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Certamente os leitores ndo encontrardo neste texto “‘a verdade”
(talvez porque ela ndo exista, ou talvez porque, como diz
Gregory Bateson, 0 maximo gque podemos conseguir sao

aproximac@es a verdades), porque aquilo que € construcéo
histérica néo se reduz a textos: ela esta aquém e além dos
textos, porque nestes estdo refletidos os lugares e as condicdes
de sua prépria producdo. E se ha algo de que podemos nos
beneficiar nestes tempos de incerteza é precisamente a
consciéncia de que sentidos, significados, compreensoes,
verdades sdo construc@es sujeitas a chuvas e trovoadas, a
terremotos e a calmarias. Também ao contexto, a verdade nao
se reduz, porque este ndo contém apenas 0 que o passado
permitiu que fosse presente, mas se faz também do que

ainda esta por ser alcancado.

(GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 9).



RESUMO

O estudo assume como problema de investigagdo analisar as contribui¢cbes da Comunicacéo
Alternativa e Ampliada (CAA) aos processos comunicativos de alunos sem fala articulada no
contexto da escola, destacando nesses processos 0 papel potencializador dos interlocutores.
Fundamenta-se na abordagem de linguagem e na nocdo de enunciado discutidas por Bakhtin e
nas contribuicdes de Vigotski sobre a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
postulando que a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem ocorrem no curso das
aprendizagens, ao longo da vida. As anélises e reflexdes empreendidas evidenciam uma
discussdo acerca da linguagem que se desloca da dimensdo organica para a dimensdo da
constituicdo do sujeito como humano. Sob essa visdo, outros conceitos, como os de lingua,
fala, interacdo verbal, dialogia, enunciacdo, aprendizagem e desenvolvimento s&o
problematizados e também considerados como elementos fundantes e presentes nas relagdes
comunicativas entre o0s sujeitos sem fala articulada e seus interlocutores. Na primeira etapa, o
estudo busca conhecer as formas organizativo-pedagdgicas de cinco Secretarias Municipais
de Educacdo da Regido Metropolitana de Vitdria e da Secretaria de Estado da Educacdo no
que diz respeito a identificacdo dos alunos com Paralisia Cerebral, sem fala articulada, ao
acompanhamento técnico-pedagogico e a formacdo de professores que atuam na Educacao
Especial. Na segunda etapa, objetiva conhecer a processualidade da organizacdo do trabalho
pedagdgico instituida nos contextos escolares e investiga 0s processos comunicativos em/com
dois alunos com severos comprometimentos motores e de fala em duas escolas de Ensino
Fundamental, localizadas no municipio de Serra e de Vitdria. Nesta etapa, opta pela pesquisa-
acdo colaborativo-critica por contribuir, tedrica e metodologicamente, para sustentar 0s
fazeres individuais e coletivos nos locus de investigacdo. Os resultados revelam que,
institucionalmente, ainda ndo se conhece quem sdo e quantos sdo os alunos com Paralisia
Cerebral sem fala articulada no contexto de suas reais necessidades. Esse desconhecimento é
atribuido pelas gestoras das Secretarias Municipais de Educacdo investigadas ao considerarem
que, via de regra, sdo tomadas apenas as informac6es do Educacenso-INEP. As identificacdes
pontuais, quando ocorrem, sdo decorrentes de estratégias internas adotadas, sendo uma delas o
assessoramento pedagdgico das equipes as escolas. No que tange ao ensino, a aprendizagem e
a avaliacdo, o estudo constata que sdo atravessados por concepg¢des equivocadas sobre 0s
sujeitos com Paralisia Cerebral sustentadas, sobretudo, pela baixa expectativa e pelo pouco
“esfor¢o” quanto a sua escolarizacdo. Constata também que o uso dos recursos de CAA
potencializa os processos comunicativos dos alunos investigados e, movimentados pela
linguagem, possibilita-lhes enunciar e fixar posi¢des, opinides e decisdes, assegurando-lhes
mais autonomia e fluidez do processo comunicacional. As formas de mediacdo dos
interlocutores assim como as dinamicas dialogicas por eles utilizadas com os alunos se
constituem como elementos importantes nos processos de comunicagao e interacao. A espera
do outro, 0 apoio e o incentivo a reformulacdo daquilo que se quer expressar, as modificacbes
e alteracbes no jogo dialdgico sdo exemplos dessa mediacdo. Quanto as acbes de
reorganizacéo do trabalho pedagogico, o estudo registra maior articulacdo e colaboracdo entre
professores da classe, professora da Educacdo Especial e estagidria no planejamento das
aulas, dos contetidos, com a insercao no notebook para um dos alunos; o uso das pranchas de
comunicacgéo, por ambos 0s alunos e seus interlocutores, como agéo inovadora nos contextos
escolares; a realizacdo de atividades pelos alunos, com gradativa autonomia, a partir da
disponibilizagdo de recursos de TA/CAA (pasta de contetidos teméticos, figuras imantadas,
quadro metélico, ponteira, plano inclinado, notebook); a proposicdo de ac¢des intencionais de
alfabetizacéo, a partir da reorganizacdo de espacos-tempos no cotidiano da escola. Conclui



que as discussdes tedricas e praticas das questdes relacionadas com a linguagem, com 0s
processos cognitivos e com o uso de recursos de TA/CAA alavancam mudangas na concepgao
dos profissionais das escolas pesquisadas que, ainda, sob uma visao reducionista quanto as
formas de comunicagdo e de interagdo verbal, “impdem” limites a escolarizacdo dos alunos
com deficiéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Paralisia Cerebral. Linguagem. Comunicacdo Alternativa.
Aprendizagem.



ABSTRACT

This study aims at analyzing the contributions of Augmentative and Alternative
Communication (AAC) to communicative processes of students with speech disorders in the
school setting. It highlights the potentiating role of interlocutors in this process. The
investigation is grounded on language approach and the notion discussed by Bakhtin and the
contributions of Vygotsky on the relationship between development and learning, positing
that language acquisition and development take place during learning, during all the life. The
analyses and reflections employed show a discussion about language that departs from an
organic dimension towards a dimension of the individual as human being. From this
perspective, other concepts such as language, speech, verbal interaction, dialogism,
enunciation, learning and development are questioned and also considered fundamental
elements that are present in the communicative relations between individuals with speech
disorders and their interlocutors.  During the first stage, the study seeks to understand
organizational-pedagogical methods of five Municipal Education Secretariats in the
Metropolitan Area of Vitoria, ES, Brazil and of the State Education Secretariat regarding
identification of students with Cerebral Palsy with speech impairment; technical-pedagogical
supervision and special education teacher training. In the second stage, the goal is understand
the process of pedagogical practice organization instituted in school settings and investigate
communicative processes of/with two students with serious motor and speech impairments in
two Elementary Schools located in the municipalities of Serra and Vitoria, ES, Brazil. During
this stage, the study opted for collaborative critical action research because it contributes
theoretically and methodologically to support individual and collective actions in the
investigation settings. The results show that, institutionally, the number and identity of
students with cerebral palsy with speech disorders are still unknown in the context where their
real needs emerge. Municipal Education Secretariat managers attribute this disinformation to
the fact that data are generally obtained only from Educacenso-INEP. Localized identification
of students with these disabilities derive from inside strategies adopted. One of them is
pedagogical assistance to schools. As far as teaching, learning and assessment are concerned,
the study verifies that they are permeated by mistaken notions about individuals with cerebral
palsy, which is mainly supported by the low expectation from and little effort towards
education of these individuals. It is also observed that the use of AAC resources potentiates
communicative processes of the students investigated and, pushed by language, they are
allowed to express themselves, give opinions and make decisions, which will grant them
autonomy and fluency. Mediation by interlocutors as well as the dialogic dynamics they
adopt with students constitute important elements in the communication and interaction
processes. Waiting for the other, support and encouragement to rephrase what one means,
modification and alteration in the dialogic game are examples of this mediation. Concerning
actions to reorganize pedagogical practice, the study records more interaction and
collaboration between main teacher, Special Education teacher and student-teacher to plan
classes and contents after the laptop computer to each student was introduced; the use of
communication flashcards by both students and their interlocutors as innovation in school
settings; performance of activities by students, with gradual autonomy after TA/AAC
resources were made available (folder with theme contents, magnetic pictures, metallic board,
pointer, inclined plane, laptop); proposal of intentional literacy action by reorganizing space-
time in school everyday life. The study concludes that theoretical and practical discussions of
questions related to language, cognitive processes and use of TA/AAC resources boost
changes in school professionals’ concepts. From a reductionist perspective towards



communication and verbal intervention, these professionals still "impose™ limits to education
of students with disabilities.

KEYWORDS: Cerebral Palsy. Language. Alternative Communication. Learning.



RESUMEN

El estudio asume como un problema de investigacion para analizar las contribuciones de la
Comunicacion Ampliada Alternativa (CAA) a los procesos comunicativos de los estudiantes
sin el lenguaje articulado en el contexto escolar , destacando en ésos procesos el papel
potenciador de los interlocutores. Basado en el enfoque del lenguaje y en la nocion de
expresion discutidas por Bakhtin y las contribuciones de Vygotsky sobre la relacion entre el
desarrollo y el aprendizaje, con el argumento de que la adquisicion y desarrollo del lenguaje
ocurren en el curso del aprendizaje a lo largo de la vida. Los andlisis y reflexiones realizados
muestran una discusion sobre el lenguaje que se mueve de la dimensidon organica a la
dimension de la constitucion del sujeto como un ser humano. Bajo este punto de vista, otros
conceptos, como el lenguaje, hablar, la interaccion verbal, dialdgica, la enunciacion, el
aprendizaje y el desarrollo se problematizan y también considerados como elementos
fundadores y presente en las relaciones comunicativas entre los sujetos sin lenguaje articulado
y sus interlocutores. En la primera etapa, el estudio busca la comprension de las formas
organizativas y pedagogicas en cinco Secretarias Municipales de Educacion de la Region
Metropolitana de Vitoria y del Departamento de Educacion del Estado con respecto a la
identificacion de los estudiantes con paralisis cerebral sin lenguaje articulado,
control técnico-pedagdgico y la formacion de los docentes que trabajan con Educacion
Especial. En la segunda etapa, el objetivo es determinar la procesualidad de organizacion del
trabajo pedagogico establecido en contextos escolares e investiga procesos de comunicacion
con dos estudiantes que muestran discapacidades motoras severas y discurso en dos escuelas
primarias, ubicadas en el municipio de Serra y Vitoria. En este paso, se decanta por la
investigacion de accion colaborativa-critica de contribuir tedrica y metodologicamente, para
apoyar acciones individuales y colectivas en los locus de la investigacién. Los resultados
revelan que, institucionalmente, no se sabe quiénes y cuantos son los alunos con paralisis
cerebral y sin lenguaje articulado en el contexto de sus necesidades reales todavia. Esta
ignorancia es asignada por la administracién de la Educacion Municipal investigadas al
considerar que, por regla general, se toman solo informaciones del Educa censo (INEP). Las
identificaciones especificas, cuando se pasan, se deben a las estrategias internas adoptadas,
siendo uno de ellos, el equipo de asesoramiento pedagdgico a las escuelas. Con respecto a la
ensefianza, el aprendizaje y a la evaluacion, el estudio encuentra que son atravesadas por los
conceptos erroneos acerca de las personas con paralisis cerebral sostenida, principalmente,
por las bajas expectativas y por pequefio "esfuerzo™ de su escolarizacion. También sefiala que
el uso de los recursos CAA mejora los procesos comunicativos de los estudiantes investigados
y, movidos por el lenguaje, les permite enunciar y fijar posiciones, opiniones y decisiones,
asegurandoles una mayor autonomia y fluidez del proceso de comunicacion. Las formas de
mediacion de los interlocutores asi como las dinamicas dialdgicas utilizadas por ellos con los
estudiantes, constituyen elementos importantes en los procesos de comunicacién e
interaccion. Al esperar por el otro, apoyar y alentar la reformulacion de lo que quiere
expresar, las modificaciones y cambios en el juego dialogico son ejemplos de esta mediacion.
En cuanto a las acciones de reorganizacion del trabajo pedagogico, el estudio registra una
mayor articulacion y colaboracion entre los profesores del aula, profesor de educacion
especial y estudiante en la planificacion en préacticas de clases, del contenido, con la insercion
de notebook para los estudiantes, utilizar tablones de comunicacion, tanto para los estudiantes
y sus interlocutores, como una accién innovadora en el contexto escolar; la realizacién de las
actividades de los estudiantes, con autonomia progresiva de la disponibilidad de recursos de
TA/CAA (carpeta de contenido tematico, figuras imantadas, estructura de metal, casquillo,



pendiente, notebook); la proposicion de acciones intencionales de alfabetizacion, de la
reorganizacion del espacios-tiempos diarios en la escuela. Llegué a la conclusion que los
aspectos tedricos y practicos relacionados con el lenguaje, con los procesos cognitivos vy el
uso de los recursos de TA/CAA aplacan cambios en la concepcidn de los trabajadores de las
escuelas encuestadas que, incluso, bajo una vision reduccionista sobre los medios de
comunicacion y la interaccion verbal, "imponen™ limitaciones a la educacién de estudiantes

con discapacidades.

PALABRAS CLAVE: Parélisis Cerebral. Lenguaje. Comunicacion Alternativa. Aprendizaje.
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13

1 DE ONDE SURGE O INTERESSE PARA A PESQUISA

Mas, onde eu deveria comecgar,

O mundo é tao vasto?

Comecarei pelo meu pais,

Que é o que conheco melhor.

Mas meu pais, porém, é tdo grande.
Seria melhor comegar por minha cidade.
Mas minha cidade é tdo grande.

Seria melhor comegar com a minha rua.
N&o, minha casa.

Nao, minha familia.

N&o importa, comecgarei comigo mesmo.

(WIESEL, 1979, p. 108).

Para situar o leitor quanto as inquietacOes e interesses que motivaram a realizacdo deste
estudo, iniciamos evocando uma das versdes da mitologia grega, que descreve que, entre as
cidades de Mégara e Atenas, vivia um homem chamado Procrusto, que tinha um leito de ferro

com caracteristicas peculiares, sobre o qual estendia suas vitimas.

Se seus corpos fossem menores, eles eram violentamente esticados até se ajustarem a
medida do leito; se maiores, no caso de seus pés ultrapassarem a cama, eles eram
impiedosamente amputados. Ser ou ndo esticado ou cortado por Procrusto dependia, sem

duvida, da medida daquele leito.

Estabelecendo uma conexao entre a terrivel pratica do passado, embora mitoldgica, e as
praticas atuais, mesmo em tempos de profundas mudancas e diante de movimentos que se
pretendem inclusivos, questionamos, para reflexdes iniciais: Que efeitos produz em nés a
diferenca? (BAPTISTA, 2003); Que medidas temos assumido como ideais e adequadas as
nossas praticas curriculares? ldeais e adequadas para quem? Quem define as medidas que as
pessoas devem ter para que sejam enquadradas nas supostas normas impostas na sociedade? O
que fazemos com quem ndo cabe, por ser grande ou pequeno demais, em medidas
preestabelecidas? Nossas praticas escolares e nossa pedagogia tém-se dilatado (BEYER,

2006) para atender as necessidades evidenciadas por tais diferencas?

Sem pretensdes de responder a cada uma das questdes, trazemo-las apenas para suscitar
nossa atencdo e fazer convergir nossos olhares para o desafio existente na construcdo de uma

escola inclusiva, sem demarcacdes, sem espacos definidos para este ou aquele sujeito em
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razdo de suas diferengas, que ndo precise “esticar ou amputar” os sujeitos para que caibam

nos espacos-tempos predefinidos do curriculo escolar.

Chamamos a atencdo, com 0s questionamentos, para 0s processos de naturalizacdo
construidos na sociedade e refratados, por consequéncia, na escola, quanto a nao participacédo
plena dos sujeitos muito comprometidos, sensorial, fisica ou intectualmente, nos processos de
ensino. Esses processos de naturalizagdo muitas vezes obscurecem e invisibilizam, no caso
dos alunos severamente comprometidos na fala, seus potenciais comunicativos e de

aprendizagem.

Desse modo, o aprimoramento dos saberes e fazeres dos profissionais que atuam nas
escolas, tanto no Atendimento Educacional Especializado (AEE) quanto na regéncia de
classe, constitui-se como ancora no processo de desmitificacdo da ideia de impossibilidades
construida, quase que hegemonicamente, acerca do ensino e da aprendizagem dos alunos a
que aqui se fez referéncia, uma vez que as fragilidades das praticas pedagogicas da
escola/professores e a baixa expectativa quanto a aprendizagem e ao desenvolvimento
académico desses alunos, via de regra, se relacionam com o desconhecimento das formas de
comunicacdo expressiva e receptiva dos alunos, em suas intencdes comunicativas diarias, com
0 desconhecimento da existéncia e/ou uso de recursos de Tecnologia Assistiva
(TA)/Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) como facilitadores dos processos
comunicativos e do acesso ao curriculo no contexto escolar e com a pouca discussao, no
ambito educacional, sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem, como fundamento

balizador & compreensdo de que existe lingua, fala e didlogo em um corpo que nao “fala”.

Considerando essa realidade, ndo podemos deixar de registrar, ao falar sobre onde se
assentam nossas inquietacdes, que, ndo raras vezes, em nossa experiéncia como professora do
ensino comum e/ou especializado, nos deparamos com desafios e impossibilidades no
processo de escolarizacdo de alunos com severos comprometimentos, que advinham muito
mais da visdo de baixa expectativa construida pela prdpria familia e/ou pelos profissionais da
educacdo, que, na maioria das vezes, aceitavam com resignacdo o fato de esses alunos nao
progredirem em fungdo dos limites orgénicos, do que das proprias demandas e dificuldades

objetivas apresentadas por eles para acessarem o conhecimento e o curriculo escolar.

Para ser mais explicita quanto a essa questdo, trazemos uma experiéncia vivida em uma

das escolas da Rede Municipal de Ensino de Vitdria, em 2003, como professora regente de
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uma turma de 2.2 série, na qual havia um aluno com severos comprometimentos motores e de

fala.

As expressoes e/ou “manifestagdes de apoio” e “solidariedade” que recebemos dos
colegas educadores da escola, no inicio do ano e durante 0s meses em que atuamos como
professora de Henrique® e dos demais colegas da turma eram representadas mais ou menos

pela seguinte fala, a que aqui remontamos, mesmo depois de uma década:

Ah! Nao se preocupe com Henrique. Ele ndo da trabalho nenhum. Ele é tranquilo,
simpatico e fica sempre na dele. Tem a estagiaria que vai estar sempre por perto
pra levar para o recreio, para o lanche, para o banheiro ou para as demais
atividades fora da sala. Vocé vai ver que o trabalho maior mesmo sera ensinar 0s
demais alunos que tém problemas de ordem socioafetiva, problemas de
aprendizagem. Para esses, vocé vai precisar realmente de apoio. (PROFISSIONAL
DA ESCOLA)

A fala da colega traduzia o sentimento e a expectativa que pairavam na escola, de um
modo geral, em relagdo a Henrique, um sentimento que se limitava a ideia de que pouca coisa
se podia fazer ou de que nada mais precisava ser feito pelo aluno. Por essa razéo, ele ndo
devia ser motivo de nenhuma preocupacao para nds, como sua professora, pois, para 0s
possiveis problemas dele, relacionados a priori somente com os cuidados basicos e com a
socializagdo, esta restrita a uma participacdo superficial e contemplativa com colegas da

escola, j& havia uma estagiéria.

As discussdes curriculares, quando feitas na escola, sobre o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo ndo contemplavam as necessidades de Henrique, pois suas diferencas o tornavam
excessivamente grande ou pequeno para as medidas ja determinadas para o curriculo. Nesse

sentido, suas diferengas eram desconsideradas, ou melhor, “amputadas’.

Apesar disso, algumas acdes, embora simples, provocaram nos alunos da classe o
reconhecimento de que Henrique, mesmo diferente dos demais colegas por sua condicéo
motora e auséncia da oralidade, tinha, como os demais, o direito de participar do processo de

escolarizacéo vivido em sala de aula®.

Primeiramente, deslocamos Henrigue do fundo da sala, onde ficava com a estagiaria,
para um lugar mais préximo dos colegas. Em seguida, “apresentamos” Henrique ¢ os demais
alunos para a classe, a partir da leitura dos livros Um amigo diferente?, de Claudia Werneck, e
Ninguém ¢é igual a ninguém: o ludico no conhecimento do ser, de Regina Otero e Regina

1
2

Nome ficticio do aluno com severos comprometimentos motores e de fala.
Para algumas dessas a¢des pudemos contar com o apoio de uma das profissionais da Educacdo Especial, que atuava na
coordenacgdo do Laboratorio Pedag6gico, localizado na escola (nome do espago, naquele momento, destinado ao AEE).
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Rennd®. Com esses textos, buscamos construir uma cultura de respeito e apoio as dificuldades
que cada um enfrentava no processo educativo, fossem elas de natureza socioafetiva, motora

ou cognitiva.

O passo seguinte consistiu em corresponsabilizar a estagiaria, mediante orientacdes e
solicitacOes de parceria para o trabalho no cotidiano da classe, tanto com Henrique quanto
com os demais alunos, para que pudéssemos oferecer o0 apoio necessario a todos os alunos e
com um sO objetivo: o de leva-los a aprender. Na sequéncia da proposta, assumimos que
nenhuma aula seria planejada sem que pensassemos em como Henrique também pudesse

participar, embora tal decisdo demandasse maiores esforcos para que isso acontecesse.

Foi assim, nos trés meses em que permanecemos na classe?, que Henrique, de aluno
contemplativo que era, passou a participar das aulas, respondendo com o corpo, com gestos,
olhares e vocalizacfes diferenciadas as perguntas e provocacOes feitas, apontando as silabas,

palavras ou figuras representativas daquilo que Ihe perguntdvamos.

Embora o impacto inicial dessas agdes tenha ocorrido apenas com o0s alunos da classe,
elas nos possibilitaram “fugir” de um processo de naturalizacdo quanto a escolariza¢do de

alunos como Henrique.

No fluxo dessas reflexdes e do relato aqui feito, podemos dizer que as evidéncias de um
progressivo aumento de matriculas de alunos com deficiéncia, especialmente daqueles com
severos comprometimentos motores e de fala, e a necessidade de se discutirem com maior
énfase as questBes que envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo de alunos em tais
condicdes se constituiram como principais motivacGes para o delineamento da problematica e

dos objetivos presentes neste estudo.

Dados do Censo Demografico de 2010 divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) indicam, no que diz respeito a deficiéncia motora, com relato de algum
tipo de problema, que essa foi a segunda deficiéncia mais declarada pela populag¢do, com mais

de 13,2 milhGes de pessoas, 0 que equivale a 7% dos brasileiros. H4, ainda, um total de 4,4

® A leitura de ambos os livros foi realizada apos exposicao e distribuicdo de algumas imagens ampliadas do livro, ou
recolhidas de revistas, similares as exibidas no livro, para maior participagdo e envolvimento dos alunos com os temas
abordados. O primeiro, “Um amigo diferente?, aborda as diferengas e estimula o aluno a pensar em algumas criangas
diferentes: gagas, com doengas genéticas, cadeirantes, com Sindrome de Down, cegas, com surdez. O segundo livro,
“Ninguém é igual a ninguém: o lidico no conhecimento do ser”, aborda as diferencas e conduz os alunos a reflexdo quanto
as suas dificuldades, suas vivéncias no cotidiano, seus limites, propondo atividades de expressdo livre, oral, escrita, entre
outras formas de linguagem.

* Nossa saida foi decorrente de um convite para reassumir a coordenacdo de um espaco localizado em uma das escolas da
Rede Municipal de Educagdo de Vitoria, denominado “Laboratério Pedagdgico”, que na ocasido centralizava o oferta de
servigos educacionais especializados para alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e Altas
Habilidades/Superdotacéo (AH/SD) de escolas proximas ao “Laboratério Pedagdgico”.
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milhdes de pessoas que apresentam deficiéncia motora severa, atingindo o percentual de 2,3%

da populacéo brasileira.

N&o encontramos no Censo de 2010 indicadores percentuais relativos a dificuldades de
comunicacdo severa, mas trazemos de Nunes (2007) a indicacdo de que, naquele momento,
1% da populagéo brasileira as manifestava. Considerando esse mesmo percentual, pode-se
inferir que ha, entre os 190.732.634 brasileiros informados pelo Censo de 2010, cerca de 1,9

milhdo de pessoas portadoras dessas dificuldades °.

Esses dados ddo uma ideia, ainda que superficial, da dimensdo quantitativa de pessoas
que podem estar frequentando as salas de aulas de ensino comum ou que, no minimo, faréo

parte das estatisticas futuras, ante o gradativo aumento delas nesse espago.

Desse modo, preocupam-nos os distanciamentos das discussdes tedricas e praticas que
envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo de alunos severamente comprometidos na
fala, uma vez que essa postura contribui para a permanéncia e continuidade de praticas
desvinculadas das necessidades dos alunos e dos professores regentes. Em consequéncia,
assistimos a perpetuacdo de ideias e concepgbes equivocadas acerca dos potenciais

linguisticos, comunicativos e de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos.

E importante dizer que a passividade e a invisibilidade com que sdo tratados os sujeitos
que ndao compdem a cultura dominante, nesse caso a dos que ndo realizam trocas
comunicativas por meio da oralidade, nos levam a estabelecer um paralelo com a acdo de
culturas dominantes no mundo, que, para Santos (2002), reduziu ao siléncio muitas outras

culturas, tornando impronunciaveis suas formas de ver e conhecer o mundo.

Nesse sentido, o autor questiona: “[...] como fazer falar o siléncio sem que ele fale
necessariamente a linguagem hegemonica que o pretende fazer falar?” (SANTOS, 2002, p.
30). E no6s nos perguntamos: Como nao reduzir ao siléncio, a passividade e a invisibilidade as
possibilidades e os processos de escolarizacdo de sujeitos que ndo compdem 0 conjunto
hegemonico dos que sdo oralizados? Santos, quando analisa o impacto das culturas

dominantes, comenta:

As acles e as subjetividades sdo tanto produto como produtores de processos
sociais. As determinacfes consolidam-se na medida em que dominam subjetividades
orientadas para identificar limites e se conformarem com eles, quer porque os acham

Os problemas de comunicacdo podem estar relacionados a diversos fatores, como deficiéncia fisica, autismo, ou mesmo
com doengas que trazem prejuizo as fungGes motoras e fonoarticulatorias.
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naturais, quer porque os acham inultrapassaveis. Pelo contrario, as determinagdes
desestabilizam-se na medida em que predominam as subjetividades orientadas para
identificar possibilidades e as ampliarem para além do que é possivel sem esforco
(SANTOS, 2002, p. 33).

O desejo de “desestabilizar” as determinagdes subjetivadas pelos limites “impostos”
pela auséncia da fala e pela compreensdo hegeménica sobre uma linguagem definida apenas
como cddigo e um conjunto de signos e regras seduziu-nos, entdo, a realizacdo deste estudo,
pois a capacidade ou dominio da “[...] natureza dos contextos comunicativos e suas
convencgdes, assim como 0s sinais ndo-linguisticos apropriados para cada contexto”
(BRUNER,1978, apud HAGE, 2004, p. 38)° s6 serdo desenvolvidos e efetivados se os
professores e demais pessoas no contexto escolar estabelecerem trocas comunicativas com 0s
alunos sem fala articulada, e isso s6 pode ocorrer em funcao da oportunidade que esses alunos
tiverem de manifestar seus desejos e, também, de ouvir e compreender os desejos, opinides e

pontos de vista dos seus interlocutores.

Partimos do pressuposto de que as evidéncias das capacidades e dominios, que também
poderiamos denominar de pistas ou indicios, quando consideradas pelos professores, além de
“retirar” os sujeitos com deficiéncia, sem fala articulada, de um lugar de invisibilidade e de
passividade, podem movimentar e direcionar os profissionais para a reorganizacdo de
estratégias, producdo de recursos, como, por exemplo, os de CAA, entre outras formas

auxiliares ao processo de comunicagéo e interacdo no contexto escolar.

Nesse sentido, um aspecto importante que ressaltamos e que desponta como ponto
emergente a discussdo sobre o0 acesso e a permanéncia com qualidade na escola dos alunos
com severos comprometimentos motores e de fala, e ndo somente destes, diz respeito a
construcdo e implementacdo de espagos-tempos mais acessiveis ao curriculo escolar, uma vez
que, tradicionalmente, esses espacos, hegemonicamente concebidos, estdo voltados para o

ensino e a aprendizagem de alunos sem deficiéncia.

Para citar alguns exemplos, temos os mobiliarios, os recursos didatico-pedagdgicos,
entre outros recursos organizativo-pedagogicos que, prioritaria e hegemonicamente, foram
concebidos para atender alunos oralizados e em condices fisicas plenas para a escrita, para a

mobilidade, entre outras possibilidades cognitivas que requerem autonomia e independéncia.

® Realizamos a leitura a partir de Hage (2004), devido a impossibilidade de acesso a obra, por questdes de traducéo.
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A invisibilidade das necessidades objetivas, no caso dos alunos com comprometimentos
motores e de fala, inviabiliza o0 acesso ao curriculo escolar e evidencia uma concep¢do

reducionista e limitativa acerca dos seus potenciais comunicativos e de aprendizagem.

Outro aspecto a ser ressaltado surge da visdo de baixa expectativa ainda existente entre
os profissionais da educagdo quanto aos processos de escolarizagdo dos alunos com
comprometimentos motores ¢ de fala, uma vez que se assenta na ideia de “incompletude”
manifestada por deficiéncias inatas. Sob essa ideia, a falta e o defeito ganham evidéncia em

funcdo das diferencas significativas.

Em consequéncia disso, limites e barreiras sdo criados a acdo pedagdgica e esta, muitas
vezes, restringe-se as a¢des de cuidado, acolhimento e relacionamento mantidas no cotidiano
escolar e ao uso de métodos concretos do tipo “observar e fazer”’, na expressio de Vigotski
(2007).

A critica do autor a um ensino ndo associado com 0 pensamento abstrato e a
recomendag&o para que as escolas se esforcem por desenvolver nas pessoas com deficiéncia o
que esta intrinsecamente faltando, ajudando-as a superar suas deficiéncias, indicam-nos que o
esforco ndo é de um, mas de todos os envolvidos no processo de escolarizacdo dos sujeitos

com deficiéncia.

O destaque a expressdo todos diz respeito, especialmente, aos chamados profissionais
denominados de especializados pela Resolu¢do CNE/CEB n.° 02, 11 de setembro de 2001,
que institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial, pois deles se espera uma Vvisao e
uma atuacdo mais prospectivas em relacdo aos potenciais de aprendizagem dos sujeitos com
0S quais atuam. Essa visdo e atuagdo, aliadas a um trabalho de articulagdo, apoio e
colaboracdo com professores regentes nas questdes relacionadas ao ensino, a aprendizagem e
a avaliacdo dos alunos com deficiéncia, podem contribuir significativamente para a superacao
e transformacdo da baixa expectativa ainda existente entre os educadores, em relacdo a
escolarizacdo dos referidos alunos, e para a constru¢do nao somente de um olhar mais positivo
acerca desses processos, mas também de saberes e fazeres relacionados as necessidades e
peculiaridades de cada aluno. Esses professores especializados, segundo a Resolugdo n.°

02/2001, séo aqueles que

7 o~ . .

Sobre o “observar e fazer”, o autor escreve que a decisdo aparentemente correta da escola especial em basear o ensino de
criangas com deficiéncia no uso de métodos concretos, “[...] um sistema que elimina do ensino tudo aquilo que esta associado
ao pensamento abstrato”, resultou em profundas desilusdes, apesar da “[...] quantidade consideravel de experiéncias com esse
método” (VIGOTSKI, 2007, p. 116).
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[...] desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementagdo de estratégias
de flexibilizagdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagégicos e
praticas alternativas, adequados ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar
em equipe, assistindo o professor de classe comum nas préaticas que sdo necessarias
para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2001, p. 5).

Apesar de a Resolugdo n.° 02/2001 assim os definir, vemos, a partir do estudo de Silva
(2005), que objetivou refletir sobre a atuacdo e formacdo em CAA de doze professores que
atuam na Educacéo Especial, que, apesar de esses profissionais identificarem a necessidade de
adaptacdo das atividades académicas aos alunos, ndo conseguiram relacionar esses
conhecimentos académicos aos contextos da acdo comunicativa, para 0 caso dos alunos com
comprometimentos na fala, ndo conseguiram perceber diferentes possibilidades de
comunicacdo ndo verbal, nem a necessidade de implementacéo e uso de recursos de CAA e,
menos ainda, de relacionar o uso desses recursos como via de acesso ao curriculo escolar e a

aprendizagem.

O fato de os professores, investigados por Silva (2005), ndo verem a necessidade de
implementar o uso da CAA para os alunos por eles atendidos e ndo relacionarem o seu uso
para 0 acesso ao curriculo escolar esta ligado tanto a baixa expectativa que ainda mantém
quanto ao ensino e a aprendizagem desses alunos, como também a falta de conhecimento

tedrico-préatico para o adequado uso desses recursos.

Um dos principais indicativos do estudo de Silva (2005) voltou-se, entdo, para a
necessidade de implementacdo de programas e pesquisas direcionadas a formacdo para

atuacdo na Educacdo Especial e para a oferta de cursos na area da CAA.

E importante refletir que o desconhecimento relacionado & prética pedagdgica,
principalmente de professores que atuam na modalidade de Educacdo Especial, contribui para
o ceticismo dos professores, em geral, em relacdo ao ensino e a aprendizagem dos alunos com
severos comprometimentos motores e de fala. Isso implica, muitas vezes, imobilismo e inércia
desses profissionais como se estivessem sempre ‘“‘esperando” que dos professores

especializados partam as iniciativas e o protagonismo das a¢Oes educativas para essa clientela.

Nesse sentido, tdo necessaria quanto a disseminacdo de informacdes técnicas e/ou
instrumentais sobre o trabalho com esses alunos (0 uso de TA/CAA) também deve ser a

discussdo empreendida em espacos formativos sobre as perspectivas teorico-praticas que



21

envolvem a implementacdo desses recursos, assim como sobre outras questdes que

sobressaem quanto a comunicacdo e aquisicéo e desenvolvimento da linguagem®.

Aliada a essas a¢des formativas desponta, também, a poténcia presente nas experiéncias
de intervencdo-acdo advindas das pesquisas que, quando difundidas e socializadas entre
professores que atuam nessa area, Se constituem em estratégias fundamentais para
desmitificar a visdo construida no imaginario social de muitas pessoas de que esses alunos

ndo apresentam potenciais de aprendizagem e desenvolvimento académico.

A partir desse contexto de problematizacdes € que as intencfes desta pesquisa foram se
constituindo, partindo de duas hipéteses preliminares acerca dos processos de inclusao escolar
de alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada:

a) A “indiferenca” na qual ainda vivem muitos educadores quanto a existéncia e
uso de estratégias e recursos de comunicagdo alternativa como facilitadores

e/ou como condigdo para acesso ao curriculo escolar e

b) as “dificuldades” objetivas em se implementarem politicas publicas locais em

atencdo as necessidades especificas dos alunos.

No que diz respeito a “indiferenca”, assim como as dificuldades de implementacdo de
politicas publicas que considerem as necessidades escolares especificas desses alunos,
recorremos a Vigotski (1987), que faz referéncia a uma questdo importante acerca da

deficiéncia, distinguindo-a em priméria e secundéria.

Segundo o autor, a deficiéncia primaria diz respeito as alteracfes cromossdmicas e/ou
fisicas que podem interferir, nos processos de desenvolvimento, para lesbes organicas ou
cerebrais, entre outras. Ja a deficiéncia secundéria se forja pela producdo social da deficiéncia,
ou seja, ela se vai constituindo e projetando na medida em que ndo se oferecem condigdes de
desenvolvimento conforme as necessidades e peculiaridades dos sujeitos ante suas

deficiéncias.

Ao retirar o foco da deficiéncia, ou seja, dos limites impostos pelas alteragcdes organicas,
para focalizar as alteracfes e arranjos didatico-pedag0gicos necessarios ao acesso, em
condi¢BGes de igualdade, ao curriculo escolar, efetivamos a importante acdo de ensinar,

aprender e avaliar. Nisso constitui a oferta de um bom ensino, e o bom ensino, para Vigotski

® As discussdes acerca da linguagem e da comunicacdo nos contextos escolares entre professores de alunos severamente
comprometidos na fala contribuem para desmitificar as ideias hegeménicas sobre aprendizagem da leitura, escrita e,
principalmente, sobre as possibilidades comunicativas e expressdes linguisticas, para além da fala oralizada e da escrita
convencional.
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(2007), é aquele que se adianta ao desenvolvimento. Desse modo, a atitude de inércia ou de
impoténcia de muitos professores fica sem sustentagdo e perde forca diante de situacdes
aparentemente sem “perspectivas’ de educabilidade, como se acreditava, em tempos passados,

nos casos de alunos severamente comprometidos.

Considerar as necessidades e as peculiaridades desses sujeitos ndo significa tomar a
deficiéncia como foco, mas considerar as demandas dela advindas, suprindo-as,
pedagogicamente, a fim de eliminar ou minimizar os efeitos negativos delas, geradores de
baixa expectativa no contexto escolar. Assim, se 0s alunos com severos comprometimentos
motores e de fala vém sendo, de maneira equivocada, considerados incapazes de aprender e
significar o mundo por ndo poderem expressar-se, € pertinente investir, pedagogicamente, em
processos que evidenciem e também promovam trocas comunicativas com os alunos que “nao
falam”, de modo que a linguagem se evidencie de diferentes formas. Esse investimento revela
e assume, quanto a aquisicdo e ao desenvolvimento da linguagem, que sua origem estd num
sistema social mediado pelo outro e no papel fundamental desempenhado por ela na préopria
cognicdo (VIGOTSKI, 2007).

Considerando que a linguagem € essencialmente dialogica e constitutiva dos sujeitos,
perguntamos: Qual deve ser o papel do interlocutor nas trocas comunicativas estabelecidas
com sujeitos sem fala articulada? Como a linguagem nesses alunos se evidencia nos contextos

discursivos da escola?

A partir dessas questdes assumimos, como problema de investigacdo, analisar as
contribuicdes da Comunicacdo Alternativa e Ampliada aos processos comunicativos de
alunos sem fala articulada nos contextos da escola, destacando o papel potencializador
dos interlocutores nesses processos.

Os objetivos do estudo foram: conhecer as formas organizativo-pedagdgicas de cinco
Secretarias Municipais de Educacdo da Regido Metropolitana de Vitdria e da Secretaria de
Estado da Educacdo (SEDU-ES), no que diz respeito a identificacdo dos alunos com Paralisia
Cerebral, sem fala articulada; ao acompanhamento técnico-pedagdgico e a formacdo de
professores que atuam na Educacdo Especial; discutir a processualidade da organizacdo do
trabalho pedag6gico nos contextos escolares investigados no que tange ao ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo dos alunos foco do estudo; realizar intervencdo-acdo com dois
alunos com Paralisia Cerebral, sem fala articulada, a partir do uso de recursos de TA/CAA,

identificar e analisar as estratégias comunicativas dos alunos e suas manifestaces
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enunciativo-discursivas, por meio de situagdes interativas e mediadas por recursos de CAA e;
descrever e analisar as formas de mediacao dos interlocutores nos processos de comunicagao
e interacdo e as dinamicas dialogicas por eles utilizadas com os alunos nos processos de

construcdo e negociacdo de significados.

E pertinente destacar que a opgao pela pesquisa-acdo colaborativo-critica assumida para
este estudo contribuiu tedrica e metodologicamente para sustentar nossos fazeres individuais e
coletivos nos contextos das escolas pesquisadas. Ao assumirmos a intervencéo-acdo como
principio de sua propria metodologia, pudemos, junto com os profissionais envolvidos na
pesquisa, desconstruir alguns saberes hegemonicamente instituidos e referendados acerca das
deficiéncias, especialmente as relacionadas com severos comprometimentos motores e com a
auséncia de fala articulada. Nesse sentido, a linguagem, entendida como elemento central e
estruturante dos processos cognitivos e ndo mais vista como um conjunto de signos e regras
fono-morfo-sintéticas, exclusivamente, pdde, quando vista como atividade comunicativa e
cognitiva, como escreve Hage (2004), ser considerada, investigada e aceita como atividade

presente nos alunos sem fala articulada.

As discussdes teoricas e praticas das questdes relacionadas com a linguagem, com 0s
processos cognitivos e com o uso de recursos de TA/CAA, com os alunos foco do estudo,
puderam alavancar mudancas na concepc¢do dos profissionais das escolas pesquisadas que,
ainda, sob uma visdo reducionista quanto as formas de comunicacdo e de interacdo verbal,
“impunham” limites a escolarizagdo dos alunos pesquisados. Nesse sentido, a linguagem,
entendida como elemento central e estruturante dos processos cognitivos, pode ser vista, por
alguns dos envolvidos na pesquisa, como atividade comunicativa e cognitiva (HAGE, 2004;
VASCONCELOS, 1999; GIL, 2009; GIVIGI, 2007) e ser considerada e aceita como

atividade presente nos alunos sem fala articulada.

No convite aos leitores para a continuidade da leitura deste trabalho, apresentamos a
sintese do que nos foi possivel considerar, registrar, traduzir, inferir e analisar nos sete

capitulos subsequentes ao capitulo introdutério deste texto.

O segundo capitulo, intitulado Educacéo especial e educacéo inclusiva: uma histéria
em movimento permite evocar momentos da histéria das pessoas com deficiéncia, de modo a
compreender e tracar um perfil historico-social para cada epoca e, assim fazendo, entender os
avangos de cada uma delas. Refletimos, também, sobre como as politicas educacionais

voltadas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, assim como o préprio movimento
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midiatico em torno do reconhecimento da diferenga, poderiam ou podem estar refletindo a

chamada exaltacéo da ética a diferenca.

O terceiro capitulo, Por uma visdo contemporanea acerca da deficiéncia: do organico
ao social, traz informacdes sobre a Paralisia Cerebral sob o ponto de vista conceitual,
etiologico e suas implicagdes no campo educacional e possibilita o entendimento de que sob
os limites de uma visdo organicista estdo os “ilimites” para uma visdo prospectiva sobre o
desenvolvimento dos sujeitos que apresentam deficiéncia. Sob essa visdo, TA/CAA sao

apresentadas como vias de acesso a inclusdo escolar.

No quarto capitulo, realizamos o esforco de sistematizar, a partir da revisdo de
literatura, os conhecimentos que emergem da producédo tedrica em Comunicacdo Alternativa
no Brasil, abordando-os sob duas categorias: a inclusdo escolar de alunos com Paralisia
Cerebral: problematizaces e discussdes e a aquisicao e o desenvolvimento da linguagem em

alunos com Paralisia Cerebral.

O quinto capitulo, Lingua e linguagem: anunciagdes tedricas em Bakhtin e Vigotski,
expressa a base teorica sobre a qual construimos, também, nossas teorizacGes e reflexdes. Sob
esses fundamentos tedricos € que emerge a certeza de que é possivel a escola cumprir com sua
funcdo social: a de ensinar a todos e a de “[...] fazer com que se compartilhem os saberes que

ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma reserva” (MEIRIEU, 2005, p. 44).

As orientacOes tedrico-metodoldgicas do estudo estdo apresentadas no sexto capitulo,

no qual expomos o desenho da pesquisa com todos 0s seus elementos.

No sétimo capitulo, realizamos o dialogo com os dados da pesquisa. Por meio dele,
mostramos onde estdo e como sdo atendidos os alunos com severos comprometimentos
motores e de fala, registramos e analisamos as dindmicas e tensdes vividas pelas escolas, as
processualidades das acdes dos profissionais envolvidos no estudo e 0s encontros com 0s
alunos foco do estudo, com destaque as relacBes dialdgicas estabelecidas com seus
interlocutores e a producdo de sentidos contidos nos enunciados construidos por eles, 0s

alunos.

No oitavo e ultimo capitulo, trazemos nossas uUltimas palavras, entremeando-as ora
com respostas, ora com proposi¢des, mas sempre sob o entendimento de que Os movimentos
continuam por outros e novos dialogos. Por fim, trazemos as referéncias e apéndices como

elementos complementares que favorecem a leitura do presente trabalho.
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2 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: UMA
HISTORIA EM MOVIMENTO

O legado historico socialmente construido sobre as pessoas com deficiéncia implicou o
tardio reconhecimento dos seus direitos sociais e também a manutencéo, até os dias de hoje,
de processos de subjetivacdo que envolvem o preconceito e a baixa expectativa quanto ao seu
potencial e possibilidades como sujeitos sociais.

Embora discutamos experiéncias vividas e ja superadas em varios ambitos e dimensdes,
sobretudo de cunho legal, ainda ndo podemos dizer da superacdo desses processos de
subjetivacdo, uma vez que eles se manifestam nos diversos modos de organizacdo da
sociedade. Nas ruas, nos espacgos destinados aos transeuntes, nas edificacbes, por sua
arquitetura e pelo mobiliario disponivel, nos servigos de transporte, nos espacos destinados ao
lazer, nos servicos de satide e especialmente na arquitetura escolar’, vemos o reflexo dessa
subjetividade contréaria e de ndo reconhecimento da diferenga. A ndo participacéo e o usufruto
de todos a tudo o que se dispde e se oferece no contexto social ainda se constituem e se

instituem naturalmente, dada essa subjetividade.

Evocar alguns momentos da histdria das pessoas com deficiéncia faz-nos compreender
esses processos e tracar um perfil histérico-social para cada época, entendendo os avancgos de
cada uma delas. Segundo Bianchetti e Correia (2011, p. 90), o entendimento dos
acontecimentos deve ser a partir deles como fenémenos histéricos e geograficamente
localizados, pois, se assim ndo fizermos, “[...] sucumbiremos a julgamentos morais e

moralizadores que ndo passam de miopia intelectual”.

As préticas nada honrosas™® cometidas contra as pessoas com deficiéncia, que talvez
possam ser explicadas, por alguns, como justificativas para o tardio reconhecimento e
concessdes de direitos a essas pessoas, sdo um exemplo desse fenémeno histdrico. Assim, se

uma das fontes de constituicdo de direitos na historia da sociedade sdo as demandas por ela

% Agregamos sob a terminologia arquitetura escolar, além das estruturas ligadas a acessibilidade fisica e de mobiliario, a
questdo organizativo-pedagogica inerente aos modos de organizagdo curricular, que tem a ver com o ensino, a aprendizagem
e a avaliagdo, estes pautados em referenciais e concepg¢bes homogeneizadores e excludentes, via de regra.

19 praticas como a eugenia e a eliminagdo das pessoas com deficiéncia, em virtude de ideais de beleza e forga, de
identificacdo como sujeitos de expiacdo de erros e pecados familiares, de condenacdo a fogueira como pessoas loucas e
endemoninhadas, de segregacdo, por oferecerem riscos a si e aos outros, e de abandono a propria sorte, por serem
considerados inGteis, pois ndo produziam renda e riquezas, sdo registros historicos que marcaram e definiram a construgao
social de impossibilidades acerca das pessoas com deficiéncia e de néo pertenca deles ao “harmonioso mundo da igualdade™.
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pleiteadas e requeridas e se essa sociedade, outrora, ndo foi provocada ou movimentada a
pensar sobre tais praticas, como reconhecer e conceder direitos?

Podemos até dizer que a sociedade antiga chegou a ser movimentada com o advento do
cristianismo quanto as suas praticas em relacédo as pessoas com deficiéncia, pois a anunciagédo
por Jesus Cristo de que todos, inclusive os “aleijados”, cegos e endemoniados possuiam alma,

garantiu vida aqueles que antes eram eliminados ou abandonados a propria sorte.

A dicotomia corpo/mente, visdo circunscrita ao campo da filosofia, passou, entdo, a
partir da visdo presente no campo teoldgico, para a de corpo/alma. Entretanto, essa mudanca
paradigmética, mobilizada pelo movimento cristdo, ndo livrou os diferentes da sujeigdo ao
desprezo, pois seu corpo ou mente deficientes eram a expressdo do pecado. Mesmo
identificando uma atencéo e reconhecimento social de Jesus Cristo para com os desvalidos,
totalmente marginalizados pelo povo da época, vemos que, historica e culturalmente, lhes €
imputada culpa por sua condicdo. Ironicamente sdo atribuidas a essas pessoas protecdo e

castigo em nome de um mesmo Deus. Algumas passagens biblicas demonstram isso*.

Essa concepc¢do que relaciona deficiéncia com pecado ajuda-nos a entender os efeitos
multiplicadores dos processos de estigmatizacdo e de praticas segregadoras ao longo da

histéria da humanidade.

O poder das explicacdes religiosas sobre a loucura e as deficiéncias, fortemente
consideradas até a Idade Média, enfraqueceu somente entre os séculos XV e XVI, a partir dos
estudos nascidos da preocupacdo da medicina em classificar os sujeitos desviantes do padrédo
da normalidade. As razBes dogmaticas, pouco a pouco, cederam espaco as explicacfes
cientificas. Embora distantes do apelo social, ético e moral, no sentido de melhoria das
condicBes de vida daquelas pessoas, essas explicacfes sinalizaram avancos na historia da

deficiéncia e da loucura, dadas as condicdes sociais da época.

A visdo mecanicista de Isaac Newton acerca do universo, posteriormente transposta
para a analise do microcosmo, contribuiu para o entendimento de que o corpo humano nada
mais era do que uma maquina em cuja engrenagem cada uma das pegas assumia,
funcionalmente, seu lugar. Sob essa concepcao, a deficiéncia indicava a ideia de disfuncéo. Se
antes, na Idade Média, a deficiéncia esteve relacionada com pecado e culpa, nesse momento,
na efervecéncia das descobertas cientificas da Idade Moderna, ela passou a ser entendida

como disfuncionalidade.

1| er Biblia Sagrada: Jodo 9:2; Mateus 9:2 e Mateus 20:29-30 e Lucas 11:14.
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O confronto entre a racionalidade moderna e o obscurantismo religioso provocou uma
revolugédo intelectual na Europa. Dentre os que participaram dessa revolucdo, John Locke
(1632-1704) se destacou, por defender a ideia de um sujeito que nasce como uma “tabula
rasa”. Essa ideia abrigava um importante principio, pelo qual Locke lutou, que ¢é a igualdade
entre os homens, além de prenunciar, com suas teorias, as possibilidades de tratamento a

“loucura”.

Os principios defendidos por Locke exerceram forte influéncia na compreensdo e
aplicacdo da pedagogia, no século XIX, estendendo-a as criancas com deficiéncia. Dentre os
médicos e pedagogos europeus que desafiaram 0s conceitos ainda vigentes desde o século
XVI e que consideravam que as pessoas loucas ndo eram educaveis, destaca-se Itard (1774-
1838), com os primeiros registros acerca da educabilidade do garoto de Aveyron, encontrado

abandonado nas florestas do Sul da Franca™.

Esse jovem médico acreditou na aplicabilidade das praticas educacionais ja difundidas
por grandes estudiosos, mas especialmente as de Condillac (1717-1780), para quem as
operacdes psiquicas sdo sensacdes trabalhadas e podem ser transformadas. A atencdo, para
ele, deveria ser uma das primeiras faculdades a ser trabalhada, pois seria fundamental para o
desenvolvimento de outras operacBes mais complexas, como imaginacdo, memoria e
pensamento. No dizer de Condillac (apud CORDEIRO; ANTUNES, 2009, p. 4): “A atencao
que concedemos a uma percepcdo que nos afeta atualmente nos recorda seu signo; este a
outros, com os quais tem alguma relacdo; estes Gltimos evocam as ideias a que estdo ligados,

estas voltam a trazer outros signos e outras ideias, € assim sucessivamente”.

Embora Pinel, seu mestre, divergisse de suas teorias e abordagem quanto a
educabilidade do garoto de Aveyron, Itard prosseguiu, por seis anos, com suas experiéncias,

chegando a publicar dois relatérios, um em 1801 e outro em 1806.

O descompasso entre as posicdes de Pinel e Itard, segundo Vasques (2008, p. 32),
aponta “[...] para um problema permanente na area das deficiéncias [...], o do diagndstico”. O
olhar de Pinel para o garoto de Aveyron era para identificacdo das faltas e da impossibilidade
baseadas nos pressupostos organicos. Os aspectos contextuais, historicos e sociais ndo foram
considerados por ele. No primeiro relatério de Itard, em 1801, esta descrito o parecer de Pinel

quanto ao garoto Victor:

2 Esta historia pode ser conferida no Relatorio de Itard de 1801, contido na obra Da educagéo de um homem selvagem ou
primeiros desenvolvimentos fisicos e morais do jovem selvagem do Aveyron. In: BANKS-LEITE, L.; GALVAO, I. (Org.). A
educacao de um selvagem: as experiéncias pedagogicas de Jean Itard. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
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[...] desprovido de qualquer meio de comunicagdo, ndo conferindo nem expresséo
nem aos gestos e aos movimentos de seu corpo [..]. Essa identidade levava
necessariamente a concluir que, acometido de uma doenca até agora olhada como
incuravel, ele ndo seria suscetivel de espécie alguma de sociabilidade e de instrucéo
(ITARD, 2000, p. 332, apud VASQUES, 2008, p. 33).

O resgate histdrico de conceitos e praticas relatados na obra de Itard “[...] pode propiciar
importantes reflexdes para a atualidade, principalmente no que se refere a educacdo como
fator primordial na aprendizagem e no desenvolvimento humano” (CORDEIRO; ANTUNES,
2009, p. 1).

A reflexdo sobre a aprendizagem e o desenvolvimento como elementos que podem estar
associados aos contextos sociais, historicos e culturais, ao contréario de associados somente as
faltas e impossibilidades de base organica, deve ser colocada as escolas e educadores
permanentemente. Essa foi a grande diferenca entre as praticas de Pinel e as de Itard no caso

do garoto de Aveyron.

Numa sociedade em que a educacdo formal era direito de poucos, Itard, entre outros
precursores da educabilidade de pessoas com deficiéncia, colocou-se como o préprio
professor de seus pupilos. Naquele momento, podemos dizer que nascia e, a partir dali, se
escrevia a histéria da Educacédo Especial (VASQUES, 2008; TEZZARI, 2009).

Os avancgos sinalizados pelas experiéncias dos estudiosos europeus reverberaram em
movimentos em prol da educacdo dos sujeitos com deficiéncia no mundo inteiro e, a medida
que a histdria e o contexto social de cada pais permitiram, esses estudos, pouco a pouco,
constituiram-se numa via de convergéncia em direcdo ao reconhecimento social desses

sujeitos.

Nesse sentido, os espacos de lutas e de defesas pelos direitos sociais das pessoas com
deficiéncia se constituiram conforme os contextos socioculturais, politicos e econémicos de

cada pais.

Isso significa dizer que tais contextos impactaram ou ainda impactam decisivamente 0s
modos de organizacao e disponibilizacdo de servigos as pessoas com deficiéncia. Foi sob essa
I6gica contextual que em determinados paises a atencdo a tais pessoas, no que diz respeito a
elaboracdo de politicas publicas, assumiu paradigmas mais ou menos assistenciais ou ndo. Ou
seja, algumas politicas estiveram voltadas, exclusivamente, aos cuidados asilares, outras

combinaram tais cuidados a atengéo educacional.
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No caso do Brasil, remetendo-nos ao contexto do Império, constituido por uma
sociedade aristocratica, escravocrata e elitista e pouco propensa a aceitacdo das diferengas,
encontramos no texto de Januzzi (2004) os tragcos de um perfil histérico e sociopolitico que

demarcam os espacos-tempos da educacao das pessoas com deficiéncia.

Segundo a autora, essa forma especifica de educacdo comecou, de maneira timida, no
conjunto das ideias liberais que tiveram divulgacao no Brasil no fim do século XVIII e inicio
do XIX, quando o Pais dava seus primeiros passos para a independéncia e construia sua

condicdo de Nacdo e identidade cultural.

Januzzi (2004) escreve que, embora essas ideias liberais se fizessem presentes em
movimentos como a Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuracdo Baiana (1798) e a
Revolucdo Pernambucana (1817), defendendo a abolicdo de algumas instituicGes coloniais, a
liberdade de expressao e a ndo interferéncia do Estado na economia, o impacto dessas ideias

sobre a educacdo foi minimo, sendo ela relegada ao esquecimento.

Somente na segunda metade do século XIX houve ac¢Bes formais voltadas para a
educacdo de pessoas com deficiéncia, pela criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
mais tarde chamado de Instituto Benjamin Constant (IBC), e o dos Surdos-Mudos,
posteriormente chamado de Instituto Nacional de Surdos (INES), que contavam com verbas
do Governo Federal.

Tais politicas, marcadas por medidas pontuais e fragmentadas, caracterizaram a
natureza de uma educacdo diferente da educacdo comum oferecida as demais pessoas na
sociedade. A Educacdo Especial, no Brasil, segundo Tezzari (2009), teve pouquissima
expressdo até a metade do século XX, e esse descaso para com a educacdo das pessoas
consideradas deficientes reflete 0o que aconteceu, também, com a educacdo da maioria da
populacdo. Considera-se nesse processo uma tendéncia mundial sob a qual se instituiram

iniciativas isoladas e precursoras de educacao dessas pessoas ainda no século XIX.

A escassez de servigos educacionais e de salde e a falta de comprometimento do Poder
Puablico com essas pessoas levaram o0s pais, entre outros participantes de movimentos

comunitarios, a organizarem, a partir de 1926, redes de atendimento segregado,

13 Em 1926, foi criada, em Canoas, no Rio Grande do Sul, a primeira Pestalozzi. Na sequéncia, vieram, em 1932, a Pestalozzi
de Belo Horizonte e, em 1945, a Sociedade Pestalozzi no Brasil. Em 1954, surgiu no Rio de Janeiro a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE). Atualmente existem mais de duas mil Apaes distribuidas em todo o Pais e, segundo
informacdes contidas na homepage da Federacdo, 0 Movimento Apaeano é o maior do Brasil e do mundo na sua area de
atuacdo.
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denominadas de escolas especiais filantrépicas, voltadas para essa clientela totalmente

excluida das escolas comuns.

E importante assinalar que tais iniciativas surgiram desse contexto de total descaso do
Poder Publico para com as pessoas com deficiéncia, assim como para com 0s pobres,
alforriados, imigrantes, entre outras minorias, e por muito tempo se sustentaram sob a
legalidade da relacdo publico-privada, por atender as conveniéncias de uma sequéncia de

3914

governos que mantinham o pensamento de que, na sociedade dos “iguais”", ndo cabiam as

pessoas diferentes.

Ainda assim, podemos dizer de grandes avangos, quando consideramos que, dos
cuidados asilares e manicomiais praticados nos seculos XV1I1 e XIX no Brasil, chegamos, nas
ultimas décadas do século XX, as grandes discussdes sobre temas como a preservagdo do
direito de todos a educacdo e a diferenca e ao seu reconhecimento, embora essa diferenca
“[...] ainda seja tratada e concebida como deficiéncia” (BIANCHETTI; CORREIA, 2011, p.
46).

Evocamos, por fim, os reflexos da credibilidade de Itard na educabilidade de criancas
marcadas por dificuldades e limitacGes diversas, sobretudo por considerar outros aspectos,
n&o apenas 0s organicos, pois esses reflexos tém ganho espaco e forga entre 0s que atuam com
pessoas com deficiéncia.

Sob essa concepcdo, a presenca forte do diagndstico, ainda olhada como limite e
impossibilidade para muitos, paulatinamente se vai diluindo, a medida que experiéncias de

educabilidade e de escolarizacdo sdo socializadas entre os educadores.

2.1 A EXALTACAO DA ETICA DA DIFERENCA: UMA IDEOLOGIA DA
INCLUSAQ?

O titulo acima é uma composicéo de terminologias cunhadas e utilizadas por Bianchetti
e Correia (2011). Instigada pelos autores, quando discutem a exaltacdo da ética da diferencga

como resultante da ideologia da inclusdo no campo educativo, refletimos sobre como as

Y Historicamente as politicas publicas sempre foram propostas para uma maioria, denominada de “iguais”. Os projetos
arquiteténicos, mobiliarios e curriculares, assim como os tempos e 0s espacos escolares, as praticas de ensino e de avaliagdo,
legalmente institucionalizados, evidenciavam que essa escola ndo era para pessoas diferentes. Foi sob a armadilha da
“igualdade” e do ndo reconhecimento da diferenga que se produziu tanta desigualdade.
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politicas educacionais voltadas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia assim como o
proprio movimento midiatico em torno do reconhecimento da diferenca poderiam ou podem

refletir essa exaltacao.

Fazemos, ainda, algumas incursfes, a partir do que escrevem 0s autores quanto aos
aspectos ideoldgicos, presentes nos grandes movimentos de globalizacdo e do poder de
interferéncia dos agentes e dos organismos internacionais nas politicas sociais de paises em

franco desenvolvimento socioecondmico, como foi e ainda continua sendo no Brasil.

O modismo ou a postura quanto ao que ¢ “politicamente correto”, que envolve 0s
discursos acerca dos diferentes e da diferenca, tomam por vezes o lugar da reflexdo e da
proposicdo quanto ao direito indiscutivel e inalienavel — a educagdo, como condi¢do de
cidadania, aos que se “[...] encontram mais distantes da legitimidade civil, politica e social”
(VAIDERGORN, 2000, p. 1). Assim, o pressuposto central da cidadania, “direito a ter

direitos,” ainda ¢é limitado.

Considerando-se a questdo da educacdo, esse direito, em relacdo as pessoas com
deficiéncia, ainda vem atrelado a ideia de concess@es e voltado a uma pratica social caritativa

e de tolerancia, ao contrario de uma pratica cidada e politica.

Isso se comprova, por exemplo, pela manutencéo das relacGes de corresponsabilidade
elou transferéncia de responsabilidades do Estado a instituicdes privadas em varias areas
sociais, entre elas a da educagéo de alunos com deficiéncia.

Bianchetti e Correia (2011) interrogam se teriam sido as mudancas sofridas pelas
politicas sociais dos ultimos vinte anos responsaveis pela producdo do estatuto cognitivo da
nocdo de exclusdo social, ou, ao contrario disso, se teriam sido os fendmenos de exclusdo

social os responsaveis pela transformacao das politicas sociais.

Em suas argumentacbes 0s autores recorrem as ambiguidades e as potencialidades

presentes na exclusao social, revelando, acerca desta, uma nocao de ambivaléncia.

A ideia de exclusdo apresentada por Paugam (1996) como algo presente no cotidiano
das pessoas nos ultimos dez anos, contribuindo “[...] para a renovagdo dos modos de
intervencdo das populagdes consideradas desfavorecidas” (PAUGAM, 1996, apud
BIANCHETTI; CORREIA, 2011, p. 161), é rechacada pelos autores.

Embora essa ideia tenha feito disparar na sociedade uma consciéncia de si préopria e dos

seus disfuncionamentos, procurando assim solucGes para 0s seus males, 0os impactos intensos
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da midiatizacdo acerca da exclusdo produziram, na verdade, efeitos ambivalentes, ou seja,
mesmo contribuindo para uma maior visibilidade publica sobre os modos de vida dos menos
favorecidos socialmente, esta ndo favoreceu o reconhecimento da diversidade, nem sob o
ponto de vista dos que militam em favor dos excluidos, tampouco do ponto de vista dos

excluidos que esperam o reconhecimento dessa diversidade.

Em suas reflexdes, os autores apontam que a utilizagdo indiscriminada do paradigma da
exclusdo “[...] nem contribuiu decisivamente para um conhecimento social acrescido dos
problemas sociais a que ele se referencia, nem criou condi¢Ges para que o sofrimento e o dizer
do sofrimento adquirissem uma maior visibilidade social” (BIANCHETTI; CORREIA, 2011,
p. 161).

O texto de Naujorks, Pontes e Sherer (2001) destaca que o0s assuntos em voga, da
comunicacdo, naquele momento historico, inicio do século XXI, vislumbravam a diversidade
e a igualdade, mas o enfoque dado a um determinado tema estava relacionado ao destino
transcendente deste. Ou seja, 0s discursos apresentavam-se sempre permeados por
subjetividades ainda presas ao preconceito, aos estigmas criados sobre as pessoas com
deficiéncia e aos problemas socioeducacionais e econdémico-culturais “inerentes” a tais

pessoas.

No caso de se pensar a deficiéncia dentro da sociedade, esta se encontra imbricada
por critérios de normalizacdo, que estratificam pessoas e comportamentos, em
decorréncia de uma assimilacdo colonialista do discurso da normalidade que se
verifica a partir da pouca tolerancia a diferenga. Ao se analisar a atuagdo da midia no
sistema de representacdes e discursos referentes ao deficiente, estes se encontram
permeados por subjetividades, levando a aumentar o preconceito, as disparidades
sociais e culturais deste segmento populacional a partir de informagfes truncadas
que acarretam em concepg0es e construcdes estereotipadas (NAUJORKS; PONTES;
SHERER, 2001, p. 1).

Menos do que na década passada, isso ainda pode ser percebido nos modos como a
midia veicula suas mensagens sobre a diferenca e a diversidade. Limitadas quase que
exclusivamente ao apelo para o reconhecimento social quanto a visibilidade publica das
diferengas, essas mensagens ainda néo visibilizaram, suficientemente, as transformacdes e 0s

impactos advindos desse reconhecimento social.

N&o basta veicular politicas sociais de inclusdo e reconhecimento da diversidade e/ou
escancarar a sociedade as diferencas significativas dos sujeitos em situacdo de exclusio. E
preciso veicular o que a sociedade efetivamente revisitou ou reconceitualizou quanto as suas

concepcdes sobre a diferenca e a diversidade e quanto aos modos hegeménicos de conceber
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os direitos sociais somente aos “iguais”, nas arcas da saude, da educacdo, do lazer, do

transporte, do trabalho, entre outros.

No que tange ao direito de igualdade e equidade para 0 acesso ao conhecimento e ao
curriculo escolar, vemos que a visibilidade de experiéncias verdadeiramente inclusivas que
implicam mudangas radicais quanto aos modos de ensinar, aprender e avaliar se constitui

como estratégia propulsora e mobilizadora de novas transformacdes.

A ambivaléncia provocada pelos efeitos da midia, da qual nos fala Bianchetti e Correia
(2011), também presente no texto de Naujorks, Pontes e Sherer (2001), a0 mesmo tempo em
que dé& visibilidade a alguns pontos menos visiveis sobre os modos de vida das pessoas com
deficiéncia, o que é positivo, mostra tambeém um elemento negativo, dados os discursos
atravessados pelas subjetividades marcadas pelo preconceito e por ideias errdneas sobre tais

pessoas.

Naujorks, Pontes e Sherer (2001, p. 1) salientam sobre a sociedade atual: “Encontra-se
submersa por um caleidoscépio de articulagdes, desencontros, buscas e extravios, conceitos e
realidades pretéritas e presentes, reais e imaginarias”. A educagdo, nesse contexto, assume-Se
como capaz de instrumentalizar o ser humano para discernir as informacoes veiculadas na
midia.

Nesse sentido, as experiéncias bem sucedidas na escola quanto a inclusdo de alunos com
deficiéncia devem ser veiculadas com maior énfase a fim de inverter a ldgica e o olhar
controvertido, muitas vezes gerado pelos efeitos da midia, quando tenta visibilizar as

fragilidades e os pontos menos visiveis dos deficientes.

Nesse processo de criticidade, acreditamos que podemos assumir posic¢des diante do que
nos é exposto pela midia e em nossos contextos de atuacdo e participacdo social, familiar e
educacional e assim promover “[...] uma progressiva dissolu¢ao dos estereotipos, marcas,
estigmas ideoldgicos por meio dos quais as diversidades transformam-se em desigualdades,
alienacdes, reificagdes” (NAUJORKS; PONTES; SHERER, 2001, p. 1).

Outra questdo importante para nossa reflexdo sobre as questfes ideoldgicas relativas a
inclusdo vem da Reforma do Estado proposta pelos organismos internacionais aos paises da

América Latina, inclusive ao Brasil, nos anos de 1990.

Apesar das estratégias propostas por aqueles organismos, sob o discurso da inclusédo

social, essa Reforma prescindiu, em grande medida, da discussao, valorizacao e consideracao
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ao conhecimento historicamente produzido e sistematizado na escola, este um direito

irrevogavel de todos os sujeitos, com ou sem deficiéncia.

Sob um discurso politico que advogava a necessidade de a escola e seus professores
assumirem novas competéncias em virtude da complexificacdo da sociedade (GARCIA,
2013), percebe-se a materializacdo dos aspectos ideoldgicos, presentes nos grandes
movimentos de globalizacdo, e do poder de interferéncia dos agentes e dos organismos
internacionais nas politicas sociais na década de 1990. “A estratégia de cooptacdo dos
professores a fim de torna-los mais afeitos a implantagdo das reformas educativas” (GARCIA,
2013, p. 110), como valorizagdo pessoal, financeira e afirmacdo de suas competéncias e
autonomia, é um exemplo de acdo e de interferéncia desses agentes internacionais, sobretudo
em se tratando das politicas de incluséo de pessoas com deficiéncia, movimento grandemente

apoiado politica e financeiramente por esses organismos.

No tocante a escolarizagdo de alunos com deficiéncia, temos a reboque dessas
estratégias e de toda uma organizacdo elaborada para receber tais alunos um agravante, que
advém dos impactos da Reforma do Estado, “justificada” em nome de um desenvolvimento

socioecondmico:

O fato de se sustentar a ideia de respeitar as diferengas dos estudantes na escola de
educacgdo basica, como em escola de massas, e, portanto, ter como objetivo maior a
convivéncia e sociabilidade entre os estudantes e ndo adotar como foco principal
o trabalho com o conhecimento historicamente produzido e sistematizado na forma
escolar (GARCIA, 2013, p. 108, grifos nossos).

Essa ideia da socializacdo como objetivo maximo para os alunos com deficiéncia,
sobretudo para os mais comprometidos fisica e intelectualmente, subsiste, ainda, de modo téo
perverso, que muitos alunos que j& “alcancaram os objetivos de socializa¢do” h4 anos, ndo
vivenciaram, em sua “passagem” pela escola, experiéncias educativas mais significativas. Ou
seja, o conhecimento e o acesso ao curriculo escolar lhes foram negados, em nome de “[...]
modos mais flexiveis de gestdo curricular”, como assinalam Bianchetti e Correia (2011, p.

173), restando-lhes apenas conviver e socializar.

O movimento midiatico em torno do reconhecimento da diferenca no campo educativo,
que compfe a ideia de exaltagdo da ética da diferenca, reforca, por meio de alguns

dispositivos, os efeitos discriminatdrios existentes na escola.

Esses efeitos/dispositivos se apresentam com bastante naturalidade nas concepcdes e/ou

representacdes de professores, como, por exemplo:
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a) ajustificativa de matricula em funcéo da lei;
b) o discurso do “politicamente correto”;
c) odiscurso humanista e/ou caritativo que envolve a aceitacao;

d) a visdo de incompletude, de falta e de incapacidade e, em funcdo disso, a

justificativa das diferenciacfes e/ou préaticas compensatorias;

e) a visdo equivocada acerca do jargdo “somos todos iguais”, sob cujo preceito
nenhuma mobilizacdo ou organizacdo para assegurar a verdadeira igualdade e a equidade de

oportunidades € promovida;

f) a visdo generalizada da deficiéncia como categoria Unica: se uma pratica é boa

para um o sera para todos os alunos com deficiéncia.

Tomando a experiéncia de investigacdo-acdo com os dois sujeitos foco desta pesquisa,
apresentamos alguns dispositivos ou “[...] tendéncias que produzem efeitos discriminatorios
cumulativos” (BIANCHETTI; CORREIA, 2011, p. 173) encontrados nos dois contextos
escolares pesquisados. Esses dispositivos, geradores de dindmicas de exclusdo “sutis”, foram
construidos, em grande medida, em nossa analise, a partir de movimentos midiaticos em torno
do reconhecimento e da exaltacdo da ética da diferenca patrocinada pela ideologia da inclusédo

e “referenciada ou herdada” pelas/das politicas educacionais no campo da Educacéo Especial.
Séo eles:

a) A presenca incondicional de estagiarios’> como uma das formas de apoio,
encontradas pelas Redes Municipais de Ensino pesquisadas, aos professores/alunos. O
discurso generalizado de que s6 é possivel “incluir” caso esteja disponivel esse apoio
impede, muitas vezes, que os professores se aproximem dos alunos com deficiéncia e,
desse modo, desenvolvam saberes e praticas pedagogicas para atuar com eles em sala

de aula.

b) A flexibilizacdo curricular e de horarios que demarca a cristalizacdo dos
dualismos educativos, sob o argumento de ajustamento da acdo educativa'®. A

expressao “flexibilizag¢do curricular” encontra-se em varios documentos institucionais

% Incondicional aqui esta para aqueles casos em que ou 0 aluno € apoiado por um estagiario, ou fica em casa aguardando a

chegada de tal apoio. Ndo negamos a necessidade, em algumas situacBes, da presenca de apoio para que se assegure a
permanéncia dos alunos na escola, com qualidade. No entanto, considerar tal apoio como condigao para a frequéncia a escola
constitui-se em um efeito discriminatério que, por consequéncia, implica varios outros.

% As expressdes em italico sdo utilizadas por Bianchetti e Correia (2011, p. 173).
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do Governo Federal e tal pratica é naturalizada, a ponto de excluir varios objetivos

relativos ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos com deficiéncia.

c) Sala de recursos multifuncionais, como espago a parte, concebido como lugar
comum aos alunos com deficiéncia. Sobre esse espaco encontram-se inimeras discussdes e
tendéncias, desde as que o valorizam como um espaco destinado a producao de recursos que
visam apoiar os alunos e professores na sala de aula e favorecer o “didlogo” com os demais
espacos da escola, até os que o descredenciam como espaco “util” aos ideais de inclusdo, uma
vez que ele reproduz, no imaginario de muitos, as tradicionais Salas Especiais, fazendo delas

um espaco de segregacao.

d) O discurso e a pratica da promocdo escolar em fungdo de objetivos restritos a
socializacdo escolar ou baseados em concep¢des equivocadas de que o aluno com deficiéncia
ndo aprende, ao contrario do discurso e das praticas com alunos sem deficiéncia, em que a
nao promogao para a série seguinte é realizada como forma de oportunizar mais aprendizado
e acesso ao conhecimento, pela ampliacdo do tempo de permanéncia na escola. A
problematica encontra-se muito mais nos dispositivos de diferenciacdo, em nome da
deficiéncia, do que propriamente nos de promover ou reter o aluno, embora esta seja uma

Importante questdo, sobre a qual, no entanto, ndo cabem aqui maiores discussoes.

e) O diagndstico e o “poder” conferido ao laudo médico, que se constitui como
condicdo de atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia. Decorrentes
de orientacOes institucionais, principalmente relacionadas ao Censo Escolar, tais praticas se

tém popularizado em algumas Redes de Ensino.

Os dispositivos em destaque evidenciam, quando olhados “por dentro”, muito mais
distanciamentos do que aproximacdes em relacéo as praticas institucionais voltadas a inclusdo
escolar. No entanto, para ndo cair no discurso de “demoniza¢do”, descrédito e desconfianga
absolutos no que diz respeito as politicas educacionais para a Educacdo Especial vigentes no
Brasil e materializadas nos cotidianos das escolas, vemos, também, nesses dispositivos, uma
sensibilidade contraria a discriminacdo/exclusdo escolar quando as Redes de Ensino os
instituem ou os implementam como acles e politicas favorecedoras da inclusdo escolar ou

guando os proprios educadores na escola assim os interpretam.

Transversalmente presente nos dispositivos discriminatérios estd a ideia do “bem
comum” ou, talvez, das praticas carregadas de boas intengdes. Simultaneamente coabitam no

plano da acdo educativa os vértices do tridngulo — incluséo, mobilizagdo e desvio —,
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expressOes utilizadas por Bianchetti e Correia (2011). Diferentemente da problematica
encontrada na integracdo, que apontava para a incorporagao dos individuos num dado espaco
social, a inclusdo apela para a capacidade de os individuos e espacgos sociais se envolverem

mutuamente.

Sob essa perspectiva, a inclusdo é percebida como algo inseparavel da ideia de
mobilizagdo que “[...] nos remete tanto para um modo de estar modelado pelo movimento
como para o envolvimento individual em torno do mébil” (BIANCHETTI; CORREIA, 2011,
p. 181). Para os autores, o individuo incluido €, com efeito, aquele que é capaz de se
mobilizar e estar em permanente mobilidade, se possivel, numa automobilidade. O
afastamento desse estaddio pelo desenvolvimento de estratégias diversas, aqui destacadas
anteriormente, como os dispositivos discriminatorios em nome de “um bem comum”, “[...]
conduz os individuos, para as margens de um sistema, ndo lhes permitindo se beneficiar das
oportunidades que este Ihes concede” (BIANCHETTI; CORREIA, 2011, p. 181).

A resposta a indagacdo inicial, colocada em destaque neste texto, sobre a exaltacdo de a
ética da diferenca ser uma ideologia da inclusdo, pode ser tanto positiva quanto negativa. Se
essa exaltacdo se limita apenas a visibilidade das diferencas e das condi¢Ges ainda néo
visiveis dos sujeitos em situacdo de exclusdo, ela se constitui e permanece como um
componente da ideologia da inclusdo, ideologia compreendida como um instrumento de
dominacdo e de controle social. No entanto, se concomitantemente a essa exaltagdo ou busca
da ética e do respeito a diferenca também se exaltam e se visibilizam as a¢cbes concretas e
materiais resultantes das transformacdes ocorridas nos varios espagos sociais, podemos dizer

que a exaltacdo da ética ndo é uma ideologia da inclusao.

Sob essa compreensdo, temos a possibilidade de sair do campo semantico, no qual se
compreende a expressao ideologia como um instrumento de dominacdo para o que a entende
como uma visdao de mundo, de pessoas ou de um determinado grupo, orientada para suas
acOes sociopoliticas. Os dispositivos discriminatdrios aqui destacados como exaltacdo da ética
da diferenca promovida pela ideologia da inclusdo parecem, mesmo assim, afirmar e

reconhecer o que apontam Bianchetti e Correia (2011, p. 175):

A crenca nas potencialidades regeneradoras de uma escola, curricular e
organizacionalmente flexivel, emerge como um bem comum, que protege a escola
de qualquer questionamento politico, apesar de se acentuarem os sintomas de crise
das modalidades de definicdo da ordem politica no interior dessas institui¢oes. [...] a
flexibilidade curricular, 20 mesmo tempo em que corporiza um novo mundo escolar,
marcado pela plasticidade e por uma organizacéo rizomatica, na qual potencialmente
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se podem multiplicar as conexdes, aparece como um “bem comum” supremo, como
a possibilidade de ministrar saberes Uteis a todos os individuos, mesmo que a
proliferacdo de dispositivos de avaliacdo e das sanc¢des a eles associadas contribua
para o refor¢o da importancia atribuida aos “produtos cognitivamente normalizados”
da acdo educativa.

Embora o “bem comum”, presente nas intengdes da flexibilidade curricular, nos remeta
a ideia restrita de socializagdo de “‘saberes uteis a todos os individuos” e os dispositivos
criados para tal flexibilizagdo valorizem o produto cognitivamente normalizado, é importante
reconhecer as possibilidades e potencialidades nessas intencbes. E a partir delas, embora
marcadas por dispositivos discriminatorios, que também se visibiliza a diferenca e se
percebem com mais evidéncia 0s descompassos e incoeréncias antes ndo percebidos em
relagdo aos processos de escolarizagdo dos sujeitos com deficiéncia, na escola, sobretudo os

mais comprometidos.

Nos contextos escolares investigados nesta pesquisa, pudemos perceber, em relacdo aos
dois alunos foco deste estudo, que esse descompasso e incoeréncia ja eram percebidos pelos
profissionais da escola, apesar de ndo saberem muito bem o que fazer e como fazer para
mudarem tais realidades. Em grande medida, esses ndo saberes conduzem ao conformismo

das ideias e praticas, tradicionalmente instituidas para com alguns grupos de alunos.

No proximo capitulo, trazemos algumas contribuicbes no que diz respeito a visao

organicista e também social sobre a deficiéncia, especialmente voltada a Paralisia Cerebral.
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3 POR UMA VISAO CONTEMPORANEA ACERCA DA DEFICIENCIA:
DO ORGANICO AO SOCIAL

A deficiéncia ndo precisa ser um obstaculo para o sucesso. Durante praticamente
toda a minha vida adulta sofri da doenca do neurénio motor. Mesmo assim, isso nao
me impediu de ter uma destacada carreira como astrofisico e uma vida familiar feliz
[...]. Pude ter acesso a assisténcia médica de primeira classe. Tenho o apoio de uma
equipe de assistentes pessoais que me possibilita viver e trabalhar com conforto e
dignidade. A minha casa e o0 meu lugar de trabalho foram tornados acessiveis para
mim. Especialistas em informéatica puseram a minha disposicdo um sistema de
comunicacao de assisténcia e um sintetizador de voz que me permitem desenvolver
palestras e trabalhos, e me comunicar com diferentes publicos. Mas sei que sou
muito sortudo, em muitos aspectos. Meu sucesso em fisica te6rica me assegura
apoio para viver uma vida que vale a pena. E claro que a maioria das pessoas com
deficiéncia no mundo tem extrema dificuldade até mesmo para sobreviver a cada
dia, quanto mais para ter uma vida produtiva e de realizacdo pessoal. Este
Relatério Mundial sobre a Deficiéncia é muito bem-vindo. Ele representa uma
contribuicdo muito importante para a nossa compreensdo sobre a deficiéncia e o
seu impacto sobre os individuos e a sociedade. Ele destaca as diversas barreiras
enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia: atitudinais, fisicas, e financeiras. Esta
ao nosso alcance ir de encontro a estas barreiras. De fato, temos a obriga¢io moral
de remover as barreiras a participacdo e de investir recursos financeiros e
conhecimentos suficientes para liberar o vasto potencial das pessoas com
deficiéncia. Os governantes de todo o mundo ndo podem mais negligenciar as
centenas de milhdes de pessoas com deficiéncia, cujo acesso a saude, reabilitagéo,
suporte, educagéo e emprego tem sido negado, e que nunca tiveram a oportunidade
de brilhar. O relatério faz recomendagdes para iniciativas nos niveis local, nacional
e internacional. Assim, sera uma ferramenta valiosa para os responsaveis pela
elaboracdo de politicas publicas, pesquisadores, profissionais da medicina,
defensores e voluntarios envolvidos com a questdo da deficiéncia. E minha
esperanca que, a comegar pela Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, e agora com a publica¢do do Relatdrio Mundial sobre a Deficiéncia,
este século marque uma reviravolta na inclusdo de pessoas com deficiéncia na vida
da sociedade

(HAWKING, 2011).

