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RESUMO

CARACTERIZACAO DA COMUNICAQAO ALTERNATIVA: UM ESTUDO
ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO



Na promocdo de um ambiente escolar propicio para criancas e adolescentes com
comprometimento da comunicagdo, o uso de recursos adicionais que facilitem uma
comunicacdo eficaz torna-se necessario. A Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) é
um conjunto de métodos e técnicas que possibilitam ou ampliam a comunicacao,
proporcionando maior possibilidade de troca, de experimentacdo individual e
relacionamento com o outro.

O presente trabalho, vinculado ao grupo de pesquisas em Comunicacdo Alternativa,
Linha de Pesquisa em Educacdo Especial, da Faculdade de Educacdo da UERJ, teve por
objetivo caracterizar os fatores facilitadores e impeditivos para a efetiva participagao social
e académica dos alunos com necessidades especiais por deficiéncia fisica e da comunicacéo,
matriculados em escolas especiais e regulares de uma regido do Municipio do Rio de
Janeiro.

O estudo de caso da regido baseou-se nas analises dos dados obtidos através de dois
questionarios respondidos pelas professoras de turma dos alunos, entrevista semi-
estruturada com estas professoras e observacoes dos alunos, em sala de aula.

Foram encontradas 74 criancgas e adolescentes, alunos de duas escolas especiais e
doze regulares. A anélise dos dados indica, entre outros: a) a necessidade de implementacéao
dos recursos alternativos, ora disponiveis, para favorecer a integracéo e a inclusdo desses
alunos, b) a necessidade de maior interacdo entre profissionais de Educacdo e da Salde, em
especial os terapeutas ocupacionais, para o desenvolvimento de recursos alternativos a

comunicacéo oral e facilitagdo da comunicacao escrita.

ABSTRACT

CHARACTERIZATION OF ALTERNATIVE COMMUNICATION: A STUDY
AMONG STUDENTS WITH PHYSICAL DISABILITY IN SCHOOLS OF
A REGION IN THE CITY OF RIO DE JANEIRO



To promote a proper school environment for children and adolescents with
communication impairment, the use of additional resources to guarantee effective
communication becomes necessary. Alternative and Augmentative Communication — AAC-
is an assembly of methods, techniques and equipment which permits or broaden the
communication, providing greater possibility of improvement on both individual
performance and interpersonal relationships.

The present study (related to the research group on Alternative Communication,
Special Education Reserch Line of Education College of UERJ) purpose was to
characterize the facilitative and hindering factors to effective academic and social
participation of students with physical disability and communication impairment, who were
enrolled in both regular and special schools of a county in the city of Rio de Janeiro. In this
case study the data were obtained through two questionnaires filled by students’ teachers,
semi-structured interviews with teachers and in-class observations of student-teacher
interaction.

Seventy four children and adolescents were found in two special schools and twelve
regular ones. The data analysis revealed: a) the need for implementation of alternative
resources, now available, to benefit the students inclusion and integration. b) the need for
greater interaction between educational and health professionals, specially the occupational
therapists, for both developing alternative resources to the oral communication and

facilitation of written communication.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

“...a primeira necessidade? comunicar-se.”
Madre Teresa de Calcuta

A educacdo de criancas e adolescentes com necessidades especiais é objeto de
debate envolvendo questbes bem diversificadas. A tematica abrange desde 0 acesso ao
sistema educacional e a organizacdo do espaco fisico das escolas até a qualidade das
respostas educativas. Envolve a formacdo dos professores e 0s recursos técnicos
disponiveis para o0 processo de ensino-aprendizagem, respeitando as peculiares
apresentadas pelos diferentes grupos de deficientes. O significado da deficiéncia para 0s
pais, os deficientes, os professores e a sociedade em geral que, em sintese, direciona as
politicas publicas e as agdes dos diversos niveis governamentais, influencia as discussoes
das questdes levantadas.

Todos os temas mencionados sdo relevantes para a efetivagdo do processo de
insercdo de pessoas com deficiéncias no meio escolar. Processo este que pode ocorrer em
diferentes niveis, tanto nas escolas regulares quanto nas escolas ou classes especiais.

O conhecimento dos fatores impeditivos para a integragdo e inclusdo dos alunos
com deficiéncia no sistema de ensino € a base para que se possam processar mudancas nas
praticas de segregacdo e discriminacdo. Atualmente, grande parte dos problemas
enfrentados pelos professores na escola esté relacionada as dificuldades de comunicacdo,
associada a deficiéncia fisica, mental ou disturbios emocionais.

Entre os alunos com deficiéncia fisica, que ja apresentam transtornos no controle
motor, existe uma parcela cujos comprometimentos afetam, em graus variados, a
comunicagéo oral e escrita. Para estes alunos, o desenvolvimento de meios alternativos que
facilitem uma comunicacdo eficaz se faz necessaria.

Comunicacdo Alternativa e Ampliada — CAA refere-se ao conjunto de praticas
voltadas ao desenvolvimento de alternativas para a comunicacao oral e escrita. A aplicacédo
da CAA no Brasil ainda é recente, e mais recente ainda é sua aplicagdo nas escolas da rede
publica municipal do Rio de Janeiro.



Porém, criancas e adolescentes que necessitam destes recursos estdo nas escolas,
tanto regulares como especiais e utilizam recursos alternativos, que complementam ou
substituem a fala e a escrita. Os recursos disponiveis, no entanto, sdo bastante limitados,
sendo este um dos fatores que dificulta o processo de ensino e aprendizagem destes alunos.
Na medida em que nédo fala ou fala com dificuldade, o aluno apresenta limitacdes para se
fazer entendido pelo professor. Este, por outro lado, tem dificuldades em compreender a
expressao do aluno e, por conseguinte, saber qual o conhecimento adquirido pelo aluno e
quais as suas falhas. A esta dificuldade acrescenta-se a falta de controle motor também para
escrever, restringindo a expressao escrita. Assim, a tendéncia é ndo prosseguir no sentido
de novos conhecimentos.

Ressalta-se ainda que na escola regular, a disponibilidade de recursos para a expressao
do aluno, de modo que o professor possa compreender, é fundamental para 0 sucesso no

processo de inclusdo desse aluno.

O desenvolvimento de alternativas a fala e a escrita, para criangas e adolescentes
com deficiéncia fisica grave, envolve a abordagem de diversas areas do conhecimento. A
disponibilidade de material pedagdgico adaptado, a aplicacdo de meios de expressdo
substitutivos ou complementares a fala e a escrita, e uso de adaptacGes funcionais para
facilitar a escrita compdem as acdes necessarias ao atendimento da demanda desta parcela
da populacéo escolar.

A Terapia Ocupacional como area de conhecimento e pratica de salde, voltada para
a analise e aplicacdo terapéutica de atividades e adaptacdo do ambiente, pode e tem
contribuido para facilitar o desempenho dos alunos com dificuldades motoras e
comunicativas na escola. A parceria entre o professor e o terapeuta ocupacional repercute
em beneficios acentuados para o desempenho do aluno e para a atuacdo do professor. Esta
parceria, aliada a outros profissionais, constitui-se em ac¢des multiprofissionais,
fundamentais para o atendimento das necessidades dos alunos com alteracfes em varias
areas do desenvolvimento.

Na aplicacdo da Comunicacdo Alternativa e Ampliada, estas parcerias adquirem um
carater essencial para a solucdo de problemas. Sua aplicacdo € baseada, por um lado, no
conhecimento do individuo, futuro usuario de CAA, considerando suas necessidades, suas
habilidades e limitacbes do ponto de vista sensorial, perceptivo, cognitivo e motor. Por
outro lado, baseia-se no conhecimento dos recursos existentes e disponiveis para o
desenvolvimento da comunicacao.

O intuito com uso desses recursos alternativos é a promocao de um ambiente escolar

propicio para esta populacéo, eliminando ou minimizando, por conseguinte, as restricdes



impostas pelas deficiéncias. Sem estes recursos, a possibilidade do aluno ser um membro
ativo no grupo a que pertence encontra-se limitada.

Assim, o desenvolvimento da Comunicacdo Alternativa e Ampliada passa a ser uma
questdo importante no debate da integracdo e inclusdo do aluno portador de deficiéncia

fisica grave.

Obijetivo do Estudo

Este estudo tem por objetivo caracterizar os alunos, portadores de deficiéncia fisica,
com necessidades especiais na area da comunicacdo oral e escrita, a percepcdo de seus
professores sobre as dificuldades comunicativas e as solugfes encontradas para superar 0S
impedimentos na &rea da comunicacao, em uma area regionalizada (CRE) no Municipio do

Rio de Janeiro.

Justificativa

A comunicacdo é aspecto basico e essencial para a integracdo e interacdo entre as
pessoas. A comunicacdo efetua-se por diversos meios: verbais e ndo verbais. Muito antes
de falar, a crianga apresenta um arsenal de meios de comunicar suas sensacoes,
necessidades e intencGes. Faz uso do choro, do sorriso, da expressao facial; grita, gesticula,
se expressa com todo o corpo. E evidente que a fala ocupa um lugar privilegiado no
desenvolvimento; € uma aquisicdo prépria da espécie, que confere a dimensdao humana ao
ser que se desenvolve. Porém, mesmo nos adultos, a comunicagdo ocorre com uso de Varios
recursos associados a fala. A fala pode ser complementada por outros recursos do proprio
corpo, como gestos, expressdo facial, mudanca postural, aos quais se somam a
possibilidade de outros meios de comunicagdo como a escrita.

Esses aspectos evidenciam a limitagdo imposta ao individuo que ndo pode falar ou
escrever, ou que apresenta fala comprometida, dificultando, assim, a compreensdo da
mensagem por parte de seus interlocutores. A pessoa que, por fatores organicos ou
emocionais, encontra-se limitada em expressar suas necessidades, sentimentos, desejos e
pensamentos permanece a margem do seu meio social.

A dimensdo do problema é enfocada pela American Speech-Language-Hearing
Association (1981), ao apontar que cerca de uma em cada 200 pessoas € impedida de

expressar-se pela fala, quer por acometimento sensorial, motor, cognitivo ou emocional



(Capovilla, Macedo et al, 1997). Estes acometimentos envolvem criancas, adolescentes e
adultos com quadros de surdez, paralisia cerebral, afasias, distrofias, retardo mental,
autismo, entre outros.

A Organizacdo Mundial de Saude-OMS estima em 10% os portadores de
deficiéncia em paises em desenvolvimento, sendo 5% deficientes mentais, 2% deficientes
fisicos, 1,5% deficientes auditivos, 1% deficientes multiplos e 0,5% deficientes visuais.

A classificagdo, por &reas de deficiéncia da OMS, ndo diferencia a &rea da
comunicacdo, dificuldade que pode estar presente tanto na deficiéncia fisica, no caso de
portadores de paralisia cerebral, como em deficiéncias multiplas, no caso de acometimentos
sensoriais associados, ou seja, alteracdes visuais e auditivas associados a paralisia cerebral
e outros tipos de lesdes do Sistema Nervoso Central, que acometem mais de uma area.

Os distarbios da comunicacdo agravam-se na presenca conjunta de alteracfes
motoras, pois limitam a utilizacdo dos recursos proprios do individuo, tais como gestos,
olhar e apontar com as maos na substituicdo a fala. Assim, as criangcas com paralisia
cerebral destacam-se pela gravidade do comprometimento global que podem apresentar.

Conceitua-se paralisia cerebral como lesdo no sistema nervoso central imaturo, de
carater ndo progressivo. Resulta em acometimento variavel na coordenacdo da acdo
muscular, o que acarreta a incapacidade da crianca em manter posturas e realizar
movimentos normais (Bobath, 1990). A alteracdo dos padrdes de movimento e postura
interferem no desenvolvimento global das habilidades da crianca, pois implica em
experiéncias sensério-motoras limitadas, em graus diversos, decorrentes da extensdo da
leséo.

Estima-se a incidéncia de paralisia cerebral em cerca de seis em cada 1000
nascimentos, dos quais 65% requerem servicos especializados, 25% requerem ensino
especial e apenas 10% ndo necessitam de qualquer servico especial (Capovilla et al, 1997).

O grau de comprometimento funcional pode ser agravado, pela ocorréncia de
disturbios visuais e/ou auditivos associados a paralisia cerebral e outros, como déficits
cognitivos e deficiéncia mental. Capovilla et al. (1997) citam estudo de Nelson e Ellenberg
de 1986, que encontraram deficiéncia mental em 41% das criancas com paralisia cerebral,
sendo o maior indice, 100% nas tetraplégicas e 0 menor nas do tipo atetose, 5%.

Na &rea da comunicacdo, McNaughton (1985) apresenta um percentual estimado
minimo de 8,7% entre a populacdo de portadores de paralisia cerebral que ndo possuem fala
funcional.

Esses dados evidenciam a importancia da atencdo na area da comunicacao, de forma
precoce dentro de um enfoque global, &s criancas com paralisia cerebral. Um numero

consideravel dessas criangas necessitara de recursos e dispositivos adicionais para o



desenvolvimento eficaz da comunicacdo. Um dos problemas enfrentados hoje pelo sistema
educacional é decorrente da auséncia de tratamento precoce, pela pequena abrangéncia dos
servicos de saude na deteccdo e intervencdo desses disturbios.

A comunicacdo alternativa e ampliada é um instrumento que possibilita atender as
necessidades individuais, ampliando as possibilidades de troca, de experimentacao
individual e de relacionamento com o outro, preparando o futuro cidaddo, com liberdade de
escolha dentro de suas possibilidades.

No ambito da comunicacdo alternativa e ampliada, poucos estudos fornecem
informacdo demografica sobre individuos que usam ou podem usar um sistema alternativo
de comunicacdo. Usualmente, estes dados sdo obtidos por envio de questionarios para
organizacOes, escolas ou um determinado grupo de profissionais, especialmente 0s
fonoaudiologos™ (von Tetzchner, 1997).

Von Tetzchner realizou na Noruega em 1997, um estudo no qual verificou que em
uma populagdo de 1,1 milh&o de pessoas havia o percentual de 0,023 % de criancgas, na
faixa etéria de 2 a 10 anos, identificadas por seus professores, como alunos cuja principal
forma de comunicacgéo era através de simbolos graficos. Embora os professores tivessem
se referido, durante as entrevistas, a outras criancas que poderiam se beneficiar deste tipo
de intervencdo, este estudo limitou-se aos que ja utilizavam recursos gréficos como meio
principal de comunicagéo.

A partir deste estudo, von Tetzchner aponta a necessidade de estudos demograficos
ressaltando a importancia de conhecer o tamanho e as caracteristicas de desenvolvimento
da populagdo e a extensdo das medidas de intervencgdo, a fim de prover servicos a nivel
local, regional e central, para criancas que necessitam de intervencdo na area da linguagem
gréfica. Tal conhecimento, entretanto, ainda € esparso. O autor observa que estudos com
sujeito simples ou poucos sujeitos tém sido desenvolvidos, porém ndo retratam intervencéo
em circunstancias naturais.

No Brasil, até o momento, ndo dispomos de publicacdes envolvendo estudos

demogréaficos na area da deficiéncia da comunicacao.

A Comunicacéo Alternativa e Ampliada

Conceituacao



A comunicacdo é atividade humana presente em diversos momentos do nosso dia,
através de situagdes e contextos diferenciados. Ocorre na troca estabelecida entre pelo
menos duas pessoas, que compartilham um mesmo evento ou interesse.

No sentido de ampliar as possibilidades de comunicacdo, varios métodos de
recepcdo e transmissdo de mensagens tém sido usados ao longo dos anos com individuos
ndo vocais, como a Linguagem de Sinais empregada por portadores de deficiéncia auditiva
e a escrita Braille, método alternativo para a escrita de cegos. Para o portador de
deficiéncias fisicas associadas a dificuldade ou impossibilidade de verbalizacdo, um
conjunto de técnicas e dispositivos tém sido desenvolvidos e empregados em diversos
paises, recebendo em seu conjunto a denominagdo de Comunicacao Alternativa e Ampliada
- CAA.

Segundo definicdo da American Speech-Language-Hearing Association-ASHA,
Comunicacdo Alternativa e Ampliada é uma area da préatica clinica que se esforca para
compensar, temporéria ou permanentemente, padrées de impedimentos e incapacidades
com desordens severas da comunicagdo expressiva (i.e., impedimentos severos da
linguagem oral e escrita (Beulkman e Mirenda, 1992, p.3)).

O termo “alternativa” refere-se aos recursos que substituem a fala ou a escrita para
os individuos que ndo desenvolveram a fala ou estdo impedidos temporariamente de falar
bem como escrever. E, o termo “ampliada” refere-se aos recursos que complementam a fala
e a escrita, portanto, ampliam a possibilidade de expressdo do individuo que fala/ escreve,
porém de forma limitada ou de dificil compreenséo.

A Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) é uma érea de estudo e intervencao que
utiliza a linguagem gréfica, associada a outros recursos comunicativos que o individuo
possui, como gestos, vocalizagdes, expressao facial e corporal, oferecendo

possibilidades de ampliar a comunicagéo e a interagéo social.

A utilizacdo de recursos do proprio corpo do sujeito que se expressa através de
choro, sorriso, gestos, sinais, expressao facial, vocalizacao, olhar, caracteriza os sistemas de
comunicacao nao assistida.

A esses recursos somam-se a possibilidade de utilizacdo de objetos reais e
miniaturas, fotos, figuras e simbolos gréaficos, dispostos em pranchas de comunicacao e/ ou
equipamentos eletrénicos, tais como comunicador e computador. A comunicagdo com
recursos adicionais ao individuo, denomina-se comunicacéo assistida.

A comunicacéo alternativa e ampliada € o uso integrado desses recursos, utilizadas a

partir da necessidade do individuo e dos recursos disponiveis. Ressalta-se que uma pessoa



pode utilizar varios recursos alternativos do mesmo modo que as pessoas que falam
utilizam gestos, expressdes faciais e outros recursos associados a verbalizagcdo. A
comunicacdo €, entdo, caracterizada por ocorrer através de mdaltiplas modalidades,
constituindo-se em um multisistema (lacono, Mirenda e Beulkman, 1993).

Enfatiza-se que a intervencdo na area da CAA deve ser multimodal por natureza,
significando que todas as habilidades comunicativas do individuo sdo aproveitadas e
utilizadas em conjunto com os meios de comunicacdo alternativa (Beulkman e Mirenda,
1992).

A partir dos recursos que a pessoa ja utiliza, como gestos, vocalizacGes, olhar ou
sinais, inicia-se 0 emprego de um sistema de comunicacgéo alternativa a fim de expandir a
capacidade de comunicacéo ja existente sem substituir habilidades adquiridas previamente.
Tais recursos tém por objetivo proporcionar um instrumento que facilite o melhor emprego
do esforco do individuo em se comunicar e potencializar seu desenvolvimento intelectual e

social.

Historico

Durante a década de 60, alguns programas de comunicagéo utilizando pranchas com
figuras e/ou palavras foram introduzidos no tratamento de individuos que ndo falavam, no
Canada e nos EUA. Mas somente nos anos 70, ocorre a intensificacdo na procura e
desenvolvimento de meios alternativos para superar a desvantagem na area da
comunicagéo.

Em 1971, a equipe do Ontario Crippled Children’s Centre iniciou a utilizacdo do
sistema de simbolos Bliss, como comunicacdo complementar para individuos portadores de
paralisia cerebral, sem comunicacdo oral e em idade escolar (Mc Donald, 1980).
Posteriormente, adotou-se os simbolos Bliss, como meio de expressdo de individuos de
varias idades, diferentes niveis de desenvolvimento linguistico e deficiéncias primarias
(McNaughton, 1985). Este sistema de simbolos graficos foi criado por Charles Bliss, na
Austrdlia em 1965, com intuito original de promover a paz pela eliminacdo de
desentendimentos (Mc Donald, 1980). Consiste no emprego de simbolos pictograficos, que
representam esquematicamente determinado objeto; ideograficos, cuja representacdo esta
relacionada a idéia abstrata; e simbolos arbitrarios, estabelecidos por convencdo, sem

relacdo direta com a palavra que representa.



Posteriormente, outros sistemas de simbolos graficos foram desenvolvidos como
Pictogram-ldeogram Communication-PIC (Maharaj, 1980), Picture Communication
Symbols (Johnson, 1981, 1985), Picsyms (Carlson, 1985) e Rebus (Clark, 1984).

Varios estudos na literatura internacional e nacional t&ém sido conduzidos no sentido
de avaliar a iconicidade dos simbolos, a adequacdo as caracteristicas sensoriais, cognitivas
e linglisticas do individuo usuario do sistema, bem como o tempo de aprendizado
necessario e a influéncia exercida no aprendizado da leitura. O Picture Communication
Symbols - PCS é um dos sistemas de maior iconicidade e dos mais usados (Millikin, 1996;
von Tetzchner, 1997).

No Brasil, a Comunicacdo Alternativa e Ampliada foi introduzida por Nadia
Browing Ribeiro, no Rio de Janeiro, em 1981, terapeuta ocupacional que apos ter se
capacitado no Canada iniciou atendimentos clinicos com criangas e jovens com paralisia
cerebral e adultos afésicos. Através de cursos e palestras divulgou a CAA no Municipio
do Rio de Janeiro e em Niterdi. Em S&o Paulo, a Escola Quero-Quero utilizou também o
sistema Bliss com criangas e jovens com paralisia cerebral.

Atualmente, varias pesquisas experimentais tém sido conduzidas na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, por Nunes e Silveira (1995) e na Universidade de Sao
Paulo - USP, por Capovilla (1994), com desenvolvimento de diversos sistemas
computadorizados. Em 1995, o grupo de pesquisa da UERJ associou-se ao grupo da USP,
iniciando experimentos sobre a iconicidade do software Imago AnaVox, ensino e uso
funcional deste e de outros sistemas de comunicacéo alternativa e processos da memdria do
portador de paralisia cerebral. O presente estudo é uma continuidade das pesquisas na area
de CAA, conduzidas na UERJ, pela professora Leila Nunes.

Recursos Alternativos

Na comunica¢do de uma mensagem, o individuo faz uso dos recursos que dispde.
Recursos tais como gestos, vocalizagdo, choro, sinais manuais, apontar com os olhos, méos
ou outra parte do corpo, atitude corporal, expressdo facial ndo dependem de dispositivos
adicionais, sdo recursos do préprio corpo, utilizados na CAA e estdo sempre disponiveis.

Na comunicagéo alternativa assistida, outros recursos se associam aos recursos do
proprio corpo. Podem ser usados objetos (reais e miniaturas), fotografias, desenhos
coloridos ou em preto e branco, simbolos graficos, letras, palavras, frases, ou combinag6es

desses recursos.



Estes recursos adicionais a comunica¢do podem ser colocados em dispositivos,
como prancha de comunicagéo e, desta forma, determinado vocabulario é disponibilizado
para que o individuo possa se expressar. Assim, o individuo olha ou aponta para um
simbolo que significa a mensagem que ele “quer falar”.

Existe uma variedade grande de opc¢des para a organizacdo e disposicdo dos
simbolos, fotos ou figuras. Podem ser usados um suporte resistente, como albuns, ficharios,
blocos de madeira, pedagos de madeira ou outro tipo de material rigido para a fixacdo dos
recursos adicionais e confec¢do das pranchas de comunicacdo. Outra possibilidade é
colocar os simbolos sobre mesa acoplada a cadeira de rodas.

Para aumentar a durabilidade, os simbolos sdo protegidos por capa plastica, contact
ou placa de acrilico. As pranchas de comunicagdo tém a vantagem de serem relativamente
de facil transporte, dependendo das condic¢des de locomocao do usuario e do tamanho da
prancha. Apresentam porém a desvantagem de limitar o nimero de simbolos, em funcdo do
tamanho dos proprios simbolos e da prancha ou dispositivo semelhante.

Um exemplo de outro tipo de suporte para colocacdo de simbolos é o uso de um
avental que o interlocutor (professor, terapeuta, pais) veste. Isso possibilita a crianca olhar
ou mesmo tocar no simbolo desejado durante determinada atividade.

Para criangas que apresentam comprometimento motor mais grave, 0 acesso aos
simbolos pode ser possibilitado ou facilitado quando estes estdo dispostos em equipamentos
eletrbnicos, como comunicadores e computadores.

O computador é uma importante via de acesso aos simbolos, com ou sem uso de
adaptacOes, como protetor de teclado (keyboard), teclado expandido, mouse adaptado e
acoplado a acionadores.

Existem versdes computadorizadas de varios sistemas de simbolos (Capovilla, 1997;
Beukelman e Mirenda, 1992).

A Comunicagao Alternativa e Ampliada

nas escolas publicas do Municipio do Rio de Janeiro

Em consondncia com a politica delineada pela Lei de Diretrizes e Bases, a
Secretaria Municipal de Educacdo — SME, da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, vem
investindo no processo de insercédo de criancgas e adolescentes com deficiéncias, incluindo a

formacédo de professores e aquisicdo de materiais na area de comunicacdo alternativa.



O Instituto Helena Antipoff — IHA, o6rgdo vinculado ao Departamento Geral de
Educagdo da SME-RJ, responsavel pela Educacéo Especial, tem como metas prioritarias: a
integracdo social e escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais;
descentralizacdo das acOes, expansdo da oferta de vagas, formacdo e atualizacdo de
recursos humanos e desenvolvimento de estudos, pesquisas e projetos (PCRJ, 1996).

Em 1994, na qualidade de Gerente de Programas de Terapia Ocupacional da
Secretaria Municipal de Sadde - SMS', a autora contatou a Direcéo do Instituto Helena
Antipoff - IHA, com intuito de propor a¢des conjuntas na area de Comunicacdo Alternativa.

A equipe da Area Especifica de Deficiente Fisico do IHA, ja havia estabelecido
proposta de trabalho baseada na inclusdo e desenvolvia agbGes junto aos professores
itinerantes. Dessa forma, a Geréncia de Programas de Terapia Ocupacional, com a
colaboragdo de dois profissionais® organizou o contetido de um curso com duracéo de 12
horas para 20 professores itinerantes® da area de deficiéncia fisica, responsaveis pelo
acompanhamento dos alunos inseridos nas escolas regulares, em todas as areas do
Municipio. Esse curso representou um contato inicial desses professores com a
Comunicacdo Alternativa e Ampliada. A autora e os dois profissionais envolvidos neste
Curso tinham por objetivo propiciar aos alunos da rede municipal acesso e possibilidade em
usufruir de recursos de CAA, até entdo restritos aos consultorios destes profissionais.

Este contato inicial dos terapeutas com os professores também possibilitou o
conhecimento preliminar das dificuldades encontradas pelos professores itinerantes no
acompanhamento dos alunos com necessidades especiais por deficiéncia fisica, nas escolas
regulares.

Neste mesmo ano, o IHA iniciou a criagdo da Oficina Vivencial de Ajudas
Técnicas, através de projeto subsidiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo - FNDE.

Em 1996, a Oficina Vivencial organizou um curso® de 40 horas distribuidas ao
longo do ano letivo, com aulas tedricas e praticas para professores itinerantes e professores
de escola especial.

No ano seguinte, a Oficina Vivencial deu prosseguimento a estas acdes, através de

consultoria®> de 40 horas, com o objetivo de orientar os professores que desenvolviam

L A Geréncia de Programas de Terapia Ocupacional é 6rgdo da Coordenacéo de Programas de Atendimento
Especifico da Superintendéncia de Salde Coletiva da Secretaria Municipal de Salude da Prefeitura da Cidade
do Rio de Janeiro.

2 Miryam Pelosi, Terapeuta Ocupacional, e Maria Cristina Poyart, Fonoaudidloga.

% Professor Itinerante: professor que acompanha o aluno com necessidades educacionais especiais integrados
nas escolas regulares. Sua funcdo encontra-se descrita no tépico “Modalidades de atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais no Municipio do Rio de Janeiro”, neste capitulo.

* Curso ministrado pelas Terapeutas Ocupacionais Miryam Pelosi e Vera Lcia Vieira de Souza.

® Consultoria realizada por Miryam Pelosi.



trabalhos na area de CAA, com alunos das escolas regulares e especiais do Municipio do
Rio de Janeiro.

Outra acdo de destaque do IHA foi a busca de parceria com o Centro de Vida
Independente — CVI do Rio de Janeiro, organizacdo ndo governamental, que auxiliou na
criacdo da Oficina Vivencial, com trabalho de assessoria e mantém a colaboracdo com a
este 0rgdo através de cursos e consultoria, quanto a questdo do posicionamento das criancas
e adolescentes com disfungdes fisicas. O CVI/RJ indica e confecciona adaptagdes para
adequacao do posicionamento destes alunos, em cadeiras de rodas.

Como resultado das acbes descritas, alguns alunos com necessidades educacionais
especiais estdo sendo beneficiados pela CAA nas escolas do Municipio do Rio de Janeiro.

Um dos objetivos deste estudo é conhecer, em uma determinada area regionalizada
do Municipio do Rio de Janeiro, como estes esfor¢os alcancam os alunos, que necessitam
de intervencdo na area de CAA, os professores de turma e como sdo aplicados 0s recursos
de CAA na sala de aula.

Para a pesquisadora, 0 uso da CAA na escola ja era uma questdo presente devido a
contatos anteriores com professores de criancas atendidas em CAA e surgiu como questao
para a dissertacdo apds realizacdo de observacfes de um aluno ndo-vocal, sujeito de outra
pesquisa’. As observacdes foram feitas em sala de aula, e pode-se verificar a dificuldade do
aluno em participar de algumas das atividades observadas por ndo dispor de meios
alternativos de expressao, mas principalmente pelo entendimento que a professora atribuia
as tentativas de expressdo da aluna. Esta experiéncia propiciou as reflexdes para proposicao

deste estudo.

Questdes acerca da insercao do aluno com deficiéncia

fisica e da comunicacéo no sistema escolar

Historicamente, o atendimento ao aluno portador de deficiéncia € marcado por
diferentes enfoques que determinaram os servicos oferecidos a esta populacao, refletindo o
pensamento e a concepcgao social vigente em cada época.

Mazzota (1996) destaca que “a agédo social para a organizagdo de atendimento aos
portadores de deficiéncia, teve, de inicio, um carater assistencial, buscando proporcionar-

Ihes algum conforto e bem-estar.” Conforme relato de Carvalho (1998), este enfoque

® Paula, K.M.P. (1998) Desenvolvendo a linguagem funcional em crianca com deficiéncia miltipla através de
sistemas de comunicacéo alternativa e do ensino naturalistico. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de
Educacdo, UERJ, Rio de Janeiro.



remeteu a segregacdo total, com assisténcia de portadores de deficiéncia em centros
especiais, para toda a vida, politica dominante até inicio do século XX.

A este modelo, seguiu-se 0 enfoque médico terapéutico. Baseado no diagndstico e
no tratamento por especialistas, este enfoque refletiu-se no trabalho educativo considerado
como “pedagogia terapéutica” (ibid, p.44) e esteve presente até 1990 nas politicas nacionais
de educacdo especial, determinando o “atendimento educacional em organizacGes
assistenciais e terapéuticas” (Mazzota, 1996, p.198).

Gradativamente, o atendimento voltou-se para “instituicbes educacionais
especificas, as escolas” (ibid.p.198). Neste caso, o0 enfoque determinante € o educativo. Este
enfoque destaca o direito a educacéo, principalmente na escola regular, "entendendo-se que
todos os individuos podem e devem se apropriar do saber, do saber fazer e do saber pensar"
(Carvalho, 1998, p.44).

Para, Mazzotta (1996), “tais alternativas de atendimento continuam a ocorrer, cada
uma com seu papel social” (p.198). O autor ressalta que na analise das diretrizes e normas
federais para a educacdo no periodo de 1854 a 1993, constata-se que “continuam presentes,
implicita ou explicitamente, os varios sentidos assumidos nas varias alternativas de trabalho
com portadores de deficiéncia” (p.198).

Entretanto, 0 movimento para a integracdo social do deficiente surgiu nos anos 70,
nos paises escandinavos. A noc¢do de integracdo foi difundida com base no principio de
normalizacdo. Isto significa colocar ao alcance das pessoas deficientes, 0s meios
culturalmente valorizados para o alcance de um modo de vida o mais normal possivel.
Neste principio, o aluno deve ser educado no ambiente 0 mais normal e menos restritivo
possivel em classes regulares, resguardando-se a escola especial para aqueles, cujas
necessidades especiais ndo permitam a insercdo na escola regular. (Carvalho, 1997, 1998;
Doré, Wagner e Brunet, 1997).

Este processo de integracdo envolve a oferta de uma gama de servigos entre a classe
regular a escola especial, como as classes especiais dentro de escolas regulares.

A legislacdo nacional vigente conceitua a Educacdo Especial como "modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente, na rede regular de ensino, para educandos
que apresentam necessidades especiais” (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDB, Lei N°. 9394 de 20/12/96, no seu capitulo V).

A partir da Declaracdo de Salamanca de Principios, Politica e Pratica em Educacéao
Especial, elaborada em 1994, inicia-se um novo momento de mudanga nos conceitos que
envolvem a atencao educacional ao portador de necessidades educacionais especiais, com a

conceituacdo da educacdo inclusiva.



Neste documento o termo necessidades educacionais especiais é conceituado como
“referente a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades se originam em fungéo de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”, e o direito a educacdo de cada individuo é
salientado, com orientacdo no sentido de que “todas as escolas deveriam acomodar todas as
criancas independentemente de suas condicgdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linglisticas ou outras”.

Carvalho analisa que com os debates sobre universalizagdo da educacdo, reforcada
na declaracdo de Salamanca, “pode-se dizer que ha um consenso emergente de que criangas
e jovens com necessidades educacionais especiais devem ser incluidos em escolas comuns,
tal como a maioria das criangas”. Surge o conceito de escola inclusiva, “cujo principal
desafio é desenvolver uma pedagogia centrada na crianga, capaz de, educar a todas elas,
inclusive aquelas que possuam desvantagens severas”. (p.57).

Porém, as dificuldades para a concretiza¢do do processo de inclusdo sdao muitas. A
dificuldade de se lidar e aceitar o “diferente” é apontada por varios autores como fator de
impedimento a integracdo. Mantoan (1997) destaca a perpetuacdo de conceitos falsos e
preconceitos profundos, bem como 0 medo e a inseguranca para enfrentar a diferenca, a
singularidade, a individualidade dos outros e de nés mesmos como desafios a serem
superados para que ocorra a integracdo. E, adiante, aborda a resisténcia de professores do
ensino regular as experiéncias de integracdo. A causa esta, com toda certeza, no despreparo
para realizar essa tarefa nas escolas.

Em observacg6es de criancas em creche, Vayer e Roncin, (1989, p.23) ressaltam que
é a presenca do outro, "que permite a crianga reconhecer-se, através da comunicacdo, logo a
troca € uma necessidade fundamental do ser. Trocas que se situam em todos os niveis do
ser. sentimentos, acOes, palavras, objetos, (..) e pressupdem o entrosamento dos
interlocutores frente a frente, portanto o reconhecimento reciproco, e quanto mais diferente
for o outro, com mais facilidade sera reconhecido. E o paradoxo da comunicagio, pois so
pode haver trocas na complementaridade das pessoas, logo, na diferenca".

Aliado ao desconhecimento das potencialidades de pessoas com deficiéncias reside
a dificuldade de como lidar com um ser, por vezes, tdo diferente. A visdo centrada nas
dificuldades do aluno pode levar ao enfoque determinista, impedindo o desenvolvimento de
alternativas que possibilitem o avango no processo de aprendizagem. Nesta esfera de
entendimento, um aluno que ndo consegue manipular lapis e papel ou cortar com uso de
tesoura pode ser barrado no ensino regular.

As escolas regulares recebem o individuo “diferente”, independente da preparacédo

de professores e das condigdes materiais necessarias para atender a sua individualidade. A



colocacdo de alunos com deficiéncia sem modificacdo das condi¢bes de ensino na escola

regular faz com que parcela dos educadores se oponham a incluséo.

Por outro lado, as escolas especiais, previstas como estruturas para oferecer
atendimento educacional especializado, ndo podem ficar a margem do sistema educativo,

como reforcadoras da idéia de segregacao.

O papel da escola especial, na perspectiva de inclusao, é um aspecto discutido entre
educadores, pois o despreparo do professor da classe regular e o nimero de alunos na turma
sdo fatores limitantes para a participacdo do aluno com necessidades especiais,
principalmente aquele com deficiéncia motora grave e com alteracdo da comunicacao,

funcdo bésica para a interagdo aluno-professor.

Por ser a comunicacdo uma experiéncia interativa com contribuicdo de ambas as
partes -emissor/receptor da mensagem- na expressdo e compreensdo de desejos,
sentimentos, pedidos, pensamentos, idéias, opinides, ddvidas, a concepcdo do professor
acerca do processo de comunicacdo e da deficiéncia, poderd ser fator determinante nos
recursos que emprega em sala de aula, na aceitagdo e utilizacdo de técnicas e meios
possiveis de estabelecer a comunicacdo com o aluno que ndo apresenta fala e/ou escrita
funcional.

O conhecimento dos meios e recursos disponiveis para facilitar o processo de
comunicacdo € necessario, mas ndo suficiente. E essencial conjugar o respeito a
individualidade e a valorizacdo da participacdo ativa do aluno, que contribui com o grupo,
mesmo interagindo por meios que lhe sdo proprios para efetivar sua comunicacao.

Por se tratar de criancas e adolescentes com deficiéncia fisica, para caracterizar
suas necessidades e possibilidades na area de comunicacdo se faz preciso conhecer o
individuo, seu nivel de comunicacdo, suas habilidades e limitacbes do ponto de vista
sensorial, perceptivo, cognitivo e motor.

Um problema adicional enfrentado pela escola envolve a pequena abrangéncia de
servicos publicos destinados a reabilitagdo. Para minimizar os danos de uma leséo cerebral
e desenvolver as potencialidades da crianga com deficiéncia fisica, a intervencdo precoce
nas areas de Terapia Ocupacional, Fisioterapia e Fonoaudiologia é fundamental. Para
muitos deficientes, o processo de reabilitacdo esta intimamente relacionado com a
efetivacdo de sua aprendizagem. Para outros, amplia suas possibilidades de atuacdo no
contexto escolar.

Essa € uma das questdes que a pesquisa pretende levantar: caracterizar em que
medida os servicos de satde vém contribuindo com a educacdo na solucdo dos problemas

enfrentados pela crianga com deficiéncia.



A comunicacdo alternativa e ampliada deve ser iniciada o mais precocemente
possivel. O objetivo é de se evitar ou minimizar a diferenca no desenvolvimento entre a
linguagem receptiva e expressiva e suas consequéncias no desenvolvimento global da
pessoa com dificuldade de expressao, tanto no aprendizado, como no nivel de autonomia e
integracdo social.

Apesar da integracdo de servigos educacionais e sanitarios estar prevista na
legislacdo, vemos na prética sua limitagdo. O desconhecimento dos terapeutas, frente as
questdes presentes na escola, pode leva-los a desconsiderar as condi¢cdes e as necessidades
do aluno, solicitando ac¢des clinicas no contexto escolar ou ndo intervindo nos aspectos com
0s quais pode contribuir. Esquecendo-se que a intervencdo terapéutica tem por finalidade
propiciar melhor qualidade de vida das pessoas com deficiéncias, alguns terapeutas
contribuem para o agravamento da exclusao.

A CAA é ainda pouco difundida no meio terapéutico. Alguns profissionais vém a
CAA como impeditivas para o desenvolvimento da fala, enquanto a experiéncia clinica e a
pesquisa mostram como a atencdo dada a comunicacgdo do individuo facilita a vocalizagdo e
a fala, quando possivel (Silverman, 1978).

Por outro lado, os terapeutas podem ter dificuldades em introduzir adaptacdes
funcionais que facilitam o desempenho do aluno, pela dificuldade da escola em aceitar e
produzir modificacbes em sua rotina. Isto pode ser especialmente dependente da percepcéo
do professor quanto a necessidade particular do aluno deficiente e a utilidade destes
recursos para o desenvolvimento do seu trabalho com o aluno.

A participagdo nas atividades escolares é facilitada pelo posicionamento e postura
adequada, o que implica, em uso de cadeiras especiais e/ou adaptagdo do mobiliario
escolar. Para criancas que ndo podem escrever devido ao grau de incoordenacdo de seus
movimentos, pode ser necessario 0 uso de adaptacdes que viabilizam a escrita. Uma gama
bem variada de adaptages pode ser utilizada. Dependendo das caracteristicas do individuo,
a modificacdo necessaria pode ser 0 uso de um lapis mais grosso que o usual ou a
introducdo de uma maquina de escrever ou um computador.

Para o aluno com deficiéncia na &rea da comunicacdo oral ou escrita, 0
desenvolvimento de meios alternativos para expressao é fator crucial para ampliacdo das
possibilidades de acesso aos recursos educacionais.

A dificuldade de disponibilizar recursos pedagdgicos necessarios para a efetiva
participacdo do aluno advém de fatores como financiamento que devera levar em conta as
especificidades e as necessidades de cada aluno; diversidades nas caracteristicas sensoriais
e motoras encontradas em um "grupo” de deficientes fisicos, especialmente quando se trata

de diagnosticados com paralisia cerebral.



Um outro aspecto que dificulta a realizacdo de adaptacGes no material escolar e o
desenvolvimento de recursos para a comunicagdo, na sala de aula, diz respeito ao tempo. E
preciso tempo disponivel para pesquisar as necessidades dos alunos e criar um sistema de
comunicacgéo para eles. Ressalta-se, ainda, a importancia de prever o treinamento para 0 uso
dos recursos alternativos.

O periodo de aprendizado do aluno para usar recursos alternativos é um fator que
dificulta sua introducgdo direta na sala de aula. O aluno precisa se familiarizar com o
recurso, assim como as pessoas que diretamente se relacionam com o aluno e que
disponibilizardo este recurso.

Portanto, varios sao os temas envolvidos na discussdo do atendimento ao portador de
deficiéncia e, mais especificamente, aos deficientes fisicos com distlrbios da
comunicacgdo. O atendimento educacional as demandas destes alunos envolve
necessariamente o conhecimento de recursos de CAA e de estratégias em como aplica-

los na sala de aula, para tornar a comunicacdo destes alunos efetiva.

Especificamente, este estudo pretende conhecer quem séo os alunos com dificuldade
de comunicacéo, quais os recursos de comunicacdo usados por estes alunos em sala de
aula, tanto regular como especial, e como o professor atua em relacdo as dificuldades da

comunicagéo dos alunos.

A Area Estudada

O Municipio do Rio de Janeiro € dividido territorialmente, para fins administrativos,
em 32 Regides Administrativas (RA). Na Secretaria Municipal de Educacéo, estas regides

séo agrupadas em 10 Coordenadorias Regionais de Educacdo — CRE.

A escolha da &rea de estudo levou em consideragdo a existéncia de pelo menos uma

escola especial e as condigdes de acesso e locomocao da pesquisadora.

Optou-se por uma regido para realizacdo deste estudo que dispde de 115 escolas

regulares e duas escolas especiais, que atendem a 24 bairros.

A estimativa populacional, segundo dados do IPLAN-RIO, para esta regido em
1999, era de 982.915 habitantes. Na faixa etéaria de 5-19 anos, estimava-se uma populacao
de 72.534 habitantes.



Modalidades de atendimento ao aluno com necessidades

educacionais especiais no Municipio do Rio de Janeiro

Neste topico sera descrito sucintamente as modalidades de atendimento oferecidas
ao aluno com necessidades educacionais pelo IHA/ SME, especialmente aquelas que de
alguma maneira se relacionam a este estudo.

O IHA conta em sua estrutura com 10 equipes, cada uma com a responsabilidade de
atuar junto a respectiva Coordenadoria Regional de Educacéo-E/CRE e junto as escolas que
Ihe corresponde. Com esta organizacdo em equipes, o IHA pretende descentralizar as agdes
da Educacgdo Especial, fornecendo subsidios as equipes regionais para 0 acompanhamento
do trabalho desenvolvido pelas escolas.

As CREs tém, em suas equipes, agentes de Educacdo Especial, que atuam em
conjunto com as equipes do IHA.

A estrutura do IHA comporta, ainda, o Centro de Referéncia Helena Antipoff,
primeiro centro em Educacdo Especial no pais, que tem por objetivo produzir
conhecimentos e oferecer servigos, como confec¢do de recursos multisensoriais.

A Oficina Vivencial de Ajudas Técnicas, vinculada ao Centro de Referéncia, atua
na area de deficiéncia fisica, garantindo um espaco provido de mobiliério, equipamentos e
brinquedos adaptados para os alunos com necessidades educacionais especiais, além de
promover cursos de aperfeicoamento profissional para os professores itinerantes e
consultorias para os professores/ alunos.

O professor itinerante € o profissional que acompanha diretamente 0s alunos com
necessidades educacionais especiais integrados em escolas regulares. Este
acompanhamento prevé a atuacdo junto aos alunos e professores, dentro da sala de aula
regular. Sua funcdo inclui, ainda, a assessoria a Direcdo da escola, a outras equipes da
escola e aos responsaveis dos alunos. Ao professor itinerante também cabe a producéo de
materiais pedagogicos, necessarios ao trabalho com estes alunos. Ressalta-se que este
professor acompanha alunos em diferentes escolas.

E importante assinalar que o ingresso dos alunos com necessidades educacionais
especiais no sistema educacional municipal ocorre através de matricula direta do aluno na
escola. A escola informa a CRE, que passa a acompanhar o aluno em conjunto com a

equipe do IHA que atua junto a respectiva CRE. Sendo necessério, o professor itinerante é



acionado. O professor itinerante € uma das modalidades de atendimento em Educacao
Especial que IHA/ SME-RJ oferece.

A Classe Especial Multiseriada é outra modalidade oferecida e funciona nas escolas
regulares, sendo considerada uma das alternativas de educacdo inclusiva. Os alunos da
classe especial podem partilhar de atividades conjuntas com outros alunos, porém recebem
atencdo educacional especial, em um grupo menor. A permanéncia dos alunos, nesta classe,
pode ser transitoria ou permanente, dependendo das respostas educativas e do atendimento
as suas necessidades especiais, como as adaptacdes curriculares.

A Escola Especial compde as modalidades de atendimento aos alunos com
necessidades especiais e é responsavel por aqueles que requerem uma quantidade maior de
adaptacGes fisicas, materiais e curriculares, bem como funcionarios de apoio, para a
locomocdo e higiene. O trabalho nas Escolas Especiais pode ser em grupo ou individual.

Os alunos com necessidades educacionais especiais dispdem, ainda, de Sala de
Recursos, frequentada por alunos integrados, em horarios diferentes ao da classe regular;
Pblos de Educacgdo Infantil, para as criancas de zero a dois anos e onze meses; e classes

hospitalares, que funcionam em hospitais conveniados com a SME-RJ.

Organizacao do Restante da Dissertacéo

Esta dissertacdo esta dividida em oito capitulos, além da Introducdo. O Capitulo Il
apresenta uma revisdo da literatura referente ao desenvolvimento da comunicacdo e
estratégias que se aplicam a Comunicacdo Alternativa e Ampliada.

No Capitulo Il encontra-se descrita a metodologia utilizada neste estudo,
abordando os processos de selecdo dos sujeitos e 0s instrumentos usados na coleta e analise
dos dados, bem como as categorias de analise.

Os Capitulos 1V, V, VI, VII apresentam os resultados deste estudo. No Capitulo 1V
apresentam-se as informac0es referentes as professoras de turma. O Capitulo V refere-se ao
perfil dos alunos. No Capitulo VI encontra-se analise das verbalizacBes das professoras
sobre o trabalho com alunos portadores de alteracbes motoras e comunicativas. O Capitulo
VIl refere-se ao estudo observacional dos alunos em sala de aula com analise das
habilidades comunicativas dos alunos participantes deste estudo.

No Capitulo VIII discutem-se os resultados e, a seguir, o Capitulo XI apresenta as

considerac0es finais e as recomendacdes oriundas deste estudo.



CAPITULO II

A COMUNICAC}A(N) ALTERNATIVA E AMPLIADA
REVISAO DA LITERATURA

“Durante muito tempo se procurou saber se havia uma
lingua natural e comum a todos os homens. Sem duvida,
existe uma: € a que as criancas falam antes de saber falar.”
J.J. Rousseau

A intervencdo na area da Comunicacgdo Alternativa e Ampliada - CAA pressupde a
associacdo do conhecimento das habilidades do individuo e dos recursos existentes e
disponiveis para potencializar sua fungdo comunicativa, bem como a aplicacéo de técnicas

e estratégias que facilitem o uso desses recursos.

Neste capitulo serdo abordados aspectos relativos ao desenvolvimento das
habilidades comunicativas e as estratégias de intervencdo em CAA, especialmente aquelas

dirigidas a criangas com disfun¢es neuromotoras e sua aplicacdo no contexto escolar.

Participagéo: oportunidade de comunicagio

McCormick e Schiefelbusch (1984) citam que para alguns autores “a habilidade de
um individuo para comunicar e sua habilidade para atuar na sociedade estdo estreitamente
relacionadas” (p. 4). Os individuos com comprometimento da comunicacgéo oral e/ou escrita
podem apresentar graus bem variados de comunicacdo funcional repercutindo nas suas
possibilidades de participar e atuar no seu meio. Para minimizar as desvantagens de
criangas com disfungbes neuromotoras, que ndo desenvolvem a fala, a CAA deve ser

iniciada 0 mais precoce possivel.



Beulkman e Mirenda (1992) ressaltam que “o primeiro passo para ampliar a

comunicacdo é aumentar a participacao significativa em contextos naturais” (p.176).

A participacdo da crianca nas atividades rotineiras, como alimentacdo, banho,
vestir/despir, realizadas pelos pais ou cuidadores, podem propiciam oportunidades de
interacdo e desenvolvimento de habilidades comunicativas. Para as criancas pequenas, as
oportunidades de comunicacdo podem ser ampliadas através da verbalizacdo das acbes
realizadas na atividade, de forma a incentivar seu envolvimento. Podemos estimular a
resposta da crianca complementando nossa fala, olhando ou apontando para objetos em seu
campo visual, como por exemplo: “agora vamos lavar as mdos com o ...” e esperamos que a
crianca mostre o sabonete. Podemos ainda intercalar a atividade com perguntas do tipo: “e

agora vamos pentear o cabelo? O que eu preciso pegar: a toalha ou a escova?”.

A escolha da brincadeira € bem motivante para a crian¢a. Podemos iniciar com a

escolha entre dois brinquedos, ou entre duas brincadeiras como pintar ou ouvir estoria.

