacoes curriculares, metodologias de ensino diferenciadas, uso de
tecnologias e apoios especializados. Além disso, deve prever-se um sistema
de acompanhamento e avaliagio continua, para monitorar o progresso
do/a aluno/a e fazer os ajustes necessarios ao longo do tempo.

O/a aluno/a, no centro deste processo, deve ser encorajado/a a
participar ativamente na construgio do PEI, sempre que possivel. Promover
a sua autonomia e participagao ativa é essencial para o seu desenvolvimento
integral. Além disso, ouvir a voz da crian¢a ou jovem e considerar os seus
desejos e interesses promove o seu envolvimento e adequagao das metas a
incluir no plano.

A participagio dos pais nos processos de decisao é também
importante, pois podem partilhar informacoes valiosas sobre os/as filhos/as
que ajudam na elaboragio dos planos individualizados (Morningstar ez al.,
2017; Silva; Camargo, 2021). No dominio da educacio inclusiva, tanto a
legislacao como a literatura descrevem responsabilidades adicionais para os
pais defenderem as necessidades especificas dos/as filhos/as e participarem
na tomada de decisoes através da elaboragio do programa de ensino
individualizado (Turnbull; Turnbull, 2001).

A estrutura e as medidas a incluir no plano devem ser
cuidadosamente delineadas para garantir a sua eficdcia, devendo abranger a
inser¢ao no Projeto Curricular de Turma (PCT), a transi¢ao entre niveis de
ensino, a transi¢io para a vida adulta, a composicio da equipe responsédvel
pela sua elabora¢io, bem como os processos de avaliagio e revisao continua.

A inser¢ao do plano individualizado no PCT ¢ essencial
para garantir que as adaptagoes e estratégias previstas sejam efetivamente
implementadas no contexto da sala de aula. Segundo Lima e Aranha
(2016), esta articulagio permite que os objetivos educacionais individuais
sejam integrados ao curriculo geral, promovendo a inclusao de forma mais
natural e eficaz. Isso requer uma estreita colaboragao entre os professores
regulares e os professores de educacio especial, que devem trabalhar juntos
para adaptar as atividades pedagdgicas, métodos de ensino e avaliagoes, de
modo a atender as necessidades de todos os alunos.
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A transigao entre os diferentes niveis de ensino e para a vida
adulta representa um momento critico para os/as alunos/as com transtornos
do desenvolvimento. O plano deve prever estratégias especificas para
facilitar essa transi¢ao, garantindo que recebam o apoio necessdrio em cada
etapa de seu percurso educativo. De acordo com Morningstar ez al. (2017),
a preparagao para a transi¢ao deve comegar bem antes do final do ciclo
escolar, envolvendo a capacitagao dos/as alunos/as para a autonomia e a
participagao ativa na sociedade.

Assim, o plano educacional deve ser cuidadosamente
planejado, sem recorrer a respostas estereotipadas, servindo como um guia
para uma intervengdo educativa personalizada. Os processos de avaliagao
e revisdo continua, sio aspetos que devem também ser cuidadosamente
planejados.

A literatura especializada refor¢a a importincia de uma
abordagem colaborativa e integrada, destacando que o sucesso do PEI
depende de um esforgo conjunto e constante de todos os envolvidos no
processo educativo (Morningstar ez al., 2017; Lima; Aranha, 2016; Ryndak
etal., 2013).

Implementaciao do plano educacional individualizado

A implementagio do PEI na prética escolar envolve virios
desafios e requer uma abordagem holistica. Assim, é fundamental
sensibilizar e capacitar professores, auxiliares de educacio e especialistas
para participarem ativamente na elaboragio dos planos individualizados
e promoverem uma educagio inclusiva. Nesse sentido, é necessdria a
formagao de todos os intervenientes, a qual deve abranger aspetos legais,
tedricos e praticos, proporcionando as ferramentas necessarias para
identificar e atender as necessidades das criancas e jovens com transtornos
do desenvolvimento e promover a sua inclusao.

A coordenagio pedagbgica tem um papel central na
implementagio do plano educacional individualizado, atuando como
mediadora entre os professores, a familia e os especialistas. E responsabilidade
da coordenagao garantir que todos os envolvidos compreendem o PEI e
colaboram na sua implementagao.

Além disso, a escola deve disponibilizar os recursos necessdrios,
sejam eles humanos, tecnoldgicos ou materiais, para que as adaptagoes e
medidas de apoio previstas sejam efetivadas.
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A implementagao do plano também exige uma flexibilizacao
curricular, permitindo que o curriculo seja adaptado as particularidades de
cada aluno/a. Isso pode incluir a modificacio de contetidos programiticos,
aadogio de diferentes métodos de ensino e formas de avalia¢io, bem como
a utilizacido de recursos especificos, por exemplo softwares educativos,
material em braile, entre outros. Segundo Pletsch (2010), essa flexibilizacio
¢ essencial para garantir que todos os/as alunos/as possam aceder ao
conhecimento de forma equitativa.

A planificago, organizagio e prestagio de apoios num contexto
educacional inclusivo exigem uma abordagem holistica e colaborativa, que
integra diversos atores do processo educativo.

Em primeiro lugar, a comunidade desempenha um papel
fundamental ao oferecer uma rede de suporte essencial para a inclusao
efetiva dos/as alunos/as com necessidades especificas, os servigos de satde,
os centros de reabilitagio e outras instituicoes podem colaborar com as
escolas, proporcionando recursos adicionais e suporte especializado.

A participagdo ativa da familia é outro componente crucial,
os pais e cuidadores devem ser vistos como parceiros na educagio,
envolvidos ativamente no processo de elaboragao e implementacao do
PEI. A comunicagio regular e eficaz entre a escola e a familia garante que
os objetivos educacionais estejam alinhados com as suas expectativas e
necessidades.

A colaborac¢io entre os diferentes atores envolvidos é crucial
para o sucesso do plano. Segundo Mittler (2000), a parceria entre familia
e escola fortalece o compromisso com o desenvolvimento do/a aluno/a,
promovendo uma educagio mais integrada e eficaz. A comunicagio
constante e transparente entre todos os envolvidos permite ajustes
oportunos e a identificagio atempada de dificuldades, garantindo uma
interven¢do mais precisa e eficaz.