O objetivo deste capitulo é possibilitar o entendimento de que sob os limites de uma
visdo organicista estdo os “ilimites” para uma visdo prospectiva sobre o desenvolvimento dos
sujeitos que apresentam deficiéncias. Para tanto, trazemos informacdes sobre a Paralisia
Cerebral sob o ponto de vista conceitual e etioldgico e suas implicagbes no campo
educacional, ressaltando que a visdo equivocada sobre o termo e, consequentemente, sobre 0s
limites organicos tem contribuido para a constru¢cdo e manutencdo de um olhar de baixa
expectativa sobre os potenciais de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos com essa

deficiéncia.
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No fluxo dessas informacdes, apresentamos a CAA como um dos recursos da TA,
evidenciando-a como uma via de acesso a inclusdo escolar e de visibilizagdo dos potenciais
comunicativos e de aprendizagem de alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada, ou

seja, para além do limite, o “ilimite” do sujeito.

Segundo notas publicadas em revistas brasileiras e internacionais de grande impacto e
renome, Stephen Hawking, autor da epigrafe deste capitulo, € um fisico tedrico que merece
reconhecimento, em primeiro lugar, por ter sido um dos mais consagrados cientistas da
atualidade nas areas da cosmologia tedrica e da gravidade quantica; em segundo lugar, pelo

fato de possuir uma doenca degenerativa que ha cinquenta anos surpreende a medicina.

Por volta dos 21 anos de idade, Hawking recebeu o diagndstico de Esclerose Lateral
Amiotréfica. Contra as fortes evidéncias de uma doenca que mata as células nervosas
responsaveis pelo controle da musculatura, ele e sua familia apostaram na vida, tornando-se

protagonistas de uma histéria de superacao.

Historias como essa, embora em ndmero menor do que gostariamos, sempre nos sao
contadas. Mas o destaque a histéria de Stephen Hawking esta no fato de ele proprio atribuir
sua condicdo de sucesso a assisténcia médica de primeira classe recebida e ao aporte
tecnoldgico colocado a sua disposicdo, oferecendo-lhe condi¢des de acessibilidade fisica e de

comunicacao irrestritas, assegurando-lhe ndo s6 conforto, mas também dignidade para viver.

Para Hawking (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE, 2011), ir de encontro as
diversas barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia € uma obrigacdo moral que
envolve a todos. E preciso remover as barreiras atitudinais, fisicas e financeiras que impedem
a participacdo irrestrita dessas pessoas na sociedade. Sé assim, com investimentos 0s mais
diversos e com conhecimentos suficientes, é possivel liberar o vasto potencial das pessoas

com deficiéncia.

E fato que nos contextos socioecondmicos e culturalmente pouco desenvolvidos as
pessoas com deficiéncia sdo as que mais sofrem impactos negativos, recebendo parcos
recursos para sobreviver. Na verdade, a sobrevivéncia acaba sendo a unica batalha pela qual

se luta.

O Relatorio Mundial sobre a Deficiéncia elaborado pela Organizacdo Mundial de Sadde
em 2011 e traduzido pela Secretaria de Estado dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia de S&o
Paulo (SEDPD/SP) destaca que a deficiéncia afeta desproporcionalmente as populacfes

vulneraveis. Os resultados da World Health Survey, segundo o Relatério, indicam uma
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prevaléncia maior de deficiéncia em paises de baixa renda do que em paises de renda mais

alta.

Pessoas do quintil mais pobre, mulheres, e idosos também apresentam uma maior
prevaléncia da deficiéncia'’. Pessoas com baixa renda, que estéo desempregadas ou
possuem baixa qualificacdo profissional estdo expostas a um risco mais alto de
deficiéncia. Dados das Multiple Indicator Cluster Surveys coletados em paises
selecionados demonstram que criangas de lares mais pobres e aquelas originarias de
grupos étnicos minoritarios estdo expostas a um risco significativamente maior de
deficiéncia do que outras criancas'® (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE,
2011, p. 8).

Embora a visdo sobre a deficiéncia, nos dias atuais, esteja comparavelmente atrelada a
questdes socioecondmicas e culturais, ndo podemos desconsiderar o fato de que esta ocupa
outros patamares sob o ponto de vista da ciéncia, da tecnologia e das proprias relacbes que
envolvem a constituicdo das subjetividades. Ou seja, a medida que se investe cientifica e
tecnologicamente em favor dos potenciais ja existentes nos sujeitos com deficiéncia, rompe-

se, gradativamente, com a visdo de incapacidade a eles legada historica e tradicionalmente.

Nesse sentido, sdo as fragilidades dos sistemas sociais, como educacdo, saude e
transporte, sobretudo, que se evidenciardo, ao contrario das fragilidades dos sujeitos

portadores de deficiéncias.

3.1 APARALISIA CEREBRAL: CONCEITO, ASPECTOS ETIOLOGICOS E
IMPLICACOES EDUCACIONAIS

O entendimento equivocado sobre o termo Paralisia Cerebral leva os que tém pouca ou
nenhuma informacdo acerca dessa deficiéncia a pensar que os sujeitos acometidos por ela tém

o0 cérebro parado e, por isso, ndo tém possibilidades de pensar, sentir e agir.

A Paralisia Cerebral, assim chamada popularmente, tem sua identificagdo no campo
cientifico como encefalopatia cronica ndo-progressiva da infancia, sendo caracterizada, do

ponto de vista clinico-neurolégico, como estavel.

' \World Health Survey. Geneva, World Health Organization, 2002-2004 (http://www.who.int/health

info/survey/en/, accessed 9 December 2009).
18

United Nations Children’s Fund, University of Wisconsin. Monitoring child disability in developing countries: results
from the multiple indicator cluster surveys. New York: United Nations Children’s Fund, 2008.
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No que diz respeito a conceituacdo, a encefalopatia cronica da infancia foi descrita,
como sindrome e moléstia, pela primeira vez, em 1843, por um ortopedista inglés, William
John Little, que a definiu como uma patologia ligada a diferentes causas e caracteristicas,
principalmente pela rigidez espastica (VASCONCELOS, 1999; LEITE; PRADO, 2004;
FONSECA; LIMA , 2008).

Segundo Vasconcelos (1999) e Leite e Prado (2004), a expressao Paralisia Cerebral foi
cunhada por Freud, s6 em 1897, em sua “fase neuroldgica”, ¢ foi consagrada por W. M.
Phelps, ao se referir a um grupo de criancas que apresentava problemas motores mais ou
menos severos em decorréncia de leséo do sistema nervoso central, semelhantes ou ndo aos

problemas motores identificados na Sindrome de Little.

O termo Paralisia Cerebral é mencionado por varios autores da literatura cientifica e ndo
comporta uma mesma definicdo. A mais aceita mundialmente, segundo Lourenco (2008), é a
que foi descrita em um workshop, realizado em Bethesda, Maryland, em 11 de junho de 2004,
pelas sociedades inglesa e americana de Paralisia Cerebral que assim a definem:

Um grupo de desordens de movimento e de postura, causando limitacBes de
atividades, que sdo devidas a alteragcBes ndo progressivas que ocorreram no cerebro
fetal ou infantil. As desordens da Paralisia Cerebral frequentemente estéo
acompanhadas por alteracfes sensoriais, na cognicdo, comunicacdo, percep¢ao,
comportamento e/ou crises convulsivas (SOUZA, 2005, apud LOURENCO, 2008,
p. 30).

As alteracBes apontadas nem sempre estdo presentes, assim como ndo ha correlacdo
direta entre as condi¢cGes neuromotora e cognitiva, que podem ser minimizadas com a

utilizacdo de TA adequada a pessoa com Paralisia Cerebral.

Com definicdes variaveis ou ndo, a Paralisia Cerebral, segundo Vasconcelos (1999), é
uma terminologia estritamente médico-organicista que migra inalterada para o campo da
fonoaudiologia. Do mesmo modo, podemos inferir que essa terminologia migrou para o
campo da educacdo, justificando-se ai a predominancia de um conhecimento reduzido as
questdes clinicas e do olhar para essas questdes como um defeito e uma falta nos sujeitos com

Paralisia Cerebral.

Quanto & etiologia, Bobath (1976, apud VASCONCELOS, 1999)" aponta a Paralisia
Cerebral como resultante de uma lesdo ou mau funcionamento do cérebro, de cardter ndo

progressivo, que existe desde a infincia. Para esse fisiatra, “[...] a deficiéncia motora se

% por impossibilidade de acesso direto a obra original, valemo-nos da leitura feita por Vasconcelos (1999).
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expressa em padrdes anormais de postura e movimentos, associados com um toénus postural
anormal. A lesdo que atinge o cérebro quando ainda € imaturo interfere no desenvolvimento
motor normal da crianga” (BOBATH, 1976, apud VASCONCELOS, 1999, p. 9).

Quanto a sua classificacao, esta se da de acordo com um envolvimento neuromuscular,
contribuindo assim para a caracterizacdo do perfil neuromuscular dos individuos com
Paralisia Cerebral e sua relagdo com as habilidades motoras. Essa classificacdo ocorre de
acordo com a caracteristica clinica mais dominante durante o processo de avaliacao
diagnostica, qual seja, Paralisia Cerebral Espastica, Paralisia Cerebral Discinética e Paralisia

Cerebral Atéxica.

A Paralisia Cerebral Espastica, segundo Scholtes e outros (2006, apud BRASIL, 20134,
p. 11), “[...] caracteriza-se pela presenca de tonus elevado (aumento dos reflexos miotaticos,
clénus, reflexo cutaneo plantar em extensdo — sinal de Babinski) e é ocasionada por uma lesédo
no sistema piramidal”. Ja a Paralisia Cerebral Discinética, conforme Rosenbaum e outros
(2007, apud BRASIL, 2013a, p. 11), “[...] caracteriza-se por movimentos atipicos mais
evidentes quando o paciente inicia um movimento voluntario produzindo movimentos e
posturas atipicos; engloba a distonia e a coreoatetose”.?’ Por fim, a Paralisia Cerebral Ataxica,
também de acordo com Rosenbaum e outros (2007, apud BRASIL, 2013a, p. 11), “[...]
caracteriza-se por um disturbio da coordenacdo dos movimentos em razdo da dissinergia,
apresentando, usualmente, uma marcha com aumento da base de sustentacdo e tremor

intencional; € ocasionada por uma disfungdo no cerebelo”.

Numa linguagem mais simples e clara, podemos dizer, em sintese, que a Paralisia
Espéstica é caracterizada pelos movimentos mais dificeis e inflexiveis, pois os musculos se
apresentam rigidos e fracos. Esse tipo representa aproximadamente de 70% a 75% dos casos.
A Discinética, também chamada de atetdide ou coreoatetdide, caracteriza-se pelos
movimentos involuntarios e descontrolados, ou seja, 0s musculos se movem devagar e sem
controle, e representa aproximadamente 20% dos casos de Paralisia Cerebral. A forma
Ataxica manifesta-se pela coordenagdo e equilibrio ruins e por movimentos inseguros, e
ocorre em aproximadamente 10% dos casos. Por fim, temos ainda, de acordo Ferraretto e
Souza (1998), uma quarta classificacdo, denominada de Paralisia Cerebral Mista, que

combina pelos menos duas das formas aqui descritas.

20 . A . L . A N
Distonia: tbnus muscular muito variavel desencadeado pelos movimentos. Coreoatetose: tbnus instavel, com a presenca

de movimentos involuntéarios e movimentagéo associada (ROSENBAUM et al., 2007, apud BRASIL, 2013a, p. 11).
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Embora o progresso de natureza psicomotora possa ocorrer em sujeitos com Paralisia
Cerebral, os sinais das sequelas da encefalopatia permanecem (DIAMET, 1996). Tal
progresso encontra no uso da TA grandes beneficios, sobretudo pelo carater de funcionalidade
e atencdo as necessidades apresentadas pelos sujeitos com severos comprometimentos

motores e/ou de fala, um dos varios focos de aplicagdo da TA.

As causas mais comuns da Paralisia Cerebral podem ser atribuidas ao sofrimento
perinatal, decorrente de andxias e hemorragias, e a pré-maturidade e/ou baixo peso, causas
descritas como fatores mais seguros e mais importantes em termos de incidéncia da Paralisia
Cerebral. Outras causas também sdo registradas, segundo Lourengo (2008), como as pré-
natais: infecgbes e parasitoses, como lues, rubéola, toxoplasmose, citomegalovirus, HIV,
intoxicacOes por drogas, alcool, tabaco; radiacGes causadas por diagndsticos ou tratamentos
terapéuticos; traumatismos diretos no abdome ou queda sentada da gestante; doencas cronicas
da mée, como anemia grave, desnutri¢do, e idade avancada da mée. Ha alguns estudiosos que
incluem as doencas hereditarias, mas sdo contestados por outros. No grupo das causas
perinatais temos hipermaturacéo, parto dificil e prolongado e excesso de anestesia. No grupo
das causas pds-natais, temos infec¢des adquiridas, como meningite, traumatismo cranio-

encefélico, desidratacdo, intoxicacOes e acidente vascular cerebral.

As terminologias associadas a Paralisia Cerebral e & extensdo do comprometimento da
parte do corpo envolvida s&o monoparesia — somente um membro, paraparesia — somente
0s membros inferiores, hemiparesia — trés membros ou um lado do corpo, e tetraparesia —

0s quatro membros.

No que diz respeito as implicacdes educacionais, pensando na escola e no processo de
incluséo de alunos com severos comprometimentos motores e de fala decorrentes da Paralisia
Cerebral, concordamos com Melo e Martins (2004) quando nos chamam a atencdo para as
informacBes que chegam a escola sobre a Paralisia Cerebral. Estas, quando chegam a
comunidade escolar, sdo quase que exclusivamente de natureza clinica e sem associa¢cdo com

0 contexto educacional. Os autores acrescentam:

Muitas vezes, o aluno com paralisia cerebral é tratado como um ser incapaz, como
indtil e, até mesmo, como uma pessoa deficiente mental, sem que isto seja uma
realidade. Tal fato decorre ndo apenas do uso da terminologia, mas do préprio
desconhecimento de alguns profissionais — entre estes os professores — acerca dessa
deficiéncia fisica e dos recursos pedagdgicos que podem ser utilizados para aferir,
ou mesmo potencializar, 0 seu processo de ensino-aprendizagem (MELO;
MARTINS, 2004, p. 83).
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Nesse sentido, o correto entendimento do termo, entre outras informagdes, além de
minimizar os efeitos que comumente imprime aos que o desconhecem, contribui para a
quebra de estereotipos e preconceitos, atribuidos em nome da deficiéncia, propiciando, assim,
mudancas de concepcdo e de praticas voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo de

alunos com Paralisia Cerebral.

E fato que isso decorre, em grande medida, da heranca do modelo médico da deficiéncia
que ainda hoje influencia o olhar da comunidade escolar e, em especial do professor, sobre o
aluno com deficiéncia (MELO; MARTINS, 2004).

Os desafios e incapacidades, principalmente académicos, relativos aos sujeitos com
Paralisia Cerebral e também aos professores que com eles se relacionam, associam-se, no caso
dos professores, a propria sugestdo do termo como cérebro lesado e as limitagdes fisico-
motoras e fonoarticulatorias dos alunos. As questdes linguisticas e de comunicacgdo sao vistas
sob uma perspectiva de impossibilidades e assumem um peso significativamente negativo
quando esses sujeitos ndo escrevem e ndo falam, encerrando-se ai as possibilidades de

interacdo, aprendizado e desenvolvimento socioeducacional.

Por fim, evocamos o destaque feito por Diamet (1996) sobre a variabilidade de
definicbes da Paralisia Cerebral, que, segundo ele, é oriunda da prépria variabilidade
etiopatogénica e clinica relativa as causas. Para dizer de modo mais simples e sob a
interpretacdo de Vasconcelos (1999), essas defini¢cBes estariam ligadas a propria imprecisdo

das causas da Paralisia Cerebral e de suas multiplas manifestacdes na clinica.

Desse modo, parece-nos que o fato de a visao organicista estar permeada de polémicas e
imprecisdes, decorrentes dessas multiplas defini¢cdes, pouco estaria contribuindo ou fazendo
diferenga no trabalho educativo. Nesse sentido, parafraseando Vasconcelos (1999, p. 11),
guanto a pequena diferenca que a etiologia da Paralisia Cerebral faz para a clinica
fonoaudioldgica e, acrescentando, quanto a atuacao de professores e demais profissionais da
educagdo, consideramos que “[...] uma afeccdo orgénica pode dizer de um organismo

deficiente, mas nao de ‘sintomas’ lingiiisticos, propriamente ditos”.

Os “sintomas” linguisticos, embora nos remetam aos limites do organico em fun¢do da
palavra sintoma, falam das possibilidades de atuarmos, pedagogicamente, com 0s sujeitos sem
fala articulada e com severos comprometimentos motores, seja na complexidade que envolve

0S movimentos naturais do corpo, como um piscar de olho sinalizando uma intencao
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comunicativa, um gesto diferenciado do outro, seja no uso de um recurso de comunicagédo

alternativa, como um recurso externo.

Os sintomas séo aqui tomados como pistas e indicios de linguagem e comunicabilidade
para evidenciar os desejos, 0s sentimentos, as opinides, ao contrario do olhar e da concepc¢éo
médico-organicista que requerem, a partir deles, os sintomas, a reabilitagdo motora, ou
fisioterapia da fala, no dizer de Vasconcelos (1999), como condi¢do de melhora dos sujeitos

com Paralisia Cerebral.

Nesse caso, quando o0s sujeitos ndo sdo passiveis de reabilitacdo, por exemplo, da fala,
estabelece-se um limite para a clinica médica. E nesse sentido que as novas abordagens acerca
da aquisigdo de linguagem e a discussdo sobre 0s processos comunicativos em sujeitos que
ndo tém fala articulada contrapdem a visdo de impossibilidades assumida pela medicina

dentro de determinados quadros clinicos.

Importante destacar, das reflexbes de Vasconcelos (1999, p. 9), que ndo cabe
propriamente ao fonoaudidlogo, e para nés, nem aos profissionais da educagdo, “[...]
questionar a nosologia ou as terminologias forjadas no dominio da Medicina”. Antes, porém,
tanto os fonoaudidlogos quanto os profissionais da educa¢do devem “[...] refletir sobre elas —
sobre 0 que abrangem e 0 que apagam ou encobrem. Afinal, o que é do humano néo fica
circunscrito aos limites do corpo fisico” (VASCONCELOS, 1999, p. 9).

Atenta a questdo do progresso, ja sinalizado na literatura médica, salientamos que as
limitagdes dos alunos, lembrando-nos deles na escola, mas ndo somente nesse espaco, “[...]
tendem a diminuir a partir da introducdo de recursos e estimulacdes especificas (BRASIL,
2006b, p. 23). Nesse sentido, é fundamental investir na formagdo de professores para o
adequado uso desses recursos e formas de atuar, pedagogicamente, nos processos de ensino a

alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada.

O Manual elaborado pelo Ministério da Educacdo-MEC (BRASIL, 2006b) a respeito do
AEE para a Deficiéncia Fisica? traz orientacdes e direcionamentos & atuacéo dos professores.
Citamos esse documento, entre outras fontes de orientacdo e informagéo existentes, pois
talvez ele seja a fonte tedrico-pratica mais acessivel para os professores, por ter sido
distribuido pelo MEC/SEESP as escolas 2* e, também, estar disponivel no Portal da SEESP,

! Este Manual, assim como outros, faz parte de um conjunto de livros que pode ser encontrado no link:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12625&Itemid=860.
2 A distribuicdo iniciou com a Formagdo de Gestores e Educadores do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade,
promovida pelos municipios-polo, assim designados pelo MEC/SEESP.
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atualmente Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI). Mesmo assim, muitos alegam ndo conhecé-lo ainda.

3.2 TECNOLOGIA ASSISTIVA E COMUNICACAO ALTERNATIVA COMO
VIAS DE ACESSO A INCLUSAO: UMA VISAO SOCIAL SOBRE A
DEFICIENCIA

Os recursos que provém da TAZ ganharam destaque no cenério social, onde se discute
amplamente o direito @ comunicacao e, especificamente no campo educacional, o direito de

acessar 0s conhecimentos em igualdade e equidade de oportunidades.

O contexto de reconfiguracdo tedrico-metodolégica e as mudancas de paradigmas
guanto as questdes da linguagem e de existéncia de lingua em sujeitos ndo oralizados também
contribuiram para que esses recursos, antes usados em ambientes exclusivamente clinicos e

terapéuticos, ganhassem visibilidade em outros espacos, como, por exemplo, a escola.

Segundo Bersh (2009), o termo Assistive Technology, traduzido no Brasil como
Tecnologia Assistiva, foi criado em 1988 como um importante elemento juridico dentro da
legislagdo norte-americana. Compde, com outras leis, o American with Disabilities Act
(ADA), que regula os direitos dos cidaddos com deficiéncia nos Estados Unidos, além de
prover a base legal dos fundos publicos para compra dos recursos de que esses cidaddos
necessitam. A conceituacdo mais abrangente sobre a TA relaciona-a com o objetivo de
diminuir ou assegurar condi¢bes de acessibilidade, em geral, aguelas pessoas que estejam
impedidas parcial ou totalmente de se locomover, comunicar ou utilizar o sistema de escrita
tradicional, devido a danos neuroldgicos, emocionais ou cognitivos resultantes de quadros

como paralisia cerebral, autismo, surdocegueira, entre outros fatores.

No Brasil, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT), instituido pela Portaria n.° 142, de 16
de novembro de 2006, tem, entre seus objetivos principais, o de apresentar propostas de
politicas governamentais e parcerias entre a sociedade civil e rgdos publicos referentes a area
de TA,; estruturar as diretrizes da &rea de conhecimento; realizar levantamento dos recursos

humanos que atualmente trabalham com o tema; detectar os centros regionais de referéncia,

Tecnologia Assistiva é um termo ainda novo, utilizado para identificar o conjunto de recursos e servigos que contribuem
para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e, consequentemente, promover vida
independente e incluséo.
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objetivando a formacéo de rede nacional integrada; estimular, nas esferas federal, estadual,
municipal, a instituicdo de centros de referéncia; propor a criacdo de cursos na area de TA e o
desenvolvimento de outras agdes com o objetivo de formar recursos humanos qualificados, e

propor a elaboracao de estudos e pesquisas relacionados a TA.

Para elaborar um conceito de TA que pudesse subsidiar as politicas publicas brasileiras,
os membros do CAT fizeram uma profunda revisdo no referencial tedrico internacional,

propondo entdo o seguinte conceito:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (BRASIL, 2007,
acesso em 21 maio 2011).

A organizagdo e a classificagdo dos recursos de TA sdo feitas de acordo com o0s

objetivos funcionais a que se destinam e com os quais se relacionam:

Mobilidade, adequagdo postural, recursos para cegos ou pessoas com baixa viséo,
para surdos ou pessoas com perdas auditivas, instrumentos que promovam
independéncia, recurso para educacdo, recreacdo, acessibilidade arquitetonica,
adaptacdo para veiculos, recursos para acesso ao computador, Orteses, proteses, entre
outros (BERSH, 2009, p. 45).

O uso da TA é essencial ao processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, seja
esta de que ordem for. No caso da deficiéncia fisica, especialmente de alunos com Paralisia
Cerebral, a TA tem sido preponderante na promocdo da acessibilidade as varias dimensdes da

vida escolar.

No contexto da TA, agregam-se as diversas possibilidades de promoc¢éo de autonomia e
vida independente para as pessoas que necessitam de adaptacGes arquitetbnicas, mobiliario,
mobilidade e/ou de novas estratégias de comunicacdo. Compdem o conjunto dos recursos de
TA a CAA, 0 acesso ao computador e suas adaptacBes, como teclados alternativos; os
softwares especiais ou mouses alternativos; a mobilidade alternativa com o auxilio de cadeiras
de rodas manuais ou motorizadas; os andadores e pranchas de deslocamento; o
posicionamento adequado na carteira da escola; os estabilizadores ou cadeira de rodas; as
adaptacOes de atividades de vida diéria, como higiene e alimentacdo; as adaptacdes para o
trabalho no laboratorio de ciéncias, na sala de informética ou na sala de artes; a acessibilidade

e adaptacdo a ambientes, como rampas e banheiros; a adaptacdo do transporte e de
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equipamentos para lazer e recreacdo, e tudo aquilo que se fizer necessario para promover 0

acesso e a participacao, em condicdes de igualdade, as pessoas com deficiéncia.

Ao pensar no uso da TA para os alunos com as mais diversas necessidades que hoje se
encontram em nossas escolas, ndo s6 evocamos os direitos que tém e/ou os deveres do Poder
Publico para com eles, como também evidenciamos as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento dadas aos alunos, quando esses recursos forem adequada e intencionalmente

utilizados.

No que diz respeito a CAA, uma das areas da TA, podemos historicamente situa-la
CcOmMo um campo muito novo, cujas primeiras iniciativas de uso se deram no Canada. Segundo
Chun (1991), a CAA foi formalmente introduzida no Brasil em 1978, através da Associacdo
Educacional Quero-Quero de Reabilitacdo Motora e Educacgdo Especial, situada na cidade de
Sdo Paulo. Essa Associacdo atendia pessoas com Paralisia Cerebral sem comprometimentos

cognitivos.

Até pouco tempo, a utilizacdo da CAA dava-se quase exclusivamente em situacdes de
clinica e era exercida pela area de fonoaudiologia. Sobre isso, Nunes, Pelosi e Gomes (2007,
v. 1) pontuam que a pouca difusdo da CAA nos ambientes escolares implicou e ainda implica

0 numero reduzido de alunos que se beneficiam de seus recursos.

A terminologia CAA vem sendo utilizada para designar um conjunto de procedimentos
técnicos e metodoldgicos direcionados a pessoas acometidas por alguma doenca, deficiéncia,
ou submetidas a alguma outra situacdo que lhes impeca a comunicacdo com as demais
pessoas por meio dos recursos usualmente utilizados, mais especificamente a fala (BRASIL,
2006b).

A expressdao CAA ndo é consensual, uma vez que sua traducdo da versao estrangeira,
mundialmente aceita, gera controversias, especialmente quanto ao significado de
augmentative?®® (PASSOS, 2007). Chun (1991), por considerar para a traducdo de
augmentative a ideia de suplementar, entendendo-a como complemento a fala, utiliza o termo
Sistemas de Comunicacdo Suplementar e/ou Alternativa. No presente estudo, preferimos
adotar a expressdo Comunicacdo Alternativa e Ampliada, a exemplo de Nunes, Pelosi e
Gomes (2007, v. 1), Pelosi (2000) e todo o grupo de pesquisa da UERJ.

% Encontramos o significado em Beukeman e Miranda (1998) e Von Tetzchner e Jensen (1997), citados por Passos (2007).
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E importante ressaltar que o movimento cada vez mais forte de inclusdo escolar e a
chegada de alunos mais severamente comprometidos tém disparado diversas a¢cdes em prol da

organizacdo de uma escola que acolha melhor seus alunos.

Nesse sentido, o interesse pela CAA nas Ultimas décadas tem aumentado nos circulos
académicos. Universidades como UERJ, UFSCAR, PUCCAMP, USP, UNESP de Marilia,
Sao Camilo, UNICAMP, UFB e UFRGS s&o as que concentram o maior nimero de estudos

sobre o tema.

Provocadas ora pelas iniciativas de estudiosos e pesquisadores da area da Educacao
Especial ora pela constatacdo da fragilidade em que se encontram as escolas quando da
matricula dos citados alunos, algumas acdes por parte do Governo Federal/MEC se destacam,
como a publicacdo da coletdnea Portal de Ajudas Técnicas, em 2006, que orienta
pedagogicamente 0 uso da CAA e apresenta os recursos de TA,; o fasciculo Deficiéncia Fisica
da Colecdo Atendimento Educacional Especializado, publicado em 2007, que integra o
Programa de Formagdo Continuada a Distancia oferecido pelo MEC em parceria com a
Universidade Federal do Ceard; a alocacdo de recursos materiais e a disponibilizacao direta de
recursos financeiros para a implantacdo das SRM (com recursos materiais diversos), além da
concessdo de recursos financeiros diretamente as escolas, a fim de que estas realizem obras
para acessibilidade fisica e arquitetbnica e adquiram recursos de TA, como mobiliario,
cadeiras de rodas, material desportivo acessivel, entre outros recursos. A Resolugdo FNDE n.°
10, de 13 de maio de 2010 é que dispbe sobre a transferéncia desses recursos financeiros
(BRASIL, 2010)%.

Na publicacdo Portal de Ajudas Técnicas para a Educacdo, encontramos, como
justificativa para o favorecimento da interacdo entre professores e alunos que apresentam

comprometimentos na fala, a orientacdo para o uso de recursos de CAA:

[...] os sistemas alternativos de comunicacdo sdo um meio eficaz para garantir a
inclusdo desses alunos. Assim, a crianca ou 0 jovem que esteja impedido de falar
poderd comunicar-se com outras pessoas e expor suas ideias, pensamentos e
sentimentos, se puder utilizar recursos especialmente desenvolvidos e adaptados
para o meio no qual esta inserido (BRASIL, 2006b, p. 4).

A Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo ainda recomenda:

25 x - ~ . - A

Resolucédo n.° 10/10, nos moldes e sob a égide da Resolugdo n.° 3, de 1.° de abril de 2010, dispde sobre a transferéncia de
recursos financeiros, para as escolas publicas com matriculas de alunos da Educagdo Especial inseridas no Programa Escola
Acessivel, dando outras providéncias.
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Faz-se necessaria a adocdo de recursos de comunicacdo alternativa/aumentativa,
principalmente para alunos com paralisia cerebral e que apresentam dificuldades
funcionais de fala e escrita. A comunicacdo alternativa/aumentativa contempla os
recursos e estratégias que complementam ou trazem alternativas para a fala de dificil
compreensdo ou inexistente (pranchas de comunicacdo e vocalizadores portateis).
Prevé ainda estratégias e recursos de baixa ou alta tecnologia que promovem acesso
ao contetdo pedagogico (livros digitais, softwares para leitura, livros com caracteres
ampliados) e facilitadores de escrita, no caso de deficiéncia fisica, com
engrossadores de lapis, Orteses para digitagdo, computadores com programas
especificos e periféricos (mouse, teclado, acionadores especiais) (BRASIL, 2004, p.
25-26).

Mesmo acreditando que o esforco do Poder Publico em divulgar informacdes,
pesquisas, e prover o financiamento de recursos e equipamentos deveria ser muito maior,
pensamos que Sao as pesquisas e as investigacdes cientificas nos contextos escolares bem
como o0 acompanhamento técnico-pedagdgico institucional que nos dardo uma dimensdo mais

real das necessidades desses alunos e, também, dos profissionais que com eles atuam.

Com isso, ndo deixamos de considerar as condi¢des objetivas que devem ser dadas
pelos sistemas de ensino, configuradas tanto pela oferta de recursos materiais quanto pelos
processos de formacdo continuada de todos os que atuam no contexto de inclusdo escolar.
Embora pouco utilizada pelos professores, a CAA vem-se constituindo como principal
recurso para 0s processos de ensino e aprendizagem, sobretudo quando essa comunicacao se
coloca como estratégia e metodologia movimentadas pela linguagem. Desse modo, avancos
tedricos e praticos envolvendo tais processos ja vém sendo observados e registrados por
alguns pesquisadores, evidenciando possibilidades de desenvolvimento aos alunos com

comprometimentos severos da fala.

Estudos desenvolvidos por Brando e outros (2009) demonstram como a introducéo de
recursos de CAA pode viabilizar a interacdo social entre seus interlocutores. Apoés
levantamento do vocabulario que norteia as atividades escolares de professores de alunos com
dificuldade na fala articulada, foram confeccionadas pranchas com cartdes pictogréaficos
contendo figuras escolhidas pelos proprios alunos e a palavra correspondente. No contexto da
classe, apoiados pelo uso desses cart@es pictograficos, além de gestos e vocalizacdo, os alunos

passaram a interagir mais com seus interlocutores, sem o intermédio constante da professora.

Em situacdes como essas, mediadas pela CAA, as autoras registraram um aumento
significativo da participacdo dos alunos nas atividades pedagogicas, uma vez que 0 uso desses

recursos aumenta a interagdo social no contexto da classe.

As condicdes objetivas para que os alunos com Paralisia Cerebral constituam e

desenvolvam a linguagem sé terdo sentido se considerarmos que o aprendizado
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adequadamente organizado resulta em desenvolvimento. Ou seja, nenhum recurso material,
por mais tecnoldgico e grandioso que seja, pode produzir desenvolvimento se as situacGes de
aprendizagem ndo forem adequadamente mediadas, em funcdo do contexto social e cultural

dos alunos. A esse respeito, Gil (2009, p. 41) recomenda e orienta:

A adequagdo desses sistemas as necessidades de comunicacdo da crianca é
imprescindivel a fim de que se desenvolva um padrdo consistente e efetivo de
respostas. Para assegurar a crianca a compreensdo do significado dessa forma de
comunicacdo, é primordial que os simbolos selecionados estejam diretamente
relacionados com suas necessidades comunicativas, sob pena de essa op¢do de
comunicacao ndo atingir os seus objetivos; [...] seja por codigos especificos, prancha
com simbolos, prancha de letras ou sistema informatizado, o uso de comunicagio
suplementar e alternativa requer a habilitagdo de todos os parceiros sociais da
crianga, sejam pais, parentes, pares e professores, em sintese, interlocutores e
mediadores, e demanda atencdo, abstracdo, planejamento de acdo e persisténcia para
a sua apropriacao.

Por fim, é importante ressaltar que, apesar de 0 uso de recursos de CAA possibilitar
uma acdo mais autbnoma e até independente na interacdo social dos alunos, os sistemas que
compdem esse tipo de comunicacdo nao substituem a fala e “[...] ndo garantem tempo real no

jogo dialégico nem prescindem da mediagao do outro” (GIL, 2009, p. 41).

Quanto aos conhecimentos ja existentes, Deliberato (2005) escreve que a literatura
sobre CAA disponibiliza uma série de sistemas de simbolos que permitem a comunicagdo de
pessoas sem fala articulada, como o Sistema “Bliss” (HEHNER, 1980; MCNAUGHTON,
1985); o Picture Exchange Communication System (PECS) (FROST; BONDY, 1996); o
Picture Communication Symbols (PCS) (JOHNSON, 1992) e o Pictogram-ldeogram
Communication (PIC) (MAHARAJ, 1980). Os simbolos Rebus e Picsyms, segundo Bersh e
Sartoretto (2011), em conjunto com o0s anteriores, formam o grupo de sistemas mais
importante (APENDICE A).

Para além desses tradicionais sistemas de comunicacdo, Nunes (2001) lembra que a
CAA pode envolver também o uso de gestos, expressdes faciais, simbolos gréaficos (incluindo
a escrita, desenhos, gravuras e fotografias) como forma de efetuar a comunicacdo de pessoas
incapazes de utilizar a linguagem verbal. Segundo a autora, o que precisa ser levado em
consideracdo é que, seja qual for o sistema de comunicacdo utilizado, os profissionais devem

estar atentos as diferentes tecnicas e estratégias comunicativas dos alunos.



53

4 A PRODUCAO TEORICA EM COMUNICACAO ALTERNATIVA:
QUE CONHECIMENTOS REVELA?

A justificativa para a elaboracdo de um capitulo sobre a producdo cientifica e do
conhecimento na area de CAA parte de problematicas ja anunciadas neste trabalho. Elas se
relacionam com a insuficiéncia de problematizacéo e discussdo, no contexto escolar, quanto
aos processos de inclusdo de alunos que apresentam severos comprometimentos motores e de
fala, além do baixo indice de apropriacéo tedrico-pratica acerca dos conhecimentos voltados a

aquisicdo e ao desenvolvimento da linguagem com os referidos alunos.

Ao apresentar as producgdes voltadas a teméatica em tela, pretendemos contribuir para a
desconstrucdo dos processos de naturalizacdo relacionados as impossibilidades ainda
presentes no imaginario dos que atuam e se relacionam com sujeitos com Paralisia Cerebral,
quer sejam os educadores quer sejam os profissionais das areas clinico-terapéuticas e/ou 0s

familiares.

Nos Ultimos anos, embora tenha havido um crescente aumento de pesquisas que tratam
da TA, percebemos que ainda sdo poucos os estudos que tomam a CAA e/ou 0s sujeitos que a
utilizam como foco de investigacdo, motivo pelo qual também se justifica esta revisdo de

literatura.

Quando buscamos identificar discussdes acerca dos processos de inclusdo escolar
tomando como eixos de investigacdo as questdes da linguagem, o quantitativo fica ainda
menor e tais discussdes se concentram, em sua maioria, em pesquisas realizadas em espagos
clinico-terapéuticos. Apesar da grande contribuicdo tedrico-pratica dos trabalhos realizados
nesses espacos, sobretudo por evidenciarem importantes avangos conceituais sobre 0 uso da
CAA, da linguagem, e na disseminagdo dos conhecimentos da &rea, a escola e 0s seus
processos de escolarizacdo precisam ser tomados como campos investigativos e de construcdo
de saberes e fazeres voltados ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos que

apresentam severos comprometimentos motores e de fala.

Nesse sentido, uma primeira problematica se constitui pelo numero ainda pequeno de
estudos realizados em espacos escolares?®, voltados & problematizacdo e discussdo dos

processos de escolarizacdo desses alunos. Uma hipétese, entre outras possiveis, é de que havia

2 Aqui, o espaco escolar é definido como o da escola comum, ndo cabendo nele as praticas de escolarizagdo desenvolvidas
em escolas especiais.
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tdo poucos alunos com severos comprometimentos matriculados no ensino comum que 0s que
existiam acabavam sendo “invisiveis” num contexto tradicionalmente forjado para maiorias.
Desse modo, a invisibilidade constituida historicamente pelas minorias atingiu também o

campo das pesquisas educacionais.

Essa hipotese agrava a situacdo de “alheamento” na qual vivem muitos educadores
quanto as possibilidades de trabalho pedagoégico com os referidos alunos, “negando-lhes” o
direito de acesso aos conhecimentos perpassados nas praticas curriculares desenvolvidas no
cotidiano escolar. A tendéncia em se privilegiar, para pesquisa, 0 espaco especializado, sob o
ponto de vista clinico-terapéutico em detrimento do educacional, contribuiu para a ideia de
impossibilidades e de desafios j& existentes no imaginario dos que atuam com tais sujeitos no

ensino comum e acabou reforcando-a.

No entanto, ndo podemos negar que os estudos desenvolvidos nos espacos clinico-
terapéuticos foram, em grande medida, o ponto de partida para a elaboragdo de politicas
pUblicas direcionadas &s necessidades especificas de alunos severamente comprometidos?®’,
com o objetivo de assegurar-lhes ndo somente o acesso, mas sobretudo a permanéncia com
qualidade na escola comum. A producdo de conhecimento relacionado ao uso de recursos,
metodologias, praticas avaliativas, entre outros utilizados e desenvolvidos naqueles espacos,
uma vez que eram os “lugares” destinados, sobretudo, aos alunos mais comprometidos,
constituiu-se como fonte de consulta e pesquisa para a promocdo de a¢6es mais focadas nas
necessidades desses alunos. O quantitativo de trabalhos desenvolvidos nesses espagos €
consideravelmente maior do que os realizados no contexto do ensino da escola comum. Esses

nameros serdo apresentados neste capitulo.

Desse modo, as agdes de natureza informativa, formativa e também relacionadas a
disponibilizacdo de recursos financeiros promovidas pelo MEC possibilitaram aos gestores
escolares e educadores a tomada de consciéncia quanto aos reais desafios e possibilidades de
ensino, aprendizagem e avaliagdo para esse grupo de alunos tidos historicamente como

sujeitos de impossibilidades.

2" Com a crescente chegada de alunos com maiores comprometimentos motores e de fala na escola, 0 MEC, por meio da
Secretaria de Educagao Especial, lancou pela primeira vez, em 2002, uma coletanea intitulada Portal de Ajudas Técnicas, que
traz informagBes e orientacBes diversas a escolas e educadores acerca da producéo e utilizacdo de recursos de TA/CAA.
Vérias outras agBes governamentais podem ser conferidas tanto em publicagdes especificas como na implantagdo de
Programas, destacando-se, dentre estes, 0 Programa Escola Acessivel, que prevé recursos financeiros as escolas para serem
aplicados nas areas de acessibilidade fisica e na aquisicéo de recursos de TA considerando a acessibilidade nos mobiliarios e
na comunicagao.
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Esse movimento vem disparando, gradativamente, um aumento de estudos sobre o uso
dos recursos de TA/CAA nos espacos escolares. Em um desses estudos, o de Gil (2009),
encontramos discussdes que rebatem as concep¢des hegemdnicas acerca dos processos de
comunicac¢do, aquisicdo da linguagem, entre outras apontadas como “impossibilitantes” a
escolarizacdo de sujeitos com comprometimentos severos. Essas discussdes apontam
caminhos e abrem novas perspectivas de trabalho com alunos severamente comprometidos na
fala, uma vez que eles sdo percebidos como sujeitos de linguagem constituidos histérica e

socialmente na e pela cultura.

Apesar dessa compreensdo, a presenca ainda marcante de concepg¢des que assumem a
CAA como recurso substitutivo da linguagem, principalmente em estudos realizados em
espacos clinico-terapéuticos e familiares, subverte a I6gica que a linguagem deve ter no
processo e na dindmica de movimentacao dos recursos externos. Essa questdo é fundamental e
balizadora a implementacdo da CAA em contextos escolares, pois, no processo de aquisicao e
desenvolvimento da linguagem, os recursos nada dizem e nada significam se ndo forem

movimentados e postos a “servi¢o” da linguagem.

Um estudo realizado por Manzini (2009) sobre as pesquisas em CAA na pés-graduacéo
brasileira com 0 objetivo de mapear as producées em CAA e 0 contexto em que ocorrem
descreve que, apesar de as praticas nesse campo terem iniciado, no Brasil, ha mais de trinta
anos, ainda € recente a producdo de conhecimentos sobre esse tema por meio de pesquisas de

mestrado e doutorado.

Segundo o autor, as pesquisas tém sido desenvolvidas com mais intensidade em
Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGES) que desenvolvem a linha de pesquisa em
Educacdo Especial. Em sua anélise, a tematica de CAA tem sido fortemente encampada por
pesquisadores oriundos da Educagdo Especial, pois, “[...] devido a proximidade e contato
direto destes pesquisadores com a populacdo atendida, se inseriram, também, nesse campo de
conhecimento” (MANZINI, 2009, p. 315).

A experiéncia e seguranca adquiridas pelo contato direto dos pesquisadores que um dia
atuaram ou acompanharam profissionalmente esses alunos os levam também a produzir um

ndamero maior de trabalhos na area da CAA.

A pesquisa de Manzini (2009) teve como fonte o Banco de Teses da Capes e 0
Thesaurus Brasileiro de Educacdo, ambos encontrados no site do Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), entre os anos 1991 a 2008. As
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palavras-chave utilizadas foram “comunicag¢do sensorial”, “comunica¢do nao verbal”,

29 <6

“comunicagdo alternativa”, “comunicacdo suplementar” e “tecnologia assistiva”.

Do conjunto de trabalhos gerados, foram selecionados 45 resumos referentes ao tema
CAA, nos quais o autor identificou o quantitativo de dissertacdes e teses produzidas; as
instituicOes formadoras e os estados brasileiros em que elas se situam; os anos de realizagédo
dos trabalhos; os temas abordados e os sujeitos participantes das pesquisas (MANZINI,
2009).

Dos trabalhos selecionados, oito foram em nivel de doutorado e 37 em nivel de
mestrado. Com relagdo a esses trabalhos, constatou-se que apenas dois pesquisadores
concluiram o mestrado e o doutorado pesquisando o mesmo tema de CAA, dando assim
prosseguimento aos estudos nessa area de conhecimento. Para Manzini (2009), isso

demonstra a existéncia de poucos doutores para orientar trabalhos na area®.

Quanto ao volume de producgdes, vemos na Tabela 1 que foi somente a partir de 1998
que se intensificaram os estudos em CAA, mantendo-se essa média de producédo até 2004. A

partir de 2005, os nUmeros cresceram, gradativamente.

Tabela 1 - Total de Produces

PERIODO TOTAL
1991 a 1997 3
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
Fonte: MANZINI (2009).

N[O B INWRFR|AWIN W

Na anélise que fazemos, esse aumento de producdes, que chega a quase 100% em 2006,
em relacdo a 1998, e a mais de 100% nos dois ultimos anos analisados, deve-se a

disseminacéo de orienta¢des advindas do MEC, publicagOes de natureza legal, recomendacdes

¢ Embora essa seja a opinido do autor, acreditamos que seja possivel aos pesquisadores de Programas de Pés-Graduagéo,

mesmo sem experiéncia, pela “proximidade e contato direto com a populagdo atendida”, acolherem jovens pesquisadores em
areas mais especificas.
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como as da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo (BRASIL, 2004), que chamam a
atencdo para o uso de recursos de TA e CAA para as pessoas que deles necessitam.

Outro dado importante a ser destacado na pesquisa de Manzini (2009) é o volume de
trabalhos orientados por Programas de Pds-Graduagdo, computando-se 28 para a area da

educacéo e seis para a de fonoaudiologia (Tabela 2).

Tabela 2 - Total de trabalhos por Programas de Pés-Graduacéo

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO TRABALHOS
Educacéo 28
Fonoaudiologia 6

Tecnologia em Saude, Neurociéncia e
Comportamento, Linguistica, Engenharia
Biomédica, Computacgdo, Ciéncias e Linguagem,
Ciéncias da Reabilitacdo, Ciéncias da Salde,
Psicologia, Fisiopatologia
Fonte: MANZINI (2009).

11

Embora o autor afirme que as pesquisas tém um enfoque educacional, pelo quantitativo
de trabalhos orientados nos PPGEs e por terem envolvido a participacdo de alunos da
Educacdo Especial ou do ensino comum, suas familias e professores, ndo foram indicados
trabalhos que problematizassem ou discutissem 0s processos de inclusdo dos alunos no

cotidiano escolar do ensino comum.

Quanto aos temas mapeados, 0 mais analisado nas pesquisas foi 0 uso de recursos e
estratégias de CAA, com quinze trabalhos, seguidos de oito sobre a aplicacdo de programas
ou métodos de CAA. Apenas um deles focou a analise entre linguagem e cogni¢do por meio

da CAA, e outro, a analise de enunciados.

Tabela 3 - Temas mapeados

TEMAS TOTAL
Analise de Recursos e Estratégias de CAA 15
Aplicacdo de Programas ou Método de CAA 8
Anélise entre Linguagem e Cognigao a partir
da CAA 1
Anadlise de enunciados de alunos com Paralisia
Cerebral com e sem uso de CAA 1
Outros” 20

Fonte: MANZINI (2009).

% Os temas que compdem esta categoria e que envolvem a Comunicacgdo Alternativa sdo: traducao e adaptacao de sistemas,
procedimentos de avaliagdo, desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo, percepcdo da familia, analise de equipamentos,
analise de Comunicagdo Alternativa e realidade aumentada, comparagao de sistemas, percepgéo do professor de Educacdo
Especial, formagdo de recursos humanos, andlise de iconicidade em figuras, analise de habilidades expressivas e
desenvolvimento de software.



58

Quanto as instituicdes formadoras, chamou-nos a atencdo o fato de que, dos 45
trabalhos desenvolvidos em seis estados, quarenta foram realizados no eixo Rio-Sao Paulo: 28
em Sdo Paulo e doze no Rio de Janeiro. Na sequéncia, veio o Parana, com dois trabalhos.

Cabe ainda destacar que quase metade dos PPGEs esta localizada no estado de Sdo Paulo.

Quanto aos sujeitos de pesquisa, quase metade dos trabalhos tomou como foco criangas,
jovens e adultos com Paralisia Cerebral.

Manzini (2009) concluiu suas andlises ressaltando a caréncia de estudos sobre o
desenvolvimento de equipamentos para CAA; a entrada da informatica na criagdo de
softwares para a area de CAA; uma demanda induzida aos 6rgdos de fomento sobre o uso de
“comunicadores”, pois, no Brasil, praticamente nao existem usuarios que utilizam esses

equipamentos, uma vez que sdo caros e de dificil acesso.

Apesar de o estudo de Manzini (2009) possibilitar-nos uma ampla visualizacdo da area
da CAA, realizamos uma busca no Portal da Capes e no site do Dominio Puablico relativo ao
periodo de 1997 a 2011 com o objetivo de verificar a existéncia de problematizacdes e
discussbes acerca dos processos de inclusdo de alunos com Paralisia Cerebral no ensino

comum, questdo nao enfatizada pelo autor em sua pesquisa.

Ampliamos o periodo de busca na expectativa de encontrar, também, outros trabalhos
com enfoque nas questdes de aquisicdo de desenvolvimento da linguagem em sujeitos com
Paralisia Cerebral mediante o uso de CAA, uma vez que o estudo de Manzini (2009) mapeou
apenas dois trabalhos relacionados com linguagem, cognicéo e andlise de enunciados por
meio da CAA.

A busca foi realizada a partir dos seguintes descritores: “comunica¢ao alternativa”,
“paralisia cerebral”, “paralisia cerebral e comunicacao alternativa”, “aquisicao de linguagem e
paralisia cerebral”, “tecnologia assistiva e paralisia cerebral”, o que nos permitiu encontrar 92

trabalhos.

Com base na leitura de todos os resumos e/ou das metodologias utilizadas nos estudos,
selecionamos quarenta trabalhos — trinta de mestrado e dez de doutorado — que atendiam
aos critérios de selecdo definidos, ou seja, a existéncia de sujeitos com Paralisia Cerebral
participantes da pesquisa, a utilizacdo de CAA e o enfoque educacional do estudo, que podia

ser em espaco especializado (sala ou escola especial, clinica) ou de ensino comum.
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Apo6s a leitura de todos os trabalhos, verificamos que 22 deles discutiram temas
relacionados a TA e/ou a CAA, abordando aspectos gerais ou especificos relacionados a
formacdo de profissionais (LAUAND, 2005; ALPINO, 2008; JERONIMO, 2006);
atendimento do aluno com Paralisia Cerebral, com proposicGes de protocolos prescritivos e
avaliativos quanto a acessibilidade arquiteténica, de mobiliario, de recursos pedagdgicos e de
comunicacdo (GONCALVES, 2010; LAUAND, 2005; LOURENCO, 2008; CODOGNO,
2011; MALLIN, 2000; OLIVEIRA, 2010; ROCHA, 2010; QUITERIO, 2009; PAULA, 2007;
SILVA, 2010); ensino e processo de interacdo social a partir uso da CAA (DANELON, 2009;
ZUTIN, 2010; SILVA, 2006; PONSONI, 2010; JERONIMO, 2006; SILVA, 2009; PAIVA,
2007) e inclusdo digital do aluno com Paralisia Cerebral em ambientes computacionais e
telematicos (LIMA, 2010; GALVAO FILHO, 2004; GARBIN, 2008; FERRADA, 2009).

A riqueza desses trabalhos esta em apresentar e desvendar aos muitos leitores,
educadores ou ndo, a existéncia e a utilizacdo de recursos que podem favorecer a participagao
de alunos com severos comprometimentos motores e de fala nas atividades do cotidiano
escolar e social como um todo, mesmo que a maioria desses trabalhos ndo tenha proposto,
como foco de estudo, problematizacGes e discussdes a respeito dos processos de inclusdo dos

sujeitos pesquisados.

Considerando o refinamento dos descritores e a ampliagdo no periodo de busca®,
verificamos, em dezoito dos trabalhos analisados, que nove problematizaram e discutiram 0s
processos de inclusdo de alunos com Paralisia Cerebral no ensino comum (MELO, 2006;
GONCALVES, 2006; SILVA, 2007; SILVA, 2008; PELOSI, 2008; GONCALVES, 2008;
ALVES, 2009; RODRIGUES, 2011; LIMA, 2011) e nove discutiram as questdes da aquisi¢do
e desenvolvimento da linguagem numa perspectiva ora dialégica ora descritiva e conceitual
da linguagem (MASSI, 1997; PAULA, 1998; VASCONCELOS, 1999; MUNIZ, 2004;
PASSOS, 2007; GUARDA, 2007; GIL, 2009; CESA, 2009; PASQUALETO, 2010).

Dos nove trabalhos que discutiram as questdes de aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem, destacamos que apenas o de Gil (2009) focou tais discussdes considerando o

contexto do ensino comum e suas relagoes.

Os dezoito trabalhos que atenderam aos parametros propostos sdo apresentados a partir

de dois eixos: “A inclusdo escolar de alunos com Paralisia Cerebral: problematizactes e

%0 Refinamos a busca com vistas a encontrar estudos que focassem, ao mesmo tempo, discussées em torno da Paralisia

Cerebral, da CAA e da aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, bem como estudos que problematizassem e discutissem
0s processos de inclusdo do aluno com Paralisia Cerebral no ensino comum.
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discussdes” e “A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem em alunos com Paralisia

Cerebral”, conforme segue:

a) A incluséo escolar de alunos com Paralisia Cerebral:

problematizacdes e discussdes

O estudo de Pelosi (2008), que questiona se a parceria entre os profissionais da Saude e
os da Educacao, utilizando os recursos da TA, favorece a inclusdo de alunos com Paralisia
Cerebral nas escolas regulares, envolveu, no contexto da pesquisa-acdo, 46 professores, 78
terapeutas ocupacionais, nove fonoaudidlogos e 162 alunos, com o objetivo de identificar a
realidade e as necessidades dos profissionais e alunos, propor formacdo de profissionais da
salde e da educacdo em TA e acompanhar a equipe de apoio que realizou um trabalho
conjunto na formacéo de professores/escola de origem dos alunos. A acdo formativa, que teve
a participagdo da pesquisadora, oportunizou discussdes acerca dos processos de inclusdo
escolar, problematizando e propondo alternativas de reorganizacdo do trabalho pedagdgico

com os alunos envolvidos.

A partir desse estudo, a autora péde concluir que a TA aproximou professores e alunos e
garantiu posicionamento mais adequado aqueles com deficiéncia fisica, possibilidade de

escrita, comunicagé@o, mobilidade e independéncia para as atividades do dia a dia escolar.

O trabalho de Pelosi (2008) chama-nos atencdo para uma questdo importante: a
fragilidade ainda existente em Secretarias Municipais ou Estaduais da Educacdo em promover
e implementar politicas publicas articuladas voltadas a inclusdo escolar. A autora vai além
quando salienta que alguns profissionais da salde, tanto quanto os da educa¢do, desconhecem
0 potencial da TA como recurso auxiliar no processo de inclusdo escolar de alunos com

Paralisia Cerebral e de outros que dela necessitam.

Segundo Pelosi (2008), no municipio do Rio de Janeiro, no qual realizou a pesquisa,
ndo havia uma politica que favorecesse a acao conjunta entre as Secretarias de Educacgéo e da
Saude, principalmente naquele momento em que o Municipio vivenciava situactes de
desarticulagdo no que diz respeito a formacéao de professores voltada a inclusdo de alunos com

deficiéncia fisica.
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Uma das grandes probleméticas encontradas nos contextos escolares quanto a
escolarizacdo de alunos com severos comprometimentos motores e de fala se relaciona com o
desconhecimento, por parte dos educadores, do potencial comunicativo e de aprendizagem
desses alunos. N@o é incomum encontrarmos profissionais que consideram impossivel o
ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, ou mantém tais possibilidades sob baixissima
expectativa, pelo fato de tais alunos ndo terem fala articulada e ndo fazerem uso da escrita
convencional. As “impossibilidades”, muitas vezes sustentadas pelo desconhecimento da
existéncia de recursos e metodologias que poderiam favorecer tal potencial nos alunos,

continuaréo a se perpetuar nos contextos escolares, se ndo forem enfrentadas.

O trabalho de Pelosi (2008) destaca a a¢do formativa entre profissionais da salde e da
educacdo como forma de problematizar e propor alternativas de reorganizacdo do trabalho
pedagdgico voltado a inclusdo dos alunos severamente comprometidos. A despeito desse
destaque e ndo prescindindo da importancia dessa articulagdo entre as duas areas, chamamos a
atencdo para a forte dependéncia ainda existente da escola e dos educadores com as questdes
da clinica e dos especialismos. Essa dependéncia ndo pode significar um protagonismo e/ou
determinacdo da area da saude sobre as questdes relativas ao ensino e a aprendizagem. A
escola e seus professores precisam assumir sua vocagdo, ou seja, a de ensinar a todos, como
uma “[...] exigéncia consubstancial de sua existéncia, plenamente coerente com seu principio
fundamental [...] de fazer com que se compartilhem os saberes que ela deve ensinar a todos”
(MEIRIEU, 2005, p. 44). E essa vocacdo que deve disparar a busca de articulacdes para

melhor cumpri-la com protagonismo e determinacao.

Sobre os beneficios da articulacdo entre a salde e a educagdo, Rossetti-Ferreira e outros
(2004) destacam que os desafios desse processo precisam ser superados e que essa articulacdo
ndo implica limitar as questfes da saude a questbes educacionais nem limitar as questdes
educacionais a questdes médico-assistenciais. Ao contrario disso, significa a possibilidade de

realizacdo de trocas de saberes e praticas.

A reflexdo de Rossetti-Ferreira e outros (2004) e o estudo de Pelosi (2008) quanto ao
desconhecimento dos profissionais da educacdo e da saude sobre o uso de recursos de TA
e/ou a falta de articulacdo intersetorial entre os saberes e fazeres especificos das Secretarias
Municipais levam-nos a entender que questbes as vezes muito especificas, como
posturamento mais adequado e adaptacao e utilizacdo de drteses pelos alunos com deficiéncia
fisica, na maioria das vezes, requerem 0 conhecimento e a seguranga de pessoas mais

experientes, o que justifica, nos casos de adequacéo postural, por exemplo, para a prescri¢ao e
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adequacdo de mobiliario e de ergonomia, a presenca de um profissional especializado, pois

orientacBes equivocadas podem incorrer em graves prejuizos.

O desconhecimento e a inseguranca sobre a Paralisia Cerebral no contexto escolar,
quando convertidos em baixa expectativa ou impossibilidades no que diz respeito a
aprendizagem, ao desenvolvimento cognitivo e as interagBes sociais, levam grande parte de
educadores a restringir a participacdo desses alunos apenas ao nivel de ouvintes. 1sso acontece
porque alguns educadores transformam a totalidade da pessoa com deficiéncia na propria
condicdo da deficiéncia e da ineficiéncia global (AMARAL, 1998). Essa “generalizagido
indevida”, termo cunhado por Amaral (1998), reforca uma imagem restrita da pessoa com

deficiéncia, impedindo uma visdo dela para além da deficiéncia.

Por vezes, por mais Obvia que pareca a promocdo de adequacOes e intervencfes para
alunos com Paralisia Cerebral, sobretudo os mais comprometidos, é importante a articulagéo,
por meio de orientacOes, formacdo e acompanhamento de um terapeuta ocupacional, um
fisioterapeuta ou outro que, com seguranga e experiéncia, apoiem os professores que atuam
com os referidos alunos, principalmente quando esses professores os recebem pela primeira

VEZ.

O trabalho de Silva (2008) traz as representacfes de professores sobre a Paralisia
Cerebral, evidenciando, com clareza, a problemética discutida anteriormente quanto ao
desconhecimento e inseguranca dos educadores que atuam com alunos com tal

comprometimento.

Com o objetivo de analisar os efeitos de uma intervencdo educativa na mudanca das
representacdes sociais de quatorze professores sobre o processo de incluséo escolar de alunos
com Paralisia Cerebral, a autora partiu do dialogo entre educacdo e salde. As professoras e
escolas investigadas tinham, cada uma, alunos acompanhados pelo Hospital Sarah
Kubitschek, de Belo Horizonte.

O trabalho discute e problematiza a inclusdo de alunos com Paralisia Cerebral no
contexto da escola comum e considera necessaria uma formacdo para professores que
promova reflexdes acerca de suas representacdes sociais, pois estas podem facilitar ou

dificultar os processos de inclusdo escolar.

A partir de entrevistas e questionarios que evidenciavam as representacdes sociais das

professoras, a autora propds um projeto educativo com palestras e discusséo de filmes e uma
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intervencdo educativa com encontros planejados como “laboratdrios” de questdes levantadas

pelo grupo, por meio dos quais buscavam solugdes coletivas.

Os dados revelaram as reflexdes e preocupacdes das professoras sobre 0 processo de
inclusédo escolar dos alunos com Paralisia Cerebral e enfatizaram a valorizacao da experiéncia
cotidiana das equipes pedagodgicas em apoio aos seus alunos nesse processo. Silva (2008)
ressalta que ndo ha modelos nem receitas prontas, e sim uma construcéo cotidiana na relacdo
dos professores com seus alunos e comunidades. Destaca que a constru¢do de uma escola
inclusiva acontece em suas praticas diarias, a partir dos dialogos dos varios atores envolvidos:
alunos, pais, professores, comunidade, equipes pedagdgicas e equipes que acompanham as
criangas fora do &mbito escolar.

De acordo com a autora, a utilizacdo das representacdes sociais nas acdes de formacéo
de professores pode ser uma estratégia para promover mudancas nas praticas desses
profissionais e, consequentemente, aprimorar o trabalho pedagdgico realizado com os alunos
com Paralisia Cerebral nas escolas regulares.

Algumas representacdes das professoras pesquisadas por Silva (2008, p. 68) sobre a
Paralisia Cerebral nos chamaram a atencdo: “Paralisia cerebral é igual catapora”. “Tudo joia
num corpo que ndo mexe”. “O menino n&o tinha condicdo nem de raciocinar”. “Eu tinha

medo da paralisia cerebral”. “E se ele fizesse mais fisioterapia, conseguiria andar?”

A fala que segue, retirada do estudo de Silva (2008), reforca o desconhecimento de uma

professora acerca da Paralisia Cerebral:

Eu tinha medo da paralisia cerebral. N&o sabia como agir diante de uma pessoa com
PC e preferia me afastar. Os adultos na escola tém um pouco de receio de lidar com
ele, ttm medo, isto vai assim, quebrando alguns tabus, até porque a gente ndo
conhece bem a doenga. As outras criancas que estdo aqui comigo ddo uma resposta
imediata, eu percebo isto, e com ele ndo consigo esta resposta e entdo gera esta
inseguranca. E outro tempo... E mais ou menos isso... Esta angUstia de nio saber a
resposta, acho que isto é o que mais me incomoda, de ndo saber... as vezes eu até
sei, até pelo convivio, a gente vai estabelecendo alguns cédigos, que ai a gente
percebe, mas esta angustia de ndo saber o que realmente ele quer, o que realmente eu
posso fazer, & muito complicado (SILVA, 2008, p. 70).

A representacdo da professora faz-nos recorrer novamente a Amaral (1998) quando
escreve acerca da complexidade presente nos contextos nos quais se dao as relagcdes humanas

quando a questao em foco € o “significativamente diferente”.

Dentre os pardmetros utilizados pela autora na definicdo da diferenca significativa,

chamamos a atencdo para o critério por ela denominado de estrutural/funcional. Esse
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critério refere-se a “[...] ‘vocag¢do’ dos componentes da natureza, onde estamos incluidos

como seres humanos, e das coisas/objetos por nds construidos” (AMARAL, 1998, p. 13).

Nesse sentido, tanto a integridade da forma quanto a competéncia da funcionalidade séo
consideradas na definicdo das modalidades de diferencas significativas, pois, uma vez
humanos, temos por “voca¢ao” o funcionamento de nossos corpos segundo a integridade de

suas formas.

Sob essa “vocagdo”, espera-se entdo que cabeca, corpo e membros estejam integros e
localizados em uma tnica forma, “[...] olhos que véem, ouvidos que ouvem, membros que se
movimentam e praticam a¢fes como pegar, andar e sentar; tudo isso em principio sem auxilio

de equipamentos ou recursos especificos ou especiais” (AMARAL, 1998, p. 13).

Pelo fato de a sociedade considerar e privilegiar a realizacdo de seus contatos e
relacionamentos pela via da oralidade e da escrita convencional vemos que as pessoas que ndo
oralizam e estdo presas a um corpo, dados 0s comprometimentos fisicos, sdo vistas com
naturalidade como sujeitos de impossibilidades, o que reforgou e ainda reforga 0s processos

de naturalizacdo.

Nesse processo, sustentou-se ao longo do tempo, no meio educacional, no que diz
respeito aos sujeitos com deficiéncia fisica, com severos comprometimentos motores e de
fala, uma baixa expectativa quanto aos fazeres pedagdgicos para e com tais sujeitos. Em
muitas situacGes, o desconhecimento é a principal causa da ndo proposicéo e organizacao de
um trabalho pedagdgico que priorize e leve em conta a importancia da participacdo plena

desses alunos no curriculo escolar.

As representacGes sociais construidas acerca dos sujeitos com deficiéncia tém
implicacBes importantes no processo de gestdo do trabalho pedagdgico nos contextos
escolares. Esse processo assume uma Visdo mais ou menos positiva e prospectiva em relacédo

ao desenvolvimento dos sujeitos.

Na expressao de duas profissionais de uma das escolas nas quais realizamos este estudo,
destacamos o reflexo da representacdo negativa e das baixas expectativas acerca do processo
de escolarizacdo de um dos sujeitos que investigamos: “Que bom que vocé vai fazer sua

9931

pesquisa aqui e se interessou pelo caso de ( )", “A familia tem grandes expectativas, mas a

escola tem que fazé-la entender os limites de ( ), pois ( ) é do tipo que ndo aprende nada,

3 Suprimimos o0 nome dos alunos a fim de preservar a identidade dos profissionais entrevistados, uma vez que, devido ao

género dos alunos, tais profissionais poderiam ser facilmente identificados.
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nao fala, ndo escreve... ¢ muito comprometimento, sabe?” (PROFESSORA DE EDUCACAO
ESPECIAL). A pedagoga da mesma escola questiona:

Mas () realmente pode aprender? Como isso pode ser possivel se ( ) ndo fala, ndo
escreve? Como vamos saber se () esta aprendendo? Vocé acha que ( ) podera, no
futuro, ser alguém na vida, assim, no trabalho, ter uma profisséo? [...] dificilmente
teremos professores interessados em aprender e descobrir como trabalhar com
esses alunos. Eles mal dao conta daqueles considerados ‘normais’. (PEDAGOGA
1)

Considerando esse contexto de desconhecimento e previsibilidade altamente negativo,
no que diz respeito aos interesses dos professores, percebido na fala da pedagoga e talvez
presente em muitas outras escolas, resta aos alunos em situacdo de severos comprometimentos

motores e de fala a participacdo no cotidiano escolar restrita a dimensédo da socializacéo.

Embora essa dimensdo seja significativa no processo de escolarizacdo, ela nao
promovera a insercdo dos alunos nas praticas curriculares da escola em todas as dimensdes
dos saberes e fazeres, se estiver restrita somente a trocas de sorrisos, acenos e participagao

passiva e contemplativa pelos alunos dos acontecimentos da/na escola.

Percebe-se que ha uma questdo importante que precisa ser problematizada e tratada

propositivamente em relacdo a escolarizacdo dos alunos aqui referidos.

O desconhecimento geral e especifico acerca desse processo tem levado alguns
educadores ao que denominamos de desresponsabilizacdo culposa® para com o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo dos alunos com deficiéncia. Na fala de profissionais das escolas

que investigamos é possivel percebé-la.

Quanto as praticas organizativas

“Olha, eu perguntei pra pedagoga, logo que cheguei aqui, porque ( ) estava sem nenhuma nota. Ela
disse pra eu ndo me preocupar, pois é assim mesmo em relagdo aos meninos com deficiéncia, e que
a professora da Educacéo Especial que cuida disso”. (PROFESSORA DE MATEMATICA)

“Mas a gente pode reprovar um aluno com deficiéncia? Nas outras escolas que trabalhei era
proibido reprovar os meninos da Educagdo Especial”. (PROFESSORA DE EDUCACAO
ESPECIAL)

“Que nota vou colocar na pauta agora que decidimos que ( ) vai ficar retido?” (PROFESSOR DE
INGLES)

%2 Estamos cunhando esta expressao neste trabalho com base na definigdo juridica da palavra culposo, cujo significado é que
0 sujeito praticante de determinado ato ndo teve a intengdo em pratica-lo, ao contrario da palavra doloso, em que o sujeito
teve a intengdo e assumiu os riscos de praticar determinado ato.
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Quanto as praticas pedagdgicas

“Eu ndo faco nada de diferente, até gostaria, pois vejo que ( ) fica meio que “pedindo”, sabe? Mas
ndo tenho ideia de como fazer pra ( ) participar das aulas. Nao sei me comunicar, ndo sei se
aprendeu, se quer saber mais, ndo sei 0 que precisa fazer, preparar. Nunca recebi nenhuma
orientacdo quanto ao ensino de ( ). Fico pensando que deve ser cansativo pra ( ) ficar nesta
cadeira de rodas s6 olhando, sem fazer nada na sala. A professora da EE até me passou algumas
informacdes sobre (), mas foram apenas informacées”. (PROFESSORA DE MATEMATICA)

“( ) fica ai na sala; a estagiaria fica do lado. Nem sei o que ( ) faz. Eu trabalho meu contetdo
assim, como vocé viu. Uso o livro, o quadro para fazer algumas sinteses, esquemas, e explico muito
o0 contetido. N&o sei como ( ) pode participar das minhas aulas. N&o sei nem o que conversar com (
), que dira ensinar...” (PROFESSORA DE GEOGRAFIA)

“Eu ndo sei bem o que fazem com os alunos na sala de recursos, mas penso que deve ser algo
especifico e melhor para eles. Com certeza deve ser algo melhor do que a gente faz aqui na sala de
aula. Aqui é meio complicado mesmo”. (PROFESSOR DE HISTORIA)

“Eu confesso que eu ndo sei trabalhar com alunos como ( ), e olha que eu ndo sou nova na
Educacdo Especial, mas estou disposta a aprender”. (PROFESSORA DE EDUCACAO
ESPECIAL)

“[...] sempre pensei que quem cuida dos meninos especiais € o pessoal da Educagdo Especial, por
isso nunca conversei sobre eles no setor pedagogico”. (PROFESSORA DE MATEMATICA)

As falas indicam, pela transferéncia de responsabilidade e pelos ndo saberes e néo
fazeres, que é preciso investir em formacdo para que o0s educadores ndo sejam
desresponsabilizados, uma vez que ndo estdo ou sdo pouco envolvidos com o trabalho

pedagogico de alunos com deficiéncia.

Gongalves (2008) investigou a implementacdo da inclusdo escolar no municipio de
Cariacica-ES, ressaltando que uma proposta dessa natureza deve ser pensada e inscrita dentro
de uma dimensdo ampla de educacdo. O estudo promove reflexdes sobre a necessidade de a
escola aprender como trabalhar com alunos que apresentam variados tipos de deficiéncias e
apresenta casos de alunos com severos comprometimentos motores e de fala, para os quais
propGe, com a escola, acdes de redimensionamento do ensino, da aprendizagem e da
avaliacdo. A autora problematiza e discute as questdes administrativas e pedagogicas que
envolvem os processos de inclusdo dos alunos no contexto da escola, evidenciando a
importancia do dialogo, das reflexes e dos planejamentos como dispositivos de

transformacéo.
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Embora o trabalho de Gongalves (2008) ndo tenha um foco especifico nas questdes
relacionadas a TA/CAA e a linguagem, esta, quando discutida em seu texto, vem teorica e
metodologicamente sustentada na perspectiva historico-cultural de Vigotski e seus
colaboradores, que, ao vé-la como essencialmente dialdgica e constitutiva dos sujeitos, faz
com que professores e demais profissionais repensem seus papéis nos processos de inclusdo e

desenvolvimento da linguagem dos alunos pesquisados.

Ao assumir a linguagem como atividade constitutiva, ndo somente como instrumento da
insercdo do homem entre os outros, mas também como um instrumento da intervencao e da
dialética entre cada um de nds e 0 mundo (FRANCHI; FIORIN; ILARI, 2011), os professores
passardo a atuar, pedagogicamente, com os alunos sem fala articulada a partir de outras

perspectivas e com outras expectativas.

Nesse sentido, os alunos, mesmo sem oralidade, serdo “chamados” pelos professores a
participar, manifestar-se e sair de um lugar de passividade e de aceitacdo, geralmente comum
em sujeitos severamente comprometidos na fala, para um lugar de sujeito que também produz
enunciados e que pode participar de atividade dialdgica. E a compreens3o da linguagem como
atividade dialdgica e constitutiva dos sujeitos que movimentara a inser¢do desses sujeitos no
curriculo da escola e que dara sentido e significado a implementacdo e ao uso dos recursos de
CAA. TIsso equivale a dizer: “Se, por um viés ou por outro, a linguagem acaba fazendo
pressdo, por produzir inquietacdo, essa inquietagdo cria exigéncias” (VASCONCELOS, 1999,
p. 57).

O estudo de Melo (2006) Do olhar inquieto ao olhar comprometido..., como o autor
mesmo descreve, teve como objetivos planejar, aplicar e analisar um programa de intervencao
voltado para o trabalho de quatro professores do Ensino Fundamental Il que atuavam com
dois alunos com Paralisia Cerebral. Por meio da pesquisa-acdo, o programa desenvolvido
estruturou-se em trés eixos tematicos: o atitudinal, o pedagdgico e o ambiental, envolvendo
discussdes tedricas e praticas. Ao longo do texto, o autor pde em evidéncia os principais
desafios quanto ao processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, particularmente dos
alunos com Paralisia Cerebral, desenvolvendo com os professores as propostas previstas e

estruturadas sob os trés eixos tematicos.

Os dados para analise foram coletados por meio de observacdes, questionarios e
entrevistas antes e apo0s as intervengdes realizadas. As interpretacdes, feitas com base na

comparacdo dos discursos dos sujeitos, evidenciaram que 0s professores conseguiram
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aprofundar conhecimentos especificos e avancar no entendimento acerca da educacdo dos
alunos com Paralisia Cerebral. A partir das problematizacOes e intervencOes realizadas na
escola, o estudo revelou que houve uma melhoria do ensino para os alunos pesquisados
(MELO, 2006).

O estudo evidenciou ainda que as dificuldades encontradas pelos professores se
relacionavam, em grande medida, com o desconhecimento e as representacdes construidas
socialmente acerca da deficiéncia, especialmente da Paralisia Cerebral. O processo
“formativo” instaurado por meio da pesquisa-acdo realizada por Melo (2006) ratificou a
necessidade que tém as escolas e seus profissionais de acessarem as informacdes e 0s
conhecimentos que envolvem a escolarizacdo de alunos com deficiéncia. Quanto maior as

implicacdes da deficiéncia, maior deve ser o esforgco dessa acdo formativa.

Os demais estudos, como os de Gongalves (2006) e Rodrigues (2011), que discutem as
estratégias pedagdgicas inclusivas para criangas com Paralisia Cerebral na Educacgdo Infantil;
Silva (2007), que propde reflexdes acerca da avaliacdo das atividades de criangas com
Paralisia Cerebral na escola regular; Alves (2009), que apresenta a TA como recurso de
inclusédo escolar de criancas com Paralisia Cerebral, e o de Lima (2011), que traz uma analise
das interagOes professor-aluno com Paralisia Cerebral no contexto da sala de aula regular,
abordam, todos em uma mesma linha de reflexdo, as questdes processuais referentes a

incluséo dos sujeitos de pesquisa com 0s quais trabalham.

Os trabalhos evidenciam 0s percursos e 0 processo de escolarizacdo da crianga com
Paralisia Cerebral no Brasil, as percepcBes de educadores sobre a inclusdo dessa crianca na
escola comum e os desafios quanto as propostas de trabalho pedagdgico. A partir desses
desafios, as pesquisadoras propdem com o0s professores estratégias diferenciadas de ensino,
aprendizagem e avaliacdo com o apoio da TA (GONCALVES, 2006; SILVA, 2007; ALVES,
2009). Os demais trabalhos tecem discuss@es a partir das problematizacGes e experimentacoes
mais individualizadas dos recursos de TA com os alunos investigados, sem necessariamente
envolver os professores e demais sujeitos dos espacos pesquisados. Destacamos o trabalho de
Lima (2011), que discute aspectos relevantes e suas implicagdes no contexto socioeducacional
decorrentes da Paralisia Cerebral, problematizando as consequéncias de um trabalho que néo
leva em conta os problemas motores dos alunos com Paralisia Cerebral no processo de

escolarizagéo.
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Com excecdo do estudo de Gongalves (2008), os trabalhos analisados, embora
problematizem inicialmente os processos de inclusdo dos alunos com Paralisia Cerebral,
focam em sua maioria e com mais énfase e profundidade os aspectos praticos desse processo,
como a ergonomia e 0 uso de alguns recursos que favorecem o acesso aos ambientes escolares
(mesas adaptadas, Orteses, entre outros), deixando de problematizar os aspectos organizativo-
pedagoOgicos, como 0s espacos-tempos formativos, por exemplo, voltados ao ensino, a

aprendizagem e a avaliacdo dos sujeitos investigados.

b) A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem em alunos com

Paralisia Cerebral

A proliferacdo de recursos que reunem a alta e a baixa tecnologia contribuiu,
significativamente, para facilitar e ampliar as possibilidades de comunicagédo em/com sujeitos
sem fala articulada, embora devamos reconhecer e concordar com Vasconcelos (1999) que os
sistemas de comunicacdo em si mesmos ndo sdo mais ou menos eficazes, mesmo que
envolvam a alta tecnologia. Nesse sentido, uma questdo importante e que deve ser alvo de
preocupagdo, pontuada pela autora, é o “[...] apagamento das questdes da linguagem sobre
esse ‘algo’ — a linguagem — condigdo mesma para que se possa falar em ‘comunica¢do’ no

ambito do humano” (VASCONCELOS, 1999, p. 57).

A autora destaca que, ao propor o desenvolvimento de equipamentos de baixa e alta
tecnologia para criangas mais novas, sem fala articulada, se percebe com mais clareza a

necessidade de levar em conta questdes ligadas ao desenvolvimento da linguagem.

Sob esse imperativo é que reunimos algumas pesquisas que, apds apresentarem breves
comentarios acerca da TA, como historico, principais recursos, entre outros, buscam focar
seus objetivos e discussdes acerca do uso da CAA associados as discussdes sobre a aquisicao
e desenvolvimento da linguagem. Teoricamente essas pesquisas buscam discutir o tema,
localizando-o0 a partir das perspectivas mais tradicionais até as perspectivas atuais, e alguns
desses trabalhos concebem a linguagem como um fenémeno que ndo fica circunscrito aos
limites do organico. Os processos de interlocucdo pela presenca e participacdo do outro
ganham importancia e sentido fundamental no dialogo construido e desenvolvido com o0 apoio
de recursos de TA/CAA.



70

Alguns trabalhos nos apresentam a compreensao de uma linguagem que ndo € produzida
pela CAA, e sim de uma linguagem que “controla” e direciona a elaborag¢do, o manuseio e as
trocas realizadas por meio da CAA. Nesse sentido, temos o trabalho de Massi (1997), que
procurou estabelecer uma discussao sobre as praticas avaliativas e terapéuticas usualmente

envolvidas com a linguagem de criangas com Paralisia Cerebral.

Com o objetivo de superar a no¢do de lingua como um cédigo de comunicacdo, que
alguns autores trazem a respeito da linguagem de sujeitos com Paralisia Cerebral, a autora se
volta para uma perspectiva discursiva, colocando-se contra as praticas tradicionais usualmente
desenvolvidas em clinicas fonoaudiol6gicas, pois considera que a linguagem deve ser
analisada e acompanhada a partir de seu uso efetivo e na interacdo verbal. A autora apresenta
uma analise das producdes linguisticas de uma crianca de seis anos com Paralisia Cerebral,
em contexto familiar e de clinica, evidenciando o desenvolvimento gradual de sua capacidade

de narrar na interacdo com o adulto.

A andlise das producdes linguisticas da crianca pesquisada revelou a importancia de um
posicionamento tedrico que privilegie a dimensdo discursiva da linguagem. Segundo Massi
(1997, p. 122), foi possivel, a partir desse posicionamento, “[...] analisar a linguagem como
um acontecimento interativo que envolve o ajuste continuo de imagens que os interlocutores
fazem um do outro, a construgdo conjunta da significacdo, o intercdmbio de papéis, a partilha

das informacdes reciprocas”.

A autora afastou-se da assimetria de préaticas tradicionais, usualmente utilizadas na
clinica fonoaudioldgica, que ndo constituem relacdes de interlocucéo, para poder aproximar-
se de um procedimento que buscou ressaltar as possibilidades do sujeito pesquisado no

desenvolvimento de sua linguagem.

Com esse procedimento, Massi (1997) “libertou” a crianca pesquisada, conforme sua
expressao, de uma intervencdo terapéutica restritiva que, baseada em um diagnéstico
classificatério, acabaria por desconsiderar a propria crianca, pois colocava em relevo apenas

um quadro patolégico de linguagem.

O estudo de Massi (1997) reforca as perspectivas de trabalho com sujeitos sem fala
articulada a partir de novas configuragdes tedricas sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem e amplia muito as possibilidades de trabalho pedagdgico com tais sujeitos, uma
vez que 0 espago da clinica deixa de ser privilegiado como se fosse o Unico espaco de

desenvolvimento da linguagem. Nesse sentido, a escola, apesar de ndo ter sido focalizada
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como campo de estudo, ganha espago em suas discussdes, assim como os colegas, professores
e a propria familia. Esses sujeitos sdo considerados como potenciais interlocutores das
pessoas sem fala articulada, pois podem intervir, interagir, sobretudo quando tomam a

linguagem como dinamizadora dos recursos externos, tais como a CAA.

As discussdes de Massi (1997) reafirmam a necessidade de investirmos em estudos e
pesquisas que movimentem essas possibilidades interlocutivas nos contextos escolares, de
modo a visibilizar os potenciais comunicativos e de aprendizagem dos sujeitos sem fala

articulada.

O estudo de Vasconcellos (1999) discute questdes relativas a linguagem de criangas
com Paralisia Cerebral impedidos de produzir fala articulada e aponta uma importante
questdo: o fato de ndo haver suportes empiricos e tedricos consistentes em alguns trabalhos

para sustentar a intui¢do de muitos autores de que “hé algo mais para além do organico”.

Segundo a autora, nesses trabalhos o linguistico ndo aparece e ndo faz presenca, ficando
a linguagem reduzida a consideracdes vagas sobre a comunicacdo. Com o uso do Método
Bliss*® para criancas com Paralisia Cerebral em contexto de clinica, a autora percebeu e
concluiu que ha fala na escrita da crianca que nao fala, o que a levou a importantes
consideragdes acerca do processo de escuta. Afirma que os “simbolos” Bliss ndo fazem

sistema e que sdo postos em movimento quando “lidos” pelo “sistema linguistico”.

Sobre os sistemas graficos visuais, Vasconcelos (1999, p. 70) escreve que sao de fato
“[...] um amontoado de ‘simbolos’, mas que, submetidos ao jogo da lingua, é que eles podem
vir a significar”. Os simbolos, quando indicados pelos sujeitos sem fala articulada, “[...] vém

de um texto que os elege e sdo capturados em textos na interpretacdo do outro”

(VASCONCELOS, 1999, p. 71).

Mesmo intuindo sobre essa questdo, muitos pesquisadores apresentam em seus
trabalhos a ideia dos recursos de TA/CAA como substitutivos da comunicacdo, ndo
considerando 0s contextos nos quais essa comunicacao se da. Nesse sentido, corre-se 0 risco
de esses recursos ficarem reduzidos a algo estatico, programado e limitador, quando levados a
estabelecer um sistema de linguagem, ao invés de serem colocados a servigo da linguagem,
guando organizados, mediados, modificados e/ou postos em movimento por ela, uma vez que

¢ intrinseca aos seres humanos.