A fim de ampliar as possibilidades de resposta da crianca/adolescente, as atividades
rotineiras e as brincadeiras devem ser estruturadas e organizadas de forma a ter-se
disponivel os objetos e os simbolos necessarios para que o usuario de CAA possa
participar, solicitando algo, chamando atencdo e respondendo. Se ndo oferecermos
alternativas que possibilitem a crianca olhar ou apontar indicando a resposta, ndo podemos
perguntar ou nos limitamos a elaborar perguntas do tipo Sim/Nao, caso a crianca sinalize de

forma afirmativa e negativa.

As atividades proprias da escola podem oferecer muitas possibilidades de
participacdo, cabendo a equipe propiciar meios para favorecer a interacdo da crianca de
forma ativa e significativa. Convém salientar que a intervencdo na area da comunicacgao
pressupde a acdo integrada da equipe envolvida com a crianga, incluindo professores e
outros profissionais da escola, pais, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos e demais

profissionais vinculados a crianca.



Com criancas pequenas, Beulkman e Mirenda (1992) assinalam que, em geral, ha
“necessidade de a intervencao ser direcionada tanto para aumentar as oportunidades de
comunicacdo, como para o desenvolvimento de habilidades comunicativas especificas”
(p.175). Isto inclui a atencdo e o tipo de resposta as sinalizacBes da crianga, a
disponibilizacdo e o manejo de material adaptado e de recursos de CAA para ampliar as
possibilidades de resposta da crianca e a utilizacdo de estratégias promotoras da

comunicacdo e da participacao.

A utilizacdo de recursos de CAA, como pranchas de comunicacdo, comunicadores e
computadores, na medida em que ampliam as possibilidades de comunicacao, aumentam o
nivel de participacdo no contexto escolar. Porém precisam estar disponibilizados para o
aluno, ndo sé no momento em que o professor aguarda uma resposta, mas também para que
o aluno possa chamar atencéo do professor, solicitar ajuda ou perguntar algo. E importante
que o aluno possa ter seu recurso de comunicacdo nos diversos espacos da escola. A
prancha de comunicacao, por exemplo, deve estar sempre com o aluno na sala de aula, na

aula de musica, na educacao fisica, no recreio, no lanche e nas demais atividades na escola.

O desenvolvimento da comunicagao

A comunicacdo, como um termo mais genérico que linguagem, envolve outros
fatores além da producdo e compreensdo da linguagem. McCormick e Schiefelbusch (1984)
acrescentam que a comunicagdo envolve o conhecimento de convengdes culturais e sociais
tais como o estabelecimento de turnos na conversacdo, formas de expressdo, padrdes
verbais e suficiente motivacéo para aplicar este conhecimento.

Neste contexto, o estudo da aquisicdo e do desenvolvimento da linguagem e das
habilidades comunicativas é de grande importancia para o aprimoramento da intervencéao

com criangas e adolescentes que apresentam disfungbes neuromotoras e que nao



apresentam desenvolvimento da fala ou o fazem de forma incompleta, populacéo alvo deste
estudo.

A CAA ¢ érea recente de pesquisa, porém a literatura aponta que o estudo do
desenvolvimento da linguagem em criangas com desenvolvimento atipico, assim como o de
criancas tipicas, pode oferecer contribuicfes para o estabelecimento de estratégias de
intervencdo, junto a criangas que apresentam distarbios, de forma mais objetiva, eficiente e
eficaz.

Estas pesquisas apontam para estratégias de intervencao, na qual diferentes tipos de
respostas do adulto podem ser usados em diferentes periodos do desenvolvimento. A seguir
abordaremos a compreensédo da linguagem e as fases do desenvolvimento da comunicagao

expressiva exemplificando estratégias de aplicacdo de recursos de CAA.

Compreensao da linguagem. Sevick e Romski (1997) ressaltam a habilidade de
compreensdo das palavras como um componente para a aquisicdo da linguagem,
confirmada por seus estudos com criangas e jovens com dificuldades cognitivas graves e
impedimentos severos da fala. Através de sistemas alternativos de comunicagédo, 0s jovens
que apresentavam melhor compreensdo dos simbolos desenvolveram uma linguagem
funcional.

A CAA pode suplementar facilitar tanto a expressdo como a compreensdo da
linguagem. Reichele, Halle e Drasgow (1998) exemplificam que entre individuos com
deficiéncia mental, uma prancha de comunicacdo com fotografias pode ser usada tanto para
o individuo se expressar como para o interlocutor apontar para a foto, que simboliza a

mensagem, facilitando o entendimento do individuo do que Ihe esta sendo dito.

Comunicacdo pré-intencional. A compreensdao e a aquisicdo da linguagem
iniciam-se através de interagdes soOcio-comunicativas que acontecem rotineira e
repetidamente no contexto familiar, desde a infancia. Em um primeiro momento, a crianga
€ movida a se comunicar por suas necessidades internas e chora pela necessidade de
alimento, para comunicar um desconforto ou sorrir para manifestar satisfacao.

A influéncia destes comportamentos sobre o adulto vai, aos poucos, conferindo
significado e através das experiéncias de troca com o adulto, a crianca desenvolve
habilidades que irdo influenciar seus atos comunicativos.

Assim, a comunicacdo inicialmente ndo € intencional. Criancas com diversos tipos
de comprometimento podem permanecer neste modo de comunicacao pré-intencional, ou
seja, expressam atos comunicativos movida por suas sensac¢Bes internas, porém sem

manifestar sua intencdo. A comunicacdo pré-intencional caracteriza-se pelo uso de atos



comunicativos “que produzem um efeito no interlocutor” conforme descritos por McLean e
Snynder-McLean, 1987 (citados por lacono, Carter e Hook, 1998).

Basil e Soro-Camats (1996) relatam intervencdo realizada junto aos pais e a
professora de uma crianca portadora de paralisia cerebral do tipo atetdide, com
comprometimento motor severo e déficit intelectual, com sete anos de idade, aluna de uma
escola especial. A crianga utilizava o choro constantemente e os adultos relacionavam o
choro a querer algo que eles ndo podiam entender.

Neste estudo a énfase da intervencdo foi mostrar aos adultos que estes necessitavam
atribuir significado aos movimentos dos olhos e vocalizacdes da crianca e reagir a estes
comportamentos mantendo o que foi interpretado, deixando-se conduzir e fazer o que eles
achavam que a crianga estava solicitando. As pesquisadoras procuraram mostrar a
professora como a atencao e valorizacdo ao olhar dirigido da crianca e aos movimentos de
bracos que a crianca ja utilizava com algum controle permitiriam a crianca intervir e
dominar de alguma forma o meio ambiente, ampliando suas possibilidades de acé&o.
Entretanto as autoras ressaltaram que a professora, embora considerasse particularmente
dificil aderir a este modo de agir, ao longo do estudo, passou a empregar esta estratégia de
forma persistente, aliada a outras estratégias sugeridas, o que possibilitou a substituicdo do
choro, por outras formas de comunicagédo como o olhar dirigido e introducéo da linguagem
simbdlica.

Para as pesquisadoras, a estratégia de conferir significado e interpretar sinais
produzidos em alguma extensdo por todas as criancas, atribuindo credibilidade
comunicativa a estes comportamentos, € um bom ponto de partida do qual pode ser possivel
evoluir em diregéo a aquisicdo de habilidades complexas da linguagem.

A intervencdo precoce baseada na teoria de superinterpretacdo sugerida por Lock
(1980), é proposta por von Tetzchner e Martinsen (1992). Segundo esta teoria a tendéncia
de cuidadores atribuirem significados comunicativos para acdes da crianga € um propulsor
importante para o processo de aquisicdo da linguagem.

Outra estratégia empregada no referido estudo foi o estabelecimento de pausas
estruturadas. As pesquisadoras ressaltaram a atencdo especial para o treinamento de pais e
professores em padrbes apropriados de interacdo, particularmente a necessidade de pausa
dando a crianga tempo para intervir e iniciar a comunicagéo por ela mesma. Especialmente,
criancas com graves disfungdes neuromotoras necessitam de pausas longas para formular e
produzir sinais (Beulkman, 1992). Na escola, esta estratégia foi empregada tanto em
brincadeiras e jogos como ao contar estdrias, atividades as quais a professora iniciava e
aguardava um comentario ou solicitagdo da crianca antes de continuar a atividade. Por

exemplo, em um jogo de construcdo a professora aguardava que a crianca dirigisse o olhar a



um bloco para entdo empilhar sobre outro, ao invés de empilhar e a crianca permanecer
simplesmente olhando enquanto a professora empilha os blocos ou solicitar que a crianca
pegue o objeto, atividade muito dificil pelo grave comprometimento motor. Na conclusao
deste estudo, Basil e Soro-Camats afirmam que a intervencdo, realizada com o0s pais € a
professora, obteve bons resultados com o incremento significativo na habilidade da crianca
e dos adultos em interagir e comunicarem-se uns com 0s outros.

A passagem da comunicacdo pré-intencional para a comunicacdo intencional pode
ser um processo lento para criancas portadoras de deficiéncias mentais moderadas ou
severas.

Para Warren e Yoder (1998) o ambiente é um estimulo facilitador nesta passagem e
propdem o método naturalistico como forma de intervencdo. Este método baseia-se em uma
série de procedimentos. Nunes (1992) assinala que o procedimento inicial no ensino
naturalistico € o modelo dirigido a crianca, no qual o ambiente é organizado de forma a
favorecer a comunicagdo, com objetos do interesse do aluno, que estejam a sua vista, mas
fora do seu alcance. O professor segue o foco da atencdo da crianca e através de
procedimentos especificos facilita a comunicacao do aluno.

Warren e Yoder (1998) sugerem, ainda, rotinas sociais para facilitar a comunicacgéo
intencional, referindo-se a jogos como esconde-esconde e outros que podem ser
estabelecidos no curso de atividades diarias como alimentagdo e banho e em jogos e

brincadeiras.

Comunicagéo intencional. O desenvolvimento de habilidades de comunicagéo
gestual ndo verbal também tem sido alvo de pesquisadores que associam estas habilidades
com o desenvolvimento sdcio-cognitivo precoce e com elementos precursores do
desenvolvimento da linguagem. As habilidades como apontar ou dar, com a intencdo de
atingir objetivos na interacdo social, emergem no repertdrio comportamental da maioria das

criangas aproximadamente depois do 6° més.

adulto e crianca compartilnam atencdo a um objeto ou evento do ambiente.

Na teoria e pesquisa relativa a habilidades de bebés para 0 manejo dessas interacdes
triadicas, Bruner e colegas distinguiram entre diferentes tipos de habilidades socio-
comunicativas que emergem na ultima parte do primeiro ano de vida. Na terminologia de
Brunner e Sherwood (1983), distinguem-se as habilidades de:

1) interacdo social: refere-se ao uso do contato do olhar, gestos e sinais afetivos para
elicitar e manter episédios de mudanga de turno tal como quando bebé repetitivamente da e
pega objetos de um adulto. De acordo com estes autores, a mudanga de turno foi

O desenvolvil



considerada como uma habilidade social fundamental para a maioria das interacGes

comunicativas que freqlientemente envolvem mudanga de turnos da troca de informagdes.

Esta habilidade é ressaltada por pesquisadores na area de CAA pela a importancia do seu

desenvolvimento para o usuario de pranchas de comunicacéo.

2) regulacdo do comportamento: refere-se a capacidade de usar gestos e contato visual
para direcionar atencdo e elicitar ajuda na obtencdo de um objeto ou evento. Um
exemplo poderia ser o ato de dar uma garrafa enquanto faz contato visual com o adulto
para elicitar ajuda em abrir a garrafa.

3) atencdo compartilhada envolve ofertas comunicativas que parecem ser usadas para
dividir a experiéncia de um objeto ou evento com alguém (comentario). Esta funcéo é
menos instrumental, mas talvez inerentemente mais social que ofertas de regulagéo do
comportamento. Um exemplo pode ser uma crian¢a que segura um brinquedo para o
adulto fazer funcionar o brinquedo. Ambos, aten¢do compartilhada e regulacdo do
comportamento, presumidamente refletem o desenvolvimento consciente da crianca de
regras de referéncia dentro da interagdo social e, como tal, foram consideradas

fundamentais para o desenvolvimento de habilidades comunicativas verbais.

No ltimo trimestre do primeiro ano de vida, a maioria das criancas comeca a
comunicar seus desejos e interesses de forma intencional e o inicio da atencdo
compartilhada ocupa um papel essencial no processo de transicdo da comunicacdo pre-
intencional para a intencional (Warren e Yoder, 1998). Uma relacdo importante que se
coloca a partir de comportamentos comunicativos intencionais é a consciéncia que a crianga
tem de si e do outro. Ser intencional com olhar firme para atos comunicativos sugere que a
crianca tem alguma consciéncia de si e dos outros como capaz de enviar e receber sinais.
Estendendo esta nocdo, Bretherton e al. (1981, citado por Mundy e Willoughby, 1998)
sugeriram que atos comunicativos ndo verbais triadicos refletem aspecto rudimentar do
desenvolvimento da “teoria da mente* em bebés e criancas pequenas.

Segundo Astington e Gopnik, (1991, citado por Scheuer, 1997), a Teoria da Mente
refere-se aos processos e estratégias utilizadas para a construcdo do conhecimento sobre a
“mente” das pessoas. Possuir uma teoria da mente normal significa ter consciéncia de que o
outro possui uma mente e possui estados mentais que se relacionam ao comportamento e a
crianca pode inferir o estado mental do outro. A habilidade para reconhecer que ele mesmo
e outros podem experimentar intengcbes ou orientagdo de objetivos, pode refletir a
capacidade da crianca para iniciar e responder a solicitacbes ndo verbais.

A habilidade de regulacdo do comportamento envolve a funcdo de solicitar objetos.

Solicitar pode ser definido como comportamento que claramente indica que a crianca quer



algo (Warren e Yoder, 1998). Na habilidade de atencdo compartilhada, a funcao
predominante parece ser mais a de comentar algo (Mundy e Gomes, 1997). O comentario é
0 ato de chamar atencdo para algum esfor¢o positivo sobre um determinado objeto ou
interesse (Warren e Yoder, 1998).

Os mesmos autores realcam as consequiéncias da emergéncia da interacdo triadica para
o0 desenvolvimento sécio-comunicativo. A combinagdo dos gestos, tais como alcangar ou
apontar para objetos, com o contato visual, utilizado de forma cada vez mais elaborada pela
crianca sugere que ela esta monitorando o potencial comunicativo de seus sinais pelo
parceiro social. Ressalta-se a importancia da responsividade do adulto diante do
comportamento agora intencional da crianca solicitar ou comunicar algo.

O mais importante, com a emergéncia das habilidades triadicas, é que bebés e
criangas pequenas comecam a demonstrar reparo comunicativo quando suas ofertas
gestuais iniciais ndo atingem respostas desejadas, sugerindo que eles reconhecem quando a
intencdo ou objetivo ndo foi realizado.

Um reparo comunicativo pode ser definido pela habilidade em persistir na
comunicacgdo e modificar ou intensificar um sinal quando a comunicacao foi interrompida
(Wetherby e Prizant, 1993 citado por Wetherby, Alexander e Prizant, 1998). Uma
interrupcdo na comunicacdo pode ocorrer pela auséncia de resposta ou por falta de
compreensdo por parte do interlocutor.

Wetherby et al. (1998) pontuam que as estratégias de reparo emergem na dependéncia
de pelo menos dois significativos avangos no desenvolvimento: 1) o repertorio
comunicativo da crianga para expressar intencdes; 2) a consciéncia da crianca da
necessidade de persistir e se necessario ampliar ou modificar o sinal se o interlocutor néo
responde como desejado. Estes comportamentos podem clarificar inten¢bes da crianga para
o interlocutor e dependem da consciéncia social e da regulacdo emocional. As criangas
iniciam estratégias de reparo ao mesmo tempo em que iniciam a producdo da comunicagdo
intencional. O desenvolvimento das estratégias de reparo evidencia, ainda, a presenca da
teoria da mente, descrita anteriormente neste trabalho. Portanto, a presenca da teoria da
mente pressupde a habilidade e a motivacdo social para uso de comportamentos de reparo,
0s quais fornecem suporte para a intencionalidade, e uma consciéncia do estado mental dos
outros, a qual € necesséria para a aplicacao de estratégias de reparo.

Wetherby et al. (1998) referem-se a afirmativa de Bates, 1979, sobre a comunicacao
intencional caracterizada pela consciéncia da crianca de um efeito comunicativo de um
sinal e habilidade da crianca em persistir na sinalizacdo do comportamento comunicativo.

Estas estratégias de reparo ndo verbais envolvem a repeticdo ou modificagdo do sinal



prévio. Modificar pode implicar em intensificar um sinal (vocalizar mais alto) ou mudar
para um novo sinal (estender brago na diregéo do objeto).

Por outro lado, pesquisas de estratégias de reparo com criangas que falam sugerem que
a forma de solicitar reparo tem sido apontada como fator que influencia o tipo de reparo
utilizado. Esta é uma importante implicacdo para a intervencdo de criancas com déficits da
comunicagdo. Wetherby et al. (1998) referem-se a achados de pesquisadores que apontam
que pedidos de clarificacdo da mensagem da crianca através da pergunta “O que?”,
provavelmente elicitam repetices e comentarios sobre o objeto requerido, enquanto que
“sim, eu vi isto” mais provavelmente evocam modificacdes no comportamento
comunicativo da crianca.

Nas estratégias de reparo, um achado comum refere-se a combinagfes variadas que
criancas pequenas fazem uso, incluindo repeticdo e modificacdes de sinais gestuais e
vocalizagbes. Porém predominam as repeticbes gestuais que sdo importantes meios de
reparo tanto durante a transicdo para comunicagédo intencional quanto na transigdo para a
comunicacgao simbolica.

Estudos com usuarios de prancha de comunicacdo indicam que demandas motoras
pode ser uma variavel importante que afeta as estratégias de reparo. Estes individuos
utilizam a modificacdo da sinalizacdo como estratégia de reparo em poucas situacdes.

Wetherby et al. (1998) exemplificam com o método naturalistico, que incorpora
oportunidades de reparo ensinando criancgas pré-linglisticas a solicitarem a continuagéo de
interacdo por trocas de turnos. Estes autores acrescentam que as intervencdes iniciais
devem ter como alvo o uso de gestos para a funcéo de reparo, ressaltando que as criangas
com disfuncBes podem usar reparos de forma sutil ou idiossincratica e que estes

comportamentos devem ser respondidos como reparo.

Comunicacdo grafica. Todos os aspectos abordados no desenvolvimento de
habilidades comunicativas sdo relevantes para a intervengdo com criangas que apresentam
déficits da comunicacgédo e apontam estratégias que podem ser empregadas para a expansao
e aperfeicoamento de comportamentos comunicativos. Os estudos com criancas atipicas
referem-se em geral a criancas autistas e criangas com Sindrome de Down, uma vez que por
ndo apresentarem disfungbes motoras que possam interferir nos resultados, possibilitam
uma maior compreensdo dos processos afetivos e cognitivos envolvidos na aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem e da comunicagédo. Os estudos relacionados a aquisi¢ao da
linguagem e comunicacao de criancas com disfun¢des neuromotoras concentram-se na area

da comunicagéo alternativa e ampliada.



Basil e Soro-Camats (1996) assinalam que ainda ¢ muito marcante na Espanha a
nocdo de que muitas criangas ndo estdo prontas para a comunicacdo alternativa e que
primeiro devem ser ensinadas habilidades tidas como pré-requisitos para comunicacao.
Entretanto, varios autores (Kangas e Lloyd, 1988 citado por Basil e Soro-Camats, 1996;
von Tetzchner e Martinsen, 1992; Beulkman, 1992) demonstraram que esta idéia tem pouca
base empirica, e que geralmente estdo vinculadas ao ensino ineficiente e tem atrapalhado a
promocdo de habilidades comunicativas. As implicagbes educacionais e clinicas dos
estudos apresentados neste trabalho apontam para a intervengéo precoce, visando evitar ou
minimizar as consequéncias que 0s transtornos no desenvolvimento de comportamentos
comunicativos geram em outras areas do desenvolvimento infantil.

Van Balkom e Donker-Gimbrére (1996) realcam a importancia das interaces
sociais e comunicativas para o desenvolvimento da linguagem em usuarios de sistemas
graficos. Os autores afirmam que o limite de oportunidade para envolver-se em situacfes
sociais e variadas implica em que usuarios de sinais graficos tenham pouco acesso a
novas informagdes e assim, tenham dificuldade com a formagéo de novos conceitos e
com a elaboracdo de significados conceituais.

Em estudo realizado em 1989/1991, estes autores verificaram que em uma amostra
de 363 lugares escolhidos, compreendendo escolas especiais, centros de atencdo diéria,
centros de habilitagédo e reabilitacdo, instituicdes para deficientes mentais, asilos e casas de
grupos, 182 reportaram 0 uso da comunicacdo grafica. Neste estudo, os resultados
mostraram que a populacdo usuaria de sinais graficos era extremamente diversa em idade,
habilidades cognitivas, linguisticas e fisicas. Para alguns, o sistema grafico era o inico meio
de comunicacdo (temporério ou permanente). Para outros, 0s sinais gréaficos funcionavam
como ferramenta didatica, estimulacdo da comunicacdo, dispositivos auxiliares da
comunicacdo oral, indicadores de atividades e alternativas de leitura.

Outro aspecto abordado pelo estudo refere-se ao fator decisivo para a introducdo dos
sinais graficos: a deficiéncia motora severa e o0 pobre prognostico para desenvolvimento da
fala. Como meio primario para a comunicacdo, 0s sinais graficos eram introduzidos
tardiamente, em comparacdo aos EUA, com poucos casos entre as faixas etarias de zero a
seis anos, e frequentemente foram descritos como o ultimo recurso.

Todos os usuarios eram de fato, comunicadores multimodais. Isto significa que a
comunicacdo destes usuarios envolvia o uso de gestos, expressdes faciais, sinais além do
uso de simbolos graficos. Um total de 34 sistemas de sinais graficos utilizados nos Paises
Baixos foi identificado, sendo predominante o uso de sinais graficos obtidos de anuncios,
ilustragdes de revistas, rotulos e semelhantes. Logo, o foco principal era a comunicagao
funcional basica sem a preocupacdo com a estruturacdo da linguagem, do ponto de vista



sintaxico. Os usuarios compreendiam pessoas com severas deficiéncias motoras (congénitas
e adquiridas), pessoas com habilidades cognitivas normais e com deficiéncia mental
moderada a profunda, com ou sem deficiéncia motora associada, pessoas com deficiéncia
auditiva, com deficiéncia de linguagem adquirida como afasia, e com multiplas deficiéncias.
A idade variou de 4 a 87 anos.

Estes estudos apontam a diversidade da aplicacdo da linguagem gréfica e a
abrangéncia da clientela envolvida. Com o desenvolvimento da Comunicagdo Alternativa e
do uso de simbolos graficos estabeleceu-se uma area ainda recente de pesquisa.

Van Balkom e Donker-Gimbrere (1996) apontam que estudos na Gltima década
indicam surpreendentes diferencas no desempenho, na competéncia e no desenvolvimento
da linguagem entre usuarios de sinais graficos e usuérios da linguagem natural; por
exemplo, na organizagdo de trocas de turnos, numero de iniciativas entre interlocutores e
funcGes comunicativas. Muitas explicacfes sugerem que estas diferencas podem ser
tracadas pelos considerdveis obstaculos encontrados por usuérios de sinais gréaficos na
aquisicdo e no aprendizado de habilidades sociais e lingiisticas necessarias para adequada
busca de informacgéo de seu ambiente comunicativo. Estes problemas tém sido atribuidos a
limitacBes impostas pela deficiéncia especifica e individual (fisica, cognitiva ou mdltipla),
caracteristicas da ajuda comunicativa e do sistema de sinais usados. Embora muitas destas
caracteristicas isoladas possam ser explicadas pelas restricdes motoras, elas sugerem a perda
global de organizacdo, tanto cognitiva como linguistica. Esta tendéncia pode ter sido
exacerbada pela abordagem predominante neste periodo, com énfase na associacdo simples
simbolo-conceito.

Os autores apresentam um estudo focalizando a producdo da linguagem expressiva
espontanea, com quatro adolescentes com paralisia cerebral, usuarios experientes de
sistemas graficos, com objetivo de verificar quais as caracteristicas significantes das

estratégias linguisticas empregadas na criacdo da mensagem.

Estes autores definem o termo “mensagem” de acordo com Levelt (1989, 1994) que
afirma que uma mensagem ndo € elocucdo de uma expressdo realizada, mas uma
representacdo mental, conceitual ainda a ser formulada para ser expressa em uma forma de
linguagem representacional. Para os usuarios de sinais graficos significa que eles
desenvolvem uma capacidade receptiva para linguagem falada e os seus conceitos mentais
podem ser traduzidos ou codificados em sinais visuais, que funcionam da mesma forma que
a linguagem falada. Desta perspectiva, usuarios de linguagem grafica desenvolveram uma
técnica de compensacéo linguistica (através de seus sinais graficos) para sua incapacidade

de falar.



Von Tetzchner (no prelo) ressalta que a transicdo de enunciados de uma palavra ou
um simbolo para enunciados de multiplos simbolos € um processo importante na aquisicao
da linguagem infantil e que poucos estudos tém se direcionado ao desenvolvimento de
estratégias adequadas que favorecam este desenvolvimento. O autor apresenta propostas
como uso de pivd — classe de palavras que auxiliam na combinacdo e aquisicdo de novos
simbolos. O uso de piv6 foi apontado por Braine, 1963, como um interessante padrdo usado
para a producdo espontanea de criangas que iniciavam a formagdo de emissdo de duas
palavras (McCormick e Schieffelbusch, 1984). Ex: comer banana, comer magd — comer

funciona como pivao.

Outra estratégia apontada pelo autor € interagdo com grande ndmero de pessoas,
uma de cada vez, ampliando as oportunidades para comunicacdo de varias acOes realizadas
por varias pessoas. Uso do encadeamento de simbolos para narrativas de eventos, como para
recontar uma historia, estrutura tépico-comentario, onde o tdpico é o tema sobre o qual a
crianga quer falar e o comentério, o que a pessoa quer falar sobre o tema. Além destas
estratégias o autor refere-se ao uso da clarificacdo, conforme discutida com as estratégias de

reparo, também como forma de expandir os enunciados do usuario de simbolos graficos.

Os usuarios da linguagem grafica apresentam predominancia de uso de simbolos
referentes a nomes e 0 uso de outras categorias como verbos, adjetivos, advérbios também é
uma limitagdo encontrada usualmente pelos intervencionistas e por pesquisadores. Van
Balkom e Donker-Gimbrere (1996) ressaltam que nomes aparentam ser mais facies para
aprender, usar e adquirir do que verbos, advérbios, adjetivos e preposi¢des. A funcdo dos
adjetivos e algumas vezes dos verbos de acdo parecem ser percebidas através dos nomes.
Nomes denotam relacbes mais ndo-temporais, mais concretas e estaveis e isto explica
porque nomes sdo mais facilmente lembrados, adquiridos mais cedo, traduzidos
naturalmente entre linguagens e mais estaveis nas parafrases (traducdo da mensagem

explicitada através dos simbolos). Nomes sdo relativamente imunes ao contexto linguistico.

Alguns autores (Armstrong, Stokoe and Wilcox, 1995; Johnson-Laird, 1993 citados
por Van Balkom e Donker-Gimbrere, 1996) apontam o pre-requisito do aprendizado pela
experimentacdo e do processamento viso-espacial de padrGes de movimento para o
desenvolvimento da sintaxe. O significado dos verbos especialmente parece depender da
aquisicdo de entidades dindmicas, temporais. Estas nocfes tedricas sobre nomes e verbos
indicam que tipicas incapacidades motoras, associadas com problemas viso-espacial da
maioria de pessoas nao-vocais, devem limitar um desenvolvimento com sucesso dos pre-

requisitos para o aprendizado da linguagem e sintaxe.



Esta contestacdo reflete as dificuldades enfrentadas pelos usuarios de simbolos
graficos no aprendizado e desenvolvimento da linguagem gréfica e em sua utilizacdo para
funcGes comunicativas, interativas e no aprendizado de funcgbes mais complexas da

linguagem.

Neste capitulo foram revistos alguns aspectos do desenvolvimento da comunicagéo e
da linguagem abordados na literatura e suas implicacfes para a crianga com disfuncdes
neuromotoras graves, no ambito de intervencdes de CAA. Procurou-se destacar estratégias
que se aplicam aos diferentes niveis de desenvolvimento da comunicacdo e que podem ser
utilizadas na escola. A aquisicdo e aprimoramento de habilidades comunicativas desde
estagios precoces sao criticos para o desenvolvimento integral destas criancas e fundamental

para a efetiva participacdo social e académica.

CAPITULO III

METODOLOGIA

“Vao ver, o0 maior problema do pc é a comunicacgédo”.
Pedro, paralisado cerebral
Suely Harumi Satow

Neste capitulo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos usados no
presente estudo. As primeiras secdes tratam dos aspectos referentes aos sujeitos
participantes, aos instrumentos de coleta de dados, a selecdo dos sujeitos, ao contato com 0s
sujeitos, a coleta de dados, a analise de dados e compromisso da pesquisadora. A analise de
dados esta subdividida em questionarios, entrevista e estudo observacional. Neste Gltimo,
apresentam-se as definicbes das categorias de analise, subdivididas em definicdo dos

episddios interativos, intencionalidade do sujeito, efetivacdo e extensdo dos episddios



interativos, iniciativas, topografia das iniciativas e respostas, mediadores, funcédo
comunicativa, tematica da interacdo, atividade do professor, estratégias do interlocutor,
estratégias do sujeito e fidedignidade das categorizagdes.

Sujeitos/Informantes

Participaram deste estudo 27 professoras regentes de turma e seus alunos portadores
de deficiéncia fisica e da comunicacdo oral e/ou escrita, matriculados, em marco de 1999,
em escolas publicas de uma regido do Municipio do Rio de Janeiro. Foram identificados 87
alunos, sendo 13 alunos excluidos: 12 por ndo estarem freqtientando a escola por ocasido da
selecdo dos alunos para participacdo na pesquisa e 01 por ndo autorizacdo do responsavel,
perfazendo um total de 74 alunos participantes do estudo.

O estudo envolveu duas escolas especiais e doze escolas regulares. Das professoras,
doze sdo de escolas especiais e quinze de escolas regulares. Dos alunos, cinquenta e nove

séo de escolas especiais e quinze de escolas regulares.

Local e Instrumentos

Foram aplicados dois questionarios: o primeiro relacionava-se ao perfil dos
professores, com dados sécio-demograficos, experiéncia profissional de forma geral e
especificamente com alunos portadores de deficiéncia, convivéncia com portadores de
deficiéncia fora do contexto escolar, conhecimento sobre Comunicacdo Alternativa e
Ampliada, forma de registro da evolucdo de seus alunos e estabelecimento de trocas com
outras pessoas sobre o desenvolvimento destes alunos com necessidades especiais. O
questionario (Anexo 2) foi formulado com 24 itens, sendo 05 referentes aos dados de
identificacdo socio-demograficos e 21 perguntas fechadas.

O segundo questionario (Anexo 2), respondido pelas professoras, referia-se a dados
socio-demograficos e vivéncia escolar do aluno, desenvolvimento e recursos de
comunicagédo oral e escrita usados na escola e fungdes comunicativas apresentadas pelo
aluno. Mais especificamente, o questionario envolveu itens de identificacdo sécio-
demogréficas do aluno, perguntas fechadas sobre a comunicacdo funcional, itens sobre

modificagOes anteriores e atuais nos modos de comunicagdo do aluno, com descri¢do dos



mesmos, itens sobre as condigdes motoras do aluno, sua compreensdo, as funcgdes
comunicativas que o aluno apresenta, com descri¢do da forma de comunicagdo em casos
afirmativos e interacdo do aluno na escola. Incluiram-se, ainda itens abertos para
complementacdo de observacdes sobre o aluno, comentérios e sugestbes sobre o
questionario e sobre o trabalho desenvolvido.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, conduzidas pela pesquisadora,
individualmente, com as professoras regentes de turma, nas salas de aula ou sala disponivel
na escola, utilizando-se para registro um gravador cassete portatil pequeno, marca
Panasonic, colocado sobre uma mesa. Em alguns casos, a entrevista foi realizada na sala
dos professores, ocorrendo presenga ocasional de outros professores ndo vinculados ao
estudo, porém sem interferéncia destes na entrevista. O roteiro base para as entrevistas
encontra-se no Anexo 3.

Com intuito de verificar a interacdo do aluno na sala de aula e as formas de
comunicagdo predominantes, foram, ainda, realizadas observacdes, na escola, de 20% dos
alunos envolvidos no estudo, utilizando-se a técnica de registro continuo (Danna & Matos,
1986). Trés das observacdes de um dos alunos de escola regular foi realizada por outra

pesquisadora. As demais foram feitas pela propria pesquisadora deste estudo.

Selec&o dos Sujeitos

O estudo envolveu fases de levantamento e coleta de dados da area pesquisada,
identificacdo do grupo de alunos alvo deste estudo, contato com os professores,
aplicacdo dos instrumentos nas escolas e analise dos dados encontrados.

O contato inicial foi com feito com a equipe da Oficina Vivencial de Ajudas
Técnicas do Instituto Helena Antipoff, com apresentacdo e discussdo do projeto e
posterior encaminhamento & Direcéo do Instituto, em outubro de 1998. Apds contato com
a Direcdo do Instituto Helena Antipoff e com parecer favoravel a realizagéo deste estudo,
optou-se pela regido a ser pesquisada. A opcao recaiu sobre uma regido que possuia pelo
menos uma escola especial, com objetivo de abranger os alunos com dificuldades
motoras e comunicativas graves. Considerou-se, ainda, a facilidade de acesso para a
pesquisadora e o tempo disponivel para realizagdo do estudo.

Devido ao recesso escolar, a continuidade do estudo deu-se no inicio de marco de

1999, através de contato com a Equipe do Instituto Helena Antipoff, responsavel pelo



acompanhamento técnico dos alunos com necessidades especiais matriculados nas
escolas especiais e regulares da regido a ser estudada. O projeto foi apresentado e
discutido com esta equipe, bem como os critérios de identificacdo dos alunos
potencialmente participantes do estudo.

Esta Equipe identificou os alunos alvo deste estudo, ou seja, aqueles com
deficiéncia motora e comprometimento da comunicagdo, especialmente os alunos
matriculados em escolas regulares. Foi feita, ainda, uma selecdo prévia por esta Equipe
quanto aos alunos participantes de uma das escolas especiais, discutidos posteriormente
com a Direcdo e professores da escola. Na outra escola especial, a identificacdo dos
alunos foi feita com a Dire¢do e com o0s préprios professores.

Os critérios de selecdo para indicar os alunos para este estudo, encontra-se no Anexo
1 e foram discutidos com os todos os informantes, de modo a incluir todos os alunos
matriculados em margo/1999 que apresentavam dificuldades na comunicacéo oral e escrita,
associada a deficiéncia fisica, sem restricdo de faixa etaria ou problemas associados, que

tivessem ou ndo iniciado alguma intervencao especifica na area da comunicag&o.

Interessante observar que a tendéncia foi para indicacdes de alunos mais graves
motoramente e com 0s quais a equipe responsavel tinha mais dificuldades para estabelecer
a comunicacdo, prevalecendo aqueles com auséncia de fala, sendo necessarias pontuagoes

constantes da pesquisadora, reforcando os critérios de selecao.

Pela identificacdo dos alunos, foram determinados os professores de turma a serem
envolvidos no estudo. O contato com as escolas iniciou-se no final de marco de 1999. A
pesquisadora foi encaminhada pela Coordenadoria Regional de Educacdo-CRE as escolas
envolvidas, contatando as Dire¢des da Escola e, posteriormente, os professores.

Contato com os sujeitos

As professoras foram contatadas individualmente pela pesquisadora e informados
sobre 0s objetivos e procedimentos envolvidos na pesquisa, além da entrega da carta de
apresentacdo, explicando o projeto. A énfase dada recaia sobre o objetivo do estudo de
conhecer o perfil dos alunos com deficiéncia fisica e da comunicacéo na regido.

Apos aceitacdo em participar do estudo, agendava-se o horério para a entrevista, que
correspondiam aos horarios dos alunos em outras atividades como aula de educagéo fisica,
aula de mausica ou horario vago, no caso das professoras de 52 série. Todas as professoras

contatadas concordaram em participar de todas as fases do estudo.



No primeiro contato eram entregues as professoras o questionario referente a sua
experiéncia pessoal e 0s questionarios relativos ao desenvolvimento de cada aluno
envolvido no estudo. Além da carta de apresentacdo, eram, ainda, entregues a declaracgao de
aceite em participar do projeto e formulario para autorizacdo dos responsaveis pelos alunos,
que constam do Anexo 1.

Em uma escola especial, a pesquisadora participou de uma reunido da Dire¢do com
0s pais, apresentando o trabalho a ser desenvolvido. Os pais foram contatados apenas nos
casos de duvida destes quanto aos procedimentos a serem realizados, nos casos de nao
resposta ou demora da mesma, em uma escola especial, € nos casos em que o responsavel
acompanhava o aluno na escola. Apenas um responsavel ndo concordou que o aluno
participasse e nao foi possivel contata-lo pessoalmente.

Na outra escola especial, a convite da Coordenadora Pedagogica, a pesquisadora
participou de um Centro de Estudos, no més de abril, apds ter iniciado contato e entrevistas
com algumas professoras. Este momento foi usado para contatar outras professoras e
participar da discussdo quanto a dificuldades encontradas no trabalho com algumas criancas
em relagdo a comunicacdo. A pesquisadora procurou manter uma atitude de ouvinte,
tomando o cuidado de abordar apenas dados relativos ao projeto e a situacdo geral de
Comunicacdo Alternativa e Ampliada no Municipio, sem informacGes técnicas sobre
recursos de Comunicacdo Alternativa e Ampliada ou outras que pudessem interferir na

coleta de dados, por mudanga no comportamento das professoras.

Coleta de Dados

O questionario referente ao professor foi preenchido pelas 27 professoras
contatadas. Em geral, o preenchimento deste precedia a entrevista e era realizado na
presenca da pesquisadora, porém, quando da preferéncia da professora ou por questdes do
tempo disponivel, foi aceito seu preenchimento em outro momento, com entrega posterior.
O questionario relativo aos dados dos alunos foi preenchido posteriormente pela professora,
havendo, quando necessario, contato para complementacdo de informacbes. Em alguns
casos, as informacgfes foram completadas com consulta as fichas dos alunos pela
pesquisadora.

Foram realizadas as entrevistas com 25 dos 27 professoras de turma dos alunos
identificados como portadores de deficiéncia fisica e da comunicagdo, totalizando 12

professoras nas escolas especiais, e 13 professoras de escolas regulares. Duas professoras



de escola regular ndo foram entrevistadas por dificuldades de horario conjunto com a
pesquisadora.

Todas as professoras concordaram com a gravagao e apenas uma professora solicitou
que o gravador permanecesse desligado no inicio da entrevista. A entrevista foi semi-
estruturada, com uma pergunta inicial aberta e quando a professora encerrava sua resposta,
as demais eram formuladas mesmo que o tema ja tivesse sido abordado espontaneamente
pela professora com intuito de aprofundé-lo ou esclarecé-lo. Antes da entrevista procurava-
se deixar a professora a vontade, com comentarios informais. Durante a entrevista,
procurava-se ter o cuidado de néo interromper a professora, respeitando-se 0s momentos de
siléncio, hesitagéo, repeti¢do, seu ritmo verbal e ndo-verbal, observando-se a comunicagao
da professora.

A entrevista semi-estruturada nos pareceu propria ao estudo por permitir adequacao a
diferentes realidades com a introducdo de perguntas a partir da colocacao das professoras.
O tempo de duracdo das entrevistas variou de vinte minutos a uma hora e meia, todas em
uma Unica sessdo, exceto a entrevista com uma professora, que ocupou duas sessdes por
questdes de horario de fechamento da escola.

No decorrer do periodo em que foram realizadas as entrevistas foram selecionados 0s
alunos para o estudo observacional, tomando-se por base a disponibilidade de horarios da
pesquisadora, os horarios indicados pelas professoras para realizacdo das mesmas, as
caracteristicas dos alunos apontadas pelas professoras durante a entrevista e as observacoes
informais feitas durante a permanéncia da pesquisadora nas escolas por ocasido dos
contatos iniciais. Procurou-se observar alunos com diferentes graus de desenvolvimento da
comunicacdo, segundo relato da professora e observacao da propria pesquisadora, havendo
mudancas na selecdo feita por questbes de falta dos alunos ou dificuldade de horario
disponivel da pesquisadora de acordo com o horéario e a rotina das aulas.

Para a realizacdo de observacOes optou-se por uma amostra de 20% dos alunos,
considerando-se o total de alunos de cada escola especial e o total de alunos das escolas
regulares, o que determinou a observacgédo de 15 alunos, sendo oito de uma escola especial,
quatro de outra escola especial e trés de duas escolas regulares. Foram realizadas 04
observacdes de cada aluno da amostra, com duracdo de 15 minutos cada uma, procurando-
se proceder a duas observagdes em atividade estruturada e duas em atividade livre.

Para dois alunos de uma escola especial foram realizadas apenas trés observacoes,
sendo a partir dessas, estimados o0s episdédios comunicativos para quinze minutos,
representando a quarta observacdo. Observa-se que um desses alunos por conhecer a
pesquisadora, queria manter interacdo com a mesma, inclusive em situagdo de observacédo

em sala de aula, o que dificultou a observacdo em outros momentos, como em horério de



recreio. Quando ocorria interrupcdo da atividade, como término do almocgo, durante o
intervalo da observacdo, o registro continuava na atividade subsequente, como por
exemplo, espera pela méae no patio. Dessa forma, foram analisados os episodios interativos
correspondentes aos registros de observacdo no total de uma hora para cada aluno.

As observacOes feitas foram do tipo naturalistico, sem intervencdo da observadora,
durante atividades na sala de aula, recreio, lanche e aula de educacéo fisica (um aluno de
escola especial). Através da técnica de registro continuo, eram registradas as acdes e
verbalizagbes do sujeito observado e de seus interlocutores, especialmente os atos de
comunicacdo dirigidos ao professor ou outro adulto presente, aos colegas ou materiais
presentes no ambiente. Apds as observagdes, foi utilizado um formulério para registro das
impressdes pessoais do observador frente & situacdo, que se encontra no Anexo 4. No
protocolo registrava-se também o nome do sujeito observado, nome do professor, escola,
data, local, horario de inicio e término da sessdo, atividade(s) desenvolvida(s) durante a
observagao, recursos materiais usados e pessoas presentes. No caso das observacGes em
classes regulares, devido ao quantitativo maior de alunos presentes, registravam-se 0s
nomes dos adultos e das criancas mais proximas ou as que mantinham interacdo com o
sujeito.

A observacdo dos alunos no contexto escolar objetivou delinear habilidades interativas
do aluno, as estratégias de interacdo do professor e a identificagdo de estratégias que
facilitavam a interacdo, bem como a identificacdo de problemas (Beulkman, 1998).

Em alguns casos, ap0s as entrevistas e ap0s as observacdes, foram dadas orientacdes
as professoras se solicitadas por questionamentos diretos ou por atitude, como explicacdes
da atividade desenvolvida ou comentarios sobre dificuldades especificas em relacdo ao
comprometimento motor ou desenvolvimento da comunicacdo de determinado aluno,
dependendo do conhecimento da pesquisadora sobre o aluno. Outras intervencdes foram
realizadas quando a situacdo observada era identificada como oportunidade para apontar
aspectos do desenvolvimento da crianga, no ambito das habilidades motoras e
comunicativas, favorecendo ou reforcando a percepcéo da professora sobre caracteristicas
do aluno. Outras orientacGes e sugestdes abordaram aspectos da CAA, quando em situacao
oportuna, bem como orientacdes relativas ao campo da Terapia Ocupacional.

De maneira geral, a pesquisadora permanecia na escola por mais tempo além dos
periodos de contato, observacdo ou entrevista, 0 que permitiu perceber 0 movimento da
escola como um todo, a observacdo livre das criancas em diferentes momentos, ter
conversas com as professoras sobre assuntos variados e interagir com alguns alunos, além
da participar em atividades conjuntas de toda a escola como festas, ensaios para festa junina

e festa do folclore, semana de culminancia das atividades desenvolvidas no més: uma com a



tematica do “Corpo” e outra sobre “Comunicacdo”, na qual a pesquisadora participou
ministrando duas palestras sobre Comunicac¢do Alternativa para os pais do turno da manha

e da tarde.

Andlise dos Dados

Questionarios

Para analise dos dados dos dois questionarios recorreu-se ao EPI INFO, versdo 5’. O
Epi Info é uma série de programas de microcomputador para manusear dados
epidemiologicos em formato de questionarios. Permite a criacéo de questionario, a
entrada e o processamento dos dados. A partir das frequéncias e tabelas elaboradas no
Epi Info, foram produzidos os graficos no Excel, verséo 5.0.

Entrevista

A entrevista com as professoras objetivou determinar a visao do professor quanto a
deficiéncia e ao aprendizado do aluno com deficiéncia da comunicacéo oral e/ou
escrita, as dificuldades encontradas com o trabalho em sala de aula com esses alunos,
as estratégias utilizadas em sala para superar essas dificuldades, as necessidades
apontadas pelas professoras para a eficacia do trabalho, a percep¢éo atual da inclusao
dos portadores de deficiéncia, bem como a utilizacao e a experiéncia com recursos de
CAA.

A abordagem dos temas de interesse, na forma de entrevista semi-estruturada,
possibilitou a emergéncia de outros temas pelas professoras. Foram analisados 0s
referentes ao trabalho com deficientes motores e da comunicacao, as condi¢fes para a
realizacéo do trabalho, a comunicac¢ao do aluno na sala de aula. Os temas referentes a
dificuldades encontradas com outros alunos, dificuldades vividas na escola,
financiamento, politica educacional, exceto o que se referia a inclusdo, bem como temas
da politica em geral, ndo foram analisados.

As entrevistas foram transcritas verbatim por auxiliares de pesquisa, alem da propria
pesquisadora e analisadas por areas tematicas, realizando-se anélise categorial
temética, uma das técnicas de analise de contetdo (Bardin, 1977). Apds a escuta da
gravacdo e leitura da integra da entrevista, retornava-se ao texto buscando-se
identificar os diferentes temas e contetdos abordados pelas professoras e as referéncias
a estes, mesmo que em pontos diferentes da entrevista, fazendo uso da leitura
“flutuante™, termo referido por Bardin, 1977, e distinguindo os temas abordados pelo
entrevistado ao longo da entrevista. Nesta fase, o pesquisador deixa-se ““invadir por
impressoes e orientacGes’ do proprio texto (ibid, p.96).

As frases relativas aos temas identificados foram agrupadas e, a partir destas, formava-
se um novo texto, elaborado na 3 pessoa. Essa forma permitiu uma nova leitura

"0 Epi Info, Verséo 5 foi desenvolvido por Dean, A.G.; Dean, J.A.; Dicker, R.C.. Centers for Disease
Control, Atlanta, Georgia, USA, 1990. E um programa de dominio publico, distribuido gratuitamente.



referente aos conteudos das verbalizac¢des registradas ao longo da entrevista. Um
exemplo da analise dos temas e contetidos encontram-se no Anexo 3.

Na analise perguntava-se: O que este contetido informa sobre o trabalho dos
professores com deficientes fisicos e da comunicagdo? O que este conteudo informa
sobre a relagéo dos professores com o aluno com necessidades especiais, na area fisica
e comunicativa? Qual a relacdo da comunicagdo com o desenvolvimento do trabalho e
com a integracao e incluséo desses alunos?

Ap0s essa etapa, 0s textos construidos a partir das falas das 25 professoras
entrevistadas foram agrupados, formando um quadro relativo a cada temética, que
permitiu visualizar os pontos semelhantes e discordantes, e a contribui¢éo de cada
professora para a discussdo do tema. Para a organizacéo dos temas, utilizou-se o
modelo apresentado por Goyos, 1986, em estudo realizado a respeito das verbalizacGes
de professores acerca da profissionalizacgéo.

Estudo Observacional

O outro estudo realizado foi o Estudo Observacional. A analise das observagdes dos
alunos na escola seguiu metodologia empregada por Nunes (1994), com modificacdes.
A partir dos protocolos de registro das observacdes dos alunos na escola, procedeu-se a
analise com identificacéo dos episodios de interacéo envolvendo o aluno observado.

Definicdo dos episadios interativos. Os episodios interativos poderiam ocorrer entre
dois membros, caracterizando uma diade: professor-aluno, aluno-colega, aluno-outro
adulto ou entre trés membros, caracterizando uma triade: professor-aluno-colega;
aluno-colega-colega. Foram considerados também os episodios em que o professor ou
outro interlocutor dirigia-se ao grupo/classe e o sujeito observado explicitava um ato
comunicativo. Foram considerados como episodios triadicos aqueles em que um
interlocutor mantinha interagcdo com pelo menos dois interlocutores, simultaneamente,
como no exemplo a seguir.

Exemplo de episddio triadico®;
Menina levanta-se e aproxima-se de Joana.
Professora: € sua paixdo, né?... Da um beijinho.
Joana d& um beijo na Menina / Menina oferece rosto para Joana.

(a interacdo ocorre entre Menina e Joana inicialmente. A professora aproveita a
situacdo para reforcar o ato afetivo e a interacao entre as alunas e Joana responde
tanto a menina quanto a Professora, caracterizando um episodio triadico).

® De acordo com a notagdo sugerida por von Tezchner e Jensen (1996). Enunciados falados naturalmente
estdo em italico. “Palavras e sentencas produzidas de forma digitais ou em falas sintetizadas por maquinas”
s&o registradas em italico e entre aspas. SINAIS MANUAIS estdo em letras maitsculas. SINAIS GRAFICOS
E DESENHOS / FIGURAS estdo em letras maitsculas e em italico. Quando o comentario de um sinal grafico
ou manual precisar de mais de uma palavra para traduzi-lo, estes estardo indicados por hifens, por exemplo,
VOCE-E-EU. Indicaco de palavras inteiras e sentencas escritas prontas sio sublinhadas. “Aspas sdo usadas
para interpretacfes ou traducfes do sentido” de sinais manuais ou graficos enunciados. Aspas também sao
usadas para expressdes faciais, gestos, ato de apontar, etc, por exemplo, “sim” (acenar com a cabeca) e “ndo”
(chacoalhar a cabeca). Parénteses (...) indicam formas expressivas simultaneas, por exemplo, sinais manuais e
vocais, ou sinais manuais e graficos. (FELIZ. Eu estou feliz) significa que o sinal manual FELIZ é produzido.