Promover a colaboragio e a partilha de informagoes e
experiéncias entre professores ¢ igualmente importante. O intercimbio de
préticas pedagdgicas eficazes e a discussdo conjunta de desafios ajudam a
criar estratégias mais robustas e adaptadas as necessidades dos/as alunos/
as. De acordo com Lima e Aranha (2016), essa troca de conhecimentos
promove um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e eficiente.
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A partilha de conhecimentos entre pais e professores fortalece
a rede de apoio, e a dinamizagio de redes de suporte, familia-a-familia,
proporciona uma comunidade de apoio mutuo, essencial para lidar com
os desafios didrios.

O apoio as familias no desenvolvimento de suas competéncias
e autonomias é uma parte vital do processo educativo inclusivo. Isso pode
ser feito através do alargamento da intervencio a uma grande diversidade
de contextos educativos, como domicilios e outros espagos da escola e da

comunidade, ampliando o alcance e a eficicia das intervengoes educativas
(Dyson; Howes; Roberts, 2004).

Desafios futuros

Apesar dos avancos na legislagio e nas préticas inclusivas, a
implementacio efetiva do PEI ainda enfrenta diversos desafios no cendrio
brasileiro. Entre eles, destacam-se a caréncia de politicas putblicas federais
que versem sobre sua obrigatoriedade nos sistemas regulares de ensino, a
auséncia de diretrizes comuns para a sua elaboracio e operacionalizagio,
as convergéncias (e divergéncias) com os PAEE, e a falta de formacao
especializada de professores.

Primeiramente, como previamente discutido, a despeito
da existéncia de leis que tratam da individualizagio do ensino, no Brasil
inexistem leis federais que tornem o PEI mandatério. E importante
salientar, no entanto, que o uso desse instrumento é apresentado em
dispositivos municipais e estaduais em estados como Minas Gerais, Rio
Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e Sao Paulo. Nesses
termos ¢ relevante a ampliagao do PEI como politica educacional a outros
estados, com vistas a atender as demandas académicas e funcionais de
alunos com necessidades especificas.

Um segundo aspecto a se considerar é a escassez de estudos
que tratam de sua operacionaliza¢io. Ademais, pesquisas tém indicado
que o envolvimento de professores do ensino regular na elaboragao do
PEI é precdrio, que as informagdes inseridas nos planos sao insuficientes
para o desenvolvimento do aluno na sala regular e que as familias nao sao
envolvidas no processo de construgao dos planos (Silva; Camargo, 2021;
Pereira; Nunes, 2024).
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Em terceiro lugar é relevante ponderar sobre as implicacoes
relativas a coexisténcia do PEI e do PAEE. No estado do Rio Grande do
Norte, por exemplo, cabe ao professor das Salas de Recursos elaborar o
PAEE e ao professor da Educacio Especial do Estado, o PEL. O que se
observa na prdtica é que o docente da SRM foca no desenvolvimento
de objetivos funcionais do aluno, essenciais para assimilar os contetidos
curriculares definidos pelo PEI (Pereira; Nunes, 2024). Esse modelo
operacional diverge do paradigma da inclusio, visto que parece exigir que
o aluno desenvolva habilidades essenciais em ambiente segregado (AEE)
antes de se integrar plenamente na dinidmica da sala de aula comum.
Diferente do PAEE, o PEI estabelece que as habilidades académicas e
funcionais sejam alvo de intervengio em todos os contextos escolares, e
nao apenas nas SRM.

No que tange a formagio docente, pesquisas revelam que muitos
professores no se sentem preparados para lidar com a diversidade na sala
de aula (Mantoan, 2003), sendo comum o desconhecimento sobre o PEI.
Estudos indicam que os profissionais da educagio falham em estabelecer
redes colaborativas para elaborar e implementar esse instrumento. De
forma especifica, os estudos apontam que ¢, em geral, o professor do AEE
ou da Educacio Especial que assumem essa fungio de maneira isolada
(Schirmer et al., 2024; Silva; Camargo, 2021; Pereira; Nunes, 2024). Essa
forma de trabalho acaba por gerar préticas segregadoras, comprometendo
a qualidade da educagio oferecida aos alunos com necessidades especificas.

Para superar estes desafios, é necessdrio um compromisso
coletivo que envolva politicas publicas, investimento em formagao de
professores e uma mudanga de atitudes em relagao a inclusdo. A construgio
de uma escola verdadeiramente inclusiva requer a participagao ativa de
toda a comunidade escolar, bem como o fortalecimento das redes de apoio
entre as escolas, as familias e os servigos especializados.

No sentido de melhorar a qualidade dos apoios é necessdria
uma maior integra¢ao das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
dos/as alunos/as com transtornos do desenvolvimento. O estudo realizado
por Lima e Silva (2018) aponta que o uso de tecnologias pode potencializar
a autonomia e a participagio dos/as alunos/as, promovendo uma educagio
mais inclusiva e personalizada.
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Além disso, a valorizacio da voz das criancas e jovens, e de suas
¢ ¢

familias, no processo de elabora¢io e revisio do PEI é fundamental para

garantir que o plano esteja sempre alinhado as necessidades e expectativas

dos envolvidos.

Consideracoes finais

O Plano Educacional Individualizado é uma ferramenta
essencial para a concretiza¢ao da educagio inclusiva, proporcionando um
plano de ensino personalizado que atende as necessidades especificas dos/
as alunos/as com deficiéncia. A elaboragio e implementacio eficaz do PEI
depende de uma abordagem colaborativa, da flexibilizagao curricular e do
investimento continuo na formagao de professores.