33 . . . . , . , . s
O sistema Bliss, nome de seu idealizador, ¢ um conjunto de “simbolos” graficos inicialmente pensados para ser

uma “linguagem universal”.
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Isso ocorre devido a concepcao equivocada de muitos que lidam, no contexto escolar,
com alunos severamente comprometidos. Por eles ndo terem formas de comunicacao
expressiva e receptiva tradicionalmente constituidas e conhecidas, muitos profissionais, ao
iniciarem o uso de CAA, creditam a esta a prépria linguagem, o que contraria os principios de

constituicdo do préprio sujeito como humano.

O trabalho de Passos (2007) teve por objetivo refletir sobre a importancia da linguagem
nas intervencdes clinicas que a utilizam em sujeitos com Paralisia Cerebral. A fim de permitir
o redimensionamento desse campo de atuacéo, a autora utiliza o referencial tedrico historico-
cultural e a perspectiva enunciativo-discursiva, que fundamentam a discussdo acerca do
processo de aquisicdo de linguagem e de como esse ocorre, por meio da CAA, na constitui¢éo

dos sujeitos ouvintes impossibilitados de produzir fala articulada.

A autora analisa recortes de episddios interativos extraidos de situacGes de terapia
fonoaudioldgica entre uma crianca com Paralisia Cerebral e a pesquisadora, e utiliza também
os relatos da mae, obtidos em entrevista ou em conversas posteriores aos atendimentos na

clinica.

Os dados apontam para a atividade interpretativa do outro no contexto discursivo como
aspecto fundamental para a inser¢do do sujeito na linguagem por meio da Comunicacao

Suplementar e Alternativa e evidenciam, assim, a sua fungdo mediadora.

Concluindo sua pesquisa, Passos (2007) revela que as praticas envolvendo a
Comunicacdo Suplementar e Alternativa podem ser ressignificadas mediante a concepc¢éo
tedrico-metodoldgica adotada e, com isso, gerar uma proposta de atuacdo diferenciada nas
esferas clinica e pedagdgica, promovendo o desenvolvimento da linguagem e a constituicao

do sujeito.

A autora lanca o desafio aos professores quanto ao cenéario de exclusdo vivenciado por
alunos com deficiéncia, afirmando que esse cenario pode ser vencido dentro do proprio
sistema educacional, tendo como principal contribuicdo a possibilidade de o sujeito/aluno se
fazer ouvir. O estudo de Passos (2007), quando se refere as possibilidades ressignificadas do
trabalho com a CAA no campo pedagogico, por meio de concepcdes tedrico-metodologicas,
convida-nos a produzir conhecimentos acerca desse trabalho, que por muito tempo esteve

restrito a area clinica.

Gil (2009) analisou, a luz da perspectiva sociocultural e dialégica do desenvolvimento

humano, os processos comunicativos de uma crianga com Paralisia Cerebral com seus
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interlocutores no contexto escolar. Participaram do estudo uma crianga entre 6-7 anos com
Paralisia Cerebral, com graves comprometimentos motores e de fala, e seus potenciais

interlocutores, professoras regentes, acompanhante e demais alunos da sala de aula.

O estudo revela que houve, no contexto escolar, além do desencadeamento de um
processo de atualizagdo dos significados sobre a deficiéncia com a inclusdo da crianga
pesquisada na escola, novos significados ou representacOes acerca da deficiéncia. Esses
significados iam constituindo-se a medida que mudancas e alteracGes eram realizadas na
rotina da sala de aula, permitindo outras novas condicdes de se estabelecerem 0s jogos
dialégicos com o aluno pesquisado. Esse processo foi observado mediante o embate

polifonico do discurso hegemonico e ndo hegemonico no contexto escolar.

Os resultados do estudo de Gil (2009) evidenciaram que as condi¢des de socializacdo da
crianca foram restringidas ou expandidas, na medida em que os direcionamentos foram mais
segregativos ou mais inclusivos por parte de seus interlocutores. Esses direcionamentos, na
andlise da autora, estiveram regulados pelos significados e representagdes construidos pelos

interlocutores sobre a deficiéncia.

As dindmicas dialdgicas e as estratégias comunicativas do aluno bem como as formas
de mediagdo do interlocutor sdo descritas e analisadas no estudo pela autora, levando-a a
concluir que o éxito obtido nas trocas comunicativas e dindmicas dialogicas contruidas entre
os interlocutores e o aluno esta, em grande medida, relacionado aos niveis de familiarizacdo e

reciprocidade implicados durante o processo comunicativo com o aluno (GIL, 2009).

O estudo de Gil (2009) chama-nos atencdo pela forte énfase nos processos
comunicativos, descritos pela autora, entre o sujeito pesquisado e seus interlocutores. Tais
processos colocam em evidéncia ndo sé o potencial do aluno, como também as estratégias de
intervencdo e mediacdo utilizadas pelos sujeitos interlocutores, valorizando, além do produto
final dessas trocas, a processualidade vivida entre os sujeitos que falam e o que ndo fala

articuladamente.

Muniz (2004) e Guarda (2007) desenvolveram estudos com o0 objetivo de analisar e
caracterizar o uso de recursos e estratégias de comunicagdo suplementar no conto e reconto de
histérias por alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada, com e sem pranchas de

comunicacgéo, no contexto de salas especiais.

Muniz (2004) d& énfase ao trabalho com historias como um recurso que pode e deve ser

utilizado pelo professor como um instrumento mediador da aprendizagem e da construgéo da



74

linguagem e se propde a andlise do uso de pranchas de comunicacdo associadas a outras
formas de expressdo no conto e reconto de histérias com um aluno com Paralisia Cerebral

com severo disturbio na fala, em classe especial.

Os resultados demonstraram que a prancha de comunicacdo agregada as diferentes
formas de expressfes do aluno foram agentes facilitadores na realizacdo das atividades de
conto e reconto das histérias. A autora reconhece que propiciar recursos e procedimentos
adaptados que possibilitem a participacdo dos alunos com Paralisia Cerebral, com severos
disturbios da fala, no conto e reconto de historia, é tema de dificuldade e discusséo. 1Isso
ocorre porque essa atividade demanda tempo e cuidado no processo de mediagdo e
intervencdo. Nesse processo, é possivel a construcdo e desenvolvimento da linguagem e a
apropriacdo de conhecimentos diversos pelas multiplas relacdes que se podem estabelecer
com o mundo e o entorno no qual o aluno esta inserido a partir das histérias contadas e

recontadas.

O estudo de Muniz (2004) coloca em destaque a importancia dos recursos semiéticos
naturais associados aos recursos externos produzidos em forma de pranchas de comunicagdo
ou outro tipo de recurso de CAA. Nesse sentido todos 0s movimentos do corpo devem ser
entendidos como tentativas e intengdes de comunicagdo dos sujeitos que ndo falam e

agregados aos demais recursos com valor de linguagem estruturada e/ou em desenvolvimento.

O estudo de Guarda (2007) segue a mesma perspectiva de investigacdo feita no de
Muniz (2004), mas avanc¢a no sentido de expandir os enunciados a partir do conto e reconto
de historias. De acordo com a autora, essa estratégia desenvolve capacidades nos sujeitos que
utilizam a comunicacdo alternativa a fim de poder operar significados mais complexos e
assim aumentar as possibilidades de expressdo de seu vocabulario funcional, aspectos
importantes para o reconto de historias. O sujeito pesquisado por Guarda (2007) tinha 11
anos e foi solicitado, ap0s ter ouvido as histérias, a reconta-las com e sem a prancha de
comunicacdo. Os resultados advindos da analise interpretativa dos dezesseis recontos de
historias indicaram a caracterizacdo dos enunciados produzidos pelo aluno como um
aglomerado de significantes coesos entre si, mesmo sem pausas entre enunciados simples e

compostos e com a repeti¢do de um significante em um mesmo enunciado por diversas vezes.

O estudo de Guarda (2007), no nosso olhar, é relevante por apresentar a possibilidade de
um sujeito sem fala contar e recontar historias mediante o uso da prancha de CAA,

considerando, nesse processo, 0S recursos naturais do sujeito pesquisado. No entanto,
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observamos como limite, tanto no trabalho de Muniz (2004) quanto no de Guarda (2007), a
apresentacdo desses recursos com poucas reflexdes quanto a linguagem e aos processos
comunicativos. Essas questdes, quando apresentadas, vém de forma descritiva e assumem

uma perspectiva estatica e comportamental.

Embora Muniz (2004) lembre que, no processo de aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem, as criancas passam por uma etapa fundamental, que é a elaboracdo do discurso
narrativo, ou seja, elas sdo inicialmente capazes de contar fatos vivenciados e, posteriormente,
conseguem narrar historias, ampliando os seus mecanismos de interacdo com o outro, ndo ha
outras discussdes mais aprofundadas em seu trabalho sobre aquisi¢do e desenvolvimento da
linguagem, embora a tematica trabalhada favoreca uma proficua discussao em relagdo a agéo

da linguagem sobre 0s instrumentos e recursos externos.

O estudo de Pasqualeto (2010) objetivou discutir a linguagem sem fala,
problematizando e propondo novas alternativas de avaliacdo da linguagem de criangas com
Paralisia Cerebral e sem oralidade. A autora prop6s a elaboracao e aplicagcdo de um roteiro de
avaliacdo de quatro criancas com Paralisia Cerebral mais dindmico e objetivo do que o

utilizado na clinica na qual fez a pesquisa.

A autora ressalta que a avaliacdo da linguagem é uma atividade necessaria e uma das
mais rotineiras na clinica fonoaudiol6gica e que, por si s6, é um procedimento bastante
complexo. Quando as criancas avaliadas ndo tém oralidade ou apresentam distlrbios
acentuados na linguagem oral, esse procedimento se complexifica ainda mais, e essa
complexidade acentua-se consideravelmente, quando essas criancas apresentam distarbios

motores associados.

Os resultados indicaram, a partir de entrevistas, observacdes e aplicacdo da avaliacdo
nos sujeitos participantes da pesquisa, que, quando a avaliacdo da linguagem se apoia nos
conhecimentos de CAA e valoriza a linguagem ndo verbal e 0s recursos alternativos de
comunicacdo, se tem uma avaliagdo mais correta e acertada quanto aos niveis de
desenvolvimento da linguagem. O estudo revelou, por meio dos instrumentos avaliativos, a
conviccdo de que 0s sujeitos pesquisados, em seus corpos organicamente prejudicados,

apresentaram comunicag@o mediante diferentes formas de expresséo.

Destacamos como contribuicdo do estudo de Pasqualeto (2010) a possibilidade por ela

evidenciada de compreendermos nao somente os principios embasadores de uma avaliacéo da
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linguagem, sobretudo pela valorizacdo de todas as formas linguisticas dos sujeitos sem fala
articulada.

O estudo de Cesa (2009) objetivou identificar como ocorre 0 uso da CAA entre dez

sujeitos sem oralidade e suas familias e dez terapeutas ocupacionais.

Os resultados apontam que a maior parte das mées ndo faz uso consistente da prancha, e
isso parece relacionar-se a fatores, tais como o0 modo pelo qual € introduzida na vida dos
sujeitos e seus familiares e a percepcdo das mées das necessidades dos filhos. Quanto as
terapeutas, todas utilizam o instrumento, mas com diferentes concepgdes de lingua e
linguagem na sua implementacéo, gerando diferentes impactos na aceitagéo e uso da prancha
pelos usuarios e seus familiares. Estes ou temem que os filhos ndo venham a desenvolver a
linguagem oral (quando essa possibilidade é sugerida por alguém) por meio do uso dessas
pranchas, ou assumem a dificuldade de uso diario desse recurso pelo tempo que ele demanda

nas trocas comunicativas.

O estudo de Cesa (2009) busca um novo modo de pensar o funcionamento da
comunicacdo alternativa na clinica de linguagem, concluindo que a incorporacdo do uso da
prancha de comunicacdo alternativa na rotina didria dos usuarios e da familia se deve a uma

conjugacéo de fatores objetivos e subjetivos.

A autora destaca que a perspectiva do dialogismo na proposta dialdgica de Bakhtin
(Volochinov) (2010) traz subsidios para a terapéutica com a comunicacdo alternativa, pois

possibilita a discussdo sobre o funcionamento linguistico intersubjetivo.

Por fim, destacamos o estudo de Givigi (2007), embora ndo esteja entre os resultantes
de nossa busca nos Portais da Capes e do Dominio Publico, visto que ndo utiliza nenhum dos
descritores inseridos por nés ao propor uma discussao promissora no campo da linguagem. O
critério de escolha dos sujeitos da pesquisa que realizou foi a auséncia de oralidade de

maneira geral.

As discussoes feitas pela autora acerca da linguagem vém na perspectiva do fenébmeno
linguistico como discurso e a concepcdo de linguagem usada ao longo do texto € a que esta
relacionada com o campo de formacdo de sentidos. Em suas reflexdes, a autora coloca-se
contréria as posi¢des que tomam a linguagem sob formas e estruturas fixas e escreve que a
construgédo da linguagem se da nas interagfes. A crianga, nesse contexto, deixa de ser sujeito
passivo e passa a ser ativo no processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da linguagem. Nesse

sentido, afirma: “As acdes e intengdes comunicativas da crianca sdo interpretadas pelo outro,
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a quem cabe a atribuicdo de significados, e dessa maneira a linguagem € vista como sendo de
natureza fundante” (GIVIGI, 2007, p. 44).

Concluimos este capitulo retomando as problematicas anunciadas no inicio deste texto.
A primeira confirma que a grande maioria dos estudos sobre CAA que discute questdes de
linguagem tem sido realizada em ambientes clinico-terapéuticos, uma vez que apenas um dos
nove trabalhos selecionados que abordaram as questdes da linguagem, o de Gil (2009), teve
como locus de investigacdo a escola comum. A segunda problematica, que apontou o nimero
ainda reduzido de trabalhos que tomaram como sujeitos de investigacdo alunos matriculados
no ensino comum bem como seus professores e/ou o cotidiano escolar no qual estdo inseridos,
problematizando e discutindo os processos de escolarizagdo desses alunos, confirmou-se em
nossas buscas quando apenas nove dos quarenta trabalhos selecionados realizaram tais
reflexdes, mesmo que trés deles ndo tivessem tomado diretamente, como locus de estudo, a

escola de ensino comum.
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5 LINGUA E LINGUAGEM: ANUNCIACOES TEORICAS EM
BAKHTIN E VIGOTSKI

Compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo outro tem a
forma do didlogo: quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sua palavra uma série de palavras nossas; quando
nos fazemos compreender pelos outros, sabemos que as nossas
palavras a eles fazem corresponder uma série de palavras suas.

(BAKHTIN, 2010, p. 37).

Parafraseando Geraldi, Fichtner e Benites (2006), o encontro entre Vigotski e Bakhtin,
neste estudo, deve-se a superacdo das reflexfes de base estruturalista que esses estudiosos

aportam para os estudos tedricos em educacdo. Escolhemo-los, pois acreditamos que

[...] suas propostas, seus métodos e suas hipéteses oferecem instrumentos tedricos
extremamente Uteis para “abrir as portas que ddo para dentro”, para explicar a dificil
trama entre as determinaces e condic¢Bes sociais de constituicdo do sujeito pelo que
Ihe é externo e as agdes desse mesmo sujeito alterando essas mesmas determinacdes
e condi¢des (GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 173).

A partir de Bakhtin (1929/2010)** e do que ele denomina de “orientacdes ou tendéncias
do pensamento filosofico-linguistico”, trazemos algumas reflexdes com o objetivo de
perceber e também compreender os avan¢os ocorridos no campo da linguagem, que hoje
permitem sustentar a existéncia de fala, lingua e linguagem em pessoas que ndo tém “fala

articulada”®.

Tais orientacGes sdo apresentadas pelo autor com o intuito de resolver o problema por

ele proposto, que consiste em “[...] isolar e delimitar a linguagem como objeto de estudo

especifico” (BAKHTIN, 2010, p. 74).

No fluxo dessas orientagdes, o autor descreve dificuldades e recomenda alguns cuidados
ao se estudar, investigar e delimitar um conceito para linguagem. O primeiro cuidado refere-
se ao conceito, pois, para ele, ndo é o caso de se formularem perfeitas defini¢cbes para a
linguagem, uma vez que, no esfor¢co de se captar a natureza real do objeto, ou seja, a

linguagem, as méos nada podem tocar e os olhos nada podem ver. E o ouvido que escuta a

% A obra, publicada em 2010 em sua 14.2 edicdo, parte de traducdes realizadas em francés, em 1977, e em inglés
(americano), em 1973. Originalmente escrita em russo por Bakhtin, esta assinada por V. N. Volochinov em 1929-1930.
* Esta expressdo foi cunhada pela primeira vez por Vasconcelos (1999).
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palavra e que ouve a linguagem, pois as “[...] sedu¢des do empirismo fonético superficial”

(BAKHTIN, 2010, p. 71) sdo significativamente fortes no campo linguistico™®.

Sobre tal questao, Bakhtin (2010, p. 72) adverte: “Se isolarmos o som enquanto
fendmeno puramente aclstico perderemos a linguagem como objeto especifico”. Nesse
sentido, mesmo ligando o processo fisioldgico da produgdo do som ao de percepgao sonora,

ndo sera facil aproximarmo-nos do objetivo de ouvir a linguagem.

Nesse complexo cenario, 0 autor aponta a necessidade fundamental de inserir a
linguagem num contexto mais amplo, que a envolva na esfera Unica da relacdo social

organizada, e conclui:

Assim como, para observar o processo de combustdo, convém colocar o corpo no
meio atmosférico, da mesma forma, para observar a linguagem, é preciso situar os
sujeitos — emissor e receptor do som —, bem como o préprio som, no meio social.
Com efeito, é indispensavel que o locutor e o ouvinte pertencam a mesma
comunidade linguistica, a uma sociedade claramente organizada. E mais, é
indispensavel que estes dois individuos estejam integrados na unicidade da situacao
social imediata, quer dizer, que tenham uma relacéo de pessoa para pessoa sobre um
terreno bem-definido. E apenas sobre este terreno preciso que a troca linguistica se
torna possivel (BAKHTIN, 2010, p. 72).

A perspectiva de “comunhio de espirito”, aqui entendida pela unicidade do meio social
e do contexto social imediato é, segundo Bakhtin (2010), condicdo indispensavel para que a
triade fisico-psiquico-fisioldgico®” possa ser vinculada & lingua e a fala e assim se tornar um

fato de linguagem.

Com o objetivo de discutir e a0 mesmo tempo propor solugdo para o problema da
linguagem, o autor apresenta suas ideias quanto ao pensamento filoséfico-linguistico a partir
de duas tendéncias denominadas, a primeira, de “subjetivismo idealista”, e a segunda, de

“objetivismo abstrato”.

A primeira tendéncia evidencia a fala como cria¢do individual e como fundamento da
lingua, envolvendo, assim, toda atividade de linguagem. Sob esse entendimento, as leis da
criacdo linguistica sdo as leis da psicologia individual e essas devem ser estudadas pelo
linguista e pelo filosofo da linguagem (BAKHTIN, 2010). Nessa tendéncia, a lingua é analoga
as outras manifestacOes ideoldgicas, especialmente as do dominio da arte e da estética. 1sso

porque uma das tarefas do linguista € “[...] preparar a explicacdo exaustiva do fato linguistico

% Bakntin fala do exagero dado a face sonora do signo linguistico e do quanto os estudos tendem a valorizar apenas 0s sons
produzidos pelo 6rgao fonador e captados pelo ouvido, sem nenhum vinculo com a natureza real da linguagem e com a
construcao das enunciagdes.

37 As esferas fisica, psiquica e fisiologica sdo respectivamente apresentadas por Bakhtin pelo som, pela atividade mental que
envolve os signos interiores do locutor e do ouvinte e pela percepgao sonora.
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como proveniente de um ato de criacdo individual, ou entdo servir a finalidades préaticas de
aquisicdo de uma lingua dada” (BAKHTIN, 2010, p. 74).

Essa primeira tendéncia se sustenta e se apresenta a partir de quatro proposicoes:

a) a lingua como atividade e processo criativo, ininterrupto, de construcdo que se

presentifica nos atos individuais de fala;
b) as leis de criacdo linguistica como leis da psicologia individual;
¢) a criacdo linguistica significativa e analoga a criacao artistica;

d) a lingua como produto acabado e como sistema estavel, compreendida pelo léxico,

pela gramaética e pela fonética, apresentada como um depdsito inerte.

O principal representante dessa primeira tendéncia foi Wilhhem Humboldt®, fil6sofo
alemdo que exerceu influéncia determinante nos tempos de Bakhtin. Embora isso tenha
acontecido, essa escola de pensamento enfraqueceu-se por ter assimilado um modo de

pensamento positivista e superficialmente empirista.

Outros representantes, como Steintahl e Wundt®®, foram imprimindo suas ideias as
ideias iniciais de Humboldt a ponto de ndo mais se encontrarem os fundamentos da primeira
escola, ou, no maximo, uma forma sutil e atenuada desses fundamentos. Um exemplo € que,
para ambos, a lingua é considerada como uma emanacdo da psicologia dos povos, ou

psicologia étnica.

A primeira tendéncia, apds ter rejeitado as vias do positivismo, veio a desabrochar
novamente, alargando a visdo acerca dos problemas da linguagem na escola de Karl Vossler®,
linguista que evidenciava uma orientacdo fecunda acerca do pensamento filosofico-
linguistico, tendo contribuido positivamente para a linguistica. Esse linguista, juntamente com
sua escola, assumiu um posicionamento coerente quanto as proposicdes que fundamentam e
sustentam a primeira tendéncia, a subjetivista idealista, tendo como marca principal de sua
escola “[...] a negag@o categorica e de principio do positivismo linglistico, que ndo consegue
ver mais além das formas lingiisticas (em particular as fonéticas, as que sdo positivas) e do
ato psicofisiologico que as engendra” (VOSSLER, 1904, apud BAKHTIN, 2010, p. 77).

38 Wilhhem Humboldt, fildsofo alem3o, viveu entre os anos de 1767-1835 e foi fundador da Universidade de Berlim.

¥ As formulag@es tedricas dos psicologos Hermann Steintahl e Wilhelm Wundt superaram as ideias iniciais de Humboldt,
sobretudo pela busca da relacdo entre os fenémenos psiquicos e fisioldgicos, entre a mente e o corpo.

0 Karl Vossler, linguista alemao, foi considerado um dos fundadores da estilistica como uma ciéncia. Destacou-se por sua
convicgdo de que a evolugdo de uma lingua reflete as transformagdes internas da sociedade que a usa.
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Por entender que s6 pode ter pretensdes cientificas uma historia da lingua que esteja
concebida no pensamento, no gosto linguistico e na forma interior da lingua por meio de suas
transformacdes, condicionadas por fatores fisicos, psiquicos, politicos, econémicos e culturais
em geral, Vossler via a lingua como um sistema linguistico ndo acabado, no sentido da
totalidade dos tracos fonicos e gramaticais, como ato de cria¢do individual da fala, que seria
para ele o fendmeno essencial da lingua (BAKHTIN, 2010). Foi a partir dessas ideias que
emergiu o “gosto linguistico” que da vida a lingua, fazendo com que o linguista se esforce por

descobrir em cada fato de lingua algo para Ihe dar uma explicacdo adequada.

Sob a orientagédo dessa primeira tendéncia, pode-se destacar que “[...] a lingua constitui
um fluxo ininterrupto de atos de fala, onde nada permanece estavel e nada conserva sua
identidade” (BAKHTIN, 2010, p. 79). A esséncia da lingua, nesse sentido, esta na sua
historia, e, como bem disse Vossler, a l6gica da lingua ndo € a da repeticdo de formas regidas

por uma norma, e sim uma forma estilistica livre nos limites da consciéncia individual.

Percebemos que esse modo de conceber a lingua como construcdo histérica, com
presenca e participacdo dos individuos, nos permite ver as multiplas formas de construgdes
linguisticas que superam os limites psicofisioldgicos impostos por normas e regras de
construgdo da lingua e da linguagem. E essa superagio que possibilita conceber a existéncia

de lingua e linguagem em sujeitos que ndo falam.

A segunda tendéncia, a objetivista abstrata, revela que o centro organizador de todos
os fatos da lingua se situa no sistema linguistico, ou seja, o sistema das formas fonéticas,

gramaticais e lexicais da lingua.

Segundo esta tendéncia, € isso que faz dela o objeto de uma ciéncia bem definida, pois
uma identidade normativa das formas linguisticas € encontrada em toda parte. Diferentemente
da primeira tendéncia, que toma a historia e sua processualidade como centro organizador e
constituinte da lingua, a segunda tendéncia compara a lingua a um arco-iris movel que
controla esse fluxo (fonético, gramatical e lexical). Nesta tendéncia, ndo se pode falar de uma
criacdo refletida da lingua pelo sujeito falante, com histéria e consciéncia individual, pois a

lingua se opde ao individuo como norma. N&o ha opcéo, o individuo tem que aceita-la.

Os fundamentos essenciais que sustentam esta segunda tendéncia revelam, segundo
Bakhtin (2010), que

a) a lingua € um sistema estavel, imutavel, com formas linguisticas regidas por uma

norma,
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b) as leis da lingua sdo como leis linguisticas especificas que estabelecem ligacdes entre

0s signos linguisticos no interior de um sistema fechado;

c) as ligagdes linguisticas ndo tém relacdo com os valores ideoldgicos (artisticos,

cognitivos e outros), portanto ndo existe vinculo motivado por questdes ideoldgicas;
d) os atos individuais de fala sdo deformac6es das formas normativas.

A diferenca béasica entre as duas tendéncias, segundo Bakhtin (2010), € que, para a
segunda tendéncia, as formas normativas, responsaveis pelo imobilismo do sistema
linguistico, sdo exatamente, para a primeira, residuos deteriorados da evolucgéo linguistica, da
verdadeira substancia da lingua que, nesse caso, se torna viva pelo ato de criacdo individual e
unico.

A partir dos fundamentos de base presentes nas duas tendéncias, percebemos que o
“problema da linguagem”, assim apontado por Bakhtin (2010), ndo se constitui como
“problema” na primeira tendéncia, uma vez que a lingua é compreendida como atividade e
processo criativo. Essa compreensao, ao contrario da segunda tendéncia, permite ver além das
“deformacdes das formas normativas” que geralmente se colocam as concepg¢des balizadas

pelos fundamentos da segunda tendéncia.

Considerando a forte presenca das orientacbes da segunda tendéncia filoséfico-
linguistica nos modos de conceber a lingua, € interessante historicizar a origem delas para

entendermos de onde surge sua forca politico-social.

Segundo Bakhtin (2010), suas raizes se encontram no racionalismo dos séculos XVII e
XVIII e em plena efervescéncia do pensamento cartesiano e linear, sob o culto das formas
fixas, racionais e imutaveis. Leibniz*! foi quem exprimiu, pela primeira vez, essas ideias de
maneira mais clara, em sua teoria da gramatica universal. Dai o primeiro entendimento da

origem da forca politico-social presente na segunda tendéncia.

E interessante destacar, na corrente racionalista, que a comparacdo entre o codigo
linguistico e o codigo matematico € uma marca inegavel, a ponto de estabelecer uma relagéo
biunivoca, signo para signo. Tem-se ai a ideia de uma lingua convencional e arbitraria que, ja

no século XVIII, foi elaborada, mesmo de forma simplificada, pelos filésofos do Século das

1 Gottfried W. Leibniz acreditava, sobre a linguagem, na tese de uma lingua original, primitiva e comum a todos 0s povos, 0
que lhe permitia afirmar que o estudo das linguas possibilitaria 0 estudo sobre a origem das nagGes. Para ele, no que diz
respeito a origem das palavras, haveria uma relagéo natural entre 0s sons, a coisa e 0s movimentos dos 6rgdos de voz, mas,
devido as mudancas, muitas palavras — prondncia e sentidos originais — teriam sido profundamente alteradas (RUSSEL,
1968, apud SEVERO, 2007).
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Luzes. No desenvolvimento dessa ideia, a da lingua convencional e arbitraria, encontramos na
escola de Genebra, com Ferdinand de Saussure, as formulagdes conceituais de base de uma
linguistica que se tornou classica e que teve influéncia determinante sobre os linguistas da

Russia e também do resto do mundo.

O principio central da formula¢do conceitual de Saussure se assenta na ideia de que a
lingua e a fala séo os elementos constitutivos da linguagem, compreendida como a totalidade
de todas as manifestacbes — fisicas, fisiologicas e psiquicas — que entram em jogo na

comunicacdo linguistica.

E exatamente aqui, sob o peso conceitual de Saussure, que se reproduziram, por
décadas, o discurso e a pratica da impossibilidade comunicativa entre/com pessoas nao
dotadas da totalidade das manifestacbes fisicas, fisiologicas e psiquicas referidas por
Saussure. Perceber a lingua e a linguagem como objetos formais e homogéneos, conforme as
descreve Saussure (2004, 2008) como sendo um conjunto de formas (signos) e suas regras de
combinagéo (sintaxe), nos induz a identificar, nos alunos que “nio falam”, somente “[...] os
desvios, os sintomas, a falta, levando-nos a um diagndstico que apenas serve para a
elaboracdo de um perfil linglistico da doenca, que ndo nos auxilia em nada no processo de
desenvolvimento e ndo nos revela nada sobre a atividade lingiiistica do sujeito” (GIVIGI,

2007, p. 45).

Segundo Massi (1997, p. 24), seria no minimo ingénuo supor que o modelo de Saussure
pudesse “[...] fornecer instrumentos para uma abordagem analitica das produgdes lingiiisticas
de sujeitos que apresentam alteragdes de linguagem”, pois a perspectiva tedrica desenvolvida
por ele em seus estudos sobre linguistica acaba levando a um diagndstico que apenas serve
para a elaboracdo de um perfil linguistico de doenca. Considerando-se o exercicio subjetivo
da linguagem, essa perspectiva estruturalista ndo nos auxiliaria em nada no processo de
desenvolvimento e ndo nos revelaria nada sobre a atividade linguistica dos sujeitos com

Paralisia Cerebral sem fala articulada.

No entanto, com Bakhtin e os estudiosos de sua teoria, outras e novas possibilidades se
vislumbram quando se desloca a discussdo da dimensdo organica para a dimensdo da
constituicdo do sujeito como humano. Nesse sentido, o conceito de linguagem presente nas
obras de Bakhtin (1981; 1992; 1993; 2010) bem como suas criticas quanto aos fundamentos
das concepcdes de Saussure (2004, 2008) nos permitem, neste texto, falar de possibilidades de

constituicdo de linguagem em alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada, uma vez que
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suas ideias acerca da linguagem nao se estabelecem na “solidez” das construgdes formais para

a lingua.

E interessante salientar que, ao contrario de Saussure (2004, 2008), que teve suas
concepcdes nascidas durante 0 momento aureo do positivismo, Bakhtin tem suas concepcdes
surgidas em meio a um contexto sociocultural, no qual o marxismo constituia o pensamento
hegemonico. Assim, o autor buscou na literatura um conhecimento filosofico que foi
determinante para suas formulacgdes teoricas. 1sso o aproximou da linguagem humana, ou seja,
da fala em sociedade, aquela que ¢ falada em casa, nas feiras, na igreja e nos demais contextos

sociais.

Essas possibilidades evidenciadas pelo autor nos convidam a uma aproximacao tedrica
com aqueles que se preocupam em estudar questdes que envolvem alteracdes linguisticas em
sujeitos com Paralisia Cerebral. E nesse sentido que tomamos Bakhtin para sustentar a ideia
de uma linguagem que se constroi a partir da ndo aceitacdo de uma lingua como um conjunto
de formas (signos) e regras de combinagdo (sintaxe). Nesse aspecto, em se tratando de

linguagem e ndo de lingua, a unidade basica nédo é o signo, mas o enunciado.

Essa concepcdo € fundamental em se tratando de sujeitos sem fala articulada e com
severos comprometimentos motores, pois, na impossibilidade de evidencia¢do de uma lingua
como signo gramatico, Iéxico e sintaticamente organizado, o enunciado emerge como foco de
atencdo e como condicdo de apreensdo da linguagem. Para esse processo (ndo focalizando
somente os sujeitos sem fala articulada), é necessaria, segundo Bakhtin (2010), a existéncia de

um enunciador — quem fala e quem escreve — e de um receptor* — quem ouve e quem I&.

E importante assinalar que os procedimentos inadequados de anélise linguistica
(fonéticos, morfologicos e sintaticos) ndo ddo conta da enunciacdo completa, seja uma
palavra, seja uma frase ou uma sequéncia de frases, e essa enuncia¢do, como uma réplica do
didlogo social, ndo existe fora de um contexto, uma vez que cada locutor tem “um horizonte

social” (BAKHTIN, 2010).

Desse modo, para se constituir a linguagem, as enunciacfes precisardo acontecer em
locais e tempo determinados bem como ser produzidas e recebidas por um sujeito historico.
Assim concebendo, cada enunciado sera unico e irrepetivel. Com essas ideias, é possivel

discutir a constituicdo e o desenvolvimento da linguagem em sujeitos sem fala articulada, pois

2 Note-se que, aqui, a expressdo receptor, nos limites dos objetivos do autor, estd ligada diretamente a ideia de
comunicagdo/mensagem, e que é diferente da trabalhada e pretendida por nds, neste estudo, que é a comunicagdo como
interacéo verbal.
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a perspectiva que orienta a linguagem nao a vé como um conjunto de simbolos utilizados para
transmitir informagdes, na qual o sujeito “falante”, mas sem a fala funcional, seja
desconsiderado. Isso aponta para uma perspectiva na qual o sujeito é inserido num contexto
que tem outros significados, ndo sO linguisticos, mas também pessoais, emocionais,

cognitivos e comunicativos (GIVIGI, 2007).

Esses fundamentos sdo primordiais e deles ndo se pode prescindir ao considerar a
aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem em alunos sem fala articulada. Eles se
efetivardo quando os processos de enunciacdo forem compreendidos como sendo de natureza
constitutivamente social e historica, e, por isso mesmo, ligam-se a enunciag¢fes anteriores e a
enunciacgdes posteriores, produzindo e fazendo circular discursos. Nesse contexto, no qual
essas ligacbes sdo realizadas e mediadas, € essencial compreendermos o sentido e o
significado atribuidos por Vigotski, Luria e Leontiev (1984) e por Vigotski (1987) a mediacéo
pedagdgica, uma vez que ela pode constituir-se em uma rica estratégia e, mesmo, em uma
condigdo para manter “vivos” os processos dialdgicos e comunicacionais em sujeitos sem fala

articulada.

Considerando as particularidades existentes nos processos de constituicdo da linguagem
e compreendendo 0s sujeitos como seres historicos, que tém sua base bioldgica transformada
e potencializada pela agdo da cultura, concluimos, concordando com Oliveira e Padilha (2011,
p. 14), que o desenvolvimento humano é concebido como “[...] um complexo conjunto de
alteracdes que se da no funcionamento orgéanico, sensorial, motor, mental e socioafetivo e que
envolve revolugdes, evolugdes e crises”. Sob essa perspectiva, o desenvolvimento implica
inter-relacdo entre diferentes funcdes e depende das préaticas sociais nas quais 0s sujeitos estdo

imersos.

Alguns conceitos abordados por Bakhtin e Vigotski: implicacdes aos

processos de aquisicéo e desenvolvimento da linguagem

Apresentamos, a seguir, breves reflexdes sobre signo, ideologia, alteridade, enunciagédo
e dialogismo, conceitos abordados por Bakhtin (1981; 1992; 1993; 2010); sobre fala social e
fala interior, em Vigotski (1984; 1987; 1996; 1998; 2007; 2009), e sobre o desenvolvimento
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do simbolismo no brinquedo que, para Vigotski (2007), se faz presente na aquisicdo da

linguagem escrita.

As reflexdes, ainda que breves, sdo aqui trazidas por suas inter-relacfes nos processos
de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. E nossa intencéo realizar a transposicao dessas
reflexdes as processualidades vividas com os alunos severamente comprometidos na fala,
quando em processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem e aprendizagem da leitura

e da escrita.

Para reflexdo inicial, apresentamos o que Vigotski (1998) escreve sobre a relacdo
existente entre pensamento e fala, ao distinguir claramente a existéncia de uma fase pré-
linguistica para o desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual para o
desenvolvimento da fala. Desse modo, antes mesmo do primeiro ano de vida da crianca, a

funcéo social da fala ja se evidencia:

Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras — temos que
compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo isso é suficiente — também é
preciso que conhecamos a sua motivacdo. Nenhuma analise psicolégica de um
enunciado estard completa antes de se ter atingido esse plano (VIGOTSKI, 1998, p.
130).

Se a funcdo social da fala ja se evidencia antes de esta se estruturar objetiva e
articuladamente nos sujeitos, ndo é dificil compreender e aceitar que o foco de atuacdo com
sujeitos severamente comprometidos na fala precisa ser compreendido em seu pensamento e
em suas motivagdes. Segundo Vigotski (1996), o sentido das palavras muda também com o
motivo, por conseguinte, a explicacdo final esta na motivagdo. Assim, Vigotski (1998) propde
gue se analise o aspecto intrinseco da palavra, o que significa analisar o seu significado, pois é

no significado da palavra que o pensamento e a fala se unem.

Isso fica mais claro quando Vigotski (1996, p. 183) afirma: “O pensamento é um
processo interno”; ele ¢ “[...] o caminho de um desejo vago até a expressao mediada através
do significado, ou, melhor dizendo, ndo até a expressdo, mas até o aperfeicoamento do

pensamento na palavra”.

E nesse contexto que a tese da mediacdo semi6tica ganha sentido, pois ela aponta para o
signo, ou seja, a palavra e o “outro” como constitutivos do sujeito. Sob esse entendimento,
trazemos o pensamento de Bakhtin (2010, p. 36) quando diz: “A palavra é o fendmeno
ideoldgico por exceléncia” e “A realidade toda da palavra ¢ absorvida por sua funcdo de

signo”.
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Depreende-se, tanto do pensamento de Vigotski quanto do de Bakhtin, que é no
processo de mediacdo que a palavra, signo por natureza, ganha sentido com o outro ser
humano e, carregada de historia, conforme escreve Padilha (2007), adquire sentido

contextualizado.

Sobre isso, Bakhtin (2010) diz que, na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos
ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis. A palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um
sentido ideoldgico ou vivencial, ou seja, esta sempre contextualizada. E assim que as palavras

sdo compreendidas, e somente reagimos aquelas que nos tocam ideologicamente.

Pires (2002) escreve:

O signo linguistico tem, pois, uma plurivaléncia social que se refere ao seu valor
contextual. O fato de diferentes grupos sociais empregarem 0 mesmo sistema
linguistico faz com que as palavras manifestem valores ideoldgicos contraditorios,
tendo o seu sentido firmado pelo contexto em que ocorrem. E a situagdo social
imediata a responsavel pelo sentido (PIRES, 2002, p. 38).

A autora ainda pondera que outra caracteristica do signo bakhtiniano, ligada a anterior,
“[...] é a mutabilidade, uma vez que, como reflexo das condi¢des do meio social, a palavra ¢
sensivel as transformagdes na estrutura social, registrando todas as mudangas” (PIRES, 2002,
p. 38). Nesse contexto, as palavras se fazem presentes em todas as relacBes sociais e séo

tecidas a partir de uma infinidade de fios ideoldgicos.

Nesse aspecto, o conceito de ideologia, no sentido de visdao de mundo, é compreendido
como aquele que faz parte de uma realidade, mas também reflete e refrata uma outra
realidade. Assim, todo signo esta sujeito aos critérios de avalia¢do ideoldgica, ou seja, onde se
encontra o signo, encontra-se também o ideoldgico, e tudo o que é ideoldgico tem um valor
semidtico (BAKHTIN, 2010). E interessante notar que essa questdo também é evidenciada

nas reflexdes de Vigotski (1998) quando escreve:

Mesmo numa crianca em idade escolar, o uso funcional de um novo signo é
precedido por um periodo de dominio da estrutura externa do signo. Da mesma
forma, somente ao operar com palavras que foram primeiro concebidas como
propriedades dos objetos, é que a crianga descobre e consolida a sua fungdo como
signos (VIGOTSKI, 1998, p. 62).

Nesse processo de avaliagdo ideoldgica e de valoragdo semidtica, Padilha (2007)
ressalta que a significacdo pode ser compreendida como uma mutua constituigdo do “eu-

outro”, pois ¢ com o outro e pelo outro que as regras se constituem. Para a autora,
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[...] as regras, as normas, as negociagdes, 0s acordos sdo da ordem do simbdlico.
Tudo o que acontece na vida do homem, da respiracdo ao gesto, da circulacdo do
sangue ao discurso interior, tudo pode, de acordo com Bakhtin, adquirir valor
semiodtico e tornar-se expressivo. [..] Bakhtin refere-se ao simbolo como
encadeamento mediador de um sentido correlacionado com a ideia de totalidade
universal. Dessa forma, 0 mundo tem um sentido e este sentido é captado pelo
simbélico, manifestado na palavra (PADILHA, 2007, p. 24).

Nas discussfes de Bakhtin (2010, p. 33) em relacdo ao estudo da ideologia,
encontramos importantes reflexdes e analises, como, por exemplo, a de que tudo o que
funciona como signo ideologico “[...] tem uma encarnagao material, seja como som, como
massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer”. O autor
completa, em sua analise, que o signo e todos os seus efeitos, todas as a¢des, reacdes e novos
signos gerados por ele no meio social aparecem na experiéncia exterior, e isso para ele é de
suma importancia. A despeito dessas analises e reflexes, o autor conclui que, por mais
elementar e evidente que isso possa parecer, “[...] o estudo das ideologias ainda ndo tirou

todas as consequéncias que dele decorrem” (BAKHTIN, 2010, p. 33).

Outro conceito valoroso encontrado nas teorizacdes de Bakhtin é o de alteridade. Para
Givigi (2013)*, essa ideia esta ligada a uma situacdo que se constitui no contraste, na ordem
do “outro”, da intersubjetivade. E, segundo Pires (2002), um movimento de busca e de
reconhecimento de si mesmo por intermédio da relacdo solidaria com os outros. E € desse
modo que Bakhtin (1979/1992, p. 294)* se expressa: “A experiéncia discursiva individual de
qualquer pessoa se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com 0s

enunciados individuais dos outros”.

Numa perspectiva propositiva e discursiva desse conceito, interessa a Bakhtin, em
relagdo ao “evento Unico do ser”, compreender, de uma posi¢do singular e Unica, que
ocupamos na existéncia as consequéncias de tais eventos. A esse respeito Sampaio (2009, p.
43) escreve: “Tal perspectiva permite-nos olhar para o mundo dos atos humanos em sua
individualidade, unicidade e diversidade, como que através de um caleidoscopio e, assim
fazendo, escapar da avassaladora totalidade generalizante engendrada pelo mundo da

cognigao tedrica”.

Ainda na interpretacdo de Sampaio (2009, p. 43): “Bakhtin considera o pensamento,

com seu contedo — tanto na perspectiva semantica como de uma consciéncia historica

3 Em Parecer formal de Qualificacio Il do nosso Projeto de Tese.
“ A primeira data se refere a producao original da obra.
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singular —, como um ato ético responsavel que revela como nos movemos e orientamos em
relagdo ao mundo”. O que 0 autor estd propondo, para melhor entendermos o conceito de

alteridade, é que ele é

[...] um paradigma filos6fico moral de interpretacdo da realidade de atos
responsaveis por sujeitos responsaveis. Isso fica claro quando ele reconhece que
uma filosofia do ser-evento unitario e Unico, tanto em relacdo ao seu conteldo-
sentido como ao de um produto objetivado, ndo pode ser abstraida do ato-acéo real,
Unico e de seu autor — aquele que estd pensando teoricamente, contemplando
esteticamente e agindo eticamente. Ou seja, “uma filosofia primeira s6 pode
orientar-se em relagdo a esse ato realmente executado”, o que, em termos praticos,
significa dizer que ¢ este “mundo concreto do ato realizado”, seus “momentos
basicos concretos de constru¢do” que ela “tem de descrever”. E que mundo ¢ esse?
“E um mundo no qual o ato ou a agio realmente se desenvolve” [...], “mundo que é
visto, ouvido, tocado e pensado [...]”. Mundo em torno do qual estdo dispostos todos
os valores da vida e da cultura (cientificos, estéticos, politicos — incluindo os éticos e
sociais e religiosos) (SAMPAIQ, 2009, p. 45).

Bakhtin (1993, apud SAMPAIO, 2009, p. 46) destaca que esses momentos basicos,
concretos de construcdo “[...] sdo constituidos, na dimensao da alteridade que se estabelece na
relagdo de ‘um eu-para-mim, 0 outro-para-mim e 0 eu-para-o-outro’, em torno dos quais estao

organizados todos os valores espacio-temporais ¢ de conteudo”, e acrescenta:

O eu existe no Ser como um eu para si: “eu existo nele” e participo ativamente dele.
Enquanto a minha unicidade ¢ dada, ela a0 mesmo tempo “existe apenas na medida
em que ¢ atualizada por mim”. E isso acontece “sempre no ato, na agdo realizada
que ainda estd por ser alcancada”. E ai reside o ato/acdo responsavel que é
“realizado sob a base de reconhecimento da minha obrigatéria (dever-ser)
unicidade” [...] porque para “ser na vida” [...] é preciso “agir”, ndo ser indiferente
em relagdo ao todo Unico (BAKHTIN, 1993, apud SAMPAIO, 2009, p. 46).

Em uma transposicdo para os contextos vividos na escola e nas relagcdes entre nds e 0s
outros, sobretudo considerando esses “outros” os alunos com deficiéncia, podemos inferir que
muitas das relacGes ali estabelecidas, especialmente sob a dimensdo pedagdgica, mas ndo
somente sob esta, estdo calcadas em principios que divergem daqueles que compdem 0s
principios do ato/acdo responsavel. Isso fica evidente, na medida em que esses atos/acdes
deixam de ser realizados, na escola, sob o discurso da ndo obrigatoriedade em agir e/ou

construir saberes e fazeres com o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo desses sujeitos.

Esse descompromisso ou desresponsabilizacdo decorre muito mais da indiferenca ao
“todo Unico” e “ao reconhecimento da minha obrigatoria unicidade” para com o outro, no
dizer de Bakhtin, do que dos discursos que ainda persistem do “ndo fui preparado”, “nao sei

29  <¢

fazer”, “nao dou conta”.



90

Entretanto, acreditamos que o ato de “preparar” alguém antecipadamente para o
ato/acdo néo significa necessariamente assegurar sua responsabilizagdo ou compromisso com
0 outro®, pois é necessério reconhecer esse outro como sujeito de direitos e de possibilidades,

no caso do aluno com deficiéncia, para reconhecer-se a si mesmo nesse processo.

Para Geraldi (2010), as relagcbes com a alteridade apontam-nos um caminho a percorrer,
porque elas nos possibilitam, assim como a arte, escutar o estranhamento. “As a¢des do outro,
os dizeres do outro, prenhes de sua cultura, quando confrontados com objetos e fenbmenos
gue nos escondem as valoragfes que nds mesmos lhes atribuimos, mostram-nos o que nédo

mais conseguimos enxergar” (GERALDI, 2010, p. 89).

Talvez falte o desejo ou a capacidade de nos deixarmos confrontar ou escutar o
estranhamento. Precisamos, portanto, mudar a direcdo do olhar e da escuta, redirecionando-0s
a partir do outro, para assim redescobrirmos outras e novas possibilidades. Uma pergunta que
deveriamos sempre fazer, entdo, é: Que efeitos sdo produzidos em nds no encontro com o
diferente? A resposta poderd, quem sabe?, revelar muito do que ainda ndo sabemos de nos

mesmaos.

A respeito dos conceitos de enunciacdo e dialogismo, também, a opinido de Givigi
(2013) sobre relagcdo com outros tempos e espacos que Bakhtin faz, ao discutir o didlogo, bem
como sobre a ndo linearidade na disposicéo dos elementos da comunicagdo. Segundo a autora,
esses conceitos mostram um complexo processo de constituicdo desses elementos e de
producdes de sentidos. Por esse motivo, além de trazé-los, transpomo-los as complexas

manifestacdes desses elementos em sujeitos sem fala articulada.

Sobre a enunciacdo, Flores e Teixeira (2010) ressaltam que ela é assumida por Bakhtin
como centro de referéncia do sentido dos fenémenos linguisticos. Sob esse entendimento, ela
é evento sempre renovado, pelo qual o locutor se institui na interacdo viva com vozes sociais.
Nesse sentido, Bakhtin (2010, p. 117) nos ensina: “A situa¢do social mais imediata e o meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio

interior, a estrutura da enunciacao”.

Com isso o autor pretende explicitar que qualquer que seja a enunciagdo, mesmo nao se

constituindo de uma informacdo ou comunicacdo, e sim da expressdo verbal de uma

* 1550 ndo significa que ndo tenhamos que investir na formacdo tanto inicial quanto continuada daqueles que atuardo ou ja
atuam no campo da educacdo. O ato/agdo responsavel também pressupde, no encontro “sujeito em formagdo” e “sujeito
formador”, o reconhecimento do outro, em formagdo, como condi¢do de reconhecimento de “si”, assim entendido nas
relacdes de alteridade e no processo comunicativo.
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necessidade qualquer, como, por exemplo, a fome, ela, a enunciacéo, é socialmente dirigida.
Isso porque os participantes do ato de fala € que a determinam de forma mais imediata, ou
seja, a situacdo vai dando forma a enunciacdo e impGe-lhe uma ressonancia, ao contrario de

uma solicitacdo ou informacao factual e direta (BAKHTIN, 2010).

Pensando nos sujeitos sem fala articulada, é possivel considerarmos os seus enunciados
a partir da ideia de que a simples tomada de consciéncia, “[...] mesmo confusa, de uma
sensacdo qualquer, digamos a fome, pode dispensar uma expressao exterior, mas ndo dispensa
uma expressao ideologica” (BAKHTIN, 2010, p. 118).

Isso € uma verdade, considerando-se o olhar do autor, pois a tomada de consciéncia
implica sempre um discurso interior, uma entoagdo interior e um estilo interior, ainda que

rudimentares.

E a partir dessa ideia que inferimos que os sujeitos severamente comprometidos, quando
apoiados por interlocutores atentos, que buscam mediar com eles 0s processos comunicativos,
poderédo deixar suas marcas de lamento, de reclamacéo ou indignacéo, pela fome que sentem,
por exemplo, ou por outro sentimento que desejam exprimir. Assim, a expressdo exterior,
qualquer que seja ela, apenas prolongard e esclarecerd “[...] a orientacdo tomada pelo discurso

interior e as entoagdes que ele contém” (BAKHTIN, 2010, p. 118).

O dialogismo, representado pela relagdo com o outro, € para Bakhtin (1992) o principio
fundamental de toda a linguagem. Nesse contexto, 0s enunciados se constituem apenas como
conectores de uma cadeia infinita de enunciados, um ponto de encontro de opinides e visdes
de mundo. Na interpretacdo de Pires (2002), nessa rede dialégica marcada pelo discurso
instituem-se sentidos que ndo sdo originarios do momento da enuncia¢do, embora facam parte
de um continuum. Com isso, a autora afirma que o individuo ndo é a origem de seu dizer e
indica a passagem na qual Bakhtin (1992, p. 319) argumenta: “Um locutor ndo é o Ad&o

biblico, perante objetos virgens, ainda ndo designados, os quais ele ¢ o primeiro a nomear”.

No ambito das discussdes sobre dialogismo, é importante salientar, quanto ao
significado de dialogo em Bakhtin, que este ndo deve ser entendido apenas como ato de
comunicagdo entre as pessoas, mas, sim, como elemento integrante da linguagem que, ao
mesmo tempo em gue expressa comunh&o entre sujeitos, nao representa passividade. Por esse
motivo é que devemos considerar, sobretudo em relacdo aos sujeitos severamente

comprometidos na fala, 0s aspectos inerentes a situacéo social imediata dos acontecimentos. E
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a partir dessa situacao que a enunciacdo, produto da interacdo social, é organizada, no que diz
respeito ao seu contetdo e significacao.

Em relacéo ao discurso, a entoacao e ao estilo interiores, trazidos um pouco antes neste
texto a partir de Bakhtin, emergem os conceitos de fala social e fala interior. Desse modo,
para os entendermos, trazemos o pensamento de Vigotski sobre as raizes genéticas do

pensamento e da linguagem.

A partir dos estudos realizados por Koehler e Yerkes com macacos antropoides, 0 autor
conclui que, embora esses animais tenham uma linguagem rudimentar e um intelecto parecido
com o do homem, ndo tém capacidade de desenvolver linguagem e raciocinio, isso porque nos

animais néo existe, como no homem, uma inter-relagéo estreita entre pensamento e fala.

O autor, por meio de outros estudos, conclui ainda que as funcdes do pensamento e da
fala se desenvolvem ao longo de trajetdrias diferentes e independentes e ndo ha relacéo clara e
constante entre elas, embora essas linhas se encontrem no pensamento verbal e na fala
racional. E a partir dai que Vigostki aborda o estudo da fala interior, tomando-0 como
importante para a compreensao entre pensamento e linguagem. A fala, para Vigotski, €
interiorizada psicologicamente antes de o ser fisicamente e esta ligada a organizacdo do

desenvolvimento da crianca.

Brites e Cassia (2012), em resenha critica sobre uma das obras de Vigotski, escrevem
que a linguagem interior ndo consiste na auséncia de som, tampouco na reproducéo da fala na
memoria. O que ocorre € o contrario da fala exterior, consistindo na traducdo do pensamento

em palavras, invertendo-se o processo: nesse sentido, a fala interioriza-se no pensamento.

A fala interioriza-se porque a sua fun¢do muda, e desenvolve-se mediante um lento
acumular de mudancas estruturais e funcionais — as estruturas da fala que a crianga
domina tornam-se estruturas basicas do pensamento. Assim, o desenvolvimento do
pensamento é determinado pela linguagem, pelos instrumentos linguisticos, mas
também pela experiéncia social e cultural da crianca — 0 seu crescimento intelectual
depende do dominio que tem sobre os meios sociais do pensamento. Com o
desenvolvimento da fala interior e do pensamento verbal é a natureza do proprio
desenvolvimento que se transforma (BRITES; CASSIA, 2012, p. 182).

Considerando a importancia e o valor da fala interior ou discurso interior (que neste
caso pressupde sempre um interlocutor) nos processos de desenvolvimento ou de
“acontecimentos” da linguagem em sujeitos com ou sem deficiéncia, remetemo-nos
novamente aos sujeitos sem fala articulada. Esses sujeitos, ignorados muitas vezes no

contexto da escola/sala de aula, estabelecem quase sempre esse tipo de fala, um discurso
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consigo proprios. Silenciados por ndo haver um interlocutor “interessado”, permanecem
apenas nessa dimenséo da fala, quando esta deveria ser uma escolha ou uma opgéo entre os

intercursos dialégicos mantidos nos contextos de suas relacfes sociais.

Os sujeitos sem fala articulada, ao serem “provocados” por um interlocutor a manifestar
sua fala interior, podem revelar, por meio dos recursos de CAA, entre outras alternativas, a
compreensdo clara e ativa da palavra do outro (num contexto mais geral) ou de seu
interlocutor (num contexto particular). Isso ocorre por meio do olhar ou de um piscar de
olhos, da gestualidade, das retomadas, das tentativas de escrita e dos confrontos e conflitos
para se fazerem entender. Esse processo pode dar-nos pistas quanto ao trabalho que
realizamos e nos da condicBes de avaliar o processo de constituicdo de conhecimento com/em

tais alunos, além de revelar uma dimenséao diferente da dinamica discursiva de sala de aula.

Como um importante elemento presente na aquisicdo da linguagem escrita, trazemos,
por fim, como nos propusemos no inicio deste topico, reflexdes sobre o desenvolvimento do
simbolismo no brinquedo a partir das ideias de Vigotski (1929/2007)*. Para o autor, no
desenvolvimento da escrita, 0s gestos e a linguagem escrita sdo unidos por meio dos jogos das
criancas. Nesses jogos, quando os objetos denotam outros, substituindo-os, tornam-se seus

signos.

Essa fungdo simbdlica, presente no brinquedo, é algo significativo para o processo de
constituicdo da linguagem nas criancas e, no caso daquelas criangcas com severos
comprometimentos motores e de fala, precisa ser considerada com um pouco mais de cuidado.
Esse brinquedo simbdlico, quando “construido” pela crianga, “[...] pode ser entendido como
um sistema muito complexo de ‘fala’ através de gestos que comunicam e indicam os

significados dos objetos usados para brincar” (VIGOTSKI, 2007, p. 130).

As experiéncias do autor sobre a escrita a partir dos objetos nos ajudam a pensar 0 Uso
da CAA, ndo como uma forma particular de linguagem, mas, ao contrario disso, como algo
que pode ser dinamizado e posto em movimento, como recurso, pela linguagem. Nesse
processo de movimentacdo, os recursos da CAA podem também apoiar o processo de
constituicdo e desenvolvimento da linguagem. O exemplo de Vigotski pode traduzir o que

estamos falando:

Um livro em pé designava uma casa; chaves significavam criangas; um lapis, uma
governanta; um reldgio de bolso designava uma farmécia; uma faca, 0 médico; uma

%A primeira data se refere a produgdo original da obra.
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tampa de tinteiro, uma carruagem; e assim por diante. A seguir, através de gestos
figurativos, usando-se esses objetos, representava-se uma histéria simples para
criancas. Elas podiam, com grande facilidade, ler a histéria (VIGOTSKI, 2007, p.
130).

Os processos pelos quais as criancas vao significando os objetos e estabelecendo
relacBes com o cotidiano, com a vida e com a cultura na qual elas se encontram levam-nas ao
desenvolvimento natural da linguagem escrita. Assim, a representacdo simbdlica, por meio do
brinquedo, € uma forma particular de linguagem num estagio precoce, e essa atividade conduz

as criancas diretamente a linguagem escrita (VIGOTSKI, 2007).

A importancia dada por Vigotski (2007) as operacBes com signos ajuda-nos a
compreender como o0s recursos de CAA atuam nos processos de constituicdo e
desenvolvimento da linguagem, sem, no entanto, substitui-la, no caso dos sujeitos com

severos comprometimentos motores e de fala.

O apoio teorico para tal compreensdo pode ser entendido quando o autor expde: “Nao
importa qual o meio, mas sim o uso funcional dos signos, de quaisquer signos que [possam]

exercer um papel correspondente ao da fala nos homens” (VIGOTSKI, 1998, p. 47).

O autor toma também o exemplo do ensino da linguagem falada para pessoas surdas,
guando os professores se concentram no ensino exclusivo de letras e palavras com vistas a sua

articulacdo distinta.

Quando se trabalha com técnicas de pronuncia dessas letras e palavras com o individuo
com surdez, ndo se distingue a linguagem falada, produzindo-se, como resultado, uma fala
morta, sem significado. Esse exemplo, tomado por Vigotski, refere-se a um momento

historico de educacdo de surdos denominado de oralizacgéo.

Esse esfor¢o “em vao” de ensinar as pessoas nédo oralizadas a falar, a articular as letras e
as palavras, no exemplo de Vigotski, remete-nos a importancia e aos cuidados no ensino da
linguagem “falada” e também da escrita aos alunos que ndo podem expressar-se por meio
dessas linguagens*’. Sobre a dinamica de constituicdo da linguagem por meio dos signos que

envolvem sons e palavras, Vigotski (2007) escreve que

[...] o dominio de um sistema complexo de signos ndo pode ser alcangado de
maneira puramente mecéanica e externa; em vez disso, esse dominio é o culminar, na
crianca, de um longo processo de desenvolvimento de fungdes comportamentais
complexas. A Unica forma de nos aproximarmos de uma solucdo correta para a

A escrita, aqui, é aquela usualmente concebida por nds. Ha, no entanto, tecnologias disponiveis no mercado que, por meio
de um “piscar de olhos” ou mesmo de um sopro, produzam ag¢des “signicas”.
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psicologia da escrita é através da compreensdo de toda a historia do
desenvolvimento dos signos na crianca (VIGOTSKI, 2007, p. 126).

O autor adverte-nos quanto a importancia de voltarmos aos processos pre-historicos da
linguagem escrita, buscando as principais motivacfes que levam as criangas a escrever. Esses
processos sdo descritos pelos gestos e signos visuais, pelo desenvolvimento do simbolismo no

brinquedo, pelo desenvolvimento do simbolismo no desenho e pelo simbolismo na escrita.

N&o podemos, portanto, prescindir desses mesmos processos quando em atuagdo com
sujeitos severamente comprometidos, cabendo-nos entender e possibilitar, com eles, tais

construgoes.

A linguagem e a comunicagdo como condi¢cdes fundantes ao

desenvolvimento humano

A concepcdo de sujeito como ser histérico e social concebida por Vigotski (1998, 2007)
confere a linguagem um papel crucial no desenvolvimento humano, como mediadora e

constitutiva do sujeito.

Quando escreve que o desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem,
Vigotski (1998, p. 62) o toma como um fato inquestionavel e de grande importancia, uma vez
que este se da “[...] pelos instrumentos lingiiisticos do pensamento e pela experiéncia socio-

cultural da crianga”.

Os alunos, quando deixados a “prdpria sorte”, ou seja, quando nao estimulados a
interagir, participar, aprender, expor suas opinides, ideias e vontades, deixam de crescer
intelectualmente, pois esse crescimento esta diretamente vinculado ao dominio que eles tém

dos meios sociais do pensamento, isto é, a linguagem.

Sob o pressuposto historico-cultural, o conceito de linguagem € assumido como uma
atividade cognitiva e comunicativa (VASCONCELOS, 1999; HAGE, 2004; GIVIGI, 2007).

Para Hage (2004), esse conceito vem sendo adotado por profissionais que atuam com
pessoas que apresentam problemas na fala/comunicacdo e de linguistas que se interessam pela
dimensdo patoldgica da linguagem. Nos trabalhos dos linguistas Coudry e Possenti (1983),

Coudry e Scarpa (1985) e Condry (1988) citados por Hage (2004), ja se podia conferir a
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concepgdo de linguagem como aquela que ndo a vé “[...] s6 como cddigo, com a finalidade de
transmitir informacdes, excluindo o sujeito que fala e os fatores multiplos contextuais de
interpretagdo, mas como atividade, uma ac¢ao” (HAGE, 2004, p. 13). Essa concepcao de

linguagem é mais bem explicitada por Franchi, Fiorin e llari (2011, p. 64):

[...] ndo ¢ um dado ou um resultado, mas um trabalho que “da forma” ao contetido
variavel de nossas experiéncias, trabalho de construgdo, de retificagdo do “vivido”,
que ao mesmo tempo constitui o sistema simbolico mediante o qual se opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em que aquele se
torna significativo. Um trabalho coletivo em que cada um se identifica com os
outros e a eles se contrapde, seja assumindo a histéria e a presenca, seja exercendo
suas opgdes solitarias.

Essa perspectiva de linguagem nos ajuda, sob o ponto de vista educativo-pedagdgico,
com alunos sem fala articulada, a entender a ideia de que o desenvolvimento do pensamento e
da linguagem ndo esta atrelado a capacidade de oralizar/falar, como bem ressalta Vigotski
(2007), pois a linguagem independe do som e também da natureza do material que utiliza.
Isso significa dizer de uma abordagem linguistica que se volta aos contextos discursivos com
a ideia de relacdo dialdgica. Essa abordagem aceita as intervenc@es e reformulacfes feitas
pelo sujeito por meio do contato de olhos, do contato fisico, dos gestos de apontar, das
vocalizagcOes, da espera da resposta do outro e da ndo aceitacdo da interpretacdo errada do
outro (GIVIGI, 2007). A ideia, segundo a autora, € de que do organico passamos a linguagem,
centralizando as a¢des mais no ser que fala do que nos disturbios da fala, mais no ser que

pensa do que no que verbaliza.

As discussbes e mudancas a respeito do paradigma teérico no campo da linguagem,
segundo Givigi (2007), apontam novas alternativas de trabalho que implicam, em muitos
casos, a producdo ou aquisicdo de recursos e equipamentos especificos para o

desenvolvimento dessa linguagem.

Essa mudanca paradigmatica, além de apontar para novas alternativas de trabalho,
desloca a discussdo da dimens&o organica para a dimensao da constituicdo do sujeito e coloca
em destaque a comunicagdo como uma das condi¢6es fundantes do desenvolvimento humano.

Sobre isso VVorcaro comenta:

[...] ao conceituar linguagem e sujeito como interconstitutivos, desloca-se o
problema de uma funcdo do organismo (comunicacdo) para o problema da
constituicdo humana (linguagem). Tornar a linguagem um objeto privilegiado de
conhecimento nas disciplinas que lidam com os distirbios da comunicagdo implica
investir na constituicdo de um dominio conceitual capaz de reconfigurar o modelo
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proposto pela medicina, onde a linguagem ocupa lugar de uma das funcdes
organicas do ser humano: a comunica¢do (VORCARO, 1992, p. 73).

Apesar de a comunicacdo ter um lugar de destaque na pratica cotidiana das relacdes
sociais, 0s sujeitos com graves comprometimentos motores e de fala sdo fortemente
prejudicados ao vivenciar, com os demais sujeitos a sua volta, situa¢bes de interacdo social
marcadas pela acdo comunicativa intencional. 1sso ocorre porque 0s possiveis interlocutores,
principalmente os que estdo fora do nucleo familiar, além de ndo conhecerem as formas de
linguagem dos alunos sem fala articulada, desconhecem também os recursos de apoio a

comunicagéo.

Lancar mao de todos 0s recursos, tanto 0s presentes no processo comunicativo primario,
guanto os semioticos em geral, inclusive do proprio recurso de CAA, significa ampliar as
oportunidades de aprendizagem e acesso ao curriculo escolar, assim como contribuir para a

aquisicdo e desenvolvimento da linguagem desses alunos.

Quanto aos recursos semidticos naturais®®, ¢ importante ressaltar que a comunicacio
exclusivamente neles baseada acaba levando os interlocutores a interpretarem errénea ou
aleatoriamente os gestos e movimentos do corpo, que entram muitas vezes em agdo pelas
intengGes comunicativas naturalmente presentes no ser humano. Nesses casos, as tentativas
de comunicar-se das pessoas nao oralizadas geralmente passam despercebidas, sobretudo
guando elas querem tomar alguma iniciativa num contexto comunicativo. Tdo grave quanto
ignorar tais intencdes esta também o fato de os interlocutores interpretarem erroneamente ou

tomarem decisdes contrarias a respeito dos desejos e intenc¢bes do outro.

Von Tetzchner e Martinsen (2000) comentam que isso acontece, em parte, pelo fato de
as pessoas com deficiéncia motora produzirem com frequéncia sons e movimentos
involuntarios que 0s que estdo a sua volta ou se habituaram a ignorar, ou lhes dao significados

diferentes daqueles que realmente estdo tentando comunicar.

O fato concreto é que a precéria inteligibilidade da fala e o estranhamento do
interlocutor acerca dos modos de expressdo dos sujeitos sem fala articulada se constituem,
segundo Gil (2009), em fatores predominantes de processos comunicativos restritivos. Mesmo
interpretando corretamente 0s movimentos corporais para as ag¢fes comunicativas

intencionais, os interlocutores, por se limitarem exclusivamente a eles, ndo tém condicdes de

8 |dentificamos estes recursos nos gestos, nos movimentos do corpo e em outras formas ndo verbais.
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efetivar e colocar em pratica um didlogo com fluidez de ideias, opinides e sentimentos. E

nesse contexto que os recursos de CAA surgem como apoio & comunicagao.

A implementacdo desses recursos seja de alta seja de baixa tecnologia de apoio
contribui tanto para minimizar os erros interpretativos, como para ampliar as possibilidades
comunicativas dos alunos. Por complementarem 0s recursos semidticos naturais, 0S recursos
de CAA asseguram, também, aos alunos sem fala articulada, maiores possibilidades de
expressao de suas proprias necessidades, maior acesso ao curriculo escolar e,
consequentemente, maiores oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento

socioeducacional.

Seja qual for o sistema de comunicacdo utilizado ou a forma estabelecida para 0 uso
dessa comunicacdo (cartdes, pranchas confeccionadas em papel, pranchas para vocalizadores
ou utilizadas em tablets, entre outras), o importante é que eles sejam construidos com a

participacdo maxima de quem vai usé-los.

As dificuldades em nos comunicarmos, para Von Tetzchner e Martinsen (2000), tém
consequéncias sérias e nos afetam em todas as situacGes da vida e em qualquer idade. O
contexto escolar € um exemplo dessas situacdes. Minimizar a0 maximo 0s impactos dessas
dificuldades deve ser um objetivo permanente. Desse modo, ao estabelecermos estratégias
para que a comunicacdo flua o mais naturalmente entre as pessoas que falam e as que nédo
falam articuladamente, cumprimos o objetivo fundamental e definimos o ponto de partida
para que, nas relagcdes sociais, se minimizem as desigualdades entre os sujeitos e lhes sejam

dadas condicGes de igualdade para participacdo nas conversas.

A comunicagéo, entendida e assumida como elemento fundamental aos processos de
desenvolvimento e como uma necessidade inerente ao ser humano, deve suscitar
posicionamentos, principalmente dos profissionais que atuam na educacdo, em defesa do

direito incondicional de todos se comunicarem e serem compreendidos.

Nesse “todos” devem estar incluidas as pessoas com severos comprometimentos
motores e de fala, cabendo aos que atuam com esses sujeitos prover 0S recursos necessarios
para potencializar e/ou favorecer, por meio da linguagem, manifesta em suas varias

dimensGes, o ato intencional da comunicagéo.

E importante salientar que os sistemas de linguagem so criados e utilizados devido &
necessidade que os homens tém de se comunicar e, consequentemente, de se desenvolver.

N&o havendo um sistema de signos, linguisticos ou ndo, a comunicagdo se torna limitada,
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prejudicada e, talvez, nem ocorra, sobretudo se nesse processo comunicativo ndo houver a

fala como sistema de mediagéo entre os sujeitos de comunicacéo.

Mas tdo importantes quanto a fala, como sistema de mediacdo, sdo 0s signos e
significados e a generalizacdo, elementos relevantes no processo comunicativo. Isso significa
dizer que a comunicacdo mediada e desenvolvida em contextos sociais diversos, diferente da
que ocorre na crianga muito pequena, a chamada comunicacdo imediata, € a que ocorre por
signos, e nesse aspecto a generalizacdo € indispensavel. Nos signos, encontramos a

»49 exteriormente construida pelos recursos

possibilidade de constru¢ao de uma “linguagem
da CAA, movimentada e direcionada pela verdadeira linguagem, aquela constitutivamente

integrante do ser humano.

No entanto, para a construcdo dessa “linguagem” ndo basta reconhecer um signo
qualquer, uma palavra ou um desenho. E preciso compreendé-lo a partir de um conceito

adequadamente significado e generalizado, pois

[...] a verdadeira comunicacdo humana pressupde uma atitude generalizante, que
constitui um estagio avancado do desenvolvimento do significado da palavra. As
formas mais elevadas da comunica¢do humana somente sdo possiveis porque o
pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada (VIGOTSKI, 1998, p.
7).

Sob essa concepcdo, outras e novas possibilidades de investigacdes tedrico-praticas nos
contextos escolares sdo suscitadas quando se consideram os fatores multiplos contextuais de
interpretacdo, incluindo o sujeito que fala e ndo mais concebendo a linguagem somente como
um conjunto de regras fono-morfo-sintaticas. Essa forma reduzida de conceber a linguagem
“produz” muito do “insucesso” dos professores e da propria escola em suas praticas
pedagdgicas com alunos com deficiéncia, pois ela decorre de concepcdes fortemente ligadas a
ideia de limites impostos pela visdo patologizada da deficiéncia e de concepcdes
hegemonicamente construidas, em teoria e préatica, quanto aos grandes eixos balizadores que
envolvem os processos de escolarizacdo (teorias pedagdgicas e do ensino, da linguagem, da

aprendizagem, do conhecimento e do desenvolvimento humano).

A perspectiva socio-historica sustentada por Vigotski e seus colaboradores e adotada
como ancora tedrica as praticas pedagogicas na escola permite, ao contrario, que os alunos e

professores sejam considerados a partir de seus contextos, em varias dimensbes de suas

49 ~ . «: » . . . .
A expressdo entre aspas sugere o entendimento de uma “linguagem” construida exteriormente a partir da linguagem como

elemento constitutivo do ser humano, ou seja, os recursos de CAA ndo constituem linguagem.
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realidades, de seus saberes, como sujeitos e ndo assujeitados, como participes e ndo como

alienados do/no contexto no qual se encontram.

Essa perspectiva alavanca possibilidades antes ndo consideradas, sob o ponto de vista da
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, e evidencia a necessidade de

se investir nas &reas nas quais 0s sujeitos apresentam maiores prejuizos.

E importante marcar que prejuizo aqui ndo se relaciona as dificuldades circunscritas aos
limites do organico e que, por esse motivo, 0s sujeitos ndo poderiam desenvolver-se
cognitivamente. O prejuizo advém do ndo favorecimento de condi¢cdes pedagogicamente
adequadas *° e pelo empobrecimento nos/dos processos interacionais, via de regra, vividos por
alunos que apresentam deficiéncia com os professores e demais colegas de classe, no contexto

escolar.

Essa diade™ é uma realidade no dia a dia de grande parte dos alunos que apresentam
severos comprometimentos motores e de fala. Isso decorre, em grande medida, da baixa
expectativa, presente em muitos profissionais, quanto ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo
desses sujeitos, aliada ao desconhecimento da existéncia de recursos, estratégias e

metodologias que podem ser aplicados no trabalho pedagdgico com os alunos aqui referidos.

Padilha (2004) e Von Tetzchner e Martinsen (2000), entre outros estudiosos, atestam a
importancia da interacdo entre os sujeitos, uma vez que 0s homens participam de uma
determinada realidade social. Ressaltam a imbricada relacdo entre o desenvolvimento da

linguagem associado ao desenvolvimento cognitivo.

Para Von Tetzchner e Martinsen (2000), esse desenvolvimento € reconstruido
individualmente na interagdo comunicativa com outras pessoas, e, no caso de alunos
severamente comprometidos na fala, essa interacdo precisa ser favorecida por meio de
estratégias diversas, permitindo-lhes participar e se apropriar dos contextos sociais nos quais

estdo inseridos.

Por fim, ndo podemos esquecer que a falta de interacdo mediada pelos signos minimiza

e, as vezes, ate retira dos sujeitos a possibilidade de se ser homem.

%0 por condigdes pedagogicamente adequadas entendemos 0 processo de organizacdo do trabalho docente, voltado as

necessidades de ensino e aprendizagem tanto dos alunos quanto dos professores que com eles atuam. Isso pressupde repensar
o curriculo praticado, instituir tempos e espagos de formacdo e planejamentos coletivos, produzir e/ou investir na aquisigéo
de recursos materiais que, em alguns casos, significardo a Gnica possibilidade de os alunos acessarem o conhecimento, entre
outras a¢des organizativas.

1 0 ndo oferecimento de condigBes e o empobrecimento nos/dos processos de interacdo com alunos severamente
comprometidos.
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6 CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Certos caminhos, para entrar numa situacao, sao rotas
de acesso melhores do que outras.

(LIPMANN, 1997).

Moroz e Gianfaldoni (2006) consideram o conhecimento cientifico como uma das
expressdes mais complexas da atividade humana, embora o0 ato de conhecer nao se limite a
espécie humana, pois outras espécies animais também conhecem. Para as autoras, o que
diferencia o conhecimento produzido pelo ser humano é o nivel de complexidade que ele
alcanga, pois, “[...] além de conhecer no sentido de atuar sobre o mundo, o0 homem conhece
no sentido de falar sobre como o mundo atua ou falar sobre como atuar no mundo” (MOROZ,
GIANFALDONI, 2006, p. 15-16).

A producdo de conhecimento advinda de pesquisa e investigacdo cientifica tanto
explicita respostas e explicacdes objetivas sobre a realidade, quanto revela outros modos de
conceber a ciéncia e o conhecimento. Nisso consiste a diferenca entre falar sobre como o

mundo atua e de falar sobre como atuar no mundo.

A primeira abordagem pressup0e a ideia de falar de algo ou de alguém, e isso fala de
certo distanciamento, considerando-se a perspectiva do pesquisador, caracterizado pela

natureza de determinados tipos de pesquisas.

Ja a segunda abordagem evoca o sentido de envolvimento, por meio da elaboracédo de
ideias e estratégias, pela simples expressdo sobre como, que denota e revela perspectivas e
possibilidades ndo contempladas em algumas pesquisas.

Falar sobre como atuar envolve interacdo, intervencao, analise, reflexdo, inovacdo e
mudanca, aces particularmente presentes na pesquisa-acdo, uma possibilidade tedrico-

metodolégica adotada por nés neste estudo.

Nesse sentido, a escolha de caminhos ou trajetérias para uma investigagdo cientifica,
além de se dar por ser uma rota melhor de acesso do que outras, e isso ocorre por diversas

razdes, revela também algo de nés, que nos constitui e que estad imanente em nosso ser.

Assim, perguntas como por que esta rota e ndo aquela? por que este e ndo aquele objeto
de investigacdo? por que este e ndo aquele contexto ou local de pesquisa? terdo respostas

quando relacionadas ao que definimos como sendo nossas “melhores rotas” e revelardo nossas
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crencas, perspectivas e atitudes diante daquilo que elegemos como questdo de investigacao
neste estudo.

Este capitulo, além de evidenciar as rotas percorridas na realizacdo desta pesquisa,
apresenta o conjunto de agdes e procedimentos adotados na intencdo de estabelecer coeréncia
e pertinéncia tedrico-metodoldgica tanto na produgdo e obtencdo quanto na andlise e
discussdo dos dados.

Considerando os objetivos e questbes de investigacdo propostos neste estudo, elegemos
a pesquisa de natureza qualitativa, uma vez que ela possibilita explorar “[...] as caracteristicas
dos individuos e cendrios que n3o podem ser facilmente descritos numericamente”
(MOREIRA; CALEFE, 2008, p. 73) assim como 0S Cenarios e contextos nos quais esses
individuos atuam e a processualidade de suas acdes. A mencdo a ndo possibilidade de

descricdo numérica ndo indica a auséncia de indicadores e dados quantitativos neste estudo.

Ainda sobre a natureza da pesquisa, tomando o que escreve Chizzotti (2001), esta nos
permitiu ser uma ativa descobridora do significado das acgdes e intervences no processo de
investigacdo, sobretudo quando a essas intervencdes estiveram atribuidos certos sentidos e

expectativas dos envolvidos nos contextos nos quais realizamos a pesquisa.

Por vezes percebemos, pelos olhares de uns e pelas expressdes de outros, algo como:
Que bom que alguém vai olhar pelo fulano®?, Mas serd mesmo que esse negécio funciona?,
ou, Nossa! olha como ele entende tudo! Realmente da pra conversar com ele usando esses

recursos™.

Nesses casos, pudemos dialogar, interagir e intervir, provocando reflexdes e,
consequentemente, algumas mudangas nos modos de organizar as propostas de ensino,

aprendizagem e avaliacdo para os alunos investigados.

Essas mudancas, associadas as reflexGes tedricas e praticas acerca do potencial
comunicativo e de aprendizagem dos alunos, desvelaram aos profissionais das escolas
possibilidades quanto a apropriacdo de saberes e fazeres necessarios ao trabalho pedagdgico
com os referidos alunos, uma vez que sobre eles pesava o forte estigma de incapazes, inaptos
e de sujeitos sempre vistos sob olhares de baixa expectativa quanto a sua participacéo

socioacadémica escolar.

520 sentido expresso em “olhar pelo fulano” deve-se a disposi¢do em nos dedicarmos ao estudo e a pesquisa com o0s alunos
severamente comprometidos na fala, alvos desta investigagéo.
5% Em referéncia as varias tentativas de uso dos recursos de TA/ICAA.
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Assim, vemos que, nas pesquisas de abordagem qualitativa, por partirem do fundamento
de que h& uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito e de que existe uma

interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, conforme exp6e Chizzotti, o conhecimento

[...] ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa;
0 sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fendémenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro;
estd possuido de significados e relacfes que sujeitos concretos criam em suas acdes
(CHIZZOTTI, 2001, p. 79).

A valorizacdo de uma processualidade tanto nas relagdes entre sujeito e objeto, quanto
nos proprios fendmenos investigados responde, sob o ponto de vista teérico-metodologico, as

questdes de investigacdo propostas neste estudo.

Poder atuar com os sujeitos investigados huma perspectiva de colaboracdo, intervencao
e producdo de conhecimentos e, consequentemente, de transformagéo de uma dada realidade
foi, para nos, retomar 0s processos que ajudaram a nos constituir profissionalmente, no

5954

decorrer de nossos “vivimentos™", quer pela forte presenca de colaboradores externos ou néo,

quer mesmo pela auséncia deles que, neste caso, nos levaram a um processo de autoformacao.

Sobre a perspectiva metodolégica da pesquisa-acdo, dentre os Vvarios autores que a
conceituam, trazemos Tripp (2005, p. 447), que objetivamente a concebe como “[...] uma
forma de investigacdo-acao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acédo

que se decide tomar para melhorar a pratica”.

Melhoria da pratica é o ponto forte e de destaque nessa perspectiva investigativa. Nesse
sentido, destacamos que a melhoria das praticas, neste estudo, se relaciona:

a) a visibilidade das possibilidades comunicativas de dois alunos com Paralisia

Cerebral, sem fala articulada, no contexto das escolas investigadas;

b) a proposicdo, construcdo e uso de recursos que facilitaram seus processos

comunicativos e de aprendizagem no contexto da escola;

c) ao envolvimento e & participacdo de mais profissionais nas escolas® investigadas
quanto & problematizacdo, ao levantamento de demandas e a rearticulacdo do trabalho

pedagdgico para os alunos em tela; e

54 Expressdo retirada da obra Grande Sertdo: VVeredas, de Graciliano Ramos.

5 Destacamos, neste caso, e com maior énfase, o envolvimento das pedagogas das duas escolas, as quais, antes distantes das
problematizacdes e articulagdes voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo dos alunos por nés investigados, assumiram
uma nova postura de aproximacao e participacdo quanto as questoes que envolvem os alunos com deficiéncia.
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d) ao desvelamento de possibilidades existentes quanto aos saberes e fazeres dos
profissionais voltados ao ensino, & aprendizagem e a avaliacdo dos alunos pesquisados.

6.1 A PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA COMO TRILHA DE
ACESSO

Uma caracteristica fundamental presente nos estudos ancorados na perspectiva tedrica
da pesquisa-acéo colaborativo-critica € que estes assumem a critica reflexiva como estratégia

que favorece a transformacéo das praticas educacionais.

Sob essa perspectiva, assumimos, por meio da observacdo e aproximagéo da realidade,
uma postura ndo apenas descritiva quanto aos saberes e fazeres presentes nos contextos
escolares nos quais estavam imersos 0s alunos por nos investigados, mas também uma postura
critica e reflexivamente compartilhada com os principais envolvidos no trabalho pedagdgico
para/com os alunos foco deste estudo. Nisso consistiu a trilha ou via de acesso a
transformacéo e melhoria das préaticas nos dois contextos escolares pesquisados.