Procedeu-se, ainda, a analise dos recursos comunicativos usados pelo sujeito e por seus
interlocutores, a modalidade empregada na iniciativa e na resposta da interacao, o0s
aspectos facilitadores e impeditivos para a efetivacdo da interacéo, as fungdes
comunicativas apresentadas pelo aluno e as estratégias de reparo utilizadas pelos
sujeitos focais.

Para tal, foram identificados e assinalados nos protocolos de registro continuo, 0s
episddios interativos, efetivados ou ndo. Um episodio interativo iniciava-se com um ato ou
comportamento comunicativo de uma pessoa claramente dirigido a outra pessoa do grupo,
produzindo um efeito sobre o interlocutor ou exigindo do interlocutor uma resposta verbal
ou nao verbal.

Como o presente estudo refere-se a alunos com comprometimento motor grave, foram
considerados como atos comunicativos do aluno aqueles nos quais se pode definir a

intencdo ou a funcdo comunicativa (lacono, Carter e Hook, 1998).

Intencionalidade. A intencdo evidenciava-se por um comportamento claramente
direcionado a um objetivo associado a tentativas do aluno para indicar seu desejo ao
interlocutor, caracterizando um comportamento comunicativo.

Nos episodios em que o comportamento comunicativo ndo foi claramente explicitado,
procurou-se identificar atos indicativos de intencionalidade, segundo classificacdo de
Wetherby e Prizant (1989) para criangas pré-linguisticas. Estes atos indicativos de
intencionalidade sdo aqueles demonstrados por: 1) alternancia de olhar entre o objetivo e
interlocutor; 2) persisténcia na sinaliza¢do até atingir o objetivo; 3) mudanca na qualidade
do sinal até atingir o objetivo; 4) uso de sinais ritualizados ou convencionalizados dentro de
um contexto especifico; 5) espera de uma resposta do interlocutor; 6) finalizacdo do sinal
quando o objetivo é atingido; 7) indicacdo de satisfacdo quando o objetivo é atingido ou
insatisfacdo quando n&o atinge o objetivo.

Entre os atos em que nem mesmo a intencionalidade foi claramente demonstrada,
considerou-se a funcdo comunicativa quando possivel de definicdo através do registro
continuo do comportamento, considerando o efeito produzido no interlocutor.
Denominamos estes atos como preé-intencionais. As fungées comunicativas categorizadas
encontram-se definidas mais adiante.

Assim, na leitura dos registros continuos procurou-se identificar os atos
comunicativos do sujeito para iniciar ou responder a um comportamento claramente

dirigido a ele.



Efetivacdo e Extensdo do Episédio Interativo. Um episodio interativo terminava de
duas formas: 1-quando o foco comum de atencdo dos interlocutores era substituido por
outro foco comum, 2-quando a iniciativa de interacdo, verbal ou ndo-verbal, ndo era
seguida de qualquer resposta do interlocutor, nem mesmo um olhar dirigido ao iniciador,
sendo, neste caso o episddio classificado como néo efetivado, 3- quando o sujeito iniciador
apos a resposta do interlocutor, dirigia sua atengdo para outro sujeito, excluindo o primeiro
interlocutor da interacdo (situacdo diferente do episodio triadico, no qual o primeiro
interlocutor continuava envolvido na interacdo).

Exemplo de episodio ndo efetivado:

(na saida da sala de aula para o lanche)
Professora dirige-se a cadeira de Guilherme /
Rodolfo vocalizad a __ /(junta bragos a frente) “reclama” /

Professora sai com Guilherme.

Exemplo de episddio efetivado:

Ex 1: Professora canta musica e pega na médo de Diogo.
Diogo ri.

Ex 2: Professora mostra palavras escritas no quadro.
Professora fala para a turma: Dé o masculino de vaca.

Paulo vocaliza oi e aponta quadro. / Criancas falam é boi.

Desta forma, cada episddio interativo efetivado foi classificado quanto a sua extenséo,
podendo conter um ou mais elos comunicativos. Um elo comunicativo compreendia o
comportamento do iniciador dirigido ao interlocutor e a resposta deste ao iniciador.
Exemplo de episddios com um elo comunicativo:

Ex 1: Professor fala: Rodolfo, n6s vamos fazer um texto sobre o sitio € rapidinho!

Rodolfo olha a professora e vocaliza: va va.

Ex 2: Renato chora.

Mée de Renato fala proximo ao ouvido de Renato: Hoje ndo tem patio.

Exemplo de episddios com mais de um elo comunicativo:

Ex 1: Anita folheia a revista e vocaliza hum.
Professora olha revista de Anita e fala: Nao tem nada ai? (1°elo)

Anita vocaliza: &



Professora: ta dificil, né, Anita? / Professora desloca-se até o armario e pega outra
revista. (fim do 2°elo)
Ex 2: (Professora iniciando aula, fala nome dos alunos presentes).
Professora: M... G... / Joana olha Professora e vocaliza hu
Professora: e a Joana? (Professora responde a iniciativa do sujeito-fim do 1° elo
e, simultdneamente, emite novo comportamento dirigido ao sujeito).

Joana olha Professora e vocaliza: huum (fim do 2° elo).

Os primeiros elos dos episddios interativos efetivados foram classificados quanto ao

sujeito iniciador, topografia da iniciativa e da resposta e quanto ao tema da interacao.

Iniciativas. O sujeito iniciador referia-se ao elemento da diade ou triade que emitia o
primeiro comportamento da sequéncia interativa, podendo ser o professor, o aluno ou outro
(adulto ou colega).

A iniciativa (1), como ja foi dito, referia-se a um comportamento emitido, por uma
pessoa, claramente direcionado ao estabelecimento de uma interagdo com o outro membro
do grupo. Em resposta (R) & iniciativa da interacdo, foram considerados os comportamentos
apresentados pelo sujeito a quem a era dirigida a iniciativa, a partir do estabelecimento de
um foco comum de atencdo com o iniciador, podendo ser apenas olhar para o iniciador ou
para 0 objeto mediador da interacdo. Para a analise das respostas ndo intencionais foram

considerados os eventos antecedentes a emissdo do ato comunicativo.

Topografia das iniciativas e respostas. A topografia refere-se ao tipo de
comportamento especifico usado tanto pelo aluno como por seus interlocutores. As formas
de iniciativa e respostas foram categorizadas, levando-se em conta a literatura (Nunes,
1994; lacono e al, 1998) em:

1-verbal (V): uso da fala, podendo ser uma sO palavra, como forma de iniciar
interacdo ou em resposta a iniciativa.

Ex 1: Professora aproxima-se de Paulo, olha folha de exercicio: Cadé a (palavra) pipoca?
(V)
Ex 2: Professora: Vai, Cristina! Rita faz sozinha.
Rita: Eu ndo! (RV)
2-choro (C): uso do choro para iniciar a interacdo ou em resposta a interacao.
Ex 1: (Renato volta do lanche e entra na sala de aula no colo da mée).
Renato chora. (I1C)



Professora: mas, Renato, que choro?! (RV)
Ex 2: Colega levanta cabeca de Renato.
Renato choraminga. (RC)
3-olhar (O): uso apenas do direcionamento do olhar para o interlocutor, para objetos,
figuras, fotografias ou simbolos como forma de iniciar ou responder.
Ex 1: Carlos olha para porta insistentemente. (10).
Professora olha Carlos e fala Que foi, Carlos?
Ex 2: Professora coloca papel celofane na frente de Carlos.
Carlos olha papel celofane. (RO)
4-vocalizagdo (Vo): uso de sons significativos ou ndo, usados para iniciar ou
responder a interagéo.
Ex 1: Professora fala chama Tais, Taiiiis...(IV)
Renato vocalizaé __ (RVo0)
Ex2: Professor dirige-se a E. e M. (procura bola).
Luis vocalizaa__. (IVo)
Professor olha Luis e fala Ih! Ta com vocé. (RV)
5-gestos/acdes (Ga): uso de acdes como bater palmas, puxar objeto para si, mostrar,
pegar, disponibilizar objetos, fotografias, figuras ou pranchas de comunicagdo com
simbolos; executar a¢do solicitada, como pintar, colar figura.
Ex 1: Professora oferece colher cheia. (1Ga)
Carlos abre a boca, retira alimento e mastiga. (RGa)
Ex 2: Professora fala: Agora qual é a amarela? Pega a (caixa) amarela.
Joana pega caixa amarela. (RGa)
6-gestos e sinais convencionais (Gs): uso de gestos convencionais, considerando-se
0s movimentos de cabeca, usados para afirmar ou negar; os movimentos de membros
superiores usados para apontar; sinais socialmente convencionados, como polegar para
cima indicando O.K. O cddigo de comunicagdo com olhos utilizado por uma crianga
também foi incluido neste item. Este cddigo estabelecido era o de piscar uma vez para sim e
duas vezes para nao.
Ex 1: Carlos olha observador e sinaliza OK (com polegar para cima). (1Gs)
Ex 2: Professora: ela (a galinha) pediu a quem para construir a casa, Joana? Pediu
ao pato? (IV). Joana balanca cabeca negativamente. (RGS)
7-mudanca postural (MP): uso de movimentos corporais para iniciar ou responder,
ocorrendo mudanca na postura, extensao do corpo, jogar corpo para tras, virar tronco.
Ex 1: Carlos joga corpo para tras. (IMP)
Professora olha Carlos e fala: que foi? T4 fazendo yoga ai? (RV)



Ex 2: Fatima: Paulo, espera! Ela vai recolher os livros. (1V)
Paulo senta. (RMP)

8-expressao facial (EF): uso do sorriso, expressao de raiva e outras expressdes
faciais, como levantar sobrancelhas, usadas na iniciativa ou resposta da interacéo.

Ex: Professora fala: Que dificuldade, né, Joana? Agora vamos fazer assim: eu aponto,
vocé diz qual é. (V)

Joana ri. (REF)

9-contato corporal (C): uso do contato corporal direto com o interlocutor, ou seja,
um dos interlocutores toca o parceiro da interacdo para iniciar ou responder a interacao.

Ex : Rita encosta seu rosto nas costas do colega. (ICon)

10- mista (M): uso de mais de uma forma combinada a outras. Esta categoria sé foi
assinalada apds o registro das formas de iniciativa e resposta empregadas.

Ex 1: Professora I€ alto, no quadro, o titulo do texto O sitio e segue leitura com o seu
dedo. (1IM)

Ex 2: Paulo sobe no escorrega, para no quarto degrau, vira-se para trds. Olha para

colega / sinaliza com a mdo ESPERA / vocaliza éééaaa. (IM)

Mediadores. Categorizou-se, ainda, 0s recursos alternativos utilizados como
mediadores da interacdo, tanto para as iniciativas como para as respostas do aluno e de seus
interlocutores. Foram usadas as seguintes categorias:

1- o proprio corpo (C): uso de recursos do proprio corpo para emitir uma

mensagem. Neste caso 0 sujeito aponta ou toca partes do proprio corpo. Inclui,
ainda, as mudancas posturais, como levantar bragos, acenar cabeca, virar tronco e
outros movimentos corporais.

Ex: Professora fala: acabou Rita?

Rita “sim” (acena cabeca afirmativamente). (mediador: C)

2- outra pessoa (P): uso da outra pessoa como forma de emitir mensagem, iniciando

ou respondendo a uma interacdo. Neste caso, 0 sujeito olha ou aponta para
interlocutor ou outra pessoa presente no ambiente, sendo este um componente da

mensagem.
Ex: (Peca do jogo cai no chéo).
Rita aponta para colega. (mediador: P)

3- objeto (Ob): uso de um objeto para emitir uma mensagem. Neste caso, a forma de
iniciar ou responder uma interacdo ocorria atraves de olhar, apontar ou agir com

um objeto.



Ex: Professora fala: vermelho, Renato!
Renato pega peca vermelha do jogo de encaixe. (mediador:
Ob)

4- simbolos (S): uso de fotos, figuras, desenhos, simbolos graficos, palavras, letras
ou numeros como forma de emitir a mensagem. Neste caso, 0 sujeito faz uso
destes recursos como forma de iniciar ou responder a interacdo, associada ao olhar
ou apontar um dos recursos citados.

Ex 1: Professora fala Olha aqui o pato. (mostra figura no livro). (mediador: S/
figura)
Ex: Professora fala: abacaxi? Comeca com i? Sim ou ndo, Fabio?

Fabio NAO (aponta na sua prancha) (mediador: S/ escrita)

Funcdo Comunicativa. A fungdo comunicativa usada pelo aluno e envolvida em
cada um dos episédios interativos efetivados identificados foi classificada de acordo com a
intencdo aparente ou com o efeito aparente sobre o interlocutor, em consonancia com o
desejado (McCormick e Schiefelbusch, 1984).

A categorizacdo das funcGes baseou-se em Nunes et al. (1994); Paula (1998); lacono e
al. (1998); Warren e Yoder, (1998), com modificacOes feitas em funcdo das situacGes
observadas. As funcdes comunicativas foram analisadas tanto nas interacdes em que o
sujeito era o iniciador como naquelas em ele respondia a interacdo iniciada pelo professor
ou por outra pessoa. Neste item procurava-se identificar "o que o sujeito queria comunicar?
Qual a sua intencdo com este comportamento?”.

As funcbes comunicativas especificas codificadas foram:

1-Respostas SIM/NAO (Rsn): correspondem & funcao de responder uma pergunta do
tipo sim/ndo ou uma solicitacdo do professor/interlocutor. Considerou-se a funcdo da
resposta, independente da forma de comunicacao utilizada pelo sujeito: vocalizagéo, gestos,
simbolos ou outro tipo de comportamento que evidencie resposta simples afirmativa ou
negativa de forma completa (C) ou incompleta (1).

Ex 1: Professora: Renato, vocé passeou no fim de semana?

Renato péra de chorar. (Rsnl) (ato comunicativo com funcdo de resposta, porém
0 sujeito néo efetiva a resposta).

Ex 2: Fatima fala: Quando ele terminar, vai dar o carrinho para o outro colega e
depois entdo é a sua vez, ta legal?

Paulo NAO (balanca a cabeca). (RsnC)

Ex 3: Professora: a casa é grande, Rodolfo?



Rodolfo olha Professora. (Rsnl).

2-Respostas diferentes de SIM/NAO (Re): correspondem & funcdo de responder,
incluindo os comportamentos diretamente dirigidos em resposta a um pedido ou pergunta
diferentes de sim/ndo do professor/ interlocutor. As respostas foram subdividas em
completas ou incompletas, no contexto da interacdo, de acordo com o que foi solicitado.

Ex 1: Professora olha Rodolfo e fala: Primeiro, engole.

Rodolfo olha professora e engole saliva. (ReC)
Ex 2: Professora fala: cadé a janela da nossa sala, Joana?
Joana olha figura no livro. (Rel)

3- Solicitagdo (So): corresponde a fungéo de pedir algo e inclui solicitagéo de objetos,
informacdo, atendimento a uma necessidade do sujeito. A fungdo de solicitacdo objetiva
dirigir a atencdo do professor/interlocutor para algum objeto ou ter assisténcia para
obtencdo de objetos, informacdo ou alguma acdo do interlocutor. O sujeito claramente
indica que quer algo.

Ex 1: Carlos olha e aponta para a porta da sala. / Carlos coloca mao na perna da
Professora. (So)

Professora: N&o adianta! Nao vou abrir a porta. Nao esta na hora.

Ex 2: Renato movimenta-se em sua cadeira. (So)

Mae de Renato tira faixa na altura de seu quadril.

Renato estende corpo na cadeira. (querendo sair da cadeira)
Mée coloca méo no peito de Renato e fala: Calma!

Mae pega Renato no colo.

4- Comentario (Co): corresponde a funcdo de compartilhar uma reagdo ou
sentimento, o sujeito quer falar algo sobre um determinado evento ou situacdo. Inclui
comportamentos que objetivam ou tentam dirigir a atencdo do professor/ interlocutor para
um evento. Comentério refere-se também a contar ou narrar um acontecimento ou um fato.

Ex 1: Passa um avido.

Luis segura a bola, aponta para avido e vocaliza &. (Co)
Professor fala E? o avido? / Luis aponta para o alto.
Professor fala E o avido! Vamos I4!

Luis joga bola para o professor.

Ex 2: Professora dé& agua a Diogo. Caetano vocaliza: urg... (Co)

Professora fala: Nao ta dormindo ndo. Roncou aqui, mas nao ta dormindo!

Caetano olha Professora e sorri. (Co)



5-Protesto/rejeicdo (Pr): corresponde a comportamentos que tinham efeito de
finalizar uma atividade, remover um objeto ou, claramente, protestar contra uma dada
situacdo ou rejeitar um comando.
Ex 1. Apos atividade com a Professora interrompida pela aproximacéo de uma colega,
Renato bate no suporte do jogo de encaixe. (Pr)
Professora olha Renato e fala t& brigando?!
Ex 2: Professora escreve no quadro o exercicio de masculino e feminino e fala:
Podem escrever. Paulo pega lapis de cera verde e bate na mesa. (Pr)
6-Saudacdo (Sa): corresponde a comportamentos empregados em situa¢fes sociais,
representando um cumprimento ou uma despedida.
Ex: Carlos olha a observadora e fala Oi (Sa).
7-Chamar atencéo (CA): corresponde a comportamentos dirigidos a chamar atencéo
do professor / interlocutor para o proprio sujeito.
Ex: Rita encosta seu rosto nas costas de Mario. (CA)
Carlos olha observador. / Carlos inclina tronco para lado do observador / Carlos

joga-se mais para lado do observador e aproxima seu rosto do observador. (CA)

Temética da Interacdo. Os episddios interativos foram também classificados quanto a
tematica do contetido envolvido na interacdo. Foram usadas categorias de Nunes (1994)
e Marturano (1986), com modificacdes em funcdo das situacfes observadas, chegando-
se as seguintes categorias:

1-Pedagdgico (TP): envolvia assuntos referentes sobre a atividade pedagogica ou tarefa
desenvolvida.

Ex 1: Professora dirige-se a Caetano: pega o pincel. (TP)

Ex 2: Professora dirige-se a turma: Qual o nome desta abreviatura? (escreve km no
quadro) (TP)

2-L.udico (TL): referia-se a brincadeiras e jogos livres, nos quais 0s alunos estavam
envolvidos em sala de aula ou nos horarios de recreio e recreacdo dirigida (atividade de
rotina realizada apds o lanche em uma das escolas especiais, no horario da tarde, sob a
coordenacdo de uma das professoras da escola).

Ex: Paulo corre atrés do colega e toca ombro do menino.
Menino olha Paulo. / Paulo aponta escorrega. (TL)

3-L.udico-pedagogico (TLp): referia-se a brincadeiras, jogos e musicas, usados em

sala de aula, como atividade pedagogica.
Ex: Professora realiza jogo de loto de figuras de frutas. Olha aluno e fala:
Olha, Caetano! Que fruta é essa? (TLp)

4-Afetivo (TA): envolvia demonstracdes evidentes de afeto, como beijar, acarinhar.



Ex: Carlos faz bico com a boca e faz movimento de beijo para professora. (TA)

5-Rotinas escolares (TR): referia-se a procedimentos ou situacdes referentes a
rotina da escola, incluindo situacdes de entrada e saida da escola, espera pelo responsavel
ou situacdes de inicio ou finalizacdo de uma atividade durante o horario escolar, como:
vamos guardar o livro; Agora, vamos lavar as maos,..., lavar o pincel...; Sua mée ja
chegou?

6-Interpessoal (TI): envolvia comentarios pessoais sobre o aluno (Ta cheio de
secrecdo! Hoje ta brabo!); comportamento do aluno (Ah! Carlos que preguica hoje!);
sobre a atividade da professora (vou pegar a durex; Tia Vilma, vai colocar seu desenho pra
secar.); comentarios gerais (o sinal j& bateu?); solicitagdo de ajuda do professor dirigida
aos alunos (Rodolfo, segura o durex aqui pra mim) e a conteidos geralmente presentes em
uma interac@o social, como cumprimentos, despedidas, piadas, conversa informal durante
as atividades pedagdgicas ou em outros momentos.

Ex: Durante realizagdo de atividade de confecgdo de enfeites de festa junina,

professora pergunta ao grupo: Quem sabe fazer canjica?

7-Cuidados pessoais (TC): referia-se a contetdos de interacdo envolvendo
alimentacdo, higiene (trocar fraldas, ida ao banheiro), vestuario, posicionamento do aluno,
medicamentos.

Ex 1: Camila d& comida a Anita. Anita mastiga.

Ex 2: Professora fala: Levanta a cabeca, Dino!

Atividade do Professor. Foram também registradas as atividades em que o
professor estava envolvido durante a interacdo, adaptando-se as categorias de Morais
(1986) com a inclusdo de atividades que ocorriam em outros espacos fora da sala de aula,
como refeitorio e patio uma vez que, pela particularidade da populacéo alvo deste estudo, o
professor acompanhava o aluno nestas atividades, especialmente na escola especial, e as
atividades de alimentacéo e recreagdo constituem-se momentos propicios para a interacao.

1-atividade em grupo (AG): quando o professor se dirigia a classe, explicando,
perguntando, comentando ou respondendo, em voz alta ao alcance de todos, envolvendo
todo o grupo de alunos na atividade. Foram incluidas neste item situacdes em que o
professor alimentava um ou dois alunos, mantendo interagédo com o grupo de alunos.

2-atendimento individual (Al): quando o professor realizava atividade de contato
direto com um aluno em particular, enquanto os outros estavam envolvidos em outra
atividade ou esperando o professor. Foram incluidas neste item atividades de alimentacao
no refeitdrio, situacdo em que o professor alimentava um aluno, com o qual mantinha

interagéo.



3-preparo (AP): quando o professor estava envolvido em outra atividade, porém
mantendo interagéo direta com os alunos, como ao preparar material, arrumar mochilas.

4-atividade isolada (Ais): quando o professor estava envolvido em outra atividade,
sem interagir diretamente com os alunos. Neste item foram incluidas as atividades livres em
que o professor ficava a disposicao dos alunos, interagindo com os alunos que o solicitavam
ou para controle da turma.

5-fora de sala (AF): periodo em que o professor estava fora da sala de aula,
deixando os alunos sozinhos.

6-outras atividades (AQO): quando o professor ndo estava presente ou sem
intervencéo direta com os alunos. Incluem-se nesta categoria, as situacées em que o aluno
estava em algum tipo de atividade fora de sala de aula, como em atividades rotineiras de

entrada e saida da escola, deslocamento, recreio.

Estratégias do Interlocutor do Aluno. Com o objetivo de identificar os recursos
utilizados pelos interlocutores do sujeito, em geral os adultos, na efetivagdo da interacao,
foram computadas as estratégias usadas na iniciativa e na resposta dos primeiros elos.

As estratégias usadas pelo interlocutor do aluno para evocar e/ou facilitar a resposta
do aluno, foram definidas como:

1-Mando (M): estratégia de solicitacdo de resposta ou instrucdo direta para uma acao

do aluno, com comando verbal, ndo verbal ou associacdo de ambos. Inclui uso de

imperativos.
Ex 1: Professora olha Rodolfo e fala: Joga a bola!
Ex 2: Colega fala: Sobe, Paulo!

2-Modelo (Mo): estratégia na qual o interlocutor realizava a agdo que servia de
modelo para o aluno, podendo ou ndo ser por este imitada.

Ex 1: Professora fala: Pode guardar? Pode? Pode? (balanca cabeca afirmativamente)

(Mo) Renato olha professora e sorri.

3-Perguntas SIM/NAO (Psn): exigéncia de resposta do tipo sim ou ndo, usada para
confirmar uma resposta do aluno ou para iniciar a interagéo.

Ex 1: Professora olha Anita e fala: Posso ir colocando aqui?

Ex 2: Professora coloca dois cartdes a frente de Rita e fala: Rita, vocé sabe qual é o do
Carlos?

4-Perguntas abertas (PA): questdo dirigida ao aluno com exigéncia de uma resposta
diferente de sim ou né&o.

Ex 1: Professora fala: Como vocé vai querer as palavras, S.?



Ex 2: Professora fala: Alguém quer jogar de novo?

5-Escolha (Es): oferta de duas ou mais op¢Ges para o aluno escolher a resposta ou o
item desejado. Refere-se a apresentacdo de opcGes para escolha do aluno, incluindo itens
apresentados verbalmente ou pela disponibilizacéo de objetos, fotos, figuras ou simbolos.

Ex 1: Professora fala para turma: Caetano vai pegar o maméo. (professora coloca um
mamao e uma maca sobre a mesa de Caetano).

Ex 2: Professora fala: Quem ele achou no buraco? Coelho ou gato? (coloca simbolos
na prancha). Rita aponta simbolo na prancha COELHO.

6-Escaneamento (Esc): estratégia na qual a professora além de oferecer escolha de
dois ou mais itens, realiza o escaneamento, apontando, mostrando ou falando um item de
cada vez. Inclui itens apresentados verbalmente ou disponibilizacdo de objetos, fotos,
figuras e simbolos.

Ex: Professora mostra dois cartdes e fala: Qual o seu cartdo, Diogo? E esse? (mostra
um dos cartdes) ou é esse? (mostra o outro cartao).

7-Dicas (D): estratégia na qual a professora aponta referéncias ou sugere opcoes
abrangentes que podem indicar resposta do aluno. Pode ser verbal ou ndo verbal, como a
disponibilizacdo de objetos, figuras ou simbolos.

Ex: (elaborando um texto) Professora fala para turma:

O que mais vamos escrever? ...Pode ser quem mora... Pode ser de quem é...;

8-Comentario (Co): descricdo verbal da professora sobre objeto, respostas e atitudes
do aluno. Inclui explicacdes da professora sobre evento do ambiente, atividade proposta ou
conteudo pedagdgico, ndo requerendo resposta do aluno.

Ex: Renato olha a observadora. Professora olha Renato e fala: Ela s6 estd olhando.
Ela ndo pode falar.

9-Clarificacdo (Cl): uso de perguntas que visam confirmacdo da compreensdo, por
parte da professora, da resposta do aluno.

Ex 1: Dino estica corpo na cadeira.

Professora aproxima-se e fala: Vocé quer sair da cadeira?

Ex 2: ver Ana rosa. Professora pega pote de purpurina e fala: Outra cor?

10-Incentivo (In): estimulo fornecido pelo interlocutor, incentivando o aluno ao ato
comunicativo ou participacdo na atividade, através de expressdes verbais ou ndo-verbais,
como mostrar figuras, fotos, objetos. Foram incluidos nesta categoria os episddios em que o
professor mantinha o estimulo e esperava a resposta do sujeito, como manter estendida a
folha de exercicio na direcdo do aluno até o aluno pegar. Este tipo de estimulo ocorreu em
dois episadios.

Ex 1: Vamos |4, Rodolfo!



Ex 2: (Paulo sobe no escorrega e para no quarto degrau.)

Fatima fala: Sobe, Paulo, falta pouco, vocé esté chegando & em cima.

11-Feedback positivo (F+): resposta verbal, ou ndo, que reconhece e/ou aprova uma
resposta anterior do aluno.

Ex: Rodolfo joga bola. Bola entra na cesta. Professora fala: Muito bem! Gol!

12-Feedback negativo (F-): comentario que se segue a uma resposta do aluno,
enfatizando o erro ou inadequacdo desta resposta ou um comportamento inadequado do
aluno.

Ex: Professora olha Renato e fala Agora me da o amarelo.

Renato pega figura verde e levanta o braco.
Professora fala: Nao! Esse ndo! Esse é verde! N&o é esse que eu quero.

13-Feedback corretivo (FC): dica do interlocutor mostrando que a resposta do aluno
estad incorreta ou que o seu comportamento estd inadequado, dando oportunidade do aluno
corrigir sua resposta.

Ex: Professora fala: Carlos veio? — Rita fala: veio. — Professora fala: veio? ...cadé?...
Ele ainda ndo chegou!

14-Facilitacdo (Fa): acdo do interlocutor com objetivo de facilitar determinada agédo
do aluno, quanto ao aspecto motor, diminuindo exigéncia do movimento ou do esforgo do
aluno. Incluem-se neste item a¢des do interlocutor, relacionadas as dificuldades motoras do
aluno como alimentar o aluno, secar a boca do aluno.

Ex: Professora coloca bola no colo de Rodolfo (ao invés de oferecer a bola para que o

aluno pegue).

Estratégias do Sujeito. As estratégias usadas pelo aluno para efetivacdo do
entendimento da sua mensagem foram categorizadas de acordo com a literatura e incluem
atos indicativos de intencionalidade de Wetherby e Prizant (1989):

1-Alternancia de olhar entre objeto e professor (Alt): aluno olha alternadamente
para o objeto que deseja e para o interlocutor.

Ex: (Professora trabalha com outro aluno).

Carlos olha na direcéo da porta.

Carlos olha professora.
2-Persisténcia da sinalizacdo (Rsi): aluno repete acdo anterior para reafirmar sua
intencdo, mostrando que a mensagem nao foi compreendida ainda.
Ex: Episodio em sequéncia ao exemplo do item anterior.
(Professora continua atividade com outro aluno).

Carlos olha porta.



Carlos olha colega.
Carlos olha porta novamente. (Rsi)
Professora olha Carlos e fala: que foi, Carlos? / Carlos olha professora.
Professora: a porta aberta, né? N&o pode ver rua...
3-Mudanca na qualidade dos sinais (Mu): aluno modifica sua emissdo, adiciona
informagdes ou amplia a sinalizagdo dada anteriormente, reafirmando sua intencionalidade.
Um dos recursos para adicionar informac@es é apontar pistas no ambiente, estratégia na
qual o sujeito recorre a objetos, figuras ou outros elementos do ambiente para comunicar
algo.
Ex 1: Rodolfo vocaliza /a__/ . Professora fala com outro aluno. Rodolfo vocaliza /a__/
(mais alto). Professora olha Rodolfo. (amplia vocalizagao)
Ex 2: Professora fala O que mais vamos escrever?
Rodolfo olha para mural sobre sitio na parede do seu lado direito (aponta para pistas
no ambiente).
4- Satisfacdo (Sat): aluno mostra satisfagdo por ter atingido seu objetivo ou responde
afirmativamente, confirmando o entendimento de sua mensagem.
Ex: Colega aproxima-se de Renato.
Professora olha Renato e fala: Ah! E a Tais, €?
Renato sorri.
5-Insatisfacdo (Ins): aluno demonstra insatisfacdo por nao ter atingido objetivo ou
responde negativamente, mostrando que sua mensagem nao foi entendida. Considerou-se
como estratégia de demonstrar, porém contornando a insatisfagdo, os atos ou
comportamentos comunicativos em que o aluno ndo compreendido desiste, mudando o foco
de atencdo e iniciando outro episodio interativo como reacao ao anterior.
Ex: Mae seca méos de Renato.

Renato franze a testa e vocaliza ih (reclamando).

Fidedignidade das categorizacdes

As categorias do estudo observacional foram identificadas nos registros de
observacao, registradas em formulario e os resultados foram digitados em planilha do Excel
5.0. A partir das tabelas, foram produzidos os graficos no préprio Excel. Vinte e cinco por
cento das observacfes também foram analisadas e categorizadas por uma assistente de
pesquisa. Este procedimento permite verificar se os eventos identificados pela pesquisadora
e a sua categorizacdo conferem com um observador independente. O numero de

concordancias e discordancias entre os categorizadores foi calculado procedendo-se a uma



comparacdo em ambos os protocolos de cada resposta. O indice de fidedignidade é obtido
dividindo-se os acordos pela soma de acordos e desacordos x 100. A média dos indices de
fidedignidade nas categorias foi de 68% (de 53% a 100%).

Sobre o Compromisso

Por tratar-se de um estudo cuja finalidade principal era a de caracterizar a
comunicacgdo alternativa, sem a realizacdo de uma intervencdo especifica com os alunos
ou com os professores, a pesquisadora assumiu 0 compromisso com a Equipe do Instituto
Helena Antipoff, Diretores e Professores das escolas especiais de devolver ou
desenvolver acBes possiveis a partir das observacOes realizadas nas escolas, apds o
término do estudo, além do compromisso assumido junto a SME e CRE envolvida para
entrega de trabalhos decorrentes deste estudo.

No entanto, a pesquisadora aproveitou o contato com as professoras para
esclarecimentos, orientacdes ou sugestdes referentes ao trabalho com os alunos,
conforme referido anteriormente.

Ressalta-se, ainda, que ao final da coleta de dados, em cada uma das escolas
especiais, a Direcdo da Escola destinou uma reunido de Centro de Estudos, na qual a
pesquisadora pdde apresentar e discutir com as professoras a respeito da Comunicacao
Alternativa e Ampliada, com apresentacdo de video elaborado pelo grupo de pesquisa em
CAA da UERJ, sob orientacdo da Prof.2 Leila Nunes. Neste encontro, abordou-se, ainda,
a conceituacao, técnicas e recursos de Comunicacdo Alternativa, com apresentacdo de
modelos de pranchas de comunicacdo e acionadores artesanais bem como discussdo

sobre alguns dos alunos observados.



CAPITULO IV

RESULTADOS

Os resultados do presente estudo serdo apresentados por partes. A primeira parte
refere-se ao perfil das professoras, a segunda parte ao perfil dos alunos, a terceira parte as
percepcdes das professoras sobre o trabalho e a comunicacdo dos alunos e a quarta parte, a

andlise do estudo observacional sobre a interagdo de professoras e alunos em sala de aula.

PERFIL DAS PROFESSORAS

“...quando a gente comega (o0 trabalho com alunos com deficiéncia),
a gente gosta e quer se aprofundar cada vez mais...”
Professora de uma escola especial

Neste capitulo serdo apresentados os resultados referentes ao perfil das professoras,
com as andlises realizadas a partir dos dados obtidos nos questionarios preenchidos pelas
professoras de turma.

O questionario, destinado a conhecer o perfil, a experiéncia e aspectos da préatica do
professor de turma, foi respondido por todos os 27 professores indicados para participarem
do estudo, por serem professores dos alunos com necessidades especiais, na area fisica e da
comunicacdo, identificados na regido estudada. Como todos os professores informantes
eram do sexo feminino, usou-se no texto o termo no feminino.

O Gréfico 1 apresenta a distribuicdo das professoras pelo tipo de escola em que
atuavam.
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Gréfico 1. Distribuicdo das professoras por tipo de escola em que atuavam—Regido do
Mun. RJ-1999.

Do total de professoras, doze atuavam em duas escolas especiais (EE) e quinze
atuavam em doze escolas regulares (ER) perfazendo, respectivamente, 44% e 56%.
O Gréfico 2 apresenta a distribuicdo das professoras por tipo de escola e série em

que atuavam.
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Legenda: El — Educacdo Infantil; CA — Classe de Alfabetizag8o; CE — Classe Especial; PTI
— Professor de Trabalho Individual; CMS — Classe Multiseriada; CSS — Classe sem seriagéo

Gréfico 2. Distribuicdo das professoras de escola regular e especial por série em que atuavam.

As professoras de escolas regulares, envolvidas no estudo, atuavam com a Educacao
Infantil até a 6" série. O maior quantitativo representado foi de professoras de 13série, 20%
deste grupo. Nas escolas especiais, uma era professora de trabalho individual (PTI) e as
demais eram de classe multiseriada (CMS) e/ou sem seriagéo (CSS).

A Tabela 1 mostra a distribuicdo das professoras por faixa etéria.

Tabela 1
Distribuicdo da faixa etaria das professoras de escola regular e especial
por tipo de escola



FAIXA

ETARIA PROFESSORAS
Escola Regular Escola Especial
No. % No. %

20-29 2 13 2 17

30-39 6 40 5 42

40-49 4 27 4 33

50-59 2 13 1 8

60-69 1 7 - -

TOTAL 15 100 12 100

A idade das professoras, nos dois grupos, escola regular e especial, variou de 27 a
60 anos e 39,7 anos foi a média de idade. Entre as professoras das escolas especiais e
regulares a média de idade encontrada foi, respectivamente, de 38 anos e 41 anos. Destaca-
se, ainda, que nos dois grupos de professoras, a maior concentra¢do ocorreu na faixa etaria
de 30 a 39 anos.

A Tabela 2 mostra a distribuicdo quanto a graduacdo, nos dois grupos de

professoras.

Tabela 2
Distribuicdo das professoras de escola regular e especial
quanto a graduagao
GRADUACAO PROFESSORAS

Escola Escola TOTAL

Regular Especial

N° % N° % N° %
PEDAGOGIA 6 40 5 45 11 48
LETRAS /3 20 1 9 4 17
PORTUGUES
FONOAUDIOLOGI 1 6 1 9 2 9
A
ADMINISTRACAO - - 1 9 1 4
ARTES 1 6 - - 1 4
COMUNICACAO - - 1 9 1 4
GEOGRAFIA - - 1 9 1 4
1 4

HISTORIA 1 6 - -



PSICOLOGIA - - 1 9 1 4
SERVICO SOCIAL - - 1 9 1 4
NAO GRADUADAS 3 20 - - - .

Do total, vinte e trés professoras (85%) tinham graduacdo de nivel superior, em
diversas areas, com maior concentragdo em Pedagogia (11), representando 48% e Letras
(4), 17,%. Os outros cursos identificados foram: Administracdo (1), Artes (1),
Comunicacéo (1), Fonoaudiologia (2), Geografia (1), Histdria (1), Psicologia (1) e Servico
Social (1). Uma das professoras tinha mais de uma graduacao.

Cabe lembrar, que para os alunos de 52 e 62 série, as Diretoras das Escolas, ao serem
contatadas, indicaram uma professora para participar do estudo. A solicitacdo da
pesquisadora referiu-se a um professor que tivesse um envolvimento maior com o aluno.
Assim, foram indicadas duas professoras de Lingua Portuguesa, sendo que uma também era
a professora de referéncia da turma do aluno, e uma era professora de Artes.

Dentre as professoras de escola especial, onze eram graduadas, atingindo o
percentual de 91,7% e uma tinha curso incompleto. Entre as professoras de escola regular,
excluindo as professoras de 5 e 6 série, cuja atuagéo é vinculada a graduagéo, encontramos
um percentual de 75% graduadas. Das trés professoras ndo graduadas, deste grupo, uma
estava cursando universidade no momento e uma interrompeu o curso de nivel superior.

A Tabela 3 mostra a distribuicdo do tempo de experiéncia profissional e o periodo
de inicio da atividade profissional no magistério depois de completada a formacdo. Uma
professora informou ter iniciado atuacdo no Magistério antes da graduacgdo e foi excluida
desta andlise.

Tabela 3

Distribuicdo das professoras de escola especial e regular por tempo de experiéncia
profissional

e pelo periodo de ingresso no magistério apés conclusdo do curso de formacéo

PERIODODE = TEMPO DE EXPERIENCIA  INICIO DA ATIVIDADE NO

ANOS PROFISSIONAL NO MAGISTERIONAPOS
MAGISTERIO FORMACAO
Escola Escola TOTAL Escola Escola TOTAL
Regular  Especial Regular  Especial
0-11 meses - - - 5 1 6
1-4 anos - - - 3 6 9
5-9 anos 3 4 7 5 3 8
10-14 anos 4 4 8 1 1 2
>=15 anos 8 4 12 - 1 1



PERIODO DE  TEMPO DE EXPERIENCIA  INICIO DA ATIVIDADE NO

ANOS PROFISSIONAL NO MAGISTERIONAPC')S
MAGISTERIO FORMACAO
TOTAL 15 12 27 14 * 12 26

*Uma professora informou ter iniciado a atuar no Magistério antes da formagcéo.

O tempo de experiéncia profissional no Magistério variou de cinco a 39 anos, sem
variacdo significativa entre as professoras de escola regular e especial. No total, o tempo
médio de atuacdo profissional foi de 14,8 anos, sendo de 13,6 no grupo da escola especial e
de 15,9 anos no grupo da escola regular. Verificou-se, ainda, na distribuicdo do tempo de
experiéncia profissional em periodos, que 44% do total de professoras atuavam ha 15 anos
ou mais (Tabela 3).

Pontua-se, dessa forma, a diversidade do conjunto de professoras quanto a idade,
formacédo, como foi visto anteriormente, e quanto ao tempo de experiéncia no Magistério
dentro do mesmo grupo, na escola regular e especial. Contudo ndo h& diferenca
significativa entre os dois grupos.

Analisando-se o periodo de ingresso no Magistério ap6s a conclusdo do curso de
formacdo, constatou-se que 57% (5/14) das professoras do grupo de escola regular
ingressaram no Magistério no mesmo ano ou no ano seguinte a sua formacao (periodo de 0-
11meses na Tabela 3). Enquanto, na escola especial, o periodo de maior concentracdo para
ingresso no Magistério foi o de 1-4 anos apds a formacdo, sendo a maior frequéncia (moda)
aos trés anos, representando 25%, do total deste grupo de professoras.

Considerando os dois grupos de professoras, destaca-se, ainda, que o tempo médio
para inicio do exercicio da atividade apos a conclusdo do curso foi de quatro anos. Na
escola especial, esse tempo médio foi de quatro anos. Enquanto, na escola regular, o inicio
do exercicio da atividade dava-se com trés anos, em média apds a formacéo.

Apenas seis professoras (23%), exerciam outra atividade além de professora de
turma, considerando como mesma atividade a atuacdo em classe especial e regular, como
era 0 caso de duas professoras. A outra atividade exercida referiu-se a atendimentos
individuais (2), exercicio da profissdo da graduacéo na area da saude (2) e duas professoras
desenvolviam outro tipo de atividade profissional. Uma professora ndo informou este item.

Outro ponto de andlise foi o tempo de permanéncia da professora na escola atual,
apresentado na Tabela 4, que mostra ainda o tempo de experiéncia com alunos com

necessidades especiais, que sera abordado a seguir.



A maioria do grupo estudado estava na atual escola por um periodo de cinco anos
ou mais (55,5%), sendo a média de tempo na escola atual de 5,2 anos: quatro anos para o
grupo da escola regular e cinco anos na escola especial.

Parece que o tempo de permanéncia na escola é favorecido pela proximidade da
residéncia na escola regular, grupo no qual apenas uma professora, de classe especial,
atuava em bairro distante de sua residéncia, com op¢ao, verbalizada, movida pelo desejo de
atuar com clientela especifica, deficientes auditivos. No grupo da escola especial, 50%
trabalhavam em area proxima a residéncia, e, neste grupo, parece prevalecer a opcao pelo
tipo de trabalho, com excecdo de uma professora que na entrevista relatou a opcéo pela

oportunidade do momento de assumir dupla regéncia.

Tabela 4

Distribuicdo das professoras de escola regular e especial pelo tempo de experiéncia

com alunos

com necessidades especiais e por periodo de permanéncia na escola atual

PERIODO DE PERIODO DE
PERMANENCIA
ANOS TE M PO DE NA ESCOLA ATUAL
EXPERIENCIA
COM ALUNOS

COM NECESSIDADES ESPECIAIS
Escola Escola TOTAL Escola Escola TOTAL

Regular  Especial Regular  Especial
N% N% N% N% N% N%
0-11 meses 9 - 9 2 1 3
1-4 anos 4 2 6 4 5 9
5-9 anos 1 6 7 8 4 12
10-14 anos - 2 2 1 1 2
>=15 anos - 2 2 - 1 1
TOTAL 14 * 12 26 15 12 27

*Uma professora ndo informou a época em que iniciou a trabalhar com alunos com necessidades especiais.

Quanto ao tempo de experiéncia no trabalho com criangcas com necessidades
especiais, observa-se na Tabela 4, uma variagdo acentuada no grupo estudado, com o

minimo de 0,3 meses e 0 maximo de 29 anos. Das quinze professoras de escola regular,



nove (35%) estavam tendo o primeiro contato com deficientes neste ano. Como o contato
com as professoras e, portanto, o periodo em que responderam ao questionario ocorreu de
abril a outubro de 1999, a resposta a pergunta “Desde quando vocé trabalha com criangas
com necessidades especiais?” apresentou variacbes em meses decorrente da época do
contato. Estabeleceu-se, para andlise do tempo de experiéncia com criangas deficientes, a
data uniforme de 1/11/99, considerando-se, portanto, que as professoras que iniciaram 0
trabalho com portadores de necessidades especiais este ano tém nove meses de experiéncia.

Constatou-se, assim, que o tempo médio de experiéncia com alunos com
necessidades especiais no grupo de professoras da escola especial era de 9,5 anos, enquanto
no grupo da escola regular era de 1,4 anos.

No grupo de escola especial o tempo de experiéncia com alunos deficientes variou
de 1,7 anos a 29 anos. Enquanto o tempo maximo de experiéncia com alunos deficientes no
grupo da escola regular encontrado foi de cinco anos, referente a professora de classe
especial, conforme apresentado na Tabela 4.

Conforme o esperado pode-se constatar que o trabalho com deficientes, de uma
maneira geral, € um aspecto novo no trabalho das professoras de escola regular.

Com o objetivo de verificar apds quanto tempo de atuacdo profissional a professora
iniciou o trabalho com alunos com necessidades especiais, procedeu-se a analise da
diferenca de tempo entre 0 ano de ingresso no magistério e o ano de inicio do trabalho com

alunos com necessidades especiais. Este intervalo pode ser observado no Grafico 3.
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Gréfico 3. Diferenca, em intervalo de tempo, entre o ingresso no Magistério e o
inicio do trabalho com alunos com necessidades especiais entre as professoras de escola

regular e especial.

Nota-se que no grupo de professoras de escola regular, a maior concentracdo de
intervalo de tempo ocorre no periodo de 10 a 14 anos. Este foi o intervalo entre o inicio da



atuacdo profissional e o inicio do trabalho com alunos portadores de deficiéncia para cinco
professoras deste grupo. Observa-se, ainda que se somados 0s periodos subsequentes, seis
professoras (43%) iniciaram o trabalho com esta clientela ap6s 15 anos de atuagdo no
Magistério. Enquanto na escola especial, 67% das professoras iniciaram o trabalho com
alunos com necessidades especiais até quatro anos apds o inicio da vida profissional no

magistério.

Considerando o tempo médio para os dois grupos de professoras, o inicio do
trabalho com deficientes ocorreu ap6s 9,9 anos de experiéncia profissional. Para o grupo da
escola especial, esta média foi de quatro anos, enquanto na escola regular as professoras
iniciaram o trabalho com alunos deficientes apds 14,9 anos em média de atuacdo no
Magistério.

Verifica-se que a distribuicdo do intervalo de tempo entre 0 ingresso no Magistério e
0 inicio do trabalho com alunos com necessidades especiais entre o grupo de professoras da
escola regular e especial apresentou uma diferencga significativa (p= 0,01).

Analisamos a seguir a clientela, por areas de deficiéncia, com a qual as professoras

ja atuaram em anos anteriores, apresentada no Grafico 4.

Legenda: DF: deficiéncia fisica; DM: deficiéncia mental; MD: multipla deficiéncia;
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Com base no tipo de deficigpgiapprsdaminaina escola especial, a experiéncia com
deficientes mentais e com multipla deficiéncia (11 professoras), ja na escola regular
predominou a experiéncia com deficientes auditivos (trés professoras).



Observa-se uma distribuicdo uniforme, principalmente entre as deficiéncias fisicas,
mentais, multiplas e disturbios de conduta, tanto nas escolas especiais como nas escolas
regulares. Trés professoras assinalaram a op¢do “outras”, referindo-se a sindromes e a
surdo-cegos (1), classe hospitalar (1) e uma professora ndo especificou a deficiéncia a que
se referia.

Procedeu-se a analise do nimero de alunos com necessidades especiais, na area
fisica e da comunicacdo, por professora no ano de 1999, por ocasido da coleta de dados,
conforme mostra o Gréfico 5.
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Distribuicdo do numero de alunos com necessidades especiais na area fisica e da
comunicacdo por professora nas escolas regulares e especiais.

Verificou-se que na escola regular, uma professora tinha dois alunos de uma mesma
turma e as demais (14) tinham um aluno cada. Na escola especial, a média de alunos com
deficiéncia fisica e com dificuldades de comunicagdo por professora era de 5,6, tendo como
nimero minimo 3 alunos e como maximo de 10 alunos, em duas turmas. Destaca-se que,
neste grupo, a maioria das professoras exercia dupla regéncia na mesma escola.

Outro dado levantado pelo questionario, diz respeito a convivéncia do
professor com portadores de deficiéncia fora do contexto escolar. Esta convivéncia foi
apontada por doze professoras, 44% dos informantes, sendo oito de escola regular e quatro
de escola especial. Nao foi possivel apontar a maior fonte de contato, pois a op¢do mais

assinalada foi outros (50%) e apenas dois especificaram ser a convivéncia com amigos.

A seguir, verificou-se se as professoras ja haviam recebido informacdes sobre
Comunicacdo Alternativa e Ampliada-CAA e, em caso afirmativo, de que forma. A fonte
de informacéo foi inicialmente categorizada em formal e informal. O Grafico 6 mostra a

distribuicéo do tipo de informacdes sobre CAA recebidas pelas professoras.

Quanto a informacdes recebidas sobre CAA, 56% das professoras (15) responderam

positivamente, sendo que destas 41% receberam informacdes apenas através de contatos



informais com amigos e outros professoras da escola (6), internet (2), professor itinerante

(2) e observacéo do aluno com familiares e professor itinerante (1).
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Grafico 6. Distribuicdo do tipo de informacao sobre CAA recebida pelas
professoras de escolas regulares e especiais.

Quatro professoras de uma das escolas especiais informaram ter conhecimento de
CAA através de palestra promovida pela equipe do IHA, realizada em meados de junho/99
e que contou com a participacdo de professoras da outra escola especial, onde a coleta dos
dados dos questiondrios ja estava concluida. Portanto, esta fonte de conhecimento so foi

mencionada pelas professoras de uma escola especial.

Destaca-se, ainda que pelo relato das professoras, em conversas com a pesquisadora
e em citacbes nas entrevistas, evidenciava-se que 0s conhecimentos transmitidos por

amigos e colegas advém dos que freqlientaram cursos de CAA promovidos pelo IHA.