Apesar dos desafios, os avangos alcangados e as perspectivas
futuras indicam um caminho promissor para a construgio de uma educagio
mais inclusiva e equitativa, onde todos os/as alunos/as possam desenvolver
plenamente o seu potencial.
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Capitulo 16

Inclusao e planejamento centrado na pessoa

Maria Elisabete da Silva Tomé Mendes

Introducao

O planejamento centrado na pessoa (PCP) é uma abordagem
holistica e inclusiva que visa responder as necessidades individuais
de pessoas com deficiéncia. Esta perspetiva de intervengao procura
promover a autodeterminagio, a inclusio social e a personaliza¢io dos
apoios, garantindo que cada pessoa (crianga, jovem ou adulto) tenha a
oportunidade de viver de forma plena e satisfatéria. Este capitulo pretende
explorar os principios, praticas, desafios e beneficios desta abordagem.

Contextualizacio do planejamento centrado na pessoa

O Planejamento Centrado na Pessoa visa colocar o individuo
no centro do processo de tomada de decisoes, especialmente em contextos
de satde, servigos sociais e educagio. E uma pritica que reconhece a
singularidade de cada pessoa, os seus sonhos, interesses e capacidades,
promovendo um planejamento que valoriza e respeita as preferéncias e
necessidades individuais (Coyle; Moloney, 2005). Essa abordagem ¢
fundamental para garantir que os servigos e apoios oferecidos sejam
realmente adequados e eficazes para cada individuo, contribuindo para
promover a sua qualidade de vida.

Principios do planeamento centrado na pessoa

O PCP ¢ uma metodologia que surgiu como resposta a prética
tradicional de planejamento, que muitas vezes é centrada nas organizagdes
e nos profissionais, em vez de se focar nas pessoas que utilizam os
servigos. Segundo O’Brien e Mount (2005) os principios fundamentais
desta abordagem incluem a valorizagio da pessoa, a construgao de
comunidades inclusivas, a procura de oportunidades de uma vida plena,
o desenvolvimento de uma visao positiva sobre o futuro da pessoa e a
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promocio de um controle real das pessoas com deficiéncia sobre as suas
proprias decisoes. Estes principios ajudam a garantir que as préiticas sio
realmente centradas na pessoa, nio apenas em teoria, mas também na
prética. Neste contexto, ¢ determinante considerar que ao delinear o plano
educacional individualizado sejam consideradas as seguintes metas:

Individualidade

Cada pessoa ¢ Unica, com as suas competéncias, interesses e
necessidades, por isso a intervengio deve ser adaptada para refletir essa
diversidade. Assim, deve reconhecer-se essa diversidade e criar planos
de interven¢do personalizados que respeitem e valorizem as diferengas
individuais. Nesse sentido, a intervengao deve ser abrangente e considerar
todos os aspetos da vida da pessoa, incluindo satde, educacio, emprego,
lazer e relagoes sociais.

Autodeterminacio

A autodeterminagio ¢é central nesta abordagem, pois enfatiza
a importincia de capacitar as pessoas com deficiéncia a tomar decisoes
sobre as suas préprias vidas. Isso envolve apoiar a pessoa na defini¢io de
seus préprios objetivos e na tomada de decisoes informadas. Deste modo,
promove-se o sentido de controle, bem como a autoestima, que sao
elementos essenciais para o bem-estar e para a qualidade de vida.

Inclusdo Social

A inclusiao social é um objetivo fundamental desta abordagem,
que implica a participagdo ativa das pessoas com deficiéncia na comunidade,
tendo igualdade de acesso a oportunidades educativas, profissionais
e recreativas. Sendo de salientar que a inclusao nao beneficia apenas as
criangas, jovens ou adultos com deficiéncia, mas também enriquece a
comunidade, promovendo diversidade e compreensiao mutua.

Direitos Humanos

Os direitos humanos devem ser a base de toda a intervencio,
garantindo dignidade, respeito e igualdade de oportunidades para as
pessoas com deficiéncia. Isso inclui o direito a educagdo, ao trabalho e
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a participa¢do na vida comunitdria, pelo que as priticas devem ser
desenvolvidas e implementadas com base nesses direitos, garantindo
equidade e justiga para todos.

Metodologias do planejamento centrado na pessoa

O Planejamento Centrado na Pessoa é uma pratica colaborativa
que envolve a pessoa com deficiéncia, a familia, os colegas, os amigos e
os profissionais num processo de cocriagio de um plano de intervencio
(O’Brien; Mount, 2005). Esse plano deve ser flexivel, adaptavel e revisto
regularmente para refletir as mudangas que possam ocorrer nas necessidades
e nos interesses da pessoa.

A intervencio deve ser implementada de maneira flexivel e
ajustada conforme necessdrio, sendo fundamental avaliar e reajustar a
intervengio periodicamente, de modo a garantir que permanece relevante
e eficaz. Nesse sentido, deve incluir -se o feedback, regular, da pessoa com
deficiéncia e da sua rede de apoio.

Existem vérias metodologias utilizadas no PCP, cada uma com
caracteristicas especificas, mas partilhando todas a mesma filosofia. Entre
as mais conhecidas encontram-se 0 MAPS (Making Action Plans), o PATH
(Planning Alternative Tomorrows with Hope) e os Circulos de Apoio (Falvey
etal.,2011).

O MAPS é um processo colaborativo que envolve a pessoa, a
sua familia, amigos e profissionais, focando-se em identificar os sonhos da
pessoa e os passos necessdrios para os alcancar. O PATH é uma abordagem
gréfica que ajuda a criar um plano detalhado para o futuro, identificando
metas, agoes, recursos ¢ também estratégias para superar obsticulos. Os
Circulos de Apoio apresentam, de forma visual e simples, a cartografia das
relagdes interpessoais e indicam pistas para o seu desenvolvimento com o
intuito de aprofundar as relagoes com os seus pares de modo a promover
a inclusao.

Os instrumentos referidos nio sao os tinicos e nao devem ser
encarados como produtos fechados, podem usar-se em complementaridade,
e o mais importante é que a sua utilizacao se faga com sensibilidade e sentido
ético, porque ¢ sobre a vida da pessoa que o grupo (familiares, amigos,
colegas e profissionais) se debruca. A base de todos estes procedimentos
estd em acreditar nas potencialidades e recursos da pessoa com deficiéncia
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e da comunidade que em torno dela se constrdi. A sua participagao ativa
em todo o processo ¢ essencial para garantir que o plano de intervencio é
verdadeiramente centrado nela.