A perspectiva da pesquisa-acdo colaborativo-critica nos dois contextos escolares se deu
na interlocucdo construida e estabelecida com os profissionais, conforme se pode observar no
Quadro 1.

E importante lembrar que pesquisa-acdo colaborativo-critica surge da relagio entre a
pesquisa-acdo colaborativa e a pesquisa-agdo critica, ambas reconfiguradas com base nas
ideias e principios presentes na pesquisa-acao, cuja cria¢do € atribuida a Kurt Lewin nos idos
de 1946.

A pesquisa-acdo como possibilidade de pesquisa educacional voltada ao campo de
investigacdo da Educacdo Especial esta presente, na literatura nacional, em estudos realizados

em 27 das 54 universidades brasileiras com cursos de P6s-Graduacdo (ALMEIDA, 2010).

A maior concentracdo desses estudos encontra-se na Universidade Federal do Espirito
Santo, representando cerca de 32% da producdo nacional, seguida pelo conjunto de
Instituicdes do estado de Séo Paulo.
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PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS

Escola “Novo

Horizonte”

Escola

“Belo Oriente”

ELEMENTOS QUE CARACTERIZARAM A PESQUISA-
AGAO COLABORATIVO-CRITICA

Uma professora da
Educacéo Especial do
turno, uma pedagoga e a
diretora.

Duas professoras da
Educacéo Especial do
turno, duas pedagogas e
a diretora.

- Acompanhamento e participagdo em decisbes de natureza
administrativa e pedag6gica no contexto da escola — redefinicéo
de papéis, atribuicBes e inclusdo de outros sujeitos na gestdo dos
processos de inclusdo dos alunos abordados pela Educagdo
Especial.

Uma professora da
Educacdo Especial —
contraturno.

- Participagdo nos planejamentos semanais.

- Estudo e reflexao sobre o uso dos recursos TA/CAA.

- Definicéo e avaliacdo conjuntas das estratégias, metodologias,
recursos e atividades nos processos de mediagdo pedagdgica.

Uma estagiaria

Uma estagiaria

- Apoio, orientacdo e acompanhamento nos momentos de
interlocucdo entre as estagiarias, professores e pedagogos.

- Planejamentos com foco formativo e decisivo quanto ao uso dos
recursos de TA/CAA e aos modos de abordar os
alunos/comunicar-se com eles, assim como de atuar, apoiar e
fomentar maior participacéo dos professores regentes nas salas de
aula.

Todos os professores
regentes (acOes coletivas)
e duas professores (agdes
especificas).

Todos os professores
regentes (acOes
coletivas) e trés
professores (acdes
especificas).

- Encontros coletivos e individuais para apresentacdo dos alunos
(informacdes gerais e especificas desde a etiologia da Paralisia
Cerebral até os potenciais comunicativos e de aprendizagem).

- Sensibilizagdo, por meio da exibicdo de videos e textos
transcritos de aulas videogravadas (outros sujeitos e os proprios
alunos envolvidos em relacGes dialdgicas e diferentes situacdes de
ensino/aprendizagem), apresentacdo dos recursos de TA/CAA
facilitadores da comunicacdo e acesso ao curriculo escolar e
orientacdo quanto a mediacdo desses recursos no contexto da sala
de aula.

Quadro 1 - Profissionais envolvidos direta e

investigados.

indiretamente na pesquisa, nos dois contextos escolares

O caréter de criticidade presente neste tipo de pesquisa, sobretudo quando tais pesquisas

assumem a perspectiva emancipatéria e colaborativa, tem possibilitado avancar nas acdes de

descobrir, propor e fazer juntos, pois os professores, envolvidos pelo processo da pesquisa-

acao, se constituem em pesquisadores de suas proprias praticas, a partir da problematizacéo de
seus contextos (PIMENTA, 2005; JESUS; ALMEIDA, SOBRINHO, 2005; JESUS, 2006a;

2006b; 2006c; 2008). Nos momentos de analise e reflexdo acerca de suas realidades, esses

profissionais sdo provocados a problematizar suas acdes e as praticas da Institui¢do, levados,

assim, pela ideia e pelo principio de colaboracdo reflexdo-critica presentes nesse tipo de

pesquisa, a um maior envolvimento. Sobre a pesquisa-colaborativa, Jesus menciona que é

[...] aquela realizada na prética colaborativa entre profissionais da academia e 0s
docentes das escolas comuns, em busca de uma reflexdo dos contextos que nos
auxilie a engendrar relagdes entre teorias e praticas que sejam constituidoras de
uma atitude de investigacdo (JESUS, 2008, p. 144).
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O processo de descobrir, fazer e propor solugdes juntos ndo se constitui em uma tarefa
simples. Ele remete a um processo de ndo acabamento e de ndo suficiéncia individual, pois
acredita no apoio mutuo. Esse modo de fazer pesquisa ¢ “[...] instituinte de uma outra forma

de estar na profissdo, uma forma de emancipacdo pelo conhecimento” (JESUS, 2006¢, p. 12).

Formar para transformar é um objetivo pelo qual os pesquisadores que desenvolvem
estudos sob a perspectiva da pesquisa-acdo justificam seus investimentos tedrico-praticos.

Segundo Formosinho, essa € a investigacdo da transformacéo.

A investigacdo-acdo forma, transforma e informa. Informa através da producdo de
conhecimento sobre a realidade em transformacdo; transforma ao sustentar a
produgdo da mudanga praxioldgica através de uma participacéao vivida, significada e
negociada no processo de mudanga; forma, pois produzir a mudanca e construir
conhecimento sobre ela é uma aprendizagem experiencial e contextual, reflexiva e
colaborativa (FORMOSINHO, 2008, p. 33).

Movida por esses objetivos, buscamos participar de forma vivida, significar e também
negociar o processo de mudanca nas duas escolas nas quais realizamos este estudo.
Confessamos que ndo foi tdo simples, muito menos um processo imediato. As primeiras
mudancas e/ou primeiras pistas de aceitacdo e compreensdo quanto a negociages,
colaboracBes e aprendizagens acerca das mudancas vieram nos Gltimos meses em que

estivemos nas escolas.

A reflexdo de Jesus (2008) quanto a valorizacdo das praticas de professores como
coprotagonistas nos processos de autoformacéo e a consequente transformagéo dos contextos
pesquisados nos ajudaram a pensar no quanto é importante participar vivendo e negociar
significando. Foi somente assim que pudemos apreender os sinais da transformacdo e da
mudanca nos contextos. I1sso aponta para a emergéncia cada vez maior de estudos e pesquisas
“[...] que tomam os sujeitos da pratica como colaboradores, interlocutores e coautores

(JESUS, 2008, p. 142).

No que diz respeito as préaticas e aos seus contextos, Franco (2008) escreve que a pratica
cientifica das investigacfes educacionais esteve historicamente construindo conhecimento
sobre o fendmeno educativo, que nem sempre expressou as significacfes elaboradas pelos
sujeitos da préaxis (FRANCO, 2008).

A autora reflete que a producdo de conhecimentos sem nenhuma relacdo com as préaticas

pode ter produzido um distanciamento gradativo entre teoria e pratica educativa.
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Sob essa constatacdo, toma-se a pesquisa-acdo como uma possibilidade metodologica
capaz de reverter esse quadro de descrédito por parte dos profissionais da educacéo, pois leva-
los a investigacao e a reflex@o de suas proprias préaticas faz emergir, também, a possibilidade
de mudancas sobre concepcles pedagdgicas e, consequentemente, sobre suas agdes. Em

defesa dessa perspectiva tedrico-metodoldgica de pesquisa, Jesus escreve:

Temos nos desafiado a trabalhar com a pesquisa-agdo colaborativo-critica como
perspectiva epistemoldgica, metodoldgica e politica, tendo em vista contribuir para a
formacg&o continuada em contexto dos profissionais da educacdo e como trilhas para
possiveis reflexfes que emergem no processo de repensar politicas educacionais
publicas, compreendendo os profissionais da educacdo como sujeitos no processo de
seus conhecimentos (JESUS, 2008, p. 144).

Por meio da pesquisa-a¢do colaborativo-critica, que é realizada entre pesquisadores
académicos e professores atuantes em escolas comuns, 0s pesquisadores buscam estabelecer
relacfes entre teoria e pratica, levando os professores a pesquisar suas proprias acdes nos
contextos nos quais estas sao instituidas. Mediante essa atitude investigativa, os professores,
segundo Jesus (2006a), sdo levados a outras formas de estar na profissao, evidenciando, desse

modo, préticas e fazeres resultantes de um conhecimento emancipatorio.

E importante salientar que a inser¢do do pesquisador, nessa perspectiva, ainda é vista
com certa desconfianga ora por outros pesquisadores que tomam a pesquisa-acdo como
metodologia de segunda ordem, ora por professores envolvidos na/pela pesquisa nos

contextos escolares.

No caso dos professores, 0s que ainda desconfiam guardam consigo a visdo daquele
pesquisador distante, que utiliza o espaco pesquisado apenas para coletar informacoes, dados
e movimentos vivenciados, sem, no entanto, se propor a participacao, intervencdo e acdo de
maneira colaborativa. Essa dindmica de envolvimento e colaboracdo e o caminho construido
entre pesquisador externo e professor no contexto escolar ndo sdo dados a priori. Eles séo
negociados, discutidos e, constituidos a partir de “encantamento académico”. Nisso consiste a
desmitificacdo de um pesquisador distante de um contexto escolar e sem envolvimento com

ele.

O “encantamento académico” é acompanhado pela presenca e pela escuta sensivel do
pesquisador junto aos sujeitos envolvidos na pesquisa. O encantamento acontece porque sdo
considerados de maneira contextualizada os aspectos historico-sociais. Ele revela interesses,
necessidades e perspectivas de acéo e transformacdo o mais proximos possivel dos desejos e

interesses do grupo pesquisado. Pimenta (2005) exp0e:
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A importancia da pesquisa na formagdo de professores acontece no movimento que
compreende o0s docentes como sujeitos que podem construir conhecimento sobre o
ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e
contextualizada institucional e historicamente (PIMENTA, 2005, p. 3).

6.2 O DESENHO DA PESQUISA

Como decorréncia do nosso particular interesse na investigagdo dos processos
comunicativos em/com alunos com severos comprometimentos motores e de fala, estes
buscados em dois contextos escolares pertencentes as Redes Municipais de Ensino de Serra e
Vitoria, realizamos, na primeria etapa do estudo, uma pesquisa descritiva e exploratéria com
0s responsaveis pelos setores de Educagdo Especial de cinco Secretarias Municipais de
Educacdo da Regido Metropolitana de Vitéria e da Rede Estadual de Educacdo do Espirito

Santo.

Dessa pesquisa descritiva e exploratdria, trouxemos dados referentes aos alunos com
deficiéncias fisicas, gerais e especificas, quando associadas a severos comprometimentos
motores e de fala, tais como orientagdes institucionais emanadas das Secretarias Municipais
de Educacdo quanto ao atendimento educacional desse alunado bem como suas interfaces
com as de outras secretarias e setores; propostas de formacdo de professores especializados
voltadas ao atendimento de alunos com comprometimento motor e de fala; identificacdo de
acOes e/ou programas voltados a implementacdo de politicas publicas de acessibilidade fisica

e comunicacao.

O objetivo central dessa etapa foi refletir em que medida as politicas educacionais do
Governo Federal vém impactando e/ou disparando movimentos para a implementacdo de
politicas publicas locais, contemplando as especificidades de alunos que apresentam Paralisia
Cerebral com comprometimentos motores severos e de fala. Pela “[...] observacdo objetiva e
minuciosa, da andlise e descri¢ao” (GIL, 1999), pudemos evidenciar e analisar os dados
encontrados bem como refletir sobre eles, propondo-nos a apresentacdo de alternativas e

sugestdes quanto aos processos de acompanhamento e formacgédo continuada.

A segunda etapa, que se constituiu na dindmica de investigacdo dos processos

comunicativos em/com dois alunos apresentando severos comprometimentos motores e de
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fala, ocorreu em duas escolas de Ensino Fundamental localizadas no municipio de Serra e de

Vitoria, considerando-se 0s seguintes critérios:
a) quanto a etiologia da deficiéncia: ser oriunda da Paralisia Cerebral;

b) quanto a condicao cognitiva dos alunos: ser preservada, informacéo que, a priori,

foi obtida com os proprios professores e familiares;

c) quanto ao local da pesquisa: ser uma escola em que a dindmica e a estrutura
voltadas ao atendimento do alunado com deficiéncia, pelo menos naquele momento de busca,
se apresentassem favoraveis ao acolhimento e a permanéncia desses alunos no contexto da

escola>®;

d) quanto as agdes em desenvolvimento pela escola: ter os alunos matriculados
frequentando o AEE na prdpria escola, uma vez que a investigacdo também focaria as

intervencdes pedagogicas do profissional da Educacdo Especial nesse l6cus de atendimento.

O interesse pela investigacdo com alunos sem comprometimento cognitivo decorreu, em
primeiro lugar, da prépria proposta de pesquisa, ou seja, a de associar 0 uso da CAA para a
construcdo e ampliacdo dos processos de comunicagdo expressiva e receptiva por alunos sem
fala articulada e com comprometimentos motores. Desse modo, 0 uso de recursos de TA,
sobretudo a de alta tecnologia, exigiria maior esforgo cognitivo dos sujeitos pesquisados. Em
segundo lugar, tal interesse decorreu dos inUmeros equivocos cometidos pelos professores a
respeito das capacidades cognitivas dos sujeitos com Paralisia Cerebral. Estes, muitas vezes,
sdo tomados como absolutamente incapazes por ndo poderem expressar-se. A0 mesmo tempo,
esses mesmos professores também ndo conseguem estabelecer um processo comunicativo que
facilite o ensino e a aprendizagem para/com tais alunos. Por fim, muitos alunos sdo rotulados

como sujeitos com deficiéncia intelectual e deixados a propria sorte®,

As acOes colaborativas com os profissionais das escolas surgiram no contexto das
observacOes e das criticas reflexivas por nds apresentadas em relacdo aos sujeitos foco da

investigacao.

% As duas Redes de Ensino nas quais buscamos os sujeitos foco deste estudo oferecem suporte, por meio de estagiarios, as
salas de aula que tém alunos com severos comprometimentos motores, especialmente os que utilizam cadeiras de rodas.
Esses estagiarios apoiam também a locomogdo e a alimentagdo dos alunos. Uma das Redes oferece, ainda, profissional para
auxilio na higienizagdo. As duas Redes disponibilizam professores para a oferta de AEE. A razéo que nos levou a observar,
no momento da busca, a presenca desses profissionais é que, muitas vezes, na falta deles, alguns pais deixam de levar seus
filhos a escola até que esse apoio seja disponibilizado, ou até mesmo que a propria escola adote dindmicas/estratégias que
equilibrem a falta dos profissionais diante da real necessidade de suporte para isso, como é o caso da higienizagdo,
locomogéo e alimentacéo.

A expressdo “deixados a propria sorte” ndo pretende generalizar uma agdo corriqueira em relagdo aos alunos com
deficiéncia mental.
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Em reunides coletivas e/ou individuais, perguntamos aos profissionais o que eles
sabiam sobre os alunos investigados, especialmente no que diz respeito as suas formas de
comunicacdo expressiva e receptiva, bem como sobre o0s recursos que poderiam ser utilizados

em apoio ao processo de ensino, aprendizagem e avaliagéo.

As principais perguntas foram: Como ocorre o processo de comunicagdo entre oS
professores e os alunos investigados? Como ensinam e como sabem que os alunos
aprenderam ou ndo? Acreditam que eles possam aprender? Como os alunos sdo avaliados?
Que recursos sdo utilizados para 0 ensino e a avaliacdo? Ja ouviram falar de Tecnologia
Assistiva e Comunicacdo Alternativa? O que sabem sobre o processo de aquisicdo de
linguagem e sobre trocas comunicativas com sujeitos que ndo tém fala articulada? Acreditam

que seja possivel haver trocas comunicativas efetivas entre os sujeitos investigados?

De modo geral, as respostas aos gquestionamentos e a desconfianca presente naqueles
que se referiam as possibilidades comunicativas dos alunos, assim como o siléncio de parte
dos profissionais, revelaram um desconhecimento, quase total, sobre o processo de

escolarizacdo dos alunos investigados.

Consequentemente, revelou-se nas duas escolas a inexisténcia de um trabalho
pedagogico que contemplasse as necessidades educacionais dos alunos investigados quanto ao

acesso ao curriculo escolar. Vejamos o que nos revelam algumas falas:

Confesso que nem chego perto, pois ndo sei o que dizer, 0 que perguntar [...]. Ndo
fago a minima ideia do que fazer pra ensinar e muito menos pra avaliar. N&o faco
nenhuma modificacdo na minha aula e nem na avaliagdo. Ainda ndo recebi
orientacOes. (PROFESSORA DE GEOGRAFIA — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

Eu ja ouvi, por alto, na televisao, sobre os recursos que facilitam essas pessoas com
problemas motores a realizarem atividades do dia a dia, mas nunca vi nada disso
na escola e nunca recebi formagao também. Por que a Secretaria de Educacao ndo
faz formacao para os professores sobre coisas assim? J& tive muitos alunos assim,
como a Helen, mas nunca recebi orienta¢éo e informagdo sobre esses recursos que
vocé esta falando. Eu até me interesso em saber como essas pessoas se comunicam
e como a gente pode interagir com elas, mas parece que existe pouca informacgdo
sobre o assunto. Eu, por exemplo, acreditava que esta aluna s6 estava aqui na
escola para socializar. E um fato novo pra mim vocé dizer que ela tem condices de
aprender. (PROFESSOR DE MATEMATICA — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

A gente acolhe ele muito bem aqui na escola e nas minhas aulas. Ele é muito
querido por todos nés. Acredito que as profissionais |4 do laboratério pedagégico®®
desenvolvem atividades que podem ajudar mais ele, pois aqui na sala fica mais
dificil. Percebo que ele compreende tudo o que a gente diz, mas é so6 no plano do
didlogo mesmo, pois ensinar 0 conteldo, preparar os recursos e avaliar, isso a
gente depende de mais conhecimento, e acho que o pessoal da Educacéo Especial

58 Até 2006, esta foi a denominagdo que o municipio de Vitoria atribuiu ao espago destinado a realizacdo do AEE, entre

outras atividades relacionadas ao trabalho pedagdgico voltado ao atendimento dos alunos abordados pela Educacéo Especial.
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precisa apoiar a gente nisso. (PROFESSOR DE HISTORIA — ESCOLA BELO
ORIENTE)

Eu acho que ela tem deficiéncia intelectual também. Na verdade, como a gente pode
saber, se ela ndo escreve, ndo fala? Vocé acha que é possivel ela aprender e no
futuro poder trabalhar? Acha que ela pode se desenvolver como os outros alunos,
mesmo com todos esses problemas? (PEDAGOGA - ESCOLA NOVO
HORIZONTE)

A comunicacdo bésica eu até dou conta, mas tem hora que ndo da pra fluir a
comunicacao, falta talvez um recurso visual. Na verdade, a gente precisa conhecer
ele mais, por exemplo, essas formas de identificacdo que ele usa pro tio, pra avo. E
perfeito, mas o que vai ajudar mesmo a comunicacdo é ele poder digitar no
computador o que ele quer. Ele precisa ser alfabetizado. (PEDAGOGA — ESCOLA
BELO ORIENTE)

As percepcdes dos profissionais das duas escolas, expressas em suas falas, indicaram,
conforme hipéteses anteriores, que seria preciso visibilizar as possibilidades comunicativas

dos alunos no contexto das escolas investigadas.

Com base nas observacGes diarias e no levantamento das principais demandas
pedagdgicas relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos bem como nos
didlogos e reflexdes critico-propositivas quanto a tais demandas, mantidos com as professoras
que atuam na Educacdo Especial, as estagiarias, as pedagogas e os professores regentes,

propusemos para os dois alunos, ao longo da pesquisa,

a) pranchas de comunicacdo com imagens, simbolos e fotografias de colegas,
professores e familiares dos alunos, para uso cotidiano no contexto escolar, e pastas de
contetdos tematicos, previamente organizadas, com imagens mais nitidas e, num primeiro
momento, apenas com palavras e frases-chave referentes aos assuntos em estudo, para uso

principalmente na sala de aula;
b) laptop em sala de aula para uso do aluno Thor; e

c) disponibilizacdo de mobiliario adaptado a classe da aluna Helen e utilizacdo do
plano inclinado, com quadro metalico, para que ela pudesse mover as letras, palavras e

imagens imantadas com uma ponteira/pincel adaptada.

Destacamos, de antemdo, que as acbes desenvolvidas com os profissionais nos
contextos das escolas investigadas contemplaram, de algum modo, mais 0s sujeitos
envolvidos em acbes de planejamento e trabalho colaborativo/articulado, como os
professores da Educacdo Especial, as pedagogas e o pessoal de apoio pedagdgico, como
muitas vezes ocorre com os estagiarios, do que diretamente com os professores regentes de

classe, embora houvessemos discutido as experiéncias vividas, num plano individual, com
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cinco deles, dois da Escola Novo Horizonte e trés da Escola Belo Oriente, conforme ja
apresentado no Quadro 1.

Sob essa perspectiva de atuacdo e intervencdo realizadas com os profissionais
envolvidos diretamente nesse estudo, acreditamos, pela “[...] coeréncia logica e politica das
interpretagdes propostas nos diferentes momentos da acdo” (BARBIER, 2007, p.), na
possibilidade refrataria das acOGes desses profissionais entre seus pares, na busca de
encaminhamentos e solucdes relativos ao processo de inclusdo e escolarizacdo de alunos com

severos comprometimentos motores e de fala.

Por fim, é importante dizer das entrevistas e visitas domiciliares consentidas pelos
responsaveis dos alunos investigados, as quais tiveram por finalidade conhecer como ocorrem
as trocas comunicativas entre os sujeitos foco do estudo e demais membros da familia assim
como obter informacg6es que nos pudessem auxiliar na conducéo e/ou definicdo de percursos,

estratégias, entre outras possibilidades de intervencéo no campo de pesquisa.

Com os devidos ajustes a realidade e as necessidades evidenciadas neste estudo,
adotamos algumas das sugestdes de protocolos de Manzini e outros (2007) para a elaboracéo

do roteiro de entrevistas e dos questionarios aplicados aos familiares.

6.2.1 Os lécus de investigacéo

Encontrar os locais para a realizacdo do estudo se constituiu num desafio a parte que
merece ser compartilhado. Haviamos decidido realizar a pesquisa em um Unico municipio,
Vitoria ou Serra, dadas algumas questdes, sendo a principal delas a geografica. Fomos em
busca dos sujeitos nas primeiras semanas de fevereiro de 2012. Por parecer-nos 6bvio, fomos
até aos responsaveis pelos setores de Educacdo Especial nas Secretarias Municipais de
Educacdo, com o objetivo de verificar onde estavam matriculados os alunos com as seguintes
caracteristicas: fossem portadores de Paralisia Cerebral com comprometimentos motores
severos e de fala, apresentassem indicativos de um desenvolvimento intelectual preservado e

frequentassem o AEE no contraturno escolar.

Na Secretaria Municipal de Educacdo de Vitoria, as informacfes de base vinham do
ultimo Educacenso realizado pelas escolas, de modo que ndo foi possivel considerar tais

caracteristicas.
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E importante dizer que a generalidade das categorias do Educacenso, por mais que este
tenha aprimorado suas formas de busca de dados, continua exigindo dos setores de Educagéo
Especial outras estratégias de identificacdo de seus alunos, visto que é dessa identificacdo
mais detalhada e aproximada das reais caracteristicas e especificidades dos alunos com

deficiéncia que poderdo surgir demandas antes ndo evidenciadas formal e intitucionalmente®®.

A generalizacdo com a qual sdo tratados alguns aspectos primordiais em alunos com
Paralisia Cerebral apresentando comprometimentos motores severos e de fala e que tem
grande impacto e influéncia nos modos e formas como se aborda e concebe 0 conhecimento é

um dos aspectos tratados neste estudo.

O fato de ndo falar e ndo apresentar habilidades motoras para a escrita, associado a
outras tantas dificuldades de linguagem expressiva e receptiva, condena os alunos a préaticas
pedagdgicas presas a ideia de um ensino restritivo, pois, na processualidade e materializacéo
do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo, a escrita e a oralidade sdo tomadas como

elementos hegemd&nicos nesses processos.

Desse modo, as indicacGes dos possiveis sujeitos para este estudo vieram de colegas
professores que ja haviam atuado com alunos com tais caracteristicas. Foi assim que

encontramos Thor, aluno da 6.2 série da Escola Belo Oriente do municipio de Vitdria.

No primeiro encontro com sua familia, deparamo-nos com uma questdo crucial: a
impossibilidade de o aluno frequentar o AEE no contraturno escolar, uma das condigdes

definidas como critério para a participacdo na pesquisa.

A mée disse que abrira mao do AEE na escola por preferir manter as outras atividades
clinico-terapéuticas que, naguele momento, lhe pareciam responder mais as necessidades do
filho. Como ainda estavamos em fevereiro de 2012, buscamos o0 municipio de Serra, na
tentativa de encontrar outros sujeitos com as caracteristicas e condi¢cGes de atendimento
inicialmente definidas por nds, ou seja, a de aluno com frequéncia tanto no turno como no

contraturno escolar.

A coordenadora do setor de Educacdo Especial no municipio de Serra disponibilizou-
nos uma planilha na qual constavam informagc6es um pouco mais detalhadas do que as de
Vitoria sobre cada um dos alunos com deficiéncia matriculados nas escolas da Rede. Foi a

partir dessa planilha e de informacgdes preliminares tanto da coordenadora, quanto dos

%% 0s termos formal e institucionalmente sio aqui utilizados para justificar as respostas administrativas e pedagogicas dos

sistemas educacionais que, na maioria da vezes, tomam exclusivamente a fonte de informagéo do Educacenso.
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proprios professores que atuavam nas escolas, com o0s quais mantivemos contato telefonico,

que chegamos até a Escola Novo Horizonte, na qual estuda Helen, aluna também da 6.2 série.

Permanecemos nessa escola no periodo de margco de 2012 a abril de 2013, salvo um
intersticio de quase quatro meses®, em momentos de observacao, apreensdo da realidade e de
situacOes de intervencdo-agdo no turno vespertino, no qual a aluna estudava, e de intervencgéo-

acao no turno matutino, no qual recebia o0 AEE.

Em razédo do periodo de afastamento de Helen, que ocorreu entre 0 més de junho até o
final do més de setembro de 2012, retomamos, no final do primeiro semestre, 0s contatos com
a Escola Belo Oriente, em Vitdria, com o aluno Thor. Permanecemos nessa escola entre o
final de junho de 2012 a abril de 2013, periodo no qual registramos percepcdes, saberes e ndo

saberes, fazeres e ndo fazeres dos que atuavam com o aluno Thor naquele contexto escolar.

Nesse periodo, propusemos uma acao de intervencdo com 0S que se mostraram mais
préximos e motivados a atuar a partir de outras novas possibilidades com Thor, introduzindo,

assim, o trabalho com pranchas de comunicacéo e de conteldos tematicos.

De antemdo, destacamos que o retorno em 2013, a ambas as escolas, teve como

objetivos:
a) participar dos planejamentos para o ano letivo;

b) socializar, com as professoras especializadas (turno e contraturno escolar), que ndo
eram as mesmas de 2012, estagiaria e pedagoga, os caminhos percorridos e as possibilidades

de continuidade do trabalho pedagdgico com os sujeitos foco deste estudo;

c) focalizar as acbes de implementacdo do uso das pastas tematicas/contetdo, as
pranchas de CAA e a utilizacdo de outros recursos, como laptop em sala de aula, mobiliario
adequado, plano inclinado, quadro metalico, Ortese, engrossadores e ponteiras, com 0s

profissionais das escolas;

d) visibilizar, por meio de videos e/ou textos transcritos de videogravac6es, para todos
os professores regentes e demais profissionais das escolas, o potencial comunicativo e de

aprendizagem dos alunos Thor e Helen percebidos em nossas intervencdes em 2012 e;

e) intervir colaborativamente com o0s que se dispuseram a se envolver mais,

pedagogicamente, com os alunos pesquisados.

80 A aluna deixou de ir a escola por decisdo da familia, por um més, devido a desisténcia da estagiaria que atuava em sua
sala de aula. Na sequéncia desse afastamento, a aluna fez uma cirurgia, ja aguardada pela familia havia algum tempo, para
melhorar seu posturamento, e s6 retornou no final do més de setembro de 2012.
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A Escola Novo Horizonte, na qual Helen estuda, estd localizada em um bairro do
municipio de Serra formado, em 1978, pelo conjunto habitacional COHAB, préximo a
Rodovia BR 101. A comunidade € essencialmente urbana, de populagcdo constituida por
familias oriundas dos mais variados bairros da Regido Metropolitana de Vitoria bem como de
outros municipios do Estado. A formacdo diversificada nos aspectos sociais, politicos,
econdmicos e religiosos da comunidade reflete-se sensivelmente no processo educacional,
principalmente nas questfes que envolvem o comportamento e a disciplina dos alunos. Isso

“exige” da escola, conforme expressdo da diretora, um cuidado diério:

Aqui a gente tem que estar sempre alerta ao que a propria comunidade diz. Cada
dia é uma coisa diferente. Temos que ser sensiveis. Ndo da pra “impor” e
determinar as coisas aqui, desconsiderando os contextos. Vocé deve saber que
temos muitas questdes sérias no Bairro que acabam se refletindo na escola. Tem
dias que os meninos estdo mais agitados, nervosos. E preciso entender os motivos.
Se o professor ndo fica atento a essas coisas, cria-se um embate, problemas,
entende?®! (DIRETORA DA ESCOLA NOVO HORIZONTE).

A Escola Novo Horizonte é uma das 120 escolas da Rede Municipal de Educacgédo de
Serra e atendeu, nos trés turnos escolares em 2012, a 1.121 alunos, dos quais 28 foram
identificados como alunos com deficiéncia.

Constitui-se de trés andares acessiveis por meio de rampas, com piso antiderrapante,
mas, provavelmente, com inclinacdo acima da exigida pela Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT), pois 0 acesso de cadeira de rodas € extremamente dificil e perigoso. Todos
0s seus espacos fisicos estdo em bom estado de conservacdo e atendem relativamente bem aos
alunos. A escola dispde de laboratorio de informética, que é pouco usado por ndo ter

profissional que atue sistematicamente nesse espaco. Além disso, ndo ha acesso a internet.

A escola dispGe de biblioteca, no entanto, apesar de o texto do Projeto Politico
Pedagogico de 2013 fazer referéncia a “[...] uma ampla e moderna biblioteca”, verificamos
que ela é basicamente formada por livros didaticos do Plano Nacional do Livro Didatico

(PNLD). Também nao dispde de rede de internet para pesquisas.

A escola conta com uma Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), com equipamentos
parcialmente em uso. N&o héa internet e os equipamentos, como impressora, scaner e TV, nao
sdo usados por falta de apoio técnico a instalacdo. A colmeia, recurso para encaixe no teclado

do computador, que poderia ser manuseado por Helen ou outro aluno com problemas motores,

61 A diretora refere-se aos sérios problemas de violéncia vividos na comunidade e no entorno dela. Os reflexos dessa
violéncia impactam sensivelmente o comportamento e a disciplina dos alunos e neutralizam ou “impedem”, muitas vezes,
que a escola viva um clima diério de tranquilidade.
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nunca foi utilizada por ndo haver teclado que se adapte a sua estrutura. A informacéo corrente
é de que o teclado original foi aproveitado para uso em outro espago da escola.

O software Boardmaker, recurso de CAA, ndo era conhecido pelas professoras que
atuavam na escola. Nem sequer haviam ouvido dizer da existéncia dele. S6 apds informa-las
sobre esse Software e também sobre a existéncia de um notebook, para uso prioritario dos
alunos abordados pelo setor de Educacdo Especial, é que esses recursos foram encontrados: o

Software, caido atrds de um armario, e 0 notebook, guardado na sala da diretora.

Orientamos a escola a buscar na SEDU-ES meios para instalar o Software no notebook
ou em outro computador na SRM, a fim de tentarmos utilizd-lo com a aluna Helen. No
entanto, até o final desta pesquisa, as profissionais da escola ndo obtiveram éxito no que diz

respeito as suas solicitaces ao 6rgdo central.

E importante ressaltar que a dificuldade em fazer funcionar adequadamente os espagos
da SRM ndo ocorre somente na Escola Novo Horizonte, mas também em varias outras
escolas®®. Além disso, observa-se ainda a falta de compreensdo dos gestores escolares acerca
da SRM como um espaco da escola, e ndo da Educacdo Especial, como um servico a parte do
contexto escolar. Isso acaba impossibilitando a gestdo compartilhada pelos demais

profissionais da escola.

Essa dificuldade, no entanto, ndo pode ser atribuida apenas aos gestores locais, das
escolas, mas também a gestdo dos sistemas de ensino, nesse caso as Secretarias de Educacéo,
pois, inadvertidamente, esses 6rgdos realizam encaminhamentos muitas vezes desarticulados
de uma proposta educacional sisttémica, que ndo sdo conhecidos e assumidos pelos demais

gestores do sistema educacional.

Um exemplo dessa desarticulacdo é a realizacdo de encaminhamentos apenas pela via
dos responsaveis pela Educacdo Especial, quando se trata de alunos abordados por essa
modalidade de educacdo, sem envolver e responsabilizar os gestores do Ensino Fundamental,

da Educagéo Infantil, da Tecnologia Educacional e da Formagéo Continuada.

Os reflexos dessa agdo alcangam ou “contaminam” os gestores das escolas, quando
estes também ndo sdo envolvidos e responsabilizados pela gestdo administrativa e pedagdgica

da Educagéo Especial no contexto escolar.

62 Todas as responsaveis pelos setores da Educacdo das seis Secretarias de Educacéo entrevistadas apontaram tal dificuldade,
embora fizessem um esforco pessoal para que os encaminhamentos fossem partilhados pelas demais geréncias e setores das
Secretarias.



117

A Escola Belo Oriente, na qual Thor estuda, esta localizada em um bairro da Regido
Continental de Vitoria que faz divisa com o municipio de Serra. Essa aproximacao geografica
traz um namero significativo de alunos do municipio vizinho para a Escola Belo Oriente. Pela
caracterizacdo geografica e socioeconémica contida no Plano de Ac¢do/2012, a regido da

escola é cercada por mangue.

Parte das familias dos alunos encontra sua subsisténcia na cata de caranguejos, 0 que
torna o espaco de manguezal rico para estudos ambientais, especialmente no que diz respeito
a preservacdo desse ecossistema. As demais familias vivem de subemprego em diferentes
ramos, tais como servigos domeésticos, de auxiliares de pedreiros, entre outros, que, em média,

Ihes garantem uma renda que varia de um a dois salarios minimos.

Destaca-se no documento Plano de Ac¢do/2012 a fragilidade com que se constituem as
familias dos alunos da Escola Belo Oriente. Trata-se de familia “oriunda de uma relag¢do
cultural empobrecida referente a educacdo, no que tange ao acompanhamento, apoio,
colaboragdo e interesse a vida escolar dos filhos”. Disso decorre a conclusdo de que “a
relacdo socio-econdmica na qual se caracteriza a nossa clientela torna-se um aspecto
extremamente relevante para as questfes politico-pedagdgicas a serem assumidas neste

contexto”.

A Escola Belo Oriente é uma das mais acessiveis da Rede Municipal de Educacao de
Vitdria no que tange a dimensdo fisica e arquitetdnica, embora apresente pequenos obstaculos
e barreiras ao livre acesso de alunos cadeirantes a alguns de seus espacos. Em 2012, a escola
tinha 991 alunos nos trés turnos escolares, dos quais 32 foram identificados como alunos com
deficiéncia.

Os espacos fisicos da escola sdo bons, mas, a fim de tornd-los melhores, principalmente
com a construcdo de um auditério compativel, o estabelecimento sofrerd uma grande reforma,
cujas obras ja foram iniciadas. A escola dispde de um amplo laboratério de informatica, com
professores mediadores em todos os turnos. Os computadores sdo conectados a internet, ao

scaner e a lousa digital e tém, disponiveis para uso, varios softwares educativos.

A biblioteca tem um acervo de livros didaticos, paradidaticos, entre outras obras
literarias e cientificas, e conta com os servicos de bibliotecarios. A SRM estd em um espaco
fisico relativamente bom e dispGe de recursos suficientes para o atendimento dos alunos. O

scaner, a impressora e todos os computadores sdo usados, porém ha alguns recursos e
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equipamentos de TA enviados pelo MEC que também ndo tém sido utilizados em todo o seu
potencial.

Ao longo do estudo, no entanto, conseguimos verificar um avanco significativo quanto
ao uso e a producdo de recursos® pedagdgicos para o trabalho com Thor. A gestdo do
trabalho pedagogico compartilhado na escola, sob nosso olhar, favoreceu em grande medida

€SSe avanco.

6.2.2 Os procedimentos e dindmicas na coleta dos dados e o0s sujeitos

envolvidos no estudo

A primeira etapa deste estudo, aqui denominado de estudo descritivo-exploratdrio,
envolveu cinco coordenadoras da Educacdo Especial de Secretarias Municipais de Educacao

da Regido Metropolitana de Vitoria e a subgerente de Educacéo Especial da SEDU-ES.

A dindmica de coleta dos dados para essa etapa do estudo baseou-se na aplicagdo de um
questionario e na realizacio de entrevistas semiestruturadas. Os questionarios (APENDICE
B) foram enviados, em 2012, no inicio e no final do ano, para confirmacdo e/ou retificacdo
dos dados informados. As entrevistas semiestrutuadas (APENDICE C) foram realizadas no
inicio do ano de 2012, cada uma com duracdo média de 1h30min, e ocorreram no l6cus de

trabalho de cada uma das coordenadoras/subgerente.

A segunda etapa do estudo, que ocorreu entre 0s meses de marco de 2012 a abril de
2013, caracterizou-se pela pesquisa-acdo colaborativo-critica, realizada em duas escolas
municipais, Escola Novo Horizonte, no municipio de Serra, e Escola Belo Oriente, no
municipio de Vitdria, ambas de Ensino Fundamental. Os sujeitos da investigacdo foram dois
alunos com Paralisia Cerebral que apresentavam severos comprometimentos motores e de fala

e outros envolvidos na escola.

Das analises e discussGes empreendidas sobre formacdo de professores, realizadas a

partir dos dados obtidos na primeira e na segunda etapa do estudo, identificamos a

% Um exemplo de melhoria decorrente da gestdo do trabalho pedag6gico compartilhado foi a compreensédo da equipe

pedagogica da escola de que o notebook nao deveria ficar guardado na sala da diretora, e sim que se orientasse sobre o seu
uso (ele é usado por dois alunos, um pela manha e outro a tarde) e sobre a responsabilidade e os cuidados que deveriam ter os
profissionais e alunos usuarios do equipamento. O segundo exemplo foi a disponibilizagdo pela direcéo de copias coloridas
de imagens para confecgdo das pranchas de comunicacdo e pastas de conteildos tematicos, 0 que s6 ocorreu a partir desse
trabalho compartilhado.
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necessidade de buscar, diretamente com os professores, informagdes sobre as questdes que
discutiamos e que nos remetiam aos seus saberes e fazeres quando em atuagdo com alunos
com severos comprometimentos motores e de fala. Para tanto, aplicamos, em 2013, um
questionario (APENDICE D) para professores especializados que atuam nos municipios de

Serra e de Vitoria, na area da deficiéncia intelectual, a que 58 profissionais responderam.

E importante destacar que, nessa categoria, os professores atuam ou no regime de
contrato temporario, e isso acontece em ambos 0s municipios, ou como efetivos, para
atenderem alunos com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, deficiéncia mdltipla e
transtornos globais do desenvolvimento. Quando efetivos, como no caso do municipio de
Serra, € porque passaram por concurso publico, especificamente voltado para a Educacdo
Especial. Ja em Vitoria, diferentemente, os professores efetivos foram remanejados

internamente® de seus postos e funcdes de trabalho como professores do ensino comum.

A coleta dos dados com esses professores se deu na primeira reunido realizada, em
2013, pelas equipes gestoras da Educacéo Especial dos dois municipios, sendo-nos cedido um

espaco para uma breve explicacao e posterior distribuicdo dos questionarios.

O Quadro 2, a seguir, sintetiza o processo de coleta de dados de toda a pesquisa, e 0
Quadro 3 caracteriza os dois alunos foco da investigacdo e identifica os demais sujeitos
envolvidos por suas funcbes. As diretoras e as maes, devido a pouca participacdo, foram aqui
relacionadas como participantes indiretos.

Ano letivo de 2012

Secretarias Municipais | Realizacdo de entrevistas semiestruturadas e aplicacdo de questionarios as

e de Estado da coordenadoras/gerentes da Educagdo Especial das Secretarias Municipais de Serra,
Educacdo Vitdria, Viana, Vila Velha, Cariacica e da SEDU-ES.
Turno escolar da Encontros semanais no turno vespertino (trés dias), com vistas a apreensdo da

Escola Novo Horizonte | realidade/contexto escolar no qual estd matriculada Helen. Participacdo em
encontros coletivos da escola. Realizacdo de entrevistas e aplicacdo de questionarios
aos profissionais da Escola e aos familiares da aluna num total de 42

encontros/momentos.
Contraturno Acompanhamento semanal (um ou dois dias) por meio de observacéo participante,
escolar/AEE da Escola | estudos, reflexdes e planejamento e replanejamento colaborativo das atividades
Novo Horizonte propostas e desenvolvidas pela professora especializada na Escola Novo Horizonte.

Proposicdo e intervencdo-acdo a respeito do uso de recursos de Comunicagdo
Alternativa.  As tercas-feiras eram destinadas ao Planejamento Semanal da

%0 remanejamento interno ocorre, por meio de Edital, para professores regentes de sala de aula, efetivos, que exercem sua
fungdo na Educacéo Infantil ou no Ensino Fundamental e desejam atuar na modalidade de Educacéo Especial.
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professora, e os demais dias, para realizacdo dos AEE. A aluna Helen era atendida
na segunda-feira. Nesta modalidade de contraturno, foram contabilizados quatorze
encontros com a professora.

Turno escolar da Belo
Oriente

Encontros semanais (média de dois a trés dias), com vistas a apreensdo da
realidade/contexto escolar no qual estd matriculado o aluno Thor. Proposicdo e
intervencdo-acdo na perspectiva da pesquisa-acdo colaborativo-critica quanto ao
uso da Comunicacdo Alternativa no contexto escolar. Realizacdo de entrevistas e
aplicacdo de questionarios aos profissionais da Escola e aos familiares do aluno num
total de 44 encontros/momentos.

Ano letivo de 2013

Professores
especializados/
Educacdo Especial

Aplicacdo de questionarios a todos os professores que atuam na modalidade de
Educacdo Especial/area de Deficiéncia Intelectual/Mental®, nas Redes de Ensino
de Vitdria e Serra.

Escolas Novo
Horizonte e Belo
Oriente

- Participacdo nos planejamentos para o inicio do ano letivo de 2013.

- Socializacdo, com as professoras especializadas (turno e contraturno escolar), que
ndo sdo as mesmas de 2012, a estagiaria e a pedagoga, dos caminhos e acdes ja
percorridos/desenvolvidos quanto a implementacdo do uso das pastas

teméticas/contetdos e de Comunicacdo Alternativa para os alunos Helen e Thor.

- Realizacdo de encontros/planejamentos formativos com professores regentes,
pedagogas, professores da Educacdo Especial e estagiarias para definicdo e/ou
redefinicdo das estratégias voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo dos
alunos Helen e Thor, considerando-se para isso alguns fundamentos teéricos acerca
da constituicdo da linguagem, de questdes fundamentais sobre a comunicagédo
expressiva e receptiva em sujeitos sem fala articulada, entre outros. Os encontros
também objetivaram visibilizar os potenciais comunicativos e de aprendizagem dos
alunos por meio da socializacdo das intervencGes-agdes desenvolvidas no ano
anterior tanto no AEE, quanto no turno escolar, no uso das pastas
teméticas/contetdos e de Comunicacdo Alternativa, por meio de videos e/ou textos
transcritos referentes aos momentos de intervengao-agéo.

Quadro 2 — Sintese do processo de coleta dos dados.

ESCOLA NOVO HORIZONTE - Sujeito foco: Helen

Quem é Helen? Envolvidos
diretae

A aluna tem 13 anos e em 2012 cursava a 6.2 série. Era a Unica aluna com deficiéncia na classe e nas | indiretamente
séries finais do Ensino Fundamental, no turno vespertino. Tem Paralisia Cerebral (encefalopatia cronica no estudo
ndo progressiva da infancia) com tetraparesia e utiliza cadeira de rodas. N&o tem fala articulada, tem | Diretora
sialorreia moderada e em 2012 manifestava pouca iniciativa comunicativa, limitando-se a um leve | Pedagoga —
menear de cabeca caracteristico para negacfes ou afirmagdes, sorriso aberto para situagdes positivas e | uma
alegres e expressao facial claramente denotativa das situagdes negativas ou de dor. A¢cdes como apontar, | Professora da
entre outros gestos, ndo eram recorridos como possibilidades comunicativas pela aluna, e nenhum tipo | Educacio
de vocalizagdo era percebido como estratégia comunicativa de sentimentos, desejos e manifestacdo de Especial do
desgosto ou mesmo de dor. Segundo os mais proximos dela e confirmado por ela mesma, é muito timida. | turno — duas
Quanto ao aspecto motor, tem movimentos espasticos dos bracos das mdos e dos dedos. Ainda assim, | Professora de
consegue segurar alguns objetos, utilizar o teclado do computador com um dos dedos e, por meio de | AEE do
adaptacdes, como engrossadores, utilizar pincel e lapis. Ao longo do processo de atuacéo e intervencdo | contraturno —

65 Esta é a nomenclatura oficial do cargo em ambos 0s municipios. Desse modo, todos os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento, deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica ou deficiéncia multipla que impliquem deficit intelectual ou ndo

sdo atendidos pelos mesmos professores.
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pedagdgica com a aluna, sobretudo nos atendimentos realizados pela professora da Educagdo Especial
no contraturno escolar, registraram-se episodios e cenas significativas de inten¢do comunicativa da aluna
bem como outras representacdes de linguagem constituidas como sujeito. Reconhece vérias letras do
alfabeto, algumas silabas e, dentro do processo de lecto escrita, conforme referenciado por Ferreira e
Teberoski (1991), encontra-se no nivel silabico de alfabetizacdo. Demonstra intensa capacidade
perceptiva do ambiente a sua volta, composto por elementos materiais e humanos e, a partir do uso de
recursos de CAA, pode, com clareza, expor fatos do dia a dia, evocar situa¢des do passado, expor
sentimentos e opinides, entre outras expressdes comunicativas.

uma

Estagiaria —
uma

Professores
regentes — dois

Mée da aluna

ESCOLA BELO ORIENTE — Sujeito foco: Thor

Quem é Thor?

O aluno também tem 13 anos e em 2012 cursava a 6.2 série. Thor tem Paralisia Cerebral com tetraparesia
e utiliza cadeira de rodas. Quanto ao aspecto motor, Thor apresenta um quadro espastico moderado, com
movimentos involuntarios, mas que lhe permitem digitar, segurar pequenos objetos, entre outras
atividades motoras. Tem alteracdes tonicas corporais com dificuldade em sustentar o tronco,
comprometimentos severos dos membros inferiores, além de implicagcbes severas de natureza
fonoarticulatérias/sem fala articulada. No que tange a linguagem e ao aspecto cognitivo, estes
acompanham um desenvolvimento normal para a idade, no entanto, devido a participacdes ainda restritas
no contexto sociocultural e educacional, de modo geral, Thor apresenta atrasos quanto ao aprendizado de
leitura, escrita, calculos matematicos, entre outros conhecimentos. Quanto ao processo de leitura e
escrita, Thor reconhece varias letras do alfabeto, silabas e algumas palavras. Dentro do processo de lecto
escrita, conforme referenciado por Ferreira e Teberoski (1991), encontra-se no nivel sildbico de
alfabetizacdo. Demonstra intensa capacidade perceptiva do ambiente a sua volta, composto por
elementos materiais e humanos e, a partir do uso de recursos de CAA, pode, com clareza, expor fatos do
dia a dia, evocar situagcbes do passado, expor sentimentos e opinides, entre outras expressdes
comunicativas. A comunicacdo apresenta-se em formas totalmente ndo verbais, como expressdes faciais,
sorrisos, movimentagdo da cabeca para indicar SIM ou NAO. Em 2012, o aluno apresentava pouca
iniciativa comunicativa, mas, a0 mesmo tempo, grande potencial comunicativo quando “provocado”.
Sua participacdo e presenga nos momentos de didlogos pode ser significativa, se mediada e
adequadamente apoiada por recursos de Comunicacdo Alternativa. As formas marcantes na linguagem
cotidiana de Thor sdo o menear de cabega para negacdes ou afirmagoes, o girar do corpo e o levantar da
cabeca para indicar e localizar algo. O sorriso largo e sarcastico diante das falhas e erros cometidos pelos
adultos e colegas chama a atencdo e, quando possivel, aponta o “erro” e o soluciona (Exemplo:
identificacdo de algum icone no computador para acionar agdes. O aluno é rapido para identificar o
“erro” e indicar a corregéio). Thor ndo emite vocalizagdes diante de nenhuma situagdo, mas, segundo a
mae, essa forma de comunicacdo é comum em casa. E muito timido e contido em sala de aula e no
manifesta intengdes comunicativas com colegas (exceto com um deles e em raras situagbes) ou
professores, se estes o “provocam”. Ja com a estagiaria, essas relagdes dialdgicas ocorrem com
frequéncia. Ao longo do processo de atuacdo e intervencdo pedagdgica com alguns professores, a
estagidria e o aluno, decorrente de planejamentos pedagogicos e reflexdes acerca da implementagéo de
recursos de CAA, entre outras estratégias, identificamos Thor, ndo mais como um ouvinte passivo para
quem se decidia tudo a priori. Percebemos que ele esta assumindo, um pouco mais, sua condicao de
sujeito no processo de escolarizagdo como um todo, seja participando mais das decisfes, seja marcando
suas posi¢des e opinides, seja iniciando e/ou sustentando as trocas comunicativas.

Envolvidos
diretae
indiretamente
no estudo

Diretora

Pedagogas —
duas

Professora de
AEE do turno
— duas

(uma em 2012
e uma em
2013)

Estagiaria —
uma

Professores
regentes — trés

Mae

Quadro 3 — Sujeitos envolvidos no estudo.

6.2.3 Analise microgenética: uma possibilidade para discussédo, analise e

reflexdo dos dados

Para o estudo e analise de situagBes que se inscrevem nos contextos educativos, tanto a

educacdo como a psicologia vém recorrendo a uma abordagem metodoldgica de construcéo

de dados denominada de “andlise microgenética”.
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Vigotski (2007) apresenta-nos com detalhes, em seu texto Problemas de método, os
principios metodologicos de uma anélise baseada na microgénese, propondo e destacando a
importancia de se estudarem os processos em detrimento de produtos ou objetos e

argumentando que € somente em movimento que um corpo se da a conhecer.

Para o autor, a andlise de objetos ndo pode assemelhar-se a analise de processos. Esta

andlise requer o conhecimento dos principais pontos que envolvem a historia dos processos.

Ao contrario da descricdo desses processos, Vigotski (2007) propde que a explicacéo
das relacdes dinamico-causais ocorra sem que sejam ignoradas as manifestacfes externas das
coisas. A andlise objetiva, nesse sentido, “[...] inclui uma explicagdo cientifica tanto das

manifestacdes externas quanto do processo em estudo” (VIGOTSKI, 2007, p. 66).

A construcdo etioldgica da palavra microgenética surge, assim, das observacoes feitas
por Vigotski sobre a emergéncia de processos mentais ocorridos com os sujeitos participantes
de suas pesquisas. Nas acdes e interacOes realizadas pelos sujeitos para resolucdo de
situacOes-problema, o autor péde entender que eram os detalhes que continham a maior

riqueza para que se pudesse compreender um determinado processo ou o0 seu desdobramento.

Na analise de Kelman (2002) e Kelman e Branco (2004), as descobertas de Vigotski
podem ser comparadas a um “[...] zoom no estudo de determinado processo, permitindo uma
andlise detalhada, passo a passo, necessaria a observacdo de mudancas desenvolvimentais
significativas” (KELMAN; BRANCO, 2004, p. 95). As autoras afirmam:

Na psicologia contemporanea, a microgénese tem multiplas fungbes dentro de
ambientes socioculturais, como o0 contexto escolar. Permite, entre outras
possibilidades, o estudo de caracteristicas do desenvolvimento humano que vao se
constituindo na dindmica das intera¢fes verbais e ndo-verbais e na observacdo das
negociacfes que ocorrem no fluxo interativo entre professor-aluno e aluno-aluno, no
face a face (KELMAM; BRANCO, 2004, p. 95).

Para Goes (2000, p. 9), a analise microgenética ¢ uma forma de construcdo de dados que
exige atencdo a detalhes e ao recorte de episddios interativos, além de um “[...] exame
orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as condicdes

sociais da situacdo, resultando num relato minucioso dos acontecimentos”.

O “relato minucioso dos acontecimentos”, no caso deste estudo, foi feito a partir das
observacOes e das varias intervencdes realizadas, nos campos de pesquisas, bem como das

videogravacOes dos momentos de interacdo estabelecidos com os alunos pesquisados.
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Embora existam outras abordagens analiticas que também enfatizam a necessidade de
registros detalhados e voltados as mindcias do evento em questdo (GOES, 2000), optamos
pela abordagem metodologica da andlise microgenética pela “[...] centralidade do
entrelacamento das dimens@es cultural, histérica e semidtica no estudo do funcionamento
humano” (GOES, 2000, p. 10).

Para a autora, a visdo sociogenética, histérico-cultural e semidtica do ser humano deve
estar presente em investigacdes que assumem a abordagem de analise microgenética, e as
proposicdes conceituais e metodoldgicas devem ser interdependentes e congruentes

teoricamente.

Nesse sentido, as possibilidades metodoldgicas de construcdo de dados oferecidas pela
analise microgenética tanto pelas descricbes, mas muito mais pelas explicacbes e

interpretacdes que buscamos com este estudo, permitiram-nos

a) verificar as manifestagoes linguisticas dos sujeitos que ndo “falam” e como essa

linguagem néo oral aparece nos contextos discursivos;

b) identificar as manifestacfes enunciativo-discursivas mediadas por recursos de
CAA;

c) visibilizar aos professores o potencial comunicativo e discursivo dos alunos

pesquisados;

d) identificar as estratégias comunicativas dos alunos, mediadas e ndo mediadas por

recursos de CAA, e as formas de mediacéo dos interlocutores nesse processo de comunicacao;

e) descrever as dinamicas dialdgicas utilizadas pelos alunos e seus interlocutores e 0s

processos de construcdo e negociacao de significados.

No que diz respeito ao contexto sociocultural observado na escola, a perspectiva de
analise com base nas premissas tedricas da microgenética também foi considerada em relacao
aos demais movimentos vividos com o0s outros sujeitos envolvidos profissionalmente com os

alunos investigados.

A analise das mindcias e indicios das manifestagdes e intengbes comunicativas
ocorridas com os alunos pesquisados foi realizada do ponto de vista do fluxo das enunciagdes
e dos processos comunicativos, a luz dos conceitos e articulaces tedricas encontrados em
Bakhtin (1992; 2010) e da formacdo discursiva realizada pelos alunos investigados,

considerando-se que a abordagem a linguagem utilizada esta além das estruturas linguisticas
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que valorizam as formas, as regras e os resultados verbais (GIVIGI, 2007). Essa linguagem é
concebida a partir da ideia de uma relacdo dialégica que aceita as intervencbes nao
linguisticas e as reformulacdes feitas pelo sujeito (GIVIGI, 2007; VASCONCELOQOS, 1999).

Desse modo, com base nos principios metodologicos da andlise microgenética,
consideramos e analisamos comportamentos comunicativos e esquemas interacionais,
chamados de recursos semioticos naturais, como o contato de olhos, o contato fisico, 0s
gestos de apontar, as vocalizacbes, a espera da resposta do outro e a ndo aceitagdo da

interpretacdo errada do outro.

As pranchas de CAA, entre outros recursos de comunicagdo utilizados, constituiram-se
como apoio a comunicacdo e/ou como via de acesso mais adequado ao curriculo escolar.
Ressalte-se que, segundo Vigotski (2007), € importante para a crianca a organizacao de
estimulos externos, a fim de que ela leve adiante as suas respostas. Nesse sentido, as pranchas
de CAA, como estimulos externos, puderam contribuir para um estagio fundamental, que foi

provocar e organizar as respostas dos alunos pesquisados que nao falam articuladamente.
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7 DIALOGANDO COM OS DADOS DA PESQUISA

O discurso de uma pessoa carrega a memoria de outros discursos, o que
da a ele certa descontinuidade, heterogeneidade e polissemia. A atividade
dialégica produz textos e gera outros textos, balanca a estabilidade do
dizer e do pensar, e é capaz de produzir outras formas de ver e analisar
as questdes da pratica cotidiana. Bakhtin atribui extrema importancia ao
discurso, afirmando que ele é constitutivo do sujeito, que o outro é
condigdo para o discurso e que o mundo da cultura tem primazia sobre a
consciéncia individual.

(GIVIGI, 2007, p. 126).

O diélogo que nos propomos realizar com os dados desta pesquisa se organiza a partir
de dois momentos investigativos distintos, porém complementares. O primeiro momento
caracteriza-se pela identificacdo e discussdo das formas propositivas e/ou organizativas de
atendimento as necessidades educacionais de alunos com deficiéncia fisica, sem fala
articulada, no contexto das politicas publicas implementadas em cinco municipios da Regido
Metropolitana de Vitéria e na Rede Estadual de Educac&o®; o segundo caracteriza-se pela
interpretacdo de elementos objetivos e subjetivos contidos nas entrevistas, questionarios,
observacBes e processos de intervencdo-acdo realizados nos dois contextos escolares nos

quais os alunos, foco deste estudo, estdo matriculados.

7.1 O CENARIO DA REGIAO METROPOLITANA DE VITORIA: ONDE
ESTAO E COMO SAO ATENDIDOS 0OS ALUNOS COM SEVEROS
COMPROMETIMENTOS MOTORES E DE FALA

Inimeros estudos tém buscado identificar os impactos decorrentes das politicas publicas
voltadas a incluséo dos sujeitos abordados pela Educacdo Especial. O intuito principal desses
estudos é o de evidenciar tanto 0s aspectos positivos quanto os que ainda se mostram
desafiantes nesses processos inclusivos. Também com essa intengdo apresentamos, nesta

secdo, as formas propositivas e/ou organizativas de atendimento as necessidades educacionais

% Foram entrevistadas as responsaveis pelos setores de Educacdo Especial das Secretarias Municipais de Educacdo dos

municipios de Serra, Vitoria, Viana, Vila Velha, Cariacica e da SEDU-ES.
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de alunos com deficiéncia fisica, sem fala articulada, adotadas pelas seis Secretarias de

Educagéo investigadas.

Ao questionar a responsabilidade do Poder Publico na ampliacdo efetiva de
oportunidades educacionais de qualidade para as pessoas com necessidades educacionais
especiais (NEE), Ferreira (2000, p. 12) destaca que alguns dos estudos que objetivaram
identificar os impactos das politicas publicas voltadas a inclusdo escolar indicam que o “[...] o
onus da adaptacdo ainda cabe ao aluno e sua familia [...]” e ndo parece claro que o proprio
sistema de ensino e as escolas estejam como tendéncia dominante, alterando suas préaticas
pedagbgicas e administrativas em prol da inclusdo, principalmente quando os alunos “[...]

apresentam caracteristicas mais diferenciadas”.

Ferreira, Nunes e Mendes (2003), ao realizarem uma revisao em 550 trabalhos em nivel
de dissertacdo e tese produzidos nos programas brasileiros de pds-graduacdo e psicologia,
destacam que 59 deles se dedicaram a analise de propostas ou processos de inclusdo e de
politicas publicas. A respeito desse conjunto de trabalhos voltados ao tema da incluséo, os

autores destacam:

[...] se ndo ha entraves de ordem legal, no plano das politicas publicas, os
componentes do assistencialismo, da visdo terapéutica da educacdo do aluno com
necessidades educacionais especiais e do descompromisso da escola publica
favorecem praticas educacionais que ndo asseguram 0 acesso e permanéncia em uma
educacdo de qualidade, um compromisso presente nos discursos de integracdo e de
inclusdo (FERREIRA; NUNES; MENDES, 2003, p. 142).

Quase uma década depois dessa constatacdo, continuamos deparando-nos com estudos
nos quais persiste a percepcao de que ha, ainda, uma permanente busca por classificacao,
homogeneizacdo, adaptacdo e ajustamento social dos alunos com deficiéncia, via educacédo
escolar (RAHME, 2010; RODRIGUES, 2011). Essa percepg¢do constitui-se em um desafio

aos movimentos atuais em torno da chamada educacgéo inclusiva.

E importante destacar que esse desafio remete a questdes fundantes quanto a
compreensdo dos pressupostos que embasam a ideia de uma educacdo para todos e se
relacionam com a natureza politica, filoso6fica e pedagdgica que sustenta as propostas da

educacdo inclusiva.

Para Prieto (2008), a compreensdo do global ao local e do local ao global relativa as
multiplas facetas da concepcdo de politicas educacionais possibilitaria aos professores um
maior comprometimento com 0s impactos dessas politicas, levando-os a participar mais na

geracao de bons resultados no processo de atendimento da populagéo de alunos com NEE, nas
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classes comuns, ao inves de se sentirem como meros executores de decisdes politicas. Ou
seja, mesmo constatando-se 0s jogos claros de interesses presentes na gestdo da educacdo
brasileira, na transposicdo das recomendacGes dos organismos internacionais, questdo
amplamente debatida e rechacada entre professores, estes, para se constituirem de fato em
agentes de mudanca, precisariam ter garantida em sua formagéo a compreensao do fendmeno
com um todo, o que significa o conhecimento das bases politicas, filosoficas e pedagogicas

das propostas politicas em torno da inclusédo (PRIETO, 2008).

Assim, considerando o gradativo aumento de matriculas de alunos com deficiéncia nas
Redes Publicas de Ensino, sobretudo dos que apresentam maiores comprometimentos, e a
importancia das respostas educacionais forjadas na arena institucional, nos espacos de gestdo
ou nos proprios espacos de intervencdo-acdo, buscamos, nesta primeira etapa investigativa,
verificar em que medida as politicas educacionais do Governo Federal vém impactando e/ou
disparando movimentos para a implementacéo de politicas pablicas locais®’, contemplando as
especificidades de alunos que apresentam Paralisia Cerebral com severos comprometimentos

motores e de fala.

As politicas educacionais do Governo Federal as quais nos referimos sao aquelas que,
no contexto e na perspectiva da inclusdo, conferiram maior visibilidade a rea da deficiéncia

fisica e da deficiéncia multipla.

Destacamos como fundamentais, nesse processo, as publica¢fes pedagdgicas do MEC e
as publicacbes legais, como as Resolucbes, que dispdem sobre a transferéncia de recursos

financeiros com foco na acessibilidade arquitetonica, de mobiliario e de comunicacado®.

Uma das hipdteses que nos motivaram a identificacdo dos impactos das politicas
educacionais federais na implementacdo de politicas e acdes locais, em atencdo as
especificidades dos alunos foco deste estudo, é a de que ainda existem, por parte dos
educadores e dos gestores, uma baixa expectativa e um desconhecimento quase total quanto a
existéncia de recursos e possibilidades de atuacdo pedagdgica nos processos de inclusao
desses alunos, e que o impacto das politicas publicas de iniciativa federal ainda é pequeno.

Embora tenham provocado algumas alteracdes voltadas a acessibilidade, essas politicas
pouco alteraram as condigdes objetivas e subjetivas com base nas quais os profissionais

concebem o ensino e a aprendizagem desses sujeitos.

A identificacdo das formas propositivas e/ou organizativas por nds investigadas, adotadas pelas seis Secretarias de
Educacdo, contribuiu para essa verificagéo.
%8 Essas publicaces ja foram mencionadas neste texto.
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Isso implica, pelo menos, duas outras questdes importantes. A primeira delas é a
identificacdo, ainda difusa, sobre quem e quantos sdo esses sujeitos. Nas categorias pontuais
do Educacenso do MEC/INEP, eles estdo entre aqueles com deficiéncia fisica ou com
deficiéncia multipla. Quando ndo ha uma acéo efetiva e intencional por parte das Secretarias
de Educacdo e da prdpria escola para identificar esses sujeitos por suas caracteristicas e
principais necessidades, dificilmente outras caracteristicas e implicaces dessa deficiéncia séo
conhecidas pelos gestores e educadores. Nesse processo difuso de identificacdo, esses alunos
continuam sendo concebidos como sujeitos com limitacbes para além das que realmente
possuem. A segunda questdo surge da hipotese de que o processo formativo dos professores,
tanto inicial quanto continuado, vem abarcando uma visdo essencialmente generalista, ao
considerar somente as no¢des conceituais sobre os principios da inclusdo e da quebra de

barreiras atitudinais como objetivo fim.

Embora extremamente importante, tal processo perde forca quando desconsidera as
especificidades apresentadas pelos sujeitos com deficiéncia, que demandam, na maioria das

vezes, conhecimentos também especificos, ao menos num primeiro momento.

Nesse aspecto, € crucial o investimento na formacdo de professores e demais
profissionais, especialmente 0s que ja atuam na &rea, para 0 uso de recursos e estratégias
pedag6gicas que potencializem a participacdo plena dos alunos com severos
cmprometimentos motores e de fala, por meio da comunicacdo e do desenvolvimento da

linguagem no curriculo escolar.

Foi considerando essas hipdteses que nos dirigimos, por meio de questionarios e
entrevistas semiestruturadas, aos responsaveis pela coordenacdo e/ou geréncia dos setores de
Educacdo Especial de cinco municipios que compdem a Regido Metropolitana de Vitoria e da

Rede Estadual de Educacéo do Espirito Santo.

Por meio desses instrumentos, buscamos dados que indicassem movimentos, iniciativas
e dindmicas préprias de cada gestdo voltados as singularidades presentes nos processos de
escolarizacdo dos alunos foco deste estudo.

O questionario constituiu-se em um instrumento complementar na coleta dos dados, que

ocorreu em 2012, e teve por objetivo maior obter informag0es de natureza quantitativa, sem,
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no entanto, deixar de registrar os posicionamentos dos gestores, quando a questdo assim 0
exigia®.
As entrevistas semiestruturadas tiveram objetivos mais amplos e evidenciaram as

formas organizativas, formativas e de acompanhamento, assim como as propostas concebidas

por essas Secretarias de Educagdo em seus processos de gestéo.

Dentre as ac¢Bes administrativas e pedagoOgicas voltadas ao atendimento das
necessidades especificas dos alunos em questdo, destacamos, para andlise e discussdo, a
identificacdo e as formas de acompanhamento das necessidades educacionais dos alunos com
severos comprometimentos motores e de fala e a formagdo continuada de professores

especializados.

a) ldentificacdo e formas de acompanhamento das necessidades

educacionais dos alunos com severos comprometimentos motores e de fala

Para compor o pano de fundo das analises e discussdes deste subtopico, apresentamos,
nos Quadros 4 e 5, dados obtidos por meio dos questionarios respondidos pelos gestores
responsaveis pela Educacdo Especial nas seis Secretarias de Educacdo investigadas e do
documento disponibilizado pela Subsecretaria de Planejamento e Avaliacdo/Subgeréncia de
Estatisticas Educacionais da SEDU-ES, que traz informacgdes sobre todas as dependéncias

administrativas, ou seja, a municipal, a estadual e a federal, em relacdo a educacdo basica.

Optamos por manter no Quadro 4 os dados tanto dos questionarios respondidos pelos
gestores da Educacdo Especial, quanto dos contidos no documento elaborado pela
Subsecretaria de Planejamento e Avaliacdo/Subgeréncia de Estatisticas Educacionais da

SEDU-ES, sobretudo pelas divergéncias entre as informacdes.

Ja nos propondo a anélise e discussao da categoria em destaque nesta secdo, chamamos
a atencdo para a diferenca nas informacgdes constantes no Quadro 4 entre as duas fontes
consultadas (questionarios respondidos pelos gestores da Educacdo Especial e documento
elaborado pela Subsecretaria Estadual de Planejamento e Avaliagdo/Estatistica Educacional),

no que diz respeito ao quantitativo de alunos com deficiéncia fisica e/ou mdultipla

% Nas questbes com as opg¢des Sim ou N&o, foram solicitadas aos gestores justificativas para uma ou outra resposta.
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matriculados nas Redes de Ensino pesquisadas. Vemos que em pelo menos trés Redes

Municipais, Sec A, Sec C e Sec D, essa diferenca é grande, e que a Sec B ndo informou o

quantitativo de alunos, apesar de a Subsecretaria de Planejamento/Estatistica Educacional do

Estado do Espirito Santo registrar um total de 67 alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla.

Alunos com deficiéncia

titativo d Al Alunos com fisica e/ou multipla com
Municipios Qualg b allvo 3 d ‘;T“?? com deficiéncia fisica/ Severos
Regido SC0las . eliciencia maltipla comprometimentos
Metropolitana e Fontes de Informacéo TS @ 6B EE
Rede
Estadual/ES | gj | EF [Total El | EF [Total | EI | EF [Total | EI | EF [Total
Coord. do Setor de Educacéo
Especial 156 | 812 | 968 | 16 | 71 87 -
Vitéria
Sec A 46 3 9 Subsecretaria de Planejamento e
Avaliacdo da SEDU-ES 964 232 -
Coord. do Setor de Educagéo
Especial 15 | 61 76 -
Viana
Sec B 12 32 44 Subsecretaria de Planejamento
e Avaliacdo da SEDU-ES 267 67
Coord. do Setor de Educacéo
Especial 38 | 192 | 230 | 12 | 37 49 -
Vila Velha
Sec C 81 60 o Subsecretaria de Planejamento
e Avaliagdo da SEDU-ES 1.125 199
Coord. do Setor de Educacéo
Cariacica
Sec D 4 59 | 100 g psecretaria de Planejamento
e Avaliacdo da SEDU-ES 789 159
Coord. do Setor de Educagao
Especial 110 | 624 | 934 | 38 | 184 | 222 4 26 30
Serra
Sec E 58 | 62 120 Subsecretaria de Planejamento e
Avaliacdo da SEDU-ES 935 251
EFeEM Subsecretaria de
Rede Planejamento e Avaliagdo da
Estadual SEDU-ES 3.245 524 -
Sec F 545

Quadro 4 — Dados gerais e especificos dos alunos abordados pela Educagéo Especial.

Essas divergéncias sao suficientes para nos provocar alguns questionamentos: Que fonte

de consulta ou de controle e acompanhamento os gestores locais tém utilizado para que menos

de 30% dos alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla sejam identificados, ou nem o sejam?

As matriculas poderiam estar sendo feitas, mas, efetivamente, os alunos ndo estariam

frequentando regularmente a escola? Se considerarmos a identificagdo feita estritamente pelo

Educacenso MEC/INEP, como o foi pelo setor de Estatisticas Educacionais da SEDU-ES, e
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se também considerarmos que a identificacdo dos gestores das quatro Secretarias foi feita a
partir da frequéncia efetiva dos alunos na escola, temos outras questdes a analisar: Onde estéo

os alunos identificados pelo Educacenso? Por que ndo estdo frequentando a escola?

O que percebemos com o0s questionamentos suscitados é que os desafios ndo se
restringem somente a identificacdo, mas antecipam as fragilidades existentes quanto ao
acompanhamento das necessidades educacionais dos alunos aqui referidos.

No Quadro 5, a seguir, apresentamos 0s dados relativos as duas principais politicas
educacionais do Governo Federal — SRM e Programa Escola Acessivel — que conferiram
objetivamente, a muitas realidades brasileiras, maior visibilidade aos alunos com severos
comprometimentos motores e de fala. Entendemos que esses dados tém relagéo direta com a
identificacdo e o acompanhamento realizados pelas Secretarias de Educacdo, quando tomados

como uma das possibilidades para tais acdes.

Municipios da
Regido Escolas que
Metropolitana | Total de Escolas com SRM | receberam Recursos Escolas que Escolas que
e da Rede Escolas em pleno do Programa Escola | adquiriram recursos | adquiriram recursos
Estadual/ES funcionamento Acessivel de TA de CAA
Vitéria 99 39 47 26 8
Sec A
Viana 44 11 - - -
Sec B
Vila Velha 91 13 14 13 -
Sec C
Cariacica 100 16 29 29 16
Sec D
Serra 120 33 30 30 19
Sec E
Rede Estadual 545 261 202 - -
Sec F

Quadros 5 — Dados sobre a participacdo nos Programas do Governo Federal.

Os dados referentes a aquisicdo de recursos de TA/CAA (Quadro 5) via Programa
Escola Acessivel indicam e sinalizam discrepancia/incoeréncia no contexto das demais
informagdes. Vemos que a Sec A, embora néo tenha informado o quantitativo de alunos com
comprometimentos motores e de fala (Quadro 4), informa o quantitativo de escolas que
adquiriram recursos de TA/CAA. Entendemos que, se a escola opta por adquirir recursos de
CAA, é porque tem alunos com deficiéncia sem fala articulada. Nesse sentido, perguntamos:
Esses alunos ndo deveriam ser conhecidos e formalmente identificados pelos setores da

Educagéo Especial? Por que a imprecisdo ou a ndo informagéo do quantitativo de alunos? Isso
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teria relacdo com os diagndsticos ou laudos medicos que, muitas vezes, sdo as Unicas fontes

de informac&o para que se identifiqguem as necessidades dos alunos?

O que nos vem como hipOtese € que ou 0s recursos estariam sendo adquiridos na
expectativa de os alunos ainda chegarem as escolas, ou, ao contrario disso, teriam sido
adquiridos por existirem efetivamente os alunos que deles necessitam, mas, por alguma razéo,
nédo sdo conhecidos por meio do Censo Escolar. Os questionamentos sdo aqui trazidos muito
mais para problematizar o tamanho do desafio enfrentado pelos gestores da Educacéo
Especial do que para emitir juizo de valor a respeito do fato de desconhecerem quem sdo e

guantos sdo esses alunos.

Ao revelar a pouca visibilidade do grupo de alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla
sem fala articulada pelas Redes de Ensino, o que, em nosso olhar, é resultado de uma
invisibilidade historica do ponto de vista social e das politicas publicas macro, pretendemos
chamar a atencdo para a necessidade de uma identificacdo mais apurada desses alunos, com
vistas a elaboracdo de propostas de intervengdo mais qualificadas, que assegurem a eles pleno

acesso ao curriculo escolar.

Por propostas de intervencdo qualificadas entendemos a necessidade de se considerar
que, para o uso dos recursos de TA/CAA, é extremante importante que sejam realizados
acompanhamentos de natureza formativo-pedagdgica, uma vez que, em se tratando de
recursos facilitadores do processo de comunicagdo que sdo movimentados pela linguagem,

muito ha que se discutir e refletir sobre sua aplicacéo.

Ao identificar, nos primeiros questionarios, que a matricula dos alunos com deficiéncia
fisica e/ou mdaltipla se apresentava de forma imprecisa e que apenas uma Secretaria havia
informado o ndmero de alunos com severos comprometimentos motores e de fala,
reenviamos, no final do ano de 2012, todos 0s questionarios aos gestores responsaveis pelas
informacdes, para que fizessem revisdes, complementacdes, ou para que confirmassem o0s

dados informados.

Na segunda devolugéo, houve pequenas alteracfes nos numeros iniciais, permanecendo,
ainda, uma discrepancia entre os dados fornecidos pelo setor de Estatisticas Educacionais da
SEDU-ES e os fornecidos pelos gestores da Educacdo Especial. Nesta reviséo, apenas a Sec E
acrescentou informacfes sobre o quantitativo de alunos com severos comprometimentos

motores e de fala. Nas informac6es dessa Secretaria, também se percebe uma aproximacao
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entre os dados quantitativos gerais informados pela Subsecretaria de Planejamento/Estatisticas
Educacionais Estadual e as informacGes fornecidas pela gestéo local.

Paradoxalmente, a justificativa dada pelas demais Secretarias de Educacdo para a nao
identificacdo do quantitativo de alunos com severos comprometimentos motores e de fala foi
o fato de os alunos com deficiéncia serem identificados no conjunto das informacoes
constantes do Censo Escolar/INEP. Como esse Censo ndo informa com precisdo™ as

condic¢des mais especificas desse grupo de alunos, torna-se impossivel apreendé-las.

Ora, se a hipotese sinalizada anteriormente estiver correta quanto a discrepancia entre as
informagdes das Sec A, Sec B e Sec C e as constantes no documento oficial do Estado, ou seja,
a de que as Secretarias buscaram informacdes a partir da frequéncia efetiva dos alunos na
escola, por que ndo informaram a existéncia de alunos com severos comprometimentos
motores e de fala? Seria a identificacdo desses alunos alvo de pouca preocupacéo e foco, ou 0

desafio para caracteriza-los implicaria essa invisibilidade?

O fato de o Censo Escolar/INEP ser tomado como Unica fonte de informagdo sobre o
quantitativo e/ou a caracterizacdo de alunos com deficiéncia evidencia uma dificuldade para
as Redes de Ensino quanto a proposicdo e implementacdo de propostas mais focadas nas

necessidades educacionais dessa clientela.

Depreendemos, a partir dessa dificuldade, que as Secretarias precisariam utilizar outras
estratégias e metodologias para a identificacdo desses alunos. S6 assim elas poderiam
conhecer as reais demandas de formacdo, aquisicdo de recursos, entre outras, para a
elaboracdo de propostas de atendimento especializado e/ou articulado com os professores que
atuam com esses alunos. O levantamento baseado somente nas informagdes do Educacenso
realmente ndo permite uma identificagdo clara a respeito de quem sdo e quantos Sdo 0S
sujeitos com severos comprometimentos motores e de fala, uma vez que o proprio caderno de
instrucdes informa, de modo objetivo e generalizado, no que consiste a deficiéncia fisica e a
deficiéncia maltipla’™.

Quanto aos dados quantitativos constantes no Censo Escolar/2012 informados pelas

Secretarias de Educacdo pesquisadas, trazemos a observacao das prdprias gestoras de que nem

" Esta base de dados ainda nio dé conta de realizar tal levantamento.

™ Deficiéncia Fisica — Consiste na alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano, acarretando o
comprometimento da funcdo fisica. Apresenta-se sob forma de paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia,
tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputagdo ou auséncia de membro, paralisia cerebral,
nanismo, deformidade congénita ou adquirida dos membros, exceto as deformidades estéticas e as que ndo implicam
dificuldades para o desempenho das fungGes. Deficiéncia Multipla — Consiste na associacdo de dois ou mais tipos de
deficiéncia — intelectual/visual/auditiva/fisica (BRASIL, 2012, p. 44).
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sempre eles correspondem & realidade. Nesse sentido, podemos dizer que a questdo da
fidedignidade dos dados censitarios continua sendo um problema recorrente em ambito

nacional e ndo somente em nosso Estado.

Essa dificuldade em localizar os alunos com necessidades tdo especificas decorre, em
primeiro lugar, do nosso ponto de vista, da forma genérica e até superficial como o Censo
Escolar/INEP “permitia” que fossem tratadas determinadas deficiéncias ou dificuldades
acentuadas de aprendizagem’? em anos anteriores. Os alunos que ndo se encaixavam em
nenhuma categoria ou que eram confundidos por terem determinados comprometimentos, sem
que realmente os tivessem, nunca ficavam de fora do Censo. Houve anos, em algumas escolas
da Rede Municipal de Educacéo de Vitoria-ES, por exemplo, em que o nimero de alunos com

condutas tipicas ultrapassava o de alunos alocados nas demais categorias do Censo.

Essa forma de identificacdo impediu por muito tempo um olhar e uma pratica mais
qualificada por parte da escola, generalizando-a de tal modo, quanto aos sujeitos com
deficiéncia, que apenas para os alunos identificados com deficiéncias sensoriais havia
objetivos e propostas de trabalho pedagdgico um pouco mais claros. Isso se revelou, por
muito tempo, nas propostas de gestdo da Educacdo Especial no Pais, principalmente pela
auséncia de uma politica que considerasse e respondesse as reais necessidades dos alunos com

deficiéncia, TGD e AH/SD matriculados nas Redes de Ensino.

Mesmo entendendo a variabilidade de intencdes dos Censos Escolares quanto ao
levantamento estatistico de determinados grupos de alunos, e isso ocorria com frequéncia
antes da definicdo do publico-alvo da Educacdo Especial pela Politica Nacional, em 2008,
destacamos a forte influéncia que esse instrumento institucional exerceu sobre os professores

e sobre os sistemas educacionais, quando categorizava o0s sujeitos da Educacgédo Especial.

Quanto aos alunos com deficiéncia fisica que apresentam comprometimentos motores
severos e de fala, podemos contabilizar anos de equivocos seja por diagnésticos médicos
deterministas relacionados as impossibilidades cognitivas desses alunos, seja pelas limitacGes
e barreiras pedagogicas presentes na escola, num contexto em que as dimensdes da oralidade
e escrituristicas sdo tomadas como Unicas possibilidades para o ensino, a aprendizagem e a

avalia¢do dos alunos. Com base nesse entendimento, a escola era levada a “enquadrar” tais

2" As dificuldades de aprendizagem acentuadas bem como os distlrbios de comportamento “desconhecidos” eram alocados
nas categorias “deficiéncia mental” ou “condutas tipicas”, respectivamente. Ainda hoje, alunos com Paralisia Cerebral, sem
fala articulada em funcdo dos problemas fonoarticulatérios, sdo alocados na categoria “deficiéncia multipla”, com a
justificativa de terem deficiéncia fisica e deficiéncia mental.
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alunos na categoria de deficiéncia multipla, assumindo que, por ndo serem capazes de

comunicagdo receptiva e expressiva, tinham também deficiéncia mental, além da fisica.

Mas uma pergunta sobressai a respeito da identificacdo, ainda imprecisa, dos alunos
com deficiéncia fisica e/ou multipla sem fala articulada: se ndo se sabe quem sdo e quantos
sd0 esses alunos, como prover 0s recursos necessarios para atendé-los? Como implementar
servigos, elaborar propostas adequadas de formacéo, a fim de que os professores que atuam
com tais alunos possam desenvolver um trabalho pedagdgico que responda as suas

necessidades?

Outra consideracdo a ser feita quanto aos Censos Escolares/INEP de anos anteriores
refere-se a auséncia da indicacdo e especificacdo da natureza e do servico da Educacédo
Especial oferecido a cada aluno que apresenta determinada deficiéncia, 0 que nos dias atuais

contribui para melhor identificacdo desse aluno no contexto escolar.