No intuito de conhecer quais os parceiros das professoras em relagdo ao trabalho
com os alunos, procedeu-se a analise das pessoas com as quais as professoras trocavam

informacdes sobre os alunos.

A Tabela 5 mostra a distribuicdo dos parceiros das professoras para troca de

informagdes sobre seus alunos.

Tabela 5

Distribuicdo dos parceiros das professoras para troca de informacbes sobre
seus

alunos com necessidades especiais, nas escolas regulares e especiais

PARCEIROS Escola Regular Escola Especial
No. % No. %




PAIS 11 73 12 100

OUTROS PROFESSORES 12 80 12 100
PROFISSIONAIS DE SAUDE 2 13 3 25
PROFESSOR ITINERANTE 11 73 0 0
PESSOAS FORA DA ESCOLA 5 33 2 17

Observa-se que eram também os colegas, professores da propria escola, 0s
principais parceiros com quem as professoras trocavam informagdes sobre seus alunos. Este
fato ocorreu com 85% (23) das informantes. No grupo da escola especial, o percentual de
professoras que trocavam informagdes com outros professores da escola chega a 100%. Em
segundo lugar, encontravam-se os pais, com freqiiéncia maior na escola especial, 100%,
enquanto que na escola regular o percentual era de 73% (11/15).

Somente cinco (18%) das professoras estabeleciam trocas com profissionais
de saude, percentual muito baixo, considerando-se os acometimentos funcionais dos alunos.
No grupo das escolas especiais, somente trés das 12 professoras referiram contato com
profissionais de salde (25%). Na escola regular esta propor¢cdo caiu para duas em 15
(13%). Ressalta-se que entre estes, alguns tinham contato por suas relacfes e convivéncia
profissional. Assim ndo necessariamente o contato referido ocorria com profissionais de
saude responsaveis pelo tratamento de seus alunos. Tanto que o percentual de trocas
estabelecidas com pessoas fora da escola atingiu o percentual de 26% no total das
professoras (7), especialmente no grupo de escola regular, no qual esta relacdo representou
33% (5) das professoras deste grupo.

Na ocasido da coleta de dados dos questionarios nas escolas especiais, ndo havia
professor itinerante atendendo a estas escolas, entretanto este professor foi introduzido em
ambas as escolas a partir de junho/1999. Das professoras das escolas regulares, 11 (73%)
informaram estabelecer trocas com a professora itinerante que acompanha o aluno, porém
duas professoras assinalaram que esta troca € esporddica e de forma precaria. As
professoras que informaram ndo trocarem informagdes com a professora itinerante sdo da
Educacdo Infantil, 4", 5 e 6 séries.

Outro aspecto abordado pelo questionario foi a forma e a freqiiéncia com que o
professor registrava a evolucdo do aluno. Vinte professoras afirmaram que utilizavam
alguma forma de registro da evolucdo do aprendizado do aluno, correspondendo a 74% do
total. A totalidade do grupo de professoras de escola especial realizava registro da evolucgédo
dos alunos, sendo predominante o uso de formulério préprio com freqiéncia bimensal. No
grupo de escola regular, 53% registravam a evolucao do aluno, predominando o registro em
periodos ndo determinados.

Os resultados apresentados permitiram tracar um perfil das professoras envolvidas
no trabalhno com alunos com necessidades especiais por deficiéncia motora e da
comunicacdo nas escolas regulares e especiais da regido estudada.

Em suma, o grupo de professoras participantes deste estudo apresentou, entre si,
uma diversidade acentuada quanto a idade, formacdo, experiéncia profissional no
magistério, experiéncia com alunos com necessidades especiais, tanto em relagdo ao tempo
de experiéncia quanto ao tipo de deficiéncia. As similaridades ocorreram em relacdo a
dedicacdo exclusiva ao magistério, tempo de permanéncia na mesma escola, parceria

predominante com pais, outros professores da escola em que atuavam e com professor



itinerante, no caso da escola regular, além de pouco ou nenhum conhecimento de

Comunicacdo Alternativa e Ampliada.

No grupo da escola regular, as professoras tinham idade média de 41 anos, com
graduacdo em pedagogia ou outras areas, ingressaram no Magistério logo apés a formacao
e atuavam em média had 15 anos, com contato recente com alunos com necessidades
especiais, em média de 1,4 anos, porém referiram mais freglientemente conviver com

pessoas deficientes fora da escola que as colegas da escola especial.

Nas escolas especiais, as professoras tinham, em média, 38 anos, com graduacéo em
pedagogia e areas diversas, ingressaram no Magistério, em geral, apds trés anos da
formacdo basica, e no inicio da vida profissional iniciaram o trabalho alunos com
necessidades especiais, por isso tinham experiéncia, em média, de 9,5 anos no atendimento
desta clientela, apesar de no grupo existirem também professoras inexperientes, que

estavam iniciando o trabalho.

Procederemos agora a analise dos dados referentes aos alunos, a partir das
informagdes fornecidas por suas professoras e que serdo apresentadas no capitulo seguinte.

CAPITULO V

PERFIL DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA E DA
COMUNICACAO EM ESCOLAS ESPECIAIS E REGULARES

“As vezes, ele chora, as vezes eu no sei por que ele esta chorando,
se t com sede, se quer beber 4gua, se quer...entdo eu sempre utilizo
0 Sim e 0 Nao: “vocé estd com dor de cabeca? sim ou ndo?”.

Mas ai... eu tenho que elaborar varias perguntas...”.

Professora de uma escola especial

Dos 87 alunos com deficiéncia motora e da comunicagdo, matriculados em escolas

especiais e regulares da regido estudada em marco de 1999, 74 alunos participaram deste



estudo, sendo 59 de escolas especiais-EE e 15 de escolas regulares-ER. As professoras

de turma responderam ao questionario referente a cada aluno incluido no estudo.

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos pela anélise dos questionarios. O
capitulo esta dividido em sete partes: dados demograficos, caracteristicas das habilidades
motoras, caracteristicas da comunicacdo oral, caracteristicas da comunicacgéo escrita,
formas alternativas de comunicacédo oral usadas pelos alunos e formas alternativas de
comunicagéo escrita usadas pelos alunos, busca de alternativas para a comunicacao oral
e escrita, funcdo comunicativa apresentada pelos alunos, interacdo do aluno na escola,
informacdes sobre tratamentos que os alunos realizavam. Os comentarios e a opinido das

professoras a respeito do questionario serdo apresentados ao final do capitulo.

Dados demogréficos dos alunos

A Tabela 6 mostra a distribui¢do dos alunos por sexo, faixa etaria e tipo de escola.
Quarenta e trés por cento (32) eram do sexo feminino e 57% (42) do sexo masculino. A
idade minima encontrada foi de cinco anos e a méxima, de 21 anos, com maior
concentracdo aos sete anos de idade, tanto no grupo da escola regular (20%) quanto na
escola especial (14%).

Tabela 6
Distribuicao dos alunos por sexo, faixa etaria e tipo de escola
ESCOLA ESCOLA TOTAL
REGULAR ESPECIAL
FAIXA
ETARIA SEXO SEXO
F M F M
5-9 anos 2 5 11 15 33
10-14 1 2 9 10 22
anos
15-21 2 3 7 7 19
anos
TOTAL 5 10 27 32 74

A faixa etéria de 5 a 9 anos representou 44% (33) do total. Destaca-se que na faixa etaria

de 10-14 anos encontravam-se 30% (22) do total de alunos e, na faixa etaria de 15 a



21anos, 26% (19). A média de idade foi de 11 anos. Esta distribuicao foi semelhante
tanto na escola regular quanto na escola especial. Os dois grupos diferiram na faixa de
10-14 anos, faixa de menor percentual entre os alunos da escola regular, enquanto na
escola especial o percentual de alunos decresceu, em proporcionalidade indireta, ao

avanco da idade.

Sobre o diagnostico, foram obtidas informagdes de 67 alunos. Os dados encontram-
se no Gréfico 7.

Gréfico 7. Distribuicdo dos diagndsticos dos alunos de escolas regulares e especiais.

O diagnostico mais encontrado foi o de Paralisia Cerebral, representando 82% do
total (55/67). Destes, 13 eram casos associados a sindromes genéticas, deficiéncia auditiva,
deficiéncia visual e deficiéncia mental. Entre os demais, destacaram-se os diagndsticos de
mielomeningocele (3), distrofia muscular progressiva (1), esclerose tuberosa (1),
hidrocefalia (2), seqiiela de meningite (1), sindrome genética (2), microcefalia (2).

No sentido de conhecer além das dificuldades que o diagndstico engloba e que por
ele podemos inferir, perguntou-se sobre as “dificuldades associadas” apresentadas pelos
alunos e que, evidentemente, as professoras tinham conhecimento. A presenca de
dificuldades associadas foi assinalada afirmativamente, pelas professoras, para 66 alunos.
Destes, seis referiram-se a deficiéncia auditiva, 24 a deficiéncia visual e 43 relacionavam-se
a deficiéncia mental. Cabe destacar que algumas professoras assinalaram a categoria
“outros” e explicitaram como “problema motor”, “fala”, demonstrando que ndo associavam
estas alteracdes as patologias citadas no diagndstico.

Em ambos 0s grupos, as professoras obtiveram informac6es sobre o diagndstico do
aluno através de varias fontes. A principal fonte de informag&o nos dois grupos foram os
familiares, representando 80% (59/74) no total de alunos. A pasta do aluno na escola foi

fonte de informacao para 60% (44) dos alunos. Considerando o percentual destas duas



categorias, informacdes recebidas pelos familiares e colhidas na pasta do aluno, houve
um predominio acentuado no grupo da escola especial. Ressalta-se que esta diferenca foi
estatisticamente significativa tanto nas informacgdes relacionadas ao diagnéstico como

aos disturbios associados (p< 0,01).

A propria observacdo da professora foi apontada como fonte de informacao em 49%
do total de alunos (36). Apenas quatro professoras informaram ter como fonte de
informacdo o médico.

Entre as professoras das escolas regulares, apos os familiares, a principal fonte de
informacdo foi o professor itinerante, de quem receberam informacdes para 7 dos 15
alunos. O item *outros” incluiu profissionais da escola, como professores anteriores do
aluno (inclusive contatos informais com professoras da escola anterior do aluno), Dire¢éo
da escola e orientador pedagdgico. Uma professora mencionou que recebeu informacdes
através da psicéloga responsavel pelo aluno e quatro incluiram a pasta do aluno como fonte
de informagéo.

Ja no item referente a dificuldades associadas, a principal fonte de informacéo foi a
propria observacdo da professora, tanto na escola especial quanto na escola regular,
assinalada para 51 alunos (68%). A familia e as informacdes da pasta do aluno também sdo
fontes importantes para as professoras da escola especial, apontadas nos questionarios de 33
e 29 alunos respectivamente. Enquanto as professoras da escola regular receberam
informacdes das alteracOes associadas pela professora itinerante (7) e por outros (5). Neste
item, seis professoras receberam informacgdes do médico responsavel pelo aluno.

Ressalta-se, assim, a importancia da parceria com as familias para o
conhecimento do aluno bem como a professora itinerante, vinculada as escolas
regulares. Destaca-se, ainda, a pasta do aluno como possibilidade de transmissao de

informacdes, com uso predominante nas escolas especiais.

A seguir, 0 Quadro 1 apresenta a distribui¢do dos alunos por tipo de escola e a

série correspondente.

Quadro 1
Distribuicdo dos alunos por serie e tipo de escola
Escola Regular | Escola Especial TOTAL

C.E. 1 1
CMS/ El 2 4 6
CMS/ CA 2 4 6
CMS/ 18 3 13 16

3 2 - 2




42 2 - 2
5 2 - 2
62 1 - 1
CMS - 32 32
CSS - 3 3
PTI - 3 3
TOTAL 15 59 74

Legenda: CE: Classe Especial; CMS: Classe Multiseriada; El: Educacédo Infantil; CA: Classe de
Alfabetizacdo; CSS: Classe sem seriacdo; PTI: Professora de Trabalho Individual.

Os alunos das escolas regulares freqiientavam desde a Educacdo Infantil (2) até a
62 série (1). Um aluno freqiientava uma classe especial (CE). O maior quantitativo ¢ de

alunos da 12 série (3).

Entre os alunos das escolas especiais, trés estavam em atendimento individual
com a professora de trabalho individual (PTI), trés em classes sem seriacdo (CSS) e 0s
demais em classes multiseriadas (CMS) com contetdos correspondentes a educacao
infantil (4), classe de alfabetizacdo (CA) e 12 série (13). Outros 32 alunos frequentavam
turmas multiseriadas, sem especificacdo de seriacdo. Destaca-se que dos trés alunos que
estavam em atendimento individual, dois estavam sendo inseridos ao grupo de outra

professora.

O tempo médio de permanéncia na atual escola, variou de
3,1anos na escola especial e 1,8 anos na escola regular, sendo a

média total de 2,8 anos.
O Gréfico 8 apresenta a distribuicdo dos alunos por tempo de permanéncia na atual

escola e tipo de escola. Ressalta-se que as professoras ndo informaram este item para cinco
alunos, sendo um da ER.
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Gréfico 8. Distribuicdo dos alunos de escola regular e especial por tempo de permanéncia na escola atual.



Entre os alunos das escolas regulares, 29% (4/14) ingressaram este ano na escola,
cinguenta por cento (7) estavam na escola por 1-2 anos e 21% por 3-4 anos, tempo

maximo na escola regular.

Entre os alunos das escolas especiais, a maior concentracdo também ocorreu no
periodo de 1-2 anos de permanéncia na escola atual, faixa com 40% (22/55) dos alunos
deste grupo. Catorze por cento (8) ingressaram este ano, 18% (10) estavam na escola por 3-
4 anos e 27% (15) permaneciam por mais de cinco anos, sendo que um dos alunos
frequientava a escola especial por 13 anos, periodo maximo neste grupo.

A média de permanéncia do aluno na escola atual foi de trés anos.

Dessa forma, tanto na escola regular quanto na escola especial, foi identificado um
percentual de alunos novos, que ingressaram este ano na escola de 17%. Vale destacar
ainda que, considerando o total de alunos, 59% estava ha dois anos ou menos na escola. O
que condiz com a maior concentracdo de alunos na idade de 7 anos nos dois grupos, porém
se considerarmos a média de idade de 11 anos, podemos supor que o aluno ingressou tarde
na escola ou que esteve em outras escolas antes da atual, aspecto ndo abordado neste
estudo.

Completando os dados demograficos do aluno, procedeu-se a analise quanto ao
nivel de alfabetizacdo, optando-se por utilizar os percentuais, devido a diferenca acentuada
no numero de alunos dos dois grupos. O grafico 9 mostra a distribuicdo percentual dos

alunos por tipo de escola.
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Gréfico 9: Distribuicao dos percentuais entre os alunos de escola regular e especial quanto ao nivel de
alfabetizacéo.

Do total, 15% eram alfabetizados (11/74), sendo 90% destes alunos da escola

regular. Vinte e seis por cento (19) encontravam-se em processo de alfabetizacdo sendo que



90% (17) desta categoria formada por alunos da escola especial. A maioria dos alunos deste
estudo era ndo alfabetizada, representando 59% do total (44/74), sendo 93% (41) alunos da
escola especial e 7% (3) de escola regular.

Caracteristicas das habilidades motoras dos alunos

Quanto as habilidades motoras do aluno, foram coletadas informagdes sobre a
mobilidade e a possibilidade de uso das maos.
Os resultados quanto a mobilidade podem ser observados no Grafico 10, que

apresenta a distribuicdo dos alunos quanto a forma de locomocéo.
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Gréfico 10. Distribuicdo dos alunos de escolas regulares e especiais segundo a forma de locomog&o.

Verifica-se que predominou nos dois grupos os alunos que se locomoviam com
auxilio de cadeira de rodas, ou se ndo tinham, usavam o carrinho. Em geral, este carrinho é
do tipo Zeus, e é o disponivel na escola para os alunos que ndo dispdem de cadeira de rodas
adequada ou vinham para a escola sem a cadeira de rodas propria.

No total, somente 8% (6) andavam sem ajuda e 16% (12) andavam com ajuda de
outra pessoa. Setenta e dois por cento (53) locomoviam-se em carrinho ou cadeira de rodas
com ajuda de outra pessoa. Destes trés eram independentes na locomogdo com cadeira de
rodas. Alguns destes alunos encontravam dificuldades para deslocar-se pela escola devido
as barreiras arquitetonicas e eram transportados no colo.

Quanto a mobilidade, ndo houve diferenca significativa entre os alunos da escola
especial e regular.

Na sala de aula, a maioria dos alunos permanecia sentada na cadeira de rodas (49%)
e 15% no carrinho. Um aluno da escola especial estava em processo de adaptacdo a cadeira



de rodas, permanecendo no carrinho quando nédo a aceitava. Os demais utilizavam a propria
cadeira da escola, com adaptacao (4%) ou sem adaptacéao (32%).

Ressalta-se que os alunos que permaneciam na cadeira de rodas ou carrinho
enfrentavam dificuldades maiores para a participacdo nas atividades por inadequacdo do
mobiliario, como altura de mesa que ndo permitia o acesso a cadeira de rodas.

A possibilidade do uso das méos e do apontar foi abordado em duas perguntas. Na
pergunta “o que o aluno consegue fazer sem ajuda?”, as professoras informaram que 92%
dos alunos eram capazes de realizar, de forma independente, alguma atividade com as
méos. Destes, 78% (53/68) conseguiam colocar mao sobre um objeto, 68% (46) podiam
segurar por pouco tempo um objeto e 63% (43) eram capazes de manter um objeto na mao.
Observa-se que para alguns alunos as trés opgdes foram assinaladas.

Apenas seis alunos ndo usavam as maos sem ajuda. Destes, quatro podiam apontar
com os olhos, dois com movimentos de maos/bragos. Uma professora assinalou o apontar
com 0s pés e acrescentou em “outros”, o “apontar” com a cabecga para um dos alunos.
Destaca-se que um destes alunos, usava o codigo de levantar os bracos para o SIM. Uma

professora ndo assinalou nenhum dos itens.

Caracteristicas da comunicacéo oral dos alunos

Entre as caracteristicas da comunicacdo dos alunos foram coletadas informacdes
sobre a compreensdo da linguagem pelo aluno, forma de comunicagéo oral, efetividade da
comunicagéo, ou seja, a freqiiéncia com a qual a professora entendia a expressao do aluno.

Sobre a habilidade de compreensdo da linguagem pelo aluno, verificou-se que entre
os alunos da escola regular, 100% respondiam quando chamados pelo nome (excluindo-se
um com deficiéncia auditiva severa), compreendiam ordens e perguntas simples. Entre os
alunos das escolas especiais, 90% respondiam quando chamados pelo nome, 80%
demonstravam compreensdo de ordens simples, como olha pra ca!, espere. E 74%, dos
alunos deste grupo, compreendiam perguntas simples, como vocé quer o livro?, onde esta
fulano?, sendo este o Unico item, referente a compreensdo, em que houve diferenca
significativa entre os dois grupos de alunos.

Do total de alunos participantes, apenas 6 (8%) ndo apresentavam alteracGes da
comunicacéo oral e foram incluidos neste estudo pela dificuldade na comunicagéo escrita.

Portanto, do total, 92% apresentavam dificuldades na fala (22) ou ndo falavam (46),
representando 62% dos alunos. A Tabela 7 mostra a distribuicdo dos alunos por alteragdes

da fala por tipo de escola.



Tabela 7
Distribuicdo dos alunos segundo as alteracdes da fala e tipo de escola

ALUNOS
FALA COM DIFICULDADE NAO FALA
lenta  limitada dificil sons sons sons nao
a poucas compreensd com para sem emite
palavras o] significad chamar significad sons
0 atencéo 0
N.° N.° N.° N.° N.° N.° N.°
Escola 4* 3* 8* 0 3 0
Regular
Escola 0 7* 6 * 7 14 16 6
Especial
TOTAL 4* 10* 14 * 7 17 16 6

* Foram assinaladas mais de uma opcao para quatro alunos.

Entre os alunos com dificuldade na fala, 11 eram de escola regular e 11 de escola
especial. Para as professoras, 45% destas dificuldades foram categorizadas como de dificil
compreensdo, estando a maioria dos alunos da escola regular nesta classificacdo (8/11).
Destaca-se que duas professoras assinalaram todas as opgOes, ou seja, fala lenta, limitada a
poucas palavras e de dificil compreensdo. No grupo da escola especial, a fala de cinco
alunos foi caracterizada como limitada a poucas palavras, dificil compreenséo (4) e para 2
alunos foram assinalados os dois itens.

Dos quarenta e seis alunos que ndo falavam, 37 % emitiam sons para chamar
atencdo. Neste item encontram-se os trés alunos de escola regular que ndo falavam. O
maior quantitativo de alunos da escola especial (16), neste item, emitia sons sem
significado, representando 35% (16/46). Apenas sete alunos emitiam sons com significado,
como por exemplo, 4da para solicitar agua. Seis alunos ndo emitiam sons.

Excluidos os alunos que falavam sem dificuldade, os professores informaram que a
comunicacéo era efetiva em 38% dos alunos (26/68), os quais séo compreendidos “sempre”
ou “na maioria das vezes”. Ao responder a pergunta com que freqliéncia “vocé compreende
0 que este aluno quer dizer:” a opgdo “algumas vezes” foi registrada para 24% dos alunos
(16 / 68) e, “raramente ou nunca”, para 38% dos alunos (26/68).

A Tabela 8 apresenta a distribuicdo da fregliéncia com que a professora
compreendia o aluno por tipo de escola, com diferenca significativa entre os dois grupos
(p=0,01).



Tabela 8
Distribuicéo da freqtiéncia com que a professora
compreende o aluno
gue ndo fala ou fala com dificuldade por tipo de escola

Escola Regular Escola Especial

COMPREENDE N.° % N.° %
sempre/maioria 11 79% 15 28%
algumas vezes 1 7% 15 28%
raramente/nunca 2 14% 24 44%
TOTAL 14 100% 54 100%

Verifica-se que 44% (24) dos alunos da escola especial expressavam-se de maneira
raramente ou nunca compreensivel para a professora, enquanto que 28% eram
compreendidos sempre ou na maioria das vezes. Na escola regular, 79% eram
compreendidos sempre/na maioria das vezes, porém 21% (3/14) eram compreendidos

algumas vezes ou raramente.

Caracteristicas da comunicacgao escrita dos alunos

No que se refere a comunicacdo escrita, perguntou-se sobre a presenca de
dificuldade e o tipo de dificuldade apresentada pelo aluno, e sobre o uso do lapis.

A Tabela 9 apresenta a distribuicdo dos alunos quanto as dificuldades de escrita,
ressaltando-se que todos os participantes do estudo apresentavam limitacdo ou
impedimento para a comunicagao escrita.

Verifica-se que a maior parte dos alunos deste estudo néo escrevia, representando

81% do total. Vinte por cento (14/74) escreviam com dificuldade, sendo sete alunos da
escola especial e sete da escola regular. A dificuldade na escrita mais frequiente foi a
“lenta”, apontada para oito alunos.

Tabela 9

Distribuicdo dos alunos segundo as alteracgdes da escrita por tipo de escola

ALUNOS




ESCOLA NAO USO DO LAPIS**

ESCREVE COM ESCREV
DIFICULDADE E
lenta dificil  necessari sem com nédo
compreens 0 uso de dificulda dificulda utiliza
do adaptaco de de
es
N.° N.° N.° N.° N.° N.° N.°
Escola 5* 3* 2* 8 1 10 4
Regular
Escola 3 2 2 52 7 26 25
Especial
TOTAL 8* 5* 4* 60 8 36 29

*Para um aluno foram apontadas as trés opgoes.
** Para um aluno da escola especial este item néo foi referido.

A seguir o item mais assinalado foi a escrita de dificil compreensdo (5) e a
necessidade de usar adaptacdes (3). Ressalta-se que a escrita de um aluno, da escola
regular, foi caracterizada nos trés itens. Vale destacar que para dois alunos de escola
especial foi assinalada a categoria “outros”. Um destes alunos ndo escrevia, porém destaca-
se a colocacdo da professora esclarecendo que atribuia a dificuldade ao déficit mental. A
outra referéncia assinalada em “outros” correspondia a auséncia de movimentos finos e ao
fato da aluna so rabiscar.

Complementar a esta questdo da escrita, perguntou-se a respeito da utilizagéo do
lapis, de maneira geral. Apesar de sé ser solicitado o preenchimento deste item para aqueles
gue nédo escreviam, este item s6 ndo foi assinalado para um aluno. Dessa forma, procedeu-
se a analise considerando todas as respostas.

A maioria, nos dois grupos, utilizava lapis com dificuldade, sendo 44% (26) das
escolas especiais e 29% (10) das escolas regulares. Destaca-se que 39% nao utilizavam o
lapis, sendo 25 alunos das escolas especiais e 4, das escolas regulares.

Entre os alunos que escreviam, pode-se verificar que 8 utilizavam o lapis com
dificuldade, representando 57% neste grupo, dos que escreviam.

Portanto, totalizou-se 65 alunos que utilizavam o lapis com dificuldade ou ndo
utilizavam, representando a repercussdo dos comprometimentos motores que dificultavam
ou impediam o uso independente das méos para a funcdo da escrita. Este total representa
88% (65/74) dos alunos. Ressalta-se que a limitacdo no uso do lapis, estende-se para outras
atividades como desenho e pintura, com uso de pincel, que também necessitaria de
modificacbes ou uso de adaptacdes para possibilitar o uso de forma independente por parte

do aluno.



Formas alternativas de comunicacao oral utilizadas pelos alunos

Os modos de comunicagdo utilizados pelos alunos foram apontados pelas
respectivas professoras. Ressalta-se que a fala foi apontada como modo de comunicagéo
para 27 alunos, conforme ja assinalado anteriormente. Porém uma professora assinalou, no
item referente a fala, que o aluno ndo falava, entretanto ao responder o item “atualmente,
como este aluno se comunica?” assinalou a fala como um dos recursos de comunicagao
usados pelo aluno. Por outro lado, duas professoras que marcaram o item “fala com
dificuldade”, néo registraram a fala como modo de comunicacdo atual. Excluidos os alunos
que falavam sem dificuldades, foram analisados os modos de comunicacdo e 0S recursos
alternativos a fala, identificados pelas professoras para os demais 68 alunos. O Grafico 11
mostra esta distribuigéo.
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Gréfico 11. Distribuicdo dos modos de comunicagdo usados pelo aluno.

O recurso apontado com maior freqiiéncia nos dois grupos de alunos, escola regular
e especial, foi o olhar, usado por 75% do total de alunos (51/68).

No grupo de alunos da escola especial predominou o olhar, referido para 41 alunos,
69% deste grupo; o uso de gestos, como puxar, pegar objeto desejado, registrado para 32
alunos (54%); a expressdo facial usada por 29 alunos (49%); uso de sinais convencionais,

como acenar cabeca para Sim/Nao, mencionado para 22 alunos (37%); o apontar, com



qualquer parte do corpo, foram recursos apontados para 21 alunos (36%) e o choro para 20
(34%).

No grupo de alunos da escola regular, a fala, ainda que com dificuldade, era o
principal modo de comunicagdo usado por 11 alunos (73%). O olhar foi assinalado para 10
alunos, 67% deste grupo. Segue-se a expressdo facial e 0 uso de sinais convencionais,
usados por 9 alunos (60%) e o uso de gestos, recurso assinalado para 7 alunos (47%).
Destaca-se ainda que, o choro foi apontado como modo de comunicagdo para 6 alunos, ou
seja, 42% do grupo de alunos das escolas regulares.

A Unica categoria com diferenca significativa entre os dois grupos foi o uso da fala
(p<0.001).

Considerando o total de alunos, obtiveram-se como formas de comunicagdo mais
referidas em ordem percentual: olhar, gestos/acfes, expressao facial, sinais, choro, apontar,
fala e, por ultimo, o uso de prancha de comunicacdo. Evidencia-se 0 uso de varias
modalidades comunicativas por cada aluno, em complementagdo, mas essencialmente em
substituicdo a fala e usando essencialmente recursos do proprio corpo.

A comunicacdo com uso de fotos, desenhos ou simbolos foi apontada pelas
professoras de 14 alunos, predominando o uso de fotografias associada aos demais. Cabe
ressaltar que o objeto ndo foi incluido entre as opg¢Bes, mas seu uso como mediador da
comunicagéo pode estar associado ao olhar, apontar e ao uso de gestos.

O uso de pranchas, fichario ou album de comunicacéo foi registrado para 10 alunos,
sendo 7 de escola especial e 3 de escola regular, representando 15% do total de alunos.
Observa-se que o uso de pranchas de comunicagéo estava em processo inicial e

incipiente.

Dos alunos da escola regular, um iniciou e a professora interrompeu por néo ter
conseguido estabelecer um meio de resposta com o aluno; um aluno sé faz uso da
prancha com a professora itinerante, professora que 0 acompanha uma vez por semana.
Portanto, somente um, aluno de classe especial, fazia uso rotineiro de prancha de
comunicagdo com uso de simbolos como recurso para a alfabetizacdo e como linguagem

suplementar a linguagem de sinais.

Em relacéo aos alunos das escolas especiais, dois faziam uso rotineiro da prancha em

sala de aula, embora com uso bem limitado. Os demais dispunham de prancha de
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atividades confeccionada pela professora, com fotografias coloridas das atividades
oferecidas na sala de aula que o aluno poderia escolher e outros espacos da escola como

refeitdrio, banheiro e patio.

Formas alternativas de comunicacao escrita utilizadas pelos alunos

Quanto aos recursos relacionados a escrita, 18 alunos da escola especial nédo
utilizavam nenhum e, para um aluno, este item ndo foi informado.

Do total, 46% (34) usavam mais de uma alternativa para a funcdo da escrita,
combinando uso de lapis sem adaptacGes ou adaptados, letras e numeros confeccionados
em diferentes materiais ou o uso do préprio material escolar de forma adaptada.

O Gréfico 12 mostra a distribuicdo percentual dos recursos alternativos a escrita,

usados nas escolas regular e especial.

Euso de lapis comum

O lapis com adaptacdes ou
modificacbes

Oletras em ndmeros em materiais
diversos

W material pedagdgico usado de

forma adaptada
Wmprancha, alboum de comunicacgéo

Emaquina de escrever

Escola Regular Escola Especial OJcomputador?

a. 0 uso do computador ocorre em casa ou em outras Instituices (vide nota).

Gréfico 12. Distribuigdo dos recursos usados para a escrita dos alunos de escolas regulares e especiais.

Verificou-se, na escola regular, a proporcionalidade no uso do lapis comum, lapis
com adaptacdes ou modificagcdes, como lapis HB ou restricdo no uso de determinados tipos
de lapis como lapis cera e material pedagogico adaptado, com uso de letras e nimeros
confeccionados em materiais diversos.

O que diferia na escola especial, onde se usava o lapis comum, material pedagogico

adaptado, com uso de letras e numeros confeccionados em espuma, madeira ou borracha ou



0 proprio material pedagdgico usado de forma adaptada, ou seja, a professora preparava a
folha de exercicio, na qual o aluno apontava ou olhava a resposta.

Na andlise dos dois grupos de alunos, ressalta-se que o uso do lapis sem adaptacoes
foi registrado para 38% do total dos alunos (28/74), sendo que destes, onze alunos
utilizavam somente o lapis. O lapis adaptado era usado por 13 alunos. Estas adaptacoes,
como mencionado, referiram-se desde restrigdes no tipo de I&pis usado, como uso apenas de
lapis cera, por ser de mais féacil preensao, e uso de lapis HB, com objetivo de diminuir o
esforco na escrita, até uso de adaptacdes funcionais, como por exemplo, do tipo aranha
mola.

Como alternativa a escrita, predominou o uso de material pedagdgico adaptado,
como letras e nimeros em tamanho grande, confeccionados em espuma resistente ou
madeira, que o aluno apontava com o olhar ou manuseava. Somente um aluno utilizava de
forma isolada esta alternativa, outros 27 alunos a utilizavam associada a outras op¢oes.

Uma alternativa apontada foi a utilizacdo do material escolar de forma adaptada,
como apontar resposta no préprio livro, alternativa usada por 24 alunos no total, sendo que
um aluno s6é dispunha desta alternativa para a expressao escrita.

O uso de prancha, fichario ou album de comunicacdo foi apontado para 15 alunos,
como alternativa a escrita, seis dos quais ja referidos anteriormente no item referente ao
modo de comunicagdo. Questionado o tipo de prancha, verificou-se que 4 usavam
regularmente, prancha de letras (1), simbolos e palavras (1), palavra sim/ndo (1), caderno
grande sem pauta com figuras, letras e palavras (1). Um aluno apontava opgles escritas
somente com professor itinerante. Dois alunos utilizavam pranchas de colegas de turma.
Um aluno fazia uso de figuras coloridas e fotografias para mediar suas respostas. Trés
outros alunos dispunham de prancha de letras, usadas quando a professora ndo entendia o
que o aluno queria dizer. Duas tinham prancha de comunicacdo com simbolos de atividades
e pessoas, sendo que uma néo levava para a escola, no momento, e com a outra aluna a
professora s usava quando a aluna queria contar algo que ela ndo entendia por outros
meios. E, outros dois alunos apontavam figuras e letras soltas.

Destaca-se, ainda, que um aluno de escola regular usava maquina de escrever para
fazer os trabalhos de casa e dois alunos faziam uso de computador em casa ou em outras
Instituices”.

Outras alternativas eram usadas pelas professoras de alunos de séries mais

avancadas. Em geral, a professora perguntava, o aluno ditava oralmente a resposta ou texto

° As InstituicBes referidas séo a UERJ, onde dois alunos eram participantes de outras pesquisas em
Comunicacdo Alternativa e Ampliada, coordenadas pela Prof*® Leila Nunes, e a FUNLAR, Fundacéo
Municipal Lar Escola Francisco de Paula, da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social da Prefeitura
da Cidade do Rio de Janeiro.



e a professora ou um colega escreviam ou ainda a professora escrevia e perguntava somente
letras mais dificeis, tipo “¢ ou ss”. Foram também citadas alternativas, como um colega que
copiava a matéria com carbono para o aluno; xerocopiar caderno de um colega; ou para o
dever de casa, alguém em casa escrevia por ele.

Observa-se a limitacdo quanto aos recursos alternativos a escrita disponiveis tanto
na escola regular quanto na escola especial. Como visto anteriormente, a grande maioria
dos alunos faziam uso do lapis com dificuldade, mas para um grupo de alunos este era o
unico recurso utilizado. Destaca-se, ainda, que quase metade dos alunos usava uma
combinacdo de varios recursos, o que também pode significar a busca de alternativas
adaptando-se as diversas atividades realizadas e necessidades dos alunos, ainda que a
disponibilidade de recursos seja limitada. Para algumas criancas, o0 uso do lapis mesmo o
lapis de cera era usado somente com a ajuda da professora, que segurava na mao da crianga
ou mantinha o lapis em posicdo de uso, vertical, facilitando o aluno que movimentava os
bragos.

Na escola regular, observa-se, ainda, a ajuda dos colegas, bem como de familiares
para ajuda nos deveres de casa, como alternativa importante para o aluno com dificuldade

ou impossibilidade de escrita.

Busca de alternativas para a comunicacgao oral e escrita

Além do modo de comunicacgdo que o aluno utilizava, no momento, foi informada a
experimentacdo de outras formas para 17 alunos. Para cinco alunos este item ndo foi
informado e para os demais foi assinalado a negativa quanto as tentativas anteriores para
alternativas a comunicacao.

Entre as modalidades de comunicacéo ja utilizadas anteriormente foram apontadas o
comunicador artesanal para um aluno, a fala (3), uso de cartdes com figuras (1), escolha
entre dois objetos, apontando com o olhar ou méos, estabelecer codigo para Sim/Nao pelo
sorriso e 0 uso de prancha para 7 alunos. Destes Gltimos, um era de escola regular e fazia
uso da prancha; os demais, alunos de escola especial, um, a professora continuava tentando
estabelecer comunicacdo com prancha de fotografias e para trés alunos, as professoras

estavam modificando ou iniciando prancha de Sim/Nao, prancha para atividade pedagdgica



com numeros. Um aluno ja utilizou o comunicador tipo relégio, mas pela demora do aluno
no acionamento a professora deixou de usar.

As professoras informaram que estavam sendo iniciados outros modos de
comunicacdo para 29 alunos. Destes, a maioria eram alunos de escola especial e 15
referiam-se ao uso de pranchas, especificamente, prancha do tipo Sim/N&o, prancha com
fotografias de atividades da sala de aula e da escola, prancha com temas pedagdgicos que
estavam sendo trabalhados, figuras soltas e, para algumas criangas, o uso associado de
sinais e 0 estabelecimento de cdédigo de Sim/N&o por gestos. Para dois alunos, com
alteracdes visuais, as professoras estavam planejando uso de materiais de texturas
diferentes, significativos para os alunos. Para um aluno, de escola regular, estava sendo
introduzida mesa inclinada, confeccionada pela escola, para facilitar a escrita do aluno. E,
para outros alunos, as professoras apontaram que as modificacbes estavam sendo
planejadas sem definicédo ainda.

Observou-se que grande parte dos alunos para 0s quais as professoras indicaram 0
planejamento de novas formas de comunicacdo (13/29) eram criangas com graves
comprometimentos da comunicacdo que ndo apresentavam sinalizacdo de Sim/N&o ou
satisfacdo/ insatisfacdo, de modo claro para que a professora compreendesse.

No total, dez alunos ja dispunham de algum tipo de prancha organizada como forma
de comunicacdo alternativa para a expresséo oral ou escrita. As observagdes quanto ao uso
da prancha ja foram relatadas nos itens correspondentes a comunicacao oral e escrita.

Quanto a organizacdo, quatro pranchas eram de letras mailsculas, sendo trés
dispostas em ordem alfabética e uma disposta como no teclado, sobre cartolina (3) e
madeira (1). Dois alunos utilizavam fotografias coloridas dispostas em folhas de papel
oficio isoladas, com atividades da escola e da sala de aula. Dois alunos dispunham de
simbolos PCS e fotos de pessoas da familia, professores e colegas da escola organizadas em
album de fotografia. Uma professora organizou figuras de atividades da escola em cartdes e
agrupados em folhas com quatro op¢fes em cada folha dispostas em fichario com plastico
transparente. E, por ultimo, para um aluno era utilizada uma prancha com palavras Sim (na
cor verde) /Ndo (na cor vermelha). Como este e outros alunos da mesma professora
participaram do Estudo Observacional, pode-se acompanhéa-la em sala de aula por alguns
meses. Verificou-se que no decorrer da realizacdo deste trabalho, esta professora foi
inserindo simbolos PCS coloridos, em prancha com espago previsto, inicialmente, para
nove simbolos, com vocabulario relacionado a sentimentos e comportamentos do aluno,
como doente/ dor, alegre/ triste, sim/ ndo. A professora usava ainda a prancha para
atividades com o grupo de alunos, como quando ao contar estdria, solicitando a resposta

para perguntas sobre a estoria contada através de figuras ou simbolos colocados na prancha.



Pelos dados apresentados, percebeu-se a tentativa das professoras em desenvolver
ou, pelo menos, a intencdo de buscar, planejando e confeccionando material que
possibilitasse outras formas de comunicacdo para o aluno, principalmente na escola

especial e para as criangas mais graves, que ndo apresentavam sinalizacdo para Sim/ Nao.

Funcdo comunicativa apresentada pelos alunos

No questionario foram abordadas, ainda, onze perguntas referentes a funcéo
comunicativa de saudar, solicitar, responder, chamar atencdo e comentar (contar ou relatar).

A Tabela 10 mostra a distribuicdo das fungGes comunicativas apresentadas pelos
alunos por tipo de escola. Cabe explicar que pelo niamero bem diferenciado de alunos nos
dois grupos, mais uma vez optou-se por usar 0s percentuais dentro de cada grupo de modo a
permitir uma comparacdo entre as fungdes apresentadas pelo conjunto de alunos de escolas
regulares e especiais.

Vale ressaltar-se que a Tabela 10 apresenta somente as respostas afirmativas, ou
seja, as funcdes que os alunos apresentavam, porém além da opcéo afirmativa e negativa,
foi dada uma terceira opc¢do, a de “ndo observado”. Esta opcdo foi assinalada com mais
freqiiéncia para as habilidades de solicitar objetos ndo visiveis no ambiente para a crianca e
para chamar atencdo da professora para atividade interrompida. As professoras assinalaram
para estas funcdes, a categoria de “ndo observadas”, para 23% e 16% do total de alunos,
respectivamente. Isto significa que as professoras ainda ndo haviam observado alguma
sinalizacdo da crianca que pudesse ser entendida como solicitacdo de objetos ndo visiveis
ou para continuacdo de uma atividade, apesar de terem identificado alguma situagdo
durante a qual o aluno poderia ter se expressado, ou significa que a professora nao

identificou uma situacdo em que tal habilidade pudesse ser observada.

Tabela 10
Distribuicdo das fun¢des comunicativas apresentadas pelos alunos de escolas
regulares e especiais



ALUNOS

FUNCAO COMUNICATIVA Escola Escola TOTAL
Regular Especial
n=15 n=59 n=74

% % %
Aceita atividades/ objetos oferecidos 100 93 95
Solicita o que quer 75 93 76
Solicita objetos visiveis 93 64 70
Responde perguntas 100 61 69
Cumprimenta pessoas 100 35 68
Escolhe entre duas opcdes 87 61 66
Mostra insatisfacao/ frustracao 60 67 66
Solicita ajuda 73 47 53
Solicita continuacdo de atividade interrompida 40 49 47
Conta/ narra fatos (comentéario) 60 24 31
Faz perguntas / solicita informagéo 73 18 30
solicita objetos ndo visiveis 53 24 30

Vale apontar que somente em dois itens, o item “ndo observado” ndo ocorreu para
nenhum dos alunos: aceitacdo das atividades propostas, habilidade de solicitar objetos ou
pessoas Visiveis no ambiente e, portanto, apresentaram percentuais elevados como pode ser
verificado na Tabela 10.

Verifica-se que a categoria aceitacdo foi o item de maior percentual de respostas
afirmativas, sendo afirmativa para 95% dos alunos. A habilidade de solicitar o que esta
visivel no ambiente foi apontada como funcao apresentada por 52 alunos, 70% do total. Por
outro lado, 18 alunos ndo dispunham de nenhum meio ou ndo manifestavam o desejo de
querer algo.

A solicitacdo de informacdes, através de fazer perguntas, e a solicitacdo de objetos
ndo visiveis para o aluno no ambiente foram os itens de percentuais afirmativos mais
baixos, 30% (22/74). Destaca-se que a habilidade de perguntar apresentou diferenca bem
significativa entre os alunos de escola regular e especial (p=0.000).

A funcéo de responder a perguntas e cumprimentar/ despedir-se de pessoas com a
funcdo de saudacdo foram apontadas para 51 (69%) e 50 alunos (68%) respectivamente.
Ambas as funcbes também apresentaram diferencas significativas entre os dois grupos de
alunos (p=0.001 e p= 0.01). Outra habilidade com diferenca significativa entre os grupos de
alunos de escola especial e regular foi a solicitagdo de continuidade de uma atividade



interrompida (p=0.01). Esta habilidade foi apresentada por 35 alunos, 47% do total de
alunos, sendo 29 de escola especial e seis de escola regular.

As demais habilidades comunicativas ndo apresentaram diferenca significativa entre
0s dois grupos.

Pode-se concluir, em funcdo dos dados apresentados, que os alunos de escola
regular apresentavam, no conjunto, habilidades comunicativas mais desenvolvidas podendo
solicitar, tanto informacges através de perguntas como pedir ajuda e objetos visiveis no
ambiente, bem como responder perguntas da professora mais freqiientemente que os alunos
de escola especial.

O fato da habilidade em solicitar continuidade da atividade interrompida ser mais
significativo entre os alunos da escola especial pode ser decorrente da turma ser menor e 0
contato do aluno direto com o professor ser facilitado. Ressalta-se, ainda, que na escola
regular a atividade, especialmente, individual com o aluno sofre mais interrup¢do pela
solicitacdo dos outros alunos, porem também mais facilmente a professora pode se envolver
com outras tarefas e ndo perceber a solicitacdo do aluno para a continuidade. Acrescenta-se
que para um aluno, a professora mencionou que o aluno ndo tinha oportunidade de
expressar esse tipo de solicitacdo, uma vez que a mae permanecia na sala e se a professora
interrompia para atender outros alunos, a mée continuava a atividade.

Da mesma forma, a turma menor e a atencéo da professora na escola especial podem
permitir a crianga solicitar o que quer e de alguma forma a professora buscar meios para
entendé-la ou o aluno aceitar outra opcao oferecida pela professora e cessar a emissao da
solicitacdo. Portanto, ndo se pode concluir que o aluno consiga o quer, apenas que dispde
de habilidade para manifestar que deseja algo. Uma outra indicacdo para a dificuldade em
solicitar e que reforca esta interpretacdo foi o baixo percentual de solicitacdo de objetos
visiveis, que por outro lado pode também estar atrelado ao fato de que a oferta de objetos
visiveis para que o aluno pudesse solicitar era pequena.

Por outro lado, os dados apontam para maior gravidade do comprometimento da
comunicacgdo nos alunos da escola especial, pois se excetuando os percentuais elevados de
aceitacdo e solicitacdo de algo que deseja, os demais percentuais foram menores neste
grupo, mesmo em habilidades comunicativas basicas e fundamentais como a possibilidade
em responder perguntas e escolher entre duas op¢des, so assinalada para 61% dos alunos.

Apo6s a andlise das fungdes apresentadas, procedeu-se a analise da topografia
apresentadas nestas funcgdes.

A cada funcdo comunicativa respondida afirmativamente, perguntou-se o modo
como o aluno realizava tal funcdo. As professoras apontaram varias formas de expressao

como choro, gestos, sinais, sorriso, uso de prancha, acbes como pegar, deslocar-se, olhar,



apontar, vocalizar, falar, pedir. Estas respostas foram agrupadas em trés categorias: verbais,
associando-se verbalizacdo e vocalizacdo; ndo-verbais e a associacdo de ambas as formas
verbais e ndo-verbais. Os resultados sdo apresentados e analisados a seguir.

Verificou-se que as habilidades de “fazer perguntas”, “contar fatos”, “solicitar
objetos ndo visiveis no ambiente” e “solicitar ajuda” apresentaram predominio acentuado
de expressdo verbal, fala ou vocalizacdo, tanto no grupo de alunos de escolas especiais
quanto no grupo de escola regular. Na “solicitacdo de continuacdo da atividade
interrompida” também houve predominio da forma de expresséo verbal.

As formas de expressdo ndo verbais foram mais assinaladas para as fungdes de
protestar ou rejeitar pela demonstracdo de insatisfacdo/frustracdo, “solicitar o que quer”,
“solicitar objetos visiveis no ambiente” e para a fungdo de responder. Nas duas ultimas, a
expressao ndo-verbal predominou apenas nos alunos da escola especial, sendo que a funcéo
de responder € a Unica na qual a diferenca foi significativa nos dois grupos. Isto significa
que os alunos de escola especial respondiam de modo mais significativo por meios ndo
verbais.

A associacdo das topografias verbal e ndo verbal foi apontada mais fregiientemente
para as funcdes de “solicitar objetos visiveis”, “solicitar o que quer” e na funcdo de
saudacdo. Como no exemplo dado por uma professora de escola especial: a crianga “emite
som, ai vou perguntando o que a aluna deseja, até que sorri quando consegue 0 que quer”.

Constata-se dessa forma que, a possibilidade de vocalizar ou verbalizar,
ainda que poucas palavras ou sons, foi mais assinalada para as habilidades de solicitacdo
apontando que os alunos que ndo podem produzir expressdo oral encontravam-se mais
limitados nestas funcdes. Observa-se, ainda que, para responder, os alunos da escola
especial utilizavam essencialmente formas ndo verbais de comunicacdo e, como foi
abordado anteriormente, com uso predominante de recursos de comunica¢do ndo assistida,

0 que limitava as possibilidades de respostas dos alunos.

Interacéo do aluno na escola

Outro aspecto abordado no questionario sobre o aluno referiu-se a pessoas com
quem o aluno interage na escola. Excetuando-se um aluno, sobre o qual ndo foi assinalado
nenhum item e o outro aluno, com a observacdo da professora que, em geral, ele ndo
interagia e brincava sozinho, os demais interagiam com a professora (95%), colegas (77%),

outros funcionérios (66%) e familiares (58%).



Destaca-se a ajuda dos pais nas atividades referentes ao cuidado com o aluno. Dois
alunos de escola regular permaneciam na escola acompanhados pela propria mae. A méae de
um dos alunos ajudava na locomocédo da sala de aula ao patio, ao refeitdrio e durante o
lanche. A outra mée permanecia na sala de aula e acompanhava o aluno, durante o tempo
em que este estava na escola. Registrou-se ainda a permanéncia de dois pais na escola
durante todo o horario escolar, sendo requisitados pelas professoras, quando necessario
como, por exemplo, para levar o aluno ao banheiro. Entre os alunos de escola especial, 0
percentual de convivéncia com familiares na escola era maior e as mées auxiliavam no
lanche e no almoco.

A interacdo com o professor itinerante € apontada para 14 alunos, 13 de escolas
regulares e 1 de escola especial. Ressalta-se que um professor itinerante estava iniciando

suas atividades nas escolas especiais no final do primeiro semestre.

Informacdes sobre tratamentos que os alunos realizavam

Uma pergunta geral sobre que tipo de tratamento, na area da saude, o aluno fazia e o
local, instituicdo pablica e privada foi inserida no questionario. Do total de alunos, as
professoras ndo souberam informar a respeito do tratamento de 10 alunos, 4 de EE e 6 de
ER. Nove nédo realizavam nenhum tipo de atendimento fora da escola, todos de escolas
especiais. Portanto, cinglenta e cinco alunos desenvolviam algum tipo de atendimento na
area da saude, correspondendo a 74% do total, sendo nove alunos de escolas regulares e 46
de escolas especiais.

Destes, 26% (19) realizavam apenas um tipo de atendimento, com maior freqiéncia
para assisténcia fisioterapica e outros atendimentos, em geral, musicoterapia e atividades
recreacionais, em uma instituicdo puablica. Onze alunos recebiam de quatro a cinco
modalidades de tratamento, representando 15% do total de alunos. A maior parte estava
envolvida em dois ou trés tipos de tratamentos, 34% dos alunos.