O caso da Diana

A mudanga para um Planejamento Centrado na Pessoa
desafia-nos a descobrir um sonho “pessoal” para as criangas e jovens com
necessidades especificas, a criar um padrio de vida que promova a sua
participagio na vida comunitiria.

O planejamento de “futuros pessoais” é um processo continuo
de mudanca social. A eficicia deste plano individualizado depende do
apoio de pessoas preocupadas em fazer dos sonhos realidade, aprendendo
a resolver problemas, a criar comunidades e a mudar as organizagoes em
conjunto.

O caso que passamos a transcrever ¢ um exemplo elucidativo
desta abordagem:

[...] Imagine um mundo no qual nenhum dos seus pares pode falar
ou caminhar. Imagine que nio tem familia nem amigos.

H4 pouco tempo encontrdmos uma jovem que literalmente no tinha
ninguém na sua vida. Ela tem 16 anos e nio conhece ninguém da sua

idade.

A Diana foi abandonada aos quatro anos e foi colocada numa insti-
tuigdo para pessoas com deficiéncia severa ou profunda.

Quando fizemos o seu plano individualizado, sentou-se connosco e
escutou intensamente a conversa. Disseram-nos que ela batia com a
cabega e que gritava constantemente. A Diana que nds observamos
ficou sentada calmamente durante duas horas e escutou com atengio.

O que ela ouviu? O que ela percebeu? E nossa convicgao que ela ou-
viu e sentiu a nossa preocupagio. Nos acreditamos que ela respondeu

ao nosso cuidado, ficando sentada connosco durante duas horas.

Era claro que era preciso construir um “circulo de amigos” intencio-
nal, imediatamente.
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A Diana tinha passado os seus dias numa unidade segregada, numa
escola secunddria de ensino regular. Apesar de ela estar na escola, nin-
guém a conhecia realmente.

A escola juntou um grupo de adolescentes e de professores que mos-
traram interesse em ajudar a Diana.

Comegamos por perguntar: “Como é que te sentirias se a tua vida
fosse como a da Diana?” Uma jovem respondeu sem hesitar: “Eu
suicidava-me”, os outros disseram: “Eu dormia o tempo todo”, “Eu
drogava-me”, “Eu bebia’, ...

Eles compreenderam, imediatamente, que aquilo que a Diana mais
precisava era estar com eles — retird-la da sala dos segregados [...]
Fizeram um levantamento dos locais onde poderiam ir com a Diana.
Havia, em breve, um concerto e uma estudante voluntariou-se para
levar a Diana com os seus outros amigos. Outro decidiu visitd-la na
residéncia e jantar com ela. Os estudantes pensaram que a Diana
devia gostar das aulas de musica e As ideias voavam. A Diana ficou
sentada ao longo da reunido, com um sorriso, balan¢cando-se para a
frente e para trds, para a frente e para trés.

Virios professores decidiram juntar-se e, em vez de se culpabilizarem
pelo que tinham feito no passado, dirigiram a sua energia para agoes
que poderiam realizar no futuro.

O resultado: agora a Diana tem visitas regulares na residéncia. Saiu
mais em 6 meses do que nos tltimos 10 anos e um dos professores e
um aluno parecem ter criado um lago especial com ela, pois convida-
ram a Diana para jantar em suas casas e sair a0 domingo.

O melhor de tudo, foi que a Diana saiu da sala segregada e vai as au-
las de musica, de culindria, e a outras aulas. Ela vagueia pelo refeitério
e parou de meter os dedos nos cantos dos olhos e gritar como fazia
antes.

A Diana estd “curada” Nio!
Se agora tem pessoas com quem falar, coisas que fazer, uma vida

pela frente? Sim!de culindria com os seus barulhos e com professores
“porreiros”.
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Igualmente importante ¢ o facto dos colegas da turma da Diana terem
tido uma experiencia rica [...] Eles tiveram que criar um curriculo,
horirios e solucoes tendo em conta as dificuldades da Diana. Eles
estdo a aprender a organizar o tempo com os professores, a gerir o seu
comportamento e a confrontar os seus valores.

A amizade deles com a Diana deve ter sido uma das atividades de
aprendizagem mais importante das suas vidas. E agora a Diana tem
um sonho, com um novo circulo de amigos, como parte dele (Falvey

etal., 2011, p.119).

Praticas do planejamento centrado na pessoa

O’Brien ¢ Mount (2005) foram percursores desta perspetiva
de interven¢ao e afirmam que a abordagem para um Planejamento
Centrado na Pessoa tem prdticas distintas, mas todas elas compartilham
um fundamento comum baseado nos seguintes pressupostos: 1) a pessoa,
foco do planeamento, e aqueles que amam essa pessoa sio as principais
autoridades sobre o rumo da sua vida; 2) o planeamento centrado na pessoa
preconiza mudar padroes comuns de vida comunitdria; 3) a segregacio e
negacido de oportunidades as pessoas com deficiéncia sao constrangimentos
frequentes; 4) o planejamento centrado na pessoa estimula a hospitalidade
da comunidade e recruta os seus membros para ajudar as pessoas com
deficiéncia a definir e trabalhar rumo a um futuro desejdvel.

A fim de apoiar os tipos de mudancas necessarias para melhorar
as oportunidades destas pessoas para esse futuro desejével, de acordo com
Amado e McBride (2001), todas as politicas e servigos existentes terdo que
mudar as formas como as consideram, as formas como se relacionam com
as comunidades, as formas de aplicar o financiamento, as formas como
definem os papéis e responsabilidades dos profissionais, e as formas como
exercem o poder.
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Quadro 1 - Diferencas entre planejamento tradicional e planejamento centrado na

pessoa

Questao chave

Planeamento Tradicional

Planeamento Centrado
na Pessoa

Quem ¢ a pessoa?

O aluno/a

O/a Cliente

O individuo
O cidadao

Qual o local tipico?

Escola especial

Centro de apoio

A casa da pessoa

A escola regular ou traba-

lho

Como sio organizados
0s servigos?