Nos ultimos Educacensos/INEP, temos, por exemplo, para um aluno identificado com
deficiéncia fisica ou deficiéncia maltipla matriculado em turma de AEE, a possibilidade de
oferta de uma variedade de atividades relacionadas a essa modalidade de atendimento. Isso
facilita, via Censo, que se identifiguem e compreendam melhor as necessidades educacionais
desses alunos’. Apesar de essas informacdes estarem incorporadas ao Caderno de Instrugdes
do Educacenso em forma de Glossario, 0 que se observa € que 0s professores pouco se
apropriam delas para a definicdo das atividades e dos recursos que poderiam compor 0

trabalho pedagdgico com os alunos.

Isso acontece porque pouco se sabe sobre os recursos de CAA e sobre a usabilidade e
funcionalidade da informética acessivel, principalmente, para alunos com deficiéncia motora
e sem fala articulada. O conhecimento e o0 uso desses recursos poderiam ajudar na
identificacdo desses sujeitos, pois muitos deles permitem inferir, pela natureza das atividades
sugeridas, que eles sdo dirigidos aos alunos severamente comprometidos na fala e na area

motora.

Considerando que é imperativo conhecer as necessidades educacionais dos alunos para

atendé-las pedagogicamente e, para tanto, recorrer muitas vezes as respostas e solucGes

™ As atividades sugeridas no Caderno do Educacenso para o AEE estdo assim agrupadas: Estratégias para autonomia no
ambiente escolar, Estratégias para o desenvolvimento de processos mentais, Ensino do uso da CAA e Ensino da usabilidade
e das funcionalidades da informética acessivel (BRASIL, 2011).
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administrativas, lembramo-nos dos diversos questionamentos de Padilha™, lancados aos
envolvidos com a oferta de uma educacgédo inclusiva bem sucedida, em palestra intitulada
Educacdo, pobreza, contradi¢bes e responsabilidade social: aprendendo com fome,
proferida no Seminéario da Confederacdo das APAEs do estado do Espirito Santo, realizado
em 26 de julho de 2006. Por meio desses questionamentos, a autora convoca-nos a buscar
respostas as diferentes necessidades dos alunos abordados pela Educacdo Especial. Valendo-
nos dessa concepcdo de que € preciso conhecer para melhor responder as necessidades dos
alunos e entendendo-a como uma processualidade presente na construcdo de micropoliticas’,
acreditamos que, além dos questionamentos feitos pela autora, existam outros capazes de
evidenciar aos gestores e educadores algumas especificidades inerentes ao alunado com

deficiéncia fisica e/ou multipla, sobretudo aqueles alunos que ndo tém fala articulada.

Na perspectiva dos gestores da Educacdo Especial das seis Secretarias de Educacéo
pesquisadas, as acBes oganizativo-pedagdgicas, voltadas ao atendimento das necessidades
educacionais de alunos com severos comprometimentos motores e de fala, revelam, em
grande medida, a preméncia de elaboracdo e/ou reelaboracdo de questionamentos mais
refinados e diretos no que tange a atencdo e ao atendimento dos alunos em questdo. Assim, a
exemplo de Padilha, formulamos outros questionamentos que, a nosso ver, devem ser
conhecidos e desvelados no contexto educacional para que esses alunos tenham supridas suas

necessidades ndo so6 especificas, mas também gerais:

¢ Quantos alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla tém severos comprometimentos

motores associados a auséncia de fala articulada?

¢ Que sentidos sao atribuidos, no contexto educacional, ao ensino, a aprendizagem e a

avaliacdo, quando a fala e a escrita sdo ausentes?

e Esses alunos tém acesso ao curriculo escolar em condi¢des de igualdade com outros?

Quais as implicagOes positivas e negativas oriundas desses sentidos?

™ As perguntas propostas por Padilha sdo: “Quem sdo os alunos a quem atribuimos “necessidades educacionais especiais”?
Quem mais tem necessidades especiais, a escola, os administradores, os politicos ou as politicas publicas? Do que precisam
esses alunos para aprender? Como aprendem e como aprenderdo melhor? Do que precisamos para ensina-los? Como virdo a
escola? Do que precisam para permanecer na escola? O que ja sabem esses alunos? Como sabem? O que ainda ndo sabem e é
indispensavel que saibam para continuar aprendendo? Quais seus problemas e de que ordens sdo? O que podemos fazer para
que os alunos possam se beneficiar do processo educativo? Por que queremos que esses alunos tenham acesso aos bens
materiais e culturais? Que concepgdo de homem, de mundo, de histéria, de escola, de aprendizagem, de desenvolvimento, de
deficiéncia temos nds? Que escola queremos? Que inclusdo queremos? Que exclusdo ndo queremos? Por qué?”

A expressao micropolitica é encontrada nas obras de Deleuze e Guatarri (1994) e é compreendida como um movimento
que, segundo os autores, pretende “[...] agenciamentos maquinicos de desejos e coletivos de enunciagdo” (DELEUZE,;
GUATARRI, 1994, p. 27). Os termos micro e macro ndo se referem a pequeno e grande, ou aos espacos de gestdo oficial em
contrapartida aos espacos escolares, mas as relagdes que estabelecemos com o mundo, com o instituido, e como nos
posicionamos perante ele.
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e Como é concebida a linguagem e como é estabelecida a comunicacdo com tais

alunos?

e Que recursos e estratégias pedagogicas sdo utilizados para apoiar a comunicagdo e o

acesso ao curriculo escolar desses alunos?

e A acentuada énfase dada as concepcgdes oralistas presentes nas politicas de
alfabetizagéo tem sido questionada e discutida a fim de que os alunos sem fala articulada
possam também ser alfabetizados com os demais colegas da classe?

e Esses alunos sdo alfabetizados?

e Que praticas pedagdgicas tém sido adotadas nos atendimentos especializados
realizados tanto por professores que atuam na Educacdo Especial, quanto por professores
regentes de classe para superar as limitagdes inerentes aos aspectos organicos decorrentes da
deficiéncia?

Os questionamentos aqui destacados sdo considerados ndo somente como pontos de
evidéncia e foco dos desafios, mas também como ancoras de possibilidades aos processos de
escolarizacdo dos sujeitos aqui focalizados.

b) Formacéo dos professores especializados: sentidos e significados

O tema formacdo de professores é foco de investigacdo e preocupacdo recorrente no
Brasil ha vérias décadas. No entanto, observamos que a formacao de professores para atuar na
Educacao Especial e na Educacdo Inclusiva sé ganhou foco com a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), quando esta considerou a formacdo desses professores para compor a
estrutura de acdo para a inclusdo. Com o crescimento gradativo de matriculas de alunos com
deficiéncia nas escolas publicas, a formacdo de professores para o atendimento dos alunos
abordados pela Educacdo Especial ganhou um destaque mais acentuado com a Resolucédo
CNE/CBE n.° 02/01.

Segundo Michels (2011, p. 223), essa Resolugdo, “[...] ao reiterar a LDBEN, apresenta

dois tipos distintos de professores para trabalharem com alunos ‘portadores de necessidades
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»’® Na contramio dessa

educacionais especiais’: 0s capacitados e os especializados
orientacdo, a Resolugcdo CNE n.° 01, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, aponta para a formacdo inicial a
constru¢do de um “[...] profissional polivante € com espectro de atuagdo amplo [...]”

(EVANGELISTA, 2008, apud MICHELS, 2011, p. 224).

Se, por um lado, as diretrizes para a formacédo inicial indicam a construcdo de um
profissional com ampla atuacéo, por outro, conforme lembra Michels (2011), as Diretrizes
Operacionais para o0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica,
modalidade Educagdo Especial (BRASIL, 2009a), recomendam que, para atuar no AEE, o
professor deve ter formacéo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéo

especifica para a Educagao Especial. No caso do “especifico”, a autora entdo pergunta:

[...] em qual curso seria oferecida tal formacdo? Estariamos aqui propondo uma
formagdo em nivel de pds-graduacdo? Ou a proposta seria a formagdo em curso de
graduacdo que ndo a histérica formagdo em pedagogia? Nestes dois casos ndo
estariamos novamente distanciando a formacdo de professores para atender 0s
alunos da Educagdo Especial da formacdo do professor da classe comum?
(MICHELS, 2011, p. 226).

Quanto a esse recorrente debate que se tem instaurado entre os pesquisadores da area

sobre o 16cus de formacdo inicial do professor, Caiado (2008) também questiona:

Qual seria a formagdo do professor para trabalhar com alunos deficientes na sala
regular? E qual a formagdo para o professor especialista? Sobre a formacdo do
professor especialista em educacdo especial discute-se: ensino superior ou pds-
graduacdo? Diferentes e nem sempre avaliadas como positivas, propostas de
formacgdo continuada sdo implantadas nas redes e universidades, para responder ao
apelo de professores que legalmente sdo obrigados a receber o aluno deficiente na
classe regular, mas reivindicam orientagdo, uma vez que em sua formacdo ndo
houve contetdos ou disciplinas que abordassem essa nova organiza¢do da escola
(CAIADO, 2008, p. 3).

Ao checar as atribuicGes dos professores especializados listadas nas Diretrizes
Operacionais para 0 AEE e na Resolucdo CNE n.° 04, de 5 de outubro de 2009, vemos que
essa especificidade recai nas técnicas e nos recursos, que sdo o foco central das acdes desses

profissionais.

76 « : » . 5
Os professores “capacitados”, conforme a Resolugdo CNE n.° 02/2001, sdo aqueles que atuam em classes comuns com

alunos que apresentam NEE e que comprovam que, em sua formagdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos
sobre Educacédo Especial. Os professores especializados em Educagdo Especial sdo considerados aqueles formados em cursos
de licenciatura em Educagdo Especial ou em uma de suas areas.
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Mesmo aquelas agBes que dizem respeito a articulagdo com a classe comum néo
estdo atreladas a discussdo pedagdgica, e sim a utilizacdo de recursos especificos.
Tal centralidade pode estar relacionada a perspectiva psicopedagdgica, em sua
versdo comportamental, que indica a necessidade de técnicas centradas na
deficiéncia dos alunos e recursos diretamente vinculados a cada tipologia de
deficiéncia (MICHELS, 2011, p. 226).

Percebemos que o descompasso presente nos proprios documentos oficiais reflete a
organizacdo e os modos de atuar, politica, pedagogica e administrativamente, dos sistemas de
ensino. O modelo de formacéo tradicionalmente destinado a area, segundo Michels (2011),

tem influenciado, de maneira significativa, as politicas publicas voltadas & Educacdo Especial.

A partir dessas consideracdes, buscamos entender os sentidos e significados atribuidos
pelas gestoras das seis Secretarias de Educacdo entrevistadas a formacdo dos professores
especializados. Para tanto, evidenciamos as formas de contratacdo e localizacdo desses
profissionais, as proposi¢oes formativas e as estratégias adotadas pelas Redes de Ensino para
orientacdo e acompanhamento técnico-pedagogico desses professores.

Assim, em relacdo a contratacdo e localizacdo dos professores especializados,
verificamos que isso ocorre por areas e/ou categorias da deficiéncia, segundo cinco das seis
gestoras entrevistadas. Ou seja, contratam-se e localizam-se professores para as areas da
deficiéncia mental, da deficiéncia visual, da surdez e das AH/SD conforme as experiéncias e
formacgdo dos profissionais nessas areas especificas. Apenas a Sec B localiza professores
especializados para atendimento a todas as areas abordadas pela Educacdo Especial, sem
identifica-los por areas ou categorias dentro da modalidade. No que diz respeito a formacéo
continuada oferecida aos professores especializados, todas as seis Secretarias assumem uma
perspectiva mais generalista, embora oferecam formacao por areas especificas da deficiéncia,
como € o caso da deficiéncia visual e da surdez. A Sec B, por ndo contratar professores para
areas especificas, sempre se retine, em acao formativa, com todos os professores, para tratar
de assuntos referentes aos alunos abordados pela Educacdo Especial de forma geral. A
concepcao generalista de atuacdo da Sec B é justificada pela coordenadora com o argumento
de que tm um ndmero muito pequeno de alunos com deficiéncia e/ou com TGD. A
coordenadora explicou também que, no caso de alunos cegos ou com baixa visdo, que

dependem de recursos e orienta¢fes mais precisas, a Secretaria busca o apoio da SEDU.

A estratégia de um professor para atendimento a todas as areas da deficiéncia tem sido
adotada por varias Secretarias Municipais de Educacdo no Espirito Santo. Ela nasce da
orientacdo contida na prépria formacdo continuada oferecida pelo MEC, em parceria com

universidades do Pais, e também em decorréncia do pequeno numero de alunos abordados
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pela Educagdo Especial matriculados em suas Redes de Ensino, em algumas areas da
deficiéncia, o que inviabiliza a contratacdo de professores por areas especificas. A respeito de
tal orientacdo, Garcia (2013) destaca que essa ideia se associa a no¢do de multifuncionalidade,
sobre a qual se expressa a concepgdo de uma formacao eclética ao professor, e advém da
concepgdo de multifuncionalidade da sala de recursos contida na proposigdo oficial do
Governo Federal. A autora questiona esse tipo de formagéo e atuagdo perguntando se teria a
marca da pluralidade ou implicaria uma reflexao insuficiente capturada pela centralidade na

pratica. Talvez um pouco de cada coisa.

Em relagdo as tematicas mais especificas para professores que atuam na &rea da
deficiéncia intelectual, como as voltadas ao atendimento de alunos com autismo, sindromes
diversas, com deficiéncia fisica e/ou mudltipla, entre outras singularidades, todas as seis
Secretarias pontuaram que elas tém sido abordadas no bojo das discuss@es sobre curriculo e
sobre a atuagdo colaborativa e articulada entre os professores da escola. Embora dissessem
dessa organizacdo, todas as seis gestoras expressaram preocupacao quanto as fragilidades
encontradas nas préaticas de professores especializados quando em atuacdo com alunos que
apresentam determinadas especificidades e necessitam do uso de recursos e estratégias de
ensino, uso que, concretamente, lhes ofereca condi¢es de igualdade no acesso ao curriculo
escolar. No que diz respeito a oferta de formacdo sobre tematicas que envolvem o uso de
recursos de TA, especialmente a CAA, apenas trés Secretarias, a Sec A, a Sec D e a Sec E,
disseram ter disponibilizado formacdo a esse respeito, ainda que de maneira pouco
aprofundada. A Sec D e a Sec E apontaram que a formacéo oferecida sobre TA/CAA ocorreu
em nivel de reunido de trabalho e se pautou apenas em informagdes sobre esse tipo de apoio a
escolarizacdo dos alunos. A Sec A foi a Unica que ofereceu um curso de quarenta horas.
Mesmo com essa carga horaria, o curso contemplou de forma aligeirada as questdes que

envolvem o uso da CAA.

Nesse processo de ndo oferta de formacéo especifica nas areas de CAA, destaca-se que,
apesar de todas as Secretarias terem recebido do MEC o Software Boardmaker '/, nenhuma
delas ofereceu formacdo para 0 uso desse recurso, mesmo que ja o tivesse recebido desde
2008. Até o presente momento, boa parte das escolas ainda mantém guardado tal recurso,
aguardando por sua instalacdo e/ou por acdes formativas para o seu uso. As Escolas Novo

Horizonte e Belo Oriente, por exemplo, estdo a espera dessas medidas. O impacto desse

" Este software constitui parte dos recursos enviados pelo MEC para implementacdo das Salas de Recursos Multifuncionais.
Apesar de poder ser trabalhado com todos os alunos, esse software se destina, prioritariamente, ao desenvolvimento da
Comunicacao Alternativa nos alunos sem fala funcional.
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pouco investimento em ac¢des formativas refrata diretamente no atendimento educacional aos

alunos no contexto da escola.

No intuito de apresentar as representacdes e percepcdes dos professores que atuam na
Educagdo Especial nos municipios de Vitéria e de Serra ", expomos, nos quatro graficos que
seguem, “O nivel de conhecimento dos professores sobre TA/CAA”, “A avaliacdo dos
professores sobre o trabalho pedagogico realizado com os alunos”, “As percepcbes dos
professores quanto aos seus saberes e fazeres” e “A avaliacdo do acompanhamento técnico-

pedagdgico realizado pelas Secretarias de Educagao”.

Dos 58 respondentes, 42 identificaram-se como profissionais que ndo sabem ou pouco
sabem sobre 0s recursos que poderiam apoiar e facilitar o acesso dos alunos ao curriculo

escolar (Grafico 1).
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Gréfico 1 — Nivel de conhecimento dos professores sobre TA/CAA.

A coordenadora da Sec A colocou em destaque a questdo do conhecimento especifico e

problematizou a falta dele no contexto de atuacdo dos professores especializados.

Esta € uma questdo que nos preocupa bastante hoje na Rede, pois, num primeiro
momento, pressupde-se que o profissional, quando assume determinado posto ou
area de trabalho, esteja qualificado para atuar, nao é isso? Por exemplo: se é um
profissional da area de deficiéncia visual, ele precisa saber Braille, Soroba,
entender sobre orientacdo e mobilidade, entre outras coisas, como 0s recursos de
tecnologia assistiva proprios ao trabalho com alunos cegos ou com baixa visao,

8 Nestes municipios realizamos o estudo de campo. Os questionarios foram aplicados aos professores no inicio de 2013.
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além de saber, é claro, os conhecimentos gerais sobre a pedagogia como um todo
[...]. A coisa se complica mais ainda quando vemos que também existe um certo
conhecimento especifico, que séo 0s conhecimentos sobre 0s recursos de tecnologia
assistiva, como os recursos de comunicacao alternativa, que muitos dos professores
que atuam na area desconhecem. Realmente, esse conhecimento é novo e
precisamos pensar em alternativas de formacdo para esses professores tanto na
elaboracdo como no uso adequado desses recursos. Uma problematica séria que
temos aqui na Rede é que, muitas vezes, 0s proprios técnicos que atuam nas
Secretarias de Educacéo e que acompanham e orientam os professores nas escolas
ndo dominam esses conhecimentos. (COORDENADORA DA EDUCAGCAO
ESPECIAL — SEC A)

E interessante notar ainda, no Gréafico 2, que, na avaliaco sobre o trabalho pedagdgico
que realizam com os alunos com severos comprometimentos motores e de fala, 72,4%, ou
seja, 42 professores reconhecem que sua atuacdo ndo responde ou responde parcialmente as

necessidades de ensino, aprendizagem e avaliacdo desses alunos.

® Responde

B Nio responde

Responde parcialmenie

O trabalho realizado pelos professores
responde as necessidades educacionais dos
alunos?

Gréfico 2 - Avaliagdo dos professores sobre o trabalho pedagégico realizado com os alunos.

O desconhecimento de recursos de TA/CAA, identificado no Grafico 1, e o
reconhecimento pelos professores da fragilidade de sua atuacdo, demonstrado no Gréfico 2,
fazem parte de uma via de mao dupla que ora sustenta a ideia de uma baixa expectativa ainda
mantida quanto ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo desses sujeitos, devido a auséncia da
oralidade e a dificuldades motoras, ora a justifica. Sustenta porque, pela baixa expectativa
construida socialmente sobre o ensino e a aprendizagem desses alunos, muitos professores
deixam de se mobilizar para se apropriar dos conhecimentos a esse respeito. Por outro lado, 0

desconhecimento se justifica e perpetua a ideia de baixa expectativa, uma vez que ndo se



143

visibiliza o potencial de aprendizagem e de comunica¢do dos alunos por meio da

sistematizacdo de um trabalho pautado em recursos, estratégias e metodologias adequadas.

A auséncia da oralidade, associada a dificuldades motoras severas, leva grande parte dos
profissionais da escola a baixa expectativa quanto ao ensino dos alunos com tais
comprometimentos, constituindo-se num dos grandes desafios a escolarizacdo. Essa

problematica é apontada por dezesseis professores, de acordo com o Gréfico 3.

Verificamos, ainda, quanto aos saberes e fazeres, que quatorze professores se
consideram incapazes de visibilizar o potencial comunicativo dos alunos severamente
comprometidos na fala e de efetivamente promover, com o0s professores de sala de aula
comum, as condi¢Oes objetivas para que esses alunos acessem o conhecimento e o curriculo
escolar. Do quantitativo de professores respondentes, 32 disseram que precisam de
orientacdes sobre o uso de TA/CAA e de formacéo sobre tematicas que envolvam a aquisicao

de linguagem e a comunicacgdo em sujeitos sem fala articulada.
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Gréfico 3 — Percepcao dos professores sobre os saberes e fazeres no contexto do AEE.

E pertinente lembrar que, em todas as Secretarias, segundo as gestoras, 0 atendimento
aos alunos com deficiéncia fisica e/ou deficiéncia multipla’, assim como aqueles com TGD, é
realizado pelos professores da area de deficiéncia intelectual. Essa constatagdo nos convida a

refletir que a formacéo e as experiéncias pautadas em estudos e praticas voltadas ao modelo

™ Deficiéncia multipla que implique deficiéncia mental e fisica principalmente.
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meédico-pedagogico da deficiéncia tém levado muitos professores a construirem suas préaticas
pedagogicas a partir muito mais da falta e do defeito dos alunos do que da busca e da

valorizacdo de uma visdo prospectiva quanto ao ensino e a aprendizagem desses alunos.

Posto isso, perguntamos: Em que medida os alunos com deficiéncia fisica e/ou maltipla
sem fala articulada e com severos comprometimentos motores tém suas necessidades
educacionais atendidas, sobretudo quando ndo tém prejuizos de ordem cognitiva? Com que

olhares as préticas pedagdgicas tém sido propostas para esses alunos e quais séo elas?

A coordenadora da Educacdo Especial da Sec E argumenta que:

[...] os alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla muito comprometidos na fala e na
area motora estdo chegando agora nas escolas, e os profissionais da area de
Educacdo Especial necessitam de formacdo especifica para que fagcam uso de
recursos de tecnologia assistiva, como, por exemplo, da CAA, para favorecer o
desenvolvimento desses alunos. O problema maior pra mim é que as ideias que
circulam entre os profissionais, em geral, é que esses alunos também tém
deficiéncia mental. A falta de conhecimento dos recursos e estratégias para o ensino
destes alunos faz com os professores utilizem somente aquilo que aprenderam sobre
o trabalho com alunos com deficiéncia mental. (COORDENADORA DE
EDUCACAO ESPECIAL)

Sobre a atuacdo dos professores especializados em colaboracdo e articulagdo com o0s

demais professores da escola, a coordenadora da Sec D justifica:

Muitos dos professores que trabalham com os alunos com deficiéncia fisica e/ou
multipla com severos comprometimentos motores e de fala possuem uma formagéo
na area de EE que ndo abarca a real complexidade apresentada por esses alunos,
por isso ndo se sentem preparados para orientar e apoiar pedagogicamente 0s
professores do ensino comum. (COORDENADORA DA EDUCACAO ESPECIAL
—SEC D)

Esses argumentos explicitam que o trabalho realizado pelos professores que atuam na
modalidade de Educacdo Especial ndo tem respondido aos desafios inerentes ao ensino e a
aprendizagem desse grupo de alunos porque tais professores se pautam, em primeiro lugar,
em falsas concepcBes acerca do potencial desses sujeitos e, em segundo lugar, porque
desconhecem as estratégias e 0s recursos que poderiam potencializar a participacdo, 0
aprendizado e o desenvolvimento dessa clientela. Pelo Grafico 2, podemos observar que €

grande o percentual de professores que afirma isso.

Novamente recorremos as reflexdes de Michels (2011, p. 227) quando escreve que,
embora 0 modelo médico-pedagogico seja criticado, 0s que se dizem da area da Educacao
Especial ndo recebem facilmente as criticas, uma vez que esse modelo “[...] compde o

pensamento hegemonico, ndo somente na Educagdo Especial, mas na educacdo de maneira
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geral, que tem a base bioldgica como explicagdo para o insucesso escolar”. A autora lembra
que se soma a essa perspectiva biologizada a sustentacdo psicolégica de que o fracasso

escolar resulta de problemas individuais e ndo sociais.

No que diz respeito ao acompanhamento dos setores de Educacdo Especial ao trabalho
pedagogico realizado pelos professores especializados, as seis gestoras entrevistadas,
responderam que esse acompanhamento ocorre também sob uma perspectiva mais
generalizada quanto aos aspectos organizativos do AEE e dos processos de inclusdo e é
sempre proposto ora para os professores de todas as modalidades, ora para os professores das
areas especificas de atuacdo. A coordenadora da Sec C destacou que realiza um
acompanhamento de natureza formativa, por meio de assessorias aos professores que atuam
com os alunos aqui mencionados, com vistas a apoia-los: “O Setor de Educa¢do Especial
busca fortalecer o trabalho dos professores que atuam com os alunos com deficiéncia fisica
e/ou multipla com severos comprometimentos a partir de formacédo e assessorias em torno
das possibilidades de trabalho com os mesmos” (COORDENADORA DA EDUCACAO
ESPECIAL — SEC C).

Ao indagarmos como se da essa formacdo, a coordenadora respondeu gue vai ocorrendo
em servico, pautada nas demandas de cada professor ou escola, e que até entdo nenhuma
formacdo especificamente voltada a essa temética havia sido desenvolvida. Embora
reconhecamos que 0 acompanhamento e a proposicdo de acdes formativas sob uma
perspectiva mais generalista sejam positivos e de grande impacto para os profissionais da
escola como um todo, entendemos que o acompanhamento a especificidade implica algumas
situacdes, na garantia do direito a diferenca, uma vez que essa diferenca ndo é diluida e/ou
mascarada pelas generalizagdes.

Ainda sobre o acompanhamento técnico-pedagogico as escolas e aos professores que
atuam com alunos com severos comprometimentos motores e de fala, podemos conferir, no
Gréfico 4, que, na avaliacdo de 49 professores especializados, o apoio oferecido pelas
Secretarias de Educacao nas quais atuam, assim como pelas outras em que ja atuaram até o
momento, ndo atende ou atende de modo parcial as necessidades técnico-pedagdgicas

envolvidas em suas atividades com esses alunos.

O atendimento parcial ou ndo pelas equipes técnico-pedagogicas as escolas e aos
professores justifica-se, segundo as coordenadoras das Sec A, Sec C e Sec D, pelos seguintes

motivos: a) pelo fato de as demandas a equipe serem grandes e realmente ndo terem como
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realizar um acompanhamento mais proximo; b) pela necessidade de aprofundamento da
equipe técnico-pedagogica sobre 0 uso de recursos e estratégias que favorecam os processos

comunicativos e de aprendizagem dos alunos sem fala articulada.

Segundo as proprias coordenadoras, questdes como essas exigem mais do que
orientacOes aligeiradas sobre o trabalho com tais alunos bem como mais estudo e

aprofundamento sobre o assunto por parte de toda a equipe.

 Atendem

m Nioatendem

Atendem parcialmente

As Secretarias de Educagdo atendem as
necessidades de formag3o dos professores?

Gréfico 4 - Avaliacdo do acompanhamento técnico-pedagdgico realizado pelas Secretarias de
Educacéo.

Cabe ainda registrar, quanto as formas de acompanhamento técnico-pedagdgico da Sec
D, também verificadas nas Sec A e Sec C, que elas ocorrem da seguinte maneira: “A equipe
orienta o trabalho do professor [...], realiza assessoria nas escolas junto a equipe pedagogica
da escola, orienta na organizacéo do trabalho pedagdgico, locomocéo, higiene e alimentacao
[...]”. (COORDENADORA DA EDUCAQAO ESPECIAL — SEC D)

No entanto, é interessante destacar, na fala das coordenadoras da Sec D e da Sec A, que
0 apoio técnico-pedagogico sb acontece quando as escolas demandam e, em geral, ele esta
muito mais relacionado as questfes de cuidado (alimentac&o, higienizacdo e locomogéo) do

que as de ensino, aprendizagem e avaliacdo dos alunos.

Isso reforca a ideia j& trazida neste texto sobre a baixa expectativa dos professores
quanto ao ensino e a aprendizagem, evidenciando um ndo saber fazer com as condicGes

bioldgicas limitadas dos alunos, mesmo diante das condi¢fes e possibilidades ilimitadas
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disponibilizadas pela dimensdo cultural, conforme destacou Padilha em palestra ja
mencionada neste trabalho.

Vigotski (2007) ja antevira em seus estudos sobre o desenvolvimento dos conceitos, ou

seja, sobre o ensino dos significados das palavras, entre outros conhecimentos:

N&o menos que a investigacdo tedrica, a experiéncia pedagogica nos ensina que o
ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril.
O professor que se envereda por esse caminho costuma ndo conseguir sendo uma
assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e imita a
existéncia dos respectivos conceitos na crianga, mas, na pratica, esconde o vazio
(VIGOTSKI, 2007, p. 247).

Esse esvaziamento e essa impossibilidade, “criados e aceitos” pelos professores de sala
de aula comum, pelos professores especializados e pelos profissionais da gestdo, afastam
geralmente a ideia de que é preciso investir mais nesses alunos e fazer mais por eles
pedagogicamente. Talvez por isso aparecam somente demandas que envolvem cuidados

basicos, em detrimento daquelas voltadas a outros aspectos relacionados ao ensino.

Fazer emergir essas demandas também € um papel que cabe, institucionalmente, aos
gestores da Educacdo Especial, seja por meio de acompanhamento e assessorias as escolas,

seja por acBes formativas propostas aos professores.

E importante entender isto: “Colocar todas as criangas juntas, em um mesmo lugar, em
um mesmo tempo para aprender tudo néo significa que todas aprenderdo o que realmente
precisam aprender” (PADILHA, 2004a, p. 96).

As percepcdes dos professores entrevistados, conforme demonstra o Gréfico 4, e a
conclusdo a que chegam as gestoras das equipes de Educacdo Especial quanto a ndo se poder
realizar orientacdes aligeiradas sobre o trabalho dos professores e quanto a necessidade de
maior aprofundamento teérico e pratico sobre as questdes pedagdgicas que envolvem o
ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos apontam pistas para uma reorganizacdo dos

modos de atuar das equipes com as escolas e os professores.

Todas as gestoras entrevistadas pontuaram a necessidade de se avangar nos saberes e
fazeres que envolvem a area da CAA e falaram da importancia de centrar esforcos na
elaboracdo de propostas de trabalho mais qualificadas, pela via da formacdo e de melhor
identificacdo dos alunos com deficiéncia fisica sem fala articulada, no contexto da escola,
tendo em vista a especificidade e a complexidade do problema que apresentam. Elas

entendem a importancia de uma formacdo ndo dicotomizada, especifica ou generalista,
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embora duas gestoras se questionem sobre quem deve formar o professor da Educacdo
Especial. Com essa pergunta, as gestoras destacam a fragilidade dos cursos de formacéo

inicial, considerando que tal formac&o caberia muitas vezes aos sistemas de ensino.

De modo geral, as gestoras foram unanimes em afirmar que um professor “formado”
nos liames da especificidade e da generalidade tem melhores condigfes de atuar colaborativa
e articuladamente com os demais professores do ensino comum, ‘“atendendo” tanto as
especificidades quanto as generalidades que envolvem o processo de escolarizacdo de alunos
com severos comprometimentos motores e de fala, mas ndo somente desses. Ou seja, quando
os professores que atuam na Educagdo Especial sdo “formados” atendendo apenas a uma
dimensdo, especifica ou generalista, acabam encontrando dificuldades, diferentes, sem
duvida, no processo de articulacdo do trabalho pedagdgico com os demais profissionais da

escola.

Os desafios colocados aos responsaveis pelos setores da Educacdo Especial a respeito
da identificacdo dos alunos para além do Censo Escolar, exclusivamente, e da formacao e
qualificacdo dos professores que atuam nessa modalidade sdo grandes, mas possiveis de ser

superados.

Consideramos, por fim, que os limites e desafios ainda presentes no desenvolvimento de
acOes para com os sujeitos aqui referidos, especificamente, se relacionam, em grande medida,
com o modelo clinico de avaliacdo e atuacdo assumido, eminentemente, por profissionais da

area da Saude, o qual, num momento historico, ndo envolveu a escola e a area da pedagogia.

Por serem recentes 0s movimentos voltados nessa direcdo, ou seja, de maior
envolvimento inter e transdisciplinar, tendo em vista a escolarizagdo desses alunos no ambito
da escola comum, é que temos que agregar esforcos para a constru¢do de estratégias de
identificacdo desse alunado e assim visibilizar cada vez mais seu potencial comunicativo e de

aprendizagem. Sobre essa questdo, Baptista (2006) escreve:

A inclusdo escolar tem exigido que a discussdo teérica em pedagogia ultrapasse 0s
muros disciplinares especificos, ampliando o diadlogo entre conhecimentos
produzidos no ambito da antropologia, da medicina, da psicologia, etc. A
transdisciplinaridade é mais uma das perspectivas para a investigacdo em educacao
especial, a qual tem como insistente prioridade suas relacdes com a educacgdo, em
sentido amplo, e com o conhecimento pedag6gico em sua dimensdo especifica
(BAPTISTA, 2006, p. 91).
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7.2 O ENCONTRO COM OS SUJEITOS FOCO DO ESTUDO E OS
OUTROS ENVOLVIDOS: APROXIMAGCOES INICIAIS

Nesta secdo, trazemos a interpretacdo de elementos objetivos e subjetivos presentes nas
entrevistas, questionarios, observacfes e processos de intervencdo-acao realizados nos dois

contextos escolares nos quais os alunos, foco da investigacéo, estdo matriculados.

7.2.1 O encontro com Helen na Escola Novo Horizonte

Nosso primeiro contato com a Escola Novo Horizonte foi com a diretora. De forma
muito acolhedora, ela nos apresentou as pedagogas e professoras presentes no momento.
Como ja haviamos antecipado ao telefone os objetivos da pesquisa e a informacdo da
Secretaria de Educacdo de que nessa escola havia alunos com deficiéncia fisica, a diretora
passou-nos 0 maximo de dados sobre eles e sugeriu que Helen® fosse o sujeito foco de nosso

estudo.

De forma interessada e demonstrando envolvimento com as questdes pedagogicas que
diziam respeito a Helen, a diretora foi discorrendo sobre a vida pregressa da aluna na escola
desde a sua chegada, em 2009, na 3.2 série, periodo apontado como um momento de
dificuldades enfrentado com a mde, que ndo aceitava as propostas de trabalho pedagdgico
apresentadas pelos professores. Segundo a diretora, a mde ndo admitia que Helen tivesse
atividades diferenciadas da turma e afirmava que a filha tinha o direito de ter tudo igual aos
demais alunos da classe. Por esse motivo, comprava lapis, borracha, caderno e exigia que este
estivesse sempre completo, copiado pela estagiaria, como que “ignorando as condicdes da

filha”, expressdo utilizada pela diretora.

Infelizmente, era assim que Helen vivia sua experiéncia de escolarizacdo até aquele
momento: em meio a uma luta paradoxal — direito a tudo igual aos demais colegas —,
exigido pela mae, por isso lapis, caderno e atividade iguais —, e direito de ndo ter ignoradas

suas “condicdes” — havia uma ddvida sobre se essas condigdes estariam relacionadas a um

80 Sujeito foco do estudo na Escola Novo Horizonte.
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olhar de baixa expectativa com relacdo a aluna, ou se elas se referiam aos potenciais pouco

explorados de Helen.

Perguntamos a diretora se esse era 0 maior e Unico problema enfrentado pela escola e
pelos professores quanto ao trabalho pedagdgico com Helen e se ela conhecia o potencial de
aprendizagem da aluna e acreditava nele. Na percepcdo da profissional, Helen tinha muito
potencial, porém pouco explorado e trabalhado. Acreditava que esse potencial pudesse ser

desenvolvido desde gque as pessoas soubessem como trabalhar com ela.

Sabe o0 que vejo? As proprias professoras da Educacdo Especial ndo sabem o que
fazer e acabam ndo passando para os professores, e também para a mae, esta
seguranca. No caso dos professores regentes, eles precisam ver as coisas
acontecerem para acreditar que Helen ndo est4 aqui s6 para socializar. Eu, por
exemplo, ndo saberia trabalhar especificamente com ela, mas sei que ela tem muita
capacidade, e deve haver estratégias para ensinar melhor a Helen. (DIRETORA)

Como Helen havia faltado a aula nesse dia, buscamos conversar, também, com as duas
pedagogas do turno vespertino: a Ped 1, que acompanhou o trabalho pedagdgico das
professoras de Helen desde 2009, e a Ped 2, que em 2012 iniciava esse acompanhamento.
Apresentamos as duas pedagogas nossa proposta de estudo e solicitamos algumas
informacBes sobre as formas de acompanhamento pedagodgico realizadas até entdo com 0s
professores de Helen: que saberes e fazeres estavam presentes nas acGes de ensino,
aprendizagem e avaliacdo; que recursos e estratégias eram utilizados para se comunicarem
com a aluna, e, por fim, quais eram o0s maiores desafios enfrentados no processo de inclusdo

de Helen.

A Ped 1 disse ter feito de tudo para implementar uma proposta de trabalho diferenciada
com a aluna durante os Gltimos trés anos, mas a mée jamais aceitara tal proposta. Intrigada

com esse “de tudo”, pedimos a ela que nos desse um exemplo dessa tentativa.

Eu me lembro que a professora da Educacdo Especial sugeria um trabalho com
imagens e nés tentdvamos dizer pra mae que as copias no caderno de Helen tinham
pouco significado para a aprendizagem dela. Basicamente a gente dizia que isso de
fazer copia néo estava certo, e também tinham as estagiarias que reclamavam muito
disso. (PED 1)

Perguntamos se nessa tentativa elas haviam descoberto qual era a ldgica estabelecida
pela mae para insistir tdo fortemente em que fossem feitas cdpias no caderno da filha e o que
haviam proposto e efetivamente realizado para se “contrapor” a essa logica. A resposta foi: “E
existe logica nisso? O que ela quer e sempre quis € impor sua vontade. Sempre foi assim. Pra

vocé ter uma ideia, ela nem conversa mais comigo devido as minhas intervencdes”. (PED 1)
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A Ped 2 manifestou-se dizendo que acreditava que talvez ela mudasse neste ano. “SO

vendo pra crer. Espere pra ver!”, retrucou a Ped 1.

Percebemos nessa manifestacdo da Ped 2 uma realidade mais promissora e perguntamos
se ja havia conversado sobre isso com a mae de Helen. Ela disse que ndo, e entdo

questionamos: Por que acredita que ela talvez aceite algumas mudancas?

E que a estagiaria, quando veio me falar disso, sugeri a ela que ja tentasse
convencer a mae que isto ndo esta certo. Essa estagiaria é bem dedicada, sabe?
Parece que a méde estd aceitando as explicagdes dela. Acho que ela esta
questionando de um jeito diferente e convencendo a mae que desse jeito a Helen néo
participa de nada, fica s6 ouvindo. (PED 2)

Embora esse papel coubesse a ela como pedagoga da escola, ndo fizemos nenhum

comentario, deixando-o para um momento mais oportuno.

E interessante marcar a forte relacio estabelecida entre estagiérios e familias e também
a responsabilidade que assumem pelos demais processos que ocorrem na escola em relacéo
aos alunos com deficiéncia. Os estagiarios assumem, muitas vezes, a fungdo de um pedagogo
ou de um professor em relacdo ndo somente ao trabalho pedagdgico, mas também aos
processos de comunicacao que ocorrem entre a escola e a familia do aluno com deficiéncia.

Tudo parece acontecer, inicialmente, por meio deles.

As explicacOes dadas pela Ped 1 assim como a transferéncia de responsabilidade a
estagiaria pela Ped 2 evidenciam um ndo protagonismo dessas profissionais, protagonismo
inerente aos que ocupam cargos/funcdes de articuladores do trabalho pedagdgico na escola e

“exigido” deles .

A Ped 1 ndo soube dizer o que fora feito ou apresentado como proposta pedagdgica
para se contrapor a ideia da méde de que a filha deveria ter tudo copiado no caderno pela
estagiaria. Ao contrario do dialogo e entendimento dessa ldgica estabelecida pela mée e da
proposicdo de outras novas estratégias para o ensino e a aprendizagem de Helen, o que existia
era um mal-estar e uma indiferenca entre mée e pedagoga.

- . . 1
Embora com uma visdo mais “promlssora”8

, @ Ped 2 transferiu para a estagiaria a
responsabilidade de interlocugdo com a mae. Atribui a ela a funcdo objetiva ndo s6 de
guestionar, mas também de convencer a mde quanto ao prejuizo que Helen poderia ter ao ficar

sO ouvindo as aulas, ao invés de efetivamente participar.

81 Esta visio mais promissora decorre da crenga da Ped 2, manifesta em nosso dialogo, de que acreditava que a mée pudesse

mudar neste ano.
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Trés grandes questionamentos sobressaem: A pedagoga, ou outro profissional da escola,
sabe por que a mae “exige” que a estagiaria copie tudo do quadro no caderno de Helen?
“Achar” que a estagiaria estd convencendo a mae de que as coOpias nao sdo as melhores
estratégias para Helen aprender resolve as questfes que envolvem o ensino, a aprendizagem e
a avaliacdo da aluna? Que proposta pedagdgica substituiria as copias feitas em classe e que
movimentos seriam necessarios para que as questdes relacionadas ao ensino, a aprendizagem

e a avaliacdo de Helen estivessem nas pautas de discussdo dos profissionais da escola?

Ainda no didlogo com as duas pedagogas, falamos das impressfes extremamente
positivas da diretora quanto a capacidade cognitiva de Helen, embora reticente e com baixa
expectativa quando o assunto era a aprendizagem da leitura e da escrita, entre outros
conteddos curriculares, e também das experiéncias plenas de comunicagdo que a mée dizia ter

com a filha no ambiente familiar.

Ao contrério da diretora, as duas pedagogas acreditavam que Helen tinha deficiéncia
intelectual e entendiam que ¢ “coisa de mae” dizer que os filhos sdo inteligentes. Acreditavam
gue as expectativas da méae em relagdo a escolarizacdo da filha atrapalhavam muito. A Ped 1

disse:

Ela exige coisas que ndo fazem sentido para Helen. N&o entendo de onde ela tira
essa idéia de exigir que as estagiarias copiem as coisas do quadro no caderno de
Helen. E um sofrimento para as estagiarias. Também n&o acredito que ela consiga
conversar com Helen e dizer que ela conta tudo o que ocorre na escola, que fale
sobre seus sentimentos. (PED 1 — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

Os trés questionamentos instigaram 0 nosso olhar quando nos aproximamos mais da

realidade da escola, dos saberes e fazeres dos profissionais.

Descobrimos inicialmente que ninguém sabia os motivos que levavam a mae a “exigir”
as copias. Depois, descobrimos também que as praticas possiveis de substituir as copias eram,
nas palavras da professora da Educagé@o Especial que atuava no turno, as atividades xerocadas
“[...] no nivel dela; [...] que a gente pode colar no caderno dela, ai a estagiaria vai lendo e
fazendo com ela”. Por fim, descobrimos que 0s espacos destinados ao planejamento dos
professores, que se poderiam constituir em espagos formativos e de discussdo acerca do
ensino, da aprendizagem e da avaliacdo, ndo eram assim constituidos. Foram essas as
primeiras impressfes deixadas pelo corpo técnico da escola e os primeiros olhares feitos na

escola.

No entanto, € preciso dizer que a primeira impressdo, sob uma visdo positiva e

prospectiva, foi deixada pela diretora. Em suas palavras, entendemos que ela ja havia
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descoberto capacidades cognitivas em Helen®. Se movimentada, compartilhada e alimentada
do ponto de vista do conhecimento sobre os processos de ensino, aprendizagem e avaliagéo,
da aluna Helen, essa descoberta poderia promover uma reviravolta nos modos de organizar o

trabalho pedagdgico no contexto da escola.

A segunda impressdo foi registrada a partir de uma visdo desacreditada e pouco
animadora sobre o0 ensino e a aprendizagem de Helen. Isso se revelou em nossas observagoes
diarias na escola, nos espacos e tempos pouco valorizados e utilizados pelas pedagogas para
organizar, articular, propor e acompanhar o trabalho pedagdgico realizado pelos/com 0s

professores da escola.

Felizmente a participagdo inquictante da estagiaria, que ndo s6 questionou “de um jeito
diferente”, mas também problematizou e chamou a atencdo da mae sobre o fato de que a filha
“ndo participa de nada, e que fica s6 ouvindo”, corroborou, mesmo depois de trés anos, para
gue a mae compreendesse que existiam outros modos de fazer com que sua filha acessasse o

conhecimento em condicdes de igualdade naquela escola®.

Esse questionamento, mesmo sem respostas imediatas em substituicdo a préatica
questionada pela estagiaria, possibilitou a mudanca de postura da mée, sobretudo com nossa

participacdo e proposic¢ao de outros modos organizativos para o ensino de Helen.

Nosso primeiro encontro com a aluna aconteceu no refeitorio da escola. Ela estava
almogando. Logo que nos aproximamos, a estagiaria chamou a aten¢do de Helen: “Olha,
Helen, essa deve ser a professora la da UFES que veio te conhecer”. Helen sorriu meio
timida, mas ja demonstrando, de inicio, muita simpatia e acolhimento a nossa chegada. A
estagiaria falou que a diretora Ihe havia antecipado que n6s viriamos para conversar com ela e
com a Helen. A aluna demonstrou que isso realmente acontecera balancando a cabeca

afirmativamente e com um sorriso mais largo.

Numa breve conversa mediada por alguns cartdes com imagens diversas, entendemos,
pelos movimentos gestuais de apontar e balancar a cabeca afirmativamente ou ndo, que Helen
tem um irmdo mais velho e uma irma@ mais nova do que ela. Quando perguntamos se ia
durante a semana a outros locais para receber atendimento na area de fisioterapia,

fonoaudiologia ou outra atividade, logo apontou a logomarca da APAE (apresentamos um

82 A diretora disse que conversava muito com Helen no recreio ou na sua sala e que percebeu o quanto a aluna era perspicaz,
inteligente, atenta, “respondendo”, ao seu modo, a suas perguntas e tentativas de dialogos.

A informacgdo ¢ de que, desde que Helen chegou a escola, em 2009, a mae “exigia” que as estagiarias copiassem tudo do
quadro no caderno da filha.
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cartdo com logomarcas de clinicas e centros especializados diferentes) e disse que s6 era
atendida pela fonoaudiologa. Perguntamos o dia da semana e o horéario em que isso acontecia

e ela apontou no cartdo a quinta-feira e a imagem representativa do periodo da manha.

Os cartBes foram confeccionados com base nas informacdes obtidas previamente em
nossa conversa com a diretora e a professora especializada do turno. Sem esses cartfes, parte
da comunicacdo estabelecida entre nds e Helen ndo teria sido bem sucedida. Embora
tivéssemos conseguido efetivar trocas comunicativas suficientes a compreensdao do que
haviamos proposto nesse breve didlogo com Helen, percebemos que ela recorria, num
primeiro momento, aos gestos de balancar a cabeca para negar ou afirmar algo, chegando, em

alguns momentos, a vocalizacdo, quase inaudivel e totalmente incompreensivel.

Ao apresentar-lhe os cartdes como possibilidade de extensdo do nosso dialogo,
percebiamos de imediato em Helen certo alivio por poder se fazer compreender.
Simultaneamente, utilizava os gestos de apontar imagens nos cartdes, de balancar a cabeca e o

sorriso afirmativo, quando percebia que nos haviamos compreendido algo que queria dizer.

Perguntamos a Helen se na escola eram utilizados recursos como aqueles que usamos
para apoiar a comunicacao entre ela, seus colegas de sala e os professores. Helen manifestou-

se enfaticamente, balancando negativamente, a cabeca. A estagiaria também se manifestou:

Aqui na escola, pelo menos do tempo que estou aqui, a gente se comunica com
Helen s6 assim, com gestos, ndo €, Helen? — ela balangou a cabega afirmativamente.
Como ndo da pra prosseguir quase nenhum assunto, ela fica mais quietinha... eu
fico perguntando toda hora o que ela precisa, o quer ela quer. Se deixar, ela fica
sempre na dela. (ESTAGIARIA 1)

Esse breve relato do nosso primeiro encontro com Helen antecipa nossas hipéteses
quanto ao desconhecimento e a ndo utilizacdo de recursos que podem promover maior
insercdo dos sujeitos sem fala articulada nos contextos discursivos e comunicativos

naturalmente presentes no cotidiano da escola.

Pudemos confirmar isso em nosso encontro com a professora que atua na Educacao
Especial, no turno em que Helen esta matriculada. Assim que falamos dos nossos objetivos de
estudo e investigagdo com enfoque nos processos comunicativos, no contexto da escola,
mediados pela CAA, a professora prontamente mostrou pastas, laudos e atividades que
guardava para propor aos professores. Reclamou que gostaria de fazer mais por Helen, mas

que era muito complicado, e disse: “A Secretaria de Educacao ndo deixa; proibe que a gente
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retire os alunos da sala. Isto é complicado. Como eu posso preparar coisas, atividades,

conhecer melhor a Helen s nos momentos de sala de aula?”

Nos materiais e atividades mostrados pela professora, percebemos insuficiéncia de base
teorica e falta de coeréncia entre as propostas e as necessidades da aluna (no caso especifico
de Helen). Basicamente, vimos matérias copiadas compreendendo atividades fora do contexto
e de possibilidades de realizacdo® pela aluna. Fizemos perguntas sobre os objetivos de
algumas daquelas atividades, mas a professora ndo soube dizer. Perguntamos também sobre a

articulacdo de seu trabalho na escola com professores e pedagogas e ela disse:

Eu ainda ndo consegui conversar com nenhum dos professores sobre os alunos
especiais aqui da escola. Eles ndo dao abertura, ndo demonstram interesse, mesmo
nao tendo nenhum conhecimento sobre o trabalho pedagdgico necessario para eles.
Também nado consegui conversar sobre o meu trabalho com a pedagoga ainda. A
ajuda que dou na sala de aula é preparar essas atividades. Ai eu entro na sala, dou
essas folhas xerocadas pra estagiaria colar no caderno da aluna. A gente esta
tentando convencer a mae que é melhor esse tipo de atividade do que as coOpias
feitas do quadro pela estagiaria. Acho que com essas atividades ela participa mais.
(PROFESSORA DA EDUCA(;AO ESPECIAL — TURNO)

E dificil, diante das duas propostas de trabalho, dizer o que é menos adequado: de um
lado, a estagiaria que copia tudo no caderno de Helen, restando a aluna olhar e ouvir as
explicacbes da professora de modo absolutamente passivo; de outro, a cOpia xerocada, que

expressa total falta de conexao entre aula/contetido ministrado pela professora regente.

Em defesa das atividades xerocadas e coladas no caderno de Helen, a professora da
Educagdo Especial apontou o diferencial: “As atividades estdo no nivel da aluna”. O “nivel”
identificado para balizar as escolhas das atividades estava sempre relacionado ao fato de a
aluna ndo ser alfabetizada (ela apenas identificava letras, algumas silabas e poucas palavras).

Desse modo, as propostas se limitavam a atividades que tinham relacdo com a alfabetizacéo.

Em momento algum se cogitava a insercdo da aluna no universo do conhecimento
socializado e trabalhado com sua turma. Nas palavras da professora: “E impossivel trabalhar
0s contetdos da turma dela. Realmente ndo sei como isso seria possivel. Ela nem sabe ler
ainda!” (PROFESSORA DA EDUCACAO ESPECIAL)

Foi assim que o0 cenério e 0 contexto escolar, nos quais estava inserida a aluna Helen, se
foram apresentando a nds, num entrelacamento de poténcias e despoténcias, de possiveis e

impossiveis. Foi com base nos elementos desse cenario e nas evidéncias de possibilidades e

8 As atividades em folhas xerocadas eram daquelas que solicitam copias de letras, jungdo de vogais e silabas, “ligacdao” de

uma figura & palavra, entre outras.
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de desafios que definimos e/ou redefinimos nossas acdes e intervencdes na Escola Novo

Horizonte.

Para aprender as formas naturais de linguagem expressiva e receptiva de Helen,
conhecer seu potencial comunicativo e de aprendizagem e entender os motivos pelos quais a
mae “exigia” que a estagiaria copiasse tudo do quadro em seu caderno, aproximamo-nos
durante quase dois meses, por trés ou quatro vezes na semana, da aluna e de sua mae. Para
tanto, conversamos informalmente, entrevistamos e também realizamos visitas a sua
residéncia®™.

Nos didlogos com a mae, descobrimos a ldgica de ela “exigir” que a filha tivesse todo o

contetdo escolar copiado no caderno pela estagiéria.

Aceitacdo e cuidado eles sempre tiveram aqui na escola com Helen. N&o posso
reclamar de nada. A diretora sempre me ajudou também. O problema é a falta de
preparo mesmo para ensinar a Helen. Como eles ndo sabem se comunicar com ela e
ela ndo consegue escrever, eles acham que ela ndo precisa fazer nenhuma atividade
e ndo precisa aprender os contelidos que passam para os outros alunos. Pra eles,
est& bom ela ficar na sala s6 olhando pras as paredes, mas eu sei que ela entende as
coisas e consegue aprender. Eles estdo me questionando ai sobre eu querer tudo
copiado no caderno de Helen, mas sabe por que eu sempre fiz isso? Era pra eu
saber o gque estavam ensinando na escola. Em casa, sempre que eu podia, eu lia as
atividades pra Helen aprender. Se eu ndo pedisse pra estagiaria pra copiar as
coisas, como eu ia saber o que estavam ensinando pra Helen? (MAE DE HELEN)

A aproximacdo com a aluna e com a mae, associada as observacfes no cotidiano da
escola, as conversas formais e informais e as entrevistas que pudemos realizar, nesse periodo,
com professores e pedagogas, nos “autorizou” e nos ajudou a pensar ¢ repensar junto com
alguns profissionais da escola outros modos de atuar com Helen. Destacamos nesse contexto
Flor de Lis®, professora do AEE no contraturno escolar, com a qual atuamos

colaborativamente nas intervengdes-acdes com a aluna Helen.

7.2.2 O encontro com Thor na Escola Belo Oriente

Os contatos iniciais com a Escola Belo Oriente, como ja descrito neste texto, ocorreram
no inicio do ano de 2012, mas a investigacdo com Thor iniciou-se somente no final do
primeiro semestre, logo apos o periodo de afastamento de Helen da Escola Novo Horizonte

por quase quatro meses.

85
86

Realizamos duas visitas a residéncia de Helen.
Nome ficticio.
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Reconsideramos, assim, a possibilidade de acompanhar e investigar o potencial
comunicativo e de aprendizagem de Thor somente no turno em que estudava, uma vez que o

aluno nédo frequentava o AEE no contraturno escolar.

O objetivo principal da investigacdo com o aluno Thor foi o de buscar pistas e indicios
de manifestacbes comunicativas/discursivas e intencionais entre o aluno e seus pares, seus
professores e demais pessoas no contexto da escola e visibiliza-los aos profissionais da escola,
com vistas a reorganizacdo do trabalho pedagdgico com/para o aluno. Esse objetivo
constituiu-se como tal a partir de nossas primeiras aproximacdes, no contexto da escola, com
os profissionais que atuavam com o aluno, com ele préprio e também com sua mée, e de

termos verificado a necessidade dessa reorganizagé&o.

Ja nos haviamos encontrado com Thor no inicio do ano, mas ndo tivemos oportunidade,
naquele primeiro encontro, de nos aproximar muito dele e de conversar sobre algum assunto
mais especifico. Destacamos apenas que ele demonstrou acolher nossa presenca muito bem,
sorrindo meio timido, mas apresentando sinais e indicios claros de uma comunicagdo
intencional, embora quase restrita ao contexto da alimentacdo, higienizacdo (nesse dia
ficamos um pouco perto dele antes e depois do recreio) e a algumas coisas que percebemos
que o incomodavam ou ofereciam perigo, como, por exemplo, quando o freio da cadeira se
soltava ou quando seu pé se prendia no estabilizador. Nesses momentos, ele tentava de todas

as formas indicar o que o incomodava.

Em 2012, Thor estava matriculado em uma das quatro turmas de 6.2 série, no turno
vespertino. Foi aluno de uma escola municipal no préprio bairro no periodo de 2008 a 2011,
mas se transferiu para a Escola Belo Oriente por motivo de horério, pois a escola anterior ndo

oferecia turmas de 6.2 série no vespertino.

As informacgbes sobre Thor pelos professores especializados dos anos anteriores e
também deste ano ddo conta de que o aluno ndo tem comprometimento cognitivo. Eles

firmaram que o aluno compreende tudo a sua volta, & muito esperto e inteligente.

Segundo a professora especializada Rosa®’, Thor é um aluno assiduo & escola, exceto as
tercas-feiras. A justificativa para sua auséncia nesse dia é que, pela manhd, ele cumpre uma

agenda de atendimentos terapéuticos intensa, que o sobrecarrega muito fisicamente. Nos

8 Nome ficticio.
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demais dias da semana, Thor também frequenta a Oficina Arte Vitéria®® e recebe outros

atendimentos clinicos, porém em horérios menos intensos e “apertados”.

Em entrevista realizada com a mée, confirmamos todas essas informac6es. No que diz
respeito ao potencial comunicativo, de aprendizagem e de desenvolvimento de Thor, a mae
assim o resume: “Ele consegue ser mais esperto do que nds duas juntas. Vocé vai ver o tanto

que ele é inteligente”.

Ela demonstra ter conhecimentos sobre os recursos da TA. Falou da aquisi¢do recente
de uma oOrtese para o filho, com varias adaptacGes para encaixe de lapis e ponteira para
digitacdo. Para a mée, Thor precisa aprender a ler e escrever para ganhar mais independéncia
¢ autonomia e ser reconhecido como alguém que “sabe das coisas”. Ele ainda s6 reconhece
letras, silabas e algumas palavras. Ela entende que o grande problema que “impede” os
professores de verem que o filho é capaz de aprender ¢ a questdo da comunicagdo. “Ai fica ele
sem condi¢ao de falar o que quer ou mostrar o que sabe, e os professores pensando que ele
ndo sabe ou que ndo tem condic¢do de aprender s6 porque ndo tem como se expressar. Eu até

entendo que deve ser muito dificil mesmo para os professores”. (MAE DE THOR)

Indagada sobre o uso da comunicacao alternativa no contexto familiar e escolar, a mae
reconhece que até pode ser um meio de apoio & comunicacdo e a aprendizagem do filho na

escola, mas deixou claro que em casa o uso de pranchas de comunicagdo nédo é viavel.

Os processos comunicativos e interativos no contexto familiar, segundo a mée, ocorrem
com naturalidade, e todos conseguem entender Thor a partir de seus gestos, olhares, sorriso,
movimentos diferenciados do corpo, vocalizacGes diferenciadas, entre outras formas naturais
de comunicagao. A mae reconhece que o filho fica “limitado” quando estd com outras pessoas
que ndo o compreendem, como sua familia, e acredita que, nesses contextos, as pranchas de

comunicacdo podem ajuda-lo.

E importante dizer da resisténcia comum e inicial das familias em usar a CAA no
contexto familiar. Essa problematica é discutida por autores como Fernandes (1999), Pires e
Limongi (2002) e Nunes (2001). Entre os fatores preponderantes dessa resisténcia esta a
supervalorizacdo, sobretudo pelas mées, de suas relagdes comunicativas com os filhos. 1sso
geralmente acontece por elas serem as pessoas que mais convivem/conviveram com os filhos

desde o nascimento, tendo ja estabelecido os primeiros contatos de comunicacdo com eles.

8  Este espago de iniciativa privada oferece, em parceria contratual com a Secretaria Municipal de Educacdo de Vitoria,

servigos de Arte Integrada a um grupo de alunos com NEE por deficiéncia, TGD e AH/SD. Thor desenvolve atividades
ligadas & pintura.
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Outro fator importante dessa resisténcia, segundo Pires e Limongi (2002), decorre de crencas
infundadas de que o uso de recursos de comunicagdo alternativa afastaria a possibilidade de

desenvolvimento da fala.

Foi nesse contexto de aproximacdo inicial com Thor, sua mae e os profissionais da
escola que fomos novamente®® recebida na Escola Belo Oriente com grande expectativa,
sobretudo pela diretora da escola, pois, segundo ela, “[...] ter uma pesquisadora no cotidiano

da escola, pode gerar movimentos positivos junto aos professores e pedagogas”.

Em nosso primeiro encontro, a diretora falou do pouco envolvimento e/ou assuncdo de
responsabilidades das pedagogas com os professores, no que diz respeito a orientacdo e/ou a
problematizacdo das préaticas pedagdgicas voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo
dos alunos abordados pela Educacdo Especial, e evidenciou sua preocupa¢do quanto a
“transferéncia”, embora ndo formal, dessas responsabilidades a professora Rosa, que atuava
na modalidade de Educacdo Especial. Falou dos desafios encontrados pelos professores de
sala de aula referentes ao reconhecimento e a atencdo as necessidades educacionais de Thor

relacionadas ao ensino e a avaliacgéo.

Sobre a “transferéncia” de responsabilidades a professora da Educag¢do Especial no
contexto da escola, demonstrou clareza quanto a esse processo como algo que se foi
instituindo ao longo da histéria da Educacdo Especial ndo somente na Escola Belo Oriente,
mas também em muitas outras realidades escolares, e disse que acreditava na possibilidade de
instituir outras formas de gerir o trabalho pedagogico na escola, envolvendo e redirecionando

atribuicoes e papéis dos profissionais, principalmente das pedagogas.

Eu fiz uma formacéao sobre educacdo inclusiva na UFES alguns anos atras e uma
coisa que ficou muito clara pra mim é que, na escola, os alunos com deficiéncia ndo
podem ficar sob a responsabilidade de alguns professores somente. Eles ndo séo da
estagiaria, da professora da Educacéo Especial. Eles sdo da classe, da escola. Mas
0 que vejo € que, na pratica, isso é dificil, pois outras demandas pedagégicas e de
acompanhamento aos projetos da escola véo se sobrepondo, principalmente porque
existe um professor da &rea e os préprios estagiarios para apoiar. A gente sabe que
0 estagiario é da classe, para apoiar o professor, mas o que de fato acontece é o
proprio estagiario assumir, quase que sozinho, o processo de incluir o aluno. A
nossa professora da Educacéo Especial, por ser muito dindmica e envolvida com o
trabalho na escola, acaba entdo assumindo muito mais do que ela deveria; acaba
que ela é que orienta os estagiarios, prepara as atividades, orienta, quando pode, 0s
professores... De certo modo, isso vai criando um pouco de acomodacgdo. A gente
precisa refletir sobre isso. (DIRETORA DA ESCOLA NOVO ORIENTE)

8 Falamos novamente, pois, pela segunda vez, fomos acolhida pela diretora e pelos professores, isso porque, no inicio do

ano letivo, estivemos com os profissionais, antecipando-lhes os objetivos da pesquisa na Escola Belo Oriente.
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Destacamos a “tradicdo” dessa escola em acolher um grande nimero de alunos com
deficiéncia da Rede Municipal de Ensino de Vitdria, em funcéo de ela ter integrado, no final
da década de 1990, o conjunto de escolas-polo para matricula de alunos com deficiéncia do
Municipio. Essa experiéncia, embora traumatica® para algumas, tendo em vista a matricula
repentina de muitos alunos com deficiéncia, sinalizou para outros profissionais uma
oportunidade de formacdo e aprendizado, sobretudo pelo reconhecimento de que, na estrutura
organizativo-pedagogica concebida historicamente para “iguais”, ndo caberiam os diferentes.
Por esse motivo, questionamentos e problematizacdes antes ndo realizados e plausiveis no
contexto escolar anterior, ou seja, de alunos sem deficiéncia, puderam ser propostos,
incorporando pouco a pouco outras novas posturas diante do movimento de inclusdo desses

alunos.

Ressalte-se ainda que, no imaginario de muitos pais e professores, permanece a ideia de
que esta escola estd mais bem preparada para receber alunos com deficiéncia. O nome
escolhido, Escola Belo Oriente, reflete essa ideia de boas expectativas e crengas positivas.

Né&o resta divida de que uma boa parte dos profissionais da escola contribuiu e ainda
contribui para esse imaginario, principalmente porque eles permanecem na escola ha anos, e
essa experiéncia lhes assegura conhecimento e seguranca no trabalho no dia a dia. No entanto,
também € importante ressaltar a forca e o poder das préticas instituidas e tidas como
normalizadoras dos processos de escolarizagdo dos sujeitos abordados pela Educacdo Especial

nesse contexto.

Queremos com isso dizer que, a0 mesmo tempo em que a experiéncia de mais de uma
década no acolhimento de criancas, adolescentes e jovens com deficiéncia contribuiu para a
formacdo, o aprendizado e a quebra de barreiras atitudinais e pedagogicas, também
naturalizou diversas praticas de exclusdo, muitas delas adotadas como recursos e estratégias

“benéficas” para os sujeitos com deficiéncia e de “sobrevivéncia” para os professores.

Apenas para citar alguns exemplos temos: frequéncia dos alunos com deficiéncia a
escola condicionada a presenga de estagiarios; “aceitagdo” de infrequéncia dos alunos pelos
professores regentes como algo natural, em nome da deficiéncia/justificada pela permanéncia
na SRM; reducgdo de objetivos de ensino com a justificativa de que o aluno ndo da conta do

curriculo proposto; ensino “igual” com a justificativa de ndo se estar preparado para ensinar

% Este ¢ 0 sentimento expressado pela maioria dos professores que la estava naquele momento.
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diferente; concepc¢édo de aprovacdo e reprovacao diferenciada em nome da deficiéncia, entre

outros.

7.3 A APREENSAO DA REALIDADE NAS ESCOLAS NOVO HORIZONTE
E BELO ORIENTE PELA VIA DA OBSERVACAO

A observagdo, segundo Vianna (2003), é uma das mais importantes fontes de
informacBes em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem ela, ndo ha ciéncia. O carater
cientifico, no entanto, s6 é conferido quando o pesquisador assume um envolvimento para
além do simples olhar e do registro de dados brutos acumulados no dia a dia como resultado
das observagdes. E necessario saber ver e ser capaz de observar, bem como manter-se alerta e
sensivel para reconhecer e registrar os acontecimentos nos quais estdo envolvidos os sujeitos e

0 contexto observado.

Com base nessas premissas, buscamos imergir o quanto nos foi possivel nos contextos
escolares nos quais se encontravam os dois sujeitos foco do nosso estudo, pois ndo bastaria
observa-los em sala de aula, no recreio ou nos outros espacgos da escola; seria preciso ouvir
tacitamente e também sentir e perceber, por meio das pistas e dos indicios, 0 que 0s
professores, pedagogas, coordenadores e estagiarias pensavam a respeito deles, de si mesmos,
nesse processo, e das formas e modos como organizavam as praticas curriculares no cotidiano

das escolas.

Das observacdes e ou/intervencdes, entrevistas e conversas informais realizadas nas
Escolas Novo Horizonte e Belo Oriente, pudemos depreender os modos subjetivos e objetivos
como é conduzido o trabalho pedag6gico no qual estdo ou ndo envolvidos os alunos com
deficiéncia, especialmente aqueles foco do estudo. Algumas concepcdes, justificativas para as
fragilidades do trabalho pedagogico e sugestfes para outras novas possibilidades de gestéo,
fortemente presentes nos depoimentos, foram aqui registradas, como, por exemplo, as do

professor de Historia, na Escola Belo Oriente:

Infelizmente temos que rever essa questéo do trabalho pedagdgico na escola. Hoje o
pedagogo néo faz, ndo porque ele ndo queira fazer. Tenho certeza que nenhum
profissional deixaria de executar um trabalho como esse, mas a questdo é que sao
tantos outros problemas que, infelizmente, voltando ao cotidiano da escola, esses
meninos sdo 0s menos problematicos. Eles ndo sdo visiveis dentro das margens
criadas por outros problemas, ai, o que acontece... Ah! vamos deixar porque eles ja
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estdo dentro do regime da lei, ndo tem reprovacéo pra eles, e nos temos que focar
os alunos ditos normais que d&o muitos problemas. (PROFESSOR DE HISTORIA)

A analise do vivido feita pelo professor surgiu dos nossos questionamentos sobre as
orientacOes e 0 apoio até entdo recebidos por ele das pedagogas e da professora da Educacéo
Especial, para o ensino e a avaliacdo de Thor. Esse é um dos professores que mais interagem
com Thor e com os demais alunos com deficiéncia na Escola Belo Oriente, dentro e fora de
sala de aula. Ele assume com firmeza seu posicionamento de respeito as diferencas e a
necessidade de se fazer mais, pedagogicamente, por tais alunos. Nesse sentido, com uma

intencdo mais propositiva, o professor se manifestou:

Agora tenho uma sugestdo. Eu acho que uma escola como a nossa, que faz a
inclusdo de muitos alunos, com tantas turmas, deveria ter uma pedagoga especifica
pra trabalhar com os professores que tém alunos com deficiéncia. Ela seria o elo de
conexdo, porque o0s pedagogos, em geral, tém muitas outras atribui¢fes no dia a
dia, e isso impede as vezes que eles se aprofundem e ajudem mais os professores.
Por exemplo, essa pedagoga especifica chegaria diretamente no professor:
“Professor, o que nos podemos trabalhar com Fulano?” “Olha, Fulano tem isso,
isso e isso,; as possibilidades dele sdo essas, essas e essas.” Ele faria o papel que os
outros pedagogos deveriam fazer, mas ndo conseguem pelo volume de trabalho, e ai
acabam nao fazendo. (PROFESSOR DE HISTORIA)

Ja haviamos percebido, ao observar as aulas desse professor, que as estratégias e
metodologias por ele utilizadas, embora interessantes para a grande maioria, nao
contemplavam as necessidades de Thor quanto ao acesso ao conteudo escolar e a avaliacdo da
aprendizagem desse contelldo. Como ele havia assumido sua impoténcia em ensinar e avaliar
Thor por meio das metodologias e recursos usualmente adotados na classe e, além disso,
demonstrado o desejo de ser demandado no que diz respeito ao trabalho com o aluno,
propusemos, de imediato, um encontro entre nds, a professora da Educacdo Especial, a
estagiaria da classe e a pedagoga, para que juntos pensassemos algumas estratégias voltadas
ao acesso de Thor aos contetidos escolares relacionados ao componente curricular de Historia.

Isso ocorreu logo na semana seguinte, infelizmente sem a participacdo da pedagoga.
Sugerimos, além de aulas em Power Point, com insercdo de outras imagens acerca das
tematicas, que fosse criado um banco de informacgdes adicionais no notebook que Thor
passaria a levar para a sala ™ e que fosse confeccionada uma pasta de conteidos tematicos,
com imagens e textos/topicos-chave acerca dos assuntos trabalhados. Lembramos ao

professor que a realizacdo dos planejamentos em interagdo com a estagidria seria

% Este notebook é um dos equipamentos disponibilizados pelo MEC para composi¢do da SRM. Em decisdo conjunta, nossa

e dos professores, Thor passaria a usa-lo nas aulas.
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fundamental, principalmente para a escolha das imagens e outros textos que remetessem aos

respectivos contetdos.

A manifestacdo do professor sobre a reorganizacdo das estratégias de apoio e
acompanhamento pedagogico na Escola Belo Oriente, além de sinalizar aspectos positivos,
chamou nossa atencdo para os modos de organizagdo do trabalho pedagdgico nas duas escolas
pesquisadas.

Esses modos de organizagdo parecem “produzir” 0s grandes desafios em relagdo ao
trabalho pedagdgico no qual deveriam estar envolvidos os alunos com deficiéncia. Eles séo
evidenciados, em primeiro lugar, pelo distanciamento e a ndo articulagdo entre os fazeres
gerais da escola e os fazeres desenvolvidos pelas professoras especializadas nos diferentes
espacos, especialmente o da SRM; em segundo lugar, pelos encaminhamentos dados aos
chamados alunos da educacéo especial, quase sempre realizados a parte pelo pequeno grupo
que atua na Educacdo Especial; em terceiro lugar, pelo pouco protagonismo e presenga
pedagdgica das pedagogas com os professores no sentido de problematizar, levantar
demandas e propor alternativas para o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos com
deficiéncia. Tudo isso provoca um abismo na escola, demarca lugares e reafirma

impossibilidades.

Esses aspectos expressam objetiva e subjetivamente que as crencas, concepgdes e
expectativas em relagdo a tais alunos pouco se aproximam do inegavel direito de todos de
aprender e de acessar o conhecimento e o curriculo escolar, em condicBes de igualdade e

equidade de oportunidades.

No caso da Escola Novo Horizonte, o abismo se manifestava pela acdo organizativo-
pedagdgica, totalmente legada & atuacdo da professora da Educacdo Especial. E possivel

verificar isso no relato da professora:

Olha, aqui eu estou sozinha. Chego, atendo os alunos que vém do turno da manha.
Sobra pouco tempo pra pensar e planejar alguma coisa pra [...]. Mas se fizéssemos
isso juntos, quero dizer, eu, os professores e a pedagoga, acho que a gente
caminharia mais. Eu entendo que ndo sou a Unica responsavel pelos alunos
especiais desta escola. Na verdade, eu também preciso de orientacfes e apoio no
meu trabalho. Mas é como se fosse. Peco sempre a pedagoga que me chame quando
estiver conversando com algum professor, mas ainda nunca fui chamada pra
participar dos planejamentos. Acho que eles nem fazem. Fico inconformada de ver
[...] na sala de aula, s olhando de um lado para o outro, e a estagiaria copiando as
coisas no caderno dela. Quando d&, vou a sala de aula, dou umas orientagfes pra
estagiaria. Sugiro umas atividades, mas ndo consigo falar com os professores. Tem
que ter um momento especial para isso. Na verdade, acho que ndo existe uma
preocupacdo da pedagoga e das demais pessoas para com esses alunos. Parece que
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qualquer coisa que eu fizer esta boa pra eles, e ninguém se interessa em saber mais,
desde que ndo sejam maltratados, é claro. Essa coisa de preocupar com o ensino,
com 0S recursos que tem aqui, ninguém se interessa. Vocé ndo viu? Os
equipamentos mal funcionam aqui, ninguém da conta de nada que esta aqui nesta
sala. E uma dificuldade imensa pra conseguir as coisas... Os alunos especiais estio
em outro mundo na escola. (PROFESSORA DA EDUCACAO ESPECIAL DO
TURNO — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

9992

“Bem ou mal, com resultados ou sem resultados™“, as a¢des da professora, até aquele

momento, ainda ndo tinham sido discutidas, planejadas e articuladas com a pedagoga que

acompanhava a turma da aluna, muito menos com os professores regentes de classe.

A referéncia “bem ou mal” utilizada pela propria professora especializada ndo tem o
sentido de mérito no que tange aos seus fazeres, mas expressa certo ressentimento relacionado

ao ndo acompanhamento e/ou a pouca importancia atribuida aos seus saberes e fazeres.

Percebemos na fala da professora uma sequéncia de desencontros provocados pela ndo
articulagdo de seu trabalho e de suas atribui¢cbes com o setor pedagdgico, implicando uma
atuacdo solitaria, desde o planejamento até o desenvolvimento das agdes no dia a dia da

escola.

Ao indagarmos a pedagoga acerca do distanciamento e da nédo articulacdo do trabalho
pedagogico realizado pela professora especializada com o dos professores regentes e o dela
para atender as diversas demandas apresentadas pela aluna investigada, ela respondeu:

[...] dificilmente teremos professores interessados em aprender e descobrir como
trabalhar com esse tipo de aluno. Eles até aceitam bem os alunos na sala de aula,
mas ter um trabalho a mais, isso eles ndo vao querer, ndo [...], por isso ficam mais
distantes. Eles acreditam que, se tem um setor pra cuidar disso, ndo tém que se
preocupar, pois eles mal ddo conta dos demais alunos da sala, considerados
“normais”. Pra ser sincera, eu nunca abordei nenhum professor quanto as questoes
de ensino, tipo de atividades, avaliacdo de Helen, até porque ndo sei orientar nada
sobre isso. A estagiaria deve saber mais do que eu, pois estd mais préxima dos
conhecimentos da Educagdo Especial e também de Helen. Acho que, se os
professores tiverem alguma ddvida, eles devem ir diretamente a professora
especializada. (PED 2 — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

E interessante destacar ainda sua percepcao sobre a aluna:

Aqui todos gostam muito de Helen e ela ndo da trabalho nenhum, apesar de todos
os dias estar aqui. Acho que deve ser bom pra ela vir a escola, ver pessoas. Vocé
acha que Helen realmente pode aprender? Como isso pode ser possivel, se ndo fala,
nao escreve? Acho isso muito complicado. Como vamos saber se Helen esta
aprendendo? Vocé acha que Helen podera, no futuro, ser alguém na vida, assim, no
trabalho, ter uma profissao? (PED 2 — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

% Estaéa expressao da professora.
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Na primeira expressdo da pedagoga, ha uma manifestacdo clara ndo sé de anuéncia
quanto ao ndo fazer dos professores, mas também de concepcbes equivocadas quanto a ideia

de um trabalho a parte, setorializado, dentro da propria escola.

Além disso, a pedagoga toma a questdo dos saberes especificos como justificativa para
abdicar e afastar-se de sua responsabilidade profissional no que diz respeito a problematizar e
levantar demandas relativas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo de todos os alunos da

classe, sem distincéo.

Em decorréncia de um ceticismo e um desconhecimento das possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento de sujeitos comprometidos na fala, a pedagoga deixa de
provocar “pedagogicamente” os professores sobre suas praticas € ndo os convoca a convergir
seus olhares para as necessidades individuais dos diferentes alunos da classe. Os professores

continuam isolados em suas salas de aula, assim como isolada esta a professora especializada.

Num circulo vicioso de ceticismo e de ndo protagonismo e presenga pedagogica, essa
pedagoga, infelizmente, demarca os lugares e os limites de acdo dela e dos demais professores

da escola.

Percebemos, ainda, nesses desencontros, uma forte concepcao de concessao de direitos,
no sentido estrito de doacéo e cessdo de algo, como se os alunos com deficiéncia estivessem
ocupando um lugar que nao lhes pertence. Sdo como estrangeiros € “intrusos” no seu proprio

territorio. E como se estivessem ali, mas ndo devessem estar.

A mesma pedagoga assim se expressa sobre a presenca desses alunos na escola: “Mas é
um direito deles, ndo é? E dificil, porque ninguém sabe como trabalhar; a maioria dos
professores nunca viu esses alunos realmente incluidos, por isso, ndo acreditam nessa
possibilidade. Acho que o seu trabalho pode mostrar isso pra n6s”. Depreende-se dessa fala
gue 0 acesso a escola e a permanéncia nela, no sentido estrito de terem o direito de ali ficar,
bastam, principalmente para aqueles que apresentam maiores comprometimentos motores e de

fala.

Questdes ligadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo desses alunos ndo séo postas
em discussdo e ndo sdo problematizadas ou percebidas no cotidiano da escola. Perpetua-se,
dessa maneira, 0 que no imaginario de muitos ja se cristalizou, ou seja, a ideia de

impossibilidades e desafios absolutos quanto ao processo de escolarizagéo de tais alunos.



166

Para fazer emergir as possibilidades de trabalho pedagdgico com alunos deficientes,
sobretudo 0s que apresentam severos comprometimentos motores e de fala, € preciso romper
ou desconstruir as barreiras atitudinais provocadas pelo ceticismo e pela descrenca, ainda tao

naturalizados pela escola e seus profissionais em relacéo a esses sujeitos.

Desse modo, quando a escola assume sua funcéo precipua, que é a de ensinar a todos,
ela passa, por meio desses mesmos profissionais, a problematizar e “incomodar-se” com

questdes que antes estariam limitadas somente as acdes de cuidado e bem-estar dos alunos.

Outros abismos também sdo erguidos no interior da escola, reafirmando a ideia de
desresponsabilizagdo com os alunos que apresentam deficiéncia. Esses abismos estéo
presentes tanto na Escola Novo Horizonte quanto na Escola Belo Oriente e se manifestam pela
ideia de que o aluno com deficiéncia ndo pertence a escola, e sim a Educacao Especial. Eles
estdo representados e/ou materializados, no préprio espaco da SRM, pela professora
especializada e pela estagiaria que acompanha a classe/o aluno. O espa¢o da SRM constitui-
se, no imaginario das pessoas, como sendo o lugar desse aluno, em detrimento dos demais

lugares da escola.

Helen, na Escola Novo Horizonte, e Thor, na Escola Belo Oriente, sdo sujeitos
“invisiveis” sob o ponto de vista das demandas atribuidas aos profissionais em relacdo aos
demais alunos sem deficiéncia, uma vez que existem outros profissionais, os da Educagéo
Especial, que assumem as responsabilidades organizativo-pedagogicas voltadas aos alunos
com deficiéncia, entre outras demandas na escola. Podemos confirmar isso na expressao de

uma das pedagogas da Escola Belo Oriente:

Olha, a verdade é que a gente aqui meio que se acostumou mal, pois a professora
Rosa, por toda sua dedicagdo, vem assumindo atribuigfes e responsabilidades que
sdo nossas sim. Mas também ndo se pode esquecer o que é o trabalho de um
pedagogo hoje nas escolas da Rede, ndo é? E tudo por conta da gente. E s6
acompanhar o nosso trabalho que vocé vai ver o tamanho da demanda. Entdo,
quando Rosa assume desse jeito as questdes da Educacdo Especial que vocé esta
problematizando ai com a gente, é como se fosse uma coisa a menos. A gente até
conversa de vez em quando, mas realmente a questdo da Educacéo Especial nédo é
puxada por nds, pedagogas. Acho que isso precisa mudar sim. (PEDAGOGA -
ESCOLA BELO ORIENTE)

Na auséncia de um protagonismo das pedagogas quanto a gestdo do trabalho
pedagogico na escola, concebendo-se nessa gestdo a presenca de alunos com deficiéncia, a
professora da Educagdo Especial, as estagiarias e a propria SRM constituem-se quase como

unicas referéncias quando os assuntos sd@o a definicdo e a selecdo das atividades que as
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estagiarias levam para a sala e dos recursos pedagdgicos a serem utilizados pelo aluno; a
elaboracdo das avaliacOes, quando os alunos as fazem; as informagdes gerais sobre o aluno
(algumas delas sdo recebidas e também partem das estagiarias, como, por exemplo, 0
recebimento e envio de bilhetes e comunicados das familias e da escola); as necessidades

gerais ligadas a acessibilidade de mobiliério, aos recursos pedagogicos, entre outros.

As praticas de atendimento e/ou de organizacdo pedagdgica segregadas, quando
naturalizadas, principalmente no cotidiano da escola, favorecem processos de invisibilizacéo
da diferenga, na medida em que a “visibilidade” da difereng¢a é conferida ¢ transferida a

grupos de profissionais que atuam na Educacdo Especial.

Nesse cenario, pudemos perceber varias situacGes de naturalizacdo de praticas de
invisibilidade para com os sujeitos com deficiéncia. Uma delas esta relacionada a

acessibilidade de mobiliario na Escola Novo Horizonte.

Depois de quase trés meses do inicio de nossa pesquisa nessa escola, descobrimos que
l4 havia mesas® ergonomicamente adequadas em sala de aula para alunos que usam cadeiras
de rodas. Esse tipo de mesa era tudo aquilo, em termos de mobiliario, de que a aluna Helen
precisava. Apesar de sempre abordarmos em nossas conversas com a professora e a pedagoga
da escola a questdo da necessidade de melhorias no mobiliario da sala de aula e na cadeira de
rodas (aumentar o tampo), ninguém havia mencionado a possibilidade de uso dessas mesas,

1SS0 porque nem sabiam da existéncia delas na escola.