Na andlise do tipo de assisténcia recebida na area da saude, consideraram-se todos
os alunos que realizavam pelo menos um tipo de tratamento. Os resultados encontram-se no
Graéfico 13.

Verificou-se que a maioria recebia intervencdo em Fisioterapia (72%), seguido de
outras formas de intervencdo para 54% dos alunos, 47% estavam em tratamento de
Fonoaudiologia, 25% em Psicologia e apenas 21% realizavam atendimento em Terapia
Ocupacional. Em todas as modalidades de intervencéo, o local de realizacdo de tratamentos
predominante foram instituicdes publicas proprias ou contratadas pelo Sistema Unico de
Saude (SUS).
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Gréfico 13. Distribui¢do dos tipos de tratamento realizados pelos alunos de escolas regulares e especiais.

Ressalta-se que apesar da gravidade dos comprometimentos funcionais, a atengédo
maior, quanto ao tratamento, é voltada para a questdo motora global, esquecendo-se das
possibilidades da intervencdo da Terapia Ocupacional no @mbito da participagcdo nas
atividades cotidianas, tanto nas referentes as atividades de vida diéria, como alimentacéo,
higiene, quanto as atividades escolares, como adaptacdo dos instrumentais para realizacéo
de atividades como pintura, desenho, escrita, além da estimulacdo ao desenvolvimento
sensorial, perceptivo e motor.

Apenas cinco alunos ja receberam intervencdo especifica na area de comunicacao
alternativa, dois participaram de outros projetos de pesquisa da UERJ, dois em tratamento
particular com uma terapeuta ocupacional e dois eram atendidos por uma fonoaudidloga em
uma instituicdo puablica. Outros alunos j& haviam participado da Oficina Vivencial de
Ajudas Técnicas do IHA, tendo recebido orienta¢cdes quanto a confeccdo de pranchas de
comunicacdo e outros alunos ja haviam recebido orientacdo e adaptacbes para um

posicionamento adequado na cadeira de rodas no CVI-Centro de Vida Independente.

Comentarios das professoras sobre o questionario

A respeito dos comentarios sobre o questionario solicitado as professoras, a grande
maioria avaliou positivamente, considerando-o interessante, facil de responder, fluente,
detalhado, completo e bem elaborado. Algumas professoras apontaram a contribuicdo do
proprio questionario: “atraveés do questionario organizei minhas observacdes de forma
pratica e visualizei, a partir dai, um quadro do meu aluno”; “me sinalizou outras

possibilidades diante da minha total inexperiéncia”; “este questionario ajudou muito a



analisar o conhecimento das potencialidades de cada aluno e um interesse maior nesta
area”; “aborda bem dados iniciais para estudo da criangca”. Uma professora relatou a
surpresa diante da constatacdo da limitacdo de uma aluna quanto as fun¢Ges comunicativas.

Os aspectos negativos foram ressaltados por cinco professoras e incluiram falta de
tempo para respondé-lo, “pois o professor ndo tem este tempo na escola”; o questionario era
“muito repetitivo”; a falta de correspondéncia com o aluno, “dificuldade em responder a
algumas perguntas, porque as opgdes apresentadas ndo traduzem exatamente a situacdo
especifica deste aluno”; “ndo parece estar dirigido a este aluno” (aluno que fala, com

dificuldade de escrita); falta de correspondéncia com conhecimento do professor: “o
questionario pergunta coisas que fogem ao meu conhecimento”.

Quanto a este Ultimo ponto, cabe ainda destacar, que alguns dos termos utilizados
realmente ndo foram de compreenséo de todas as professoras, que, em geral, perguntavam e
completavam o questionario com o auxilio da pesquisadora. Outras professoras escreviam
no proprio questionério e descreviam comportamentos do aluno que ndo se encaixavam nas
opcOes oferecidas. Um desses termos foi a vocalizagéo, registrado por algumas professoras
em “outros” como “balbucio” ou “produz sons”.

Ressalta-se ainda que para os alunos que apresentavam comprometimento apenas da
escrita, a parte do questionario referente as fungdes comunicativas e 0 modo como o aluno
se comunica tornou-se repetitivo.

Dessa forma, podemos concluir que o questionario atendeu o objetivo deste estudo
em conhecer o perfil dos alunos, de escolas regulares e especiais, com necessidades
especiais por questdes motoras e comunicativas e foi util, para as professoras, na

sistematizacdo das observacGes de alunos que néo falam.

Quanto ao perfil dos alunos tragcado neste capitulo, podemos resumir que a grande
maioria dos alunos com dificuldades de comunicagdo, tanto oral quanto escrita, era
majoritariamente do sexo masculino, de todas as faixas etarias que se incluem na idade
escolar, porém com predominio de criancas na faixa de 5 a 9 anos. Os alunos com
dificuldades comunicativas eram paralisados cerebrais, ndo alfabetizados e com distdrbios
associados, principalmente a deficiéncia mental, apontados pela observacdo de suas
professoras e, portanto, percebidas pelo trabalho diério.

Os comprometimentos funcionais dos alunos foram traduzidos pela dependéncia na
locomocdo, em cadeira de rodas e dificuldades de movimentacdo dos membros superiores,
com possibilidades de apontar, embora de forma limitada. Os alunos interagiam com 0s

professores e colegas da escola.



Os dois grupos diferiram quanto as formas de comunicacdo, 0 que caracterizou o
maior comprometimento dos alunos de escola especial. Os alunos de escola especial
comunicavam-se principalmente através do olhar, associado a gestos/acdo e expressao
facial, conseguindo, porém, indicar para a professora quando desejavam algo, solicitar
objetos visiveis e responder perguntas, escreviam com lapis comum e com uso de material
pedagdgico adaptado.

Enquanto os alunos da escola regular comunicavam-se pela fala, que apesar de
categorizada como de dificil compreensdo para a professora, de alguma forma, o aluno era
entendido, conseguindo responder perguntas, solicitar objetos e pedir ajuda, escreviam com
I&pis comum ou com determinados tipos de l&pis.

Ressalta-se ainda 0 uso incipiente de comunicacao alternativa assistida. Os alunos
contavam com poucos recursos para complementar ou substituir a fala e a escrita,
registrando-se, no entanto, a tentativa das professoras em desenvolver outras formas de
comunicagédo. Apenas dez alunos contavam com algum tipo de prancha organizada para uso
na sala de aula.

Assinala-se o pequeno contato dos profissionais de saide com a escola, mesmo
através de relatorios e pareceres, visto que as informacBes sobre o aluno chegavam a
professora através da familia, apesar da maioria dos alunos realizarem algum tipo de
tratamento, mais freqlientemente a Fisioterapia e, na menor propor¢do, a Terapia

Ocupacional.

CAPITULO VI

O TRABALHO COM ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA E DA
COMUNICACAO NA FALA DAS PROFESSORAS

“é enriquecedor, porgue eu ndao tenho nenhum preparo para trabalhar

com essas criangas e, sé venho fazendo com o apoio da professora itinerante,
(...) mas acho que... nada como a vida, como o cotidiano com eles pra gente
poder aprender essa convivéncia, que a gente deve ter com eles”.

Professora de uma escola regular



Neste capitulo serdo apresentados os temas abordados pelas professoras nas
entrevistas acerca do trabalho com alunos com deficiéncia fisica e da comunicagéo.

O Quadro 2 apresenta a distribuicdo das professoras e as datas em que foram
realizadas as entrevistas. Os nomes usados s&o ficticios.

As referéncias sobre as repercussdes das dificuldades de comunicacdo oral e/ou
escrita sobre o trabalho ocorreram de forma interligada aos varios temas mencionados pelas
professoras durante as entrevistas.

A analise das entrevistas permitiu a identificacdo de trés grandes areas tematicas,
relativas ao objeto deste estudo: o trabalho com deficientes motores e da comunicacgéo, as
condicdes para realizacdo do trabalho e a caracterizagdo da comunica¢do do aluno na
escola. Cada &rea temaética foi subdividida em temas especificos formados a partir das
referéncias das professoras acerca de cada tema. O Quadro 3 apresenta a classificacdo

utilizada na analise das verbalizagcdes das professoras.

Quadro 2
Relagao das professoras e as datas das entrevistas por tipo de escola
PROFESSORAS | SERIE EM QUE DATA DA
DE ESCOLA ATUAM ENTREVISTA
ESPECIAL
1 VILMA CMS 07/04/99
2 ILDA CMS 13/04/99
3 MONICA CMS 27/04/99
4 ALANA CMS 27/04/99
5 MARA PTI 30/04/99
6 GILDA CMS 29/4/99
7 FERNANDA El 20/04 e 22/04/99
8 CLARA CMS 06/05/99
9 KENIA CMS E CSS 07/06/99
10 ALESSANDRA CMS 14/06/99
11 ROSA CMS 23/06/99
12 CAMILA CSS 14/06/99




PROFESSORAS
DE ESCOLA
REGULAR

13 ELENA 18 24/06/99
14 CLARISSE 32 14/06/99
15 JULIA 3? 16/07/99
16 LUANA El 01/07/99
17 CIBELE 42 --

18 LAURA 5 01/07/99
19 SARA CA -

20 ILMA 12 07/07/99
21 CARMEM El 13/07/99
22 EMILIA 12 21/06/99
23 MARIA CA 23/06/99
24 SIMONE CE 18/10/99
25 LINDA 5 05/10/99
26 LIVIA 6° 30/06/99
27 ADRIANA 42 11/10/99

Legenda: CMS:Classe multiseriada; PTI: Professora de Trabalho Induvudual; El: Educacéo Infantil;
CSS: Classe sem seriagdo; CA: Classe de Alfabetizac&o.

QUADRO 3

Areas temaéticas e temas especificos contidos nas referéncias das professoras sobre
o trabalho com alunos deficientes motores e da comunicacao identificados

1-VerbalizacBes sobre o
trabalho com deficientes
motores e da
comunicacao

Referéncias sobre a caracterizacio
do trabalho

referéncias diretas ao trabalho
referéncias sobre as caracteristicas do aluno

referéncias sobre as caracteristicas do
professor

Referéncias as atividades
desenvolvidas

referéncias sobre as caracteristicas das
atividades em sala de aula

referéncias sobre a conducéo da atividade
referéncias sobre os tipos de atividades
desenvolvidas

referéncias sobre a participacdo dos
alunos nas atividades

Referéncias sobre resultados do
trabalho

referéncias a finalidade do trabalho
referéncias sobre o desempenho dos
alunos

referéncias sobre a forma de perceber o
desempenho dos alunos

referéncias sobre a expectativa da
professora

Referéncias as principais
dificuldades para a realizacdo do
trabalho

nas escolas especiais
nas escolas regulares
referéncias sobre a incluséo

2- Verbalizagdes
sobre as condi¢bes
para a realizagéo do
trabalho

Referéncias sobre o professor
Referéncias sobre os alunos
Referéncias sobre 0s parceiros
Referéncias material e mobiliario




3-Verbalizacbes o referéncias sobre caracteristicas da

sobre a comunicagao comunicagéo oral e escrita
do aluno na sala de o referéncias sobre codigos usados na
aula comunicagédo de alunos e professoras

e referéncias sobre recursos alternativos
usados para o desenvolvimento da
comunicacgéo do aluno

e outras referéncias sobre CAA

1-Verbalizacdes Referentes ao Trabalho com Deficientes Motores e da

Comunicacao

As verbalizagdes referentes ao trabalho foram desdobradas em quatro subtemas:
referéncias sobre a caracterizagdo do trabalho, referéncias sobre as atividades
desenvolvidas, referéncias sobre resultados do trabalho e principais dificuldades para a

realizacao do trabalho.

1.1. Referéncias sobre a Caracterizacdo do Trabalho

As referéncias sobre a caracterizagdo do trabalho com deficientes motores e da
comunicacdo ocorreram com citagdo direta ao trabalho, referéncias as caracteristicas dos

alunos e a caracteristicas pessoais da professora.

Referéncias diretas ao trabalho:

Ao responderem a pergunta genérica “como tem sido sua experiéncia no trabalho com
alunos portadores de deficiéncia fisica e da comunicacdo em sala de aula?”, os
professores relacionaram o seu tempo de experiéncia com alunos com necessidades
especiais e usaram, em geral, um adjetivo que define o sentimento suscitado no trabalho
com alunos com necessidades especiais: “diferente”, “enriquecedor”, “extremamente

angustiante”, “criativo”, “descoberta e aprendizagem a cada dia”, “tudo € novo e dificil”,

“assustador pela inexperiéncia”.

As professoras de escola especial enfatizaram os aspectos mais positivos em
relacdo ao trabalho, como a descoberta da maneira de cada aluno se comunicar, que a
professora vai descobrindo e estreitando a relagdo com a convivéncia. Isto torna o

trabalho “interessante”, “desafiador”, mas por vezes “dificil”, principalmente quando o




aluno chega a escola e ainda ndo estabeleceu uma forma de se comunicar, 0 que

aumentava a ansiedade da professora, conforme apontou a professora Rosa:

“guando a crianga comega a trocar um pouco
gue seja, a gente ja sabe até onde pode ir,
agora, enquanto a gente...ndo atinge, esse
ponto, afetividade...usando todos os artificios...

ai tem essa expectativa de se frustrar...”.

As professoras que estavam iniciando a atuacdo em escola especial apontaram a
dificuldade e ansiedade por ndo saberem se estavam alcancando o aluno, quando nao
obtinham respostas claras. “Da um alivio” quando a professora conseguia entender o aluno.

O estabelecimento de uma forma de comunicacdo é a propulsdo para o trabalho de

Mara, professora com 15 anos de atua¢édo na educacéo especial, que afirma:

“Primeiro foi uma descoberta, né. Eu acho que todo dia vocé
fica ali ligado, né, pra vé se algum gesto, né, possa ser utilizado pra
vocé poder fazer dele algum elemento de.., de uma
comunicacdo......vocé repete, ela repete, aquela linguagem, aquele
gesto ... pra tentar, as vezes, da um significado desse gesto pra ela... eu
ndo tenho ansiedade em relacdo a isso, ndo. Eu fico assim...meio

curiosa, né de saber como utilizar isso.”

A professora Alessandra apontou que pela sua formacéo,
como psicologa e psicopedagoga, considerava 6timo estar perto do
aluno e poder observar e trabalhar as dificuldades do aluno, porém
em geral, as professoras de escola especial ressaltaram que apesar
do tempo de experiéncia, o trabalho é dificil e de “ensaio e erro”,
de “experimentacdo”, especialmente pela mudanca da clientela da
educacdo especial que passou a receber, de “uns trés anos atras”,
criangas com comprometimentos mais graves, na questdo motora e
na comunicacao, o que aumentou a dificuldade do trabalho.

Ilda relacionou o trabalho por ensaio e erro apontando a

necessidade de preparo do professor, ressaltando que o Instituto



Helena Antipoff promove cursos para as professoras, mas em

relacdo a questdo especifica da comunicacdo ela, llda, ainda ndo participou de nenhum,

Ja na fala das professoras de escolas regulares, a inexperiéncia e a falta de
preparo do professor para o trabalho com alunos com necessidades especiais foram 0s
aspectos abordados inicialmente, principalmente pelas professoras de turmas de
Educacao Infantil (EI), Classe de Alfabetizacdo (CA) e 1%érie. Da mesma forma que as
professoras de escola especial, as professoras de escola regular fizeram referéncias ao
trabalho baseado em tentativas e experimentacdo. Isto acarretava ddvidas e ansiedade
nas professoras, pois o trabalho ndo era pautado no conhecimento.

Algumas professoras enfatizaram o desconhecimento quanto as limitacdes e
possibilidades do aluno, o que também acarretou sentimentos de desamparo, solidéo,
impoténcia e preocupagdo em nado prejudicar o aluno, como a fala de Luana:

“extremamente angustiante, na medida em que eu nédo
sei trabalhar, ndo tinha nenhuma formacao de como atingir essa
crianga, entdo é angustiante. Tudo o que eu fagco € um trabalho
de experimento, tentando ver e avaliar as reacGes de
crescimento ou nao dele. Mas sempre na davida de ... sera que

esta dando certo?”

E Emilia acrescentou:
“... de agir apenas pelo instinto. Eu acho que isso da
certo... e morrendo de medo de ndo dar, porque na crianca se
ndo der certo, ndo tem como voltar atras, tem coisas que nao da

para voltar...”.

Clarisse também revelou a preocupagdo com prejuizos para o aluno, afirmando
que iniciou o trabalho, sentindo-se “nua e crua” e acreditava que com o despreparo do
professor as criangas eram prejudicadas, mas que foi feliz com os alunos que teve. A
expressao “nua e crua” foi usada por outras professoras para traduzir essa experiéncia
inicial com alunos com necessidades especiais.

Uma professora da primeira série falou da falta de preparo e de conhecimentos
até para saber qual a dificuldade da aluna na escrita, que parecia ser o “desinteresse” da
aluna em participar das atividades pedagdgicas e nao a dificuldade motora.

Adriana, professora de 42 série, colocou que nédo teve nenhuma dificuldade, pois
o aluno ja estava integrado e ndo apresentava deficiéncia mental. Duas professoras

apontaram que superaram a dificuldade inicial de entenderem o aluno que falava com



dificuldade, pela paciéncia, e Linda chamou a atencdo para o fato de a professora ter que
ser também “um pouco advinha” porque o aluno ndo se manifestava e é dificil perceber
se ele tinha alguma dificuldade.

A mudanca de ritmo no trabalho com a turma, apds a entrada do aluno com
comprometimento motor, foi apontada por uma professora, de classe especial, pois o
aluno ndo é independente na execucdo de tarefas, o que demandava mais necessidade da
professora estar ao lado do aluno.

Ainda na sequiéncia a primeira colocacéo sobre o trabalho, ressalta-se que uma
professora de escola regular referiu-se ao apoio que possibilitava a realizacdo do
trabalho, apesar do despreparo, como afirmou Clarisse:

“...6 enriquecedor, porque eu ndo tenho nenhum preparo
para trabalhar com essas criangas e s0 venho fazendo com

apoio da professora itinerante...”.

Por outro lado, Luana referiu-se a falta de apoio devido a trocas constantes do
professor itinerante:
“é extremamente angustiante, (...), porque 0 acompanhamento é
precério, a menina que vem ... j4 € a terceira ... e tem dado

muito pouco pra gente...”.

Assim, tanto o grupo das professoras de escola regular quanto o das professoras de
escola especial referiram que trabalhar com esta populagéo era dificil, tanto ao iniciar a
atuacdo com alunos com necessidades especiais como ao iniciar atendimento a criangas
que ndo apresentavam formas claras para se expressarem. O despreparo do professor
diante das dificuldades dos alunos e a necessidade de parceiros que colaborassem na
realizacdo do trabalho também foram referidos nos dois grupos.

Ocorreram, ainda, destaque a aspectos positivos e negativos no trabalho com os alunos
portadores de deficiéncia fisica e comunicativa, independente do tempo de experiéncia,
como assinalou Monica, professora que atua ha 29 anos com alunos com necessidades
especiais:

“apesar de ter um longo tempo de experiéncia no
magistério, com crianca deficiente, é sempre uma novidade
porque cada um tem a sua maneira. E as vezes a gente custa
realmente a chegar a ter um elo de diéalogo, ... de descobrir o
que a crianca pode falar, 0 que a crianca pode mostrar atraves
de gestos, qualquer coisa, um olhar, qualquer coisa. Realmente,
as vezes e dificil ... nem sempre eu sei a hora assim que eu
estou ensinando, se eles estdo realmente aprendendo alguma
coisa. Assim na hora deles passarem isso pra mim, eles ndo
conseguem passar. ... realmente de forma pra eu saber se ele
aprendeu ou nao, ai fica dificil. Eu realmente até hoje tenho
uma certa dificuldade. Até conhecer a crianca, até ter esse elo



de volta do que ela estd realmente aprendendo, ai fica
complicado mesmo”.

Como Monica, outras professoras associaram a primeira referéncia ao trabalho,
com alunos com deficiéncias fisicas e da comunicagdo, a caracteristicas dos alunos,

apresentadas a seguir.

Referéncias as caracteristicas do aluno:

Entre as caracteristicas dos alunos foram ressaltadas as questBes relativas a
comunicagéo do aluno.

A dificuldade em estabelecer a comunicacdo e a dificuldade da professora
compreender a expressdo do aluno foi associada, neste momento, ou seja, foi
diretamente relacionada a caracterizacdo do trabalho, por quatro professoras de escola
regular e sete de escolas especiais.

A citacdo de caracteristicas do aluno em seguida a referéncia ao trabalho foi a
associacdo mais frequiente nos dois grupos de professoras, de escola especial e regular.
Destaca-se, ainda que, entre as professoras de escola especial, as referéncias as
caracteristicas pessoais da professora também foram freqientes, como sera abordado
adiante.

Ressalta-se que as professoras apontaram caracteristicas ndo s6 de seus alunos
atuais, mas em geral faziam comparagdes com outros alunos que ja tiveram ou com
outros alunos da escola, alunos de outras professoras. Nesta parte da apresentacdo dos
resultados, consideraram-se apenas as caracteristicas dos alunos atuais.

No grupo da escola especial, as professoras que relacionaram as caracteristicas
do aluno apos a referéncia inicial ao trabalho, ressaltaram a individualidade dos alunos,
que se refletia no modo de se comunicar de cada um, o temperamento do aluno como
fator que interferia na facilidade ou ndo da professora chegar até o aluno,
comportamentos inadequados na tentativa de se comunicar, alteracbes de
comportamento que dificultavam o trabalho com a turma, alteracdes motoras graves que
comprometiam a fala, a expressdo do aluno, a habilidade de responder e que geravam
dificuldades para a professora compreender as manifestacfes do aluno, auséncia de
cddigo de comunicacdo estabelecido ao entrarem na escola, complexidade das

necessidades dos alunos pelo comprometimento motor grave e alteracdes associadas ao



quadro motor como defasagem cognitiva, deficiéncia visual, auditiva e mental,
problemas emocionais.

Ao longo da entrevista, as professoras de escola especial apontaram outras
caracteristicas dos alunos, como serem “PC” (paralisado cerebral), dificuldades motoras
relacionadas a falta de movimentos nas maos, dificuldade de usar lapis, capacidade ou
ndo de apontar, alcangar, pegar objetos, impossibilidade de o aluno responder pelo
aumento de movimentos involuntarios. Kénia referiu-se a dificuldade da professora para
diferenciar se a resposta do aluno néo foi clara pela questdo motora ou se a dificuldade
era de aprendizado, principalmente nas respostas escritas, que a crianga marcava com
Iapis cera ou apontava com as maos.

Relacionada ao comprometimento motor, acrescentou-se a dificuldade para
posicionar o aluno, pelo fato do mobiliario ser inadequado, aspecto que sera abordado
posteriormente.

A diversidade da clientela atendida na escola especial pode ser observada no
conjunto dos relatos e nos relatos individuais de cada professora, uma vez que a maioria
tinha dupla regéncia e era responsavel em média por 5,6 alunos, participantes deste
estudo, além de outros. Mesmo alunos de uma mesma turma apresentavam muitas
diferencgas entre si, conforme as referéncias das professoras.

Cinco professoras referiram-se a mudanga acentuada na clientela da escola
especial, conforme supracitado, apontando a maior complexidade da clientela atual.
Anteriormente, a clientela era restrita a alunos com deficiéncia mental, sem
comprometimento motor expressivo e, portanto, mais independentes. A clientela incluia,
ainda, alunos deficientes fisicos, mas ndo tdo comprometidos na area da comunicacao
como atualmente. Nas palavras de Kénia, “a gente ta vendo que as escolas especiais ja
quase que tdo... meio que virando uma clinica”, apontando que criancas que antes
permaneciam apenas em clinicas especializadas, onde recebiam tratamento nas diversas
areas, inclusive educacional, estdo agora chegando as escolas.

Vilma e Fernanda ressaltaram que “o que aconteceu foi que primeiro chegaram
as criangas com muito comprometimento”, “mas 0s recursos... ainda nao”.

Assim, o despreparo do professor frente as dificuldades motoras e comunicativas,
a falta de recursos adequados para o desenvolvimento do trabalho com esta clientela, a
falta de atendimento na area da salde, falta de parcerias e dificuldades acentuadas na
area da comunicacdo foram fatores apontados como dificultadores ao atendimento dos
alunos e enfrentados pelo professor de escola especial em decorréncia deste novo perfil.

As caracteristicas dos alunos inseridos nas escolas regulares mencionadas

pelas professoras referiram-se aos aspectos motores; aspectos pessoais, como idade,



condicdes familiares, personalidade; desenvolvimento intelectual; alteracBes associadas,
como Visdo e audicdo; a comunicacdo oral e escrita; aspectos emocionais e sociais de
relacionamento na turma e na escola, nivel de participacdo nas atividades pedagdgicas e
outras atividades da escola.

As professoras ressaltaram entre 0s aspectos motores 0 uso das maos que
impediam a participagdo em atividades como pintura, desenho e escrita, limitando a
participacdo dos alunos a atividades orais, embora alguns alunos tenham dificuldade
também na expressao oral. Uma professora colocou a dificuldade e a ansiedade suscitada
por ndo saber se 0 aluno poderia ou ndo escrever e a dificuldade inicial com a turma
ocasionada pelo descontrole motor do aluno, pois ao se movimentar involuntariamente o
aluno pegava objetos na mesa de colegas proximos e ndo conseguia soltar e alguns
colegas interpretavam que esta preensdo era proposital e brigavam com o aluno, o que
dificultava o relacionamento com a turma, porém superado com a intervencdo e
esclarecimento da professora.

Uma professora destacou o aspecto do desenvolvimento do aluno e da idade
inadequada ao grupo como fator que prejudicava o trabalho. Este aspecto também foi
ressaltado por uma professora de escola especial.

Outra professora, da escola regular, ressaltou a expressividade da aluna, que
apesar de ndo falar transmitia algo. Esta professora destacou que a aluna acompanhava a
professora, durante a aula, porém a professora ndo entendia a aluna e se sentia
“impotente”, aproximando-se pouco da aluna.

As professoras de escola regular que se referiram as caracteristicas dos alunos em
outros momentos da entrevista destacaram a dependéncia para a locomogdo nos
deslocamentos pela sala de aula, pela escola e para o uso do banheiro, bem como a
dificuldade de preensédo dos objetos disponiveis na sala de aula. A presenca de alteracdes
visuais associada foi referida por uma professora.

Em suma, as caracteristicas dos alunos da escola regular mais frequentemente
referidas foram: as dificuldades motoras e a repercussdo no nivel de participacdo do aluno,
as dificuldades comunicativas relativas a fala e, especialmente, a escrita.

Entre os alunos da escola especial, as caracteristicas mais destacadas foram: a
individualidade, as dificuldades motoras e a dependéncia da ajuda da professora, as
dificuldades comunicativas da criangca em expressar e da professora em compreendé-la,
bem como as alteragbes visuais, auditivas e mentais associadas. Verificam-se, pelas
referéncias das professoras, que a clientela da educacdo especial, de acordo com o
esperado, era alunos com multiplas deficiéncias e com comprometimentos mais acentuados

tanto no aspecto motor quanto na comunicagéo e na cognicao.



Referéncias as caracteristicas pessoais do professor:

Apenas duas professoras, no geral, ndo fizeram referéncias a caracteristicas
pessoais que influenciavam seu trabalho atual. Estas referéncias realgaram experiéncias
pessoais e profissionais, caracteristicas de personalidade, tempo de experiéncia e
formacéo profissional. Uma professora relatou o impacto que sentiu ao chegar a escola
especial e ver tantas criancas deficientes em um mesmo espaco, mas que ficou um tempo
em experiéncia, e que “quando a gente comeca, a gente gosta e quer se aprofundar cada
vez mais...”.

No grupo da escola especial, as professoras mencionaram o tempo de experiéncia
com esta clientela, a formacdo profissional e experiéncias anteriores em escolas
regulares, classes especiais e clinicas especializadas. Apontaram que gostavam e
acreditavam no trabalho da educacdo especial. Duas professoras mencionaram que 0
contentamento em entender o aluno, se relacionar com 0s jovens e com as criancas e
reforcaram que no trabalho com criancas mais comprometidas, a professora se dedicava
mais e ficava contente com cada avango, porque os resultados eram mais “concretos”.

No grupo da escola regular, também foram referidos o tempo de experiéncia com
esta clientela, experiéncias anteriores com alunos com outros tipos de necessidades
especiais, caracteristicas de personalidade, formacdo profissional e o sentimento em
conviver com o aluno deficiente.

Nas falas de Luana e Jalia, encontram-se demarcados dois pélos em relacdo ao
envolvimento da professora com o aluno. Luana referiu-se a mobilizacdo que a
convivéncia lhe dava, colocando:

“eu acho que me envolvo demais, eu acabo querendo ser
a mée dele. Eu acho que eu tenho que me resguardar um pouco,
eu fico as vezes me policiando, nesse sentido também. Eu nédo

posso ser mais do que eu devo, entendeu?”

Por outro lado, Jalia relatou sua tristeza e sua dificuldade em superar este
sentimento que a imobilizava, mas como “mae e professora” considerava possivel a

superacao.

“O tempo esta passando e eu estou sentindo mais seguranca, estou ficando
menos emocionada porque logo no inicio eu ficava muito emocionada.



Achava que ia viver chorando o tempo todo vendo aquele quadro que eu ndo
tenho facilidade de conseguir resposta.”

E mais adiante, acrescentou que “agora eu ja tenho tranquilidade, eu ja chego bem
perto, ja converso...”.

Interessante, ainda, ressaltar a relacdo colocada por Adriana quanto a caracteristica
da professora e do aluno, referindo-se que ja havia tido dificuldade com uma aluna surda,
porque nédo conseguia falar olhando para a aluna e ndo conseguia diminuir o ritmo de sua
fala, o que afetou o desempenho da aluna e, por isso, foi para outra turma. Considerou que
outros professores poderiam sentir vergonha em ficar pedindo para o aluno “repetir toda
hora”, porque a professora ndo entendeu a resposta, como fazia com o aluno atual e sem
nenhum problema, pelo vinculo criado entre aluno e professora.

A formacéo profissional foi referida por professoras dos dois grupos com enfoques
diferentes. Cabe destacar que mesmo a formacdo em areas de saude foi considerada por
umas professoras como fator que facilitava o trabalho e por outras professoras, como fator
insuficiente, que ndo diminuia sua dificuldade.

Assim, foram apontadas as caracteristicas pessoais da professora que influenciavam

a atitude frente ao aluno e ao trabalho, bem como o desempenho do aluno.

1.2-0O trabalho com deficientes motores e da comunicacdo nas referéncias as
atividades desenvolvidas em sala de aula

As referéncias das professoras em relacdo as atividades desenvolvidas no trabalho
com portadores de necessidades especiais pela deficiéncia motora e da comunicagdo
incluiram vérios aspectos e foram desdobrados em quatro itens: caracteristica da atividade,
a conducdo das atividades, os tipos de atividades desenvolvidas e o nivel de participacao

nas atividades.

Referéncias as caracteristicas da atividade:

A maioria das professoras de escolas especiais indicou como caracteristica o
trabalho individual, com momentos para a realizacdo de trabalhos em grupo, em geral na
atividade que as professoras denominaram de rotina, atividade inicial das aulas. Para
Kénia, o grupo é a motivacao e foi referido como atividade inicial, e como “cada aluno

estd em um ponto, depois € individual”. A referéncia a particularidade de cada aluno foi



o fator apontado pelas professoras para a realizacdo da atividade individual, ou como
afirmou Vilma “individualizado, mas ndo individual”. Vilma acrescentou que o tempo
era um complicador, porque tinha que dividi-lo entre as atividades de grupo e ter tempo
suficiente para trabalhar todos os alunos individualmente.

Dessa forma, enquanto a professora estava trabalhando com um aluno, os outros
aguardavam, uma vez que os alunos ndo tinham independéncia para envolver-se em uma
atividade disponivel de forma independente. Neste ponto, Vilma referiu-se novamente a
mudanca da clientela, pois antes, como os alunos eram mais independentes, a professora
orientava e, enquanto o aluno realizava a atividade, a professora trabalhava com outro
aluno, o que ndo ocorria com os alunos com dificuldades motoras mais graves.

As professoras deste grupo, em geral, referiram-se a atividade em grupo como
necessaria ao aluno. Porém, dentre as professoras que caracterizaram a atividade
desenvolvida, Camila foi a Unica que apontou sua preferéncia para o trabalho em grupo
afirmando que falava muito para a turma. Como s6 tinha um aluno com
comprometimento motor, quando o grupo realizava uma atividade que este aluno nao
tinha condicdes de realizar, a professora explicava ao aluno e o envolvia através da
escolha de determinado elemento da atividade, por exemplo, a cor a ser usada em um
cartaz. Em oposicéo, Ilda referiu-se somente ao trabalho individual, acrescentando que
cada aluno esperava a sua vez. Quatro professoras nédo fizeram referéncia a este aspecto
da atividade desenvolvida.

Por outro lado, a maioria das professoras de escola regular referiu-se a atividade
em grupo, apontando as dificuldades para a participacdo do aluno. Somente uma
professora ndo fez referéncia a este item e Luana afirmou que o trabalho com o aluno é
praticamente paralelo, porque o aluno ndo consegue trabalhar junto com as outras
criancas. Entretanto, a professora ressaltou que esta forma de atuar era complicada
porque ndo tinha um tempo especifico para o aluno. A professora aproveitava o tempo
em que os outros alunos estavam em horario de atividades livres para dar maior atencao
ao aluno, desenvolvendo uma atividade individual, porém esta atividade era
interrompida a todo instante pelas criancas que vinham falar com a professora, perguntar
ou mostrar suas producdes.

Carmem apontou a necessidade de atencdo individual ao aluno, porém se o fazia
a turma se dispersava e “virava uma bagunca”. Esta necessidade também foi apontada
por Maria, ressaltando que dava atencdo maior ao aluno quando tinha outra professora
na sala e para isso viabilizou a presenca de uma estagiaria alguns dias da semana para

auxilia-la.



Simone, professora de classe especial, ressaltou que como o aluno chegou a
escola habituado a trabalhar com alguém ao lado, inicialmente manteve esta ajuda, o que
considerou um erro, porque ainda ndo conseguiu que o aluno trabalhasse de forma mais
independente, embora seja capaz de fazé-lo. Para estimular a participacdo do aluno na
atividade com o grupo, a professora escrevia no quadro o que o aluno escreveu através
da prancha de letras e simbolos que utilizava, e assim o grupo aprendia com o aluno.
Outra estratégia usada por Simone, para promover a atividade em grupo e atender as
necessidades diferentes do grupo, foi colocar o aluno a seu lado, tipo “professor”, e
solicitar que ele ajudasse a professora e ajudasse 0s colegas. E para trabalhar com os
outros alunos, colocava o aluno com um colega em uma atividade ladica, como jogo de
memoria do assunto que estava sendo trabalhado, usando a prancha onde ele conseguia

virar as pecas do jogo, e dessa, forma, mantinha o aluno em atividade.

Referéncias a conducao da atividade:

No tocante a forma de conducdo das atividades, as professoras de escola especial
destacaram a realizacdo das atividades de forma ludica, porque os alunos respondiam
com mais satisfacdo; alternancia entre atividades ludicas e pedagogicas, para evitar
cansaco no aluno; uso de objetos, fotos e figuras para depois transporem 0s conceitos
para atividades no papel e ajuda para realizacdo da atividade como segurar na mao para
pintar, colar, pegar e manter objetos nas méos. Este ultimo foi associado ao fato de que
com a ajuda da professora, “as criangas com problema motor fazem o que 0s outros
fazem e tém um desempenho como uma crianca que tem a parte motora legal, dentro da
medida do possivel”.

Cinco professoras apontaram que conversavam muito com os alunos para que
eles entendessem o que a professora transmitia. Quanto ao tipo de perguntas foram
mencionadas perguntas do tipo Sim/ N&o, perguntas abertas “o que €?”, “para que
serve?”, “onde estd?”. O aluno respondia através da prancha, mostrando ou pegando
objetos, usando o proprio material pedagdgico ou, ainda, a professora oferecia op¢des de
respostas oralmente e os alunos respondiam com codigo de Sim/N&o. Alana informou
que perguntava e respondia para o aluno confirmar, o que provavelmente significa que a
crianca respondia na forma de SIM/NAO. Gilda verbalizou que demonstrava a atividade
para ajudar a compreensdo do aluno e, portanto fornecia 0 modelo para a acdo do aluno.

Mara, que como professora de trabalho individual (PTI) atendia alunos com
alteracdes de comunicagdo mais acentuadas, ressaltou a conducéo de atividades de forma



dirigida, explorando varios aspectos ao mesmo tempo, seguindo uma sequéncia rotineira
de atividades, porém aproveitando o que a crianga trazia.

Vilma criticou sua propria forma de apresentar a atividade por ndo dar
oportunidade de escolha aos alunos, afirmando:

“Eu pergunto. Eu, as vezes, acho até um erro, né? Ndo dou muita escolha,
ndo apresento mais de uma atividade pra ele escolher. Em geral trago a atividade,
explico, digo pra eles o que a gente vai fazer...”.

Alessandra e Camila destacaram a adaptacdo na forma de realizar a atividade e
na forma de solicitar a resposta do aluno, de maneira a possibilitar a ocorréncia de uma
resposta. Estas professoras referiram-se a colocacdo de questfes de forma mais objetiva,
para 0 aluno responder com Sim/N&o ou apontando. Ressaltou gque, como destacou
Vilma, o aluno que s6 respondia com codigo de Sim/Néo, exigindo que a professora
elaborasse varias perguntas e que ficasse perguntando até obter uma resposta ou
entender o que o aluno desejava comunicar.

Em geral, as professoras exemplificaram uma ou mais atividades e 0 modo como
conduziam a atividade. Podemos supor pelas colocacdes que predominava a
apresentacdo da atividade, a execugdo com ajuda para atividades expressivas, como
pintura e desenho e solicitacdo de respostas a perguntas tipo SIM/NAO, que o aluno
respondia com gestos ou apontando em figuras ou objetos, especialmente nas atividades
pedagdgicas.

A forma de conduzir as atividades foi, algumas vezes, referida como “normal”,
sem modifica¢Oes para o aluno que tinha dificuldades de comunicacdo. O que diferiu na
fala das professoras, foi a forma de solicitar a resposta do aluno.

A modificacdo ou adaptacdo das atividades também foi referida nas falas das
professoras de escolas regulares. Adriana referiu-se a modificagdes na forma de resposta
para facilitar o aluno, possibilitando uma resposta mais rapida afirmando que elaborava
questdes do tipo numere, correlacione as colunas A e B, marque com X e dessa forma,
facilitava também para que um colega pudesse ajudar o aluno a fazer o exercicio. Linda
referiu-se a estes tipos de exercicios para outras matérias, mas acentuando que em
Lingua Portuguesa, o aluno precisava escrever mais e que apesar de dificil solicitava ao
aluno que escrevesse e perguntava quando ndo entendia a producao do aluno.

Outro tipo de modificacdo foi relatado por Adriana, Emilia e Elena que fizeram
referéncia a reducdo na quantidade de tarefas ou exercicios que as professoras exigiam
dos alunos com necessidades especiais. Adriana referiu-se como exemplo a atividade de
matematica. O aluno descrevia passo a passo 0 que a professora tinha que fazer para



resolver a conta e, assim, a professora detectava se o aluno dominava o contetdo dado,
com uma quantidade menor de exercicios.

Lisa, professora de artes, para possibilitar a participacdo do aluno, ainda que
oralmente, inseriu um jogo cultural em suas aulas e levava livros de arte para o aluno
ver, enquanto os outros alunos estavam realizando as outras atividades.

Julia so fez referéncias a forma como a professora itinerante conduzia o trabalho
com o aluno com necessidades especiais e que quando a itinerante ndo estava, as vezes,
fazia umas perguntas para ver se 0 aluno entendeu e que sentia pelo olhar que o aluno
entendeu, entretanto em outros momentos da entrevista afirmou que o aluno era muito
expressivo, mas que ndo o entendia.

Destaca-se ainda a referéncia de Luana reforgando que oferecia e direcionava a
atividade, no caso do trabalho individual com o aluno, no intuito de aproveitar o tempo
disponivel, porém se o aluno ndo aceitasse e/ou demonstrasse outro interesse, a
professora trocava de atividade.

Outras referéncias apontaram a conducéo de atividades da mesma forma que com
os demais alunos, sendo em alguns casos, acrescentado a facilitacdo por parte da
professora que ficava ao lado do aluno, auxiliando ou estimulando a execucdo da
atividade.

Neste item, destacou-se ainda a verbalizacdo de Maria com referéncia a sua
dificuldade na forma de conduzir as atividades pedagdgicas com o aluno. Maria relatou
que como fazia para todos os alunos, também dava folhas de exercicios para o aluno
com necessidade especial e que, no inicio, “se cansou de dar folhinha para o aluno e ver
que ele ndo tinha controle motor nem para pintar” e que depois passou a ir até o aluno e
antes que ele amassasse a folha, a professora lia as palavras e o aluno mostrava onde
estava escrito, enquanto as outras criangas escreviam. Maria questionou a orientacao
recebida pela professora itinerante para que realizasse o ditado e esperasse o aluno
responder, apontando letras na prancha, afirmando que com a demora do aluno em
responder, iria comprometer as outras criancas. Dessa forma, Maria retratou a
dificuldade da professora em adequar as atividades as possibilidades do aluno e ao ritmo

da turma.

Referéncias sobre os tipos de atividades desenvolvidas:

Quanto aos tipos de atividades, além das ja citadas, as professoras de escola

especial referiram-se ainda a atividades externas, como passeios; atividades expressivas



e experimentais, como desenho, pintura, colagem; atividades com o corpo, masica,
jogos, estorias, objetos concretos e atividades comemorativas, como festas na escola.
Em relagéo ao tipo de atividade desenvolvida destacou-se a colocacéo de

Kénia sobre sua dificuldade com a turma de alunos com comprometimentos mais graves,
especialmente quanto ao desenvolvimento de atividades no caderno, uma vez que 0S
alunos ndo emitiam resposta. Mais adiante acrescentou que neste ano modificou as
atividades que desenvolvia no ano anterior e referiu-se ao uso de atividades concretas.

“... nada como eu fiz no ano passado, como eu fiz no caderno de pauta
(...) Hoje ndo da para manter isso, ndo da. 1sso me deixava muito ansiosa, porque
eu queria uma resposta, e tava no lance do caderno. Agora eu quero resposta, mas

jogando no chéo, pegando a bola”.

A mudanca do tipo de atividade realizada ocorreu, neste caso, pela
percepcdo da professora quanto & inadequagdo da atividade oferecida as condicGes
perceptivas dos alunos diante da auséncia de resultados “com o caderno lindo de morrer”
que a professora fazia, mas os alunos nao conseguiam apontar as figuras e, portanto, nao
participavam.

Este exemplo ressalta a importancia da adequacgéo do tipo de atividade as
possibilidades do aluno, porém com o cuidado de néo restringir as atividades oferecidas.

As professoras de escolas regulares exemplificaram atividades corporais,
atividades com as criancas em formacdo de roda com musica e estorias, jogos de
construgéo.

Em geral, as atividades usadas, relacionaram-se aos recursos e materiais
disponiveis bem como as finalidades do trabalho, aspectos analisados mais adiante e em
funcdo da caracteristica do aluno gostar ou ndo, participar ou ndo de determinada

atividade.

Referéncias sobre a participagéo dos alunos nas atividades:

O nivel de participacdo dos alunos foi referido pelas professoras de escola
especial, porém as referéncias diretas foram menos freqlientes que entre as professoras
de escola regular.

No grupo da escola especial, as referéncias a participacdo incluiram a felicidade e
ansiedade do aluno em participar das atividades; participacdo dentro de seus limites;
dificuldades em participar das atividades em sala de aula, pela postura dificil, o que fazia



com que o aluno demorasse a olhar ou impedia que o aluno olhasse, e assim, 0 material
que a professora queria mostrar tinha que ser levado até o campo visual do aluno; alunos
que se interessavam pelas atividades livres, porém se desligavam nas atividades
pedagdgicas; alunos que poderiam responder, mas se omitiam por medo de errar.

Foi destacado ainda que havia alunos com os quais as professoras tinham
dificuldade para envolver em uma atividade, uns porque s6 faziam o que gostavam,
outros por serem “apéaticos” e a professora ndo sabia que estimulo oferecer. Rosa
apontou ainda que, por vezes, os alunos ficavam “desmotivados”. Por outro lado, foram
referidos alunos que participavam e faziam as atividades apesar das dificuldades motoras
e, de modo geral, as professoras ressaltaram que o0s alunos aproveitavam e cresciam na
escola bem como usufruiam da convivéncia com os colegas.

O nivel de participacao nas atividades escolares foi relacionado pelas professoras
das escolas regulares a diversos fatores. As referéncias indicaram participacdo limitada
devido a dificuldades de comunicacéo, como alunos que sé falavam quando solicitados,
ndo faziam perguntas e alunos que tentavam se inserir nas discussées em grupo, porém
ndo conseguiam pela dificuldade da fala; participacdo limitada em atividades de
pesquisa, por alunos que ndo tinham desenvolvida a habilidade de escolha, portanto ndo
escolhiam figuras; e alunos com falta de interesse em participar de atividades
pedagogicas. Outros alunos manifestavam desejo em participar em todas as atividades.

Luana considerou que a participacdo do aluno com necessidades especiais era
muito sutil, muito ocasional e que ndo tinha como esquematizar. Em contrapartida,
outros alunos participavam de todas as atividades tanto pedagdgicas quanto esportivas,
como mencionou Adriana. Linda reforcou que o aluno envolvia-se em todas as
atividades, exceto ir ao quadro, porque o quadro era alto, e fazer a bagunga que 0s
colegas faziam, apenas ria e se divertia observando os colegas.

A acessibilidade aos espagos da escola também foi referida como impeditiva a
participacdo do aluno que se locomove em cadeiras de rodas, como no caso da escola de
Ilma, onde o lanche e a exibicdo de videos ocorriam no segundo andar. Quando néo
havia pessoas disponiveis, serventes ou alunos maiores, para carregar o aluno, este
permanecia no patio, enquanto os colegas estavam em atividade no segundo andar.

Outras dificuldades foram apontadas por Carmem. Uma delas referiu-se ao limite
da professora para facilitar a participacdo do aluno, nas atividades corporais, devido ao
cansaco fisico e que o aluno néo aceitava quando a professora queria parar e chorava. A
professora atribuiu, ainda, a dificuldade de participacdo do aluno, nas atividades em

geral, a diferenca de idade e ao desenvolvimento do aluno em relacéo ao grupo.



Embora este ndo seja 0 objeto deste estudo, cabe pontuar as referéncias
feitas a participacdo dos alunos nas aulas de educacéo fisica, nas escolas regulares. Foi
destacado o interesse de algumas professoras de educacdo fisica em envolver o aluno,
porém ndo sabiam como fazé-lo nem a professora de turma sabia como ajudar, bem
como referéncias a outros professores de educacao fisica que ndo envolviam os alunos
nas atividades. Uma professora referiu que o aluno, que se locomovia com cadeiras de
rodas, participava dos jogos e outra professora pontuou que o aluno s6 ndo participava
da aula de educacéo fisica, “porque ele sabe da limitacéo dele”.

Nas verbalizacBes das professoras, diretamente vinculadas a participacdo dos
alunos, foram apontadas, portanto, caracteristicas dos alunos, com aspectos favoraveis e
limitantes. Os aspectos favoraveis mencionados foram o interesse e o desejo de
participar e os limitantes referiram-se a dificuldades de posicionamento e interesse, na
escola especial, e as dificuldades de comunicacéo e de acessibilidade, na escola regular.

Parece que o referencial de participacdo é diferente nos dois grupos, pois na
escola especial a professora consegue, ainda que com limitacdo, entender o aluno e
facilitar, de algum modo, a participacdo do aluno que tem interesse. Ou ainda pode-se
supor que a professora faz o que o aluno pode dentro das atividades realizadas, fato
referido por uma das professoras, que apos ter estabelecido um c6digo de comunicacao
com o aluno, ndo tinha mais dificuldade. Enquanto na escola regular, as dificuldades de
comunicacgdo tanto orais como escritas limitavam a participacdo em atividades que 0s
outros alunos estavam realizando.

Cabe lembrar, que em ambos 0s grupos, ocorreram referéncias a limitacdo na
participacdo dos alunos em funcéo da caracteristica da atividade, do tipo de atividades

desenvolvidas e da forma de conduzi-las, como visto anteriormente.

1.3-Referéncias sobre Resultados do Trabalho

As referéncias sobre os resultados do trabalho correspondem ao conjunto
de informacdes sobre a finalidade do trabalho, o desempenho do aluno, a percepcao
sobre o desempenho do aluno e a expectativa da professora quanto ao aprendizado do
aluno. Ressalta-se que a finalidade do trabalho ndo estava incluida diretamente no
roteiro da entrevista, tendo sido somente mencionada espontaneamente na fala das

professoras.

Referéncias sobre a finalidade do trabalho:



Trés professoras da escola especial referiram-se a comunicacdo como finalidade
do trabalho desenvolvido, destacando-se a busca de alternativas e o desenvolvimento da
habilidade comunicativa. Fernanda colocou que a escola tem essa preocupacdo e que 0
desafio das professoras é ajudar essas criangas que tém grande dificuldade e afirmou:

“... para saber o que eles podem..., render em termos pedagogicos, que
seja apenas uma forma de se comunicarem, que € a coisa que mais importa pra
gente neste momento, é, eles poderem se comunicar de alguma maneira com a
gente e a nossa grande preocupacdo € essa: fazer tentativas, aquele jogo mesmo

de ensaio e erro, tentar, ndo da certo, tenta uma outra alternativa...”.

Outra finalidade foi referida por Kénia como a de estimular rotinas e
habitos, destacando a alimentacdo, durante a qual chama atencdo dos alunos para a
postura e preensdo adequada do talher, dependendo das condi¢cGes motoras. Essa
professora reclamou da visdo que percebeu em alguns alunos sobre a escola como local
sO de brincar e pais que consideravam a escola como local onde podiam deixar os filhos
para realizarem outras atividades. Enquanto que a professora via 0 ensinar presente em
todas as atividades da escola, como na alimentacdo, na higiene, no cumprimentar as
pessoas, nas festas. J& Clara ressaltou como finalidade o desenvolvimento cognitivo e
ensino de atividades do dia a dia, como lavar mdos. Vilma destacou a melhora da auto-
estima da crianca, como outro objetivo além do desenvolvimento da comunicacgéo.