Num continuo de op¢oes

Através de um tnico sis-
tema de apoios disponivel
para o individuo

Qual é 0 modelo?

Desenvolvimental

Comportamental

Vida tipica

Quais sdo os servigos?

Programas educativos

Intervengoes terapéuticas

Apoios individualizados

Como sao planejados os
servigos?

Programa individual baseado
na avaliacio dos profissionais

Através de um plano cen-
trado na pessoa

maior prioridade?

independente e gestdo do
comportamento

Qual ¢ o contexto de Consenso entre uma equipa | Uma equipa de planeja-

planeamento? mento centrado na pessoa
ou circulo de apoio

A que é que é dada Competéncias de vida Autodeterminacio, rela-

¢oes interpessoais e papéis
sociais valorizados

Qual o objetivo?

Desenvolver a independéncia
e modificar os comportamen-
tos indesejdveis

Apoiar a pessoa a desenvol-
ver um estilo de vida i sua
escolha na sua comunidade
local

Fonte: Adaptado de Becker e Pallin (2001, p.5)

Considerando os pressupostos anteriormente aduzidos,
conclui-se que o0 PCP é um processo individual, mas isso nio significa que
se deva planear s6 com a pessoa, pois é importante descobrir os pontos fortes
e os recursos da pessoa, mas, também descobrir e desenvolver os pontos
fortes e recursos das pessoas da sua rede de suporte e da escola (Mendes,
2018). Assim, para planear a intervenc¢ao devem reunir-se as pessoas que

conhecem e se preocupam com a pessoa, para apoiar a planificagdo, tomada
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de decisdo e pensar na sua vida, e, constituir um “circulo de apoio” que se
retna regularmente com ela, num ambiente descontraido, em momentos
convenientes para que possam planear em conjunto.

Esta abordagem permite, tal como referem Sanderson e Lewis
(2012), apoiar a pessoa a fazer escolhas e mudangas na sua vida, ajudar
a planear o futuro e a organizar os servicos de que precisa, elaborar um
plano de intervengao com base no que quer e apoio necessdrio, organizar
os seus proprios circulos de apoio, permite refletir sobre o progresso ou
as mudancas que precisam ser feitas na sua vida e faz com que a pessoa
seja ouvida. Consequentemente permite a participagio da pessoa na sua
reunido, permite que as familias tenham um papel ativo, cria planos de
agdo para a mudanga e dd informagoes sobre 0 modo como se podem
melhorar e desenvolver os servicos.

As priticas subjacentes a2 implementagio de um planejamento
centrado na pessoa nao sao apenas uma nova forma e diferente de trabalhar
em equipa. Estas prdticas tém por base um grupo de pessoas reflexivas e
comprometidas a trabalhar juntas, para construir ideias que criem uma
vida de significado, uma vida que faz sentido, uma vida como cidadio de
pleno direito.

Desafios do planeamento centrado na pessoa

A implementagio do PCP nio estd isenta de desafios. A
resisténcia 8 mudanga por parte dos profissionais e das organizagdes, a falta
de formagao adequada, bem como a escassez de recursos, sao alguns dos
obstdculos frequentemente mencionados (Dowling; Manthorpe; Cowley,
2000).

Resisténcia a mudanca

A resisténcia @ mudanga de paradigma pode existir ao passar
dos modelos tradicionais de cuidados para um enfoque centrado na pessoa.
Essa resisténcia pode estar baseada em crengas culturais, mas deve-se,
sobretudo, 2 falta de conhecimento sobre os beneficios desta metodologia
de intervengio. Por isso, a sensibilizagio e a formagio sio essenciais para
superar essa resisténcia e promover a aceitagido e a implementagio de
préticas centradas na pessoa.
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Formagdo Especializada

Os profissionais que trabalham com pessoas com deficiéncia
precisam de formagao continua paraadotar e implementar prdticas centradas
na pessoa. Essa formagio deve incluir principios de autodeterminagio,
inclusio social e direitos humanos, além de técnicas especificas para
realizarem uma avaliacio e planejamento individualizado.

Beneficios do planejamento centrado na pessoa

Os beneficios do PCP estao amplamente documentados na
literatura. Um estudo realizado por Sanderson e Lewis (2012) destaca
que esta abordagem conduz, habitualmente, a um aumento na satisfacao
da pessoa com os servigos, maior envolvimento da comunidade, melhor
qualidade de vida e maior autonomia. Além disso, ajuda a criar servigos
mais responsivos e personalizados, promovendo uma maior colaboracio
entre a pessoa ¢ os profissionais.

Melhoria da Qualidade de Vida

O planeamento centrado na pessoa melhora significativamente
a qualidade de vida das pessoas com deficiéncia pela possibilidade de
viverem de forma mais independente e participativa. Ao atender as
necessidades individuais e promover a autodeterminagio, estd a contribuir
para o bem-estar emocional, fisico e social.

Maior Autonomia

A énfase na autodeterminacio e na personalizagio da
intervengdo permite que as pessoas com deficiéncia desenvolvam
competéncias e conflanca para tomar decisbes sobre as suas préprias
vidas. Isso resulta em maior autonomia e independéncia, permitindo que
participem ativamente nas suas comunidades e tenham controle sobre os
seus projetos de vida.

Participacio Social

Ao promover a participagdo ativa em todas as dreas da
vida comunitdria, esta metodologia ajuda a reduzir o isolamento e
a discriminagdo, e a promover de modo crucial a inclusio social. As
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comunidades tornam-se mais diversificadas e acolhedoras, beneficiando da
riqueza de perspetivas e experiéncias trazidas pelas pessoas com deficiéncia.

Eficdcia da Intervencio

A intervencio personalizada tende a ser mais eficaz porque
¢ adaptada as necessidades especificas da pessoa. Essa individualizacio
aumenta a probabilidade de sucesso, conduzindo a melhores resultados
em termos de sadde, educagio, emprego e bem-estar geral. Sendo também
de salientar que contribui para uma utiliza¢io mais eficiente dos recursos
disponiveis.