E preciso destacar que a estagiaria® foi a Unica pessoa que, até aguele momento,
manifestou seu incdmodo a respeito da inadequacdo do mobiliario da sala de aula. Essa
questdo nos preocupa muito mais do que saber se existem ou ndo mesas apropriadas para
deficientes na escola. Isso nos leva a concluir que Helen tem passado despercebida no
ambiente escolar, portanto ndo é atendida em suas dificuldades. Até aguele momento nenhum

professor, embora eles estivessem todos os dias com Helen, havia problematizado a questéo

% Encontramos em uma sala de aula, no fundo do corredor, do lado oposto a sala de Helen, uma mesa prépria para o

encaixe de sua cadeira de rodas, com um tampo amplo, ideal a sua necessidade. Essa mesa ali estava porque, no turno
matutino, um aluno cadeirante a usava. Procuramos a coordenacéo a fim de sugerir que a turma da 6.2 série fosse remanejada
para a sala em que estava a mesa, evitando desse modo ter que retira-la todos os dias a tarde. Segundo a coordenadora, ndo
seria possivel remanejar a turma para o fim do corredor porque isso dificultaria o trabalho de apoio da coordenagdo para as
turmas do Ensino Fundamental Il que ficavam todas proximas umas das outras. Buscamos a dire¢do da escola a fim de
resolver a situagdo. Tal ndo foi nossa surpresa, quando a diretora disse que ela propria havia mandado fabricar seis daquelas
mesas em anos anteriores e que ndo entendia por que ndo havia uma na turma da 6.2 série. Procuramos novamente a pedagoga
e esta disse que desconhecia a existéncia dessas mesas. Numa busca mais cuidadosa pela escola com a diretora, descobrimos
que elas estavam sendo utilizadas por funcionarios, em outros ambientes da escola. No dia seguinte, a diretora providenciou o
deslocamento de uma dessas mesas para a turma da aluna Helen.

% Assim colocamos porque somente esta manifestou sua preocupacdo. Se outras pessoas notaram, isso ndo foi socializado
com a pedagoga ou a diretora e 0s coordenadores da escola.
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visivel de seus bracos ficarem presos sob o tampo pequeno da cadeira de rodas, ou de néo

caberem sobre ele junto com 0s materiais que trazia para a sala de aula.

Embora conste das atribuicdes da pedagoga a de que deve fazer um levantamento das
demandas pedagdgicas relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo tanto dos alunos
quanto dos proprios professores, subentendendo-se que nesse levantamento também devam
sobressair as questdes de acessibilidade nas suas varias dimensdes, o fato € que somente por

acaso foi descoberta a existéncia de mesas adequadas para alunos cadeirantes.

Isso nos fala da invisibilidade de Helen como um todo e como sujeito com necessidades
especificas. Fala-nos dos processos de exclusdo naturalmente presentes no espago escolar.
Fala-nos do apagamento dos sujeitos com deficiéncia em nome de atitudes generalizadas no
contexto da escola, quando ndo se leva em conta que fatores especificos devem ser
considerados, olhados e problematizados. Fala-nos, por fim, da negacdo subjetiva ao direito

de aprender, que se materializa nesse caso em uma negacao objetiva.

Questionada sobre seu desconhecimento acerca da existéncia das referidas mesas, a
professora da Educacdo Especial respondeu: “SO hoje eu descobri que na sala do ( ) tem uma
mesa adaptada ideal para Helen. O menino que a usa estuda de manha, e a sala dele fica no
canto final do corredor. E por isso que eu nunca a vi”. (PROFESSORA DA EDUCACAO
ESPECIAL DO TURNO)

Solicitada a resolver o problema, a coordenadora pontuou: “E um pouco complicado
retirar a mesa todos os dias da sala do outro aluno para a sala dela, e trocar a turma de
lugar é mais dificil ainda”. (COORDENADORA DO TURNO)

Quando informamos a pedagoga sobre a mesa e solicitamos seu apoio para resolver a
situagdo, esta admirada respondeu: “Nossa! Eu ndo conhego esta mesa. Confesso que nunca
vi, mas também ninguém nunca reclamou comigo que Helen precisava de uma mesa
adaptada. Vou conversar com o pessoal pra ver o que fazer pra essa mesa ficar na sala
dela”. (PED 2)

Ainda sem saber que existiam outras mesas na escola e tentando decidir com a diretora
se se mudaria para outro espaco a sala de Helen, ou se todos os dias deslocariamos a mesa

para a sala em que a aluna estudava, surpreendemo-nos com a seguinte fala:

Vocé esta falando de uma mesa verde, grande e de férmica? Eu mandei fazer seis
dessas mesas ha uns trés anos atras, exatamente para uso dos alunos cadeirantes.
Eu mesma desenhei. Ndo entendo como Helen ndo tem uma na sala. O que deve
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estar acontecendo ¢ elas devem estar espalhadas pela escola. Sabe como é, ela é
ideal pra trabalhar com digitacdo e outros trabalhos, mas pode deixar que amanh@
mesmo pedirei pra colocar uma na sala de Helen. (DIRETORA DA ESCOLA)

Numa busca rapida, encontramos duas mesas, uma na biblioteca e outra em uma sala de

apoio a secretaria da escola, uma espécie de sala para arquivo de documentos.

A mesa foi colocada na sala de Helen e, nos dias seguintes, até o seu afastamento para a
cirurgia, permaneceu la. Infelizmente, quase quatro meses depois, quando a aluna voltou a
escola, verificamos que ndo estava mais na classe, mesmo depois de quase duas semanas do
retorno da aluna (a nova estagiaria nem sabia da existéncia da mesa). Foi novamente
necessario um movimento de nossa parte para que a mesa fosse recolocada definitivamente na

sala de Helen.

Fica bastante claro que a invisibilidade da aluna reverbera na invisibilidade de tudo o
gue poderia apoia-la em seu processo de escolarizagdo. Por isso os “esquecimentos”, os
desconhecimentos da existéncia dos recursos, entre outras praticas subjetivas de exclusdo e
negacdo do direito de aprender. Quatro profissionais, a coordenadora, a professora da
Educacao Especial, a pedagoga e a diretora, embora ja soubessem da necessidade de Helen
utilizar o mobiliario adequado em sala de aula e apds termos visibilizado e assegurado para
algumas delas que este seria essencial para que Helen realizasse as tarefas e melhorasse a
postura ao realiza-las, ndo conseguiram, mesmo depois da volta de Helen a escola apds a

cirurgia, lembrar que a mesa deveria retornar a sala.

A professora da Educagdo Especial e a pedagoga disseram que se “esqueceram” da
mesa e que realmente ndo perceberam que ela ndo estava la. E os professores da classe? Sera
que também esqueceram ou nunca “viram” a mesa? Ou serd que nunca se deram conta da

aluna com suas necessidades?

Da Escola Belo Oriente trazemos observacdes também importantes. Diferentemente da
Escola Novo Horizonte, na qual jamais encontramos Helen fora da sala de aula, na Belo
Oriente, Thor ficava a maior parte do tempo na SRM. A justificativa para isso era que nédo
havia estagiarios suficientes na escola para apoio aos alunos em suas salas de aula. O que

ocorria era um sistema de revezamento, principalmente dos alunos mais comprometidos.

Thor necessitava de um apoio mais constante em sala de aula, pois precisava ser
reposturado em sua cadeira de rodas continuamente; precisava de apoio para o uso da ortese e

de outros recursos e, por apresentar grande espasticidade dos membros superiores com
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movimentos involuntarios bruscos e fortes, precisava de um olhar e cuidados constantes para

que ndo se machucasse em quinas de mesas e cadeiras, COmo j& ocorrera em outras ocasifes.

Esse quadro de necessidades levava os professores a temer ficar sozinhos em sala com o
aluno bem como a assumir responsabilidade por suas dificuldades quanto a comunicacéo e,

consequentemente, quanto a mediacao pedagdgica.

Olha, acho muito dificil ficar sozinha na sala com ele. Além de eu ndo saber muito
bem como ensinar, como fazer chegar o conteldo até ele, eu ndo sei como
conversar, ndo entendo os gestos dele, se alguma coisa esta incomodando, quando
tirar da sala para trocar a roupa... essas coisas. Acho imprescindivel um apoio na
sala, me passa seguranga, € acho que, além de ser direito dele, também é direito
nosso, dos professores. (PROFESSORA DE MATEMATICA)

Nesse sentido, o apoio da estagiaria é real tanto nos processos de adequacao postural ou
relativos a outros cuidados e atengdo com o aluno, quanto nos que se referem ao apoio
pedagdgico propriamente dito. A fim de amenizar a situacdo até que uma nova estagiaria
chegasse, a escola se organizou num sistema de revezamento para que uma das estagiarias
pudesse acompanhar duas turmas ao mesmo tempo. Assim, ora Thor ficava na sala de aula
com ela, ora ficava na SRM com a professora da Educacao Especial ou com outras estagiarias

que ali estavam,

E importante marcar que, nos momentos em que Thor permanecia na SRM, enquanto
aguardava sua vez de ir para a sala de aula sempre lhe eram oferecidas folhas xerocadas, sem
nenhuma relacdo com seus interesses sociais, académicos ou suas capacidades e
possibilidades de realizacdo. Essas atividades eram repassadas por estagiarias que quase
sempre acompanhavam outras duas alunas que, até aquele momento, ndo “tinham condicGes

de frequentar” a sala de aula®.

Nesse contexto diario, a professora Rosa, em meio as tentativas de orientar as
estagiarias, atender familias e alunos especiais “menos comprometidos”, que tinham por
habito procuré-la para solucionar problemas corriqueiros nas salas de aulas, também realizava
0 AEE para os alunos do turno matutino. Nesses momentos, ela se afastava para atendé-los
em outra sala. Assim, as questdes relacionadas aos alunos especiais da escola ficavam,
momentaneamente, sob a responsabilidade das estagiarias que, além disso, ja tinham que

acompanhar na SRM as duas alunas aqui citadas, quando vinham a escola.

% Uma das duas alunas acompanhadas por essas estagiarias tem sindrome de Cri Du Chat. Néo tem fala articulada, apresenta
deficiéncia intelectual e permanece quase todo tempo no chao, arrastando-se de um lado para o outro. Quando vem a escola,
permanece durante todo o tempo na SRM. A segunda aluna tem autismo, com alteracfes importantes no comportamento
social. Durante 0s meses em que estivemos na escola, ela também permanecia na SRM.



171

A ldgica e o entendimento de que os estagiarios estdo na escola na condicdo de
aprendizes e que, em hipGtese nenhuma, podem assumir responsabilidades cabiveis
exclusivamente aos professores e pedagogas, parecem estar invertidos na Escola Belo Oriente.
Na realidade, essa logica chega a ser expressa por uma das professoras da escola, que assume

essa condigdo de inversdo justificando-a:

Acredito que ela (a estagiaria) saiba, sim, muito mais do que eu. Afinal ela esta aqui
na escola voltada s6 pra isso. Ela tem condicdes de ler, pesquisar sobre a
deficiéncia do aluno, buscar mais informagdes. Eu até entendo que deveria ser o
contrario, mas eu, por exemplo, estou tendo um aluno especial na sala pela
primeira vez. O que eu tento fazer entdo é conversar com a estagidria pra a gente
aprender juntas. (PROFESSORA DE CIENCIAS)

A organizacdo do trabalho pedagdgico numa escola que pretende ser inclusiva
pressupGe que se pense, coletiva e simultaneamente, sobre as mdltiplas varidveis que
envolvem a permanéncia, com qualidade, dos alunos com deficiéncia na escola. Nao basta,
como escreve Padilha (2004a, p. 96), colocar todos os alunos juntos, num mesmo lugar,
entendendo com isso que estamos incluindo. Também ndo podemos deixa-los sem escola,
pois tao violento quanto isso “[...] ¢ deixa-los sem comida, sem casa, sem roupa, sem lazer,
sem salde, sem afeto, sem perspectivas de trabalho, sem seguranca, sem orientacdo e sem

cuidados”. Mas igualmente violento é

[...] deixa-los na escola, matriculados, com lugar marcado na sala de aula, mas sem
aprender, sem 0 acesso a todos 0s instrumentos e estratégias que respondam as suas
necessidades peculiares: professores que saibam do que realmente estas criangas e
jovens necessitam; equipe de profissionais que saiba orientar professores e
familiares, acompanhando-os no processo de aprendizagem de seus alunos e filhos;
namero de pessoas suficientes para cuidar destes alunos na escola; nimero menor de
alunos por sala de aula; sala de recursos em pleno funcionamento [...] (PADILHA,
2004a, p. 97).

As ponderac¢6es de Padilha (2004) servem-nos para reflexdo tanto sobre o espaco micro
da escola, no qual estdo diretamente envolvidos pais, professores e equipe técnico-
pedag6gica, quanto sobre os espacos de gestdo centralizada, como no caso das Secretarias de
Educagdo. Em relacdo a este ultimo espagco como instancia responsavel por inimeras agdes
institucionais (oferta de formacdo de professores; contratacdo e disponibilizacdo de
servidores; acompanhamento técnico-pedagdgico, como orientagdes de natureza pedagogica e
técnica em processos de transferéncias de recursos via programas do Governo Federal, entre

outras), tem-se a expectativa de que essas agdes contribuam para que os alunos ndo apenas
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tenham um lugar marcado na sala de aula, mas também que o ocupem, aprendendo o que

precisam e desenvolvendo-se social e intelectualmente, como os demais alunos.

Embora tenhamos percebido na rotina da SRM da Escola Novo Oriente muito trabalho e
muito movimento, observamos também pouco envolvimento e participacdo de outros atores

que ndo os da professora da Educacgdo Especial e das estagiérias.

Foi nos momentos iniciais das aulas em que Thor aguardava para dirigir-se a sala de
aula que buscamos conhecer mais 0 aluno. As conversas e as proposicGes de algumas
atividades tiveram como objetivo conhecer seu potencial comunicativo e cognitivo. Essa
aproximagdo com aluno e as “descobertas” realizadas nos ajudaram a implementar as
pranchas de comunicacdo e a pasta de contetdos tematicos para apoiar 0 acesso aos assuntos

estudados em sala de aula.

Neste texto, falaremos sobre o processo de construcdo e uso dos recursos de CAA e
traremos discussdes e analises sobre as trocas comunicativas entre Thor e seus interlocutores e
sobre os episodios interativos/discursivos apreendidos no contexto da escola durante a

pesquisa.

7.3.1 A processualidade das acdes interventivas de Flor de Lis na Escola
Novo Horizonte: trocas comunicativas — aprendendo a “falar” com quem

nao fala

Nosso primeiro contato com Flor de Lis, ap6s apresentarmos 0s objetivos da pesquisa e
nossas intengdes sobre o acompanhamento de seu trabalho com Helen, foi marcado por uma
expressao bastante veemente, que felizmente se concretizou ao longo dos nossos encontros:

“S06 assumo esta empreitada se vocé estiver junto de mim!”.

Tinhamos nesse primeiro encontro a expectativa de que a professora tivesse algumas
informacdes sobre a aluna, ja que a receberia na semana seguinte. Haviamos acertado isso
com a pedagoga e a professora da Educacgéo Especial do turno, solicitando que entrassem em
contato com Flor de Lis a fim de obter informag6es sobre qual seria 0 melhor dia e horério
para a primeira reunido com ela, a mée e a aluna Helen, e que repassassem informagdes sobre

0 processo escolar da aluna em sala de aula, com vistas a melhor orientar a professora na



173

elaboracdo da proposta do AEE. No entanto, a Unica informagdo que Flor de Lis havia
recebido da diretora era de que ela receberia uma nova aluna do vespertino para o AEE.

Diante disso, assumimos a responsabilidade de repassar a professora Flor de Lis as
informacdes de que dispinhamos acerca da aluna. Dissemos-lhe do potencial comunicativo de
Helen, sobretudo quando mediado por recursos de CAA, e da importancia de visibilizarmos
aos demais profissionais da escola esse potencial, pois, por meio de trocas comunicativas e
maior interacdo entre os professores e a aluna, ela poderia participar mais das aulas, em
melhores condicGes de acesso ao conhecimento e ao curriculo escolar. Em sintese, esses eram

0s principais objetivos do AEE para Helen.

E importante registrar que, na conversa prévia que tivemos com a mée de Helen sobre o
AEE, esta expressou sua decisdo de ndo trazer a filha para tal atendimento naquele ano, pois,
na opinido dela, isso seria perda de tempo, pois a filha faria as mesmas coisas que sempre
havia feito. Em sua avaliacdo, a mde ndo vira nenhum progresso nem percebera interesse da
filha para com as atividades trabalhadas nesse espaco. Ao afirmar que nés acompanhariamos
os atendimentos e também atuariamos com a professora, a mée se disp6s a trazer Helen para o
AEE.

Com essa intencdo, acompanhamos, entre uma e duas vezes por semana, as acOes
realizadas pela professora Flor de Lis, por meio da observagéo, do planejamento formativo
envolvendo estudo e indicacdo de fontes de leitura, producéo e selecdo de recursos materiais,

e da realizacdo de entrevistas e intervencdo conjunta nos atendimentos a Helen.

O objetivo deste topico, entdo, é apresentar a processualidade desse acompanhamento a
partir de nossas reunides com a professora nos planejamentos formativos, na atuagéo conjunta

e nas avaliagOes realizadas acerca das a¢des desenvolvidas nos encontros com a aluna.

Esses encontros sdo apresentados por meio da sequencialidade das aulas do AEE, a
partir das quais propomos o diadlogo tedrico sobre o uso dos recursos de CAA e sobre a
linguagem e os processos comunicacionais de Helen, entre outras acles relacionadas a

articulacdo das praticas do AEE com o curriculo escolar.

Retomando a fala enfatica de Flor de Lis — “S6 assumo esta empreitada se vocé estiver
junto de mim!” — achamos importante registrar o argumento para isso. Ela esclareceu que
sabia de suas atribuicdes e obrigacGes na escola e que, de um jeito ou de outro, teria “que se
virar para atender a aluna”, mas quando disse isso estava referindo-se a necessidade de apoio

em tudo, desde o conhecimento tedrico acerca dos recursos de CAA, de linguagem e



174

comunicacdo em pessoas que ndo falam, até os planejamentos das aulas e as intervencgdes e
mediacOes pedagdgicas com a aluna. Flor de Lis disse que nunca se havia deparado com
alunos com tais comprometimentos. Esse era seu primeiro ano como professora de AEE.
Embora inicialmente insegura, demonstrou disposicdo nessa nova empreitada, conforme ela

mesma disse.

Combinamos, entdo, que o0s planejamentos aconteceriam as tercas-feiras, dia
determinado para isso pela Secretaria de Educacdo, e que o periodo de atendimento para a

aluna no AEE seria a partir das 13h30min, todas as segundas-feiras.

Deixamos com Flor de Lis alguns textos sobre TA e CAA e uma coletanea organizada
pelo MEC, Portal de ajudas técnicas, entre outras fontes de pesquisas, como sites diversos,
para que ela se aproximasse desse conhecimento a priori. Percebemos muita ansiedade, mas,
ao mesmo tempo, animo e uma grande expectativa por parte da professora quanto ao trabalho
com Helen. Em sua opinido, esta seria, para ela, uma excelente oportunidade de

desenvolvimento profissional.

A expectativa de Flor de Lis quanto a nossa colaboracdo e participacdo assim como a
baixa expectativa da mae em relacdo ao AEE, a ponto de chegar a dizer que so levaria a filha
se nos estivessemos presente nos atendimentos, levaram-nos a esclarecer para ambas 0s
objetivos principais de nossa atuagdo naquele espaco, ou seja, o de colaborar com a
professora e intervir nas acdes de planejamento (definicdo de recursos didatico-pedagdgicos
voltados ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo da aluna, sem perder de vista a interlocucdo
com o curriculo escolar); produzir conhecimentos por meio do estudo e reflexdo de temas
acerca da linguagem e dos processos comunicativos e enunciativos em sujeitos sem fala
articulada; elaborar e potencializar o uso dos recursos de TA/CAA como facilitadores dos
processos/trocas comunicativas no cotidiano da sala de aula assim como do acesso ao
curriculo escolar, e visibilizar aos alunos, professores e demais profissionais da escola o
potencial comunicativo®™ e de aprendizagem de Helen, com o uso desses recursos no contexto

escolar.

96 x x . x . . . .
De antemao, chamamos a atencao para a organizagao, neste texto, do oitavo capltulo, que apresenta e discute com maior

aprofundamento os processos comunicativos dos alunos pesquisados. Esses processos foram audiogravados tanto nos
momentos do AEE, quanto nas situagdes de interacdo com diferentes pessoas, permitindo-nos refletir acerca da constituicdo e
do desenvolvimento da linguagem, com destaque as questdes tedricas anunciadas por Benveniste e Bakhtin, as quais
envolvem 0s processos enunciativos e discursivos.
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Os demais encontros para planejamento com Flor de Lis as tercas-feiras voltaram-se
sempre aos objetivos previstos, constituindo-se, sobretudo, num espaco de reflexdo-acéao-
reflexdo, a partir das experiéncias de intervencéo e feedback recebidos no AEE as segundas-

feiras.

A sequir, registramos, descritiva e reflexivamente, seis das doze aulas realizadas no
AEE. De forma n&o téo linear, trazemos os planejamentos, replanejamentos e interlocucoes
ocorridos antes, durante e ap0os as aulas. Os assuntos na primeira aula ndo se prenderam aos
objetivos diretamente relacionados a sequéncia didatico-pedagogica de um determinado

contetdo ou tema, como se pode conferir.

12aula: | Recursos utilizados: Plano inclinado e | Objetivos: Avaliar a funcionalidade dos
23/4/12 ponteira/pincel longo (Figura 1), quadro | recursos bem como algumas competéncias
magnético (Figura 2), figuras diversas imantadas, | comunicativas e nivel de compreensdo
letras, silabas e palavras, simbolo SIM e NAO. geral da aluna (objetos, pessoas, agdes,
situagdes-problema simples e complexas).

Sintese da | A professora inicia apresentando todos os recursos preparados. Mostra cada um deles a aluna e

aula esclarece que o primeiro objetivo é o de perceber a funcionalidade e adequacédo deles as suas
necessidades posturais e educacionais (conteddos e atividades). Testa 0 uso dos recursos, ao
mesmo tempo em que solicita a participacdo da aluna na identificacdo de letras, silabas, figuras
representativas de situacdes diversas (clima, identificacdo de diferentes paisagens geogréficas,
profissdes, regras do transito para pedestre, povos diferentes — indios, negros, europeus,
asiaticos), imagens representativas de sentimentos e a¢des; em jogos — verbalizagdo da situacao
e identificacdo da imagem (diferentes niveis); em opinides sobre a escola, os professores, entre
outras.

Figura 1 - Plano inclinado e ponteira/pincel Figura 2 - Quadro magnético

Nessa primeira aula, Flor de Lis e nds apresentamos a aluna imagens diversas (agua,

comida, banheiro, pessoa triste, alegre, com dor, chorando, sorrindo, dormindo...) e situa¢oes
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cotidianas variadas (pessoas passeando, trabalhando, viajando, praticando esportes,
consultando médico, brigando, abragando, brincando; fotos da Presidenta do Brasil, de artistas

da TV, de cantores; imagens de desastres ambientais, entre outras).

Descobrimos nesse processo a funcionalidade de alguns recursos de baixa tecnologia
(alguns deles construidos ou descobertos naquele momento, como a ponteira/pincel e a
possibilidade de Helen para arrastar figuras e letras imantadas no quadro magnético).

Além de identificar o nivel de conhecimento, interpretacdo e compreensdo de Helen
sobre 0 que representavam as imagens/situacdes expostas, também tinhamos como objetivo
verificar se Helen emitia ou ndo sons para algumas palavras ou situagdes e conhecer as
expressOes faciais e gestos utilizados nas agfes comunicativas. O conhecimento e a
compreensdo relativos as situacdes apresentadas eram percebidos quando Helen apontava
e/ou relacionava as imagens para a composicdo de determinada resposta as nossas

proposicdes e/ou perguntas. Seguem trés exemplos:

Exemplo 1: Helen, o que vocé comeu hoje, no café da manha? Dentre as imagens de

alimentos propostas a Helen, ela arrastou a do pédo e do café-com-leite.

Exemplo 2: Helen, quem comanda o nosso Pais? Quem é o Presidente da Republica?
Dentre as varias imagens expostas de pessoas, Helen apontou corretamente a da Presidenta
Dilma.

Exemplo 3: Helen, escolha dentre estas imagens quais as que contribuem para esses
grandes desastres ambientais que a gente vé com frequéncia na TV. Foram dispostas imagens
de pessoas jogando lixo nas ruas, derrubando florestas, imagens de queimadas, mas também
de pessoas plantando arvores, recolhendo adequadamente o lixo, entre outras que nao
provocam alteragdes no ambiente. Helen fez as escolhas corretas, sorrindo diante das imagens
que contribuiam para a preservacao do ambiente. Demonstrava desse modo que podia nao sé
identificar acbes que eram prejudiciais, mas também comunicar-se conosco demonstrando,
por meio de um sorriso, quais eram as boas acgdes, respondendo além do que haviamos

perguntado.

Com apenas o0s trés exemplos aqui expostos, mas ndo somente a partir deles, temos,
talvez, o suficiente para que os professores e demais profissionais da escola desconstruam a

ideia de impossibilidades que tém em relacédo a Helen.
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Essa foi nossa percepc¢éo, a da impossibilidade, nos quase dois meses de observacdo no
turno escolar no qual Helen estava matriculada e foi, também, a percepcdo da mée, como se
pode perceber em sua fala, “Quanto a questao de cuidados e de carinho com minha filha, ndo
tenho que reclamar nada daqui da escola. O problema € gque eles ndo sabem ensinar Helen e

pensam que s6 porque ela ndo fala e ndo escreve que ela ndo tem condicGes de aprender”.

Destacamos também, nessa primeira aula, outra questdo importante que nos serviu
para reflexdo, a que se refere as perguntas envolvendo SIM e NAO. Como desconheciamos
as formas de comunicacao prévia ja estabelecidas entre Helen e sua familia, elaboramos uma

prancha para respostas a perguntas fechadas (Figura 3).

tl Eu GosTO B

Figura 3 — Prancha para SIM e NAO

Segundo Von Tetzchner e Martinsen (2000), grande parte da comunicagéo estabelecida
entre a pessoa com fala normal e as que ndo tém fala articulada e utilizam os recursos de CAA
ocorre envolvendo perguntas com respostas SIM e NAO. Nesses casos, pode acontecer
também de o interlocutor propor subperguntas mais especificas, sem dar tempo a pessoa para
responder, o que pode destruir as expectativas de uma boa conversa. Observamos que, no afa

de obter o maximo de respostas de forma mais imediata, abusamos dessa estratégia.

Uma prancha com a identificacdo SIM e NAO é imprescindivel, principalmente para
identificar respostas imediatas e/ou avaliar capacidades e competéncias basicas. No entanto,
para que o aluno adquira vocabul&rio mais expressivo e elabore enunciados mais complexos,
as perguntas devem favorecer muito mais do que essas respostas imediatas. Elas devem

provocar nos sujeitos sem fala articulada o desejo de dizerem porque NAO e porque SIM.
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Em nosso planejamento para as aulas seguintes, consideramos essa questdao com Flor de
Lis e descobrimos que sé acrescentando mais recursos imagéticos diversos (simbolos, figuras,
fotos, miniaturas, entre outros) as pranchas de comunicacdo de Helen é que conseguiriamos
maior participacdo da aluna na construcdo de seus enunciados. Do contrario, ficariamos
estagnadas nas perguntas e respostas fechadas. Outro aspecto importante a considerar é o que
ja sabiamos do repertério comunicativo de Helen, que nos fora repassado pela mée.

Nesse sentido, destacamos que é comum, na relacdo cotidiana das pessoas sem fala
articulada, ja terem sido estabelecidas em seus contextos familiares formas diversificadas de
se comunicarem entre si. Von Tetzchner e Martinsen (2000) pontuam que, conhecer essas

formas de comunicagdo “prévia” ¢ essencial para evitar que a pessoa aprenda formas

diferentes de comunicar algo que ja sabe expressar.

No caso de Helen, aprendemos, em nossas aproximacdes com a mée, algumas formas ja
definidas e estruturadas de comunicagdo, como, por exemplo: quando esta brava, xinga “80”;
quando briga com a irma, vocaliza “keka”, que significa chaméa-la de bruxa; para a mae, diz
“8e” e, para pedir agua, vocaliza “ag”. Segundo a made, essas sdo as Unicas expressdes que
Helen utiliza. Outras formas comunicativas por meio de movimentos corporais foram
apontadas como indicativos de seu humor, desejo ou repulsa por algo, entre outros

sentimentos.

As descobertas do repertorio comunicativo prévio das pessoas (sons, gestos, expressoes
faciais), segundo Von Tetzchner e Martinsen (2000), ndo tém como objetivo mudar ou alterar
as capacidades comunicativas das pessoas que 0 possuem, mas, Sim, proporcionar mais

competéncia de comunicacdo a partir desse repertorio primario.
A seqguir, trazemos os registros e as reflexdes referentes a segunda aula.

O objetivo principal desse encontro foi o de ampliar as possibilidades de didlogo com a
aluna a partir da leitura e interpretacdo do livro Alimento para a cabec¢a: conversando sobre

educacéo.
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22aula: | Recursos utilizados: Livro: Alimento para a | Objetivos: Ampliar as possibilidades de
30/4/12 cabeca: conversando sobre educagdo” e figuras | didlogo com a aluna e de participagdo
imantadas relacionadas aos assuntos-chave do | comunicativa (expressdo de sentimentos,
livro. opinides, entre outras) a partir das
teméticas abordadas no livro.

Sintese da | A professora trabalha todo o livro, apoiando-o no plano inclinado. Os temas-chave abordados no
aula livro sdo: importancia da aprendizagem, escola, direitos, diversidade cultural, conhecimento.
Flor de Lis busca, a partir desses temas, estabelecer 0 maximo de conexdo com o0 contexto
familiar e escolar de Helen, recorrendo muitas vezes a situacBes reais ou elaboradas
momentaneamente para ilustrar situacfes de preconceito, situaces que envolvem a importancia
da leitura, da escrita, do conhecimento e da aprendizagem na vida das pessoas. Para isso trouxe
outras imagens com a finalidade de favorecer a compreensdo e a maior participacdo de Helen.

Para cada assunto/tema abordado durante a leitura do livro, a professora Flor de Lis
estabelecia referéncias e conexdes com o contexto e a realidade socioeducacional de Helen.
Destacamos, a partir dos registros audiogravados e das observacdes, duas situacdes
significativas sobre as trocas comunicativas entre a professora e aluna, durante essa segunda
aula. Nessas situacfes, além da iniciativa de Helen em se manifestar e expressar algo,

registramos os conteudos discursivos presentes nos enunciados construidos por ela.

A primeira situacdo foi a manifestacdo de Helen diante da imagem de uma escola.
Quando perguntada sobre o que achava mais importante no contexto da Escola Novo
Horizonte, Helen logo se movimentou para pegar a ponteira/pincel, direcionado-a para o

quadro imantado onde estavam algumas letras e palavras.

Professora: VVocé quer dizer que é aprender a ler e escrever?
Helen: Balancou a cabeca em sinal afirmativo.

Professora: Vocé pode apontar isso no simbolo Sim ou N&o?
Helen: Direcionou a ponteira para o SIM.

A solicitagdo para que Helen confirmasse na prancha o SIM ou o NAO veio da
necessidade de tornar mais habitual e frequente o uso da prancha de comunicagdo. Nem
sempre isso seria preciso, porém, tendo em vista que a implementacao desse tipo de apoio a
comunicagdo requer um esforco maior tanto dos interlocutores, quanto do proprio sujeito que

a utiliza e que, segundo Von Tetzchner e Martinsen (2000), muitas pessoas tém dificuldade

%" Livro de Ivan Alcantara com ilustracGes de Newton Foot, publicado pela Editora Escala Educacional.
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em usar as suas tecnologias de apoio de modo espontaneo, € interessante sempre incentivar o

seu uso, mesmo que algumas respostas sejam claras para ambos.

Considerando a afirmacdo de Helen quanto ao desejo de aprender a ler e escrever,
destacamos que esse aprendizado é algo que ainda ndo se concretizou. Percebemos, desde
nosso encontro com a diretora da Escola Novo Horizonte, que esse objetivo esta distante e é
quase impossivel de acontecer, na concepg¢do da maioria dos profissionais da escola.

O fato concreto de Helen, com 13 anos e com, no minimo, sete ou oito anos de
escolarizacdo, ndo contando a etapa da Educacdo Infantil, ainda ndo ler, remete-nos a duas
questdes pelo menos: ou Helen possui dificuldades significativas de natureza cognitiva que
ainda ndo Ihe permitiram apropriar-se dessa competéncia, ou a escola e seus professores ndo

se apropriaram ainda de “competéncias” para ensina-la a ler e escrever.

A primeira hipotese ndo nos parece plausivel, pois Helen demonstrou uma habilidade
intelectual surpreendente. E capaz de realizar operacdes logicas em um nivel de abstracdo
suficiente para indicar que essa hipdtese ndo é verdadeira. Nesse caso, parece que as

dificuldades sdo/foram da escola e dos professores.

Ser alfabetizada, para Helen, seria um processo de libertacdo quase total, quando
consideradas as possibilidades comunicativas que teria nos processos de interagdo com Seus
pares. Lembramo-nos de um jovem que conhecemos no Rio de Janeiro, durante um
Congresso de Comunicacdo Alternativa, que basicamente se comunicava por meio de uma
prancha alfabética. A destreza no uso da prancha nos impressionou, pois o fluxo da conversa
entre esse jovem e um interlocutor oralizado se manteve num ritmo compreensivel, embora

mais lento do que o das conversas realizadas entre pessoas oralizadas.

Alfabetizar Helen é, sem davida, o principal objetivo entre 0s outros ja estabelecidos
para a série que cursa, e deve ser buscado no contexto e nos espagos-tempos nos quais Helen

transita.

Gil (2009) chama-nos a atencdo para o uso de simbolos na CAA e sua relagdo com a
alfabetizacdo, destacando que o uso combinado desses simbolos permite representar
diferentes enunciados. A autora lembra que os simbolos graficos® sdo muito utilizados antes
de a crianca dominar a escrita e que, durante a alfabetizacdo, o alfabeto moével pode ser

utilizado para que os alunos possam experienciar a construcdo da palavra.

% Os simbolos graficos a que se refere a autora séo as imagens/figuras e outros simbolos, arbitrarios ou ndo, excetuando-se
os alfabéticos.
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ApoGs a alfabetizacéo, os simbolos gréaficos ainda sdo utilizados com a finalidade de
agilizar a comunicacdo nos didlogos ou em situacBGes cotidianas no ambiente social, mas
muitos sujeitos optam, no dia a dia, apenas pelo uso de uma prancha alfabética, apontando as
letras na formacao de palavras-chave para seus enunciados. No entanto, quando a crianca ou o
adolescente ja internalizaram o codigo alfabético, eles podem usar a prancha alfabética
associada a outras com simbolos gréaficos e assim favorecer a constru¢do de um vocabulario
irrestrito, “[...] pois tal combinagdo de pranchas permite representar qualquer enunciado

desejado” (GIL, 2009, p. 40).

A segunda situagéo significativa, nessa segunda aula, surgiu quando a professora, ao
abordar questdes apontadas no livro sobre os direitos das pessoas, fez referéncia ao transporte,
principalmente para aquelas que utilizam cadeira de rodas. Como nao sabiamos ainda em que
tipo de carro Helen estava vindo & escola, perguntamos se era 0 Mao na Roda®. A aluna

apontou para o simbolo NAO e vocalizou algo ininteligivel.

Vasti: Helen, eu ndo entendi o que tentou me dizer. Entdo vou perguntar e depois escrever e colocar algumas
imagens no quadro para ajuda-la em nossa conversa, certo?

Helen: Deu um sorriso largo e balancou a cabeca afirmativamente.

Vasti: Aponte nas imagens qual é o tipo de carro que te traz para a escola (no quadro, colocamos um carro
pequeno e um microdnibus Mo na Roda).

Helen: Apontou para o carro pequeno.

Vasti: Mas por que o M@o na Roda ndo te pega em casa? Ele quebrou?

Helen: Balangou a cabega, mexeu um pouco mais o corpo, sem deixar perceber se era um SIM ou um NAO.
(Pedimos a ela que apontasse o simbolo. Ela direcionou a ponteira/pincel, mas ndo a fixou nem no SIM nem no
NAO.

Flor de Lis: Ah! O carro quebrou. Acho gue ela apontou o SIM.

Helen: Fechou o rosto e oscilou a ponteira/pincel entre 0 SIM e o NAO.

Vasti: O carro quebrou?

Helen: Apontou o SIM, mas continuou vocalizando algo ininteligivel, com o rosto fechado.

Vasti: Helen, entendi que o carro quebrou, mas tem outra coisa a dizer. E isso?

Helen: Sorriu largo, balancou a cabeca e ainda fixou a ponteira/pincel no simbolo SIM.

Vasti: Quando a sua mae chegar, a gente conversa mais sobre isso entdo, OK?

Na avaliacdo dessas duas primeiras aulas e no planejamento das seguintes com Flor de
Lis, retomamos a discussdo sobre uma probleméatica comum presente nas conversas entre
sujeitos sem fala articulada e sujeitos com fala normal — o papel mais passivo de quem ndo

fala, que normalmente se resume a responder as perguntas feitas pelo interlocutor.

Revendo os videos, observamos que quase 100% das participacbes de Helen se

resumiram as respostas SIM ou NAO. Em poucas situacdes ela tomou a iniciativa

o) Servigo de transporte “Mao na Roda” é destinado aos cadeirantes nos municipios atendidos pelo Sistema TRANSCOL
— Transporte Coletivo.
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comunicativa durante as conversas. Mesmo assim, pudemos constatar um avango em nossas
perguntas no que diz respeito & problematizacio e reflex&o sobre as respostas SIM ou NAO
emitidas por Helen, que a levaram a manifestacdes diferenciadas com o corpo na tentativa de

responder as nossas questoes.

Von Tetzchner e Martinsen (2000), ao problematizarem a pouca participacdo dos
sujeitos que utilizam o apoio de recursos de CAA, fazem referéncias a estudos, como o de
Sutton (1982), que comprovam que 34% dos enunciados dos interlocutores foram perguntas,
contra apenas 2% por parte das criancas sem fala. No estudo de Wexler, Blau e Dore (1983),
também referenciado por Von Tetzchner e Martinsen (2000), verificou-se que os usuarios de
CAA fizeram apenas oito pedidos e perguntas, marcando suas iniciativas comunicativas,
contra 163 respostas, enquanto os interlocutores oralizados fizeram 285 pedidos e perguntas

contra oito respostas dos usuarios.

Para Von Tetzchner e Martinsen (2000), isso acontece, e ja foi sinalizado neste texto,
porque grande parte da comunicagéo estabelecida entre as pessoas com fala normal e as que
falam com apoio de CAA consiste em perguntas cujas respostas s&o SIM ou NAO. Nesse
sentido, além de ndo favorecerem a participacdo mais efetiva do sujeito sem fala articulada,
pois em grande medida essas perguntas sdo sobre circunstancias, cujas respostas o interlocutor
ja conhece antecipadamente, perguntas baseadas apenas em respostas SIM ou NAO tornam a

conversa pouco interessante.

Decidimos em nossa avaliacdo, apesar de termos avancado bastante, pela elaboragédo de
mais recursos em apoio a comunicacdo e pelo cuidado na realizacdo das perguntas,

ampliando-as a0 maximo e associando a elas mais reflexdes e problematizagdes.

As duas aulas anteriores no AEE indicaram para Flor de Lis aquilo de que precisaria
para trabalhar com Helen. Ela ja havia conseguido identificar a funcionalidade dos recursos
de baixa TA e verificar questdes importantes sobre o posturamento do tronco e a mobilidade
dos bragos, maos e dedos, as quais seriam consideradas na organizacdo do planejamento das

aulas seguintes.

A percepc¢éo de que a linguagem expressiva de Helen melhorava & medida que o aporte
visual se tornava mais rico (miniaturas, cartdes e pranchas de comunicagdo, entre outros)
assegurou a Flor de Lis a compreensdo de que, somente dispondo desses recursos, poderia

propiciar situacdes dialogicas de interacdo com a aluna.
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Considerando isso, a professora pensou, para a terceira aula, em passar um video que,
embora ndo nos tivéssemos decidido pelo titulo, ndo poderia ser muito infantil, devendo

possibilitar reflexdes e aproximacdes sobre situacdes da realidade.

Sugerimos a Flor de Lis que, apds escolher o video, preparasse cartes com imagens-
chave da historia para que Helen a recontasse, organizando-os sequencialmente, bem como
outra atividade que consistisse no preenchimento de espagcos em branco com imagens moveis,
em uma prancha ampliada de 30x40cm, na qual deveria estar digitada a historia mesclada com

algumas imagens impressas, conferindo ao exercicio um pouco mais de complexidade.

Para essa atividade, a professora leria a historia digitada na prancha ampliada e, de
modo intercalado, sem falar nada, levaria a aluna a preencher os espacos em branco com a
imagem movel que completasse a sequéncia da histéria. A terceira atividade deveria consistir
de questionamentos e/ou problematizacfes que pudessem ser estabelecidas entre a historia e
as situacOes da realidade na qual a aluna estava inserida. No quadro que segue estdo 0s
objetivos da terceira aula:

32 aula: | Recursos utilizados: Video da historia Os trés | Objetivos: Identificar a capacidade
7/5/12 porquinhos, plano inclinado, ponteira/pincel, cartfes | de reconto e interpretacdo da historia
com imagens diversas referentes e ndo referentes a | e estabelecer relacédo com situagdes da
histéria, quadro magnético, prancha alfabética, historia | realidade.

em texto/imagem em prancha de 30x40cm.

Conforme planejado, a historia escolhida foi Os trés porquinhos e, sem que disséssemos
nada, Flor de Lis questionou no dia da aula: “Ai, meu Deus, serd que essa historia ndo é
muito infantil, hem, Helen?” A aluna apenas sorriu e nds ndo demos prosseguimento a

questdo da escolha da historia.

O equipamento no qual Flor de Lis pensou projetar o DVD, um computador com tela
grande, ndo estava funcionando. Foi preciso, entdo, utilizar um notebook. Embora a imagem
fosse pequena e o som fosse baixo, Helen prestou atencdo desde o inicio até o final da

projecdo ora bem concentrada e seria, ora sorrindo e olhando para nos.

Ao término do video e depois de comentar e destacar algumas passagens da historia,
Flor de Lis propds a Helen que a recontasse. Para isso, apresentou-lhe sete imagens bem
nitidas em cartdes imantados, das quais quatro sintetizavam a histdria. Essas imagens foram

dispostas no alto do quadro magnético. Depois, Helen foi solicitada a observar cada uma delas



184

e a afastar com a ponteira/pincel, para o espago tracejado um pouco abaixo no quadro, as

imagens que completavam a histdria, na sequéncia em que fora contada.

O tempo despendido nessa atividade foi praticamente o de arrastar e dispor
sequencialmente as imagens, 0 que dependia da rapidez da observacdo das sete imagens e da

definicdo de quais seriam arrastadas.

Dando prosseguimento a atividade, a professora passou a ler partes da historia em uma
prancha que trazia o texto ampliado, mesclado com imagens, e espacos em branco que
deveriam ser preenchidos por Helen com imagens mdveis para que se completasse o sentido
da frase. Exceto em duas situagcdes, nas quais colocou e recolocou as imagens buscando
acertar, Helen completou todos os espacos da histéria adequadamente, logo na primeira

tentativa.

As problematizacBes e questionamentos relacionando a historia a situacdes reais

apresentadas pela professora Flor de Lis foram:

Flor de Lis: Helen, a sua casa é construida com qual material (apresentou as trés imagens da casa da historia).
Helen: Apontou para a casa de pedra.

Flor de Lis: Helen, vocé viu que nesta historia so esta casa resistiu ao sopro do lobo, ndo é? (Helen balancou a
cabeca afirmativamente). Vocé ja viu casas de tijolos parecidas com a da histdria, cairem hoje em dia? (A
aluna balangou a cabeca afirmativamente). VVocé pode apontar as imagens que indicam as principais causas de
essas casas cairem? (Estavam dispostas no quadro magnético figuras representativas de chuva grossa,
vendaval, de apartamentos na cidade, de casas em &reas planas, de chuva fina e de casas construidas em
encostas, proximas de pedras e morros).

Helen: Observou todas e arrastou as figuras relacionadas a chuva grossa, vendaval e casas construidas em
encostas, proximas de pedras.

Flor de Lis: Muito bem! Vocé considera que sua casa esta num local seguro? (Helen ficou quieta e néo
respondeu).

Flor de Lis: Sua casa esta construida num local que se parece com um desses locais? (apontou para as imagens
das casas dispostas no quadro magnético).

Helen: Apontou imediatamente para a imagem de casas construidas em um morro.

Flor de Lis: E vocé acha que é perigoso?

Helen: Fixou sua ponteira/pincel no simbolo SIM.

Conhecemos a casa de Helen. Ela estd construida em um aglomerado de casas e

sobrados, morro abaixo, por entre becos estreitos, as margens de uma rua principal.

Quando Helen ndo respondeu de imediato sobre se considerava que sua casa estava num
local seguro, mas apontou, logo em seguida, a imagem que revelava a realidade mais préxima
daquela em que vivia, na verdade disse: “Minha casa ndo esta construida em um local

seguro”.
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Aqui, transcrito ou ndo, esse enunciado, apreendido por nds, vem carregado de sentidos,
preocupacOes e temores, expressos pelo olhar, pelo siléncio, pelo gesto de apontar e pelos
movimentos diferenciados do corpo. Sem duvida, ele diz mais do que o que foi dito ou,

talvez, poderia ser dito por meio da voz.

Helen demonstrou, tanto nas atividades quanto nas situacdes apresentadas por Flor de
Lis, sua capacidade de compreensdo, interpretacdo e associacdo de ideias. Mas isso sO
aconteceu porque foram disponibilizados recursos imageéticos suficientes para apoia-la nas
respostas ou indagacdes, oportunizando-lhe condi¢bes de construir enunciados e estabelecer

relacOes dialdgicas. Essa é a contribuicdo da CAA: contextualizada e a servico da linguagem.

Para a realizacdo da quarta aula, pedimos a mée, com antecedéncia, fotos da familia.
Ampliamos e imantamos as fotografias e combinamos que, além de conversar com Helen
sobre seus familiares, a profissdo que exerciam, o que mais gostavam de fazer, o que ela mais
gostava de fazer, entre outras coisas, também fariamos o registro escrito no computador dos
nomes de cada membro da familia com alguma caracteristica que lhe fosse marcante,
possibilitando-lhe trabalhar a representacdo e identificacdo desses familiares a partir da

escrita.

Obtivemos, também, através da méde, os vinculos e os nomes de cada membro da
familia. Flor de Lis dispbs todas as fotos no quadro magnético e foi dizendo nome por nome,

ou vinculo familiar, pedindo a Helen que apontasse quem era.

42 aula: | Recursos utilizados: Plano | Objetivos: Estabelecer um didlogo sobre o tema Familia;
21/5/12 inclinado e quadro magnético, | verificar o nivel de participacdo da aluna nesse processo
ponteira/pincel, fotos da familia | dial6gico; identificar outros recursos necessarios para
imantadas. apoiar e sustentar as trocas comunicativas, tornando-as

mais eficazes, e possibilitar a representacio e
identificacdo dos familiares a partir da escrita (nomes e
caracteristicas mais marcantes).

No computador, Flor de Lis ia digitando e Helen, perto dela, com uma prancha
alfabética parecida com o teclado de computador, identificava as letras dos nomes dos
parentes ora acertando-os, ora errando-0s. Pedimos a Helen que nos ajudasse a encontrar a
caracteristica mais marcante de cada um deles. Para isso, mostramos imagens caracteristicas
de pessoas muito alegres, tristes, mal-humoradas, bravas, trabalhadeiras (para pessoas que

trabalhavam muito), amigas (imagem de duas criancas se abragcando), choronas (para pessoas
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que choravam muito), além de simbolos para desagradavel (imagem do polegar para baixo) e

legal (imagem do polegar para cima).

A primeira a ser identificada foi ela propria que se caracterizou como uma pessoa muito
alegre. A mae foi caracterizada como mal-humorada e brava; o pai, como trabalhador; a irma,

como amiga; o primo e a tia, como legais, e assim por diante.

A atividade permitiu que Helen falasse mais de seus familiares e que aprendesse outras
coisas relacionadas a comportamentos, personalidades e jeitos de ser das pessoas, uma vez
que Flor de Lis apresentou vérias outras situacfes pessoais que envolviam sua familia e seus

colegas de trabalho, entre outros.

Construir espacos de interacdo verbal favorece a construcdo de relagBes dialdgicas
significantes e significadas pelo contexto sociocultural. A estratégia estrutura topico-

comentério 1%

para as conversacOes sdo excelentes estratégias para fazer fluir um
determinado assunto. O interessante é que a pessoa sem fala articulada e seu parceiro de
comunicagdo sempre decidam o topico da conversa e, em seguida, comentem e desenvolvam

0 assunto 0 maximo que puderem.

Nessa aula, Flor de Lis e Helen combinaram previamente que conversariam sobre o
tema Familia. Devido a essa deciséo partilhada, percebemos muito envolvimento de Helen e

interesse em se manifestar sobre seus familiares.

A quinta aula abordou os conhecimentos matematicos.

52 aula: | Recursos utilizados: Plano inclinado e quadro | Objetivos: Trabalhar operacdes

28/5/12 magnético, ponteira/pincel e figuras imantadas | mateméaticas  (classificacdo  operat6ria,
diversas de produtos de encartes publicitarios e | comparacdo e analise de pregos, adicao,
dinheiro. subtracdo e conceitos ldgico-matematicos).

Selecionamos e imantamos Vvarias imagens de encartes publicitarios (telefones celulares,
televisdo, geladeiras, bicicletas, relégios, motocicletas, fogdes, fornos micro-ondas, maquinas
de lavar, liquidificadores, camas, guarda-roupas, estantes, sofas, mesas, computadores) para
que Helen visualizasse 0 méximo de produtos e seus respectivos pregos. A intencdo principal

era trabalhar as operacBes e os conceitos l6gico-matematicos a partir das imagens e suas

100 Eota ¢ uma sugestdo dada por Von Tetzchner e Martinsen (2000) como estratégia que minimiza a falta de compreenséo

do que a pessoa sem fala articulada esta expressando e evita mal-entendidos.
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representacdes de quantidade e valor: adi¢do e subtracdo de até dez elementos; mais e menos

e mais caro e mais barato.

Quanto as operacoes simples, Helen ndo dava conta de operar matematicamente com
numeros acima de cinco, quando esses eram representados isoladamente do contexto das
imagens. Exemplo: 2 + 3 =5, mas 4 + 3 = ?. No entanto, no trabalho com quantidades sobre a
Nnogdo mais e menos e sobre 0s conceitos de mais caro e mais barato, Helen demonstrou

pleno dominio.

Chamou-nos a atencao a pouca familiaridade de Helen com os nimeros e as operagoes.
Ao mesmo tempo, a hipdtese para tal nos veio da ideia de que, se para muitos professores ja é
um complicador ensinar a ler e escrever, muito mais sera ensinar as operacdes matematicas.
Por esse motivo, elas sdo pouco trabalhadas com alunos severamente comprometidos, como
Helen, delimitando o que devem e ndo devem aprender, privando-os da apropriacdo de

conceitos matematicos e de progredirem no raciocinio légico.

A identificagdo do potencial de Helen na “leitura” do que € mais caro ¢ mais barato e do
que representa maior ou menor quantidade indica importantes aquisi¢des de conhecimento
I6gico-matematico, apreendidas, talvez, no contexto familiar, que precisam ser consideradas
no trabalho realizado em sala de aula com a aluna. Essa informacdo, até entdo, era

desconhecida pela escola.

Infelizmente, essa foi a Gltima aula ministrada até Helen se afastar da escola por quase
guatro meses. Mesmo assim, nos momentos em que também estivemos no turno escolar de
Helen, apresentamos tudo o que descobrimos e aprendemos sobre o potencial da aluna para a
professora da Educacdo Especial, a estagiaria e a pedagoga, assim como para os professores

regentes, com os quais haviamos estabelecido maior aproximacgao.

A sexta e Ultima aula que trazemos neste texto é uma das cinco que foram
desenvolvidas no segundo semestre de 2012, apds o retorno de Helen. Apenas para relembrar,
a aluna afastou-se da escola no final de maio de 2012 e s6 retornou no final do més de
setembro do mesmo ano. O primeiro més de afastamento ocorreu em funcao da desisténcia da
estagiaria de continuar o processo de estagio, mas se prolongou para além disso porque, em
21 de junho de 2012, Helen se submeteu a uma cirurgia corretiva de posturamento entre a

regido da coluna vertebral e a bacia.
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6.2 aula: Recursos utilizados: Plano inclinado e quadro | Objetivos: Possibilitar um dialogo /
29/10/12 magnético;  ponteira/pincel; mapa  geografico | aprendizagens sobre localizacdo
(completo e dividido em estados e regides — quebra- | geogréfica, considerando a cidade, o
cabeca) e globo terrestre; imagens diversas de | estado, a regido, o pais e o0s
cidades, mar, florestas, pessoas, meios de transporte; | continentes, entre outros assuntos
pequenos textos e palavras-chave sobre o assunto | pertinentes.

abordado.

As imagens e 0s pequenos textos e palavras utilizados na aula foram selecionados para
que Helen melhor visualizasse e compreendesse 0 que a professora estava falando e o que

estava demonstrando no mapa e no globo terrestre.

Observamos que todas as vezes que Flor de Lis solicitava a participagdo de Helen para
verificar se estava compreendendo o que ensinava, a aluna apontava de forma acertada os
simbolos SIM ou NAO, quando era o caso. Observamos também que, apesar de a atividade
ser muito abstrata, pois o trabalho com mapas e globo exige uma vivéncia maior do espaco
geogréfico, Helen demonstrou compreensdo quanto a localizacdo da cidade de Serra no estado
do Espirito Santo, do Estado na Regido Sudeste e da Regido como uma das cinco regides que

compdem geograficamente o Brasil, conforme apresentado na cartografia.

A aluna estabeleceu, a partir das mediacdes realizadas pela professora, importantes
relagbes, como, por exemplo, apontando a imagem de mar para demonstrar que o percentual
de agua € superior ao de terra no globo terrestre, identificando a cidade em que mora como
cidade de litoral e chamando a aten¢do para a impossibilidade de se ir de um continente ao

outro por transporte terrestre.

Durante a aula, a professora trouxe também outras temaéticas relacionadas a politica.
Apresentou imagens dos presidentes Lula e Dilma, de Audifax, que veio a ser eleito prefeito

da cidade, e do entéo prefeito e perguntou:

_ Quem € o Presidente do Brasil, Helen? A aluna apontou imediatamente a imagem

da Presidenta Dilma, e logo depois deslizou sua ponteira/pincel para a imagem de Audifax.

_ Esta em davida? Acha que é o Audifax? questionou a professora. Helen balangou a

cabeca negativamente e apontou o simbolo NAO.

_ E quem sera o Prefeito da cidade de Serra? Helen apontou imediatamente a

imagem de Audifax.
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Entendemos, apo6s as respostas de Helen, que a davida levantada pela professora e
negada de imediato pela aluna, na verdade foi disparada por sua intengdo comunicativa
antecipada em nos dizer que o prefeito (recém-eleito) de Serra, no primeiro turno, seria

Audifax. Helen inclusive nos disse que esse era o seu candidato e de toda a sua familia.

O cuidado e a atencdo para com as mindcias presentes nos processos de comunicagdo
intencional em sujeitos ndo oralizados sdo fundamentais & fluidez conversacional. Cada
movimento corporal e cada indicativo diferenciado, quaisquer que sejam no fluxo da
conversa, devem ser considerados como inten¢do comunicativa. Esse cuidado assegura ao
interlocutor melhor interpretacdo das respostas, permitindo a insercao de opinides divergentes
e a alteracdo dos rumos da conversa. Isso amplia as possibilidades de participagdo do sujeito

ndo oralizado na dimensao do discurso e da enunciacao.

Flores e Teixeira (2010, p. 35) afirmam: “Enunciar ¢ transformar individualmente a
lingua — mera virtualidade — em discurso”. Nesse sentido, podemos considerar que a
virtualidade da lingua foi transformada nas enunciac¢des construidas por Helen pelos gestos de
apontar, durante a conversa sobre politica, produzindo-se assim um discurso no qual a aluna
deu respostas (ao apontar a imagem da Presidenta Dilma) e sinalizou sua intencdo de
“conversar” sobre seu candidato preferido a Prefeito (quando deslizou, logo em seguida, a

ponteira/pincel para a imagem do candidato Audifax).

Vemos também que, quanto mais ricos e fartos forem os recursos imagéticos, maior sera
a participacao dos sujeitos impedidos de se comunicar pela via da oralidade. Por isso, sempre,
a cada aula e a cada conteudo novo a ser tratado, € importante que os professores (incluindo-
se nessa categoria todos os profissionais envolvidos, como a pedagoga, a professora da
Educacdo Especial, a estagiaria) antecipem aos alunos que utilizam a CAA todas as imagens e
simbolos disponiveis a promocdo e ao apoio a comunicacdo expressiva com Seus parceiros

oralizados.

7.3.2 O retorno de Helen a escola: Seria um recomeco?

Flor de Lis, que no turno matutino continuou atendendo Helen no AEE, recebeu um
convite da escola para atuar como pedagoga no turno vespertino, iniciando suas atividades em

agosto de 2012, quando Helen ainda estava afastada para cirurgia.
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No final do més de maio, logo que soubemos da desisténcia da estagiaria, propusemos a
direcdo da escola, assim como a pedagoga e a professora da Educagdo Especial, a organizacao
de um cronograma semanal, com divisdo de tarefas para todas nos, para apoiar Helen na sala
de aula e em outros espacos da escola. A professora da Educacdo Especial e nés chegamos a
organizar um esbogo desse cronograma. No entanto, apos ser informada pela Secretaria de
Educacdo que a substituicdo da estagidria ndo ocorreria em menos de um més, a direcdo, junto
com a equipe pedagogica, considerou a proposta “inviavel”’, uma vez que ela atribuia
responsabilidades pontuais e processuais a todos da escola (pedagoga, professora da Educacéo
Especial e da sala de aula, coordenadoras e estagiarias de outras salas de aula), num sistema
de rodizio, esclarecendo que seria “impossivel” para esses profissionais assumir tais

responsabilidades.

Optaram, entdo, por outra possibilidade de apoio, que consistia em disponibilizar uma
Auxiliar de Servigos Gerais (ASG) para realizar os cuidados basicos de alimentacdo e
locomocéo da aluna. Essa profissional tambem permaneceria dentro ou proximo da sala de

aula para atender qualquer eventualidade e/ou necessidade dos professores regentes.

Entretanto, ao ser informada dessa decisdo, a mde de Helen ndo aceitou, pois seu
interesse, além dos cuidados basicos absolutamente necessarios, consistia no apoio a filha nas
atividades da classe. Em uma conversa com a mae sobre essa questdo isso ficou bastante
claro: “Como posso aceitar isso? A pessoa € 6tima, mas ela ndo tem estudo pra ficar dentro
da sala de aula. Ela ndo é professora. Cuidar da minha filha fora da sala, tudo bem, mas pra

ficar 14 ensinando, tem que ser preparado. Prefiro esperar a estagiaria em casa”.

Duas questdes emergem da rejeicdo da mae e falam explicitamente, mesmo que de

forma contraditdria, da mesma coisa, ou seja, a minha filha vem pra escola para aprender.

A primeira questdo é que, embora desejasse que a filha aprendesse, a mde néo
acreditava que isso pudesse acontecer apenas assegurando-se o apoio basico a filha. Isso
aconteceu quando ela rejeitou a possibilidade de a filha ser apoiada pela ASG e preferiu que a
aluna ficasse em casa. A mde ndo acreditava que a ASG fosse capaz de ensina-la. Nesse
sentido, a contradigéo se presentifica no fato de nessa escola existirem professores. Mas a mae
ndo os considerava nesse processo, talvez pelos distanciamentos constituidos e naturalizados

na escola em relacdo a educacao de alunos abordados pela Educacéo Especial.

A segunda questdo, tdo grave como a primeira, refere-se ao fato de emergir dessa

rejeicdo uma subjetividade suficientemente forte, construida em torno do apoio da estagiaria,
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que impedia a mae de aceitar a ajuda da ASG, acreditando que somente a estagiéria seria

capaz de ensinar a filha e envolvé-la nos processos de ensino-aprendizagem e escolarizacéo.

Vemos que a contradicdo persiste também sob essa logica, pois parece que no apoio da
estagiaria se encontrava a Unica possibilidade de sustentacdo e construcdo de uma escola

inclusiva. Sob essa logica, os professores foram novamente desconsiderados.

Em reflexdo sobre a ética que envolve a todos na tarefa precipua de ensinar, Jesus
(2010, p. 244) destaca: “[...] para que haja colaboracdo na escola, é preciso que todos os que
nela habitam se comprometam com o seu fazer pedagdgico, pois esse movimento envolve

toda a equipe escolar”. A autora prossegue em sua reflex&o destacando:

Os saberes-fazeres docentes e as relages constituidas no espaco escolar muitas
vezes sdo contaminados por ldgicas de isolamentos, hierarquias e hiatos entre 0s
docentes; entre os professores e 0s pedagogos; entre esses grupos e o gestor escolar
e entre os alunos e a escola. Quase sempre essa situacdo culmina na ideia de que o
pedagdgico da escola ndo funciona, favorece a ideia de que ndo temos formagéo
suficiente para nos envolver com a aprendizagem dos alunos com maiores
comprometimentos e que ndo faz sentido ter esses estudantes na escola. Outra
consequéncia é a transferéncia da escolarizacdo desses alunos para aqueles que
chegam ao contexto escolar para apoiar as praticas docentes. De apoios passam a
assumir o lugar de profissionais responsaveis por esses estudantes. Com grande
frequéncia essa € a realidade vivida por estagidrios ou professores de Educacéo
Especial que atuam nas escolas de ensino comum (JESUS, 2010, 245-246).

Essa tem sido a realidade de muitas escolas que ainda ndo encontraram estratégias para
romper com praticas naturalizadas de transferéncia da escolarizacdo dos alunos abordados
pela Educacdo Especial aos estagiarios, sujeitos ainda em formacdo, e/ou aos professores da

Educacao Especial.

Tendo situado o leitor quanto ao afastamento de Helen da escola, passamos a destacar
elementos mais significativos em relacdo ao seu retorno, que ocorreu no final de setembro de
2012,

Na segunda semana apds o retorno de Helen, fomos a escola, porém, mesmo tendo
agendado previamente o encontro com as pedagogas e a professora de Educacgéo Especial, ndo
conseguimos discutir e replanejar as acdes voltadas ao trabalho com a aluna para os meses
seguintes, conforme gostariamos. As justificativas e os pedidos de desculpas pelo nédo
cumprimento da agenda eram recorrentes devido a situacGes inusitadas que ocorriam na

escola, impedindo o encontro entre nos.

Buscamos, entdo, em meio aos movimentos didrios previstos e ndo previstos, uma

brecha nos tempos e espacos das profissionais, mas s conseguimos conversar, por breves



192

momentos e separadamente, com a estagiéria, a pedagoga Flor de Lis'®

, € a professora da
Educacéo Especial do turno acerca do retorno da aluna. Descobrimos, nesses momentos, que
nenhum movimento havia sido feito desde a volta de Helen a escola, nem mesmo uma reuniéo
ou um planejamento prévio que envolvesse a nova estagiaria'®?, que s6 veio a conhecé-la um

pouco naquele momento, a partir de nossas informacoes.

Entre as nossas preocupacdes estava o fato de termos pouco mais de dois meses de aula
até o fim do ano letivo e a necessidade de retomada do trabalho inicialmente proposto para
Helen, como o uso de pranchas de comunicacdo, a implementacdo da pasta de contetdos
teméticos e a inser¢do dos recursos de TA em sala de aula, em substituicdo aos recursos

usualmente utilizados.

O destaque as nossas preocupacdes sobre a retomada do trabalho com Helen colocou
em evidéncia uma questdo preocupante no contexto da Escola Novo Horizonte, pois nédo
haviamos ainda identificado nenhuma acdo propositiva e intencional dos profissionais,
voltada a organizacdo do trabalho pedagdgico com os alunos com deficiéncia — havia dois
outros na escola —, que evidenciasse preocupacGes objetivas quanto ao ensino, a

aprendizagem e a avaliacdo dessa clientela.

O fato de os alunos terem uma estagiaria, os professores da Educacdo Especial e de
haver na escola uma SRM traduzia e encerrava nesse espago e nesses sujeitos todas as
possibilidades e fazeres da escola para com os alunos com deficiéncia. Esse limite pode ser

percebido nas seguintes falas:

Infelizmente ainda vai demorar muito pra vermos todos os profissionais envolvidos,
planejando suas aulas, considerando os alunos com deficiéncia, principalmente
porque na escola tem os professores da Educacdo Especial e as estagiarias. Eles
acreditam que esse trabalho tem que ser feito por esses profissionais, uma vez que
eles tém que dar conta dos demais alunos sozinhos. (PEDAGOGA — ESCOLA
NOVO HORIZONTE)

Os professores em geral, aqui na escola, acham que séo as estagiarias e eu que
devemos preparar tudo para os alunos com deficiéncia. Tem uma professora que de
vez em quando tenta fazer algumas coisas diferentes. A maioria deles continua
planejamento as aulas, as atividades e as avalia¢des so para os outros alunos. Se
ndo fizermos as atividades, eles ficam na sala sem fazer nada. Nao adianta eu pedir
pra fazerem ou pra fazerem junto com a gente. Acho que isso tinha que ser
esclarecido pela pedagoga da escola. A gente tinha que planejar juntos.
(PROFESSORA DA EDUCACAO ESPECIAL)

101 A escola conta com duas pedagogas, uma para acompanhar as turmas do Ensino Fundamental | e outra para as turmas do

Ensino Fundamental 11. Foi atribuida a For de Lis, neste caso, a responsabilidade pelas turmas do Ensino Fundamental I, que
eram acompanhadas pela pedagoga anterior, afastada em fun¢do de Licenca-Maternidade.

° Esta estagidria chegou a escola justamente no periodo de afastamento de Helen, no final do més de junho de 2012, em
substituicdo a que havia desistido do estagio.
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Ao problematizarmos essa questdo com a pedagoga por ocasido de nossa entrevista,
realizada no primeiro semestre de 2012, ela falou da dificuldade de construir e colocar em
pratica com professores outra forma de desenvolver o trabalho com os alunos com
deficiéncia: “Isso parece estar enraizado na gente, esse jeito de pensar e agir em relacdo a

esses alunos, como se eles tivessem que sempre ser educados a parte”.

Embora tivéssemos chamado a atencdo para a importdncia do protagonismo da
pedagoga nesse movimento de construgdo de uma nova pratica com o0s professores,
percebemos que persistia a mesma dificuldade apontada tanto por ela, quanto pela professora

da Educacéo Especial.

Uma das sugestbes propostas por nds, por exemplo, foi a de valorizarem os espagos-
tempos dos encontros e reunides coletivas para estudos de caso e de utilizarem os
planejamentos semanais para levantamento das demandas dos alunos com deficiéncia. A
estratégia do estudo de caso tem despontado como possibilidade formativa de grande valia, e

103 também se tem constituido

o levantamento de demandas dos alunos, nas vérias dimensdes
como estratégia que facilita e fortalece a acdo dos professores, uma vez que para cada

demanda se busca uma solucéo.

Mesmo assim, embora ja no segundo semestre de 2012, mas considerando o trabalho
que ainda poderia ser realizado e a importancia das trocas que poderiam ocorrer entre Flor de
Lis e os professores de Helen, sugerimos-lhe que buscasse oportunidades para colocar e
discutir o que ja tinha realizado com a aluna no AEE, com a pedagoga, que formalmente
acompanhava a turma de Helen, com a professora da Educacdo Especial, que deveria, entre
suas atribuicdes, realizar o chamado trabalho colaborativo orientado pelo Setor de Educacao
Especial do municipio de Serra, e, sobretudo, com os professores regentes e a estagiaria que
atuavam diretamente com a aluna. Nossa maior indagacdo era por que isso ainda ndo tinha
acontecido. Sera que o fato de estar respondendo pelo trabalho pedagdgico do Ensino
Fundamental | impedia Flor de Lis de desenvolver tal agdo? Isso tinha sido dito formalmente,

ou Flor de Lis n&o se sentia a vontade para realizar o que lhe era proposto?

Discutimos com Flor de Lis sobre os “impedimentos” objetivos e subjetivos ao seu
protagonismo nessas ac¢oes e sugerimos que ela assumisse pelo menos a turma na qual Helen

estava matriculada. Ela entdo falou de seu temor e constrangimento quanto a “invasao” do

103 Estas demandas se relacionam com as formas de se comunicar com a aluna e se dirigir a ela, com os recursos necessarios

para que tenha acesso ao curriculo, com os modos de ensinar e avaliar e com questdes como a participagdo sem barreiras,
pela aluna, em tudo o que se desenvolve na escola.
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espaco da outra pedagoga, caso isso ndo fosse formalizado, o que nos levou a recomendar-lhe
ter uma conversa franca com a colega e com o grupo de profissionais que atuava diretamente

com a turma de Helen.

Na semana seguinte, Flor de Lis “tomou coragem”, conversou com a colega pedagoga
e, a partir de entdo, assumiu a corresponsabilidade na orientacdo e acompanhamento
pedagogico do trabalho realizado com/para Helen pela professora da Educacdo Especial do

turno, pela estagiaria e pelos professores regentes.

E importante refletir que a fragmentacdo do trabalho pedagdgico na escola e a
impressdo de que as coisas estdo sempre soltas, sem sustentagdo em algo maior, que tenha
sentido e significado para toda a comunidade escolar, encontram elementos que as justificam

na prépria organizacdo do dia a dia realizada pelos profissionais.

Em primeiro lugar, a ideia que se tem é de que as pedagogas ndo sdo da escola. A
designacdo que sempre vem a frente € a pedagoga do 1.° ao 5.° ano, da 1.2 a 4.2 série, ou a
pedagoga do 6.° ao 9.° ano, da 5.2 a 8.2 série. Nesse sentido, ndo se consegue dar respostas as
questdes que se colocam, resolvé-las, tomar decisdes ou mesmo emitir um parecer sobre

aquilo que ndo esta diretamente sob a responsabilidade delas.

Embora algumas questdes especificas relacionadas ao acompanhamento dessas turmas
exijam referéncia professor/turma/pedagoga, muitas outras de grande importancia acabam se
perdendo por ndo serem assumidas pela equipe como eixos balizadores e norteadores do

trabalho pedagdgico da escola.

Questdes de fundo como essas acabam nédo fazendo parte dos dialogos entre as proprias
pedagogas e entre elas e os professores. Os movimentos vividos do 1.° a0 5.°ano, da 1.2a 4.2
série sdo completamente diferentes e estdo distantes dos movimentos vividos pelos

alunos/profissionais que atuam com as turmas do 6.° ao 9.° ano, da 5.2 a 8.2 série.

O tempo destinado ao planejamento dos professores do 1.° ao 5.° ano até favorece 0s
encontros entre estes e a pedagoga, sendo mais bem utilizados, ao contrario do tempo
destinado aos professores da 5.2 a 8.2 série, mesmo que estes tenham um dia todo voltado para

0 planejamento.

O resultado desse processo fragmentado de acompanhamento do trabalho pedagdgico
traz implicacdes que se refletem com mais intensidade nos modos de organizacdo do trabalho

realizado com os alunos abordados pela Educagdo Especial. Ou seja, se as demais frentes de
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trabalho j& sofrem prejuizos, mesmo se assumindo como “competentes” para lidar com os
alunos ditos normais, imaginemos o0 que acontece quando o trabalho envolve maiores
esforcos e articulacdes para se assegurar 0 acesso ao conhecimento e ao curriculo escolar aos

alunos com diferentes necessidades educacionais.

Drago (2011, p. 6) argumenta que, “[...] para se pensar uma educagdo que tem como
pressuposto a valorizacdo da diversidade e da individualidade de cada sujeito cognoscente na
escola ha que se pensar urgentemente em mudancas na organizacdo pedagogica das

escolas/institui¢cdes de ensino”.

O autor destaca que nesse contexto de valorizagdo da diversidade e de atencdo as
necessidades individuais dos alunos com deficiéncia é preciso maior integracao entre as areas
do conhecimento. E preciso também que a avaliacio da aprendizagem se fundamente em

objetivos claros e concretos a partir das conquistas pessoais de cada aluno (DRAGO, 2011).

Um dos “prejuizos” causados pela fragmentacdo e desarticulagdo do trabalho
pedagdgico na escola foi percebido por n6s na primeira conversa gque tivemos com a nova
estagiaria que acompanha Helen'® e versava sobre questdes importantes que nos intrigaram e

nos impulsionaram a um dialogo franco e aberto com Flor de Lis.

A primeira questdo originou-se da resposta dada pela Estagiaria — Estag 2 —, quando lhe
perguntamos se a mesa adaptada para cadeirantes estava na sala de aula e se ela e os
professores estavam utilizando recursos, como o plano inclinado, o quadro magnético, as
figuras imantadas, a ponteira/pincel, entre outros j& manuseados no AEE por Flor de Lis.
Perguntamos também que orientacdes ela havia recebido da professora da Educacdo Especial

e das pedagogas da escola quanto ao trabalho com Helen.

N&o sei do que vocé esté falando. N&o recebi orientagdo nenhuma de ninguém pra
trabalhar com Helen. Ela chegou diretamente pra sala de aula. Até me assustei no
dia. Procurei a professora da Educacéo Especial e ai ela me deu umas atividades
xerocadas pra dar pra ela. Na sala, desde que ela chegou, fico do lado dela ouvindo
os professores darem aula. Passo as folhas do livro para ela ir vendo as imagens.
Colo algumas atividade no caderno dela, leio e explico. Ela aponta algumas coisas
tentando participar. Acho que ela ndo 1€, ndo é? Isso me incomoda muito. Se ela
ndo lé e ndo escreve, entdo, pra que livro, caderno e lapis? Ela ndo tinha que ser
alfabetizada? (ESTAGIARIA 2)

Quanto ao mobiliario, a Estag 2 disse que ninguém lhe havia falado da existéncia da

mesa e que era necessario té-la em sala, visto que a cadeira de rodas de Helen ndo se

104 Esta estagidria foi enviada a escola para acompanhar Helen. No entanto, chegou justamente no dia de seu afastamento em

funcéo da cirurgia.
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encaixava na mesa comum. A fala da Estag 2 nos desestabilizou, pois, além da presenca de
uma professora da Educagdo Especial no turno, com atribuigdes muito proprias acerca do
apoio e da colaboracdo voltada a sala de aula, e de uma pedagoga que acompanhava
formalmente a turma de Helen, havia a professora Flor de Lis que, embora responsavel por
outro segmento de turmas, se havia envolvido com o trabalho pedagdgico no AEE com Helen.
Por quase duas semanas ap0s seu retorno, Helen foi invisibilizada totalmente em suas
necessidades, mesmo que estas ja tivessem sido visibilizadas para a grande maioria de

profissionais da escola.

Quanto & ndo presenca de Flor de Lis, novamente perguntamos: Ela se deu porque Flor
de Lis ndo era mais a responsavel direta pelo acompanhamento da turma de Helen? Seriam a
fragmentacdo e a divisdo de tarefas assim tdo fortes, capazes de impedir o compartilhamento
das experiéncias e das praticas tdo bem sucedidas em seu trabalho com a colega pedagoga e a

professora da Educacao Especial do turno?

O dialogo franco e aberto que n6s nos propuséramos ter com Flor de Lis fez-se mais do
qgue necessario. A relacdo de confianca e comprometimento estabelecida entre nds nos
autorizou a promover esse dialogo. Nele evidenciou-se, entre outros motivos, o maior deles, 0
da sua ndo presenca, decorrente do processo fragmentado de acompanhamento do trabalho
pedagogico, estruturado a partir de uma I6gica que pretende atender muitos mais 0s interesses
organizativos'® de quem esta na gestdo desse trabalho do que os interesses comuns presentes

numa escola que tem como foco e centralidade a aprendizagem dos alunos.

E fato que o retorno de Helen ndo foi planejado e muito menos provocou uma
movimentagdo “pedagodgica” entre os profissionais da escola. SO a partir das nossas

106

provocacdes a Flor de Lis pedagoga, entre outras direcionadas a equipe da escola™, é que

comecaram a acontecer alguns movimentos.

N&o responsabilizamos em nenhum momento a professora e pedagoga Flor de Lis,
muito menos a nenhum outro profissional. Antes, porém, responsabilizamos a légica e a
estrutura perversamente linear e enrijecedora que “retira” do gestor sua condicdo de

problematizar a organizagdo pedagdgica assim como “retira” do pedagogo e demais

1% Flor de Lis falou-nos sobre o tempo destinado a tais questdes, que a impedia de realizar qualquer outra acdo de

acompanhamento de natureza pedagdgica com os professores.

196 |nsistimos com a diretora e a coordenadora para que a mesa adaptada ficasse permanentemente na sala de aula, assim
como os recursos de TA/CAA. Essa agdo diminuiu o estranhamento de professores e alunos que ainda ndo interagiam com a
aluna e/ou nao conheciam tais recursos, além de gradativamente diminuir o impacto da diferenca e da ideia hegemonica de
que a aluna ndo fazia e ndo “falava” porque era incapaz.
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profissionais a condigdo de atuar essencialmente com as questdes do ensino, da aprendizagem

e da avaliagéo.

Nesse sentido, ndo cabendo evidentemente responsabilidades fatuais para a logica e a
estrutura estabelecidas, acreditamos que todos os profissionais acabam sendo responsaveis
por esse processo de desarticulacdo e de ndo proposicdo de um trabalho pedagdgico que
responda as necessidades de todos os alunos.

Apesar dessa “constatacdo”, consideramos que nossa participacdo em diversas
situacbes, como pesquisadora, nos tornaram apenas mais um “membro” do grupo da escola.
Mesmo assim, também nos sentimos responsaveis, em decorréncia do periodo que l&
passamos. Para Lapassade (2005, p. 73), por exemplo, “[...] 0 papel importante na situacéo
estudada” cabe aos sujeitos envolvidos na pesquisa. Nesse contexto, com mais protagonismo

Flor de Lis assumiu esse papel.

A inexisténcia de agGes propositivas e intencionais ou o profundo distanciamento entre
estas e as questdes de ensino, aprendizagem e avaliagcdo dos alunos com deficiéncia, até entdo,
foram avaliados e considerados nas acdes de Flor de Lis como pedagoga na Escola Novo
Horizonte. Alguns questionamentos propostos por nos a Flor de Lis, mas ndo somente a ela,
pois j& haviam sido colocados para a diretora e demais profissionais, balizaram as a¢des da
pedagoga no curto periodo de tempo de sua atuacdo na escola. Eis 0s questionamentos:

e Como a escola e as pedagogas acolhem seus estagiarios, futuros professores e/ou

pedagogos?

e Como a escola, as pedagogas e demais profissionais pensam e propdem 0 apoio
realizado por professores da Educacdo Especial e pelas estagiarias, considerando o

protagonismo de todos, e ndo apenas do “pessoal da Educacao Especial”?

e Que problematizacdes sdo feitas, protagonizadas pelas pedagogas ou outros
profissionais, quanto ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos abordados pela

Educacao Especial?

e As familias desses alunos sdo acolhidas, apoiadas, orientadas em questdes
relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo dos alunos, ou tais tarefas séo

repassadas ao “pessoal da Educacao Especial”?

e O AEE é considerado como uma acdo pedagogica que potencializa 0 acesso ao

curriculo escolar?
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e Que discussdes sdo feitas com os profissionais sobre a questdo da promocéao e
retencgdo de alunos? A que justificativas elas estdo atreladas? Seriam por acaso estas: “Ele tem
que passar, pois ndo aprende mesmo.”; “Pra que reter se ele ndo vai aprender nada.”; “Os
alunos especiais nunca devem ser retidos.” ou, ainda, “Ele precisa acompanhar a turma dele,

tadinho!”?

Da iniciativa e atitude de Flor de Lis em assumir a corresponsabilidade, junto com a
colega pedagoga, na orientacdo e acompanhamento pedagdgico realizados pelos profissionais
que atuavam diretamente com Helen, e ainda em decorréncia dos questionamentos realizados
com os profissionais da escola, registramos entre as agdes realizadas e as “respostas” a esses
guestionamentos, quatro situacfes experienciadas por Flor de Lis, que consideramos
exemplares na relacdo entre pedagogos e demais colegas da escola, a) com a professora da
Educacao Especial, b) com professores regentes, ¢) com a estagiaria e d) com a propria

pedagoga que acompanhava formalmente a turma de Helen.

Das experiéncias com a estagiaria e a professora da Educacdo Especial, pudemos
registrar as opinides emitidas e a participagcdo diretamente nas intervencdes de Flor de Lis
com elas. Ja com os professores e a pedagoga, o0s registros foram feitos a partir dos relatos

orais de Flor de Lis.

a) Quanto a professora da Educacéo Especial — Pela primeira vez durante o ano, Flor
de Lis e ela discutiram acerca das estratégias de apoio e colaboracdo direcionadas aos
professores regentes. Flor de Lis, ao ocupar o lugar de profissional protagonista como
articuladora do trabalho pedagdgico na escola, reivindicou para si a corresponsabilidade de
entender, com a professora da Educacao Especial, os desafios, os limites e as possibilidades a
esta atribuidos no chamado trabalho colaborativo'®’. Em resposta & Flor de Lis, a professora
da Educacdo Especial revelou os desafios encontrados nesse processo e falou sobre como

tinha sido, até entdo, seu trabalho com a aluna:

Olha, a SEDU proibe a gente de tirar o aluno da sala, ndo é? As vezes eu até tento
trazer a Helen pra SRM; ai tento alfabetiza-la do jeito que sei fazer. E antigo, eu
sei, mas é com o BA, BE, Bl, BO BU mesmo que eu tento. O que me resta fazer? Vou
ficar na sala de aula pra qué? Como ela fica a maior parte do tempo na sala, eu
passo essas ideias pra estagidria fazer em sala. Tiro algumas cépias pra ela fazer
com a aluna. Eu até olhei os materiais que a professora Vasti me deu sobre
Comunicacao Alternativa, mas néo sei trabalhar desse jeito e ndo sei orientar 0s
professores também. (PROFESSORA DA EDUCACAO ESPECIAL DO TURNO)

107 Esta ¢, entre outras, uma atribuicéo formal instituida pela Secretaria Municipal de Educagdo de Serra para os professores

que atuam na modalidade de Educagdo Especial.
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Flor de Lis questionou-a sobre os recursos que ela mesma, como professora do AEE,
havia sugerido e deixado a disposicéo para orientacdo aos professores regentes. A professora,
numa demonstracdo clara de desconhecimento e, a0 mesmo tempo, de ndo envolvimento com

0S possiveis novos conhecimentos acerca dos recursos e estratégias de ensino a aluna, disse:

Eu nunca vi nada e ndo conhego esses recursos. A Unica coisa que sei fazer e que
tenho feito é isso que lhe falei. Aqui nesta escola é assim, é a gente pra ca e 0s
demais professores pra la. J& tentei me aproximar, mas ninguém nunca me chama
pra conversar, pra planejar. Na verdade, ndo had um planejamento, uma
preocupacdo com os alunos especiais. Ja até falei sobre isso com vocé. Parece que
qualquer coisa que a gente faz t& bom. Ninguém te questiona, desde que néo esteja
fora do que a SEDU manda. (PROFESSORA DA EDUCACAO ESPECIAL DO
TURNO)

Percebemos um mal-estar na fala da professora da Educacé@o Especial do contraturno e
acreditamos que ele seja atribuido a instituicdo dessa nova relacdo com a professora Flor de
Lis, também da Educacdo Especial, mas naquele momento pedagoga e articuladora do

trabalho pedagdgico no turno, que buscava envolver a colega professora.