Outras professoras referiram-se ao objetivo da integracdo bem como a
vivéncia de atividades cotidianas, correlacionadas aos contetdos pedagdgicos, ao
mencionarem as atividades extra-muros.

A inclusdo dos alunos que tém condicdes de “partilhar da vida ai fora com
outras criancas” também foi apontada como finalidade da Escola Especial, como
afirmou Fernanda. Vilma reforcou que o papel da Escola Especial, que “é buscar mais
recursos, se aparelhar para atender melhor essas criancas e conseguir inseri-las na
sociedade”. Vilma referiu-se ainda ao trabalho de socializacao e do ensino.

Ja Alana demonstrou que ndo tem clara a finalidade de seu trabalho, pois
considera que “o importante € as criancas estarem ocupando o tempo deles, a cada dia
aprendendo algo”.

Destaca-se ainda a colocacdo de Rosa que, ao falar de alunos com
comprometimentos mais graves, apaticos, questionou a finalidade de seu trabalho:

“Quando eu entrei aqui (na escola especial) eu ficava assim — Caramba! O

que eu estou fazendo?! Que eu estou fazendo? Pra que? Depois eu falei: ndo, ndo



tenho que ficar esperando a mesma coisa, ndo. Vamos aos poucos... que eles

estdo indo.”

A finalidade do trabalho s6 foi abordada por cinco professoras da escola
regular, que ressaltaram o0 envolvimento e aprendizagem da escrita, 0 ensino, o
engrandecimento do aluno, o aumento da perspectiva de um sucesso futuro. Linda
destacou que o professor tem trabalhado muito “esse lado humano, o carinho, a atencéo,
levantar a auto-estima do aluno”, “principalmente quando o aluno tem essa deficiéncia
que ele tem”. Simone referiu que o objetivo da classe especial era a integracdo na turma
regular, quando a crianga sabia ler e escrever com independéncia.

Maria acrescentou que “a escola da oportunidade ao aluno deficiente de
conviver com outras criangas e preencher o tempo dele com coisas gratificantes.” A
professora avaliou que o objetivo de socializa¢éo foi atingido pela professora que fez
tudo o que conhecia para uma crianca se familiarizar com o grupo obtendo 6timo
resultado quanto a integracdo, mas nao quanto a inclusdo do aluno na totalidade das

atividades da escola, especialmente a pedagogica.

O mesmo foi referido por outras professoras de escola regular, ressaltando que a
escola ndo pode ser vista S6 como espaco de interacao social.

Pode-se concluir que a finalidade do trabalho apresentou pontos semelhantes e
distintos para as professoras, 0 que remeteu a realidade diferente do trabalho de cada
professora. Isto parece ocorrer em funcdo das caracteristicas da clientela atendida e do

espaco do trabalho, na escola especial e regular ou classe especial.

Referéncias sobre o desempenho dos alunos:

O segundo grupo de referéncias sobre os resultados do trabalho relacionou-se a
como as professoras percebiam o desempenho do aluno com necessidades especiais, na
area fisica e de comunicacéo.

As professoras da escola especial referiram-se ao desempenho do aluno como
lento e ressaltaram a individualidade no ritmo de aprendizado e o limite de cada aluno.
Vilma atribuiu 0 desempenho lento a inexperiéncia do professor com esta clientela e
avaliou que apesar do aluno participar dentro de seus limites, o rendimento € menor do
que poderia ser se a professora “tivesse melhor forma de comunicacdo, de acesso a

crianca”, facilitando a prépria resposta da crianca.



Rosa destacou que a falta de comunicacdo clara do aluno dificultava a
alfabetizacdo pela dificuldade da professora em avaliar o que o aluno realmente sabe
devido a inconstancia das respostas. Entretanto, apesar desta colocacdo, Rosa nao via as
dificuldades de comunicacdo como impedimento ao desenvolvimento do aluno,
acreditando que, de acordo com parte cognitiva, 0s alunos conseguiam se desenvolver.
Mara, porém, pontuou o desempenho do aluno em fun¢do de alternativas & comunicacéo,
destacando que “quando o aluno n&o apresenta deficiéncia mental significativa e vocé
apresenta alternativas de comunicacéo, eles se desempenham bem”.

Destoando dessas colocacbes, Alana e Clara relacionaram o desempenho dos
alunos ao desenvolvimento motor e da fala como aquisi¢fes dos alunos, ap6s anos na
escola. No caso de Clara, esta afirmacdo se contrap6s a finalidade do trabalho apontada
em funcdo do desenvolvimento cognitivo e das atividades do dia a dia.

Ressalta-se, ainda, que duas professoras, Alana e Gilda mencionaram as faltas
constantes como fator que atrapalhava o desenvolvimento do trabalho e o rendimento do
aluno.

Ainda em relacdo ao desempenho dos alunos, Kénia colocou que se sentia
confusa com relacdo a alunos com paralisia cerebral, porque alguns evoluiam “tdo
rapido quanto uma crianga normal” e outros, néo.

As referéncias das professoras de escola regular sobre o desempenho do aluno
foram, em sua maioria, positivas, mediante compara¢do com a turma onde o aluno esta
inserido. O desempenho dos alunos foi referido como satisfatorio, plenamente
satisfatorio, “um dos melhores da turma”, lento em funcdo da deficiéncia, com suas
limitacGes, mas também com suas potencialidades. Carmem ressaltou a individualidade
afirmando que ja teve alunos com outros tipos de necessidades especiais, um que evoluiu
bem e outro que ndo evoluiu de acordo com o esperado, acrescentando que o aluno atual
necessitava de mais apoio que os outros. Clarisse considerou que o desempenho vem da
integracdo e que os alunos, que ja teve, foram felizes com ela.

Adriana exemplificou que o aluno tinha as mesmas dificuldades que os outros
alunos em ortografia, s6 que cometia mais erros porque nao usava a escrita com a
freqliéncia dos demais alunos.

I[lma afirmou que ndo percebia evolucdo em sua aluna, apesar de outras
professoras da escola, que conheciam a aluna desde o ano anterior, apontarem
progressos no desempenho da aluna.

Verifica-se que os dois grupos de professoras destacaram referéncias comuns,
como a individualidade, predominando a visdo do desempenho lento. A dificuldade na
comunicagéo repercutiu no desempenho do aluno em funcdo da possibilidade do aluno



responder, bem como praticar o conhecimento, no caso da comunicacdo escrita. Além
disso, quando o aluno ndo apresentava expressao oral, a dificuldade de a professora
saber o conhecimento que o aluno realmente adquiriu para avancar no trabalho foi
apontado nos dois grupos, como pdde ser verificado nas referéncias relativas a forma

como a professora percebia o desempenho do aluno, analisada a seguir.

Referéncias sobre a forma de perceber o desempenho do aluno:

Quanto a forma como a professora percebia o desempenho do aluno, as
professoras de escola especial se pautavam nas sinaliza¢es dos alunos, na participagao
dos alunos nas atividades ao longo do dia, se gostavam ou ndo, nas respostas obtidas
pelas atividades e exercicios adaptados. Uma professora, Alana referiu que percebia o
crescimento dos alunos pela leitura de relatérios anteriores. Rosa, que conforme
assinalado no tema anterior, referiu-se a dificuldade em avaliar o conhecimento do aluno
em funcdo da dificuldade de expressdo, acrescentou que tinha como referencial as
sequéncias das respostas, ou seja, se 0 aluno respondia varias vezes corretamente
significava que havia adquirido determinado conhecimento.

As professoras de escola regular que fizeram referéncia a forma de avaliar o
aluno, tambem se referiram a participacdo dos alunos nas atividades como uma das
formas de perceberem o seu desempenho, além da exposicdo oral e escrita. Luana
referiu-se ao relato de profissionais de salde que atendiam o aluno e que haviam referido
a melhora do aluno apés a entrada na escola regular. A dificuldade do aluno em
expressar o conhecimento adquirido foi referida, sendo necessario, na opinido de Linda,
que o professor tenha boa vontade para ver esse conhecimento. Linda afirmou que
apesar da escrita “quase ilegivel” do aluno, avalia também pela escrita, ao contrario de
outras professoras que avaliavam apenas oralmente.

Assim, além de caracteristicas do aluno como sua participacédo e possibilidade de
demonstrar o conhecimento adquirido, foi destacada a importancia da atitude da
professora na forma de avaliar e compreender a expressao do aluno pelas referéncias

vinculadas a percepcéo sobre o desempenho do aluno.

Referéncias sobre a expectativa da professora:



Por altimo, as referéncias sobre resultados do trabalho referiram-se a expectativa em
relacdo ao aprendizado dos alunos com necessidades especiais, na area motora e
comunicativa. As referéncias sobre a expectativa da professora, em geral, surgiram apos
pergunta direta da entrevistadora.

As professoras de escola especial revelaram a crenca nas possibilidades dos alunos,
de atingirem os objetivos propostos de se comunicarem melhor, aprenderem a comunicar
suas necessidades basicas e se comunicarem com outras pessoas que ndo sé a professora;
que consigam ler, escrever. Foi referido, ainda, o desejo de que 0 aluno crescesse e saisse do
contexto familiar, ampliando suas relacGes, e que os alunos tivessem ingresso e aceitacdo
nas escolas regulares e na sociedade, “apesar de ndo saber qual a melhor maneira” e, por
fim, que “sejam felizes”.

Na fala das professoras percebe-se a necessidade da professora adequar suas
expectativas as possibilidades do aluno, como citado por Kénia:

“Tem hora que eu cobro demais (...) que fico querendo assim que o
progresso seja 0 mesmo de uma crianga normal... seja rapido como de uma

crianga normal”.

Por outro lado, também aparece o medo de esperar demais e se frustrar e a ansiedade
em relagdo ao progresso do aluno, caracterizada nas palavras de Clara:
“Olha, toda vez que a gente lida com este tipo de aluno, a gente comeca o
ano muito ansiosa, querendo ver o progresso deles, ver a evolucéo, fazer
isto, fazer aquilo. Por isso é que eu digo que a gente aprende muito com
eles. Aos poucos, a gente vai se acalmando e vendo que o limite deles, é...
é 0 tempo, o tempo deles é bem longo. (...) Entdo minha expectativa do
ano passado pra ca, em relacdo a estas criangas, se acalmou bastante,
diminuiu bastante porque eu sei que eles sdo mais lentos na aprendizagem
e tudo o mais e entdo a gente vai dando com tranquilidade. (...). Vou
caminhando lentamente junto com eles sem aquela ansiedade de ver a

coisa acontecer, sabe?”

Em relacdo a expectativa no trabalho com alunos portadores de necessidades
especiais, as professoras de escola regular fizeram referéncias semelhantes as do grupo de
escola especial, no tocante a diminuicao da expectativa.

Destaca-se, neste grupo, a colocacdo de Maria, decorrente do desconhecimento a
respeito das limitagdes do aluno. Maria falou de sua frustracdo ao perceber as dificuldades

motoras do aluno, afirmando:



“Quando eu vi que aquela expectativa de ver o aluno com a caneta na
mdo, ou segurando o lapis, seria depois desenvolvida, que mais tarde, ele

poderia até cobrir uma letra, mesmo que uma letra grande, naufragou...”

e, quando perguntada diretamente qual a sua expectativa, respondeu:
“eu ndo quero pensar mais nisso. Eu quero viver um dia de cada vez. Eu

quero a cada dia dizer, hoje eu fiz isso...”

Luana traduziu sentimento semelhante, ao pontuar que “existe um conflito muito
grande entre o que € possivel e 0 que € desejavel”, registrando, ainda, sua preocupacdo em
relacdo a expectativa da mée, porque “nés desejamos muito e a méde mais ainda”.

Por outro lado, as professoras deste grupo referiram-se, ainda, a expectativa em
relacdo a aquisicdo do conteldo e a passagem para 0 proXimo ano, com preocupacoes
pertinentes & comunicagdo escrita, & escola para onde o aluno vai ser transferido, na
passagem da 42 para 52 série, e em relacdo ao destino do aluno que ndo tem condicfes para o
CA.

1.4-Principais dificuldades para a realizacdo do trabalho

Nesta secdo agruparam-se 0s aspectos mencionados pelas professoras como
dificuldades para a realizacdo do trabalho, identificados ao longo da entrevista e
mencionados espontaneamente, e as colocagbes feitas quando foi perguntado “quais as
principais dificuldades que vocé encontra no trabalho com estes alunos?”.

No grupo da escola especial predominou as referéncias quanto a comunica¢ao como
dificuldade encontrada, englobando a dificuldade do professor em entender a mensagem do
aluno; de que forma transmitir o conhecimento e obter retorno; como identificar as falhas de
aprendizagem dos alunos; e, a dificuldade de estimular criancas que nao respondiam.

Em segundo lugar, foram apontadas as dificuldades com material, referentes tanto a
falta de material adaptado como a dificuldade para confeccionar material de comunicacéo.

Na escola regular, a comunicacéo foi apontada como dificuldade principal, no que se
referia a dificuldade da professora em entender o aluno e a dificuldade de comunicacéo
entre os alunos. No mesmo patamar, encontrava-se a dificuldade de conciliar as
necessidades do aluno especial com a necessidade da turma, referido principalmente em

funcdo do nimero de alunos na turma.



Estes topicos serdo tratados nos itens referentes as condicdes para a realiza¢do do

trabalho.

Referéncias sobre a Inclusédo

A maioria das professoras (14) referiu-se de forma positiva a inclusdo, desde que
algumas com condicdes fossem preenchidas, entre elas ter menor nimero de alunos nas
turmas.

As professoras de escola especial manifestaram-se de maneira mais cautelosa
quanto a incluséo, apontando ser complicado a inclusdo pela inclusdo. Para as professoras,
a condicdo apontada foi de a crianca estar bem estruturada, preparada do ponto de vista
emocional, pedagogico e da comunicacao e em condi¢fes de acompanhar o ritmo da escola
regular. As professoras referiram-se, ainda, a0 medo frente as situagdes, nas quais o aluno
poderia se defrontar com problemas, como o preconceito e 0 nimero de alunos na turma,
ressaltando o prejuizo da atencdo que a professora iria dar ao aluno.

Ressalta-se que cinco professoras mencionaram ex-alunos que foram incluidos e
estavam bem na escola regular. As professoras destacaram também a importancia da
familia estar preparada para dar suporte ao aluno. Uma professora referiu-se a uma aluna
que estava sendo trabalhada para ir para a escola regular, mas a mae estava com dificuldade
em aceitar e com isso a aluna estava perdendo tempo.

Entre as professoras de escola regular, as condigdes mencionadas foram menor
namero de alunos e mais espago nas salas de aula, referidos como condi¢fes essenciais, e a
orientacdo ao professor, com destaque de que o professor ndo precisava ter formacao
especializada, mas precisava receber orientacdo. Uma professora apontou restricdo a
clientela com deficiéncia mental e que nédo se imaginava professora de uma crianca autista,
0 que atribuiu ao desconhecimento e despreparo para lidar com a deficiéncia.

Ainda no grupo da escola regular ocorreram referéncias aos beneficios da inclusao
para 0 aluno com deficiéncia ressaltando-se a satisfacdo e o fato de ndo serem
discriminados, assim como para os alunos ndo-deficientes, que tinham oportunidade de
aprender a se relacionar com a pessoa deficiente e de praticar valores, como a
solidariedade.

Clarisse ressaltou a necessidade de participacdo do aluno neste processo, dizendo
que a professora tinha que favorecer a integracdo, mas que o aluno também tinha que

buscar se integrar com a turma.



Ressalta-se ainda que, trés professoras mencionaram a forma como o aluno foi
incluido. Maria apontou que a inclusdo ndo existia, porque faltava contato com a
professora, enquanto Carmem referiu-se a falta de preparo do aluno. Luana referiu-se ainda
a necessidade dos alunos serem tratados de forma mais respeitosa,

“porque eu acho que ndo é so chegar e dizer assim ‘Tem que
interagir com todo mundo, porque faz bem’ Faz bem? Faz (...)
Mas eu ndo acredito nisso, de s6 colocar numa sala, vai ajudar.
Acho que o professor tem que estar preparado, a escola tem que
estar preparada para atender a essas dificuldades. N&do adianta
fingir, querer fingir que a gente consegue, porque eu acho que é
fingir.”

E acrescentou que “ha de se fazer muito e ter muita boa vontade para se estruturar a

inclusdo”.

2- Verbalizacdes referentes as condi¢des para realizacdo do trabalho

Foram identificadas referéncias quanto as condi¢fes necessarias relativas ao
professor, ao aluno, a escola, ao material e mobiliario e aos parceiros (pais, outros
professores e profissionais de saude).

Essas referéncias ocorreram espontaneamente, em geral, relacionadas as
dificuldades encontradas, ou quando foi perguntado “Em sua opinido, o que poderia ser

feito para melhorar o desempenho desses alunos?”.

2.1-Referéncias sobre o Professor

Nesta secdo agruparam-se as referéncias apontadas como necessidades do professor
para realizar o trabalho, com alunos deficientes fisicos e da comunicagdo. Foram
mencionados aspectos quanto a formacdo do professor, a atitude do professor, a
necessidade de profissionais de apoio direto ao professor, a necessidade de informacdes

sobre o aluno e a necessidade de tempo destinado ao preparo de material.

A referéncia mais freqiiente entre os professores de escola especial e regular foi a
necessidade e vontade do professor em se atualizar e em aprimorar seus conhecimentos

para desenvolver melhor seu trabalho.



Chama atencdo o fato de que o aprimoramento da professora ter sido referido como
necessidade principalmente no grupo da escola especial, no qual dez professoras fizeram
esta referéncia de forma direta e ressaltaram também as dificuldades que o professor

encontrava para se qualificar.

As professoras destacaram tanto a falta de cursos de curta duracdo como de pés-
graduacdo para se aperfeicoarem, especialmente na area de comunicagdo. As professoras
ressaltaram que as informacdes ndo chegavam ao professor de turma, que o Instituto Helena
Antipoff por vezes, oferecia cursos aos professores, mas que nédo tiveram oportunidade de
participar de nenhum a respeito de Comunicacdo Alternativa. Uma professora falou que fez

um curso no IHA, ao entrar para a escola especial, mas que considerou insuficiente.

Associado a pouca oferta de cursos, as professoras referiram-se ao tempo
disponivel, pois mesmo nos cursos oferecidos pelo IHA, as professoras de turma nao
podiam participar, porque ndo podiam deixar a turma sem aula. Esta situacdo € agravada
pelo horério integral no trabalho, na mesma escola ou em outra escola, assim as professoras
ndo tém horério disponivel fora do horéario de trabalho. llda reforgou essa dificuldade,

afirmando que:

“leituras em geral, se torna um pouco dificil porque
quem trabalha nove horas diérias e ainda tem a carga horaria
em casa, fica muito dificil, apesar da gente tentar, fazer um
esforco sobre-humano, pra tentar se reciclar 0 maximo

possivel.”

Alana falou da necessidade de cursos para o embasamento tedrico, mas se
contradisse ao falar que a pratica era 0 maior embasamento, porém acrescenta que esta
também era uma necessidade sua. Como Alana estd a menos de dois anos na escola

especial, parece perceber sua necessidade tanto de conhecimentos tedricos quanto praticos.

Algumas professoras ja presenciaram palestras sobre Comunicagéo Alternativa, mas
realcaram a dificuldade de absorver tudo o que € informado em uma palestra, mas
apontaram a necessidade de troca de experiéncias com os profissionais que estudavam a

comunicacéo.

No grupo da escola regular, seis professoras apontaram a necessidade de a
professora ter mais preparo, ter recebido *“orientagdo”, “instrugdes para saber como

trabalhar com criancas deficientes”, ja que ndo tém “matéria” nos cursos de formagéo.



Cabe ressaltar que a questdo do preparo foi referida ainda por uma professora de

escola regular como uma necessidade do aluno e ndo da professora.

A necessidade de profissionais de apoio direto ao professor foi lembrada nos dois
grupos de professoras, tanto em funcdo do aluno como do trabalho. Com relagdo ao aluno,
uma professora ressaltou o aspecto da higiene, que ficava prejudicada na escola regular
porque a professora ndo tinha como deixar a turma para trocar fralda do aluno, associado a
falta de local para isso. Na escola especial, foi referida que a falta desses profissionais
prejudicava o trabalho e o tempo do professor dedicado ao aluno, pois quando um aluno
precisava ir ao banheiro, a professora parava as suas atividades para chamar alguém

disponivel para auxiliar e com isso perdia tempo de trabalho com os alunos.

Com relacdo ao trabalho, uma professora de escola especial apontou a necessidade
de ajuda para realizar atividades com alunos mais comprometidos a nivel motor, quando a
professora tinha que estar envolvido s6 com aquele aluno e nao podia atender outros alunos.
Duas professoras de escola regular também apontaram a necessidade de outra pessoa na

sala para auxiliar a professora.

A necessidade de receber informacdes sobre o aluno apareceu somente no grupo da
escola especial, associada tanto a parceria com os profissionais de saude como as

possibilidades de troca com a professora do ano anterior, responsavel pelo aluno.

E, por ultimo, a necessidade de tempo surgiu de duas maneiras: tempo para
confeccdo e organizacdo de materiais para que os alunos pudessem responder a solicitacdo
da professora e participar das atividades. A elaboracdo do material para o aluno foi referida
como essencial para o trabalho com estes alunos e falta de tempo como um fator que
dificultava o trabalho.

Por outro lado, a questdo do tempo foi mencionada pela necessidade de tempo
disponivel para abordar aspectos especificos com determinados alunos, que além das
atividades desenvolvidas no grupo, precisavam ser trabalhados em outras areas, sendo

destacada a necessidade de se estabelecer um c6digo de comunicacao.

Quanto a atitude do professor, foram feitas referéncias quanto a atitude adotada
frente as dificuldades encontradas no trabalho com os alunos, referéncias quanto a atitude
com o aluno e referéncias de uma maneira geral quanto a atitude que o professor deveria

ter.

Para trés professoras de cada grupo a atitude referida foi a de buscar solugdes,

informacdes, ajuda e parcerias, mencionando que encontraram pouco, mas continuavam



buscando outros caminhos, como ressaltou Vilma, refletindo a movimentacdo das

professoras da escola especial,

“(...), mas nem por isso a gente ta parado. A gente ta
tentando, se movimentando, ta tentando buscar recursos,
tentando fazer um trabalho melhor, sempre visando a questao

do aluno, a melhoria do trabalho.”

No grupo da escola regular, destaca-se a colocacdo de Luana, ao afirmar que:

13

eu me recusei de sO6 olhar para o aluno,
profissionalmente eu ndo me admiti de so ficar olhando pra ele.
Entdo tinha que fazer alguma coisa, entéo fui buscar, néo sei se

busquei muito certo, ndo. Estou buscando caminhos.”

Entretanto, outras professoras do grupo da escola regular manifestaram uma atitude
passiva em relacdo as dificuldades, como apontar que ndo sabiam como proceder com o
aluno, que ja esgotaram seus conhecimentos, que a professora itinerante ja trabalhava com
o0 aluno, que estavam a espera do material especifico para o aluno a ser confeccionado pela

professora itinerante.

Algumas professoras da escola regular, por outro lado, manifestaram uma atitude
questionadora do por que o aluno freqlientar sua sala e ndo estar freqiientando uma classe
especial, que atendia um numero minimo de alunos e que poderia atender melhor o aluno.

Foi referido ainda o questionamento em relagdo ao que era esperado da professora.

As referéncias a atitude com o aluno também apareceram da mesma forma nos dois
grupos: valorizar e elogiar a resposta certa do aluno, ter paciéncia, boa vontade, carinho e
tempo para espera e entendimento da resposta do aluno e ver os conhecimentos que o aluno

adquiriu da maneira que ele possa mostrar.

Além dessas referéncias duas professoras da escola especial referiram ainda o
cuidado que a professora devia ter para ndo exigir o que o aluno ndo podia dar e, por isso,
era importante saber que os limites existiam, mas que o aluno iria evoluir. Houve
referéncia, ainda, a atitude de dar responsabilidade, no sentido de colocar para o aluno a

necessidade de ele responder e de querer participar.



2.2-Referéncias sobre os alunos

Nas referéncias sobre os alunos, como condigdes para a realizacdo do trabalho,
foram destacadas qualidades a serem apresentadas pelos alunos, como a assiduidade e as
necessidades dos alunos a serem atendidas, para melhorar o desenvolvimento do trabalho e

0 desempenho do aluno.

No geral, foi citada a necessidade de assiduidade, de atendimento pelos
profissionais de salde, de posicionamento adequado, disponibilidade de material adequado,
alternativas para escrita, adaptacdes em geral, a adequacdo do aluno ao grupo no qual estéa

inserido e acessibilidade. Estes itens serdo analisados a seguir.

A questdo da assiduidade do aluno a escola foi referida por Gilda, como necessidade
para ndo haver “quebra” no trabalho com o aluno. Ja Vilma ressaltou que néo basta o aluno

vir a escola, ele precisava estar bem e em condi¢6es de responder a professora.

As necessidades dos alunos mais referidas na escola especial foram relacionadas ao
atendimento dos alunos por profissionais da area de salde, também referida no grupo da
escola regular, e aos recursos fornecidos por estes profissionais que facilitavam a atuagao

do professor.

As professoras afirmaram que o fato de muitos alunos ndo ser atendido por
profissionais de salude complicava o trabalho da professora com relacdo a questdo da
comunicacéo e da propria parte motora, pois o aluno ndo se desenvolvia no aspecto motor e
funcional, além da professora nédo ter parceiros para auxiliar o trabalho com o aluno de

modo geral, e da comunicacéo, especificamente.

Ressalta-se que alguns alunos ndo dispunham de meios para um bom
posicionamento, 0 que prejudicava a atuagdo da professora, principalmente no caso de
criancas que ndo dispunham de cadeira de rodas adequada e que permaneciam sentados em

carrinho tipo Zeus, o que limitava muito a possibilidade de ac¢éo do aluno.

Além das necessidades vinculadas ao posicionamento, essencial para possibilitar e
facilitar a participacdo do aluno com disfungdes neuromotoras, as professoras referiram-se
também a necessidade de alguns alunos usarem adaptacdes que facilitassem a preensédo

manual.



Destacam-se, ainda, referéncias a alunos que apresentavam controle motor para uso
de lapis, porém s6 com a ajuda da professora, pois ndo dispunham de adapta¢des funcionais
para auxiliar a preensdo e manutencdo do lapis ou pincel. Sem a disponibilidade de

adaptac0es, os alunos tornavam-se mais dependentes.

Ja as professoras de escola regular apontaram como necessidades do aluno
atividades mais criativas no dia a dia, material estimulante e adequado, disponibilidade de
prancha de comunicacao para facilitar as atividades pedagdgicas, alternativas para a escrita,
com menc¢édo ao computador e maquina de escrever, atencao individualizada na escola e em

casa, para fixacdo do conteudo e acessibilidade.

Linda destacou que o aluno deficiente precisa de “mais estimulo para se integrar no

grupo dito normal”.
Destaca-se, ainda a colocacdo de Maria que se referiu a necessidade do aluno ter:

“melhor atendimento, estar numa turma menor e de uma
professora que tivesse uma faculdade voltada para atender os
problemas dele, dele e de outras criangas que se apresentassem

em tal situacdo”,

destoando das demais professoras deste grupo que se referiram a questdo do preparo como
uma necessidade da professora ser qualificada. Ressalta-se que Maria, apesar de atribuir o
papel de atender o aluno a outro professor, apontou outras necessidades do aluno, que

poderiam melhorar o desenvolvimento do trabalho com o aluno na escola regular.

Nos dois grupos, foi citada a necessidade do aluno em ter a atencdo da professora
bem como o desejo de receberem essa atencdo e merecerem mais tempo de trabalho com a

professora.

A adequacdo da crianca ao grupo foi referida tanto por professoras da escola
especial quanto da regular. Destacou-se o prejuizo do aluno quando ndo esta adequado a
turma pelo fato da professora ndo ter como atender as necessidades do aluno. “Este aluno
fica para trds.” N&o ficaram claros os critérios usados pelas professoras para considerar
“adequado” ao grupo, a ndo ser na referéncia de Kénia sobre alunos com mais idade e que
ficavam em turmas de criancas pequenas pelo nivel de desenvolvimento, o que tornava
dificil para a professora estimular o interesse deste aluno e Carmem que apontou a

necessidade do aluno estar em turma correspondente a sua faixa etéria.



Vale destacar, ainda a referéncia de Elena a necessidade do aluno entrar no ritmo da
escola, pois ele queria atencdo exclusiva, “talvez porque na outra escola (especial) fosse

assim”.

2.3-Referéncias sobre Parceiros para a Realizacdo do Trabalho

A necessidade e a falta de parceiros podem ser representadas na fala de Vilma:

“... que o aluno possa participar (...) e através do jeito hoje
que a escola, no momento, possa oferecer... 0 professor. (...) a
gente tem buscado recursos proprios. Nao tem tido muito, ndo tem
tido ajuda. Por isso tem sido muito complicado. Quando chega
uma luzinha assim... Vem alguém, (...) fazer uma pesquisa assim
(...), vai ser mais um pra ouvir as nossas dificuldades.”

E Elena acrescenta: “o professor caminha muito sozinho.”

A necessidade de ajuda e apoio para a realizacdo do trabalho foi apontado por todas
as professoras, ou como necessidade ou referindo-se a importancia da ajuda recebida.

Como parceiros, foram referidos desde os prdprios alunos até érgdos do Governo Federal.

Nesta secdo, foram agrupadas as referéncias sobre os pais, outros professores,

Direcdo da Escola, os professores itinerantes, profissionais de salde e outros parceiros.

Referéncias aos pais:

A parceria com os pais foi referida nos dois grupos de professoras.

Na escola especial foi destacada como fundamental para o estabelecimento de uma
forma de comunicacdo com as criancas, cujo comprometimento era mais acentuado bem
como para o desenvolvimento global dos alunos. A troca de informagGes sobre a crianca
ndo s como a crianga estava em casa, mas em outros atendimentos também foi referida

bem como a ajuda para adaptacdo de mobiliario da sala de aula para o aluno.



Por outro lado, a dificuldade com a familia que ndo colabora também foi referida
por uma professora. Kénia referiu-se, ainda, & expectativa dos pais em que a crianga

utilizasse tesoura e lapis, e ndo se preocupavam com aspectos pertinentes ao aprendizado.

Mara realca a sobrecarga do professor em relag@o aos pais e a necessidade de dividir
a tarefa de orienta-los, além de manifestar sua preocupacdo com 0s pais e que, para 0
melhor desempenho de alguns alunos, os pais necessitavam de atendimento psicoldgico
pela dificuldade que encontram em lidar com a crianga e ressaltou que as criangas podem
fazer muito, mas alguns pais subestimam e infantilizam os filhos.

No grupo da escola regular, as professoras destacaram a ajuda dos pais com
informagdes sobre o aluno, incentivo a participagdo do aluno e pais que ficam na escola e
colaboram com a professora. Por outro lado, também foi mencionado a dificuldade com os
pais que ndo atendem as solicitacbes das professoras, como material especifico para o
aluno. Destaca-se que deste grupo, seis responsaveis permaneciam na escola, sendo que um

permanecia na sala de aula.

Luana destacou que a mae ajudava porque tinha mais comunicagdo com o aluno,
porém por vezes limitava a participacdo do aluno, por fazer as coisas por ele. A professora

referiu-se ainda a sua preocupacdo com as expectativas dos pais em relacdo ao aluno.

Outras duas professoras referiram a solicitagdo para que a mae ficasse em sala de
aula, mas sem sucesso. Em um caso, o aluno continuou a chorar, apesar de ficar bem por
mais tempo, porém a professora considerou que a presenca da mée nédo ia ajudar o aluno a

se adaptar e em outro caso, a mée atrapalhava e provocava mais ansiedade na professora.

Referéncias sobre outros professores:

As colegas da propria escola foram referidas por seis professoras do grupo da escola
especial como as pessoas com quem as professoras trocavam informagdes, conhecimentos e
experiéncias, “o que deu certo”. As professoras apontaram ainda a troca de material

produzido pelas professoras.

Ja na escola regular, s trés professoras fizeram colocacdes a respeito de outros
professores. Laura destacou a ajuda que recebeu da professora anterior do aluno que lhe deu
orientagOes de “como conduzi-lo e como conduzir frente a uma crianga com deficiéncias” e

a partir dessa ajuda teve idéias para introduzir na sua aula e possibilitar a participacdo do



aluno. Uma professora destacou o apoio recebido de outros professores que ja haviam tido

alunos com necessidades especiais.

Referéncias sobre a Direcdo da Escola:

A Direcdo da escola foi apontada como parceira pelos dos grupos de professoras,
que apontaram a ajuda da coordenadora pedagdgica na busca de material sobre Educacao
Especial, troca de informacbes e apoio e ajuda na atitude de ouvir as dificuldades da
professora e, ainda, como referido por uma professora da escola regular, providenciando
rapidamente o material que a professora requisitava como adaptacdo para mesa do aluno.

Na escola regular, trés professoras referiram-se a falta de apoio e de ajuda, em
relacdo aos recursos oferecidos pela escola, apesar de uma dessas professoras ter se
referido, em momento distinto, a aquisicdo de cadeira de rodas para o aluno por intermédio

da Direcéo.

Referéncias sobre a escola:

Dentre as caracteristicas da escola como condigdo para a realizacdo do trabalho

foram feitas referéncias pelas professoras de escola regular quanto as dificuldades.

O numero de alunos na turma foi referido por quatro professoras como fator que
dificulta o atendimento das necessidades do aluno com necessidades especiais. Ressalta-se
que o numero de alunos mencionados por turma variou de 25 a 38 alunos. Carmem apontou
que com o numero grande de alunos, por mais atencdo que o professor dé, o aluno “acaba

ficando esquecido dentro da sala”.

Outro fator apontado como dificultador foi o espago, com referéncias ao espacgo
limitado da sala de aula, que dificultava o deslocamento e o posicionamento do aluno na
sala de aula e referéncias sobre a falta de alternativas de outros espa¢os na escola, como
biblioteca. Além das referéncias a falta de acessibilidade ja referida anteriormente. Neste
item, destaca-se que pelo fato do encosto de algumas cadeiras dos alunos serem muito alto,

e pela forma como estdo dispostas as carteiras, 0os alunos eram posicionados nas ultimas



fileiras para ndo impedirem a visdo dos colegas, o que dificultava a intervencdo da

professora.

Em geral, as professoras mencionaram as dificuldades com outros alunos, o que

acentuava as dificuldades em relacéo ao trabalho com o aluno com necessidades especiais.

Duas professoras destacaram como a escola estava sendo boa para o aluno, como

local ndo discriminatério, de aprendizagem e diversao.

Referéncias sobre os professores itinerantes:

Como as professoras de escola especial ndo contavam com o professor itinerante na

ocasido das entrevistas, as referéncias foram somente de professoras da escola regular.

Seis professoras apontaram o apoio recebido através da professora itinerante
ressaltando que era este apoio que permitia a realizacdo do trabalho com o aluno, pelas
dicas e materiais, como prancha de comunicacdo, que o professor itinerante trazia para o

aluno.

Ressalta-se que, para Julia, como ja mencionado, a professora itinerante € vista
como outra professora da aluna, e ndo como profissional com a funcdo de assessorar,
através do acompanhamento do aluno, a professora de turma. Julia reafirma a necessidade

do professor itinerante como condicdo para melhorar o atendimento a estes alunos.

As demais professoras apontaram que 0 acompanhamento era precario e que
recebiam pouca ajuda do professor itinerante. Uma professora referiu que as sugestfes
recebidas na forma de conduzir a aula, ndo combinavam com a sua maneira de agir e ndo
conseguiu seguir a orientacdo, apontando, também que a frequéncia, semanal, com que o

professor itinerante ia a escola era insuficiente.

Referéncias sobre os profissionais de saude:



Tanto as professoras de escola regular como de escola especial referiram-se aos
profissionais de salde. As professoras de escola especial referiram-se a necessidade de
intercdmbio e entrosamento com profissionais de saude, sendo citados os terapeutas
ocupacionais, fisioterapeutas, fonoaudidlogos, psicélogos e assistentes sociais. Com relacao
a estes profissionais, as professoras referiram-se tanto a troca de informacgdes com os
profissionais que acompanhavam cada aluno, como de uma maneira geral, apontando a
necessidade destes profissionais na escola para auxiliar e orientar a professora. Esta
referéncia foi feita, principalmente, pelas professoras que atuavam a mais tempo na escola

especial e que pontuaram a época em que havia profissionais de salde na escola.

O estabelecimento de uma parceria mais estreita entre profissionais da educacao e
da saude foi apontado como fator importante para o desenvolvimento global do aluno e
aspecto que facilitaria o trabalho da professora em funcdo das orientagcdes recebidas e das

trocas essenciais para o estabelecimento de um cddigo de comunicacdo, para alguns alunos.

A necessidade de orientacdo também foi referida pelas professoras em relacdo aos
recursos adaptados, no sentido de ser preciso a ajuda de “alguém que tenha esse
conhecimento desses materiais”, mostrando meios de facilitar o desempenho dos alunos nas
atividades e no trabalho em sala de aula, como o posicionamento da crianga, dos materiais e

das adaptacGes.

Uma professora da escola regular referiu que os profissionais de saude solicitavam
relatorio, mas davam pouco retorno. A dificuldade de obter respostas por parte dos médicos

oftalmologistas sobre as altera¢@es visuais dos alunos também foi apontada.

Referéncias a outros parceiros:

Os colegas foram apontados como parceiros por cinco professoras da escola regular.
Trés professoras referiram-se a estratégia de colocar colegas, ou porque sabiam mais ou
porque gostavam do aluno, sentados a seu lado para ajudar o aluno. Outra professora
solicitava aos colegas que escrevessem e tirassem duvidas do aluno, quando a professora

estava envolvida em outra atividade.

Uma professora questionou os critérios usados na avaliacdo realizada com o aluno

antes do mesmo ser encaminhado a turma regular.



Foram apontados, ainda, pessoas de fora da escola que tentavam ajudar a professora,
mées de outros alunos, que pela formacdo profissional esclareceram a professora, e 0
préprio aluno, que mostrou a professora como esta podia ajuda-lo a segurar no lapis, como
referiu Elena. Destaca-se, ainda a colocacdo de uma professora que afirmou desconhecer a
funcdo da Oficina Vivencial, onde seu aluno havia ido, achando tratar-se de local para

avaliac@es periddicas dos alunos.

Foram ainda feitas referéncias ao Centro de Vida Independente-CVI, parceiro do
IHA, para onde foram encaminhados alunos que necessitavam de posicionamento

adequado, sendo relatado a dificuldade de resposta para casos mais dificeis.

Vilma apontou ainda a falta de parceiros que trouxessem recursos financeiros para a
escola e os beneficios de ter participado de uma supervisdo'® no IHA, onde aprendeu novas

idéias para o desenvolvimento do trabalho.

2.4-Referéncias sobre Material e Mobiliario

As referéncias sobre as condices necessarias em termos de material e mobiliario da
sala de aula foram agrupadas neste item. As referéncias apontaram para material e
mobiliario com aos quais as professoras contavam para a realizacdo do trabalho bem como

para as necessidades.

As professoras dos dois grupos fizeram referéncias constantes a falta de recursos de
maneira genérica, falta de material adaptado as condi¢des motoras dos alunos, falta de
recursos alternativos para a comunicacao oral e escrita, 0 que foi apontado como um fator
que dificultava muito o trabalho. Nos dois grupos houve referéncia ao material que a escola
dispunha como material que o aluno ndo conseguia manipular. Nas palavras de Maria, “a

escola tem livros, giz, quadro e folha, que néo atendia ao aluno”.

Na escola especial, as professoras mencionaram a luta para aquisicdo de material
adaptado e as limita¢Ges na utilizacdo do fundo rotativo, verba que a escola dispunha, mas

que permitia apenas a compra de determinados itens.

10 A supervisdo referida por Vilma foi feita por Miryam Pelosi, mestranda da UERJ, que desenvolvia a
pesquisa “A Comunicacdo Alternativa e Ampliada nas escolas do Rio de Janeiro: Formacéo de professores e
caracterizacdo dos alunos com necessidades especiais”. Vilma passou a freqlientar, uma vez por més, as
supervisdes com o grupo participante da referida pesquisa.



No tocante as necessidades foram referidos os materiais adaptados, como jogos e
livros que facilitassem o manuseio pelo aluno e material adaptado e especifico para as

atividades pedagdgicas.

Além disso, as professoras de escola especial referiram-se a necessidade de
adaptacdes como material que facilitasse a fixacdo dos objetos a mesa, material adaptado
para as atividades com os alunos mais comprometidos a nivel motor bem como adaptacoes
que facilitassem a preensdo dos alunos como abertura do polegar, ao que Mara se referiu

como “coisa muito ligada a Terapia Ocupacional mesmo”.

Nos dois grupos foram feitas referéncias também a necessidade de dispor de
recursos de comunicagdo, como computador, acionadores e material para confeccdo de
prancha de comunicacdo, além de recursos para os alunos que tém, associado, baixa visao.
Kénia, assim como outras professoras, reafirmou a necessidade de material adaptado ao
mencionar que a professora precisava conhecer e ter recursos disponiveis, como
computador e outras adaptagdes, mas 0s recursos s6 ndo eram suficientes, a professora tem

que saber usa-los, e aponta necessidade de orientacdo de profissionais qualificados.

Contribuindo para a necessidade de orientacdo para uso dos recursos, convém
destacar aqui a colocacdo de Luana em referéncia ao esbogo da prancha de comunicacao
que recebeu para o aluno, confeccionou, mas como o aluno ainda néo apontava ou escolhia
atividade e ela ndo sabia como facilitar e ensinar o aluno o uso da prancha, a professora

deixou de usar este recurso.

A falta de material para confeccdo das pranchas de comunicacdo era uma
dificuldade a mais enfrentada pelas professoras. Algumas professoras referiram que elas
préprias adquiriram material para confeccionar as pranchas, que a escola ndo pdde comprar,

além de outros tipos de materiais como livros de pano.

No grupo de escola regular, predominaram as referéncias de que a professora nédo

tinha como confeccionar material.

Outra dificuldade para a elaboracdo de material alternativo a comunicacdo foi
apontada por Vilma e Fernanda ao se referirem aos varios fatores que precisavam ser
considerados para confeccdo de uma prancha, por exemplo, como as dificuldades motoras e

as dificuldades visuais de cada aluno.

Quanto ao mobiliario, as professoras de escola especial destacaram que as carteiras
disponiveis na escola, muitas vezes ndo permitiam o acesso da cadeira de rodas e a
professora tinha que realizar adaptacfes na carteira para possibilitar o acesso do aluno, com

melhor posicionamento para realizacdo das atividades. Vilma referiu que a mesa adaptada a



cadeira de rodas que tinha na sala de aula foi adquirida por uma aluna e a professora usava

também com outros alunos.

A inadequacdo do mobiliario tambeém foi referida na escola regular e Carmem
acrescentou que, apos solicitar, recebeu uma mesa para 0 aluno, mas como nao vieram
cadeiras para que os outros alunos também pudessem usé-la, o aluno ficava isolado ao usar

a mesa.

A falta de material e mobiliario adequado, em consonancia com as necessidades dos
alunos foi apontada como fator que dificultava o trabalho tanto na escola especial quanto na

escola regular.

3- A Comunicacdo do Aluno

Nesta secdo serdo apresentadas as referéncias especificamente relacionadas a
caracterizacdo da comunicacdo dos alunos, os codigos de comunicacdo estabelecidos, o0s
recursos alternativos usados e as referéncias quanto a Comunicacdo Alternativa e Ampliada
- CAA.

3.1-Referéncias sobre Caracteristicas da Comunicacdo Oral e Escrita

Agruparam-se neste item as referéncias as habilidades comunicativas do aluno e por
outro lado, a capacidade do professor entender a expressao do aluno, tanto oral quanto
escrita.

As professoras de escola especial referiram-se a dificuldade do aluno se colocar,
dizer o que estava sentindo, o que gostava de fazer e colocar suas necessidades basicas,
como sede, fome, calor. Enquanto as professoras de escola regular mencionaram a
habilidade de fazer perguntas, que os alunos ndo faziam ou faziam raramente.

Dentre estas, duas professoras, Luana e Maria, referiram-se a habilidade de protestar
quando os colegas pegavam, sem pedir, brinquedos ou material que estavam com o aluno.
Um aluno estava iniciando a reclamar dos colegas e o outro ndo o fazia.

Alana e Rosa, professoras da escola especial, mencionaram as habilidades de contar
novidades, dar opinido, referindo-se a dificuldade da professora entender quando o aluno
queria trazer elementos novos para a escola.

Este aspecto evidenciou como fator limitante, a falta de disponibilidade de meios

alternativos para a expressdo do aluno, além de confirmar a limitacdo para a expressao do



aluno quando a unica possibilidade eram respostas do tipo Sim/N&o. Essa restricdo foi

apontada por Alessandra e Rosa e representada no exemplo de Alessandra:

“(...) por exemplo: ilustracdo sobre o sitio do picapau amarelo. Tenho uma
aluna que tem dificuldade motora e o desenho dela ndo sai de uma forma ...
por exemplo se ela fizer uma pessoa, vocé ndo vai identificar porque ela ndo

tem condicdo motora de fazer. Entéo ela fez um colorido bem grande do
jeito que ela consegue, entdo perguntei ‘o que vocé fez aqui?’.....Ela tem
uma dificuldade grande em falar e eu tenho dificuldade em entender, entéo
eu entrei com a minha opinido, querendo ajudar “Ah! T4 parecendo com
muitas plantas que tem no sitio!” Ela concordou, ..., mas sera que é isto que
ela queria dizer?..., mas também ela ndo conseguiu falar... entdo é neste
sentido que n6s vamos ....perguntando e vou tentando encaminhar, a opinido

pura a gente ndo consegue.”

Vale ressaltar, ainda, que a possibilidade de responder apenas com Sim/Nao
restringe a participacdo do aluno, uma vez que depende da iniciativa do adulto, bem como
das opcdes apresentadas pelo adulto nas perguntas.

A dificuldade de comunicacdo com os colegas foi apontada por Camila, professora
da escola especial e Simone, de classe especial. Em ambos os casos, o aluno era o Gnico
com problema motor na classe e os colegas ndo compreendiam a sinaliza¢do do aluno. No
caso do aluno de Simone, ocorria também a dificuldade do aluno entender os colegas,
deficientes auditivos, que ndo conheciam a linguagem usada pelo aluno, LIBRAS. Ambas
as professoras ainda precisavam traduzir para os colegas o que o aluno estava
comunicando, embora estimulassem a comunicagao entre o grupo.

Julia, professora da escola regular, referiu-se a expressividade da aluna “parece que
ela fala com os olhos, e 0 pai e a irma entendem tudo” e ressaltou sua admiragcdo em como
0 pai e a irma conversavam com a aluna. Mas a professora se mantinha distante e falou do

medo que tinha de perguntar a aluna e ndo entender a resposta da aluna:

“Eu tenho essa preocupacdo. Por exemplo de perguntar a ele alguma coisa
que ela ndo tenha entendido e eu ficar com dificuldade e colocar ela numa
situacdo pior porque ela ndo entendeu...se ela ndo entende, ela fica meio
desesperada. Entdo eu tenho medo de passar por isso e ndo acalma-la”.

Perguntada com
responsabilidade do ensino a professora itinerante, como afirma em seguida: “entdo eu
sempre peco para a itinerante dar uma pincelada com ela na matéria dela”, porque a

itinerante “entende mais as a¢des” da aluna.

1 LIBRAS: Lingua Brasileira de Sinais. O referido aluno apresenta paralisia cerebral e surdez e
comunicava-se em LIBRAS, linguagem aprendida com a avo.



A habilidade do
aluno que repetisse. Somente Laura relatou que ndo apontava claramente quando nao
entendia, dizendo que colocava que ndo estava atenta ou que ndo havia ouvido o aluno
falar.
Na escola regula
duas professoras verbalizaram sobre alunos que escreviam de “maneira propria”. Uma
dessas professoras referiu-se a alunos de anos anteriores e afirmou que era a professora
que ndo entendia a producdo dos alunos. Ja Linda definiu a producdo do aluno como
quase ilegivel, mas que com a convivéncia durante o ano e com “boa vontade”, a
professora ja identificava os “tracos” do aluno, mas que por vezes corrigia a escrita do
aluno, apesar de compreender que ele ndo conseguia escrever de forma legivel.
Evidenciou-se pi
professora frente ao aluno que ndo se comunicava e frente as dificuldades de expressao

apresentadas pelos alunos.

3.2-Referéncias sobre Codigos usados na Comunicacdo dos Alunos e Professoras

Na escola especial, as professoras referiram-se aos alunos que chegavam a escola
sem cddigo de comunicacdo, mesmo com os pais, o que dificultava o trabalho e apontaram
a necessidade do estabelecimento de codigo de SIM e NAO. Esta necessidade foi também
apontada por uma professora da escola regular bem como a dificuldade em estabelecer este
cadigo.

“Mas, o SIM ele ainda ndo consegue. Ele ainda fica no riso,... quando ele
quer alguma coisa, ele ri como quem diz ‘é isso mesmo, me da’, ai eu nao
dou. Ai me faco de besta e finjo que ndo entendi nada. Mas isso é
complicado. Eu sempre exijo mais que um sorriso, porque sendo tem hora
que ele ri de tudo.”

Acrescentou que também ndo aceitava o choro do aluno como “ndo” e pontuava
para 0 aluno que ndo estava entendendo, procurando estabelecer outra sinalizacdo para a
negativa do aluno. A professora mostrou a preocupacao e a tentativa de estabelecer um
cddigo com o aluno, porém cabe assinalar que, a estratégia de ndo atender o aluno para
exigir uma expressao além do sorriso, pode desmotivar o aluno ao ato comunicativo. Outras

estratégias poderiam ser usadas para ampliar a comunicacgédo do aluno.



Além do sorriso e do choro, Luana referiu ainda que as outras sinaliza¢cdes do aluno,
para evacuar, por exemplo, que eram entendidas rapidamente pela méde, mas a professora
ndo conseguia perceber. *?

Outras referéncias sobre a dificuldade de entender respostas atraves da expresséo
facial foram feitas por outras professoras. Kénia acentuou o fato de alguns alunos rirem de
tudo e a professora ficar na davida se o sorriso era dado como resposta ou sinalizando que o
aluno estava gostando da atencdo recebida pela professora. Kénia considerou, ainda, que
alguns alunos ndo apresentavam uma expressao facial claramente entendida. Camila
referiu-se do mesmo modo ao olhar, considerando o apontar com o olhar complicado para a
professora entender.