Conclusao

No sentido de o Planejamento Centrado na Pessoa ser
efetivamente implementado e apoiado, é crucial que haja um compromisso
organizacional e uma cultura que valorize a individualidade da pessoa. Isso
implica a formagio especializada dos profissionais, a alocagio adequada de
recursos e o desenvolvimento de medidas politicas que suportem a pratica
do PCP.

Além disso, é importante envolver a prdpria pessoa e a
sua rede de suporte de forma continua no processo de planejamento,
garantindo que o plano seja revisto e atualizado sempre que necessirio. Os
estudos realizados por Robertson ez /. (2005) sugerem que a lideranga e a
participagao ativa das pessoas com deficiéncia, a todos os niveis, sao fatores
chave para o sucesso desta metodologia de intervencio.

O Planejamento Centrado na Pessoa representa uma mudanga
significativa na forma como os servicos sio planejados e prestados,
colocando a pessoa e as suas necessidades no centro do processo. Apesar dos
desafios, os beneficios sdo claros e podem levar a uma vida mais satisfatdria
e inclusiva para as pessoas que utilizam os servigos.

A implementac¢io de principios e praticas do PCP requer um
compromisso continuo de todos os envolvidos, desde os profissionais as
organizagoes, até as préprias pessoas e as suas redes de suporte (Kincaid;
Hixson, 2011). Ao valorizar e respeitar a individualidade de cada pessoa,
promove uma abordagem mais humana, a autodeterminagio e a inclusio
social. Ao superar os desafios e alavancar os beneficios, pode transformar
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vidas e sociedades, contribuindo para a constru¢io de um futuro mais
inclusivo e equitativo.

Referéncias
AMADO, N. A.; MCBRIDE, M. Increasing person-centered thinking:

improving the quality of person-centered planning: a manual for person-
centered planning facilitators. University of Minnesota, Institute on
Community Integration, 2001.

BECKER, C.; PALLIN, R. Person-centered planning approaches — a
literature review. Central Alberta Community Board, 2001. Disponivel
em: http://www.qamtraining.net/docs/english/Person-Centered %20
Planning%?20Approaches.pdf Acesso em: 03jun. 2024.

COYLE, C.; MOLONEY, B. Developing person-centered planning
systems: the essential elements. Elsevier Health Sciences, 2005.

DOWLING, S.; MANTHORRPE, J.; COWLEY, S. Person-centred
planning in social care: a scoping review. Health & Social Care in the
Community, v. 14, n. 5, p. 418-425, 2006.

FALVEY, M.A.; FOREST, M.; PEARPOINT, J.; ROSENBERG, R. L.
Toda a minha vida é um circulo. Oliveira de Frades: ASSOL, 2011.

KINCAID, D.; HIXSON, M. D. Communication skills assessment
for students with severe disabilities. IEP Resources, 2011.

MENDES, E. Educagio inclusiva e multideficiéncia: a pessoa, o sonho, a
realidade. Inclusao Social, v. 11, n. 1, p. 129-137, 2018.

O’BRIEN, J.; MOUNT, B. Person-centered planning with MAPS and
PATH: a workbook for facilitators. Inclusion Press, 2005.

ROBERTSON, J.; EMERSON, E.; HATTON, C.; ELLIOTT, J.;
MCINTOSH, B.; SWIFT, P; JOYCE, T. (2005). The impact of person-
centred planning. Lancet, 366(9482), 2007-2012.

263


http://www.qamtraining.net/docs/english/Person-Centered%20Planning%20Approaches.pdf
http://www.qamtraining.net/docs/english/Person-Centered%20Planning%20Approaches.pdf

Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

SANDERSON, H.; LEWIS, ]. A practical guide to delivering
personalisation: person-centred practice in health and social care. Jessica
Kingsley Publishers, 2012.

Recursos
Person-Centered Planning: PATH, MAPS, and Circles of Support:

https://inclusion.com/path-maps-and-person-centered-planning/

Participando na minha vida: Ougam a Minha Voz!: https://www.
fenacerci.pt/web/homenews/2779-Hear_my_voice_life_ PT_02.pdf

Voltar

264


https://inclusion.com/path-maps-and-person-centered-planning/
https://www.fenacerci.pt/web/homenews/2779-Hear_my_voice_life_PT_02.pdf
https://www.fenacerci.pt/web/homenews/2779-Hear_my_voice_life_PT_02.pdf

Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

Sobre os autores

Carolina Rizzotto Schirmer: Professora Associada do Departamento de
Estudos da Educacio Inclusiva e Continuada (DEIC) da Faculdade de
Educagao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, e do Programa
de Pés-graduagio em Educagao ProPEd-UER] na linha de pesquisa

em Educacao Inclusiva e Processos Educacionais. Atualmente é bolsista
procientista UER]. Pés-doutorado em Educagdo pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Doutora em Educacio pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, integrante do Grupo de Pesquisa Linguagem,
Comunica¢ao Alternativa e processos educacionais para pessoas com
deficiéncias e coordenadora do Laboratério de Tecnologia e Comunicagio
Alternativa vinculado ao Programa de Pés-Graduagao em Educagao

(ProPEd) da UER]. ead.carolina@gmail.com

Citia Crivelenti de Figueiredo Walter: Graduagao em Fonoaudiologia

- USC-Bauru (1985), possui mestrado e doutorado em Educagio
Especial (Educacio do Individuo Especial) pela UFSCar-PPGEEs (2000
e 2006). Pés-doutorado em Educagio - projeto em Comunicagio em
Comunicagio Alternativa (PROPED-UER]). E professora Associada

do Departamento de Educagao Inclusiva e Continuada e do Programa
de Pés-graduacio em Educagao (PROPED) na linha de pesquisa em
Educacao Inclusiva e Processos Educacionais. Atualmente é bolsista
procientista UER] (desde 2015) e Cientista do Nosso Estado FAPER]
(2021-2024). catiawalter@gmail.com

Débora Deliberato: Professora visitante no Programa de Pés-Graduagao
em Educagao Especial da Universidade Federal do Rio Grande do