Essas relagdes, por vezes, revelam desafios, uma vez que pdem em confronto os saberes
e fazeres de profissionais que desempenham as mesmas funcdes (caso de Flor de Lis e da
colega). No entanto, Flor de Lis desconsiderou e nao questionou a fala da professora a
respeito do seu total desconhecimento, uma vez que tinhamos a certeza de que tais recursos e

orientagdes haviam sido disponibilizados & professora’®

. Questionar poderia implicar mais
desgastes e aborrecimentos. Desse modo, Flor de Lis repassou orientagdes diversas sobre o
trabalho com Helen e disponibilizou os recursos e/ou demonstrou como utiliza-los em sala de

aula.

O véacuo existente entre os modos de organizacdo do apoio, acompanhamento e
articulacdo dos trabalhos realizados pelos professores regentes, pela estagiaria e pelas
professoras da Educacdo Especial (turno e contraturno) foi sensivelmente vivido nesse

momento de didlogo e planejamento pelas profissionais.

A desvinculagdo do AEE das praticas cotidianas da escola e o desconhecimento, na
maioria das vezes, do que é realizado durante o atendimento sdo questdes que devem ser

problematizadas na escola como uma das condic¢des para assegurar 0 acesso, pelos alunos, ao

1% pada a impossibilidade de encontrar a professora da Educagdo Especial do turno no qual Helen estudava, Flor de Lis

preparou um caderno de recados, no qual deixava, com frequéncia, orientacdes e sugestes sobre o que estava trabalhando
com os alunos do turno vespertino, assim como solicitava a indicagdo dos professores desses alunos. Recados também eram
deixados para indicar o lugar onde guardava os recursos e atividades utilizados no AEE. Especialmente no caso de Helen,
acompanhamos a elaboragdo desses recados. Esta estratégia do caderno de recados passou a ser utilizada por Flor de Lis a
partir dos nossos planejamentos para o atendimento de Helen.
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curriculo escolar. Ambas as acdes, além de ndo estarem previstas e descritas na Proposta
Pedagdgica da Escola, isto em 2012, também ndo foram coletivamente discutidas e

esclarecidas com o grupo de profissionais.

b) Quanto a estagiaria — Na semana anterior, quando tivemos nosso primeiro encontro,
a Estag 2 se mostrou muito interessada em entender como poderia ocorrer seu apoio a Helen.
Deixamos com ela alguns textos e uma coletanea sobre TA/CAA e mostramos alguns recursos
que Helen poderia usar em classe, como o plano inclinado, a ponteira/pincel, a értese, a pasta
de contelidos tematicos, as pranchas de comunicagdo, destacando que todos esses recursos,
além de contribuirem para o acesso ao curriculo escolar, apoiavam e fomentavam também os
processos comunicativos e discursivos entre Helen e seus interlocutores. Flor de Lis, que
estava junto conosco nesse momento, reforcou nossas orientagdes e pontuou o papel da Estag
2 em sala de aula, sugerindo-lhe formas de acompanhamento (formulario no qual a estagiaria
registraria, de forma antecipada, junto com o professor, 0s assuntos que seriam estudados, a

fim de melhor organizarem a pasta de conteidos tematicos para a aluna).

Como resultado dessas orientagcdes e acompanhamento, a estagidria pode, considerando
maior aproximacdo e interesse do professor de Historia, montar um material de apoio com
imagens e textos-chave da unidade de ensino A formagdo do povo brasileiro, o qual
possibilitou maior interagéo e participacdo de Helen em suas aulas. Sobre seu apoio a Helen,

descreveu:

Eu s6 posso apoiar a Helen no aprendizado dos conteldos se os professores me
auxiliarem. Eu até entendo que eles ndo consigam fazer muita coisa por ela, assim,
sozinhos. Acho que é por isso que estou aqui, mas s6 o fato deles conversarem
comigo, passarem suas ideias do que trabalhardo com a classe, mostra que eu nédo
sou a Unica responsavel pelo ensino dela. Infelizmente s6 o professor de Historia
tem demonstrado esta abertura. Acho que vai muito do jeito de cada um, mas
acredito que tem a ver também com o estimulo e a cobranga da pedagoga com eles.
N&o pode ficar s6 na boa vontade do professor. Tem que ter essa coisa da profissao.
Afinal, todos eles ndo sdo professores? Por que s6 se preocupar com 0S outros
alunos? (ESTAGIARIA 2)

Essa relacdo um pouco mais aproximada entre a estagiaria e o professor de Historia,
além de favorecer a construcdo da pasta de contetdos tematicos (nessa pasta foram inseridos
textos-chave e figuras relacionadas ao conteudo trabalhado em classe), resultou na primeira
avaliacdo, elaborada com a participacdo da pedagoga Flor de Lis, do desempenho de Helen

com independéncia e autonomia quase totais.

¢) Quanto aos professores — Flor de Lis relatou-nos que, sem muita formalidade,

comunicou aos professores que ela os acompanharia, assim como fez com a estagiaria e com a
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professora da Educacdo Especial. Fruto da relagdo ja estabelecida entre o professor de
Historia e a estagiaria na construcdo das adaptacdes da unidade de ensino A formac&o do povo
brasileiro, Flor de Lis destacou a primeira avaliacdo de Helen. Relatou que o professor a
corrigiu, registrou a nota e a entregou para a aluna. Percebemos, nessa relacdo professor,
estagiaria e pedagoga, que quem mais se beneficiou dela, além da aluna, foi obviamente o

proprio professor. Passados alguns dias dessa avaliagdo, ele nos disse:

Fiz como vocés sugeriram, heim? Falei pra pedagoga os contelidos que eu cobraria
na prova, sugeri mais ou menos o que poderiamos colocar na prova e ela, junto com
a estagiaria, elaborou as questdes, colocaram as imagens... Nao quis elaborar
sozinho, pois nunca fiz isso, mas, apesar do pouco tempo que temos, vou tentar
sempre pensar num jeito de Helen fazer provas também. (PROFESSOR DE
HISTORIA)

d) Quanto a pedagoga que formalmente acompanhava a turma de Helen — Flor de
Lis relatou-nos que pedira a Ped 2 que a deixasse acompanhar a turma de Helen, pedido que
foi recebido com tranquilidade. Demonstrando alivio, assumiu seu pouco protagonismo em
acbes voltadas ao acompanhamento do trabalho pedagdgico com Helen. E bom destacar o
percurso dificil, no plano pessoal, no que diz respeito a saude, enfrentado pela Ped 2 durante

0 ano de 2012, que a fez, por vérios periodos intermitentes, se afastar em licenca.

Em 2013, em decorréncia seja do restabelecimento de sua salde, seja dos movimentos
diretos e indiretos provocados por intervencdes nossas e sobretudo de Flor de Lis, sentimos
uma aproximacdo maior da Ped 2 as questdes pedagodgicas que envolviam os alunos

abordados pela Educacédo Especial.

A demonstracdo irrestrita de apoio e a realizacdo de a¢des conjuntas em prol de maior
visibilidade do potencial comunicativo e de aprendizagem de Helen foram exemplos dessa

aproximacao.

Organizamos conjuntamente um encontro com todos os professores, para o qual
planejamos nossa participagdo voltada a fornecer informagdes gerais e especificas sobre
Helen. O envolvimento da Ped 2 e o esforco demonstrado por ela para que apresentassemos
aos novos professores tudo sobre Helen marcou um diferencial entre a Ped 2 de 2012 e a Ped
2 de 2013.

Nesse encontro, apresentamos os recursos de TA/CAA que deveriam ser utilizados em
classe com a aluna e orientamos os professores quanto a usa-los, especialmente os que

favorecessem as interagbes comunicativas, como era o caso das pranchas de comunicagéo
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criadas para Helen. Fornecemos também orientacdes sobre as estratégias voltadas ao ensino
dos conteddos, a elaboracdo das atividades e as avaliagBes. Por fim, apresentamos alguns
episddios interativo-discursivos ocorridos entre nds e Helen e entre Helen e a professora de
AEE.

7.3.3 No limite maximo das responsabilidades na Escola Belo Oriente: “sou

mesmo a professora?”

Nesta secdo, analisamos e discutimos os dados obtidos por meio das observacdes, das
entrevistas e da participacdo interventiva, no contexto da Escola Belo Oriente, com o aluno
Thor e os demais envolvidos direta ou indiretamente na pesquisa. Apresentamos os elementos
gue atravessavam e compunham o cotidiano de atuacdo da professora Rosa, da Educacgdo
Especial, evidenciando nesses atravessamentos o ndo envolvimento dos demais profissionais
da escola em questdes que diziam respeito aos alunos abordados pela Educacdo Especial.
Embora existente, o potencial de comunicagdo e de aprendizagem do aluno Thor nédo era

visibilizado nesse contexto.

As demandas educacionais de Thor, assim como as de outros alunos abordados pela
Educacdo Especial, ndo eram consideradas de forma articulada e colaborativa nos espagos-
tempos instituidos para o didlogo, como os encontros realizados semanalmente com todos 0s

professores e os planejamentos individuais de cada um deles.

Nesses espacos, geralmente eram discutidos ou abordados assuntos de interesse geral da
escola, enquanto nos encontros individuais dos professores com as pedagogas se discutiam

assuntos mais especificos.

Nesse contexto e com essa organizacdo, as demandas e responsabilidades decorrentes
do processo de escolarizacdo dos alunos deficientes eram totalmente transferidas apenas para
um grupo de profissionais composto pelas estagiarias e pelas professoras da Educacdo
Especial. Destacamos que a Escola Belo Oriente, em 2012, contou com duas professoras:
Rosa, que atuava com alunos com deficiéncia intelectual, TGD, deficiéncia fisica e maltipla
em carga horéaria suplementar, e uma segunda professora efetiva, que integrava a equipe de

profissionais que atuava na area da surdez (intérprete e instrutor de Libras).
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Em 2013, devido a grande demanda de alunos para o0 AEE e dos matriculados no turno
vespertino, foram designadas duas professoras para a area de deficiéncia intelectual. Nesse

ano, por razdes administrativas'®®, Rosa permaneceu na escola apenas no turno matutino.

Conhecemos Rosa em 2004, quando era professora regente de classe em outra escola,
na qual realizamos nossa pesquisa de mestrado. A prética pedagogica dessa professora nos
encantou desde o primeiro momento em que participamos de suas aulas, pois ela sempre
considerava, em seu planejamento diario, a presenca de um aluno com deficiéncia, que

demandava atencdes diversas pedagogicamente.

Entre uma conversa e outra, lembramo-nos de ter dito a Rosa que ficariamos felizes de
té-la um dia como professora na modalidade da Educacdo Especial. E foi assim que Rosa se

foi achegando a essa éarea:

A partir de seu incentivo, comecei a pensar na possibilidade de atuar mais
diretamente na area da Educacéo Especial. Participei dos Seminarios de Educacéo
Inclusiva da UFES e fiz alguns cursos avulsos. Como a Secretaria de Educagdo
considerou minha experiéncia em sala de aula comum, com alunos com deficiéncia,
pude, em 2009, fazer um concurso interno e ser remanejada para a Educacéo
Especial. Confesso que ainda estou aprendendo. Tem muita coisa que ainda é nova
e diferente pra mim. Uma coisa é vocé estar na sua sala de aula e ter um ou dois
alunos com deficiéncia, entender sobre eles e se preparar para ensina-los. Outra
bem diferente é vocé estar nesse lugar de professora especializada, ter que dar
conta de entender todos os alunos, seus comportamentos, de saber como eles
aprendem, sobre os melhores recursos e estratégias para ensina-los, sobre a
avaliacéo [...], pois, se eu ndo souber isso, como vou poder apoiar os professores ou
como vou organizar o AEE? (PROFESSORA ROSA)

No contexto da Escola Belo Oriente, pela assungéo de todas as demandas decorrentes do
processo de escolariza¢do dos alunos abordados pela Educacdo Especial, pudemos perceber
em Rosa uma professora no limite maximo de responsabilidades. Atribui¢cdes administrativas
e pedagdgicas eram assumidas por ela, em carater de apoio e cooperacdo para com a escola,
as quais muitas vezes limitavam o tempo e o espa¢o destinado a sua atua¢do como professora
bem como a sua articulacio com as pedagogas e os professores quanto ao trabalho
pedagdgico propriamente dito, no qual deveriam estar envolvidos os alunos abordados pela

Educagéo Especial.

109 A professora tem apenas um posto de trabalho efetivo na escola e, de acordo com as diretrizes emanadas da Geréncia de

Recursos Humanos da Secretaria Municipal de Educagdo, ndo poderia, a priori, permanecer na mesma escola, num segundo
posto, em extensao de carga horaria. Isso s6 poderia acontecer se essa escola continuasse com o posto de trabalho vago, apos
oferta aos profissionais aprovados em processo seletivo temporario.
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Em varias ocasifes, vimos Rosa interromper atendimentos aos alunos ou outra atividade
de planejamento e/ou orientacdo com o0s professores e estagidrios, a fim de realizar

determinada tarefa ndo relacionada a sua area de atuacéo.

Em meio a esse contexto, percebemos que assumir todas as acGes administrativas e
pedagogicas pertinentes aos alunos abordados pela Educagdo Especial colocava Rosa no lugar
de coordenadora e pedagoga do turno para os alunos especiais e, apenas em alguns momentos,

no desempenho do que para ela seria o seu papel de professora.

Por varias vezes, vimos alunos com e sem deficiéncia chegarem até a SRM
perguntando: “A pedagoga dos alunos especiais esta ai?” Em outras ocasides, ao procurarem
a estagiaria que apoiava o aluno com deficiéncia/sala de aula, perguntavam: “Cadé a

professora do Fulano?”.

A confusdo quanto as funcgdes de cada profissional demonstrava, na verdade, muito
mais do que simples esquecimento de nomes; denotava rétulos e lugares predeterminados

para o atendimento dos alunos da Educacéo Especial.

O referencial criado e instituido para Rosa — de “coordenadora e pedagoga dos alunos
especiais” — fazia com que as estagiarias e também os alunos buscassem informacdes em
nivel tanto pedagdgico, quanto administrativo somente com essa professora. O local de
encontro antes, durante e depois das aulas era sempre a SRM. Era nesse espaco que elas
dialogavam, preparavam algumas atividades, falavam do que acontecia nas salas de aula e
informavam sobre as tarefas e bilhetes a serem entregues aos alunos faltosos, sobre os

conteudos, as provas, entre outros assuntos.

Em nenhum momento vimos alguma estagidria conversando ou transitando no
espaco/sala das pedagogas. O contrario também ndo acontecia, exceto com relagdo a uma
pedagoga que, por mais de uma vez, esteve ali, demonstrando interesse em conhecer alguma

coisa sobre determinados alunos, solicitando e/ou oferecendo apoio.

No contexto de atuacdo simultanea da professora Rosa, envolvendo atribuicGes de
coordenadora e de pedagoga, percebemos a auséncia de um planejamento focado nas

necessidades dos alunos, sobretudo dos que vinham do turno da manha para realizar o AEE.

Muitas vezes eles chegavam em meio aos problemas diarios da escola, problemas que
poderiam ser resolvidos por outros sujeitos, coordenadores ou pedagogas, como, por exemplo,

0 atendimento a pais, 0 contato emergencial acerca de algum aluno que estivesse passando
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mal ou que precisasse trocar a fralda. No entanto, todas essas atividades eram realizadas pela
professora Rosa, uma vez que estavam relacionadas aos alunos da Educagédo Especial.

Essa ideia de “relacionadas aos alunos especiais” esta presente na fala da maioria dos
profissionais da escola como algo bastante natural e compreensivel, pois, para eles, as agdes
administrativas e pedagogicas que envolvem a permanéncia com qualidade dos alunos
abordados pela Educagdao Especial na escola “exigem” a demarca¢do de lugares e/ou a

definicdo de pessoas para assumi-las.

Isso esta expresso na justificativa de um dos professores “Deveria ter uma pedagoga
especifica pra trabalhar com os professores que tém alunos com deficiéncia, pois as
atribuicOes gerais do dia a dia na escola impedem que as pedagogas ajudem mais 0s
professores”. (PROFESSOR DE HISTORIA)

A fala do professor encontra eco, na medida em que, para criar solucdes imediatas no
que se refere a gestdo do trabalho administrativo e pedagdgico que envolvia alunos com
deficiéncia, se instituiam modos diferenciados e/ou apartados de geri-las. Rosa era a
representacdo de tudo o que dizia respeito aos alunos abordados pela Educacdo Especial na

Escola Belo Oriente, em 2012.

As solicitacOes a ela dirigidas eram recorrentes tanto para outras atividades, quanto para
as que ja denotavam, de modo instituido, no que diz respeito aos alunos abordados pela
Educacdao Especial, sua responsabiliza¢do no espaco escolar.

Diante disso, perguntamos-lhe se ela acreditava que poderia desenvolver melhor suas
atribuicoes, caso se voltasse mais as funcdes de professora. Refletimos sobre sua atuacéo,
extremamente voltada aos fazeres gerais da escola, além dos especificos relativos a gestdo da
Educagao Especial, que a ela ja eram “transferidos” pela escola e que a “impediam” de ter
uma atuacdo mais articulada e colaborativa com outros profissionais no que diz respeito ao
ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos abordados pela Educacdo Especial. Rosa
concordou conosco justificando que tal realidade estava “instituida” na escola e se questionou

sobre 0 como e o0 por que se havia colocado nesse lugar:

Fico me perguntando, as vezes, se realmente sou s6 professora da Educacao
Especial ou se sou de tudo um pouquinho, um tipo de faz tudo na escola. Fico
querendo ajudar todo mundo; a escola é muito grande [...]. Acho que a culpa é toda
minha, que ndo esclareci, logo que cheguei na escola, 0 meu papel de professora da
Educacéo Especial. Desde que cheguei aqui na escola, sempre busquei colaborar
em tudo o que fosse preciso. Acho que isso é importante quando a gente esta
chegando. O problema é que isso foi crescendo e eu ndo esclareci, desde o inicio,
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minhas atribuicGes, e nessa ideia de ajudar, fui sendo envolvida por outras coisas,
deixando o essencial do meu trabalho um pouco de lado. Tem um outro problema
que vejo, que é aquela cultura de que os professores da Educacdo Especial tém
mais preparo para lidar com as questdes dos meninos e por isso tudo acaba vindo
parar aqui na Sala de Recursos [..]. Tudo é aqui. Na verdade, ndo tenho
conseguido me dedicar ao que eu deveria realmente fazer, como preparar as aulas
do AEE, atender com tranquilidade os alunos, estar mais préxima das pedagogas e
dos professores pra oferecer mais ajuda nos planejamentos, na elaboracdo dos
recursos e das atividades [...]. (PROFESSORA ROSA)

Mas que papéis deveria desempenhar uma professora da Educacdo Especial numa
escola? Esses papéis estariam suficientemente claros para ela e seus colegas? Essas
atribuicoes seriam aquelas estipuladas nos documentos oficiais? Em que medida a definicao
ou atribuicdo de papéis, sobretudo os que envolvem professores, pois € nessa categoria que 0
profissional que atua na Educacdo Especial esta incluido, favorece os modos distanciados e
ndo articulados de um trabalho pedagdgico para alunos, quaisquer que sejam, e delimita uns

para atuar com um grupo e outros para atuar com os demais?

Sugerimos, ap0s ouvir a professora, que ela conversasse sobre isso com a equipe técnica
da escola, apresentando as implicacfes negativas dessa transferéncia e assuncdo de
responsabilidades e atribuices, e, além disso, que solicitasse que fossem instituidas outras
formas de acolhimento das demandas dos alunos da Educacdo Especial que ndo fossem

I”llo

somente pelo “pessoal da Educacdo Especia no espaco da SRM.

Como ja haviamos agendado um encontro com a equipe técnica da escola para um
grupo focal, o que ja era do conhecimento da professora Rosa, ela preferiu ter essa conversa

depois desse encontro.

7.3.4 Mas onde estao os demais profissionais da escola?

Essa foi a pergunta-chave que norteou nosso encontro com a equipe técnico-pedagogica

da Escola Belo Oriente, encontro que ocorreu na metade do segundo semestre de 2012.

Em nosso olhar, esse momento, pela oportunidade dada a equipe de falar, ouvir, discutir
e refletir, foi crucial para que ocorressem as primeiras mudangas na escola, que se fizeram

perceber mais nos primeiros meses do ano de 2013.

10 Eoa expressao é recorrente entre os técnicos e professores da escola.
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Participaram desse encontro a diretora da escola, trés pedagogas — Ped A, Ped B e Ped
C — e uma coordenadora. Utilizamos a técnica do Grupo Focal, definida por Gatti como uma

técnica que

[...] permite compreender o processo de construcdo da realidade por determinados
grupos sociais, compreender praticas cotidianas, tracos e reacdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representacdes, percep¢des, crencas, habitos, valores, restricGes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma questdo por
pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o0 estudo do
problema visado (GATTI, 2012, p. 11).

O tema e o roteiro das questdes nos ajudaram a captar com esse grupo de profissionais
“[...] processos e conteudos cognitivos, emocionais, ideologicos, representacionais, mais
coletivos, portanto, e menos idiossincraticos e individualizados” (GATTI, 2012, p. 10) acerca
dos modos organizativo-pedag6gicos com 0s quais essa equipe conduzia, junto com 0S
demais profissionais da escola, as a¢des voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos
alunos abordados pela Educacao Especial.

Apdbs explicarmos brevemente o motivo da pergunta centralizadora do encontro —
“Onde estdo os demais profissionais da escola?” —, propusemos ao grupo que
conversassemos tendo por base trés proposicoes disparadoras, apresentadas em forma de texto
e entregues a cada uma das participantes, a saber:

e Alguns dos professores que entrevistamos, nesta escola, apontaram que tem sido extremamente
desafiante para eles trabalharem pedagogicamente com os alunos com deficiéncia. Questionamos se
eles demandaram, do setor pedagdgico, orientagdes e acompanhamentos para seus trabalhos. A
maioria respondeu que gostaria, mas que nao tinha clareza a respeito de quem seria esse papel, ou
seja, de Rosa ou das pedagogas. Vocés ja levantaram estas demandas ou ja questionaram e/ou
problematizaram com os professores, coletiva ou individualmente, acerca de suas préticas
pedagdgicas voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos com deficiéncia? A quem
caberia essa acao?

e Percebemos, nesses meses aqui na escola, que a grande maioria das questfes, sendo todas
relacionadas aos alunos com deficiéncia, é resolvida pela professora Rosa. Para além da ideia de
apoio e colaboracdo dados por ela, gostariamos de saber: Por que recorrem a Rosa nesses casos? A
escola tem construidas orienta¢oes nas quais “cabem” os alunos especiais? Qual é para vocés o
papel da professora Rosa nesta escola? E dos estagiarios? Vocés acham que esses papéis estédo
suficientemente claros para os profissionais? Em que medida a definicdo ou atribuicdo de papéis,
sobretudo os que envolvem professores, pois € nessa categoria que Rosa esta incluida, favorece os
modos distanciados e ndo articulados de um trabalho pedagdgico para alunos, quaisquer que sejam,
e delimita uns para atuar com um grupo e outros para atuar com os demais?
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e Muitos professores desconheciam o potencial comunicativo e de aprendizagem de Thor, e a maioria,
sendo todos, desconhece as estratégias e os recursos facilitadores desse potencial. Nesse contexto,
vocés acreditam que a escola tem oferecido condic@es suficientes para que Thor e os demais alunos
tenham acesso, em condic@es de igualdade, ao curriculo escolar? Por qué? O que pode ser revisto
quanto a essa questao?

A Ped A, em tom de brincadeira, falou: “Sera que nossas falas ndo vao soar como

denuncia para sua pesquisa?”’ Nds respondemos:

Contra quem e contra o qué? N&o creio que falar de suas compreensdes,
concepgdes e praticas aqui desenvolvidas signifique que estardo denunciando. A
gente avanca quando fala sobre as préticas, quando as analisa e quando reflete
sobre elas. No caso de minha pesquisa, preciso falar do contexto no qual Thor esté
sendo escolarizado ndo somente a partir de minhas observagdes, mas também a
partir do que pensam e concebem quanto a esse contexto. Ele é atravessado e
composto por concepgles, crencas e por saberes e fazeres diversos, que se
encontram e se desencontram, e é assim que se revelam positiva ou negativamente
as implicagdes dessas concepgdes e crencas acerca da temética sobre a qual vamos
conversar. Os encontros e desencontros até podem ser apontados por alguém de
fora, mas certamente s6 terdo sentido quando eles forem desvelados e
compreendidos por vocés mesmos como sendo realmente encontros ou
desencontros, para, a partir deles, decidirem o que manter e o que mudar. (DIARIO
DE BORDO, 2013)

A respeito da primeira proposicao, todas as pedagogas foram unanimes em assumir o
pouco protagonismo quanto a sua atuacdo com os professores no levantamento de demandas
e/lou problematizacBes sobre as praticas pedagdgicas com os alunos com deficiéncia e

corroboraram a fala da Ped A:

Falta em nds, pedagogas, estarmos mais junto, sim, dessas questdes, mas ai a
gente pode falar de todas aquelas coisas [ ] uma escola desse tamanho, com uma
demanda muito grande, muitas turmas... Ai tem um grupo que vai dando conta, e a
gente vai deixando. Na verdade, deixamos muito a desejar quanto a esse
acompanhamento.

Por outro lado, a Ped B, que buscava manter continuamente uma interlocu¢do com a
professora Rosa (sempre a viamos na SRM conversando com os alunos e com a professora),

destacou o que para ela se concretizava como avanco:

Eu acho que neste ano a gente avancou um pouco, sim, na questdo da formacao.
No inicio do ano, por exemplo, nds tivemos aqueles momentos com todos os
professores, conduzidos pela professora Rosa, que falou sobre cada aluno com
deficiéncia. Acho que foi muito importante para os professores saberem um pouco
sobre a deficiéncia de cada aluno, saber um pouco sobre as possibilidades deles.
Alguns professores comegam a se interessar por ai, a partir de informacdes
mesmo. N&o fomos nds as protagonistas dessa a¢éo, pois quem “puxa’ a coisa é o
pessoal da Educacao Especial mesmo. A gente tem percebido alguns professores
se interessando mais em buscar uma atividade diferente pra oferecer para o
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aluno. Com certa frequéncia, vejo os professores circulando pelo patio,
conversando e brincando com os alunos especiais. Acho que essas coisas sdo
diferenciais. Saber mais sobre os alunos, quem sdo, ajuda muito o professor.
(PED B — ESCOLA BELO ORIENTE)

A diretora destacou como ponto positivo, nessa acdo formativa conduzida por Rosa,
mesmo para os professores que ndo haviam atuado nesse ano com alguns alunos sobre os
quais se discutiu: “E importante ao professor conhecer, saber quem vira pra ele nos demais
anos, além de ser bom saber o que est4 acontecendo nas outras turmas, o que o colega
professor consegue fazer e o que o aluno é capaz de fazer”. (DIRETORA — ESCOLA BELO
ORIENTE)

No que concerne a segunda proposicao, temos a opinido da Ped A quanto a escola ter
uma equipe de Educacdo Especial “muito boa, que d& conta desse trabalho praticamente
sozinha”. Essa foi a justificativa dada ao fato de todos recorrerem a equipe para a resolucéo
e encaminhamentos de todas as questdes relacionadas a alunos com deficiéncia. A diretora
manifestou-se dizendo que acreditava que isso acontecia porque as pedagogas nao assumiam
de forma mais protagonista seu papel de articuladoras do trabalho pedagdgico, quando esse

envolvia os professores e os alunos com deficiéncia.

Isso “fortalece” essa separagdo e esse acumulo de afazeres sobre a professora
Rosa. A gente precisa entender que ela é professora como os demais, e nao
pedagoga dos alunos especiais. Penso que o trabalho de Rosa e das estagiarias
deva ser acompanhado e problematizado também por vocés, pedagogas. Eu sei
que vocés vao dizer do volume de trabalho que tém, mas, gente, ndo da mais pra
ficar nessa coisa de alunos especiais de um lado e alunos “normais” de outro.
Isso sé facilita a ideia ja impregnada nos professores de que trabalhar com os
meninos com deficiéncia é algo extremamente distante das possibilidades deles
enquanto professores. Eu sei disso, pois trabalhei muitos anos como professora
aqui nesta escola mesmo, e eu também tinha dificuldades de entender certas
coisas; mas uma coisa aprendi, tanto trabalhando como num curso que fiz na
UFES, é que os alunos especiais sdo de todos noés, ndo s6 do pessoal que trabalha
mais diretamente na Educagdo Especial. (DIRETORA - ESCOLA BELO
ORIENTE)

A fala da diretora expde, aos nossos olhos, uma das maiores fragilidades na gestdo do
trabalho pedagdgico da Escola Belo Oriente e contribui para a reflexdo sobre mudancas
nesse processo de gestdo. As trés pedagogas salientaram que muito dessa divisao de papéis,
no que diz respeito ao acompanhamento do trabalho dos professores que atuam com o0s
alunos especiais, decorre das multiplas demandas assumidas por elas em diferentes frentes
de trabalho na escola. Apesar disso, concordaram que esses modos distanciados e nao

articulados de um trabalho pedagogico em relacdo aos alunos especiais sdo delimitados, em
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grande medida, por essa divisdo, de acordo com a qual uns sdo determinados a atuar com um

grupo e outros a atuar com 0s demais.

Outra questdo importante que veio a tona nas reflexdes das profissionais relacionou-se
aos estagiarios, politica de apoio muito debatida hoje na Rede Municipal de Educacgédo de
Vitéria. Elas se perguntavam se essa politica de apoio favorece realmente o professor,
permitindo-lhe assumir suas responsabilidades quanto ao ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo de todos os alunos, ou se, na verdade, demarca muito mais os limites de sua
atuacdo, pois, via de regra, os estagiarios se voltam para o trabalho com os alunos especiais,
enquanto os professores apoiam os demais. A diretoria entendia que o estagiario deveria ser
um apoio ao professor, para que este pudesse gerir 0 processo de ensino a todos os alunos,
inclusive ao aluno com deficiéncia, e destacou ser preciso que a escola refletisse mais sobre

iss0, 0 que se explicita na fala que segue:

Nés trabalhamos com o estagiario erroneamente, porque hoje enxerga-se o
menino da educagdo especial como aluno e “problema” do estagiario. Ndo se
entende que o estagiario estd aqui para aprender e pra dar um suporte ao
professor, porque, na verdade, quem pode dar um maior suporte ao aluno é o
professor, e ndo o estagiario. O estagiario deveria ser um apoio para o professor
poder atuar diretamente com o aluno especial em alguns momentos da aula, mas,
na pratica, isso ndo acontece. E o professor com os alunos sem deficiéncia e o
estagiario quase que sozinho com o menino com deficiéncia. (DIRETORA —
ESCOLA BELO ORIENTE)

A Ped A, no entanto, argumentou que ter o estagiario em classe, mesmo com essa
concepgdo errdnea, ainda € melhor do que ndo té-lo, pois, ao contréario de outros municipios
que ndo oferecem esse tipo de apoio, na Rede de Vitoria “[...] a gente vé desenvolvimento
nos alunos e, ai, por mais que a gente tenha pouco envolvimento dos professores, 0

estagiario ainda € um apoio necessario”.

A Ped B destacou que existem alunos que precisam de apoio mais direto e continuo do
estagiario e que isso é condicdo para eles estarem na classe com seguranca e para serem

atendidos em suas necessidades educacionais.

[..] s6 fazem alguma coisa se estiver alguém do lado, ali, incentivando,
mostrando, apontando. Aqui na escola tem varios alunos assim. Se ndo tem
ninguém perto, ndo caminha, mas, se tem, faz bastante coisa. Se esses meninos
ficarem soltos na sala s6 sob a responsabilidade do professor, eles ndo vao
produzir nada, e o professor ndo da conta sozinho mesmo. (PED B — ESCOLA
BELO ORIENTE)
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Sobre a terceira proposicdo, que abordava o desconhecimento dos profissionais

quanto ao potencial comunicativo e de aprendizagem de Thor, trazemos a reflexdo da Ped

C:

Acho que tdo importante quanto tudo o que foi falado até agora é a gente mostrar
aos professores do que esses alunos sédo realmente capazes. Os professores estao
cansados de ouvir falar teoricamente sobre a inclusao, que os alunos sdo capazes,
que podem fazer e devem participar, sabe?, todas essas coisas. O professor é
muito motivado pela possibilidade de os alunos aprenderem. A gente, quando
pensa que o sujeito esta ali, sabe?, sd para socializar, que ndo fala, que escreve e
a gente nao consegue entender nada do que ele sinaliza, é complicado. Acho que
os professores da Educacdo Especial poderiam trabalhar assim, mostrando que
ndo é so a questdo fria da lei, simplesmente, mas que os avangos dos alunos
justificam porque a gente deve acreditar que incluir esses alunos vale a pena.
(PED C — ESCOLA BELO ORIENTE)

Provocadas por nés quanto ao proprio ndo protagonismo como pedagogas, junto com 0s

professores, no levantamento das demandas pedagdgicas voltadas ao ensino e a aprendizagem

dos alunos com deficiéncia e no acompanhamento e orientagdo a esses profissionais, uma

pedagoga colocou:

No caso de Thor, por exemplo, acredito que ndo todos, mas a maioria de nés
desconhecia o potencial desse aluno tanto pra comunicar, como para aprender as
coisas. Saber dessas coisas anima o professor. Mas realmente penso que, num
primeiro momento, quem deve apoiar os professores de maneira mais efetiva séo 0s
professores da Educacdo Especial. Afinal, eles ndo sdo os professores
especializados? Claro que nés, pedagogas, precisamos nos envolver mais em varios
outros pontos, principalmente porque os alunos especiais sdo da escola, e ndo da
professora Rosa e das estagiarias. (PED C — ESCOLA BELO ORIENTE)

7.3.5 Acbes coletivas e individuais que sinalizaram mudancgas na Escola

Belo Oriente: visibilizando o potencial de Thor

As problematizacdes, reflexdes e intervencdes-acdes realizadas no dia a dia na Escola

Belo Oriente desde a nossa chegada, no final de junho de 2012, feitas seja com a direcdo da

escola, seja com as pedagogas, a professora da Educacdo Especial e, especialmente, a

estagidria Dalia, que acompanha Thor em sala de aula, resultaram tanto em acGes

concretamente realizadas, quanto em atitudes que aqui vamos chamar de sistematizadoras dos

processos de mudanca.

Chamamos de sistematizadoras porque elas balizaram e sustentaram outras acoes

cotidianas, por se tratar de “acdes” que significavam a compreensao, entre os profissionais da
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escola, de que o aluno Thor abrigava em si um potencial antes ndo conhecido, como o de

poder produzir enunciados, colocar-se como sujeito e, como os demais, aprender.

Essas “agOes”, ao serem interiorizadas e assumidas, sinalizaram mudancas nas
subjetividades negativas e nas barreiras atitudinais presentes nas ac6es diarias, principalmente
dos professores, em relacdo ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo de Thor. Isso contribuiu
para que vencessem gradativamente as barreiras pedagdgicas ainda existentes, que impediam
0 acesso de Thor ao curriculo escolar. Seguem como destaque quatro acdes que, a0 NOSSO

olhar, revelaram as primeiras mudancas nos modos de ensinar e avaliar Thor.

Primeira acdo — Refere-se & decisdo, tomada pelas pedagogas e pela diretora com as
estagiarias e a professora Rosa, relativa aos alunos abordados pela Educacdo Especial, quanto
a permanéncia deles por mais tempo na sala de aula. Essa decisdo foi tomada em reunido
ocorrida em 2012, realizada com o objetivo de entender os motivos da “saida” dos alunos com
deficiéncia das salas de aula com mais frequéncia do que seria necessario. Esse momento
proporcionou uma espécie de catarse nas estagiarias que, aos poucos, se foram abrindo,

relatando as angustias vividas até entdo. Uma delas colocou:

Olha, a maioria das vezes que saio com meu aluno é porque alguns professores
pedem pra eu sair com ele. N&o da pra eu ficar em siléncio com ele o tempo todo na
sala. Eu preciso ficar lendo, explicando pra ele como fazer as atividades. Se eu nédo
fizer isso, ele ndo consegue fazer nada, pois ndo entende as explicacbes dadas por
eles. Eu sei que isso acaba atrapalhando um pouco os outros alunos, principalmente
em dia de prova. Mas, o que eu posso fazer? Vou contradizer os professores?
(ESTAGIARIA A)

Outra estagiaria também se expressou:

Pois é, 0 meu caso é mais sério ainda. Vocés conhecem a aluna que eu acompanho?
O que eu vou ficar fazendo na sala com ela? Vocé ja viram que ela nem consegue
sentar? Fica andando de um lado pro outro e, na maioria das vezes, esta tdo
agitada que mal dou conta de controlar ela, aqui na SRM. Imaginem essa situagéo
na sala. Os professores nem chegam perto, pois, além de nédo saberem o que fazer,
tém medo mesmo. O que eu fago é ficar vigiando ela, tentando adivinhar o que ela
quer e controlando um pouco essa agitacao dela. (ESTAGIARIA B)

A Estagiaria A voltou a manifestar-se e disse que ndo entendia por que os professores

nédo participavam e interagiam mais no ensino do aluno que ela acompanhava:

Fico pensando por que isso acontece. Ele é maravilhoso. Precisa ver como ele se
dedica na realizacdo de algum trabalho ou de uma prova. Ele é um dos casos de
deficiéncia leve, mas que, se ndo tiver alguém pra incentivar, pra apoiar, mesmo na
leitura das atividades e do que é preciso fazer, vai ficar sem fazer nada na sala. Se o
professor fizesse isso, tudo bem... mas eles ndo fazem. Alegam que ndo d&o conta.
Até parece que ja esta determinado, como se fosse uma lei, que aluno especial ndo é
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da responsabilidade deles. Acho que vocés, pedagogas, precisam conversar com 0S
professores sobre isso.

Outras formas de participacdo das estagiarias corroboram a percep¢do de que, no caso
de alunos tanto mais quanto menos comprometidos, ha uma desresponsabilizagdo, as vezes
consentida, outras vezes nédo, dos professores para com esses alunos. Retomamos a fala de
uma das professoras da escola sobre o apoio da estagiaria. Observa-se nessa fala uma situacao
de desresponsabilizacdo ndo consentida, na medida em que a professora reflete sobre essa

problemaética e se coloca como passivel de mudanca.

Eu sei que a légica esta invertida, pois quem deveria orientar e servir como
exemplo de professora seria eu, pois a estagiaria ainda esta estudando pra ser
professora. Mas, infelizmente, eu também s6 estou aprendendo agora. E engragado
que as vezes fico perguntando as coisas pra estagiaria, com curiosidade mesmo de
guem nunca viu sobre isso. Ela, por ser muito dedicada e comprometida, acaba indo
além, propondo e “inventado” coisas para o aluno participar das aulas. Ndo é facil
preparar uma aula que atenda as necessidades de cada aluno especial, pra inseri-
los realmente naquilo que trabalhamos em sala. D4 muito trabalho e precisa de
muito tempo de planejamento antes. Confesso que eu ainda ndo cheguei nesse
estagio de aprendizado e de prética. Por isso acho que, mesmo que o aluno néo seja
tdo comprometido, a gente precisa do apoio da estagiaria, das professoras da
Educacdo Especial e de quem mais puder ajudar. (PROFESSORA DE
MATEMATICA)

As pedagogas pareciam ndo demonstrar muita surpresa quanto ao distanciamento dos
professores para com os alunos, conforme apontado pelas estagiarias. Uma delas disse que
falar dessas coisas de alguma forma ajuda, mas que o problema realmente esta mais enraizado
e tem a ver com o modo como cada professor vé a questdo da inclusdo: “[...] falta
conscientizacdo do grupo de professores de que, para incluir realmente esses alunos, tem que
existir uma parceria entre eles e o pessoal da Educagéo Especial, que entende e sabe mais
sobre os alunos e como trabalhar com eles”. (PED A — ESCOLA BELO ORIENTE)

Sobre o problema das saidas frequentes dos alunos da sala de aula, a Ped B referiu-se a
casos e situacdes diferenciadas em que seria realmente necessario que iSso ocorresse, seja
para recompor alguma situag@o que havia fugido ao controle, seja por outro motivo qualquer.
E completou: “[...] logo que estas questdes sejam resolvidas, os alunos devem retornar para
junto de seus colegas na classe, pois a referéncia principal ao aluno deve ser a sala de aula e
seus pares”. (PED B — ESCOLA BELO ORIENTE)

As pedagogas explicaram que, como estava acontecendo, também convocariam 0s
professores para uma reunido, a fim de orientd-los em algumas acdes, principalmente as
voltadas ao maior envolvimento e interlocugdo com as professoras da Educagdo Especial e

com as estagiérias. Redefiniram as atribui¢des das estagidrias no acompanhamento aos alunos
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e se colocaram como responsaveis para “solucionar” quaisquer problemas que envolvessem
professores e alunos especiais, descentralizando, como instancia de decisdo unica, “0 pessoal

da Educacao Especial”, como comumente se referiam ao grupo que atuava na SRM.

Ressaltamos que as questdes postas pelas estagiarias, que para a pedagoga talvez pouco
ajudassem, refletiam, em grande parte, o contedo subjetivo expresso pelos professores,
revelando os sentidos por eles atribuidos & questdo da diferenca, do direito a educacdo e do

potencial desses alunos.

Para essas questdes, é preciso muito mais do que determinacdo e orientacdes
superficiais sobre como “incluir”. E preciso adotar a estratégia do convencimento e¢ da
seducdo com base em um trabalho mais cooperativo, articulado e colaborativo que envolve o
fazer junto. E preciso ndo s6 falar das possibilidades, mas visibilizar concretamente essas

possibilidades aos professores.

Essa experiéncia tem contribuido para minimizar e mesmo extirpar o ceticismo de
muitos profissionais quanto as possibilidades de escolarizacdo de alunos com deficiéncia. A

esse respeito, Oliveira escreve:

A compreensdo dos modos de inser¢do de pessoas com deficiéncia no contexto
escolar, como em outros espacos da vida cotidiana, bem como os efeitos desse
processo sobre a maneira COMo essas pessoas se veem e se posicionam se apresentam
como relevantes para ampliar o debate sobre a inclusdo e sobre as perspectivas de
praticas educativas e politicas educacionais mais comprometidas com a construcéo de
uma escola e de uma educacéo para todos (OLIVEIRA, 2009, p. 75).

Segunda acéo — A partir da socializacdo com os professores do potencial comunicativo
e enunciativo de Thor, de nossas interlocu¢des com o aluno, da exemplificacdo de como
interagir com ele usando pranchas de comunicacdo e das sugestfes para organizacdo da pasta
de contelidos tematicos tanto no notebook, quanto numa pasta plastica tradicional, comegamos
(nds, as professoras especializadas, a estagiaria e a pedagoga) a ser mais solicitadas pelos
professores para apoia-los pedagogicamente ou dar opinides para a melhoria das condi¢fes

comunicativas e de aprendizagem do aluno.

Preocupado em como ensinar Geometria para Thor, o professor de Matematica buscou
nosso apoio para preparar um plano cartesiano, de modo a ensinar tal conteddo ao aluno.
Embora n6s ndo tivéssemos conseguido assistir a aula do professor, soubemos que, do
movimento dessa busca, resultou a elaboracdo de estratégias e recursos varios para que Thor

acessasse tal conhecimento, pois, além de tentarmos articular apoio para o professor
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recorrendo a professora de Informatica, por exemplo, a estagiaria e a professora da Educacédo

Especial também se empenharam em organizar e preparar tal recurso.

Nesse movimento de evidenciacdo das possibilidades de ensino, aprendizagem e
avaliacdo de Thor, o professor de Inglés, apos ver todo o material construido para ajuda-lo a
comunicar-se, ndo so expressou possibilidades e maior desejo de trabalhar com ele a partir das
pranchas de comunicacdo para o ensino e avaliacdo das palavras em inglés, como também
sugeriu que a escola investisse na aquisicdo de um tablet para o aluno, pois via nesse recurso

maiores possibilidades e facilidades de manuseio.

Percebemos nesse processo que as perspectivas dos profissionais foram ampliando-se
em relagdo ao aluno, a medida que visibilizdvamos os recursos, o potencial do aluno e os
modos de atuar com ele. Cumprir a funcdo de ensinar a todos num contexto de colaboracgéo-
acao e também de informacdo e formacéo, torna-se mais facil e exequivel. Nesse sentido,
podemos dizer que os professores simplesmente ndo fazem, ndo porque ndo querem, mas,
muitas vezes, porque realmente ndo sabem ou ndo sdo provocados a colocar em pratica os

saberes que ja dominam.

Foi assim que a insercdo de alguns recursos, antes ndo utilizados em classe por Thor,
como, por exemplo, o notebook, passaram a ser um diferencial no processo de ensino dos

contelidos escolares.

A partir do didlogo entre a estagiaria e os professores dos componentes curriculares
sobre quais conteudos e atividades seriam trabalhados nas aulas, buscou-se selecionar
imagens-ancora relacionadas aos contetdos ensinados pelos professores assim como palavras,
frases e textos faceis de serem acessados pelo aluno. Apenas para lembrar, Thor conseguia,

com um dedo da mao esquerda, digitar ou selecionar teclas no teclado convencional.

Em meio a esse processo de visibilizacdo do potencial comunicativo do aluno,
percebemos que o uso das pranchas de comunicacdo ainda era feito de forma timida e

incipiente tanto por ele, quanto por seus interlocutores, em 2012.

Observamos que essa “dificuldade” residia, em grande medida, no pouco investimento
dos interlocutores de Thor em propor temas e assuntos interessantes, ou em sustentar e dar
prosseguimento ao processo conversacional, quando este enveredava por caminhos que

exigiam perguntas e respostas mais elaboradas.
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E importante ressaltar que ndo se implementa o uso de CAA de forma estanque, ndo se
constroem pranchas sem a participacdo do aluno que vai utiliza-las prioritariamente, muito

menos se propde tal recurso como algo pronto e acabado.

Portanto, ndo € incomum que, no processo inicial de uso das pranchas de comunicacao,
se evidenciem dificuldades e resisténcias tanto do sujeito que ndo fala de forma articulada,

quanto dos interlocutores que com ele interagem.

Foi para potencializar o uso desses recursos que idealizamos momentos informativos e
formativos com os professores e demais interlocutores potenciais de Thor, como os colegas de
classe. A nossa orientacdo foi para que conversassem mais com Thor, tomando como uma das

possibilidades de apoio e sustentagcdo a comunicacao as pranchas de CAA.

Uma ideia sugerida aos professores e colegas de Thor foi que observassem e
repassassem a estagiaria Dalia e a professora de Educacdo Especial quando ocorriam e quais

eram os principais entraves'* a fluidez do processo conversacional entre eles e Thor.

Nesse processo de colaboragéo e articulagcdo entre todos os que estavam aprendendo a
se comunicar com Thor, a intencdo era, entre outros objetivos, enriquecer gradativamente as
pranchas de comunicacdo do aluno com novos simbolos e assim possibilitar o uso mais

frequente e funcional desse recurso.

Terceira acdo — Manifestou-se pela participacdo comprometida dos professores de
Ciéncias e de Histdria nos planejamentos realizados com a estagiaria e a professora Rosa, em
2012. Nosso acompanhamento para que a participacdo desses professores se fizesse mais
comprometida se deu em encontros, em dias de planejamento semanal, nos quais eles

socializaram os conteudos que iriam trabalhar com a turma nas semanas seguintes.

No caso de Historia, 0s contetidos a serem abordados seriam A China Medieval e, logo
depois, O Renascimento. Para ambos os contetdos, o professor ajudou na selecdo das
imagens-ancora que constituiriam parte do acervo disponibilizado no notebook de Thor,
Orientamos o professor para que, durante suas aulas, estabelecesse contato direto com Thor e
seu material, fazendo-lhe perguntas e solicitando que apontasse as imagens em respostas a tais

perguntas.

Essa estratégia fez de Thor um aluno como os demais e, a0 mesmo tempo, fez do

professor, que geralmente ndo se sentia assim em relacdo aos alunos com deficiéncia, um

11 Estes entraves poderiam referir-se a outras situacdes e ndo somente aos limites da falta de imagens e simbolos, em geral,

nas pranchas de comunicagao de Thor.
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professor também de Thor. E interessante destacar que o uso do notebook representou para
Thor uma participacdo, em condicBes de igualdade, com seus pares, uma vez que a pratica

desse professor consistia mais de aulas expositivas com uso do livro didatico.

Diferentemente do livro, embora seguindo a mesma ldgica didatica (imagens e textos
explicativos), o notebook trouxe imagens variadas e nitidas acompanhadas de palavras, frases
e textos-chave, estrategicamente localizados e legiveis.

Além disso, era mais acessivel do ponto de vista do manuseio, pois Thor ndo conseguia
passar as paginas do livro, mesmo com adaptacGes, mas conseguia fixar as teclas do

computador para mudar as “paginas”.

No caso de Ciéncias, as mesmas estratégias foram sugeridas para a professora, que
trabalharia contetdos relacionados aos Insetos e, posteriormente, aos Protozoarios. Na
avaliacdo tanto da professora, quanto da estagiaria, foi bem mais facil e tranquilo trabalhar

com Thor o conteddo Insetos do que o0 Protozoarios.

A titulo de curiosidade, sugerimos a professora e a estagiaria que verificassem com a
turma se essa percepcao também se estendia aos demais alunos, pois, a priori, ndo havia

justificativa para somente Thor nao ter “compreendido” bem esse contetido.

As profissionais relataram alguns dias depois que, realmente, os alunos da classe
haviam demonstrado mais interesse e identificacdo com o contetdo Insetos do que com o
Protozoarios, desmitificando a possivel ideia de que somente Thor havia apresentado

dificuldade diferenciada quanto ao entendimento desse contetdo.

A explicacdo para isso, sem maiores fundamentos para tal, pode dever-se ao fato de os
Insetos estarem mais visivelmente presentes na realidade dos alunos, além de a escola ndo
dispor de recursos mais avancados para o estudo do conteddo Protozoarios em ambiente

controlado, ou seja, num Laboratorio de Ciéncias.

Quarta acdo — Ocorreu em fevereiro de 2013 a partir de uma reunido que envolveu a
participacdo das trés pedagogas, as mesmas que atuaram em 2012 — Ped A, Ped B e Ped C,
duas professoras da Educacdo Especial, estas recém-chegadas a escola, e cinco estagiarias,

uma delas também recém-chegada. Os objetivos da reunido foram

a) promover uma aproximacgdo entre as novas professoras da Educacdo Especial, as

estagiarias e as pedagogas da escola;
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b) identificar o quantitativo de alunos abordados pela Educacdo Especial matriculados

nas dezesseis turmas do turno escolar;

c) definir quais deles necessitavam de apoio de estagiarios diretamente em classe,
entre outros tipos de apoio no contexto da escola, e discutir sobre como seria oferecido em

classe e fora dela.

E interessante destacar, com base na fala das proprias pedagogas, que esse foi um
momento impar, pois, pela primeira vez, desde que comecaram a trabalhar na escola, elas
assumiam uma acdo mais protagonista no que diz respeito a organizacdo do trabalho

pedagdgico voltado ao atendimento dos alunos abordados pela Educacéo Especial.

Quem sempre assumiu este papel e essa responsabilidade foi a Rosa, principalmente
porque ela trabalhou aqui na escola por alguns anos. Logico que ela sempre
socializava com a gente sobre todas as a¢Bes desenvolvidas. Em alguns momentos,
a gente até participava, porém de modo mais superficial, mas confesso que esta
acdo junto as estagiarias e as professoras da Educacgéo Especial de assumir como
nossa responsabilidade também, de fazer levantamento das demandas dos alunos,
assim como a gente ta fazendo hoje, de ouvir as expectativas e as experiéncias das
estagidrias com os alunos e os professores, isso realmente comega agora, neste ano.
(PED A — ESCOLA BELO ORIENTE)

Pudemos captar, em varios momentos desse primeiro encontro, que as falas das
pedagogas denotavam, de certo modo, pouca afinidade com terminologias, com identificacéo
dos tipos de demandas dos alunos, e pouco conhecimento em relacdo as estratégias e
metodologias mais adequadas para 0 ensino e a avaliagdo dos alunos abordados pela
Educacdo Especial. Nesses casos, fomos solicitada a explicar e/ou orientar as possiveis

praticas a serem adotadas.

No entanto, em varias situacdes, principalmente quando colocadas pelas estagiarias,
envolvendo os desafios por elas enfrentados no dia a dia da sala de aula a respeito de como
intervir com os alunos e da “omissao” dos professores nesse processo, percebemos interesse €
assuncdo de responsabilidades quanto ao papel mediador do pedagogo escolar no processo de

gestdo do trabalho pedagdgico:

Sobre o que vocés falaram da pouca participagdo dos professores no apoio aos
alunos em sala de aula e sobre o pouco didlogo deles com vocés, acho que podemos
resolver isso tendo também uma reunido com eles. No ano passado, algumas de
vocés sinalizaram essas dificuldades, mas a gente realmente ndo teve condicfes de
acompanhar e orientar os professores quanto a estas questfes, embora alguns deles
tenham socializado com a gente alguns avancos. Pelo menos uns trés professores
falaram de algumas agdes ja feitas com o aluno Thor, e acho que com outros
também. E assim mesmo, devagar, mas a cada ano a gente avanga um pougquinho.
Estamos com umas ideias novas pra este ano, e essa acdo vai ser importante. E
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como um “feedback” pra eles. Talvez nem eles mesmos se ddo conta desse
distanciamento que tém mantido entre vocés, das professoras da Educacéo
Especial. Vamos levar essas observacdes de vocés, ndo como fofoca, claro, mas
como mais um olhar de quem esteve bem perto nesse processo. (PED B — ESCOLA
BELO ORIENTE)

Foi retomada, dentre os assuntos discutidos, a questdo da pouca permanéncia dos alunos
em sala de aula. A Ped A, que conduzia a reunido, deixou claro que essa situacdo deveria
mudar neste ano e que somente em situacBes extremamente necessérias, que fossem
importantes para assegurar um processo de maior permanéncia dos alunos em sala de aula'*?,

eles deveriam sair.

As pedagogas entendiam que ndo daria para, radicalmente, sem um planejamento prévio
e sem alternativas para o caso de esses alunos se desestabilizarem com a nova pratica (a de
permanecer mais nas salas de aula, uma vez que isso ndo acontecia no ano anterior), pedirem

gue nunca saissem da sala de aula.

Entendiam também que, nesse processo, 0s professores deveriam ser os principais
sujeitos a contribuir para a permanéncia dos alunos em sala, planejando intencionalmente suas
aulas, ou seja, considerando nesse planejamento a existéncia desses alunos, para 0s quais
deveriam necessariamente promover alteracfes metodoldgicas e a insercdo de recursos, talvez
ainda ndo utilizados usualmente em classe com os demais alunos. Nesse caso, a Ped B

sugeriu:

Vamos combinar assim: como vocés conhecem mais esses alunos até do que os
proprios professores, vocés sabem o nivel em que estdo e sabem de algumas
habilidades e capacidades deles, vamos tentar trazer vocés para 0S Nn0Ss0S
planejamentos semanais com 0s professores para que juntos a gente decida as
estratégias, os recursos e as atividades mais apropriadas para eles. (PED B —
ESCOLA BELO ORIENTE)

As demais questdes foram abordadas num clima de aproximacéo entre as participantes

do encontro e apenas a relacionada a avaliacdo dos alunos ficou pendente.

A problematica identificada a respeito dessa questdo deve-se ao fato de a maioria dos
professores s socializar os contetdos que cobram nas provas escritas um ou dois dias antes
de elas ocorrerem, 0 que inviabiliza o apoio das professoras e estagiarias na sele¢do de

imagens e na definigdo conjunta das questdes a serem abordadas na avaliagéo.

e =) algumas situag@es, as saidas da classe poderiam constituir-se em uma estratégia para assegurar um pertencimento

maior a classe e o desejo de nela permanecer. Por exemplo: ser solicitado pelo professor para buscar algum material ou levar
algum recado ao pedagogo ou ao diretor.
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A pouca participacdo dos professores na elaboracdo das provas também foi citada pelas
estagiarias, cabendo desse modo uma reorganizacgdo dessa agéo.

Outras duas reunides aconteceram no més de marco de 2013. Os objetivos da primeira
foram: discutir sobre as estratégias e modos organizativos de atendimento aos alunos
abordados pela Educacdo Especial na escola, numa perspectiva inclusiva; redefinir os limites
da acdo das estagidrias; avaliar o nivel de participacdo dos professores regentes nas acoes
educativas dos alunos com deficiéncia e repensar as formas de apoio para que pudessem
envolver-se mais nessas acOes; estabelecer as estratégias e definir 0s espagcos-tempos e para as

acOes articuladas e colaborativas das professoras da Educagéo Especial.

Além das pedagogas, das professoras da Educacdo Especial e das estagiarias,

participaram também dessa reunido uma coordenadora de turno e a diretora da escola.

Num tom esperancgoso, a estagidria Dalia, que acompanhava Thor desde o segundo

semestre de 2012, dirigiu-se as pedagogas:

Eh! Eu acho que se vocés, pedagogas, comegarem a tratar dos assuntos dos alunos
com deficiéncia que acompanhamos e ndo deixarem s6 com o pessoal aqui da SRM,
a gente vai caminhar mais neste ano. Vocés precisam orientar os professores para
nao deixarem os alunos totalmente por nossa conta. N&ao falo isso pra tirar a minha
responsabilidade, pois sei das minhas obrigagdes, mas é pra eles se lembrarem que
nos ainda somos alunas da graduacao e muitas de nds nunca entraram em uma sala
de aula. Eu sou uma dessas. Fui aprender tudo o que sei aqui e infelizmente parece
que sei mais do que os proprios professores, e deveria ser o contrario. Em minha
opinido, é porque eles se envolvem pouco com 0s meninos, pois se ninguém cobra
deles as mesmas coisas que fazem para os outros alunos, como é que vao aprender?
(DALIA — ESTAGIARIA)

Outras duas reunides de carater formativo foram conduzidas por nds, entre fevereiro e
marco de 2013, com os professores regentes que atuavam com Thor, a estagiaria, as
pedagogas e as professoras da Educacdo Especial. Em ambos os momentos, vimos sinalizada
que a gestdo da Educacdo Especial na Escola Belo Oriente caminhava rumo a uma gestdo

mais compartilhada e diferente da vivida no ano anterior.

Embora tivéssemos encerrado a pesquisa logo em seguida, fomos abordada varias
vezes, nesse periodo, pela pedagoga que acompanhava a turma de Thor e outras trés turmas
em que havia alunos com deficiéncia, para que lhe déssemos orientacBes sobre praticas

pedagdgicas de apoio aos professores no ensino desses alunos.

Essa pedagoga, como as demais, assumiu de forma comprometida a cobranga aos

professores da avaliacdo dos alunos com deficiéncia, que deveria ser elaborada em parceria
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com as profissionais da Educagdo Especial. Antes, essa avaliacdo era totalmente elaborada
pelas estagiérias e pelas professoras da Educacgéo Especial.

Apesar de as acdes educativas e de escolarizacdo voltadas aos alunos com deficiéncia,
assim como as demais envolvidas nas discussdes e no planejamento pedagogico pensados
para esses alunos, se encontrarem apartadas dos lugares comuns onde deveriam acontecer,
vimos nas atitudes das pedagogas, embora simples e 6bvia para alguns, a revelagdo de um
protagonismo que deve estar impregnado nos profissionais que atuam na gestdo do trabalho

pedagdgico.

Os movimentos e as provocacfes por nos realizados na escola desde 2012 e a sugestdo
de Dalia pareceram ter disparado possibilidades e novos rumos na Escola Belo Oriente.

7.4 A LINGUAGEM E AS RELACOES DIALOGICAS NOS PROCESSOS
COMUNICATIVOS DE THOR E HELEN: REGISTROS E REFLEXOES
PERTINENTES

A vida ¢ dialdgica por natureza. Viver significa participar de um
dialogo: interrogar, escutar, responder, concordar, etc. Neste dialogo
0 homem participa todo e com toda a sua vida: com os olhos, com 0s
labios, as méos, a alma, o espirito, com o corpo todo, com suas agdes.

(BAKHTIN, 1992, p. 112).

Vasconcelos (1999) escreve que a concep¢do de lingua como funcionamento na fala
pode iluminar questdes de linguagem no caso de uma crianca que nunca falou ou que
dificilmente falara, pois ela, a lingua, como funcionamento, se desprega da fala/oralidade.
Com isso, a autora afirma que uma pessoa impedida de falar ndo esta fora da esfera da

linguagem, pois linguagem é mais do que fala.

Nesse contexto de possibilidades, temos como objetivo deste topico discutir, com base
na apresentacdo de quatro epis6dios’™, o envolvimento e a imersdo de Thor e Helen em
cenas discursivas, nas quais deixaram suas marcas ao se manifestarem como sujeitos nos

enunciados aqui registrados.

13 A maioria deles foi videogravada.
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Fundamentada na perspectiva enunciativo-discursiva presente principalmente nos
estudos de Bakhtin, destacamos nesses episddios, sentidos e significados produzidos por
sujeitos historicos, sociais e culturais que, muitas vezes, nao sdo vistos nem considerados sob
essa perspectiva, simplesmente porque lhes falta a possibilidade de se manifestarem pela fala.
Os sentidos encontrados nesses enunciados foram, em grande medida, possiveis de construir e
de compreender por meio do apoio dos recursos de comunicacdo alternativa, entre outras

formas de comunicacdo naturais presentes nos sujeitos investigados.

Ressaltamos a priori que a construcdo das pranchas de comunicacdo que compunham as
pastas de Thor e Helen se deu por via da identificacdo de seus repertorios socioculturais, no
entanto, ndo deixamos de inserir nessas pranchas outras imagens de cada categoria, a fim de
estabelecermos, nos momentos de didlogo com os alunos, os contrapontos, as oposi¢oes e 0s
posicionamentos. Buscamos, para tanto, imagens representativas dos ambientes conhecidos e
frequentados, dos objetos e alimentos preferidos, das pessoas conhecidas que faziam parte do
nacleo familiar, de simbolos representativos de estados emocionais e das atividades presentes
no dia a dia. A selecdo dessas imagens ocorreu a partir de nossas conversas com 0s alunos

bem como de um questionario, seguido de entrevistas, aplicado as mées de Thor e de Helen.

Bl LU UUD1IU B

Al [

Figuras 4 e 5 - Aluna em atividade com as pranchas de comunicagéo.
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LANCHES DIVERSOS

Figura 6 - Prancha - estados emocionais. Figura 7 - Prancha - substantivos.

Para demonstrar as possibilidades de interacdo e comunicacdo com os alunos Thor e
Helen, realizamos com eles vérias trocas comunicativas por meio das referidas pranchas. A
atitude protagonista assumida inicialmente por nds nessa acdo se deu porque, tanto na Escola
Novo Horizonte quanto na Escola Belo Oriente, as professoras da Educacdo Especial, as
estagiarias e as pedagogas ou desconheciam tais recursos, ou conheciam, como no caso da
professora especializada da Belo Oriente, mas ndo os tinham construido nem considerado
como possibilidades de apoio no processo de escolarizacdo dos alunos. Dessa atitude surgiu,
entdo, o0 incentivo e a motivacdo para os demais interlocutores realizarem trocas
comunicativas com os alunos por meio das pranchas de comunicacdo. Desses momentos de
interacdo entre nos e os alunos investigados e também entre eles e os profissionais da escola é
que destacamos as cenas discursivas e enunciativas sobre as quais teceremos reflexdes que

pretendem colocar em evidéncia o potencial comunicativo dos alunos.

As cenas constituiram-se em ancoras a visibilizacdo dos alunos pelos seus professores,
possibilitando-lhes vé-los como sujeitos pensantes, capazes também de decidir, argumentar e
participar de um jogo dialdgico que 0s considerasse como seres ativos no processo
comunicacional. E importante lembrar que as possibilidades de apoio & comunicagio,
sobretudo a realizada a partir das pranchas de comunicacgdo, foram apresentadas a todos os
profissionais das duas escolas logo no inicio da pesquisa. Entretanto, a implementacdo desses
recursos envolveu de forma mais direta e com maior interesse e participacdo somente as
professoras da Educacdo Especial e as estagiarias que acompanhavam Thor e Helen. Com
essas profissionais, lemos e estudamos sobre o uso de recursos de TA/CAA, refletimos sobre
teméticas que envolviam a comunicacdo e a aquisicdo da linguagem e experimentamos,

adequamos e readequamos 0 uso dos referidos recursos.



224

Esse foi o caminho sugerido pelos préprios profissionais das escolas: que nos
apropridssemos desses conhecimentos e praticas e, simultaneamente, visibilizdssemos o
impacto dos referidos recursos nos processos comunicativos e de aprendizagem dos alunos.

Um dos professores da Escola Novo Horizonte fez a seguinte sugestao:

N&o resta ddvida de que parecem ser bastante interessantes todas estas coisas que
vocé apresentou, mas também fico imaginando o quanto isso deve ser dificil. Eu ndo
sei 0 resto dos colegas, mas eu ndo me imagino na sala de aula usando todas essas
coisas. Minha sugestao pra vocé é que faca esse trabalho e va nos mostrando pouco
a pouco. Tenho certeza que sera mais facil até pra gente aprender e acreditar mais
nessas possibilidades todas que vocé disse para este tipo de aluno. (PROFESSOR
DE MATEMATICA/2012 — ESCOLA NOVO HORIZONTE)

No caso desta escola, uma vez que os demais profissionais ndo se manifestaram sobre

114

uma acdo formativa proposta por n6s ", acolhemos a sugestao do professor.

A fala de um profissional da Escola Belo Oriente também expressou a mesma ideia
apontada pelo professor da Escola Novo Horizonte: “Estamos a sua disposi¢ao; tudo o que
vier é lucro para esses alunos. S6 penso que, se vocé apresentar essas possibilidades, assim,
mais no plano do concreto, vai ajudar mais a gente. A gente precisa conhecer e ver essas
coisas darem certo”. (PROFESSORA DE MATEMATICA/2012 — ESCOLA BELO
ORIENTE)

Foi a partir dai que, com as professoras da Educacéo Especial e a estagiaria do turno, na
Escola Belo Oriente, e com a professora do AEE/contraturno, a professora da Educacéo
Especial do turno e estagiaria, na Escola Novo Horizonte, propusemos a implementacdo da

CAA com os alunos Thor e Helen.

No que diz respeito a Helen, a implementacdo dos recursos de CAA iniciou com as
fotografias da familia, todas em tamanho original, 3x4, ampliadas e imantadas no verso para
uso em um quadro metalico. A empolgacdo de Helen ao falar sobre sua familia, o pai, a mae,

o0s irmaos, e a felicidade expressa diante de cada inten¢do bem sucedida fizeram-nos destacar,

14 Destacamos que foi proposto aos profissionais da Escola Novo Horizonte uma formacio acerca do uso e da

implementacdo de recursos de CAA, entre outras tematicas relacionadas a inclusdo de alunos com severos
comprometimentos motores e de fala. Estes, por ja se terem decidido formalmente, na Secretaria de Educagdo, por outras
tematicas, ndo se manifestaram quanto a nossa proposta em outro espago-tempo formativo. Na Escola Belo Oriente, além de
as tematicas formativas também ja terem sido institucionalmente formalizadas na Secretaria de Educacao, havia a questao de
a pesquisa ter sido iniciada s6 no segundo semestre de 2012. A dificuldade da escola em se organizar para outros encontros
formativos, para além dos tempos destinados as reunides administrativas e pedagdgicas, mesmo que essa nova formacao
fosse agregada as propostas institucionais iniciais da escola, também se constituiu em um entrave. Mesmo assim,
conseguimos nos reunir com todos os professores das duas escolas em diferentes momentos e com diferentes grupos, como,
por exemplo, com a equipe técnico-pedagogica, com todos os professores da escola ou com os professores somente das
turmas dos alunos. Nesses momentos, socializamos as possibilidades comunicativas e de aprendizagem de Thor e Helen a
partir do uso de recursos CAA, bem como orientamos quanto ao uso desses recursos no contexto da sala de aula.
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para a professora do AEE e para Helen, o quanto o trabalho com imagens e simbolos poderia

favorecer o aparecimento de outros novos temas para nossas conversas'*>.

No entanto, a frustracdo de Helen por ndo conseguir se fazer entender, quando
tentavamos obter mais informac6es sobre seus familiares e aprofundar ou detalhar um pouco
mais algum assunto, nos fez destacar, principalmente para a professora, 0 quanto isso havia

prejudicado a fluidez da comunicagdo com a aluna.

Em varios momentos, a falta de imagens e simbolos impds limites seja para darmos
continuidade a conversa, seja para darmos inicio a um novo tema. O objetivo principal do
trabalho com as fotografias da familia e dos destaques que fizemos foi antecipar, sobretudo
para Helen, o quanto seria Util a aluna ter uma pasta de CAA com vérias imagens e simbolos
diversos para que ela e as outras pessoas pudessem conversar mais e sobre varios outros

assuntos.

A alegria de Helen ante essa possibilidade nos chamou a atengéo e sinalizou que esses
recursos poderiam significar muito mais do que simples imagens, por meio das quais se
identifica algo ou alguém. Essas imagens poderiam constituir-se numa via de insercdo de
Helen nos dialogos, na producdo de enunciados e na sua manifestacdo, como sujeito social,

nos varios contextos discursivos.

Aprisionados, mesmo num corpo que fale de muitas maneiras, os desejos e
manifestacdes de Helen poderiam ser mais bem compreendidos se implementadssemos o uso
de recursos de CAA.

A partir de entdo, buscamos confeccionar a pasta com as pranchas identificadas em

quatro categorias pela cores Azul: simbolos indicativos de estados emocionais;

imagens de pessoas; \Verde: imagens relacionadas a agdes verbais; substantivos

em geral (lugares, alimentos, objetos).

Com Thor, a motivacdo para o uso da CAA veio da apresentacdo de um site que
divulgava informacg6es sobre como manusea-lo, a partir de um software livre chamado Livox.
Mostramos as varias pranchas de comunicacdo do software e as possibilidades de
construirmos uma pasta com pranchas semelhantes para uso no dia a dia na escola ou em
outros ambientes. Thor mostrou-se interessado ante a possibilidade de apoio & comunicagao

entre ele, os colegas da classe e os professores nos processos de comunicagdo diarios.

15 No episodio 4, ainda neste texto, é apresentado um desses temas/assuntos surgidos durante uma conversa sobre familia.
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Apo0s 0 video, com o apoio da estagiaria e da professora, realizamos vérias tentativas
voltadas a usabilidade de uma pasta que fosse adequada as possibilidades posturais e motoras
de Thor. No entanto, descobrimos por meio de sua participacao, pois solicitivamos o tempo
todo a sua manifestacéo e opinido sobre nossas tentativas, que nenhuma delas permitia que ele
virasse as paginas/pranchas da pasta de forma eficiente. Ressaltamos que a extensdo dos
comprometimentos motores e de fala de Thor e a auséncia de recursos de alta tecnologia

exigiam a presenca e participacao integral de alguém ao seu lado.

Considerando a necessidade da presenca constante de uma pessoa ao lado do aluno e
pretendendo fomentar a interlocucdo entre eles, entendemos que seria importante que Thor

tivesse uma pasta com pranchas fixas para apoiar sua comunicagao.

Como possiveis interlocutores, essas pessoas poderiam apoia-lo em suas iniciativas de
comunicacdo e/ou fomenta-las pegando, folheando, identificando a prancha e aproximando-a
do aluno para que ele apontasse a imagem representativa do seu desejo e da sua intengédo

comunicativa. Quanto & selecdo dos simbolos, Thor conseguia fazer a Seleco Direta™®.

A partir dessa decisdo, pesquisamos em um site de buscas de imagens figuras que
melhor representassem as escolhas de Thor. Apresentamos-lhe varias delas dizendo que Helen
(ele a conhecia por fotografia) havia escolhido também. Algumas ele concordava em manter,
outras ele pedia para trocar. A pasta, nesse processo de construcéo inicial, constou de quatorze
pranchas, totalizando inicialmente 112 imagens. Estas ja haviam sido ampliadas, permitindo
que, no fluxo dos discursos, se fosse identificando a auséncia de imagens/simbolos

representativos da ideia e da intencdo comunicativa dos alunos.

E importante reafirmar o entendimento de que os recursos de CAA, construidos como
apoio a comunicacdo dos alunos, assim como 0s recursos naturais de comunicacdo (gestos de
apontar, piscar de olhos, balancar de cabeca, sorriso e todos ou outros diferentes movimentos
do corpo), por si s6s, ndo estabelecem linguagem e/ou relagGes dialdgicas, a ndo ser quando
consideradas na esfera do discurso, fixando-se a posi¢do de um sujeito social. Nesse sentido,
Faraco (2009, p. 66) escreve:

18 As técnicas de selecdo, que sdo as formas pelas quais o usuario escolhe simbolos numa prancha de comunicagéo,

dividem-se em duas categorias: Selecdo Direta e Varredura. A Selecdo Direta ocorre quando o usuario consegue apontar ou
tocar diretamente os simbolos (com o dedo ou outras partes do corpo, com a ponteira de cabeca); a Varredura depende
necessariamente do interlocutor para apontar os simbolos. Nesses casos, 0 usuario da prancha devera ter uma resposta
consistente, como piscar os olhos, movimentar a cabeca, a mdo ou o pé, para confirmar ou ndo os simbolos apontados pelo
interlocutor.
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Para haver relagGes dialdgicas, é preciso que qualquer material linguistico ou de
qualquer outra materialidade semiética tenha entrado na esfera do discurso, tenha
sido transformado num enunciado, tenha fixado a posi¢cdo de um sujeito social. Sé
assim é possivel responder (em sentido amplo e ndo apenas empirico do termo), isto
¢, fazer réplicas ao dito, confrontar posi¢des, dar acolhida fervorosa a palavra do
outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la. Em
suma, estabelecer com a palavra de outrem relacGes de sentido de determinada
espécie, isto é, relacBes que geram significacdo responsivamente a partir do encontro
de posi¢des avaliativas.

O uso das pranchas de comunicagao tanto com Helen quanto com Thor teve/tem como
objetivo favorecer a compreensdao das intengfes comunicativas pelos que com eles
atuavam/atuam. As pranchas, além disso, se constituem como um recurso que € movimentado
pela linguagem, apoia 0 processo de construcdo de enunciados e favorece as relagdes
dialogicas entre os alunos e seus interlocutores. E nesse contexto que esse recurso ganha

sentido e significado.

Embora ja estivesse sendo implementado o uso do laptop em classe (no caso de Thor),
com arquivos de imagens e textos-chave relacionados aos conteddos, e a pasta de conteddos
tematicos (esta para ambos os alunos), eles continuavam quase que totalmente dependentes

das iniciativas comunicativas de seus colegas e professores.

A pasta marcou, mesmo que inicialmente com poucas imagens, a possibilidade de os
alunos iniciarem um dialogo ou uma conversa qualquer sobre diferentes temas que nao
fossem somente aqueles restritos ou motivados por necessidades primarias, como as de
alimentacéo, higienizagdo, ou por algum incomodo, como mau posturamento, calor, barulho,

entre outros.

E interessante assinalar, entretanto, que o uso da pasta de comunicacdo ndo foi t&o
simples e imediato como se poderia supor. Esse processo evidenciou pontos nevralgicos,

sobre os quais vale a pena discorrer:

a) A necessidade de esforco e perseveranca por parte tanto dos alunos, quanto, e
principalmente, dos profissionais. As formas recorrentes de “didlogo”, em que o interlocutor
fica tentando ‘““adivinhar” o que o sujeito que ndo “fala” quer ou ndo dizer, principalmente
ligadas as suas necessidades mais imediatas, sdo fortes pelo habito, por serem, na maioria das
vezes, mais rapidas. Ao entender que o foco comunicativo ndo se deve restringir somente a
essas necessidades e que é preciso muito mais do que isso para que se estabelecam e se criem
condicBes para a construcdo de didlogos, no sentido de dialogia e enunciagdo, conforme

defendido por Bakhtin (1981; 1992; 2010), constata-se que 0 uso das pranchas de
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comunicagdo assume um novo sentido, o que implicou, no caso de Thor e de Helen, a

necessidade desse esforgo e perseverancga na negociacao dos “velhos” habitos.

b) A necessidade de orientacdo e demonstracdo do uso da pasta. Estas estiveram
relacionadas diretamente com a questdo do esforco e da perseveranca a serem empreendidos,
principalmente pelos profissionais. Nesse sentido, evidenciou-se a necessidade constante de
orientacdo e demonstracdo do uso da pasta para os professores e colegas de classe de Thor e
Helen. Destacamos que, devido as dificuldades e fragilidades de articulagdo do trabalho
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pedagdgico entre pedagogas e professoras da Educacdo Especial™', tais orientacGes foram,

num primeiro momento, realizadas por nés, sendo acompanhadas pelas profissionais.

c) A evidéncia de que é preciso investir em discussfes tedricas que sustentem as
praticas educativas organizadas e propostas por meio de diversos recursos e estratégias
pedagdgicas, uma vez que as praticas pedagdgicas hegemonicas voltadas ao trabalho com
alunos oralizados tendem a tomar maior espaco, tempo e visibilidade nos fazeres dos
professores.

d) A importancia atribuida pelos professores a visibilidade do potencial
comunicativo e de aprendizagem demonstrada por nos a eles e aos colegas de classe de Thor
e Helen. Muito dessa visibilidade veio da socializagdo dos epis6dios que se encontram
descritos logo em seguida, neste texto. Tal acdo foi por eles apontada como ponto crucial para
motiva-los no trabalho pedagdgico com os referidos alunos.

Quanto a orientacdo e demonstracdo dadas sobre o uso dos recursos de TA/CAA aos
professores e colegas de classe de Thor e Helen, sugerimos que, quando “conversassem’ com
os alunos, observassem quais outras imagens deveriam ser incorporadas a pasta para assegurar
maior fluidez nas trocas comunicativas entre eles e os alunos Thor e Helen. Orientamos que
fossem apontadas as imagens que deveriam ser providenciadas e as situacGes em que elas

fizeram falta.

Tanto na Escola Novo Horizonte quanto na Escola Belo Oriente, a apresentacdo desses
recursos aos professores e aos alunos da classe foi crucial para que pudessem entender e

assumir que, sem tais recursos, dificilmente os alunos Thor e Helen poderiam mergulhar ou

17 Destaca-se que as dificuldades e fragilidades se relacionam ndo somente com a propria organizacdo dada ao trabalho

pedagdgico em si, mas também, em grande medida, aos ndo saberes voltados ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo de
alunos com severos comprometimentos motores e de fala. Incluem-se nesses ndo saberes os conhecimentos relacionados a
aquisicao de linguagem, a aprendizagem e aos recursos e potenciais favorecedores de trocas comunicativas.
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fazer parte dos contextos discursivos nos quais 0s demais colegas e professores naturalmente

se faziam presentes.

As relacdes dialdgicas estabelecidas entre Helen e Thor e seus colegas e professores a
partir desses recursos e de outros recursos naturais de comunicacdo sdo, conforme escreve
Faraco (2009), relacBes entre indices sociais de valor, que constituem parte inerente dos
enunciados. Compreender 0s sinais e os indicios de sua constru¢gdo com 0 apoio dos recursos
de CAA, no cotidiano da sala de aula e em outros espacos, ajuda a entender que esses
enunciados ndo devem ser vistos e compreendidos como unidade da lingua, como um
complexo de relagOes entre palavras, mas como unidade da interacdo social e como complexo

de relagdes entre pessoas socialmente organizadas.

Quanto mais os profissionais e 0s proprios colegas de sala de aula entenderem que néo é
preciso, necessariamente, escrever e falar articuladamente para se comunicar, interagir e
aprender, mais Thor e Helen se tornardo sujeitos sociais, com o usufruto de todos os direitos

que tém os demais colegas que escrevem e falam articuladamente.

Na medida em que sdo estabelecidas entre os alunos e professores, as relacdes
dialdgicas sdo cada vez mais valorizadas, compreendidas e consideradas como eventos nao
mais presos a elementos linguisticos e situados como sistema, mas como linguagem

concebida como atividade cognitiva e dialogica.

Segundo Faraco (2009), as relacdes dial6gicas sdo possiveis entre estilos de lingua,
dialetos sociais e assim por diante, desde que eles sejam percebidos como posicoes
semanticas, como cosmovisdes de linguagem de certo tipo, isto €, como algo ndo mais

estritamente posto no interior da investigacédo linguistica.

Nesse aspecto, embora sejam as relacBes dialdgicas e a linguagem que determinam e
gue movimentam o uso dos recursos de CAA, entendemos que 0 uso desses recursos no dia a

dia pode favorecer as relacdes dialdgicas, desde que mergulhados num contexto discursivo.

Destacamos, a seguir, quatro episddios dentre as vérias intervencOes e interlocucdes
mantidas com os alunos investigados. A partir desses episodios, identificamos, discutimos e

analisamos o0s enunciados e a construgdo das relagdes discursivas por eles produzidas.
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EPISODIO 1 — Uma conversa com Thor sobre time de futebol.

Vasti: Vocé torce pra qual time?

Thor: Remexeu-se na cadeira, virou os olhos um pouco para a direita como que tentando localizar algo que
indicasse qual o seu time.

Vasti: Vou falar o nome de alguns times e vocé confirma ou nao se é ele, OK? (Balangou a cabega em sinal de
compreenséo). E Botafogo? E Cruzeiro? E Palmeiras? E Fluminense? (Como ja sabia que era o Flamengo,
falei exatamente o nome dos demais. A intencéo era observar de que recursos Thor lancaria mao para me
dizer qual o seu time). Percebi nas negativas que Thor se remexia muito, virando-se para a direita e um pouco
mais para tras do que antes, e perguntei:

Vasti: Thor, tem alguma coisa com voceé sobre seu time? Ele acenou positivamente.

Vasti: E onde esta a prova de que voce torce pra esse time?

Thor: Novamente girou levemente o corpo para a direita e um pouco para tras.

Vasti: Ah! Esta aqui atrés, na sua mochila?