Destaca-se, no entanto, que a maioria das professoras da escola especial referiu-se
que podiam compreender a expressdo do aluno atraves do olhar e do sorriso, com
referéncias, ainda, para a tentativa de ensinar o aluno a usar 0 sorriso como resposta
afirmativa as perguntas da professora.

Mara mencionou gestos e comportamentos inadequados, como tentativa da crianca
se comunicar. Fernanda mencionou uma aluna que estd na escola ha alguns anos e as
professoras ainda ndo conseguiram estabelecer um cddigo de comunicacdo com a aluna,
ressaltando que ela ndo sinalizava e que a professora ndo percebia sinalizagéo na aluna.
Acrescentou que estavam iniciando nova estratégia com essa aluna através de atendimento
individual e em grupo. Desta forma, Fernanda caracterizou o grau de comprometimento de
seus alunos, que pode ser estendido para a escola especial e a mobilizacdo das professoras
em busca de estratégias que facilitem o desenvolvimento dos alunos.

Entre codigos estabelecidos por convencdo, um referia-se a levantar os
bracos para resposta afirmativa e foi desenvolvida entre a professora e o aluno. O outro se
referia a piscar olho uma vez para SIM e duas para N&o, estabelecido com os pais. A
professora, apesar de compreender a expressdao do aluno, pensava ser necessario modificar
este codigo, para ser entendido por outras pessoas e, de forma equivocada, ndo aceitava a
sinalizacdo do aluno para que o aluno sinalizasse de outra forma, através da prancha de Sim
/ N&o, que estava introduzindo. Posteriormente, foi-lhe esclarecido que ndo precisava
abandonar o codigo atual do aluno e ir gradativamente realizando a mudanca. A mesma
informac&o foi passada por mim a Luana.

A Libras, como ja mencionado, era usada por um aluno, que apresentava paralisia

cerebral associada a deficiéncia auditiva e aprendeu a lingua de sinais com a avd. A




professora conhecia a linguagem de sinais o que facilitou a comunicacdo com o aluno, além
de considerar que esta linguagem facilitava o aprendizado do aluno, porque o aluno possuia
0S conceitos introjetados.

Para Rosa, a possibilidade de o aluno apontar aumenta a autonomia do aluno.
Uma professora mencionou, ainda, que segurava na mao dos alunos para facilitar o apontar
e Clara destacou o comportamento e os sinais de interesse e desinteresse que os alunos
demonstravam como movimentos de tentar mostrar algo ou participar, sorrindo.

Em suma, nos dois grupos, de escola regular e especial, foram mencionadas
as formas de comunicacdo estabelecidas com uso do olhar, da expressdo facial, da
vocalizacdo ou balbucio, do choro, sinalizagio de SIM e NAO com movimentos de cabega,
gestos, sinais, LIBRAS, o apontar com as m&os, movimentos com o0 corpo, como se esticar,
levantar braco, piscar olho, puxar mao da professora e a fala. Destaca-se que na escola

regular a referéncia mais freqliente foi a propria fala e o apontar como alternativa a escrita.

3.3-Referéncias sobre Recursos Alternativos usados para o Desenvolvimento da

Comunicacao do Aluno

Os recursos mencionados para 0 desenvolvimento da comunicagdo
subdividem-se em complementares ou substitutos da comunicacgdo oral e da comunicagédo
escrita.

Em relacdo aos primeiros, as professoras apontaram o uso de gestos que a
professora fazia, bem como estimulava e facilitava a crianga a repetir e como afirmou
Mara, dava significado aos gestos, aproveitando também as sinalizacdes da propria crianca.

A introducdio da prancha com SIM/NAO foi referida por Vilma, que
confeccionou uma prancha com as palavras Sim, com contorno na cor verde, e N&o,
contornada na cor vermelha e a utilizava com um aluno, em substituicdo ao cddigo de
piscar, referido no item acima.

Outros recursos mencionados foram: o uso de fotos, de figuras coladas em
folhas de papel, cartas de baralho, em pecas de jogos inutilizados; uso de rétulos de
produtos, conhecidos pelos alunos, e de objetos concretos para o aluno apontar a resposta,
bem como o uso do proprio corpo da crianca para apontar partes do corpo. Luana apontou

12 Cabe destacar que as sinalizagbes a que Luana refere-se sd0 0s atos comunicativos pré-
intencionais, conforme puderam ser registrados no Estudo observacional, apresentado no
Capitulo VII.



que usava correlacdo entre objetos e cartdes com figuras representativas das atividades
realizadas na sala de aula, porém o aluno ndo percebia a associagao.

As professoras referiram ainda o oferecimento de duas ou trés opcles de
resposta, dependendo do aluno. Foi pontuado, ainda, que a professora apontava e
perguntava a cada opcdo para o aluno responder por codigo de SIM/NAO. Rosa destacou
que fazia perguntas abertas para os alunos que podiam responder, por vocalizagdes ou pela
fala, ainda que limitada.

A maioria das professoras, especialmente da escola regular, apontou o0s
recursos usados como alternativa a escrita, entre 0s quais, prancha de letras usadas para
ditado, ou para a escrita em si, palavras escritas em cartolina, “porque a folha é mais grossa
para o aluno ndo amassar”, pedacos de papel recortados com letras, silabas, palavras que o0s
alunos apontam ou, quando possivel, movimentam, formando as palavras. Foram referidos,
ainda, uso de letras e nUmeros em materiais diversos, como, espuma dura, emborrachado,
madeira, papeldo, lixa, plastico para facilitar o aluno apontar e manipular, formando
palavras.

Modificacbes para os alunos com dificuldade de visdo também foram

lembradas, com mengdes ao uso de letras de tamanho maior e ampliagdes de figuras.

Cabe ressaltar que as pranchas usadas nas escolas regulares foram
confeccionadas pelos professores itinerantes, com exce¢do de uma professora, que recebeu
orientacdo da Oficina Vivencial e ela mesma confeccionou.

Das cinco professoras que dispunham de prancha de letras, Simone era a
Gnica que fazia uso constante da prancha de comunicacdo com figuras e simbolos PCS®,
além de outros recursos de CAA, como prancha de letras, letras e figuras em cartolina com
velcro, usados em mesa™ inclinada, letras imantadas. Na prancha de letras, confeccionada
pela professora itinerante em ordem alfabética, modificou para a disposicéo de teclado, com
objetivo de preparar o aluno para uso do computador®.

As outras professoras referiram-se ainda a outras formas usadas em
substituicdo a escrita, o aluno tentava escrever, quando o exercicio era dado em folhas
mimeografadas, depois a professora perguntava o que estava escrito e escrevia ao lado da

resposta do aluno. Ou ainda, a professora escrevia 0 enunciado no caderno da aluna, ou

13 Simbolos PCS: Picture Communication Symbols

YA professora usava duas mesas dobraveis, de metal, do tipo mesa de bar. Uma forrada com feltro permitia o
trabalho com figuras e simbolos com velcro e a outra, sem forragdo permitia o uso de letras imantadas. A
professora mantinha a mesa inclinada apoiando entre a mesa da sala e a cadeira do aluno.

®No final do ano, as professoras haviam conseguido um computador para o aluno, através de doacéo, feita por
uma empresa.



xerocopiava o caderno de um colega, e a aluna escrevia apenas a resposta, a fim de acelerar
a producdo da aluna.

Outras adaptagdes a escrita foram apontadas para uso de alunos que
apresentavam preensao. Kénia usava conjunto de trés lapis cera amarrados, para facilitar a
preensdo. Elena havia experimentado caneta hidrocor, que ndo deu certo e o aluno fazia uso
de lapis HB e caneta. Ressalta-se que o aluno referido por Elena apresentava esclerose
tuberosa’® e sua dificuldade estava relacionada ao esforco e cansago ao se movimentar,
além da dificuldade de realizar movimentos contra a gravidade, como levantar os bracos.
Luana referiu-se a adaptacdo de lapis tipo aranha-mola, indicada por uma terapeuta
ocupacional para o aluno, mas que o aluno n4o estava aceitando usar"".

Uma professora mencionou o uso de flanel6grafo, que considerava uma boa
opcao para a matematica, pois possibilitava a professora visualizar como o aluno arrumava

as contas.

3.4-Outras Referéncias sobre a Comunicacdo Alternativa e Ampliada

Além das referéncias sobre recursos alternativos usados na sala de aula descritas no
item anterior, identificaram-se outras referéncias sobre a concep¢do e a expectativa das
professoras a respeito da Comunicacao Alternativa e Ampliada.

Vilma ressaltou a necessidade de recursos alternativos: “até sei que algumas
criancas podem se comunicar”, mas se tiverem recursos que a ajudem, como prancha de
comunicagéo, que considera a “coisa mais simples” que poderia fazer. E acredita que 0 uso
da prancha ampliaria as possibilidades do trabalho em sala de aula, pois com mais recursos
a professora poderia dinamizar a comunicacdo do aluno, repercutindo na fluidez do trabalho
e no aumento do rendimento do aluno.

A professora que fazia uso sistematico da prancha de comunicagéo avaliou
que sem estes recursos ndo iria conseguir trabalhar com o aluno. Simone apontou que o
aluno tinha mais facilidade ao trabalhar com a prancha, ajudando-o a ler e criar outras

palavras, além de ter tornado o trabalho mais rapido.

®Esclerose tuberosa: chamada Doenga de Bourneville; lesdes de cortex cerebral, exteriorizada por
convulsdes, retardo mental e nédulos subcutaneos. Stedman (1989). Dicionario Médico. 23* Ed. RJ:
Guanabara.

Como este aluno participou do estudo observacional, houve oportunidade da pesquisadora observar e ajustar
a adaptacdo para o aluno e orientar a mée, como estimular o uso. Em uma das idas a escola, a mae informou
que o aluno estava aceitando melhor o uso da referida adaptacéo.



Das professoras de escola regular, que dispunham de prancha e néo a usava,
uma afirmou que usava para ditado, mas que naquele momento a aluna ndo necessitava
mais e outra disse que o0 apontar na prancha era muito lento, pela dificuldade motora do
aluno, além de perceber que o aluno ficava nervoso o que prejudicava mais ainda o apontar.

Uma professora referiu-se ao uso de maquina para aluno que ja teve em anos
anteriores, mas que ndo deu certo, pois o0 aluno precisava de muito treino e, além disso, a
escola ndo dispunha de uma boa maquina e os pais ndo podiam adquirir. Outra professora
apontou que solicitou aos pais a aquisicdo de maquina de escrever para o aluno, mas nao
obteve resposta. Esta professora acredita que a maquina facilitaria a expressdo do aluno.

As professoras referiram-se ainda a expectativa em relacdo ao uso do
computador como recurso que proporcionaria independéncia na escrita, para os alunos que
mesmo com dificuldade poderiam usar a tecla do computador, enquanto outras professoras
questionaram a forma como o aluno com comprometimento motor usaria 0 computador.
Para estas professoras, no momento da entrevista, foram descritos as possibilidades de
recursos adaptados para uso do computador por criangas com comprometimento motor
grave.

Com relacdo a Comunicacdo Alternativa, algumas professoras apontaram
gue ndo conheciam o termo e ndo sabiam a que se referia. Uma professora referiu que
tomou conhecimento que a prancha de comunicacdo era recurso de Comunicagédo
Alternativa pelo questionario. Outra professora considerava tudo que fazia como
comunicacdo alternativa, uma vez que ofereciam meios de resposta para o aluno que nao
falava. Ocorreram ainda referéncias apontando que ouviram falar, que viam outras
professoras usando, mas ndo usavam.

Porém algumas professoras manifestaram concepcbes distorcidas a respeito de
recursos de CAA, com referéncias a pranchas de comunicacdo que ja tinham visto,
destacando que os simbolos eram muito pequenos, ou grandes, mas a palavra era pequena e
a professora “percebia que o aluno ndo conseguia visualizar”. As professoras mencionaram
um aluno ja havia usado o comunicador em forma de reldgio, porém as professoras que o
conheciam, consideraram a forma de acionar dificil e, na ocasido, sé tinham os simbolos de
Sim/Néo, e as professoras consideraram insuficiente e que ndo ampliava a possibilidade
comunicativa dos alunos, em geral.

No relato das professoras puderam-se destacar varios aspectos considerados
facilitadores e impeditivos para o desenvolvimento do trabalho e para a inclusdo dos alunos

portadores de deficiéncia fisica e com dificuldades da comunicacao.



Entre os aspectos facilitadores foram apontados o intercAmbio e entrosamento com
os profissionais de saude que atendem o aluno, troca de informacdes entre as professoras,
ajuda da professora itinerante; turma menor; colaboracéo da Direc¢do da escola.

Entre os aspectos que dificultam o trabalho com alunos com deficiéncia fisica e da
comunicacdo: a falta de preparo do professor; a falta de tempo para elaborar e confeccionar
material e conjugar esta necessidade ao trabalho do grupo como um todo e atender as
necessidades de todos; falta de material adequado para o aluno, particularmente nas escolas
regulares; inadequacdo do mobiliario tanto na escola regular como especial; falta de apoio
de profissionais da escola e da Direcdo, quando esta ndo apoia, nem mesmo ouvindo as
dificuldades ou auxiliando nas providéncias em relacdo a equipamentos ou material
especifico para o aluno; nimero de alunos na classe regular e falta de ambiente adequado
na escola para o aluno.

Em relacdo a comunicacdo, foram destacados como aspectos que dificultam o
trabalho, a falta de comunicacdo do aluno, justificada na falta do professor saber o
conhecimento adquirido, pela prépria inexperiéncia no trabalho com este aluno; aluno que
chega a escola sem um cddigo de comunicacdo estabelecido, até mesmo com os pais; aluno
ndo ter meios de expressar seus interesses e trazer suas contribuicdes individuais a dindmica
do trabalho, como opinar e contar eventos; a falta de vivéncia fora da escola e da casa; falta
de tempo e material para confec¢éo de recursos, como prancha de comunicacao para CAA.

Por outro lado, entre os aspectos facilitadores foram salientados o desenvolvimento

cognitivo e ter opcdo de material para o trabalho com o aluno, como prancha de simbolos.



CAPITULO VII

ESTUDO OBSERVACIONAL

Professora fala: Que dificuldade, né Joana?
Agora vamos fazer assim: eu aponto vocé diz qual é.
Joana ri.

O estudo observacional foi realizado no periodo de abril a novembro de 1999,
com observacdo de 16 alunos, 13 de duas escolas especiais e 03 de duas escolas
regulares. No total, foram computados os dados de 64 observacdes, sendo que os dados
de duas observagdes foram estimados, conforme explicitado na metodologia. O tempo
total de observacéo foi de uma hora por aluno.

Neste capitulo serdo apresentados os resultados da andlise das observacdes. O capitulo
estd dividido em: efetivacdo e extensdo dos episodios interativos, os interlocutores do
sujeito, sujeito iniciador do episodio interativo, intencionalidade do sujeito nos atos
comunicativos, topografia das iniciativas, mediadores usados nas iniciativas do sujeito,
topografia das respostas, mediadores usados nas respostas, funcdo comunicativa

apresentadas pelo sujeito, contetdo das interacdes, atividade do professor.

O Quadro 4 mostra a distribuicdo do tipo de atividades e as datas das observacoes
feitas por aluno, com respectiva série e professora. Os nomes dos alunos usados s&o
ficticios para resguardar a identidade dos participantes, bem como o0s nomes das

professoras, que sdo 0s mesmos usados no capitulo anterior.

As observacOes foram registradas durante atividades livres e estruturadas, em diferentes
locais da escola. Em geral, em uma mesma observagdo ocorreram situagdes em que o
aluno estava envolvido em atividades dirigidas pelo professor e situagdes de atividade
livre ou tempo livre, durante os quais o0 aluno esperava o professor sem estar diretamente
envolvido em uma atividade. Pela particularidade da rotina de cada escola, alunos e
professoras e disponibilidade de horério da pesquisadora, a distribuicdo das observacdes

em atividades livres e dirigidas ndo foi igualitaria, porém todos os alunos foram



observados em ambas as situacGes. Nas escolas especiais realizaram-se observacdes na

sala de aula, patio (recreio, recreacdo dirigida), refeitorio (almoco, lanche) e aula de

educacdo fisica (1). Na escola regular, as observacOes registradas foram realizadas na

sala de aula e patio (recreio).

Quadro 4
Distribuicédo do Periodo, Locais de observacao por aluno e respectiva Série e
Professora
ALUNOS DE .
ESCOLA DATAS DAS LOCAIS DE OBSERVACAO
ESPECIAL | ¢grg; | PROFESSO | 0BSERVAGOES
CLASSE RAS
ANITA MS/12 ALESSANDRA 6/7, 16/8, 16/8, 23/8 Atividades livres (1) e dirigidas (1) em
sala de aula, patio (1), refeitorio (1)
CAETANO MS VILMA 13/4, 17/5, 31/5, 717 Atividades livres e dirigidas (4) em sala
de aula
CARLOS MS KENIA 9/6, 23/6, 717, 19/7 Atividades livres e dirigidas (3) em sala
de aula, refeitorio (1)
DIOGO MS VILMA 20/4, 20/4, 17/5, 31/5 Atividades livres (1) e dirigidas (3) em
sala de aula
DINO MS ALANA 13/5, 13/05, 13/7, 13/7 Atividades livres e dirigidas (4) em sala
de aula
FABIO MS/18 ILDA 26/4, 19/5, 10/6 Atividades livres e dirigidas (3) em sala
de aula
IVONE MS/12 ILDA 26/4, 26/4, 10/6 Atividades livres e dirigidas (2) em sala
de aula, refeitorio e patio (1)
JOANA MS/12 CLARA 11/5, 27/5, 2715, 13/7 Atividades livres e dirigidas (4) em sala
de aula
JOAO MS/CA | ROSA 12/7, 12/7, 19/7, 19/7 Atividades livres e dirigidas (2) em sala
de aula, patio (1), refeitorio (1)
LUIS MS/12 ILDA 30/4, 19/5, 10/6, 10/6 Atividades livres e dirigidas (2) em sala
de aula, patio (1), aula de educagédo
fisica (1)
RITA MS VILMA 13/4, 13/4, 31/5, 717 Atividades livres e dirigidas (3) em sala
de aula, patio (1)
RODOLFO MS/CA | ROSA 23/6, 23/6, 5/7, 717 Atividades livres e dirigidas (3) em sala
de aula e no pétio (1)
TANIA MS/CA | KENIA 5/7,5/7,12/7, 18/8 Atividades livres e dirigidas (3) em sala
de aula, refeitorio (1)
ALUNOS DE DATAS DAS LOCAIS DE OBSERVACAO
ESCOLA PROFESSO OBSERVACOES
REGULAR RES
JULIA 3 JANE™® 25/6, 25/10, 28/10, 26/11 | Atividades livres e dirigidas (4) em sala
de aula
PAULO CA SARA 717, 10/9, 10/9, 14/9 Atividades livres e dirigidas (2) em sala
de aula, patio (2)
RENATO El LUANA 22/6, 01/7, 31/8, 31/8 Atividades livres e dirigidas (4) em sala
de aula

Cabe ressaltar que dez sujeitos emitiram comportamentos comunicativos dirigidos a

observadora, geralmente com a funcdo de chamar atencdo, totalizando 24 episodios.

Como o objetivo do estudo era observar a interagcdo usual no contexto escolar, sem

8 A professora Jane aposentou-se em meados de Novembro e a Gltima observagdo de Jilia foi realizada
durante a aula da nova professora da turma, cuja atitude com a aluna era diferente da professora anterior,

promovendo maior participacdo de Julia durante a aula.




intervencdo, nos periodos de registro, a observadora procurava nao responder para que 0
aluno ndo se afastasse da situagdo com o grupo ou com a professora. Porém nos
momentos em que esta interacdo aparentemente ndo alterava o desenrolar da situacao, a
observadora respondia a iniciativa do aluno em geral com sorriso, 0 que ocorreu em sete
episddios. No entanto, ocorreram intervences da observadora em episddios triadicos,
como em situagOes para mediar interacdo do sujeito observado com colegas de turma. Os
atos comunicativos dirigidos a observadora foram incluidos na anélise dos episddios
considerando-se que a forma usada pelo aluno nesta interacdo compde seu arsenal de

possibilidades de interacdo com outros adultos.

Efetivacdo e Extensdo dos Episddios Interativos

A distribuicdo do total de episddios, quantitativo e percentual de episodios
efetivados e a média de elos por episodio para cada aluno encontram-se na Tabela 11. No
total, foram identificados 571 episodios interativos, incluindo-se os dirigidos a observadora.
Setenta e seis por cento (435/571) dos episodios foram efetivados.

O sujeito que mais efetivou episddios interativos foi Rodolfo, atingindo o percentual
de 90%. Os percentuais minimos encontrados foram de 60%, nas observacfes de Dino e
57%, nas observacdes de Carlos. Cabe ressaltar que, em duas observacdes de Carlos, foram
registrados 6 dos episodios ndo efetivados dirigidos a observadora. Excluindo-se o0s
episddios com a observadora, Carlos efetivou 70% dos episddios gque iniciou ou respondeu
a iniciativas a ele direcionadas.

A extensdo dos episodios interativos variou de 1 a 16 elos em um episodio, totalizando
1.139 elos. Os episadios de 01 elo apenas, ou seja, aqueles em que apods a resposta a um
comportamento comunicativo emitido por outro houve mudanca de foco dos
interlocutores ou mudanga de parceiro de um dos interlocutores, totalizaram 45% dos
episodios efetivados (191/425). A média de elos por episddios variou de 1,7 a 3,6, sendo

a média total de 2,6 elos por episadio.

Tabela 11
Distribuicao dos episddios efetivados por aluno e média de elos

por epis6dio comunicativo para cada aluno

EPISODIOS
INTERATIVOS



EPISODIOS

INTERATIVOS )

] TOTALDE  MEDIADE

NOME TOTAL DE EPISODIOS ELOS NOS ELOS, POR

EPISODIOS EFETIVADOS EPISODIOS EPISODIO

EFETIVADOS
N.° N.° % N.°

Anita 34 28 82% 47 1,7
Caetano 45 32 71% 69 2,2
Carlos 44 25 57% 62 2,5
Dino 40 24 60% 55 2,3
Diogo 19 14 74% 48 3,4
Fabio 25 18 72% 59 3,3
Ivone 30 26 87% 72 2,8
Joana 38 29 76% 59 2,0
Jodo 37 29 78% 98 34
Julia 48 35 73% 74 2,1
Luis 40 33 83% 94 2,8
Paulo 27 24 89% 78 33
Renato 48 36 75% 81 2,3
Rita 31 24 77% 56 2,3
Rodolfo 29 26 90% 71 2,7
Tania 36 32 89% 116 3,6
Total 571 435 76% 1139 2,6

Procedeu-se a andlise dos primeiros elos de todos os episédios interativos

identificados, com objetivo de verificar com quem o aluno interagia, quem iniciava a

interacdo, a topografia da iniciativa e da primeira resposta dos alunos, sujeitos do estudo,

e dos seus interlocutores.

Membros da Interacdo: os interlocutores do sujeito

Inicialmente os episodios foram analisados quanto aos membros envolvidos na

interacdo. Verificou-se que, nos episodios interativos identificados, a diade professor-

sujeito foi a predominante.



A diade professor-sujeito observado compds 55% (315/571) do total de
episodios, incluindo-se nesta categoria além das professoras de turma, as observacdes
com professora de mdasica (1), conduzindo uma atividade de recreacdo dirigida, e
professor de educacdo fisica (1). As diades colega-sujeito e adulto-sujeito foram
estabelecidas em 11% dos episodios comunicativos identificados, correspondendo a 61 e
63 episodios, respectivamente. Os episodios triadicos envolvendo professor-sujeito-
colega e adulto-sujeito-colega representaram 19% (108/571) do total de episddios. O

restante corresponde as interacdes observadora-sujeito (4%).

A Tabela 12 apresenta a distribuicdo dos episodios efetivados e ndo efetivados

quanto aos membros envolvidos na interagéo, os interlocutores do sujeito.

Tabela 12
Distribuicao dos episddios efetivados e ndo efetivados segundo 0s
membros envolvidos na interagdo

TIPO DE EPISODIOS EPISODIOS NAO TOTAL DE EPISODIOS
EPISODIO EFETIVADOS EFETIVADOS
N.° % N.° %
DIADICOS
Professor / 247 78% 68 22% 315 100%
Sujeito
Adulto / Sujeito 47 75% 16 25% 63 100%
Colega / Sujeito 32 52% 29 48% 61 100%
Observador / 6 25% 18 75% 24 100%
Sujeito
TRIADICOS 103 95% 5 5% 108 100%
TOTAL 435 136 571

Observou-se que na interacdo do aluno com a professora ocorreu 0 maior percentual de
episadios efetivados, significando que quando a professora iniciava uma interacdo, o
aluno respondia e vice-versa. Assim, a diade professor-sujeito apresentou um percentual
de efetivacdo nos episodios interativos de 78% (247/ 315). Seguiu-se a diade adulto e
sujeito, com efetivacdo de 75% dos episodios ocorridos com esta diade. Neste grupo
foram categorizadas as interacdes com outros profissionais da escola, outros professores
que ndo os referidos acima e pessoas que se encontravam presentes no momento do
registro da observacgdo, como visitantes e pais. Cabe ressaltar que dos nove sujeitos que
interagiu com outros adultos, Renato permanecia acompanhado da mée na sala de aula e
concentrou o0 maior percentual de interacdes neste grupo. Esta diade, adulto/sujeito,

esteve envolvida em 48% dos episddios iniciados ou respondidos por este aluno.



Apesar de quase tdo frequente quanto a diade adulto-sujeito, a diade sujeito-colega
efetiva apenas 52% dos episddios envolvendo apenas criangas/ adolescentes. Ressalta-se
que os colegas, na escola especial, eram alunos com necessidades especiais,
apresentando diversidade quanto ao desenvolvimento da linguagem e da comunicacao
bem como das condicBes motoras. Na escola regular, todos os colegas eram alunos nédo-

deficientes.

Os episadios triadicos apresentaram o maior percentual de episédios efetivados, 95%
(103/108). Estes episodios apresentaram a particularidade de serem, em geral, iniciados
pela professora que interagia com o grupo ou lancava um comentério ou, ainda,
perguntava para um aluno do grupo e outro aluno respondia. Observa-se que foi
considerada apenas a efetivacdo em relacdo ao sujeito observado, ou, em outras palavras,
quando o aluno observado era quem iniciava ou respondia, tendo a iniciativa sido
dirigida a ele, a um colega, ou ao grupo. Devido a esta categorizacdo, este tipo de

episodio apresentou a maior efetivacgao.

Cabe ressaltar que o episodio triddico apresentava varias fungdes como incentivo e
mediacgédo do adulto para favorecer a interagdo entre alunos, uso do recurso do modelo de
outra crianca para resposta de outro aluno, intervencdo de outros adultos para ajudar na
atividade da professora e da crianga, como na alimentacdo bem como ajuda do aluno
para que o colega efetive acdo solicitada pela professora. Em outros episodios triadicos,
chega-se apenas a atencdo compartilhada, estabelecendo um foco comum entre o

interlocutor e o sujeito, como no exemplo a seguir.

Ex. (Criangas em circulo, ensaiando danga para festa junina).
Professora fala alto com C.: T. fica olhando vocé fazer palhagada e ndo danca!
Jodo olha T. e sorri.

Neste exemplo, Jodo responde ao comentario da professora, olhando e sorrindo para a
colega da qual se fala, apesar da iniciativa ndo ter sido dirigida a ele, mas ao colega e ao
grupo, uma vez que a professora falou alto, envolvendo o grupo na interagéo. Este

exemplo representa varios dos episddios categorizados neste item.

Sujeito iniciador do episddio interativo



Conforme o esperado, as professoras iniciaram a maioria dos episadios interativos. As
iniciativas das professoras representaram 49% do total de episodios e 55% dos episodios

efetivados, conforme apresentado na Tabela 13.

Tabela 13
Distribuicdo dos episodios segundo quem inicia o episédio comunicativo
Sujeito Episodios Episodios ndo Total
iniciador efetivados efetivados
N.° % N.° % N.° %
Professor 240 55 36 26 276 49
Sujeito 115 26 92 68 207 36
Colega 43 10 4 3 47 8
Adulto 37 9 4 3 41 7
Total 435 100 136 100 571 100

Sessenta e oito por cento dos episddios ndo efetivados foram iniciados pelo sujeito
com significativa diferenca para os episddios ndo efetivados iniciados, mas iniciados por
seus interlocutores, professora, outro adulto ou colega.

Por outro lado na analise dos episddios efetivados, verificou-se que do total de
episodios iniciados pelo professor, 86% (240/276) sao efetivados. Enquanto o aluno, sujeito
observado, efetivou apenas 55% (115/207) dos episodios que ele iniciou.

Este dado demonstra que as formas disponiveis aos sujeitos para se comunicar eram
limitadas, fato que associado a gravidade do comprometimento motor dos sujeitos
observados, restringiam a habilidade comunicativa de iniciar e efetivar um ato
comunicativo. Pode-se deduzir que as emissfes do sujeito eram percebidas quando o
interlocutor ja havia estabelecido um foco de atengdo comum com o sujeito ou estava
olhando para o sujeito quando este emitia um comportamento comunicativo, a fim de
iniciar uma interacéo.

Por outro lado, a clareza na comunicacdo do sujeito, pode ser um fator de
interferéncia na forma como o interlocutor interpretava a emissao do sujeito. O grau de
intencionalidade manifestada pelo sujeito e traduzida por seu comportamento pode ser sutil
e o interlocutor ndo perceber ou ndo interpretar o comportamento do aluno como um
indicativo de intengdo comunicativa. Com o objetivo de verificar esta interferéncia

procedeu-se a analise dos episddios interativos quanto a intencionalidade do sujeito.



Intencionalidade do Sujeito nos Atos Comunicativos

Para a analise dos episodios interativos quanto a intencionalidade do sujeito,
consideraram-se 0s atos comunicativos emitidos pelos sujeitos tanto nas iniciativas como
nas respostas. Observa-se que nos episodios iniciados pelo aluno foram analisados os
episodios efetivados e os ndo efetivados, com intuito de verificar os aspectos que

distinguiam estes episddios. A Tabela 14 apresenta a distribuicdo encontrada.

Tabela 14

Distribuicdo da intencionalidade nas iniciativas e respostas dos sujeitos por
efetivacdo

EPISODIOS INTERATIVOS

INICIATIVA RESPOSTAS TOTAL
ATOS EFETIVADOS NAO
EFETIVADOS
N.° % N.° % N.° % N.° %

Atos pré- 21 4% 8 2% 22 4% 51 10%
intencionais
Atos indicativos de 14 3% 17 3% 11 2% 42 8%
intencionalidade
Atos intencionais 80 15% 67 13% 287 54% 434 82%

TOTAL 115 22% 92 17% 320 61% 527 100%

Na maioria dos episddios, 0s atos comunicativos emitidos nas iniciativas ou nas
respostas do sujeito foi categorizada como intencional, significando que pelo registro da
observacao pode-se perceber claramente a inten¢do comunicativa do sujeito.

Os atos intencionais foram emitidos por 15 sujeitos nas iniciativas e por todos os alunos
observados nos primeiros elos das respostas. Os atos indicativos de intencionalidade
foram apresentados por oito participantes para iniciar os episodios interativos e por seis

sujeitos para responder uma interacao a eles dirigida.

Cabe lembrar que os atos indicativos de intencionalidade foram identificados pelo
desenrolar dos eventos subsequentes a emissao do sujeito. Desta forma foram percebidos
pela continuidade do episédio ou na continuidade da observacdo, uma vez que estes atos
comunicativos envolvem a alternancia de olhar, a repeticdio ou a modificacdo da

sinalizacdo pelo emissor, bem como a interrupgéo do comportamento comunicativo por



ter alcancado a satisfacdo ou insatisfacdo, em relacdo ao que queria comunicar. Um

exemplo deste tipo de episddio ocorreu entre Renato e sua mae.

Ex. (Criangas voltam do lanche e escovam os dentes/ Renato entra na sala chorando,
Mée escova 0s dentes de Renato /Renato para de chorar/ Mée de Renato volta para

mesa com Renato)
Renato chora “Repeticio de sinalizagio” /

Mée aproxima seu rosto e fala proximo ao ouvido de Renato Hoje néo tem patio.
Fim do Episodio 1.

Professora fala com as criancas.

Renato chora e estica corpo no colo da mée “Mudanca de sinalizacao”/

Inicio do Episodio 2

Pode-se observar que Renato iniciou o Episddio 1, repetindo sinalizacdo emitida
anteriormente em episddio anterior, ao entrar na sala. Ao reiniciar o choro, sua mae
interpretou como protesto por ndo ter tido patio naquele dia. Renato, entdo, modificou
sua sinalizacdo, adicionando a mudanca corporal e reafirmando seu protesto. Assim
tanto o Episddio 1 quanto o Episodio 2 foram classificados como atos indicativos de
intencionalidade: o episddio 1, como persisténcia da sinalizacdo e o Episodio 2, como

mudanca na qualidade dos sinais.

Apesar de ter sido dado um exemplo de ato indicativo de intencionalidade em um
episadio efetivado, ja que Renato deixa claro que esta reclamando de uma situacéo, a

maior ocorréncia desta categoria foram nos episodios ndo efetivados. Ressalta-se que a



categoria dos atos indicativos de intencionalidade foi a Unica na qual a proporcao de nao

efetivados foi maior que nos episddios efetivados.

Verificou-se a ocorréncia de uma proporc¢éao de 2,6 atos pré-intencionais efetivados para
cada 1 ndo efetivado (21/8). Nas demais categorias, atos intencionais e atos indicativos

de intencionalidade, a proporcdo é de 1,2:1 e 1:1,2, respectivamente.

Na andlise dos primeiros episédios, foram identificados 42 atos indicativos de
intencionalidade. Estes atos foram categorizados em funcdo da estratégia do sujeito,
tendo-se encontrado o uso da mudanca de sinalizacdo em 16 episddios, representando
38%, a repeticdo da sinalizacdo em 13, representando 30%, alternancia de sinais em sete
episadios interativos (17%) e em quantitativos menores, o cessar a producdo de sinal que
pode ser identificada em 1 episddio, a sinalizacdo de satisfacdo em 1 e de insatisfacdo

em 4 episodios.

Ressalta-se a importancia dos atos indicativos de intencionalidade, uma vez que a
repeticdo e a modificacdo (adicdo, reducdo e substituicdo) da sinalizacdo, além de
indicarem a passagem da comunicacdo pré-intencional para a intencional, sdo estratégias
de reparo para erros de interpretacdo do interlocutor. Como a sinalizacdo pode ser
facilmente desapercebida pela distracdo, atencdo em outro foco que ndo o do aluno e por
erros de interpretacdo (Brinton e Fujiki, apud Wetherby e al, 1998)", as estratégias de

reparo sdo fundamentais para a efetivacdo da comunicacéo.

Os comportamentos pré-intencionais foram sinalizados por 5 sujeitos nas iniciativas
(Carlos, Dino, Diogo, Jodo e Renato) e por 5 sujeitos nas respostas (Carlos, Dino, Jodo,
Renato e Rodolfo), cujos comportamentos de respostas aos episddios interativos foram
interpretados como tendo fungdo comunicativa, embora ndo claramente intencionais pelo

interlocutor ou pela pesquisadora na analise do episédio.

19 Brinton, B. & Fujiki, M. (1989). Conversational management with language-impaired
children. Rockville, MD: Aspen Publishers.



Um exemplo de comportamento pré-intencional na resposta é fornecido por Rodolfo e

Sua professora:

1° elo: Professora olha alunos e fala: O que mais vamos falar do sitio?
Um aluno fala: tem a casa...

Rodolfo joga cabeca e corpo para tras

2° elo: Professora fala: a casa é grande, Rodolfo?

Rodolfo olha a professora.

Fim do episodio.

Observa-se que a mudanca postural de Rodolfo, provavelmente combinada com a
expressao do olhar ndo registrada, € interpretada pela professora como ato com a fungéo

de resposta a solicitacéo feita.

Entre os atos pré-intencionais, cabe ainda destacar que 21 do total de 51 atos pré-
intencionais foram emitidos por Renato, tendo como principal interlocutor sua mae, fato
responsavel pela maior proporcao de episodios efetivados na iniciativa dos sujeitos entre

0s pré-intencionais do que entre as demais categorias.

Topografia das iniciativas

Na andlise da topografia da iniciativa, verificou-se que dos 207 episodios iniciados
pelos sujeitos observados, 120 (58%) foram mistos. Predominaram o uso do olhar, por

vezes associado a vocalizagdo ou verbalizacdo, gestos e sinais convencionais e agdes nos



episadios efetivados. Ja nos episddios ndo efetivados o olhar apareceu seguido da expressao
facial. Este dado reforca a conclusdo de que quando o interlocutor ndo esta atento ao

sujeito, os atos comunicativos sdo facilmente despercebidos.

Ressalta-se que apenas quatro sujeitos verbalizavam poucas palavras, por vezes de
forma incompreensivel. No total foram 14 emissdes verbais dos sujeitos. Dessa forma, na
analise da topografia foram somadas as verbalizacdes e vocaliza¢cdes emitidas pelos sujeitos

observados.

Considerando o total de iniciativas dos sujeitos, ou seja, aquelas realizadas com uma
Unica modalidade e as formas mistas, empregadas nos primeiros elos dos episédios
interativos, foram emitidos 350 atos comunicativos pelos sujeitos observados, com uma
variacdo de 2 (Diogo) a 49 (Carlos), o que demonstra a diversidade das possibilidades

comunicativas do grupo de amostra observado.

A distribuicdo da topografia das iniciativas dos sujeitos pode ser analisada no Graficol4.
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Grafico 14: Distribuicdo da topografia das iniciativas dos sujeitos.



Verificou-se que nos episodios iniciados por apenas uma modalidade (42%) também
predominou o uso do olhar, tanto nos efetivados como nos ndo efetivados, totalizando 27%
destas iniciativas e é usada por 12 sujeitos. A seguir, a modalidade mais usada foi a
vocalizacdo/verbalizacdo (22%), presente na forma de iniciativa de 14 alunos. Seguiram-se
a mudanca postural (17%), gestos/acdes (16%), gestos e sinais convencionais (7%), contato
(6%), choro (4%). O choro foi a forma de comunicacao utilizada por um sujeito em uma
observacdo e ndo apareceu no grafico.

Portanto, houve predominancia da comunicagdo com uso de recursos do proprio
corpo ou de comunicacdo alternativa nao assistida, refletindo a auséncia de disponibilizacao
de outros recursos. Este fato foi confirmado pela analise dos mediadores utilizados nas

iniciativas dos sujeitos.

Mediadores usados nas Iniciativas do Sujeito

Entre os episodios comunicativos de iniciativa do sujeito, 40% (84/207)
foram mediados pela categoria pessoa, ou seja, o olhar para pessoa, que pode ser o
interlocutor ou outras pessoas presentes no ambiente. O uso de recursos do proprio corpo,
excetuando-se o olhar, apareceu em 30% dos episodios (64/207). Esta categoria estava
associada a iniciativas por mudanca postural, gestos/acdes ou uso de sinais convencionais.
A seguir, 0 uso do objeto como mediador apareceu em 19% dos episodios. A comunicacgéo
assistida por fotos, figuras, simbolos ou escrita mediou apenas 7 atos comunicativos dos
sujeitos destinados a iniciar a interacdo, sendo usada por 3 sujeitos. Ressalta-se que dos
sujeitos observados, Fabio foi o Gnico que permaneceu com prancha de comunicacdo de
letras na sala de aula. Julia utilizou o préprio material escolar (textos do livro e folhas de

exercicio), e Rita usou mediacéo por figura, durante uma atividade.

Topografia das Respostas



Na analise da topografia das respostas, observou-se que 0 sujeito respondia a
interacdo em 320 episodios comunicativos. Este total incluiu episddios dirigidos
unicamente ao sujeito ou ao grupo, sendo o sujeito observado a pessoa que respondia a
iniciativa, e os episédios triadicos, nos quais o sujeito respondia iniciativas direcionadas a
outros membros do grupo ou dirigidas a ele, mas com envolvimento de outros membros do

grupo no episodio.

A distribuicdo da topografia das respostas dos sujeitos pode ser verificada no

Grafico 15.

Computados os atos comunicativos emitidos como resposta, verificou-se que do
total de 585 comportamentos emitidos por todos os interlocutores, 427 atos foram emitidos

pelos alunos.

Em oposicdo aos comportamentos emitidos na iniciativa, nas respostas dos sujeitos
predominaram 0s episddios comunicativos com uso de uma Unica modalidade,
representando 70% (225/320) do total de episddios que o sujeito respondeu. Quanto a
topografia, ocorreu o predominio do olhar (36%), semelhante aos atos dirigidos a iniciativa,
seguido do gesto/acdo, usados em 24% (53/225) dos episodios efetivados com uma
modalidade. Em percentuais menores sdo usados sinais convencionais (15%), a expressao
facial (12%), que geralmente esta associada ao olhar, mudanca postural (12%), vocalizacédo
e verbalizacdes (5%) e contato (1%). O choro apareceu em apenas dois episodios, estando

em um associado ao olhar.
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Nas respostas mistas do sujeito também ocorreu a predominancia elevada do
olhar, combinado com a expressao facial, essencialmente o sorriso. Em propor¢oes
menores apareceu o uso da vocalizagdo, a mudanca postural, o gesto/acdo e 0s sinais

convencionais.

Mediadores usados nas Respostas do Sujeito

As categorias de mediadores da resposta apareceram em 239 dos 320 episodios

que 0s sujeitos responderam.

Nas respostas, foram usadas, em proporcfes semelhantes, as categorias pessoa
(31%) e objeto (27%), mostrando a disponibilizacdo do objeto para possibilitar a
comunicacdo do sujeito, quando da solicitacdo da resposta por parte do interlocutor. A

comunicacgdo simbolica, totalizando os percentuais do uso de fotografia, figura, simbolos e



escrita, representou 22% dos mediadores nos episddios em que os alunos respondem. Neste

item, o percentual elevou-se pelo uso da escrita, 13% do total de mediadores usados.

A mediacdo pela escrita significa o uso do proprio material escolar para a efetivacdo
das respostas, bem como a adequacdo do material para possibilitar a resposta do aluno.
Neste caso, o professor elaborava e preparava cartbes com silabas, letras ou palavras
escritas ou escrevia no momento em que se fazia necessaria a resposta do aluno. O recurso
da escrita foi o predominante para Julia, através dos livros ou folhas mimeografadas
utilizadas em sala de aula, bem como a preparacdo pela professora, que na ultima
observacao escrevia 3 opcles de resposta, apontava cada uma, escaneando e perguntando, e
Julia respondia por movimentos afirmativos ou negativos de cabeca. O uso da prancha de
comunicacdo de Fabio também se inseriu neste item, sendo utilizada por ele e por Ivone,

sua colega de turma.

Com excecdo do olhar, o uso do proprio corpo nas respostas € usado em menor
proporcao que nas iniciativas (20%). Verificou-se que para responderem a solicitacdes ou
efetivarem um episddio comunicativo a eles dirigido, os alunos contavam com recursos
disponibilizados, especialmente pelo professor, e utilizavam, em propor¢bes mais
uniformes os recursos de comunicacdo com 0 préprio corpo e 0s recursos de comunicacao
assistida. Tal constatacdo também realca a necessidade de uso de recursos mais elaborados
visando aumentar as possibilidades comunicativas das criancas e adolescentes com

disfuncdes neuro-motoras que comprometem a expressao.

Fung¢des Comunicativas apresentadas pelo Sujeito



O Quadro 5 apresenta a distribuicdo das fungbes comunicativas apresentadas pelos
sujeitos, considerando a totalidade dos epis6dios em que o participante emitiu um ato

comunicativo.

Verificou-se, em conformidade com o quantitativo mais expressivo de episodios em
que o sujeito respondeu, o predominio da funcao “resposta” com 43% do total. Neste item
estdo inseridas as Respostas do tipo SIM/NAO Completas (23), Respostas do tipo
SIM/NAO Incompletas (4), Respostas a solicitacBes ou perguntas abertas, sendo 125

completas e 74 incompletas no primeiro elo do episédio.

Quadro 5: Freqiéncia das fungdes comunicativas usadas pelos sujeitos

FUNCAO COMUNICATIVA N.° DE EPISODIOS
N.° %

Saudacéo 2 0
Chamar atencao 106 20
Comentario 117 22
Protesto/rejeicao 29 5
Resposta 226 43
Solicitacédo 47 9
TOTAL 527 100

O maior quantitativo de respostas completas nos primeiros elos dos episddios
justificou-se pelo tipo de solicitacdo do interlocutor. Este item incluiu solicitacdes para que
0 sujeito realizasse uma acao dentro de suas possibilidades motoras, como “olha a figura”,
“cadé o pato?” (mostrando a figura). Incluiu ainda episddios em que o adulto alimentava a

crianca / adolescente e este correspondia abrindo a boca para receber o alimento.



A funcdo comunicativa de saudacdo foi inexpressiva e ndo pdde ser considerada
como representativa das habilidades dos sujeitos, uma vez que poucas observacfes foram

registradas em horéarios de entrada e saida da sala de aula ou da escola.

Chamar atencdo representou a funcdo comunicativa vinculada as iniciativas do
sujeito para obter atencdo sobre si e nos episodios triddicos, nos quais o professor ou dois
outros interlocutores estavam envolvidos em uma interacdo e 0 sujeito emitia um
comportamento, efetivando o episddio triadico ao compor a triade ou ndo efetivando,

quando sua sinalizacdo nao era percebida pelos demais.

O baixo percentual de solicitacdo por parte do sujeito pode ser decorrente da propria
situacdo da observacdo em sala de aula onde as atividades eram mais direcionadas ou pelas
situacBes observadas retratando um predominio de atividades dirigidas e quando o aluno
estava em atividade livre, geralmente era esperando o professor trabalhar individualmente

com outro aluno, principalmente nas escolas especiais.

A categoria chamar atencdo também pode estar vinculada a solicitacdo e
comentario. O sujeito chamava atencdo do interlocutor para entdo solicitar ou chamar
atencdo para um evento, caracterizando um comentario. O comentario apareceu como uma

funcdo comunicativa de uso expressivo, associada principalmente a atividade em grupo.

Foi analisada a topografia dos atos comunicativos dos sujeitos por funcédo

comunicativa, cuja distribuicdo é apresentada no Gréafico 18.
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Legenda: CA: Chamar atengdo; CO: Comentario; PR: Protesto; RE: Respostas; SO: Solicitagdo

Gréfico 16: Distribuicdo da topografia dos atos comunicativos dos sujeitos por fungéo

comunicativa

Considerou-se nesta analise o somatério dos atos comunicativos presentes nas
iniciativas, 350, e nas respostas 427, totalizando a emisséo de 777 atos comunicativos. No
grafico foram excluidos 3 atos referentes a funcdo de saudacédo: verbalizagéo (1), olhar (1) e
gesto/sinal convencional (1). Como os atos referentes a iniciativa e a resposta eram

diferentes considerou-se o percentual da frequéncia da topografia pelo total de atos.

Observa-se que o olhar foi a modalidade mais usada para as fungdes comunicativas
de chamar atencédo, responder e solicitar. A expresséo facial, especialmente o sorriso,
pareceu ter um ligeiro predominio para 0s comportamentos categorizados como
comentério, em geral acompanhada do olhar. Para solicitar, os participantes deste estudo
mostraram preferéncia pelo olhar, geralmente acompanhado de vocalizagdes e gestos ou
sinais convencionais. Para a funcdo de protestar ou rejeitar uma atividade, 0s sujeitos
usaram todas as modalidades em percentuais equivalentes, com exce¢do do contato

corporal, com discreto predominio da mudanca postural.

A funcéo de resposta, 0 gesto/acdo apareceu como modalidade que se associou ao

olhar, com mais freqliéncia, ou seja, a operacionalizagcdo do que era solicitado.



Estratégias usadas pelos interlocutores do sujeito

Em contrapartida as topografias usadas pelos sujeitos, a modalidade
predominante de seus interlocutores, professores, colegas e outros adultos, foi a
verbalizacdo, que representou 51% (375/727) dos atos comunicativos emitidos por este
grupo. A verbalizacdo predominou tanto nas iniciativas quanto nas respostas. Os
gestos/acdes apareceram a seguir com 23% (170/727) e foram usados principalmente nas
iniciativas. Fato que significa que ao perguntar, o interlocutor, acentuadamente o
professor, disponibilizava objetos, material escolar ou prancha de comunicacdo para

possibilitar a resposta do aluno.

Ja na topografia das respostas, os interlocutores utilizavam, como segunda
modalidade principal, o olhar, que representou 13% do total (100/727). As demais
modalidades apresentaram quantitativos menos expressivos: mudanca postural (39);

contato (26), gestos/sinais convencionais (11) e expressao facial (6).

A Tabela 15 mostra as estratégias do interlocutor usadas nos primeiros elos da
interacdo com o sujeito. As estratégias usadas pelo interlocutor do aluno para facilitar ou
para evocar uma resposta do aluno foram categorizadas como ajuda em evento antecedente.
A primeira resposta do interlocutor e as estratégias usadas para efetivar uma iniciativa do

sujeito foram categorizadas como ajudas consequentes.

Excluidos os episddios em que ndo houve ajuda do interlocutor, tanto em episodios
ndo efetivados como em alguns dos episddios efetivados, foram computadas as
intervencgdes dos interlocutores em 394 episodios, sendo 296 em eventos antecedentes a
resposta do sujeito e 98 em eventos consequenciais a iniciativa do sujeito. Como em alguns
episddios foram usadas estratégias de forma associada, o quantitativo de estratégias usadas

totaliza 406.