Norte (UFRN) - Centro de Educagao. Bolsista Produtividade CNPgq.
Livre-docente na drea da Comunicagao Alternativa pela Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da UNESP/Marilia, Pés-doutorado em Educacao

na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Doutorado em Ciéncias
Médicas pela Universidade Estadual de Campinas (2000), Mestrado em
Letras - Semidtica e Linguistica Geral pela Universidade de Sao Paulo
(1993). Graduagao em Fonoaudiologia pela Universidade Federal de Sao
Paulo - EPM (1985). debora.deliberato@ufrn.br

Débora Regina de Paula Nunes: Psic6loga pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro (1998), Mestre em Educagao pela Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (2000), doutora em Educag¢io Especial - Florida

265



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

State University (2005). Professora associada do Departamento de
Fundamentos e Politicas de Educa¢io (DFPE-UFRN), do Programa de
Pés-Graduagao em Educagao (PPGED-UFRN) e do Programa de Pés-
Graduagao em Educacao Especial (PPGEEsp-UFRN) da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte. Editora Associada da Revista Brasileira
de Educagao Especial (RBEE). debora.nunes@ufrn.br

Eduardo José Manzini: Graduacao em Psicologia pela Universidade
Metodista de Piracicaba, Mestrado em Educagao Especial pela
Universidade Federal de Sao Carlos, Doutor em Psicologia Experimental
pela USP de Sao Paulo, Pés-doutorado em Educacio pela UER],
Pesquisador 1A do CNPq. Atua como Docente do Programa de Pés-
Graduac¢io em Educagao da Unesp, Campus de Marilia. Marilia, Sao
Paulo, Brasil. eduardo.manzini@unesp.br

Flavia Roldan Viana: Graduada em Pedagogia, Especializacao em Libras,
mestrado (2013), doutorado (2016) e Pés-doutorado na Universidade
Estadual do Ceard. Professora adjunta da Universidade Federal do

Rio Grande do Norte - Centro de Educacgao, Natal/RN. Professora
permanente no Programa de Pés-Graduagao em Educa¢ao/UFRN,

no Programa de Pés-Graduagao em Educagio Especial e no Programa
de P6s-Graduagao em Inovagao em Tecnologias Educacionais. Tem
experiéncia na drea de Educagdo, com énfase em Educagao Especial e
Educagao Inclusiva, atuando nos seguintes temas: préticas pedagdgicas
inclusivas inovadoras; Formagao docente no contexto da educagao
especial; Educagdo de surdos; e Acessibilidade comunicacional.
flaviarviana.ufrn@gmail.com

Géssica Fabiely Fonseca: Professora Adjunta da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte e professora permanente do Programa de Pds-
Graduagao em Educacio e do Programa de Pés-Graduagao em Educagio
Especial da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. gessica.
fonseca@ufrn.br

Jacyene Melo de Oliveira Araiijo: Professora Associado III do Centro de
Educacio da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). E
Licenciada em Pedagogia pela UFRN. Obteve Mestrado e Doutorado em
Educagao pelo Programa de Pés-graduacio em Educagao (PPGEd) da
UFRN. Tem ministrado disciplinas na graduagao em Pedagogia, como

266



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

também nas Licenciaturas e na Pés- Graduagio (PPGEEsp/CE/UFRN -
Programa de pés-graduagio em Educacao Especial). jacyeneufrn@gmail.
com

Jefferson Fernandes Alves: Graduado em Pedagogia com mestrado em
Ciéncias Sociais e Doutorado em Educacio (UFRN). Pés-Doutorado
com um estudo sobre teatro e audiodescricio (UECE). Professor
Associado do Departamento de Praticas Educacionais e Curriculo do
Centro de Educaciao da UFRN. Professor do Estdgio Supervisionado de
Formacio de Professores no Curso de Licenciatura em Teatro da UFRN.
E membro dos Programas de Pés-Graduagio em Educagio, em Educagio
Especial e Artes Cénicas da UFRN. jeffersonfernandes248@gmail.com

Loiane Maria Zengo Orbolato: Doutora em Educagao (bolsista FAPESP)
pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP, Campus de Marilia

na Linha de Pesquisa em Educacio Especial (2019-2023). Mestre em
Educacio (bolsista CNpQ) pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias -
UNESP, Campus de Marilia na Linha de Pesquisa em Educacao Especial
(2016-2018). Possui Graduagao Pedagogia pela Universidade Nove de
Julho (2018). Possui Graduacio em Licenciatura em Educacao Fisica
(bolsista FAPESP) pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - UNESP,
Campus de Presidente Prudente (2010-2013). loianeorbolato@gmail.
com

Luzia Guacira dos Santos Silva: Graduada em Pedagogia - Orienta¢io
Educacional pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (1991),
mestrado (1997), doutorado (2004) em Educacio pela Universidade
Federal do Rio Grande do Norte e Pds-doutorado na Universidad de La
Corufa - Espanha. Professora aposentada da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte - Centro de Educacio, Natal/RN. Colaboradora
no Programa de Pés-Graduagio em Educagao/UFRN e do Programa

de P6s-Graduagio em Educagio Especial - Mestrado Profissional. Tem
experiéncia na drea de Educagdo, com énfase em Educagao Especial e
Educagao Inclusiva, atuando nos seguintes temas: inclusao e educagio,
formacio, gestao e coordenagao pedagdgica. Atualmente, integra a equipe
multiprofissional da Linha de Atengao e Cuidado em Reabilitagao da
pessoa com deficiéncia visual, do Instituto Santos Dumont, em Macaiba/
RN. agostoluzsilva@gmail.com

267



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

Maria de jesus Gongalves: Possui graduacio em Fonoaudiologia pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (1984), mestrado em
Lingiiistica pela Universidade Estadual de Campinas (1989) e doutorado
em Psicologia Experimental pela Universidade de Sao Paulo (1999).
Docente da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, no Curso

de Fonoaudiologia, desde 2010. Assessora Académica do Centro de
Ciéncias da Satide da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
mariadejesusfono@hotmail.com