Thor: Balangou vigorosamente a cabega (mais do que o normal) e com um sorriso largo acenou positivamente.

Pegamos sua mochila e fomos procurando. Ele, com o olhar atento. Encontramos entdo
um chaveiro com a mascote do Flamengo. Dali para diante, continuamos a conversa ora

falando bem do seu time ora criticando-o e defendendo o nosso.

Conseguimos na conversa entender que ele tinha uma camisa do time. Disse ainda que

s0 ele na familia torcia para o Flamengo.

De modo geral, nesse dialogo Thor participou muito mais sorrindo e acenando positiva
ou negativamente, na medida em que Ihe eram dirigidas perguntas diretas ou com apenas duas
opcodes de respostas. Tentamos falar dos jogadores, mas naquele momento ndo havia nenhum

suporte imagético para tal.

As respostas de Thor, positivas ou negativas, foram marcadas por indicios e pistas que
se manifestaram em seu corpo. O que pudemos apreender desse breve bate-papo sobre futebol

foi que a conversa ndo podia parar.

As tentativas para “segurar” o didlogo com Thor, naquele momento, precisavam partir
de néds, que detinhamos, de certo modo, o controle e a conducdo da conversa, sobretudo
porque faltavam maiores suportes para a iniciativa e sustentacdo do didlogo por parte de Thor.
No entanto, € importante destacar que um olhar atento as minucias de um corpo que fala

indicava a tentativa de controle e protagonismo nesse breve didlogo.

Devemos salientar que, apesar de o controle e a conducao da conversa entre sujeitos que

falam e 0s que ndo tém fala articulada estarem muito mais sob a “responsabilidade” do
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interlocutor falante, se deve trabalhar para que esse diadlogo também seja assumido e

“controlado” pelo sujeito ndo falante.

Nesse sentido, Thor tentou pelo menos duas vezes dizer que o chaveiro do Flamengo

estava muito perto de nds.

Nesse rapido didlogo, percebemos que Thor indicava sempre que algo estava proximo
dele com um leve girar do corpo; quando girava o corpo mais fortemente e com o rosto mais
fechado, ele queria dizer que algo estava um pouco distante. Esse indicativo foi dado por uma

das estagiarias presentes e confirmado pelo aluno.

Identificar e compreender a linguagem expressiva dos sujeitos sem fala articulada é
imperativo no processo de comunicagio entre falantes e ndo falantes. E a partir dessas formas
expressivas que nos aproximamos desse sujeito e nos apropriamos dessa particular estratégia

comunicativa.

As expressdes priméarias de comunicacdo sdo construcdes intrinsecas a esses sujeitos.
Muitas delas foram construidas na relacdo mae e filho ou com outro familiar mais proximo e
estdo presentes nas atividades de cuidado e educacao da crianca no contexto social anterior ao

da escola.

O uso da CAA, no caso de Thor, ampliou suas possibilidades comunicativas com 0s
potenciais interlocutores da escola, pois, além do repertério comunicativo produzido por meio
de seu corpo, como vimos nesse breve episddio, ele se beneficiou da CAA para seu uso diario

e em atencdo as suas principais necessidades.

EPISODIO 2 — Realizando e socializando uma tarefa de Ciéncias — descobrindo potenciais.

Logo no inicio do turno escolar, encontramos Thor com Dalia, a estagiaria, na sala de
recursos. Ja haviamos questionado o fato de o aluno néo ir direto para a sala de aula juntar-se
aos seus colegas, mas, como esse era um habito que ja durava meses, iSSO ndo estava

acontecendo.

Segundo Délia e a professora Rosa, 0 que ocorria era que Thor nunca chegava no
horario. Nesse caso, a mae o trazia primeiro para a SRM. Sugerimos, entdo, que conversassem

com ela para que se esforgasse em trazé-lo no horario. Dalia o esperaria no portdo da escola e
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eles iriam direto para a sala de aula. Nesse dia, em especial, percebemos que Délia estava um
pouco angustiada e ansiosa.

Dalia: Olha, vou ter que ficar aqui na SRM com Thor, pois a professora de Ciéncias passou uma atividade que
€ impossivel de ser feita na classe.

Vasti: E qual é?

Dalia: Ele tem que digitar uma receita de cha. E uma das atividades que serdo apresentadas na Mostra
Cientifico-Cultural. Ela passou essa tarefa semana passada, no dia em que ele faltou. Hoje ela me disse que é
importante que ele também a faca. Os alunos tém que escolher uma receita que pode ser feita a partir de
alguma planta, folha, caule, frutos, flores. Thor escolheu fazer o cha de erva cidreira com hortela e hoje ele vai
digita-la.

Vasti: Mas vocé sabe se Rosa e a professora ja conversaram sobre isso? Ele tem mesmo que copiar a receita?
Dalia: Sim, as duas é que decidiram que essa seria uma boa maneira de ele participar da atividade e da Mostra.
Vasti: Mas por que nédo tenta ficar na sala? Nao faz muito sentido ele fazer qualquer tarefa fora dela, longe da
professora e dos colegas.

Vimos que o notebook ja estava posicionado na mesa e havia uma receita no plano

inclinado da qual Thor faria uma copia. Dirigimo-nos ao aluno:

Vasti: Vocé ndo gostaria de ir para a sala de aula agora?
Thor: Meneou a cabeca, negativamente, apontando para o computador e demonstrando ansiedade diante da
tarefa a ser feita sobre Ciéncias.

Percebemos que seria complicado fazer Thor voltar para a sala de aula naguele
momento, pois ele estava completamente envolvido com a agdo de digitacdo. Mostrava-se
bastante agitado, suava muito e nos olhava como se estivéssemos atrapalhando.

A estagiaria Dalia nos disse que essa tarefa fora passada diretamente a ele pela

professora de Ciéncias.

Mostrar-se tdo ansioso talvez se devesse ao fato de ter sido aquela a primeira vez que
algum professor se dirigira formalmente a Thor, solicitando-lhe diretamente a realizacdo de

alguma tarefa™®.

Na semana anterior, haviamos participado de uma reunido com os professores de
Ciéncias do turno escolar e as pedagogas da escola, e uma das problematizacbes que

colocamos para o grupo foi justamente a pouca participacdo e envolvimento dos professores,

18 Em conversa com todo o grupo de professores, assim que chegamos a Escola Belo Oriente, e em entrevista com alguns

deles acerca de suas préaticas de ensino com Thor, todos disseram que quem elaborava atividades, aplicava-as e intervinha
diretamente com o aluno era somente a estagiaria Dalia. A Unica troca estabelecida por alguns deles com o aluno se restringia
a acolhida social na sala: Boa tarde! Tudo bem com vocé? E, ai, seu time perdeu, heim?.
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de modo geral, nas acdes de ensino, orientacdo e acompanhamento de atividades e no didlogo
direto com Thor.

Nessa reunido, a professora de Ciéncias de Thor disse que, por ndo saber como proceder
e por falta de conhecimento, deixava tudo por conta de Dalia, apesar de ja ter discutido e
sugerido algumas coisas, como, por exemplo, um trabalho na informatica, que acabou néo

dando certo.

Sugerimos que ela tentasse, a partir de entdo, aproximar-se mais do aluno como
professora, repassando, ela mesma, orientacGes sobre o conteido ensinado, sobre as
atividades de classe e sobre as tarefas a serem realizadas em casa; que apresentasse, quando
necessario, suas demandas a respeito desse processo a professora da Educacdo Especial e a

pedagoga, e que continuasse a discuti-las com a estagiaria Dalia.

Como primeira tentativa, a professora de Ciéncias inaugurou seu protagonismo com
Thor, como sua professora, repassando-lhe a orientacdo para a realizacdo da tarefa acima

descrita, na qual ele se empenhou com o0 maximo de esforgo e concentracao.

Contrapor frontalmente sua orientacdo e decisdo a professora Rosa quanto a essa tarefa
e ao local em que seria realizada representaria desconsiderar suas primeiras tentativas de

“olhar”, propor atividades e avaliar Thor.

Por esse motivo, em respeito as professoras, ndo problematizamos mais a decisdo e
passamos a videogravar a realizacdo da tarefa. Antes, porém, conversamos um pouco mais

com Thor.

Vasti: Thor, vocé gosta de cha?

Thor: Fez um movimento de negacao.

Vasti: Mas alguém gosta de tomar cha na sua casa?

Thor: Fez expressdo denotativa de “ninguém”.

Vasti: Mas, afinal, por que vocé escolheu fazer um chd? Quem decidiu que seria cha de erva cidreira com
hortelda? N&o poderia ser um doce? Um suco de outra planta? Que negdcio € esse?

Thor: Soltou uma gargalhada, deu uma esticada na cadeira e apontou para a estagiaria Dalia e a professora
Rosa (percebi que elas ficaram meio sem graca).

Vasti: Ah! Mas vocé concordou, ndo?

Thor: Sorriu e balangou a cabeca afirmativamente.

Vasti: Sera que a culpa € s6 delas?

Thor: Balangou a cabega, negando.

Vasti: E vocé ndo discutiu nem brigou com elas por querer escolher outra receita?

Thor: Fez movimentos de negacao, sorrindo para elas.

Vasti: Entdo vocé concordou que poderia ser o cha, nao é?

Thor: Ele sorriu meio sem graca e concordou, balangando afirmativamente a cabega.
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Os enunciados construidos entre nds e Thor ddo conta, pelo contexto no qual foram
construidos, de evidenciar uma situacao bastante comum entre os que falam e os sujeitos que
ndo falam, ou seja, 0 pouco protagonismo nas decisdes e escolhas e a aceitacdo, as vezes
passiva, da escolha e decisdo do outro. Isso decorre de varios fatores, como, por exemplo, a
ndo oferta de opgdes claras (imagens, simbolos) para escolhas daquilo sobre o qual estdo
conversando e/ou decidindo, o uso exagerado de perguntas fechadas, que ndo permitem ao

aluno a elaboracéo de respostas para questdes como o qué, quem, onde, por qué e para qué.

De acordo com Von Tetzchner e Martinsen (2000), perguntas exageradas que envolvem
as respostas SIM e NAO afetam a comunicacdo das pessoas sem fala articulada, pois
impedem que elas adquiram novos vocabuldrios expressivos e estratégias de apoio a

mensagens mais complexas.

No caso de Thor, observamos que ele ndo atuou como protagonista nas decisfes que 0
envolveram. Nesse sentido, foi “obrigado” a concordar com tudo ou a aceitar tudo, sobretudo
porque a questdo ndo envolvia muita complexidade, como, por exemplo, a decisdo por um

alimento. Nesse caso, Thor sempre se posicionava negativa ou positivamente.

Thor iniciou entdo a digitacdo do texto, atividade a respeito da qual percebemos e
destacamos algumas pistas positivas, indicando possibilidades ainda ndo visibilizadas por
muitos ou ndo consideradas como potencial de participacdo e aprendizagem do aluno, embora
nos parecesse extremamente indtil e penosa, uma vez que ja existia uma folha da receita

pronta.
Eis algumas dessas pistas:
a) a descoberta de que o notebook poderia ser o “caderno” de Thor;
b) a descoberta do pleno dominio do teclado e de suas funcdes pelo aluno;

c) a descoberta do quanto Thor era persistente e esforcado no cumprimento das tarefas a

ele delegadas (pela professora);

d) a descoberta do prazer e da satisfacdo decorrentes do uso desse recurso e, assim, da

consideracdo de diferentes outras possibilidades de uso desse equipamento em classe;

e) a possibilidade de “promogdo” social de Thor diante de seus colegas, no uso do
notebook em classe e na realizagdo de suas tarefas, “transportando-o0”, de certo modo,
da condicdo de incapaz para a de um sujeito capaz e melhorando sobremaneira sua

autoimagem.
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Foi por meio dessa atividade aparentemente sem sentido, mas valorizada por nds e pelos
demais profissionais pela boa intengdo, como primeira “investida” da professora de Thor, que
0 notebook passou a ser utilizado quase que permanentemente em sala de aula pelo aluno, ndo
somente para digitacdo, mas também como alternativa de melhor acesso aos conteddos e
realizacdo das tarefas a eles relacionadas. Desse modo, refletimos com os profissionais acerca
do adequado planejamento e da escolha de softwares com atividades pertinentes aos
conteddos e da possibilidade de arquivar atividades diversas, imagens relacionadas as aulas,
para acesso independente de Thor (ainda que para algumas ac¢6es/funcbes do computador ele

ainda precisasse de ajuda).

O uso de imagens, em especial, ajudou muito o aprendizado de Thor, uma vez que a
maioria dos professores se baseava somente nas contidas do livro didatico e estas, muitas
vezes, além de pequenas e embacadas, eram pouco elucidativas e esclarecedoras quanto ao

que se estava ensinando.

De volta a tarefa de Ciéncias, ainda nesse dia, quando Thor realizava a atividade
proposta, a professora veio acompanhar o aluno ¢ “conferir” como ele a estava
desempenhando. Elogiou-o e comentou: “Muito bem, Thor, vejo que estd cumprindo com sua

tarefa igual aos outros alunos. Amanha, em nossa aula, quero vé-la completa, ta?”.

Percebemos, entéo, a alegria e a euforia de Thor, primeiro, por ter recebido a orientacdo
diretamente da professora para realizar aquela atividade; segundo, por ela estar ali,
acompanhando a realizacdo da tarefa; por ultimo, porque ela anunciava que, no dia seguinte,

iria fazer na classe a verificacdo final do cumprimento da tarefa.

E interessante salientar que as praticas de escolarizacio dos alunos abordados pela
Educacédo Especial ndo deveriam ser assim, tdo demarcadas e tdo explicitas nas diferenciagdes
e, por vezes, valorizadas apenas por acBes pontuais e recortadas dentre as que sdo
cotidianamente realizadas pelos professores. O que nos parece é que acdes como essas ainda
sdao vistas e destacadas como inovadoras e extraordindrias, haja vista a “impoténcia” da
maioria dos professores em lidar com tais alunos. N&o as desconsideramos como tais, mas a
reflexdo segue no sentido de problematizar as poucas acdes voltadas as boas préaticas de

inclusdo e ao fato de estas ndo serem algo natural no contexto escolar.

No dia seguinte, durante a aula de Ciéncias, além de explicar como seriam organizados

os stands na Mostra Cientifico-Cultural, a professora conferiu a tarefa de todos os alunos que
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até entdo ndo a haviam cumprido. Pela primeira vez''®, aproximou-se formalmente para
“corrigir” a de Thor como fizera com os demais alunos, ao contrrio de apenas perguntar a
estagiaria Dalia se isso havia ocorrido, como comumente faziam os poucos professores que se

interessavam em saber sobre a participacdo e o desenvolvimento do aluno em suas aulas.

Lembramos que a professora, em momento anterior, ja havia buscado apoio conosco e
com a professora Rosa sobre como abordar Thor na classe, tanto para conversar com ele,
quanto para ela propria repassar as tarefas e conferir se tinham sido adequadamente
realizadas. Ela ainda tinha duvidas sobre se podia falar diretamente com ele ou se deveria

continuar falando somente com Délia.

Ja na sala de aula, percebemos que Thor estava ansioso, suspirando profundamente por
varias vezes. Sabia que a qualquer momento a professora viria até a sua mesa para verificar se

tinha concluido sua tarefa.

Ja ha alguns dias vinhamos conversando com Thor sobre a importancia de sua
participagdo nas tarefas da classe, dizendo que ele deveria esforcar-se em responder as
perguntas que lhe fossem feitas e dar atencdo aos colegas e professores quando viessem
conversar com ele. Lembramos-lhe dos varios momentos de “conversa¢do” entre ele e a mae
e 0s vividos entre nos, 0s quais demonstravam sua capacidade comunicativa e de participacéo

em conversas.

A timidez de Thor e 0 medo de levar “bronca'® eram resultados de uma série de
representacdes negativas quanto a ele proprio (vergonha de vocalizar, apesar de usar muito
esse recurso em casa; temor em negar determinadas coisas; certeza da incompreensao diante
das suas inten¢fes comunicativas, e percepcao, pelas varias formas de lidar dos que estavam a

sua volta, de que ele era um “coitadinho”).

Ainda na aula de Ciéncias, a medida que a professora retomava com a classe as
orientacdes repassadas anteriormente quanto a tarefa que seria exposta na Mostra Cientifico-
Cultural sobre as receitas, Thor ia acompanhando e demonstrando toda a sua atengéo. De vez
em quando, olhava para noés como que dizendo: “E a professora ndo vai me pedir para
mostrar a tarefa?”. Vimos que ele chamava a atencdo de Dalia nesse sentido, pois, por véarias

vezes, cla falava: “Calma, ela ainda vai chegar aqui na sua mesa”.

119
120

Esta informacéo veio da propria professora e foi também confirmada pela estagiaria Délia.
A mae, em entrevista, afirmou isso. Disse que insistia para que ele vencesse essa timidez.
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Apos confirmar os nomes dos alunos de outros grupos que exporiam seus trabalhos na
Mostra, a professora mencionou o de Thor, que ficara com a receita de cha. Este, ao ouvir seu

nome, deu um sorriso largo.

Professora de Ciéncias: E ai, terminou de copiar sua receita?

Thor: Movimentou-se todo fazendo um sinal afirmativo e sorriu levemente.

Professora de Ciéncias: Entdo me mostra.

Thor: Olhou em dire¢do ao notebook e o acionou mostrando o que digitara e a folha que estava ao lado
impressa.

Professora de Ciéncias: Muito bom! Quero entdo que na quinta-feira vocé faca com sua mée o cha e traga
para a Mostra, ta?

Thor: Afirmou positivamente, balancando a cabeca.

Professora de Ciéncias: Vou registrar o cumprimento de sua tarefa e a nota, ta?

Simples e répido, mas de um significado e sentido ainda ndo experimentados por Thor.
Ele parou de suspirar fundo e olhou para Dalia e para ndés bem mais tranquilo. Essa havia
sido, sim, sua primeira experiéncia, pelo menos nesta escola, de ser convocado a mostrar
alguma tarefa feita inteiramente por ele. Uma copia é verdade, mas os demais alunos também
ndo haviam copiado suas receitas de algum lugar para mostrar a professora? Por que seria

diferente com ele?

Lembramo-nos do saudoso professor Carlos Alberto Marques, da Universidade de Juiz
de Fora, cego em decorréncia de complicacBes de saude na fase adulta, que dizia mais ou
menos assim: “Quero ter direito a frequentar e fazer as mesmas coisas que os demais alunos

fazem na escola, denominada de ‘ruim’, por alguns”.

Revisitando a fala da professora de Ciéncias durante uma entrevista registrada em nosso
Diario de Bordo, destacamos o incdmodo que dizia ter quanto a Thor estar em classe sem
fazer “nada” e quanto as suas tentativas, ainda que solitarias, para descobrir formas de
“chegar” até ele. A professora assumiu que sua tentativa de aproximag¢do, embora mais no
sentido social do que académico, ndo cumpria o objetivo principal, que era o de assegurar-lhe

0 acesso ao curriculo escolar.

Na entrevista, a professora falou da parceria possivel entre a estagiaria, como aprendiz,

e ela propria, como aprendente nesse processo, e de outras questdes importantes.

Eu me sinto muitas vezes impotente porque, quando a gente se depara com estes
casos, por mais descompromissado que seja o professor, ele sente la no fundo que
ele tem que fazer alguma coisa, e ai, como foi o caso de Thor, eu ficava olhando
aquele menino e pensava: O que eu vou fazer com ele, 0 que eu posso ajudar; ele
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ndo pode ficar aqui sem fazer nada. [...] ele vai passar pela escola s6 por passar,
pra dizer que ta aqui. [...] alguma coisa tem que ser feita. Na verdade, eu ndo
recebo sugestdes (gaguejou um pouco... fez uma pausa, pensou...), eu ainda nédo
consegui chegar ao pedagogo com essas questdes, sabe? Na verdade, eu cheguei
aqui na escola um pouco depois do inicio do ano e sé fiquei sabendo que eu tinha
um aluno especial pelos alunos da sala. Acaba que, no dia do meu planejamento, a
gente ndo consegue reunir com o pedagogo, assim, para conversar sobre essas
questbes do pedagdgico em geral; sdo apenas para coisas rapidas, quando tem uma
coisa muito urgente e necessaria, pautas, notas... No caso aqui, vocé falando de
pratica, eu lembrei ontem de Thor, ele ndo estava na minha aula. Eu levei a turma
para o laboratério para mostrar umas fotos de moluscos. Ai eu pensei: Poxa! o
Thor podia ver isso aqui, ele ia aprender muito, ia poder identifica-los... mas vai ter
outra oportunidade. Como eu te disse, a maioria das coisas que descobri do Thor
foi com a Gltima estagiaria. Ela disse que vocé estava orientando ela e que depois
nos orientaria também. Hoje sei que ele entende tudo o que a gente fala. O fato dele
nao escrever e nem falar me deixou quase sem ac¢do no inicio, mas eu disse pra
estagiaria: A gente tem que descobrir um jeito de trabalhar com ele, de ensina-lo.
Entdo comegcamos com o computador, pois ele sabe digitar. Fomos ao laboratério
de informatica. Nao deu muito certo, tentamos usar a colmeia e a ortese que ele ja
tem, mas ele ndo gosta de usa-la. Entdo, o que eu sei do Thor hoje € isso, que ele
entende tudo o que a gente fala, consegue digitar, que ele assim é esforcado, ele
tenta fazer de tudo pra atender o que a gente pede. (PROFESSORA DE CIENCIAS
— DIARIO DE BORDO)

No recreio, pudemos conversar com a professora novamente, e ela mesma concluiu:

“Eh! E nesse semestre que a gente comega a conhecer o Thor realmente”.

EPISODIO 3 — Conversando sobre a mochila.

Logo no retorno as aulas, em 2013, vimos que Thor estava com a mesma mochila do
ano anterior, pequena e infantil. J& haviamos sinalizado para a familia que seria importante
adquirir uma maior e menos infantil, considerando que ele ja era um adolescente. Assim nos

dirigimos a ele:

Vasti: E esta mochila? Serd que vao caber os livros, sua pasta de comunicacdo e todo aquele superlanche que
traz todo dia?

Thor: Abriu um largo sorriso, mas ndo fez nenhum sinal concordando ou discordando. (Peguei, entdo, sua
mochila, dois livros dos que iria usar e a pasta de CAA).

Vasti: Vocé acha que vai caber tudo isso mais o que ja traz aqui todos os dias?

Thor: Apontou para o simbolo NAO na prancha e fez movimentos com o corpo e a cabeca, levantando-a para
cima e olhando pra fora da sala (Estavamos na Sala de Recursos).

Vasti: O que é€? Nao estou entendendo.

Thor: Mexeu-se ainda mais, levantando a cabeca pra cima, com 0 queixo como que apontando para fora da
sala.

Vasti: Vou escrever aqui a palavra COLEGAS e a palavra MAE. Vocé esté tentando me dizer algo relacionado
aos seus colegas de sala ou a sua mae?

Thor: Apontou de imediato a palavra MAE.
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Vasti: Ah! entendi. E ela a dona do dinheiro, ndo é?

Thor: Sorriu largo, apontando o SIM, fazendo movimentos com a cabeca e piscando os olhos em sinal
afirmativo.

Vasti: Vamos combinar o seguinte: Quando chegar a casa, vocé vai pedir a sua mae pra comprar a mochila,
mas explique o motivo, ta?

Nesse mesmo dia, quando a mae veio busca-lo, quem disse que Thor deu conta de
esperar chegar a casa para Ihe falar da mochila? Foi ali mesmo, na escola, que ele comecgou a
vocalizar algo ininteligivel (s6 fazia isso em casa). Mexeu-se todo na cadeira e virou-se 0

quanto pdde para tras.

Mae: Que é que vocé quer me dizer, Thor? Tem bilhete?

Thor: Fez cara feia, balangou a cabeca negativamente.

Mée: Entdo, o que é? disse, pegando a mochila.

Thor: Olhou para Délia e para a professora.

Professora: Eu ndo vou falar nada. Fala vocé.

Thor: Olhava para a mochila e para a mde com rosto fechado, depois olhava para nés.

Maée: Ah! Entendi. VVocé ndo quer mais essa mochila, ndo é? Eu imaginei que isso aconteceria!
Thor: Néo sorriu, deu uma gargalhada. (Explicamos brevemente a mae que seria importante Thor ter uma
mochila maior e menos infantil).

Maée: Nao vou ter sossego agora enquanto ndo comprar essa mochila, né, Thor? Mas s6 amanhd, viu?
Thor: Balangou a cabeca feliz da vida e se despediu.

No dia seguinte, a primeira coisa que Thor fez ao nos encontrar foi apontar para sua
mochila nova. Ja a havia mostrado a todas as outras professoras e a estagiaria Dalia. Queria
que todos vissem que agora ele carregaria livros e materiais de aluno, como 0s outros colegas,

pois, até entdo, sé trazia em sua mochila uma bermuda, uma fralda e seu lanche.

Os enunciados presentes nesse dialogo discursivo ultrapassaram os limites da linguistica
da lingua evidenciando que as relagdes da lingua ndo séo vistas “[...] apenas como sistema

combinatorio, mas como linguagem assumida por um sujeito (FLORES; TEIXEIRA, 2010).

O sujeito da enunciagéo, aqui, foi irrompido mesmo nédo tendo fala articulada, pois as
marcas nos seus enunciados tiveram, conforme escrevem Flores e Teixeira (2010), a

especificidade de remeter a instancia em que tais enunciados foram produzidos.

Essa instancia configurou-se, neste exemplo, como a instancia do entendimento, do
desejo em ocupar um novo espago como sujeito protagonista que “exige” uma mochila nova,

como foi 0 caso de Thor com sua mae.
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Quanto ao gesto de apontar, vale ressaltar que, tanto nesse episddio, como em quase
todas as interacbes comunicativas estabelecidas com Thor e Helen, esse movimento
representou uma das melhores formas de esses alunos marcarem sua presenga como sujeitos

sociais em interagdo com 0s outros.

Os gestos de apontar e fixar os simbolos SIM ou NAO nas imagens representativas do
que desejavam dizer ou marcar e de suas intengbes comunicativas significaram mais do que

respostas imediatas.

Eles representaram e demonstraram a fluidez na construcdo dos enunciados, no
momento em que foram mediados por um interlocutor mergulhado no discurso. Para Geraldi,
Fichtner e Benites (2006), a complementaridade entre o produzir e o representar se encontra

nos gestos de apontar.

A operacdo do gesto produz algo, causa um efeito no comportamento do outro,
como socio da colaboracdo, e a0 mesmo tempo representa e significa algo. O gesto
de apontar é uma operacgao que articula uma relagdo com o objeto ao qual ela se
refere e a0 mesmo tempo com 0s outros sujeitos, aos quais o gesto se dirige. Apenas
essas operacGes sdo capazes de simbolizar e de significar. As relagbes com 0s
objetos sdo sempre mediadas pelas relagbes com o0s sujeitos, e isso ocorre
simultaneamente, isto &, essas relagdes tém um carater social (GERALDI;
FICHTNER; BENITES, 2006, p. 47).

EPISODIO 4 — Helen falando da perda de um familiar — a morte em foco.

Este episodio é um destaque no contexto de uma aula realizada pela professora Flor de

Lis no AEE, na Escola Novo Horizonte.

Para esta aula foi tomado para a discussdo o livro Alimento para a cabega: conversando

sobre educacao.
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Flor de Lis: Entdo, Helen, veja que aqui no livro o autor ilustra e escreve coisas que acontecem conosco e que
nos deixam tristes. Isso acontece quando alguém nos trata mal ou quando desejamos muito uma coisa e ndo
conseguimos ter, ou quando perdemos coisas na vida. Tem gente que perde tudo nas enchentes, em incéndios.
Vocé ja viu isso na televisdo, ndo é?

Helen: Prestando atencdo, confirmou balancando a cabeca e apontou o simbolo SIM.

Flor de Lis: Vocé ja perdeu alguma coisa ou alguém que te deixou muito triste?

Helen: Contorceu um pouco o rosto, pensou e vocalizou algo inaudivel.

Flor de Lis: Vocé perdeu o qué?

Helen: Olhou em volta na sala, como que procurando algo como referéncia para nos dizer o que havia perdido.
Voltou-se ao livro que estava apoiado no plano inclinado e apontou a imagem de uma pessoa.

Flor de Lis: Ah, ndo foi coisa, foi pessoa? (Helen apontou o simbolo SIM, bastante expressiva). E perdeu
como? Essa pessoa foi embora de casa ou morreu?

Helen: Olhava de um lado pro outro. Vocalizava algo que ndo compreendiamos. (Nao tinhamos imagem que
representasse a morte, assim desenhamos no quadro magnético um caix&o e a representacdo de uma pessoa
saindo de casa. Os desenhos ndo sairam perfeitos, mas ficaram bem representativos, pois nem mesmo
haviamos terminado e Helen pegou sua ponteira/pincel apontando para o caixao).

Flor de Lis: Muito bem, Helen! Estamos entendendo o que aconteceu. VVocé pode nos dizer quem foi que
morreu? (Helen olhou novamente de um para o outro, meio desanimada, pois isso realmente seria mais dificil
de dizer. Lembramo-nos entdo das fotografias em 3x4 da familia. Colocamo-las no quadro magnético no
plano inclinado e percebemos certo alivio na aluna).

Vasti: Helen, aqui estdo seus familiares. Vocé perdeu alguém de sua familia? (Balancou a cabeca
afirmativamente) A fotografia dessa pessoa estd aqui? (Balancou a cabega negativamente. As fotografias eram
da mae, do pai, dos dois irméos, de um sobrinho, da cunhada e da tia).

Vasti: Essa pessoa que morreu morava com alguém desta fotografia?

Helen: Olhou... pegou a ponteira/pincel e a fixou na tia. (Listamos pessoas como filho, avo, avo e acabamos
descobrindo que era o marido da tia que havia morrido. A aula acabou e ndo conseguimos descobrir do que
ele havia morrido).

Nesse mesmo dia, conversamos com a mae de Helen enquanto a professora encerrava a
aula com a aluna e relatamos o didlogo tido com ela. Ela ndo s6 confirmou o fato, como nos
repassou mais informacgfes acerca do acidente ocorrido com o tio de Helen, decorrente da
queda de um prédio no qual trabalhava. Lembrou-nos de que a noticia havia saido na midia

televisiva e escrita local e que o tio era como se fosse 0 segundo pai de Helen.

No encontro da semana seguinte, antes mesmo de propormos o que fariamos na aula,
Helen apontou para a pasta na qual estavam as fotos de sua familia. Entendemos que ela
queria prosseguir com a conversa da semana anterior. Para apoiar tal conversa, ja haviamos
selecionado previamente imagens de desastre aéreo, terrestre (carro, moto), na agua, de
incéndios e de um prédio em construcdo desabando. Introduzimos o assunto e apresentamos
as imagens. Ao pedirmos que dissesse como seu tio havia morrido ela, imediatamente,

apontou a imagem do prédio em construcéo.

Percebemos que o desejo de prosseguir com a conversa sobre um tema tao triste, como a
morte do tio, mesmo depois de uma semana, representava na verdade, para a aluna, muito
mais do que passar informacGes, até porque nos as poderiamos ter obtido, como realmente

ocorrera, com a mée, com a qual Helen, de longe, nos viu conversando.
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O que de fato ficou claro foi o desejo de dialogar e de se colocar sobre um assunto que
Ihe dizia respeito. Isso Ihe conferia um lugar de sujeito social, com cultura e com historia,
sobre as quais podia participar discursivamente. Tudo isso fez muito bem para Helen,
principalmente quando Flor de Lis lhe disse: “Olha que legal, Helen, a gente conseguiu
conversar e se entender sobre um assunto, ndo é? T4 certo que nao é dos melhores assuntos,
mas viu que, mesmo faltando as imagens, a gente deu um jeito e vocé conseguiu nos dizer

tudo?”

Nos quatro episodios aqui apresentados, vimos que, para além do dialogo, foram
estabelecidas relagdes dialdgicas nos encontros de Helen e Thor com seus interlocutores. Para

Bakhtin, essas relacGes se presentificam pela:

[...] confianga na palavra do outro, a recepcéo reverencial a palavra de autoridade, o
aprendizado [..], a concordéncia, suas infinitas grada¢cdes e nuangas [..], a
estratificacdo de um significado que se sobrepBe a outro, de uma voz que se
sobrepBe a outra voz [...], a combinagdo de muitas vozes (um corredor de vozes) que
amplia a compreensao, o afastamento para além dos limites do compreendido, assim
por diante (BAKHTIN, 1981, p. 121).

Bakhtin (1981) chama a atencdo para o cuidado em ndo se confundir dialogo com
relacdo dialdgica, pois esta implica relacdo de sentidos estabelecida entre os enunciados e
toma como referéncia o todo da interacdo verbal, e ndo apenas os fragmentos de um encontro
casual, face a face. JA o dialogo, para Bakhtin, é uma das formas mais importantes da
interacdo verbal e, num sentido mais amplo, ndo deve ser compreendido apenas como uma
comunicacdo em voz alta “[...] de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagao

verbal, de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN, 2010, p. 127).

O autor adverte que o didlogo estabelecido na interacdo face a face é de natureza social.
Nesse sentido, a interacdo ndo pode ser reduzida ao encontro casual de dois seres empiricos

isolados, perdidos no espaco e no tempo, que trocam enunciados ao acaso.

Isso significa dizer que a interacdo face a face s6 pode ser analisada no contexto e no

decurso das intera¢6es sociais nas quais se manifestam as relac6es dialogicas.

As interagOes realizadas com os alunos Thor e Helen consideraram o todo da interagéo
verbal, além dos eventos de interacdo face a face, pois foram estabelecidas a partir de/e em
relacdo aos contextos nos quais estdo/estavam imersos os alunos. Elas se manifestaram em

“[...] seus complexos quadros de relagdes sociococulturais” (FARACO, 2009, p. 65).
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Nesse contexto, uma abordagem dialdgica foi possivel mesmo por meio de enunciados
significados por uma so palavra, uma s6 imagem/simbolo ou movimentos do corpo. Sobre

isso, Bakhtin expde:

Uma abordagem dial6gica é possivel em relacdo a qualquer parte significante de um
enunciado, mesmo em relacdo a uma s6 palavra, caso aquela palavra seja percebida
ndo como uma palavra impessoal da lingua, mas como um signo da posicdo
semantica de outro alguém, como o representante do enunciado de outra pessoa; isto
¢, se ouvirmos nela a voz de outro alguém. Assim, relagdes dialdgicas podem
permear o interior do enunciado, mesmo o interior de uma so palavra, desde que
nela duas vozes colidam dialogicamente (BAKHTIN, 1981, p. 123).

Assim foi no caso das enunciacOes captadas entre Thor, seus professores e sua mae
sobre sua mochila pequena e infantil que precisava ser substituida, e assim foi no caso de

Helen, falando com emocéo da perda de um ente querido. Com Bakhtin, vamos entender:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo fenémeno social da interagdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2010, p. 127).

A palavra, o simbolo/imagem apontados ou 0 movimento do corpo foram percebidos
nos episddios apresentados, ndo como uma palavra, simbolos ou movimentos impessoais da

lingua, mas como um signo de posic¢éo semantica de um alguém que participa, gque enuncia.

A linguagem e as relac@es dialogicas evidenciadas colocam em discussao e a0 mesmo
tempo pdem fim a expectativa negativa quanto aos sujeitos sem fala articulada de que eles ndo
teriam condi¢cOes de se manifestar discursivamente e afirmam sua condi¢do de sujeitos social

e historicamente constituidos.

A atencdo minuciosa dos interlocutores as pistas e indicios de comunicacao intencional
dos alunos assim como a interpretacdo de seus sentidos e significados foram fundamentais

para a visibilizacdo do potencial comunicativo e de aprendizagem dos alunos investigados.

Quanto ao processo de mediacdo para o uso dos recursos de CAA em apoio a
comunicagéo, entendemos que tais recursos podem e devem ser utilizados de maneira que o
sujeito que os usa perceba que € possivel construir, com este tipo de apoio, enunciados cada
vez mais claros, que possibilitem sua insercdo nos variados contextos discursivos,
considerando, sempre, nesse processo, suas formas naturais de comunicagdo (gestos,

diferentes vocaliza¢Ges e movimentos diferenciados do corpo).
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Gil (2009) argumenta que, no processo de construgéo e significagdo dos enunciados,
devido as alteracBes no jogo dialégico em virtude de estranhamentos, idiossincrasias e
possibilidades de expressdo, seria necessario, em muitas situacdes, que se realizassem
modificagdes nas formas de mediacdo e negociacdo de significados com o0s sujeitos que

utilizam os recursos de CAA para a construcdo do conhecimento.

A autora chama a atencdo para o fato de que essas modificacGes e negociagdes ocorrem
também com pessoas que ndo tém nenhuma alteracdo na fala, isso porque, embora nosso
sistema cerebral linguistico se apoie na interacdo e na construcdo, no exercicio € no uso da
lingua por meio das producdes orais, ndo dispomos de iguais redes semanticas nem fazemos
uso das palavras da mesma forma. Ou seja, estamos o tempo todo necessitando de

modificacdes e/ou realizando-as em nossas formas de mediacao.

Nesse sentido, 0s sujeitos com severos comprometimentos motores e de fala, mesmo
sem terem comprometimento cognitivo e auditivo associados, também estardo “impedidos” de
acessar o curriculo escolar e 0 conhecimento socializado com os demais sujeitos a sua volta se

tais modificacBes nos processos mediativos ndo acontecerem.

As modificacdes e negociacbes dos sentidos e significados das palavras, imagens, entre
outros signos, sempre acontecerdo e serdo necessarias, pois, como bem nos lembram Von
Tetzchner e Martinsen (2000), nas conversas cotidianas ocorrem mal-entendidos e

incompreensoes.

Repetir e tentar clarificar o sentido atribuido aos signos/imagens nos momentos de uso
das pranchas de comunicacgdo ajuda o processo de comunicacgdo entre pessoas oralizadas e ndo
oralizadas. Esse feedback ““[...] assume a forma de negociagdes sobre o significado” (VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000, p. 256).

Sobre esse processo de aprendizado e desenvolvimento de processos comunicativos por
meio de recursos de CAA, Von Tetzchner e Martinsen (2000, p. 257) escrevem que 0S
usudrios desses recursos “[...] deveriam aprender a procurar indicagdes de incompreensao, no
seu interlocutor, aprendendo signos graficos para efectuar perguntas de clarificagdo, como,
por exemplo, O QUE QUERES DIZER ou O QUE DISSESTE”. Perguntas bem direcionadas
e claras dos usuérios de recursos de CAA dao sinais ao interlocutor sobre seus niveis de

compreensdo da linguagem oral e os ajudam a definir suas proprias estratégias de clarificacéo.

Por fim, no processo de construgdo das estratégias de conversacgao, expressdo utilizada

por Von Tetzchner e Martinsen (2000), temos que cuidar para que as correcOes, as
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clarificacGes e as negociacgdes sobre o significado das palavras/imagens quanto ao enunciado
gréfico, representativo daquilo que o aluno quis enunciar, ndo suscitem rejeicdo nele em se

comunicar por meio dos recursos de CAA.

Essa negociacdo sobre os significados das palavras e dos signos, ao contrario, deve
influenciar positivamente o desenvolvimento da linguagem desse aluno (BARNES, 1983,
apud VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).
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8 OS MOVIMENTOS CONTINUAM POR OUTROS E NOVOS
DIALOGOS...

A completude é inacessivel, porque mesmo depois da vida seremos
histérias contadas nos tempos de sobrevivéncia nas memdrias
esparsas. Esquecidas as individualidades privadas, restara um tempo
— uma época — que sera lido de diferentes maneiras, e ressuscitarao
outras porque os sentidos sdo construgdes e ndo permanéncias. Como
nos, os sentidos séo sdcio-historicos.

(GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 192).

A epigrafe acima revela como nos sentimos e como nos vemos ao escrever o Ultimo
capitulo deste trabalho, pois assim como as historias a serem relatadas ap6s nossas trajetorias
nessa vida e presentes nas memorias esparsas daqueles que dela fizeram parte, as historias e
as experiéncias registradas aqui serdo lidas de diferentes maneiras e, felizmente, ressuscitaréo

outras.

Conforme escreve Benjamin (1983), narramos o que colhemos na experiéncia propria
ou relatada e nos esforcamos em transformar isso outra vez em experiéncia para aqueles que

ouvem essa historia e essa experiéncia.

Meirieu (2002 , p. 285) escreve: “O relato e a escrita permitem articular aquilo que se é,
aquilo que se faz e aquilo que se quer fazer [...]. Desse modo eles nos levam a entrelacar, em
um texto sempre inacabado, o rigor de nossas justificativas, a diversidade de nossas

experiéncias e a riqueza de nossa memoria”.

Relatar, pela via da escrita, as singularidades e, ao mesmo tempo, as pluralidades
presentes nos contextos das Escolas Novo Horizonte e Belo Oriente constituiu-se, para nos,

num desafio caracteristico dos estudos que se voltam para mais de uma realidade escolar.

As pluralidades e singularidades em ambas as escolas evidenciaram que um trabalho
pedagdgico realizado de forma articulada e em colabora¢do com os professores do ensino
comum tem “forcas” para desconstruir ideias preconcebidas acerca dos sujeitos com
deficiéncia, como no caso de Thor e Helen, que eram vistos como sujeitos sem potencial de

comunicagdo e de aprendizagem, portanto, “sem condi¢des” de acesso ao curriculo escolar.

Nesse sentido, o registro das singularidades e pluralidades encontradas neste estudo
contribuird ndo somente para acender as discussdes e problematiza¢des sobre 0s processos de

escolarizacéo de alunos com severos comprometimentos motores e de fala em outras escolas,
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mas também para afirmar as possibilidades comunicacionais e de aprendizagem desses

sujeitos.

Nossas reflexdes ndo pretendem ser conclusivas, muito menos assumir o status de
completude. No entanto, ante as proposicOes aqui trazidas, essas reflexdes talvez se
constituam em uma via para o “potenciamento” de olhares mais prospectivos aos profissionais

que atuam com alunos severamente comprometidos em suas salas de aula.

Essas reflexdes apontam para o surgimento gradativo de um movimento que se pretende
continuo e processual nas decisdes atuais e futuras das escolas investigadas quanto a gestao
do trabalho pedagdgico voltado ao ensino, a aprendizagem e a avaliacao de alunos como Thor
e Helen.

A experiéncia de podermos ter vivido esse “potenciamento” a partir dos nao saberes e
dos ndo fazeres dos profissionais das duas escolas significou, como escreve Correia (2006, p.
214), muito mais do que “[...] a enumeragdo ¢ a consideragdao pontual de resultados, frutos de
uma intervencdo momentéanea e fugaz que, em muitas situacoes, fica dependente da acdo do

sujeito pesquisador e ‘detentor’ de um suposto saber”.

Desse modo, sobre a funcao de ensinar e sobre o0s saberes que 0s professores ensinam,
verificamos que as Escolas Novo Horizonte e Belo Oriente vivenciam muitas dificuldades
quanto aos processos de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, dificuldades que, por vezes,
acreditdvamos ja estarem superadas. Essas dificuldades se situam em questbes praticas e
objetivas, como as relacionadas ao acesso e a permanéncia do aluno na escola (acessibilidade
fisica e de comunicacdo, apoio as demandas de cuidados béasicos, como higienizacao,
alimentacdo e locomocao, entre outras), e em questdes relacionadas com a epistemologia dos
saberes dos professores e demais profissionais das escolas, uma vez que esses saberes,
histérica e hegemonicamente, ndo tém considerado as diferencas e singularidades nos modos

de aprender dos alunos.

Sobre isso Meirieu (2002) se coloca criticamente, apontando que essa dificuldade se
deve, em varias situacdes, ao fato de os professores dominarem apenas 0s saberes que
ensinam em seu nivel epistemolégico. Para o autor, esses professores, em geral, dominam o0s
saberes universitarios, que estdo em outro nivel de complexidade, e ndo é exagero afirmar
que, as vezes, ndo compreendem verdadeiramente a coeréncia propria daquilo que devem

ensinar aos seus alunos.
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A hegemonia quanto aos modos de ensinar e avaliar alunos somente pela via da
oralidade e da escrita formal é um exemplo desses saberes constituidos no nivel
epistemoldgico. Essa ideia hegemdnica se assenta na crenca de que a linguagem € definida

apenas como codigo e um conjunto de signos e regras fono-morfo-sintaticas.

Nesse contexto, 0s processos comunicativos em geral se constroem apenas na
perspectiva da oralidade e da escrituristica. No que tange a esses saberes, os professores, mas
ndo somente eles, sentem-se desresponsabilizados quanto ao ensino daqueles alunos que néo

compdem o grupo dos oralizados e ndo apresentam problemas motores severos.

Percebemos, nas duas escolas investigadas, que, em decorréncia desses saberes
epistemoldgicos, inexistia ou era bastante incipiente a busca, pelos professores, por estratégias

e metodologias para o ensino e a avaliacdo dos alunos Thor e Helen.

As estratégias criadas de visibiliza¢do do potencial comunicativo e de aprendizagem dos
alunos em tela anunciaram suas possibilidades e também os desafios até entdo vividos por

eles no acesso ao curriculo escolar.

Conhecer os recursos, as metodologias e as estratégias utilizadas com os alunos no
acesso a alguns conteddos curriculares possibilitou, assim, aos professores, entender e assumir
que era preciso adotar outras praticas pedagogicas além das tradicionalmente empregadas com

os alunos oralizados e sem problemas motores.

No fluxo dessas ideias, fazemos alguns destaques que resultaram da confluéncia entre
0s objetivos e a problematica inicialmente proposta para este estudo tanto no primeiro quanto

no segundo momento da pesquisa*?

. Ao mesmo tempo em que fazemos isso, respondemos a
algumas indagacdes em relagéo aos alunos com severos comprometimentos motores e de fala.

Eis os destaques:

o Institucionalmente, ainda ndo se conhece quem séo e quantos sdo esses alunos. Esse
desconhecimento foi mencionado pelas seis gestoras das Secretarias de Educacgdo
investigadas, tendo em vista que tais especificidades ndo constam das informacdes do
Educacenso. As indicacdes, quando feitas por algumas gestoras, decorreram de

estratégias internas adotadas a respeito do assessoramento das equipes as escolas.

o Os sentidos e significados atribuidos nos contextos das Escolas Novo Horizonte e

Belo Oriente ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos alunos sem fala articulada se

1210 estudo descritivo-exploratério envolvendo a seis Secretarias de Educacdo da Regido Metropolitana de Vitoria, como

primeiro momento e a investigacdo nas Escolas Novo Horizonte e Belo Oriente, como segundo momento.
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limitavam, ainda, a ideia de impossibilidades. Como implica¢cdes decorrentes desses
sentidos temos que os professores restringiam suas praticas pedagdgicas as acoes de
socializacdo. Nesse sentido, os alunos Helen e Thor eram totalmente invisibilizados

nas demais dimensdes dos saberes e conhecimentos curriculares.

o Nos dois contextos escolares, a linguagem era concebida apenas como codigo e um
conjunto de signos e regras fono-morfo-sintaticas, quando voltada ao processo de
ensino da leitura, da escrita e da comunicabilidade. Nesses contextos, 0S processos
comunicativos construidos apenas na perspectiva da oralidade e da escrituristica nao

contemplavam os alunos investigados.

o O acesso ao curriculo escolar ndo se dava em condi¢des de igualdade,
considerando-se que ambos os alunos necessitavam de VAarios recursos e estratégias
ndo disponiveis nas escolas. Ao contrario disso, ambos frequentavam suas salas de
aula, sendo-lhes oferecidas as mesmas atividades (em folhas xerocadas, no quadro ou
indicadas no livro didatico para serem realizadas no caderno). A comunicagao com 0s
alunos dava-se apenas nos limites de respostas para SIM ou NAO, restrita,

basicamente, a perguntas e respostas relacionadas as necessidades primarias.

o A acentuada énfase dada as concepcdes oralistas, presentes nas politicas de
alfabetizacdo, ndo tem sido questionada e discutida nas duas escolas pesquisadas.
Nesse contexto, ndo se cogitava, até entdo, que Thor e Helen pudessem ser

alfabetizados.

o As préticas pedagbgicas adotadas pelos professores regentes de classe nao eram
construidas ou concebidas como préaticas que visassem a superacdo das limitagdes
inerentes aos aspectos organicos decorrentes da deficiéncia. Ao contrario disso, elas
acentuavam esses limites quando se mostravam inflexiveis e ndo adequadas as

necessidades dos alunos.

A partir das nossas intervencdes-acGes nas Escolas Novo Horizonte e Belo Oriente,
novos sentidos comecgaram a ser atribuidos ao processo de escolarizagdo dos alunos Helen e
Thor.

Num processo gradual, durante um ano na Escola Novo Horizonte e dez meses na
Escola Belo Oriente, registramos varios exemplos de mudangas quanto ao processo de

escolarizacdo de Helen e de Thor, como seguem:
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a) Acles articuladas e colaborativas entre os professores da classe, a professora da
Educacgdo Especial e a estagiaria no planejamento das aulas, dos conteidos e sua inser¢do no

notebook para Thor.

b) O uso de pranchas de comunicacdo por ambos o0s alunos e seus interlocutores, como

acdo inovadora nos contextos escolares.

c) A realizacdo de atividades com mais autonomia por parte dos alunos, uma vez que
foram disponibilizados recursos que facilitavam sua participacdo nas atividades (plano

inclinado, ponteira, computador, figuras imantadas, quadro metalico, entre outros).

d) Acoes intencionais de alfabetizacdo tanto de Thor quanto de Helen (as escolas, por
meio do apoio da professora da Educacdo Especial e das estagiarias, reservaram um espaco-

tempo para essa acdo no cotidiano da escola).

As contribuicBes decorrentes do uso dos recursos de CAA com Thor e Helen residiram,
primordialmente, na poténcia desses recursos como dinamizadores dos processos
comunicativos e discursivos dos alunos. Os simbolos representativos daquilo que desejavam
enunciar e fixar posicdes, opinies e decisdes, quando disponiveis, asseguraram ndo apenas
essa autonomia, mas também a fluidez do processo comunicacional, sustentando-o por tempo

maior.

No entanto, é preciso ressaltar que nesse processo foi a linguagem que movimentou e
direcionou o uso desses recursos como atividade constitutiva. As manifestagdes da linguagem
por meio de movimentos diferenciados do corpo, vocalizacdes, piscar de olhos, entre outras,

conferiram sentido aos recursos.

Considerando que a linguagem é essencialmente dialégica e constitutiva dos sujeitos, o
papel dos interlocutores nas trocas comunicativas com Thor e Helen se voltou a interpretacdo
do comportamento desses sujeitos nas acdes comunicativas, pois foi por meio deles que a

linguagem se manifestou.

Foi na atividade comunicativa, portanto, que a linguagem se evidenciou em Thor e
Helen e também pdde ser avaliada nos contextos comunicativos e discursivos das Escolas
Novo Horizonte e Belo Oriente. Pelo uso das pranchas, a comunicacdo foi significada e

interpretada a cada pista ou indicio de intencionalidade e iniciativa comunicativa.

Desse modo, ao potencializar o uso dos recursos de CAA, aumentamos as

possibilidades de inser¢do e participacdo social e académica dos alunos nos contextos
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escolares, pois sabemos que a participagdo dos alunos com deficiéncia, assim como a dos
demais, deve privilegiar o acesso ao curriculo e ao conhecimento, e ndo somente 0s processos

de socializacdo.

Podemos inferir que a implementacdo dos recursos de TA/CAA, a maior parte deles de
baixa tecnologia, além de facilitar e viabilizar as trocas comunicativas entre os alunos
investigados, seus colegas e professores, se constituiu em uma via de acesso ao curriculo
escolar, pois, uma vez visibilizado o potencial desses alunos, os professores se sentiram
estimulados a participar e dialogar mais com a pesquisadora, as professoras da Educacao
Especial, as estagiarias e as pedagogas sobre questdes antes ndo abordadas. Como exemplo
dessas questdes, temos 0 ensino dos conteudos escolares; a avaliacdo dos alunos; 0s recursos
a ser utilizados, uma vez que os adotados ndo atendiam nem respondiam as necessidades e
possibilidades dos alunos; as atividades alternativas que poderiam ser propostas para se

alcancar maior e melhor participacéo dos alunos nas aulas.

Mesmo com muito pesar por ndo termos conseguido envolver um numero maior de
profissionais das escolas, podemos dizer, por meio da expressdo de uma das professoras, que
o sentido e significado por ela atribuidos resumem e justificam a necessidade urgente de se
investir em acdes formativas para os demais profissionais das escolas, uma vez que ela

descobriu o que antes julgava impossivel realizar:

Lembra do que eu lhe disse no primeiro dia, aqui na escola, que eu ndo sabia por
onde comegar a trabalhar com alunos tdo comprometidos como Helen? Ai eu falei:
S6 se vocé estiver junto comigo, lembra? Quando eu disse isso, era exatamente a
realidade, eu ndo sabia mesmo por onde comecar. As leituras que fiz dos materiais
que vocé me deu sobre comunicacdo alternativa, as experiéncias que me passou de
pessoas que ndo falam e ndo escrevem, mas que podem se comunicar e podem
aprender, os planejamentos das aulas e as ideias sobre os recursos, imagens, as
avaliacbes e reflexdes que fazia comigo me colocaram frente a frente com o
impossivel... Tive muita inseguranga no comego, mas de maneira incrivel eu vi
aquela menina “‘falar” de coisas pra nos, de seus sentimentos, de tentar escrever, e
outras vezes, de querer falar algo e ndo ter recursos suficientes pra fazer a gente
entender, ou talvez nds é que ndo tinhamos competéncia pra entendé-la... Enfim, se
ndo aprendi tudo, claro que tem muito pra aprender, agora sei o caminho, acredito
de um jeito diferente de antes, pois sempre acreditei que todos aprendem, mas nesse
caso, onde faltava a fala, a escrita, parecia tdo dificil... De tudo isso, o mais
importante vai ser a gente poder mostrar para os professores regentes 0s avangos
dessa aluna, as possibilidades que ela tem. (PROFESSORA FLOR DE LIS)

Assim, considerando que os problemas a serem investigados pela pesquisa-agéo, como
escreve Barbier (2007), nascem num contexto de um grupo em crise, € que focalizamos
nossas agdes e intervencdes, ndo com um grupo propriamente constituido nos contextos

escolares, mas com alguns profissionais que, ainda de forma isolada, mas manifestadamente,
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se colocaram como sujeitos em crise, como Flor de Lis, diante do processo de escolarizagéo

dos alunos investigados.

Desse modo, as discussdes teodricas e praticas das questdes relacionadas com a
linguagem, com 0s processos cognitivos e com o uso de recursos de TA/CAA puderam
alavancar mudancas na concepgdo desses profissionais que, com uma Visdo reducionista
quanto as formas de comunicacdo e de interagdo verbal, “impunham” limites a escolariza¢ao
dos alunos pesquisados. A linguagem, entendida como elemento central e estruturante dos
processos cognitivos, péde ser vista, entdo, como atividade comunicativa e cognitiva (HAGE,
2004; VASCONCELOS, 1999; GIL, 2009; GIVIGI, 2007) e ser considerada e aceita como
atividade presente nos alunos sem fala articulada.

Acreditamos que a transformacdo da pratica educativa, assim como o rompimento de
barreiras atitudinais em relacdo a inclusdo e a escolarizacdo de alunos com deficiéncia,
perpassa, seguramente, as experiéncias que colocam em xeque as concepgdes que negam oS
direitos e o potencial de aprendizagem e desenvolvimento desses sujeitos em nome da
deficiéncia.

Ja proxima das ultimas linhas, parafraseamos Geraldi (2010) nas palavras finais de seu

texto e na sua forma singular de conclui-lo, para também concluir este trabalho.

Assim como o autor assume ndo saber ainda costurar 0s casos entre si, apresentados ao
longo de seu texto, sem perder o vigor de sua singeleza e as cores proprias para compor outra
cor, também assumimos nédo saber costurar bem todos o0s elementos apresentados neste estudo
de modo a apresentar um “tecido” sobre o qual aparecam claramente imagens que se
traduzam em respostas e em proposicdes definidas diante de tudo o que problematizamos,
realizamos e discutimos ao longo deste estudo.

No entanto, os esbocos, os grafismos e as imagens produzidas pelos rabiscos e borrbes
gue se formaram no encontro dessas costuras desvelaram possibilidades e indicaram algumas

proposic¢des, dentre as quais destacamos:

a) Adocdo de estratégias e dinamicas institucionais proprias (pela escola e pelas
Secretarias de Educagdo) com foco no reconhecimento dos alunos com severos
comprometimentos motores e de fala, assim como no de outros alunos com deficiéncia, de
forma a provocar e/ou fomentar a identificacdo de demandas ligadas ao ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo desses sujeitos. Acreditamos que o processo de identificacdo e

provocacdo de demandas pode disparar uma busca maior por formagéo.
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b) Aquisicdo de recursos de TA'? com investimentos proprios das Secretarias de
Educacdo, segundo as necessidades e particularidades dos alunos identificadas nos
levantamentos de demandas das escolas/professores. Isso significa dizer que ndo € possivel
nos limitarmos aos recursos do Programa Escola Acessivel disponibilizados pelo Governo
Federal, via Programa Dinheiro Direto na Escola (PPDE), muito menos aos equipamentos que
compdem as SRM. Além de os recursos serem pequenos para o0 conjunto de necessidades das
escolas, no caso do Programa Escola Acessivel, 0s equipamentos e recursos que compdem as
SRM, sobretudo os de apoio aos alunos com severos comprometimentos motores e de fala,
sdo extremamente genéricos em suas fungdes de usabilidade e, em muitas situacdes, ndo
atendem nem se adaptam as necessidades especificas de cada aluno. Os
investimentos/aquisicdo visam assegurar 0 acesso pleno ao curriculo escolar e, por meio de

recursos e equipamentos adequados, promover a equidade e igualdade de oportunidades.

c) Proposicdo de acOes formativas, de iniciativa da escola e/ou das Secretarias de
Educacdo, voltadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo dos alunos com severos
comprometimentos motores e de fala com base ndo apenas na pauta da problematizacdo dos
direitos de frequentar a escola e no discurso genérico acerca da inclusdo escolar, mas
sobretudo no discurso e nas praticas mais propositivas acerca de como ensinar e avaliar tais
alunos. A partir dessa ideia, é preciso rediscutir a concepcao hegeménica, ainda presente em
muitos professores, acerca da lingua e da linguagem, uma vez que ela os leva a aceitar e
valorizar apenas 0s processos comunicativos construidos na perspectiva da oralidade e da
escrituristica. O potencial linguistico, de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos

acaba, assim, invisibilizado.

d) Criacdo de espacgos institucionais de natureza formativa (Grupos de Estudo,
Seminarios Internos, Workshops, entre outros) que assegurem em suas pautas e agendas
discussao e aprofundamento sobre as praticas docentes voltadas ao ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo dos alunos com deficiéncia. Esses espacos podem ser instituidos como agdes locais
(a propria escola), regionalizadas (grupos de escolas) e/ou centralizadas (por iniciativa da
Secretaria de Educacdo como 6rgédo gestor e propositor). Essas a¢des, além de promoverem o
acesso a informacdo e ao conhecimento, constituem-se como potente estratégia de

visibilizagédo de outras novas praticas docentes possiveis e exitosas.

122 Destacamos como apoio aos alunos com severos comprometimentos motores e de fala: cadeira de rodas

ergonomicamente apropriadas; mesas adaptadas (maiores, com espaco para encaixe de cadeira de rodas, por exemplo);
pulseiras de pesos, estabilizadores de punho e abdutores de polegar com ponteiras para digitacdo; haste de fixagdo na cabeca
para digitagdo; vocalizadores; notebooks; suportes e plano inclinado individuais, entre outros recursos.
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e) Problematizacdo e questionamento a respeito da prevaléncia da perspectiva da
oralidade e da escrita como condicionantes a alfabetizacdo, presente no Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)'?® do Governo Federal, disseminado pelas Secretarias
de Educacdo. Concomitante a essas acOes, é necessario discutir e propor outras possibilidades
tedrico-metodoldgicas do ensino da leitura e da escrita aos sujeitos ndo oralizados e sem
condigdes motoras para a escrita, mesmo que nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica, lancadas pelo MEC/SECADI (BRASIL, 2013), entre outros
documentos™®*, sejam desconsideradas as singularidades desses sujeitos no bojo das
discussdes sobre 0 assunto.

Com essas proposicOes, acreditamos que este estudo, a0 mesmo tempo em que nos

125 convidando-nos a examinar algumas mindcias e singelezas

lanca para “dentro da floresta
presentes nos discursos e enunciados produzidos por Thor e Helen, nos lanca
simultaneamente para fora dessa “floresta” ¢ nos convida a permanecer no lugar do qual
jamais deveriamos sair: lugar de todos, lugar de Helen e de Thor, lugar da escola como palco
de acontecimentos, lugar ainda de lutas e enfrentamentos ao que hegemonicamente esta
instituido, que insiste em afastar para as margens os sujeitos com deficiéncia. Esse
afastamento pode ser lido e interpretado nas produgdes oficiais do MEC, assim como em
outros documentos institucionais, e acaba tornando-se uma barreira programatica que, para
Sassaki (2009), se constitui como uma barreira imperceptivel, pois estd embutida em politicas

publicas (leis, decretos, portarias, normas e regulamentos, entre outros documentos).

As minucias e as singelezas dos discursos e enunciados construidos por Thor e Helen se
constituiram em pistas e andncios sobre si mesmos, como sujeitos constituidos na e pela

linguagem e por meio dela conferindo sentidos a tudo o que fazem.

122 0 documento discute e baliza sua proposta de alfabetizacdo a partir de conceitos fundamentados somente na perspectiva

da oralidade e considera, por suas discussfes e proposi¢des, que todos tém possibilidades de registros pela via da escrita.
Nesse sentido, 0s alunos com surdez ou com comprometimentos motores severos e de fala ficam em suspensdo, como se ndo
fizessem parte do contexto da sala de aula e das preocupagdes do(a) professor(a) alfabetizador(a).

* Ainda na perspectiva da alfabetizacdo, 0 MEC publicou o livro A crianca de 6 anos, a linguagem escrita € 0 ensino
fundamental de nove anos: orientag¢des para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de seis anos de
idade (BRASIL, 2009), no qual discute, sem nenhuma consideracéo aos alunos ndo oralizados (surdos ou comprometidos em
funcédo de deficiéncia fisica), o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de palavras, frases e textos em sala
de aula; a aquisicao do sistema de escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, entre outros temas. De forma
totalmente apartada das discussdes gerais da alfabetizacdo no Ensino Fundamental, o MEC disponibilizou, no conjunto dos
documentos do PNAIC, um caderno intitulado Caderno de Educacdo Especial — a alfabetizacdo de criangas com
deficiéncia: uma proposta inclusiva, publicado pelo MEC/SECADI (BRASIL, 2012), no qual tece, em menos de cinquenta
paginas, consideracdes pouco relevantes sobre tal questao.

125 Expresséo utilizada por Geraldi (2010).
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Se isso basta ndo podemos dizer, mas se constituiu em um diferencial potente para
varios profissionais da Escola Novo Horizonte e da Escola Belo Oriente. Como Geraldi,

concluimos:

N&o sabemos com precisdo que toque, que palavra, que gesto produziu o encontro
com outro toque, outra palavra, outro gesto e, na faisca deste encontro, escreveu em
sulcos no ar outra imagem, uma terceira palavra capaz de criar uma compreensao,
exigir um investimento intelectual e desencadear este encanto que é o pensamento.
Pensar exige liberdade. Pensar exige siléncios e vazios. E tera valido a pena pensar,
mesmo que o pensado Se esvaia no momento mesmo de sua emergéncia (GERALDI,
2010, p. 100).

Apesar de assim dizer, nosso desejo mais profundo é que o pensado junto com as escolas e
com os profissionais que se envolveram neste estudo ndo se tenha esvaido no momento de sua
emergéncia, mas tenha produzido novos outros pensamentos e acdes tdo ou mais relevantes

do que os produzidos naqueles contextos, quando por la passamos.
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Sistema Bliss: Os Blissymbols foram os primeiros simbolos a serem utilizados no Brasil, assim

COmMO em outros paises, para comunicacdo alternativa. O Bliss € um sistema simbolico gréafico-visual

composto por trés formas: pictogréaficas — desenhos que parecem aquilo que desejam simbolizar;

arbitrérias — desenhos que ndo tém relacdo pictografica entre a forma e aquilo que desejam

simbolizar; ideograficas — desenhos que expressam uma ideia, criam uma associagdo gréfica entre o

simbolo e o conceito que ele representa. Compostos — grupos de simbolos agrupados para representar

objetos ou ideias (WALTER, 2010). O Sistema Bliss utiliza basicamente simbolos ideograficos. E

muito funcional e representa bem os conceitos abstratos. Com ele é possivel expressar-se por meio

de frases simples até as mais complexas, dependendo do nivel e do contexto comunicativo. Ele vem

organizado em seis categorias, com cores diferentes, compreendendo classes gramaticais e

expressdes sociais, de uma forma geral. Segundo Pelosi (2007), esse sistema ndo obteve muito éxito

com criangas pequenas nem com alunos com dificuldades cognitivas severas.
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Mulher

Protecao

Mae

Prancha de comunicacdo do Sistema Bliss.
(Também podem ser identificadas por cores especificas)
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Sistema PCS: O Picture Communication Symbols foi composto inicialmente por 700 simbolos e
posteriormente ampliado para mais ou menos 3.200. Assim como o Bliss, o PCS é um sistema
gréafico-visual. E constituido por desenhos simples, podendo-se incluir, quando necessario,
fotografias, figuras, nimeros, letras, entre outros. Quanto ao vocabulario, foi dividido em seis
categorias, representadas por cores de acordo com a fungdo de cada simbolo. As cores compreendem

basicamente o mesmo universo vocabular do Bliss.
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Prancha de comunicacdo do Sistema PCS.
Disponivel no site www.assistiva.com.br.
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Sistema PIC: O Pictogram Ideogram Communication System é um sistema utilizado para pessoas
com dificuldades de discriminacéo figura-fundo. E representado por pictogramas, por isso mesmo é
menos flexivel que outros sistemas. Pelo grau de iconicidade, é facil de memorizar. O sistema é
constituido por 400 simbolos brancos em fundo preto. Esses estdo divididos em grupos tematicos

diversos.

ANTTHE

Prancha com simbolos do Sistema PIC.
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Sistema Rebus: Este sistema foi inicialmente criado em 1968. Foi adaptado e expandido para
individuos com dificuldades de comunicacdo nos Estados Unidos. Inclui 800 simbolos em preto e
branco que, combinados, podem representar mais de 2.000 palavras. A forma mais complexa do

Rebus combina pictogramas com letras, nimeros, notas musicais, entre outros.

Al+|IN = g
Mulher Protecao Mae
o R O
Mae Casa Dormir Feliz

Mae Cemer Caminhdo

Prancha com simbolos do Sistema Rebus.

Sistema Picsyms: Desenvolvido a partir do trabalho com criangas pequenas (CARLSON, 1985) com

dificuldades de fala. Contém aproximadamente 1.800 simbolos.
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APENDICE B

QUESTIONARIO PARA GESTORES DA EDUCACAO ESPECIAL
REGIAO METROPOLITANA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (UFES)
CENTRO DE EDUCACAO }
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO (PPGE)

Este questionario é parte integrante e complementar da entrevista realizada com o
responsavel pela Coordenacdo/Geréncia da Educacéo Especial do Municipio de

Esta acdo, que envolveu as Secretarias Municipais de Educacdo da Regido Metropolitana de
Vitdria e Secretaria de Estado da Educacdo, constitui-se no primeiro momento da pesquisa
de Doutorado de Vasti Goncalves de Paula Correia. O projeto de pesquisa referente a este
estudo foi orientado pela Prof.2 Dr.2 Denise Meyrelles de Jesus e tem como titulo preliminar:
Constituicdo da linguagem em alunos com Paralisia Cerebral sem fala articulada:
contribui¢des da Comunicacao Alternativa e Ampliada.

Para esta primeira etapa, temos 0s seguintes objetivos:

e Cartografar as politicas publicas de inclusdo nas Redes Estadual e Municipais de
Educacdo da Grande Vitdria, voltadas as necessidades especificas de alunos com
Paralisia Cerebral que dependem do uso da Tecnologia Assistiva (TA)/Comunicagdo
Alternativa e Ampliada (CAA).

e Conhecer as formas organizativas de trabalho pedagdgico (uso ou ndo das TA/CAA)
das Redes Estadual e Municipais para/com alunos com Paralisia Cerebral.

e Refletir em que medida as politicas educacionais do Governo Federal vém impactando
e/lou disparando movimentos para a implementacdo de politicas publicas locais,
contemplando as especificidades de alunos com paralisia cerebral com
comprometimentos motores severos e de comunicacao.

1 IDENTIFICAGAO DA INSTITUIGAO E DO RESPONSAVEL PELO SETOR DE
EDUCACAO ESPECIAL (EE)

Instituicéo:

Dependéncia administrativa: ( ) Estadual (x) Municipal
Endereco:

Telefones:

E-mail:
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e Responsavel pelo setor de EE:
¢ Nivel de formacéo:

2 INFORMACOES RELACIONADAS AS ESCOLAS, AOS ALUNOS E AOS
RECURSOS HUMANOS E MATERIAIS

2.1 Quantitativo de escolas do Municipio

- Educacao Infantil

- Com acessibilidade plena:

- Com algum item de acessibilidade, como banheiros, rampas, entre outros (indicar o
quantitativo e o item):

- Ensino Fundamental

- Com acessibilidade plena:

- Com algum item de acessibilidade, como banheiros, rampas, entre outros (indicar o
quantitativo e o item):

2.2 Total de alunos matriculados na Rede de Ensino

- Educacao Infantil

- Total de alunos com deficiéncia:

- TGD:

- AH/SD:

- Total de alunos com deficiéncia fisica e/ou maltipla:

- Total de alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla com severos comprometimentos
motores e de fala:

- Ensino Fundamental

- Total de alunos com deficiéncia:

- TGD:

- AH/S:

- Total de alunos com deficiéncia fisica e/ou maltipla:

- Total de alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla com severos comprometimentos
motores e de fala:

2.3 Total de escolas (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) com SRM
- SRM em pleno funcionamento

- Educacdo Infantil:

- Ensino Fundamental:

2.4 Total de escolas que receberam recursos do Programa Escola Acessivel

- N.°de escolas que adquiriram recursos de TA:
- Das escolas que adquiriram recursos de TA, quantas optaram por recursos de CAA?
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2.5 Total de professores que atuam na EE

Efetivos:

Contratados:

Tradutores e Intérpretes de Libras, Instrutores de Libras:
Outros profissionais:

2.6 Ha profissionais que atuam em servicos de apoio a locomocdo, higienizagdo e
alimentacdo? Sim( ) Néao( )

- Forma de proviséo do cargo:
- Quantitativo:

2.8. Que outros recursos humanos atuam na escola em apoio ao processo de inclusao
escolar?

- Quantitativo: 38
- Principais atribuic6es: Auxiliar os professores no processo de apoio aos alunos com NEE.

3 QUANTO AS ACOES INTERSETORIAIS

3.1 Esta  Secretaria tem  convénios ou  contratos  com instituicoes
privadas/filantropicas/empresa ou grupo empresarial do setor privado, ou pessoa fisica para
atendimento aos alunos publico da EE? ( )Sim () Nao

3.2 Quiais as instituicdes contratadas e/ou conveniadas?

3.3 Assinale abaixo os servicos prestados/oferecidos, registrando o tipo de atendimento, o
numero de alunos atendidos e a instituicdo prestadora do servico:

( ) Atendimento Clinico

( ) Atendimento Educacional Especializado

( ) Atendimento de Esporte e Lazer

( ) Atendimento Profissionalizante

() Atendimento no Centro de Convivéncia

( ) Atividades Artistico-Culturais

4 QUANTO AS ACOES E POLITICAS DE ATENDIMENTO AOS ALUNOS COM
DEFICIENCIA FISICA e/ou MULTIPLA SEM FALA ARTICULADA

4.1 Ha alguma politica educacional propria, intersecretarias ou em sistema de cooperagdo
quanto a transporte/locomocéo de alunos cadeirantes ou com dificuldades de mobilidade,
prioritariamente, para as Unidades de Ensino, tanto para sala de aula regular quanto para o
AEE? ( )Sim ( ) Nao

- Caso a resposta seja Sim, especifique.
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- Caso seja Néo, justifique.

4.2 Vocé acredita que o trabalho realizado por professores que atuam na modalidade de
Educacdo Especial, tanto no AEE quanto no trabalho pedagdgico articulado/colaborativo com
os professores regentes de sala de aula, responde aos desafios e possibilidades de ensino e
aprendizagem apresentados pelos alunos com deficiéncia fisica e/ou maltipla com severos
comprometimentos motores e de fala? Justifique.

4.3 Para além da disponibilizacdo de professores na modalidade de Educacdo Especial, esta
Secretaria desenvolve algum trabalho/acompanhamento as escolas/professores de alunos com
deficiéncia fisica e/ou multipla, com severos comprometimentos motores e de fala, no que
diz respeito a formacao, producéo e utilizacao de recursos de TA/CAA?

() Sim ( ) Né&o

4.3.1 Se aresposta for Sim, descreva como esse trabalho/acompanhamento vem ocorrendo.

432 Se a resposta for N&o, descreva 0s motivos/desafios da ndo
proposicdo/desenvolvimento dessa acao.

4.3.3 Caso tenha respondido Sim no que diz respeito a realizacdo de acompanhamento a
escolas e professores, vocé acredita que a forma de acompanhamento proposta por esta
Secretaria atende as reais necessidades de professores tanto dos que atuam na modalidade de
EE quanto dos que atuam em sala de aula regular com os alunos que apresentam deficiéncia
fisica e/ou multipla com severos comprometimentos motores e de fala? Por qué?

4.4 De que outras propostas/politicas de atendimento e acompanhamento mais direcionadas
as escolas/professores esta Secretaria dispde, considerando as especificidades e necessidades
de alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD?

Local e data: , / /2012.

Responsavel pelas informacgoes:

(Assinatura legivel)

OBSERVAGCAO: Este questionario podera ser enviado por e-mail (digitalizado/escaneado).
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA GESTORES DA EDUCACAO ESPECIAL
REGIAO METROPOLITANA DE VITORIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (UFES)
CENTRO DE EDUCAGCAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)

Roteiro de entrevista aplicada aos responsaveis pelo Setor de Educacéo Especial das
Secretarias Estadual e Municipais da Regido Metropolitana de Vitéria.

Ojetivos Geral e Especificos:

e Refletir em que medida as politicas educacionais do Governo Federal vém impactando
e/ou disparando movimentos para a implementacdo de politicas publicas locais que
contemplem as especificidades de alunos com Paralisia Cerebral, com
comprometimentos motores severos e de comunicagéo.

e Cartografar as politicas publicas de inclusdo nas Redes Estadual e Municipais de
Educacdo da Regido Metropolitana de Vitoria, voltadas as necessidades especificas de
alunos com Paralisia Cerebral que dependem do uso das Tecnologias Assistivas (TA),
especialmente da Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA).

e Conhecer as formas organizativas de trabalho pedagdgico (uso ou ndo das TA/CAA)
das Redes Estadual e Municipais para/com os alunos com Paralisia Cerebral;

Identificacdo do entrevistado/Secretaria Municipal/Estadual e data da entrevista

a) Como o setor de Educacao Especial se constitui ou se apresenta no organograma desta
Secretaria?

b) Em que essa organizagéo facilita ou dificulta o desenvolvimento de ag¢Ges voltadas ao
atendimento dos alunos com deficiéncia, TGD e/ou AH/SD?

c) Qual o perfil da equipe, multiprofissional ou essencialmente pedagdgica? Quais as
areas de formacdo dos componentes da equipe? Ha profissionais itinerantes na equipe
ou na escola?

d) Quais sdo os documentos oficiais/institucionais balizadores da Politica Educacional
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f)

9)

h)

)

K)

deste Municipio ou do Estado (PPP da Secretaria, Diretrizes Curriculares, Politica de
Educacdo Especial (EE)/Educacgdo Inclusiva (EI), Educacdo em Tempo Integral,
entre outros)?

Para além do documento/politica da EE (se houver), a temética EE/EI é apresentada e
discutida em todos os demais documentos? Como? em tdpicos estanques ou
transversalmente, em todo o texto? (Solicitar vista).

O Municipio tem Decretos, Resolugdes e Portarias que tratam de questdes
relacionadas as pessoas com deficiéncia, TGD e AH/SD? Quais dessas legislacdes
contemplam questbes educacionais?

Qual é a proposta de inclusdo escolar desta Secretaria para os alunos com deficiéncia,
TGD e/ou AH/SD, considerando: o acesso/matriculas nas escolas (em todas as
escolas e/ou polos-referéncias de matriculas)?; disponibilizacdo de professores
especializados em EE (atendimento por &rea especifica, ou a todas as areas da EE)?;
realizacdo pelos professores somente do AEE ou, além dele, de um trabalho
articulado/colaborativo com os demais professores?; disponibilizacdo de profissionais
para apoios basicos, como locomocao, alimentacdo e higienizacgdo, e outras formas de
apoio pedagdgico?; formacdo continuada aos professores EE (carater generalista, por
areas de atendimento, ou contemplando as duas dimensdes)?; formacdo continuada
dos profissionais da educacdo (regentes, pedagogos e outros)?; acompanhamento in
loco aos professores/escola?; oferta de atendimentos em centros conveniados ou héo,
acOes intersetoriais (outras secretarias/Estado/municipios)?

Hé& alguma orientacdo pedagogica organizada por esta Secretaria para o atendimento
das especificidades dos alunos publico-alvo da EE (surdez, DM, autismo, DF/DM,
cegueira, surdocegueira, AH/SD)?

No que diz respeito aos alunos com deficiéncia fisica e/ou multiplas deficiéncias, ha
orientacdes, formacdo e/ou acompanhamento in loco quanto aos processos de
inclusdo, sobretudo dos que estdo relacionados aos desafios impostos pelos
comprometimentos motores e de fala? Quais? Como ocorrem? Se ndo ha, por que ndo
acontecem? O que € preciso para que isso aconte¢a?

Ha& alguma acdo pedagogica ja organizada e em desenvolvimento relacionada a
TAJ/CAA voltada ao atendimento desses alunos? Como esta acontece? Se nao ha, por
que ainda n&o foi organizada?

Quantas SRM foram disponibilizadas pelo Governo Federal? Quantas estdo em pleno
funcionamento?

Houve alguma acdo formativa para o uso do Software Boardmaker? E para os demais
componentes da SRM?

m) Os professores utilizam com funcionalidade o Software Boardmaker, entre outros

n)

recursos que facilitam ou apoiam o processo de comunicacao?

Quais sdo as orientacOes institucionais deste Municipio para a oferta e a organizagéo
dos atendimentos nas SRM (questdo da avaliagcdo/laudos/horérios/interface com o
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curriculo, entre outras)?

0) Quantas escolas foram contempladas com os recursos do Programa Escola Acessivel?
Quais destas escolas priorizaram a aquisicao de recursos de TA/CAA?
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APENDICE D

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES ESPECIALIZADOS DOS MUNICIPIOS
DE VITORIA E DE SERRA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (UFES)
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO (PPGE)

Este questionario é parte integrante e complementar de outros instrumentos de coleta de
dados referentes a pesquisa de Doutorado de Vasti Goncgalves de Paula Correia,
orientanda da Prof.2 Dr.2 Denise Meyrelles de Jesus. A pesquisa trata dos processos
comunicativos em alunos com Paralisia Cerebral, sem fala articulada e com severos
comprometimentos motores, apoiados pela Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) e
pretende identificar o nivel de conhecimento e percepcbes quanto as praticas pedagogicas
que envolvem esse recurso.

1 IDENTIFICACAO PROFISSIONAL — (Professores da Secretaria Municipal
de Educacdo de Serra e Vitoria-ES

a) Nivel de formacéo
- graduacgdao/curso:

- com especializacéo:

- com mestrado/area:

- com doutorado/area:

b) Tempo de atuacdo na area de Deficiéncia Intelectual (DI)
- Em institui¢Oes (APAE, Pestalozzi):

- Em escolas da Rede Publica:

- Em escolas da Rede Privada:

c) Tempo de atuacdo como professora de sala de aula comum

2 QUANTO A FORMACAO E PROPOSTAS DE ATENDIMENTO VOLTADAS
AOS ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA E/OU MULTIPLA SEM FALA
ARTICULADA

a) Vocé j& realizou cursos ou formagdo continuada que abordaram a tematica
Tecnologia Assistiva (TA) com enfoque na CAA? () Sim () Néo




285

h)

)

k)

P)

Onde foram realizados?
Pode descrever sucintamente o que ¢ CAA?
Vocé trabalha ou ja trabalhou coma CAA? () Sim ( ) Néo

Cite alguns recursos de TA/CAA utilizados por vocé, quando em sua atuacdo com
alunos com comprometimentos motores severos e sem fala articulada.

Em sua avaliag&o, seu nivel de conhecimento acerca dos recursos de TA/CAA é
() muito bom () sei vagamente sobre o assunto () ndo sei nada sobre 0
assunto.

Vocé acredita que o trabalho realizado por professores que atuam na modalidade de
Educacdo Especial (EE), tanto no AEE quanto no trabalho pedagdgico
articulado/colaborativo com os professores regentes de sala de aula responde aos
desafios e possibilidades de ensino, aprendizagem e avaliacdo apresentados pelos
alunos com deficiéncia fisica e/ou mdaltipla com severos comprometimentos
motores e de fala?

( )Sim ( ) N&o. Caso queira, justifique e apresente sugestoes.

Vocé avalia (considere experiéncias anteriores e de diferentes Secretarias Municipais
ou Estadual em que ja atuou) como suficientes ao seu trabalho, quando em atuacgéo
com alunos com deficiéncia fisica e/ou multipla com severos comprometimentos
motores e de fala, os acompanhamentos pedagdgicos, entre outros realizados pelas
Secretarias de Educagdo, como, por exemplo: disseminagéo de informagdes gerais
e especificas sobre TA/CAA, formacdo com enfoques tedricos e praticos que
envolvem a producao, o uso e a avaliacdo desses recursos?

( )Sim ( )N&do ( ) Atendem em parte. Caso queira, justifique a resposta.

Quais sdo seus maiores desafios ao atuar com alunos com comprometimentos
motores severos e sem fala articulada (considere a realizagdo do AEE e o trabalho
articulado/colaborativo com os professores regentes)?

Preciso de mais fundamentacdo tedrica acerca das questdes de aquisicdo de
linguagem e processos comunicativos em pessoas que nao “falam”.
Preciso de orientacbes e formacdo mais especificas quanto ao uso dos

recursos de TA e CAA.

N&do sei como visibilizar os potenciais comunicativos desses alunos e,

efetivamente, promover/criar com o0s professores as condi¢des objetivas para que

tais alunos acessem o conhecimento e o curriculo escolar.
Percebo que a auséncia da oralidade associada as dificuldades motoras desses

alunos levam grande parte dos profissionais da escola a baixa expectativa quanto ao

ensino, & aprendizagem e a avaliagdo desses sujeitos.