Maria Elisabete da Silva Tomé Mendes: Licenciatura e mestrado

em Psicologia Educacional, doutoramento em Psicologia do
Desenvolvimento e Educagio da Crianga. E professora-adjunta no
Instituto Politécnico de Portalegre — Escola Superior de Educagao e
Ciéncias Sociais, vice-presidente do Conselho Técnico-Cientifico e
membro do Conselho Pedagégico. Integra a Comissio de Etica e ¢
responsavel pelo Programa de Apoio aos Estudantes com Necessidades
Especificas do Politécnico. Atua nas dreas das Ciéncias da Educacio,
coordena os mestrados em Educagao Especial e em Educa¢io Pré-Escolar.
elisabete.mendes@ipportalegre.pt

Patricia Lorena Quiterio: Professora Associada no Instituto de
Psicologia (Departamento de Cognicao e Desenvolvimento) e no
Programa de Pés-Graduagao em Psicologia da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (mestrado e doutorado). Coordenadora do LADIS
(Laboratério de Pesquisas em Desenvolvimento Socioemocional,
Inclusao e Habilidades Sociais). Pesquisadora do Grupo de Pesquisa

- NuDERI (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Desenvolvimento
Humano e Relagoes Interpessoais). Possui graduagiao em Pedagogia
pela UER] e graduagio em Psicologia pela UNESA, especializagao em
Psicopedagogia, Psicomotricidade, Terapia Cognitivo Comportamental e
Aperfeigoamento em Neuropsicologia. patricialorenauerj@gmail.com

Rita de Céssia Barbosa Paiva Magalhdes: Graduagao em Pedagogia pela
Universidade Federal do Ceard (1991), Especializa¢ao em Educagao
Infantil pela Universidade Estadual do Ceard (UECE), Mestrado em
Educacao Especial pela Universidade Federal de Sao Carlos (1997) e
Doutorado em Educacio pela Universidade Federal do Ceard (2005).
Realizou estudos de pés-doutorado na Universidade do Estado do Pard

268



Deliberato, Gongalves ¢ Manzini (org.)

(UEPA). Atualmente ¢ professora associada da Universidade Federal

do Rio Grande do Norte (UFRN) no Centro de Educagio. Docente
Permanente do Programa de Pés-Graduagio em Educacio e do Programa
de Pés-Gradua¢io em Educagao Especial, ambos da UFRN. ritam.
ppgedufrn@gmail.com

Stefhanny Nascimento Lobo e Silva: Professora Adjunta do Curso de
Licenciatura em Educacio Especial da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro - UFRRJ. Graduada em Letras pela Universidade Federal
do Rio Grande do Norte - UFRN e em Pedagogia pela FISIG. Mestra e
Doutora em Educagio pelo Programa de Pés-graduagao em Educagio da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UER]. Membro do comité
cientifico da International Society for Augmentative and Alternative
Communication - Capitulo Brasileiro. Membro da diretoria expandida
da ISAAC-Brasil, atuando como suplente do conselho fiscal. Lider

do grupo de pesquisa: Educagao Especial, Autismo e Comunicagio
Alternativa - EAEACA. stethannyp@gmail.com

Vilma Gomes Sampaio: Doutoranda e Mestre em Educacao pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, pés-graduada em deficiéncia
Visual pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro e pds-
graduada em Educagao Especial — Formagao Continuada para o
Atendimento Educacional Especializado pela Universidade Federal do
Ceard. Possui Graduag¢io em Matemadtica pela Universidade Federal
Fluminense. E professora do Instituto Municipal Helena Antipoff, 6rgio
vinculado a Secretaria Municipal de Educagao do Rio de Janeiro. Tem
experiéncia na drea de Educagio, com énfase em Educagao Especial,
Deficiéncia Visual e Deficiéncia Multipla. vilma.sampaio@uol.com.br

Vitor Daniel Ferreira Franco: Vitor Franco. E Professor Associado com
Agregagio na Universidade de Evora. Concluiu o Titulo de Agregado

em Psicologia em 2011 (Universidade de Evora), Doutoramento em
Psicologia em 2000 (Universidade de Evora), Mestrado em Ciéncias

da Educagio - Especializagdo em Psicologia da Educagao em 1991
(Universidade de Coimbra) e Licenciatura em Psicologia em 1982
(Universidade de Coimbra). Atua na drea da Psicologia com especial
interesse nos dominios do Desenvolvimento e Psicopatologia da Crianga,
Intervengao Precoce e Psicoterapia com criangas. viranco@uevora.pt

269



Formagdo colaborativa para profissionais da educagio especial

Wilfredo Blanco Figuerola: Possui gradua¢io em Engenharia Informdtica
pelo Instituto Superior Politécnico Jose Antonio Echevaria (1994),
mestrado em Modelagem Computacional pela Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (2001) e doutorado em Engenharia Elétrica pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2012). Atualmente é
professor adjunto do curso de Ciéncia da Computagio da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) no campus de Natal.
wilfredoblanco@uern.br

Voltar

270



Formagdio colaborativa para profissionais da educagdo especial: tecnologia
assistiva e comunicagdo alternativa na escola

Organizadores
Débora Deliberato
Maria de Jesus Gongalves

Eduardo José Manzini

Capa
Débora Deliberato
Figuras - Arasaac e Canvas
Governo de Aragao e Simbolos criados por Sérgio Palao para ARASAAC
(http://www.arasaac.org)

Diagramagdo e editoragio
Eduardo José Manzini

Ficha Calatalogrdfica
Eliane de Freitas Leite - Bibliotecdria - CRB 8/8415

Formato
16X23 cm
E-book

Tipologia
Adobe Garamond

271



Débora Deliberato

Docente do Programa de Mestrado Profissio-
nal em Educagio Especial da Univeridade Fe-
daral do Rio Grande do Norte, Natal, Brasil,

e atua como pesquisadora do CNPgq.

Maria de Jesus Gongalves

Docente do Programa de Mestrado Profissio-
nal em Educagio Especial da Univeridade Fe-
daral do Rio Grande do Norte, Natal, Brasil.

Eduardo José Manzini

Docente do Programa de P6s-Graduagao em
Educag¢io da Unesp, Campus de Marilia,
Marilia, Sao Paulo, Brasil e atua como Pesqui-

sador do CNPq.