Tabela 15: Distribuicdo das estratégias antecedentes e consequentes, a um ato
comunicativo do sujeito, usadas pelas professoras

ESTRATEGIAS ANTECEDENTES CONSEQUENTES TOTAL
N.° N.° N.° %
Clarificacdo 34 34 8%
Comentario 71 34 105 26%
Dica 5 2 7 2%
Escolha 7 7 2%
Escaneamento 10 10 2%
Facilitacdo 17 5 22 5%
Feedback positivo 1 1 0%
Feedback negativo 5 5 1%
Feedback corretivo 3 3 1%
Incentivo 67 10 77 18%
Mando 40 40 10%
Modelo 5 5 1%
Pergunta aberta 37 4 41 10%
Pergunta sim/ndo 43 2 45 11%
TOTAL 303 103 406  100%

O comentario representou a estratégia mais usada tanto como fator motivador da
resposta do sujeito como nos eventos conseqlientes, representando 26% do total de
estratégias usadas. Nos eventos que antecederam a resposta do sujeito, o interlocutor
utilizou com freqliéncia, além do comentario, o incentivo (64), perguntas sim/ndo (43),

mando (40) e pergunta aberta (37). As demais estratégias foram usadas em escala menor.

Nas estratégias consequentes, em percentual proximo ao comentario, que representa
34% dessas estratégias, foi utilizada a clarificacdo representando 33% (34/103) desta
categoria. Em ordem de frequiéncia, segue-se o incentivo (10), a facilitacdo (5) e a pergunta

aberta (4).

Lembramos que esta andlise referiu-se aos primeiros elos. Na consecucdo do
episadio outras estratégias foram usadas. Assim, realcaram-se 0s atos comunicativos que
permitiram a efetivacdo de um episddio curto, de um elo, e as estratégias que

possibilitavam o dialogo ou a efetivacdo da resposta do aluno, visto que muitos episodios se



prolongavam porque sdo necessarias varias intervengdes do professor ou do adulto, de

maneira geral, para que o aluno completasse a sua resposta.

Conteudo das Interacdes

A Tabela 16 apresenta a distribuicdo da tematica da interacdo de acordo com o
emissor inicial do episddio interativo. Consideraram-se apenas os episodios efetivados, ou

seja, os episddios comunicativos em que houve interacao.

Tabela 16: Distribuicdo do conteddo das interagdes por sujeito
iniciador dos episddios efetivados

INICIATIVA
CONTEUDO Adulto  Colega Professora  Sujeito Total
Interpessoal 11 17 52 66 146
Pedagogico - 12 95 10 117
Ludico-pedagbgico - - 47 10 57
Cuidados Pessoais 9 4 21 9 43
Ladico 9 3 15 14 41
Rotinas Escolares 7 2 10 3 22
Afetivo 1 5 - 3 9
Total 37 43 240 115 435

Verificou-se que a temética pedagdgica (TP) representou 27% no total dos episodios
interativos. Somando-se aos episddios em que jogos e brincadeiras foram aplicados com
finalidade pedagogica (TLP) e que representaram 13% (57/435), chega-se ao total de 40%
de episddios efetivados com temética pedagdgica, resultado compativel com a observacéao
predominante em atividades na sala de aula. Contudo, as interagdes mesmo em sala de aula,
tiveram um expressivo percentual de interacGes interpessoais (TI), representando 34% das
interacdes. As atividades de cuidados pessoais abrangeram 10% e as atividades ludicas, 9%
das interacfes. Em quantitativos menores, surgiram as interagdes com contetidos referentes
a atividades de rotina (5%) e a demonstracdes de afeto (2%).

As interacdes afetivas foram iniciadas principalmente pelos colegas dos sujeitos
observados. As iniciativas das professoras apresentaram 60% de conteldo pedagogico, se

totalizadas as iniciativas de tematica pedagdgica e ludico-pedagdgica.



Comparando-se as iniciativas das professoras e dos alunos, verificamos que nos
conteudos pedagogicos (TP e TLP) a proporc¢do foi de 14 iniciativas do professor para
uma do aluno, enquanto nas atividades eminentemente ludicas (TL), essa proporcao
encontrada foi de 1:1. J& nos episodios de contetdo interpessoal, o aluno iniciava com

maior frequiéncia, na proporc¢éo de 1,2:1.

Com o objetivo de avaliar o tipo de tema que resultou em interagcbes com maior
numero de elos, procedeu-se a analise do conteddo nas interacfes breves, de um a dois
elos, e nas interacdes prolongadas, com mais de trés elos. O resultado encontra-se na

Tabela 17.

Tabela 17: Distribuicdo da temética das interacdes por tipo de episodio

, EPISODIOS
ATE 2 ELOS MAIS DE 3 ELOS TOTAL

N.° % N.° % N.°
Afetivo 8 3% 1 1% 9
Cuidados 35 12% 8 6% 43
Pessoais
Interpessoal 102 35% 44 31% 146
Ladico 24 8% 17 12% 41
Ladico- 36 12% 21 15% 57
pedagogico
Pedagogico 72 24% 45 32% 117
Rotinas 18 6% 4 3% 22
Escolares
Total 295 100% 140 100% 435

Observou-se o predominio das interacdes interpessoais em episddios mais breves
(35%), com percentual semelhante aos dos episddios com conteudos pedagogicos e
ludico-pedagogicos somados (36%), enguanto nos episédios de mais de 3 elos a
diferenca percentual acentuou-se. Os episodios com tematica interpessoal representaram
31% destas interacdes e 0s pedagdgicos somados aos ludicos-pedagogicos representaram

47%. Estes resultados sugerem que as interagdes com contetdos interpessoais tendiam a



ser mais breves e os pedagogicos tinham mais continuidade. Portanto, a continuidade
ficava delegada ao adulto, especialmente com criancas com comprometimento da
habilidade comunicativa, que como vimos anteriormente, apresentaram um percentual

de iniciativa muito baixo.

Atividade do Professor durante as Interacoes

Quanto as atividades em que professor e aluno estavam envolvidos em cada
episddio interativo identificado houve um ligeiro predominio da atividade individual
(33%) sobre a atividade em grupo (31%). A Tabela 18 apresenta a distribuicdo das
atividades por professora.

Tabela 18
Distribuicdo do tipo de atividade durante as interac6es por professora
PROFESSORA TIPO DE ATIVIDADE TOTAL
Forade Grupo Individual Isolada Outras Preparo
sala

Alessandra 17 10 2 5 34
Clara 22 8 8 38
llda 2 31 25 33 4 95
Kénia 7 58 4 11 80
Alana 3 32 4 1 40
Rosa 1 19 20 14 3 9 66
Vilma 4 60 12 3 2 14 95
Jane 8 8 27 5 48
Luana 1 9 18 20 48
Sara 2 10 1 12 2 27
TOTAL 10 177 183 70 52 79 571

Considerando as professoras do grupo da escola regular, Jane, Sara e Luana, ocorreu
o0 predominio da atividade isolada com 36% (45/123) dos episddios interativos deste grupo.
Na categoria atividade isolada do professor, incluiu-se tanto episédios em que os alunos
realizavam tarefas escolares enquanto o professor permanecia em sua mesa, realizando
outra atividade, fato predominante na observacdo da professora da 3% série, quanto
episddios em que os alunos trabalhavam em atividades livres, individualmente ou em
grupo, e o professor permanecia a disposicdo dos alunos, fato que ocorreu na turma de

Ensino Infantil.



Entre as professoras da escola especial, houve predominio da atividade individual,
representando 37% (165/448) dos episddios neste grupo de professoras. A atividade em
grupo atingiu o percentual de 27%, com variagdes acentuadas entre as professoras.

Como o numero de observacdes foi diferente para cada professor, uma vez que foram
observados alunos de uma mesma turma nas escolas especiais, considerou-se o percentual

do tipo de atividade entre o total de episddios do professor.

Vilma apresentou o maior percentual de atividades em grupo, 63% (60/95) e Alana o
menor, com apenas 3 (0%) episddios sobre o total de 40 episodios identificados nas
observacdes de Dino. Por outro lado, as atividades individuais representaram 80% dos
episodios interativos de Dino, aluno de Alana, e 12% nos episodios envolvendo os alunos
de Vilma.

Ressalta-se que Vilma, ap6s a 5% observacgédo de um total de 12, passou a integrar
0 grupo de outra pesquisa da UERJ, realizada por Miryam Pelosi, participando de
supervisdes sobre o uso da Comunicagdo Alternativa. Observou-se uma mudanca
acentuada na atitude da professora e na forma de conducdo da atividade, com
predominancia da atividade grupal. Vilma introduziu a prancha de comunicacdo para
Diogo e o0 uso de pranchas de atividades para contar e fazer perguntas de interpretacdo

de estorias.

Considerando o0 grupo total de professoras, cinco tém um estilo
predominantemente de conducdo da atividade em grupo: Alessandra (50%), Clara
(57%), llda (32%), Sara (37%) e Vilma. Trés professoras tém estilo de conducdo de
atividade individual predominante: Kénia (72%), Rosa (30%) e Alana e duas professoras
de escola regular apresentaram predominio da atividade isolada, conforme abordado

anteriormente.

A andlise dos dados das observaces permitiu verificar que o aluno, sujeito do
estudo, relacionava-se mais com o professor. Quando o sujeito tentava se comunicar,
iniciando um episodio, ele obtinha menos respostas do seu interlocutor, comparando-se
com os episddios em que o professor comecava a interacdo com o sujeito e efetivava. Ao

interagir com seus colegas, tanto criancas de escolas regulares quanto de escolas especiais a



efetivacdo da comunicacdo foi menor do que quando o sujeito interagia com o professor ou

outro adulto.

Assinala-se que o0s atos categorizados como pré-intencionais e 0s atos indicativos de
intencionalidade foram pouco percebidos pelas professoras ou ndo foram considerados
como comportamentos comunicativos e, portanto, ndo foram respondidos pela professora.

Pode-se pontuar, ainda, a predominancia da comunicacdo pelo uso do olhar,
associados a outros recursos do préprio corpo. O professor disponibilizava o objeto para
possibilitar as respostas do sujeito. A resposta foi a funcdo mais apresentada pelo sujeito
nas suas interacoes.

O professor usou principalmente a solicitacdo de clarificagdo como estratégia para
responder a comunicacdo do aluno e o comentario para evocar 0 comportamento
comunicativo do aluno.

Ressalta-se, ainda, o predominio dos contedos ludico-pedagdgicos, pedagodgicos e
interpessoais na interacdo e o predominio da atividade individual do professor durante as

interacdes registradas e analisadas neste estudo.

CAPITULO VIII



DISCUSSAO

“.... € muito positiva a socializacdo, essa inclusdo do deficiente nas turmas
normais, nas turmas regulares, de aprendizagem, mas é preciso que,
isso eu friso, as terapeutas, habilitadas com esse tipo de deficiéncia,
fiquem mais em contato com o professor de turma para auxilia-1o”.

Professora de escola regular

A andlise dos dados, a partir dos instrumentos utilizados neste estudo, proporcionou
uma descri¢édo da situacdo atual vivida por alunos, com deficiéncia fisica e da comunicacéo,
e por suas professoras, nas escolas regulares e especiais da regido estudada.

Os dados obtidos basearam-se na andlise das informagfes fornecidas pelas
professoras de turma e pela anélise das observacdes diretas do aluno, realizadas na escola.
As professoras forneceram informacOes através dos questionarios relativos a propria
professora e ao aluno. Foram obtidas, ainda, informacgdes pela analise das referéncias
identificadas nas falas das professoras.

Obtiveram-se informacdes sobre as caracteristicas dos alunos e das professoras,
sobre a comunicacdo do aluno e os recursos alternativos, a comunicacao oral e escrita,
usados. As informacgdes obtidas proporcionaram uma dimensdo das dificuldades
comunicativas vivenciadas por professores e alunos, podendo-se compor um quadro sobre
as condigdes que facilitavam e as que dificultavam a realizacdo do trabalho com o aluno
com necessidades especiais, por deficiéncia fisica e da comunicacédo, e conseqiientemente,
0s aspectos facilitadores e os impeditivos para a inclusdo destes alunos na rede regular de
ensino.

Ao se comparar 0s estudos verificou-se que na analise do estudo observacional
foram confirmadas as informacgdes obtidas através dos questionarios respondidos pelas
professoras em relacdo as fungdes comunicativas e aos recursos usados pelos alunos para se
expressarem. Porém o estudo observacional possibilitou um conhecimento ampliado sobre
a interacdo do aluno, sobre a percepgdo da professora quanto aos atos comunicativos do
aluno e sobre as estratégias da professora para evocar o ato comunicativo do aluno. Além
disso, a observacdo direta na escola permitiu a percepcdo e o registro das tentativas de
comunicacdo do sujeito ndo percebidas pela professora.

A andlise das entrevistas também propiciou o conhecimento da visdo da professora
sobre o seu trabalho, os sentimentos que ela acarreta e como as dificuldades de

comunicacgéo do aluno repercutiam na professora.



Pelos resultados obtidos pdde-se tracar o perfil dos alunos com necessidades
educacionais especiais por deficiéncia fisica e da comunicacdo e que se encontra na escola
especial bem como dos alunos que estdo em processo de inclusdo nas escolas regulares da
regido estudada. Pode-se ainda delinear o perfil de seus professores, suas necessidades, as
dificuldades e as solu¢bes encontradas no trabalho com estes alunos.

A discussdo dos dados sera apresentada em dois topicos abordando questdes sobre

0s professores e o trabalho com os alunos e sobre os alunos e sua comunicagao.

Sobre os professores e o trabalho com os alunos

Pode-se observar que apesar do tempo de experiéncia profissional, 14,8 anos em
média tanto na escola regular quanto na especial, a experiéncia de lidar com deficientes &,
ao mesmo tempo, muito nova e tardia, em relacdo ao tempo de atuacdo no Magistério. Nos
dois grupos de professoras, este dado reforca a necessidade de atualiza¢do, apontada pela
maioria das professoras na ocasido da entrevista, diante do novo perfil dos alunos.

Para as professoras da escola regular, o novo é lidar com alunos portadores de
deficiéncias fisicas, com comprometimento do desempenho funcional. Para as professoras
da escola especial, 0 novo é lidar com criangas mais comprometidas a nivel motor, com
distdrbios associados e com transtornos acentuados da comunicacao.

Poderia ser esperada uma maior experiéncia das professoras de escola especial com
a crianca com multipla deficiéncia, ja que esta demanda atencdo especializada, e das
professoras de escola regular com o deficiente fisico sem outros comprometimentos e que
necessitam basicamente da possibilidade de acesso a escola. Porém o comprometimento
motor e comunicativo dos alunos que estdo ingressando nas escolas constitui-se em um

desafio a mais, principalmente na escola especial.

A diversidade encontrada no grupo de professoras quanto a idade, formacdo e
experiéncia profissional aponta para demandas diferenciadas em cursos de formacdo e
atualizacdo. Essa diversidade de experiéncias esta presente dentro de um mesmo grupo,
tanto das professoras de escola regular quanto de especial. Com referéncia a CAA, as
demandas também sdo bem variadas, pois 0 grupo englobou professoras que desconheciam
esse tipo de recurso, outras que tinham concepcdes distorcidas e aquelas que utilizavam
alguns aspectos da comunicacéo alternativa.

A necessidade de formacdo para as professoras de educagdo especial na area de
Comunicacdo Alternativa é reforcada tanto nas verbalizacGes das professoras como no
Estudo Observacional. Esta formacéo refere-se tanto ao conhecimento de recursos de CAA



como a estratégias que podem ser usadas pelas professoras para ampliar as possibilidades
comunicativas de seus alunos.

No estudo relatado por Basil e Soro-Camats (1996), com a professora de uma
crianca com paralisia cerebral, as autoras perceberam a énfase dada pela professora na
solicitacdo de atividades motoras como manipulacgéo, virar pagina de livro, atividades essas
muito dificeis para criangas com grave comprometimento motor. Apds orientacdo, a
professora mudou o foco para a comunicagcdo, com menor solicitacdo de atividades de
manipulacdo. As pesquisadoras procuraram mostrar a professora como a atencdo e
valorizacdo ao olhar dirigido da crianca e aos movimentos de bracos que a crianca ja
utilizava com algum controle permitiriam a crianga intervir e dominar de alguma forma o
meio ambiente, ampliando suas possibilidades de acdo. Entretanto as autoras ressaltaram
que a professora considerou particularmente dificil aderir a este modo de agir.

A preocupacdo com o desenvolvimento da funcdo motora também foi observada
neste estudo, tanto na escola regular como na escola especial, em particular pelas
professoras ligadas recentemente a educacdo especial. A mudanc¢a no modo de estimular a
participacao da crianca com énfase no comportamento comunicativo e ndo na acdo motora
é um importante e dificil passo para as professoras. O conhecimento de estratégias de
intervengdo que favorecem a comunicacdo pode facilitar o trabalho com esta populagéo.
Aliado ao conhecimento das limitagbes motoras e potencialidades destes alunos, a
aplicacdo dessas estratégias pode refletir em maiores oportunidades de desenvolvimento no
trabalho pedagdgico.

Outra questdo a ser discutida relaciona-se as parcerias necessarias ao
desenvolvimento do trabalho com esta clientela. Entre os professores de escola regular,
destaca-se a diversidade de opinido entre as professores sobre a colaboracdo do professor
itinerante. Por um lado, realca a importancia da atuacdo do professor itinerante junto aos
professores e alunos. Ressalta, ainda que o investimento que vem sendo feito, pelo IHA, na
formacgédo desses professores no ambito da Comunicacdo Alternativa tem sido efetiva e
atinge seu objetivo. O professor itinerante dispde de meios para facilitar a comunicacéo do
aluno na classe regular, e influencia no processo de inclusdo do aluno com necessidades
especiais na area da comunicacao.

Por outro lado, verificamos também a ndo efetivacdo desse papel de facilitador por
parte do professor itinerante. Isto sugere dificuldades na atuacéo do professor itinerante que
pode advir de varias questdes, que necessitariam de esclarecimentos, como disponibilidade
de material e tempo para producdo de recursos alternativos, nimero de alunos que
acompanha, conhecimento sobre as caracteristicas da clientela, conhecimento de recursos

alternativos que possam ser oferecidos, enfim muitas das dificuldades apresentadas pelos



professores da escola especial. Além destas, outra questdo que pode ser levantada refere-se
a formacgdo deste professor, quanto a adequacdo de seus conhecimentos especificos as
caracteristicas e as necessidades de cada classe regular.

Este ponto é levantado por Bueno (1999) ao analisar a formacao de generalistas e
especialistas. O autor ressalta que a formacdo do professor do ensino especial necessita
conjugar a formacdo especifica sobre as caracteristicas comuns das criangas com
necessidades educacionais especiais, no que se refere as relagcBes contraditérias entre a
sociedade e as minorias em geral; as caracteristicas, necessidades e procedimentos
pedagdgicos especificos a cada uma das necessidades educativas especiais; a formacao
como docente de ensino fundamental; e a formacgéo que possibilite analisar, acompanhar e
contribuir para o aprimoramento dos processos regulares de escolarizagéo.

A necessidade de o professor itinerante oferecer alternativas ao professor de turma,
considerando a dinamica da classe regular € um fator importante na introducao dos recursos
de CAA. Além do trabalho direto com o aluno e o professor de turma para diagnosticar as
necessidades educacionais especiais deste aluno, o itinerante precisa perceber as
caracteristicas do professor, suas dificuldades com o aluno e com a turma e dispor de
estratégias para envolver o professor de turma no trabalho com o aluno, quando as
dificuldades existem. Entre as caracteristicas da professora, vale destacar a importancia da
visdo que a professora de turma tem a respeito do deficiente e do que representa a
convivéncia com o aluno deficiente.

Glat (1998) ressalta a complexidade das relacdes do sujeito categorizado como
deficiente e o outro, enfatizando que “ndo se pode pensar a questdo da segregacdo ou
integracdo dos deficientes, sem se analisar o tipo de relacdo que as pessoas, de modo geral,
estabelecem com eles, e os fatores psicologicos que influem nessa relacdo.” A autora
salienta que “os ‘normais’ frequentemente experimentam sentimentos de ambivaléncia a
respeito dos deficientes, sentindo ao mesmo tempo aversao e pena, raiva e culpa”.

Acrescenta-se que a clientela que demanda servicos em educacao especial é bastante
diversificada. Dentro de um mesmo grupo, como os deficientes fisicos e deficiéncias

multiplas, a incapacidade decorrente da deficiéncia apresentada é bem vasta.
Para os portadores de deficiéncia fisica, cujas alteracBes repercutem na

possibilidade de se comunicar, as dificuldades enfrentadas se acentuam. O desafio na

superacéo das dificuldades comunicativas se junta a outras dificuldades como o preparo do



professor para lidar com o “diferente” e um ser “diferente” que necessita de estratégias

alternativas para realizar uma acgéo essencial, comunicar-se.

No presente estudo, as professoras participantes demonstraram atitudes bem
diferentes em relacdo a convivéncia com a pessoa com deficiéncia, desde a vinculacao
positiva e atitude positiva frente ao trabalho até o distanciamento e a dificuldade em
conseguir se aproximar do aluno, e ndo assumir a responsabilidade frente ao trabalho com

este aluno.

Soto (1997) salienta um outro ponto a respeito da caracteristica da professora frente
ao uso da CAA na sala de aula. A autora aponta que o uso de CAA necessariamente
envolve a implementacdo de abordagens educacionais inovadoras e aplicacdo sistematica
de procedimentos de intervencdo cuidadosamente preparados. Além da provisdo de
recursos de CAA, é necessaria uma atitude positiva do professor frente as habilidades
comunicativas do aluno. A autora relata, em resultados preliminares de estudo realizado,
através de survey, com 317 professores de educacdo especial, atuando com alunos
portadores de deficiéncias severas ou mdultiplas, que o fator que mais fortemente apareceu
associado a disposicdo para o uso da CAA em sala de aula é a percepcdo do professor na
habilidade do aluno em aprender a se comunicar de modo mais efetivo. A autora aponta
ainda que este fator, entretanto, estd diretamente influenciado pela percepcdo dos
professores sobre suas préprias responsabilidades e habilidades, associado a outros fatores,
que incluem suporte administrativo, disponibilidade de dispositivos de ensino, tempo,
treinamento e suporte de pais e profissionais de salde.

Estes fatores também surgiram no presente estudo como aspectos facilitadores,
quando presentes, e dificultadores, quando ausentes.

Outro ponto que se destaca nesta discussdo quanto ao trabalho com o aluno ¢é a
necessidade de uma sistematizacdo que foi percebida e apontada por algumas professoras

participantes deste estudo, que referiram a oportunidade de sistematizar suas observacoes a

partir do preenchimento dos questionarios sobre o aluno.



Marturano (1986), em estudo do julgamento dos professores sobre seu aluno,
relaciona estudos que evidenciam a correspondéncia da percepcdo de professores e o
desempenho e comportamento dos alunos, mesmo em condicdo de avaliagdo nao
sistematizada. Em seu estudo aponta que o julgamento do professor esté relacionado com
manifestacdes observaveis do aluno. A autora ressalta, ainda, que apesar de usual em nosso
meio, “as avalia¢fes assistematicas, sem indicacfes que direcionem sua atencdo para
aspectos objetivos e especificos da conduta do aluno” pode conduzir, embora em uma
minoria, a imprecisdes. Nas avaliacbes assistematicas “ha probabilidade de que nem o
professor se dé conta dos sinais que controlam seus julgamentos e decisdes”.

Bueno (1999) destaca que a falta de avaliacdo do processo pedagdgico na escola
especial volta-se contra a populacéo atendida, pois “a falta de seriagcdo serve a manutencao
de grande massa de deficientes em niveis inferiores de escolariza¢do”. A justifica recai “nas
dificuldades dessa populacéo”.

Para o aluno alvo deste estudo, certamente a falta de recursos alternativos para a
comunicacdo implica em um desempenho aquém de suas possibilidades, especialmente

para o aluno que ndo apresenta déficits mentais.

Sobre os alunos e sua comunicagao

A diferenca encontrada nos dois grupos dos alunos, de escola regular e de escola
especial, destaca-se principalmente pelas dificuldades comunicativas. Evidenciou-se que a
falta de recursos de comunicagéo assistida reflete-se nas fungdes comunicativas que o aluno
pode expressar. P6de-se verificar que ao ser solicitado uma resposta do sujeito, a professora
facilitava disponibilizando o objeto, essencialmente. As iniciativas do aluno para se
comunicar eram pouco percebidas pelos seus interlocutores, especialmente a professora.
Cabe, ainda, salientar uma limitacdo do Estudo Observacional. Provavelmente uma
observagdo mais acurada, ou registrada em video, possivelmente apresentaria um maior
quantitativo de atos comunicativos pré-intencionais e atos indicativos de intencionalidade.
Estes atos sdo movimentos sutis através do olhar ou do corpo, facilmente ndo percebidos
pelo registro continuo e pela professora.

Carvalho (1997), em estudo realizado com criangas e jovens com sindrome de
Down, observa que "o confronto e a desigualdade que podem caracterizar a dinamica
interativa na escola especial, onde, diante da autoridade da professora, o aluno, sob o peso
atribuido a deficiéncia e com (ou mesmo sem) suas dificuldades de fala, encontra-se numa

situagéo desigual”.



Ressalta-se ainda o uso incipiente de comunicacdo alternativa assistida pelos alunos
que contavam com poucos recursos, porém evidenciou-se a preocupacao das professoras de
escola especial ao manifestarem o planejamento de novas formas de comunicagdo para 0s
alunos que nao falavam, embora pareca predominar a preocupacao maior com criangas que
ndo dispunham de nenhuma forma de comunicacdo. Na escola regular, o professor
itinerante tem introduzido recursos alternativos, especialmente a prancha de comunicagédo
com letras.

Sturm (1998) chama atencdo que mesmo nos EUA, ndo é incomum que criancgas
com desordens comunicativas severas freqientem o Jardim de Infancia e ingressem no
primeiro ano do ensino fundamental sem ter acesso a escrita e ferramentas de desenho,
de leitura ou de conversacdo disponiveis para os outros estudantes. A autora coloca
como um principio fundamental o inicio precoce da preparacdo de usuarios de sistemas
alternativos para a experiéncia da classe regular. “Sem os instrumentos que possibilitam
a comunicacdo, os alunos com disfungdes comunicativas severas ndo podem participar
de atividades curriculares tipicas e permanecem como observadores passivos ou se
comunicam através de uma acompanhante” (p. 392).

Von Tetzchner em estudo realizado em 1993/1994 com criangas apontadas pelos
professores como tendo a comunicagdo grafica como modo principal de comunicagdo, com
idades de 2 a 10 anos de idade encontrou um percentual de 0,023% em uma populacéo de
1,1 M em trés estados da Noruega. Este percentual foi abaixo do esperado e o0 autor aponta
como possivel causa a indicacdo apenas de criancas com dificuldades comunicativas mais
graves. As criancas envolvidas frequentavam escolas regulares, classes especiais em
escolas regulares e escolas especiais. Verificou que o perfil das criangas quanto ao
desenvolvimento cognitivo, motor e comunicativo bem como as intervencdes realizadas
apresentavam grande variedade. Para um grupo de criancas, a intervencao era basicamente
dirigida para a compreensdo, com a intervencdo expressiva limitada a escolhas simples
entre dois ou trés itens de atividades ou alimentos; para 0 segundo grupo de criancgas, a
intervencgdo dirigia-se tanto a compreensdo quanto a expressdo; e um terceiro grupo, cujo
alvo da intervencdo era a expressao. O unico sistema de simbolos usados era o PIC,
freglientemente combinado com fotos e sinais manuais. A média de idade para a primeira
intervencdo foi de 3,5 anos e a idade média para inicio da comunicagdo gréfica foi de 4
anos. O autor ressalta que como resultado de um processo de inclusdo das criangas
deficientes ao longo de 20-30 anos, a maioria freqienta escola regular e que neste estudo a
maior proporcdo de criancas em educacdo especial reflete provavelmente a severidade de

suas deficiéncias. Entretanto acrescenta que este resultado também pode indicar que



criancas fora do contexto da educacao especial estivessem recebendo em grau menor que o
esperado a intervengdo com uso da comunicagao gréfica.

Comparando-se com o estudo de von Tetzchner, destaca-se qudo tardiamente a
CAA é introduzida a estes alunos em nosso meio, lembrando que a média de idade dos
alunos no presente estudo foi de 11 anos. Isto reflete a pouca divulgacdo da CAA entre
profissionais de saude, fundamentalmente entre o0s terapeutas ocupacionais e
fonoaudiologos.

Em geral, o desenvolvimento da comunicacdo funcional ainda ndo é colocado como
objetivo da intervencdo destes profissionais. A CAA ainda ndo esta inserida em cursos de
graduacdo de Terapia Ocupacional e de Fonoaudiologia e, portanto, ndo faz parte da
formacéo basica destas categorias profissionais.

Salienta-se que a linguagem € a chave para a participacdo em brincadeiras assim
como em conversacdes, conforme afirma Von Tetzchner (1997), referindo-se a estudos
anteriores de von Tetzchner e Martinsen, 1992 e 1996. Para as criangas com
comprometimento motor grave, cujo desenvolvimento da fala pode ndo ocorrer ou ocorrer
tardiamente, de forma limitada e, por vezes, de dificil compreensdo, como entre os alunos
deste estudo, a falta de acesso a recursos alternativos de comunicacdo pode influenciar o
desenvolvimento geral da linguagem e, portanto, prejudicar o aprendizado e o
desenvolvimento global destas criangas.

Consideramos que para 0s terapeutas ocupacionais o desenvolvimento da
comunicacdo deve ser entendido como basico, pois sem a possibilidade de expressdo, o
sujeito tem a autonomia nas atividades cotidianas comprometida. No rol de atividades
cotidianas inclui-se o brincar, estudar e todas as atividades comuns a uma pessoa, conforme
a sua faixa etaria e meio socio-cultural.

O desenvolvimento da comunicacdo amplia a possibilidade de autonomia no brincar
e nas atividades rotineiras da crianca e do jovem. Apesar do transtorno motor, uma pessoa
pode decidir sobre o que quer fazer; pode orientar outras pessoas em como ajuda-la; pode
ter acesso a brinquedos eletronicos adaptados para uso com acionadores; pode participar de
jogos e brincadeiras, compativeis com seu desenvolvimento cognitivo, como por exemplo,
indicando através de simbolos a acdo a ser executada por outros; pode manifestar suas
necessidades e desejos; pode mostrar 0 que aprendeu; enfim pode ter garantida sua
autonomia de escolha e de deciséo.

A possibilidade de agir, interferindo no ambiente ativamente, favorece o
desenvolvimento das habilidades comunicativas bem como de habilidades motoras,

perceptivas, cognitivas e de relacionamento interpessoais.



Nas atividades cotidianas existem muitas oportunidades de interacdo, nas quais a
comunicagédo pode ser estimulada. Ressalta-se, ainda que, o terapeuta ocupacional dispde
de meios para adaptar instrumentos e objetos que podem permitir ou facilitar a participagao
ativa e independente da crianca, diminuindo a discrepancia entre a acdo executada e a

esperada para seu nivel de desenvolvimento.

CAPITULO IX

CONSIDERACOES FINAIS

“...5em essas coisas, eu nao ia conseguir fazer isso,
...porque foi mais rapido (...) mesmo o fato dele

ja consequir ler e criar outras palavras,

é na prancha que ajuda mais ... ele vai e mostra...”

Professora de classe especial

Vérios temas relacionados ao aluno, com deficiéncia da comunicacdo e deficiéncia

fisica, foram abordados neste estudo. A dissertacdo voltou-se especialmente aos aspectos



que facilitam ou aqueles que dificultam a comunicacdo no ambiente escolar e a repercussao
destes aspectos no processo de inclusao.

Os dados, transformados em informacéo, evidenciaram a necessidade de ampliacéo
dos recursos alternativos ora disponiveis como condicdo para viabilizar maior participacdo
dessa clientela na escola. Verificamos que a possibilidade de se comunicar foi um fator

diferencial significativo entre os alunos de escola especial e de escola regular.

A implementacdo da CAA pode facilitar o processo de inclusdo escolar para que as
criangas, com necessidades especiais, possam ter um papel ativo no seu contexto social e

desenvolver-se plenamente.

A Comunicacédo Alternativa e Ampliada ainda é uma area nova de conhecimento e
de aplicacéo recente no Brasil. No entanto, oferece inimeras possibilidades para a
expansdo do universo de criancas e adolescentes que, impossibilitados de expressar-se pela

fala, necessitam usufruir de meios alternativos de comunicacao oral e escrita.

Além das questdes de comunicacdo oral, a comunicacdo escrita € uma grande
dificuldade para as criangas com disfungfes neuromotoras. Neste aspecto especialmente, o
terapeuta ocupacional constitui-se em importante parceiro dos professores para o trabalho
com estes alunos. Observa-se que muitas das dificuldades encontradas no dia a dia pelos
professores poderiam ser solucionadas com uso de instrumentos adaptados para viabilizar a
participacdo mais independente do aluno nas atividades escolares. Ressalto as inimeras
adaptacbes que permitem o uso do pincel, lapis e outros recursos de escrita, como
computador. Outra contribuicdo importante estd relacionada as questbes voltadas ao
posicionamento assim como para adequagdes cadeira de rodas. A orientagdo quanto a
utilizacdo de material e brinquedos adaptados, no caso das criangcas menores, € outra
contribuicdo do terapeuta ocupacional para o desenvolvimento da comunicacdo e para 0

processo de ensino-aprendizagem.

Cabe chamar atencéo para a responsabilidade do terapeuta ocupacional na anélise e
adaptacdo das atividades pertinentes a vida cotidiana do individuo. Ndo podemos esquecer
que a crianga ou adolescente necessita de condicdes para participar das atividades inerentes
ao trabalho escolar, da forma o mais independente possivel. A participacao da crianca nas
atividades é um fator para sua integracdo ao grupo. Observou-se o fato de que mesmo
criangas, que em algum momento, j& haviam realizado tratamento terapéutico ocupacional,
ndo dispunham de adaptagdes para as atividades correlacionadas a escrita nem a professora
havia recebido qualquer orientacdo para facilitar e possibilitar a aluna um desempenho

independente ou, pelo menos, facilitado nessas atividades.



Espera-se que a leitura deste texto suscite a outros profissionais o interesse e a
vontade de novos estudos com esta populagdo. O intuito € que se possa avangar na
ampliacdo dos conhecimentos e aplica-los em beneficio das pessoas com dificuldades na

area da comunicagéo.



RECOMENDACOES

Esta dissertacdo ndo pretendeu esgotar nenhum dos temas aqui delineados. Pelo
contrario, a abordagem de varios aspectos permite apontar a necessidade de estudos futuros
a respeito do trabalho e de fatores que favorecam o desenvolvimento dos alunos com
necessidades especiais por questdes motoras e comunicativas. Além dos estudos que esta
dissertagdo possa vir a estimular cabe destacar algumas sugestfes e recomendacfes

advindas da andlise dos dados obtidos.

A primeira sugestdo que se aponta ¢ a realizacdo de estudos semelhantes a este, de
modo a comparar-se os resultados encontrados. Ressalta-se que a analise das condic¢des de
desempenho de alunos com deficiéncia fisica e da comunicacdo em outras regides do
Municipio do Rio de Janeiro pode contribuir para o planejamento das intervencdes

necessarias tanto a nivel central como local.

Reforca-se a recomendacdo quanto a necessidade de esclarecimentos aos
professores de turma quanto aos aspectos referentes a deficiéncia em si, as limitacdes e as
potencialidades do aluno a ser incluido, bem como ressaltar as alternativas usadas com
sucesso por outros professores. Inclui-se, ainda entre estas recomendag0es, a divulgacao
quanto ao arsenal de possibilidades de recursos materiais ja disponiveis e que possam ser
usados com estes alunos, ainda que sujeitos a avaliacao de sua aplicabilidade a determinado
aluno. Acrescenta-se a necessidade de conhecimento por parte do professor de turma sobre
0s recursos e servicos oferecidos pelo Instituto Helena Antipoff — IHA, através da Oficina
Vivencial de Ajudas Técnicas. A visita do aluno a Oficina para recebimento de ajuda
quanto ao emprego de recursos deveria ser acompanhada pela sua professora de turma.
Existe uma dificuldade real para liberar o professor para a visita ao IHA. No entanto, cabe
reforgar a importancia da ida do professor junto com o aluno e assinalar que pelo fato do
professor ndo participar da deciséo quanto aos recursos que o aluno necessita, ele pode ter
muitas dificuldades em usa-los e acaba, em alguns casos, por ndo aplica-los em sala de

aula.

Realca-se a necessidade de adequacdo do mobiliario, especialmente da escola
especial, para atendimento as necessidades dos alunos que fazem uso de cadeira de rodas.
Referenda-se, ainda, que a necessidade de disponibilidade de recursos para confeccdo de
material, como prancha de comunicacdo, e para adequacdo do material pedagdgico para

estes alunos é premente. Convém salientar a necessidade de computadores nas escolas para



uso dos alunos. O computador € um recurso que amplia as possibilidades de atuacdo e
aprendizado para estes alunos, bem como amplia o universo de possibilidades para o
professor, dinamizando seu trabalho.

Cabe ressaltar a necessidade de estudos sobre os recursos envolvidos na CAA e sua
aplicacdo na sala de aula. A busca de solu¢cdes que possam aumentar a participacdo do
aluno é uma necessidade tanto nas escolas regulares quanto nas escolas especiais.
Destacam-se a adequacdo do material e a maior agilidade na disponibilizacdo de recursos
adaptados como aspectos a serem pesquisados na efetivacdo do trabalho entre o professor e

o aluno.

Um outro aspecto importante seria o estudo sobre o vocabuldrio bésico para
confeccdo de pranchas de comunicacdo, para os diversos niveis de escolaridade. Da
mesma forma, o desenvolvimento de modelos de prancha de comunicacdo e outros
recursos que pudessem atender um determinado numero de alunos. Aos alunos com
deficiéncia fisica, estes estudos deveriam associar areas de conhecimento relativas a
Educacdo, a Fonoaudiologia e a Psicologia; no aspecto do desenvolvimento da

linguagem e a Terapia Ocupacional as questdes de acessibilidade aos recursos.

Como sugestdo para estudos futuros pode-se destacar o professor itinerante e sua
relacdo com o professor de turma. O professor itinerante € um parceiro da professora de
turma e exerce um papel fundamental para a incluséo dos alunos com necessidades
especiais. Consideramos que a analise da atividade do professor itinerante merece um
aprofundamento no tocante a forma como transmite conhecimentos e 0 modo como sua

atuacao repercute no trabalho desenvolvido na sala de aula.

Da mesma forma, as referéncias feitas pelas professoras em relacdo a Dire¢do das
escolas regulares apontam para um aprofundamento quanto a visdo da Dire¢do assim como
a visao de outros profissionais da escola, a respeito do aluno deficiente. Como envolver

todos os profissionais no compromisso com a integracao e a incluséo deste aluno?

Convém ainda lembrar a necessidade de estudos no processo de envolvimento dos
colegas de turma do aluno, com deficiéncia da comunicacdo, na escola regular. A analise de
fatores que influenciam a integracdo e a adequacao de estratégias que possam favorecer o
estabelecimento de troca com o0s colegas parece ser um fator que pode contribuir na

discussao sobre a incluséo.
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ANEXOS



UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Centro de Educacdo e Humanidades
Faculdade de Educacéo

Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
Mectradn em Fdiicacan

Declaracao

Eu, , abaixo assinado,

professor(a) da Escola Municipal , permito que
Vera Lucia Vieira de Souza realize observacdo em sala de aula, durante a minha aula, dos
alunos, envolvidos no Projeto de Pesquisa "Caracterizando a Comunicacdo Alternativa: Um
estudo sobre alunos com deficiéncia fisica em escolas de uma regido do Municipio do Rio
de Janeiro", como atividade parte do projeto por ela desenvolvido para dissertacdo do Curso

de Mestrado em Educacdo da UERJ, sob orientacdo da Dra. Leila Nunes.



Em, / /

ASSINATURA DO PROFESSOR

#’a “&i UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
vk & Centro de Educacao e Humanidades
% 08 Faculdade de Educagéo
“n Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
Mestradn em Fdiicacan
Declaracao
Eu, , abaixo assinado,
concordo que o aluno , pelo qual sou

responsavel, participe do Projeto de pesquisa "Caracterizando a Comunicacdo Alternativa:
Um estudo sobre alunos com deficiéncia fisica em escolas de uma regido do Municipio do
Rio de Janeiro", desenvolvido por Vera Lucia Vieira de Souza, como parte da dissertacéo
do Curso de Mestrado em Educacéo da UERJ, sob orientagéo da Dra. Leila Nunes.

Estou ciente de que o aluno serd observado em sala de aula e sua professora

fornecera informacdes sobre seu desenvolvimento.



Estou ciente de que posso desligar o aluno da pesquisa a qualquer momento, se
assim o desejar, e que as informacdes fornecidas serdo divulgadas tdo somente com fins

cientificos, mantendo em sigilo minha identificacdo e a identificacao do aluno.

Em, / /

ASSINATURA DO RESPONSAVEL PELO ALUNO PARTICIPANTE

_sp# UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
i vihs & Centro de Educacao e Humanidades

% &€ Faculdade de Educacéo

""."‘0 Programa de Pés-Graduacao em Educacgéao
Mestradn em Fdiicacan
Declaracao
Eu, , abaixo assinado,
professor(a) da Escola Municipal , concordo em

participar do Projeto de pesquisa "Caracterizando a Comunicagdo Alternativa: Um estudo
sobre alunos com deficiéncia fisica em escolas de uma regido do Municipio do Rio de
Janeiro", desenvolvido por Vera Lucia Vieira de Souza, como parte da dissertacdo do Curso

de Mestrado em Educacéo da UERJ, sob orientacdo da Dra. Leila Nunes.



Estou ciente de que posso me desligar a qualquer momento dessa pesquisa, se assim
0 desejar e autorizo a divulgacdo das informacbes fornecidas tdo somente com fins

cientificos, mantendo-se minha identificacdo em sigilo.

Em, / /

ASSINATURA DO PARTICIPANTE

Rio de Janeiro, 25 de agosto de 1998.

A
Secretaria Municipal de Educacéo
Instituto Helena Antipoff

Encaminho a aluna do Curso de Mestrado, da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Vera Lucia Vieira de Souza, que pretende desenvolver Projeto de Dissertacdo com
0 tema "Caracterizagdo da Comunicacdo Alternativa: Um estudo sobre alunos com
deficiéncia fisica em escolas de uma regido do Municipio do Rio de Janeiro", solicitando
sua permissao e seu apoio para que a aluna possa comecar as atividades de pesquisa 0 mais
rapido possivel.

Atenciosamente,



Dra. Rosana Glat

i o = Centro de Educacdo e Humanidades

&€ Faculdade de Educacéo

.s"'# UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
J
%f.m'm*

Programa de Pés-Graduacao em Educacgéao
Mestradn em Fdiicacan

Projeto de Pesquisa
CARACTERIZACAO DA COMUNICACAO ALTERNATIVA:
UM ESTUDO ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FiSICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Caro participante,

Este projeto de pesquisa tem por objetivo identificar as caracteristicas dos alunos

com necessidades especiais na area da comunicacdo oral e/ou escrita associada a

comprometimento motor, de seus professores e dos recursos utilizados no contexto escolar.

O desenvolvimento do projeto inclui preenchimento de questionario e entrevista com

os professores de turma, bem como a observacdo do aluno em sala de aula, visando coletar

as informacgdes necessarias, referentes ao desenvolvimento atual da comunicagdo oral e
escrita desses alunos.

Para tal, contactamos a equipe do Instituto Helena Antipoff e da Coordenacgéo

Regional de Educacdo, érgdos da Secretaria Municipal de Educacdo, para identificacdo dos

possiveis participantes deste projeto.



Sua participacdo € voluntaria e vocé poderd se desligar da pesquisa a qualquer
momento, se assim o desejar.

Esclarecemos que as informacdes colhidas somente serdo divulgadas com finalidades
cientificas e a identificacdo de todos os participantes sera mantida em sigilo.

Os encontros necessarios para a realizacdo deste trabalho serdo agendados
previamente, respeitando sua disponibilidade.

Sua participacdo seré valiosa. Muito obrigado pela sua colaboragé&o.

Vera Lucia Vieira de Souza

#’a “&i UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
3 5 Centro de Educacao e Humanidades
&€ Faculdade de Educacéo

® . ~ ~
fsmmn Programa de Pos-Graduacgédo em Educagéo
Mectradn pm Fdiicacin

U
%

Projeto de Pesquisa
CARACTERIZAQAO DA COMUNICAQAO ALTERNATIVA:
UM ESTUDO ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FiSICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

CRITERIOS PARA IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES:

Esta pesquisa objetiva caracterizar os alunos das escolas da 22 CRE que apresentam
dificuldades na comunicacédo associada a comprometimento motor. Dessa forma, a pesquisa
pretende envolver todos os alunos com necessidades educacionais na area de comunicacao
oral e/ou escrita, que apresentam algum tipo de comprometimento motor associado, das
escolas regulares e especiais, da 2° CRE.

Os critérios de selecdo para indicar alunos potencialmente participantes séo:

-alunos que ndo falam ou que falam de maneira incompreensivel.

-sem restricao de faixa etaria.



-alunos que tenham ou ndo iniciado alguma intervencdo especifica na
area da comunicagéo.

-alunos que apresentem ou ndo outros problemas associados.
Se houver divida quanto a indica¢do de um aluno, solicitamos a discusséo do fato.

Vera Lucia Vieira de Souza

Exemplo de uma observacdo em sala de aula de uma escola regular
REGISTRO CONTINUO
DATA:10/09/99

LOCAL: ESCOLA MUNICIPAL
TURMA - CA - MANHA

PESSOAS PRESENTES: 14 ALUNOS
SUJEITO
PROFESSORA
04 ESTAGIARIAS
PESQUISADORA

DESCRICAO DO LOCAL: SALA DE AULA ARRUMADA EM GRUPOS

REGISTRO 1: INICIO: 8 h 10 min

Localizagéo do sujeito: Mesa dos alunos n° 01

Pesquisadora chega a sala: "Bom dia"

Turma responde: "Bom dia, seja bem vinda™

Pesquisadora dirige-se a professora. Professora a cumprimenta.

Sujeito olha para pesquisadora. Levanta brago esquerdo. " A&3 "

Pesquisadora dirige-se para mesa do sujeito. " Oi H., tudo bem. Hoje eu vim para trabalhar
com vocé aqui na sua sala”

Sujeito aponta para cadeira a esquerda. Pesquisadora coloca cadeira ao lado do sujeito.
Sujeito aponta para o livro que esta sobre a mesa, com mao esquerda, segurando lapis.

"Vocé esta fazendo trabalho no livro?" Sujeito balanga cabeca afirmativamente.



Professora aponta para o livro e conta de um a sete tracinhos feitos pelo sujeito. "Esta
faltando um, s&o oito, faz mais um. Conta comigo™

Sujeito vocaliza junto com professora. "um, s, és, to, 0, és, e, 0".

Professora: ““entdo ta faltando um, faz"

Sujeito olha para professora, faz um traco no livro.

Professora: "muito bem, oito". Professora escreve algarismo oito no livro.
Pesquisadora orienta o trabalho do sujeito repetindo a a¢do da professora.

Sujeito faz tracinhos correspondentes aos algarismos.

Pesquisadora escreve os algarismos no livro do sujeito.

Sujeito coloca méo na cabeca. Sinaliza com as méos acabou. "ab6606"

Sujeito toca no bra¢o do colega ao lado direito. Colega "H., para de me bater"
Pesquisadora: "Ele ndo esta te batendo, ele esta te chamando. H. chama ele sem bater"
Sujeito toca no braco do colega, aponta para livro, "dad"

Professora "J& acabaram?"

Sujeito levanta o braco esquerdo "ab666™

Professora dirige-se ao quadro-negro. Faz correcdo do trabalho.
Sujeito olha para professora . "aaa, ée"

TERMINO: 8h 25 min



Projeto de Pesquisa
CARACTERIZACAO DA COMUNICACAO ALTERNATIVA:
UM ESTUDO ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FiSICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Caro participante,

Esse questionario tem por objetivo coletar informacdes especificas sobre cada um de seus
alunos, portadores de deficiéncia fisica associada a dificuldades de comunicacdo oral e/ou
escrita. Alguns itens referem-se a situacdes tipicas do cotidiano escolar de cada aluno e
caso vocé nao tenha tido a oportunidade de observar alguma das situacdes descritas,

assinale o item ndo observado.

DADOS DO ALUNGO:

Nome do Professor: Questionario N°:

Escola: No

Vocé conhece o aluno desde:

1-Nome do aluno:
2-Sexo: 3- Idade:
4-Diagnostico:

5-Como vocé recebeu informacdes sobre o diagnéstico deste aluno? Marque todas as fontes
de informacdo.

na pasta do aluno

através de familiares

através do professor itinerante
através do médico do aluno
através de observacgao

o~ wbdeE




6. outros:

6-Este aluno apresenta dificuldades associadas ao comprometimento motor?

1. sim
2. ndo = vaaoitem9

7-Assinale todas as dificuldades associadas que o aluno apresenta:

visual

auditivo

déficit mental

outros: :

8-Como vocé recebeu informagdes sobre as dificuldades associadas que este aluno
apresenta? Marque todas as fontes de informagao.

Hw e

através da pasta do aluno
através de familiares

através do professor itinerante
através do medico do aluno
através de observacéo

outros:

ok wdE

9- O aluno frequenta:

a. [Escolaregular:
1. classe especial multiseriada
2. classe regular: Qual a série?
b. Escola especial:
1. classe especial multiseriada. Qual a série?
2. trabalho individual

10-O aluno esta:

1. alfabetizado

2. em processo de alfabetizagéo

3. néo alfabetizado
11- No momento, qual o nimero total de criangas em sua turma ?
12-Ha quanto tempo o aluno esta nesta escola?

13-Quanto a expresséo oral, 0 aluno:

1. fala sem dificuldade = va ao item 14.
2. fala com dificuldade = véa ao item 13 a.
3. ndo fala = va ao item 13 b.

13 a- Para vocé, a dificuldade na fala deste aluno é caracterizada por ser:
1. lenta

2. limitada a poucas palavras
3. de dificil compreenséo



13 b- Este aluno n&o fala, porém:

emite sons com significado (ex: "/&/" para pedir &gua)
emite sons apenas para chamar atengdo

emite sons sem significado

ndo emite sons

H>wDn e

14- Vocé compreende o que este aluno quer dizer:

sempre
na maioria das vezes

algumas vezes

raramente

. nunca

15-Atualmente, como este aluno se comunica? Marque todas as opgdes que melhor
caracterizam seu aluno.

a s~ wDdE

chora
olha
vocaliza
fala
usa expressao facial
usa gestos (ex: puxando, o objeto que quer)
aponta (com qualquer parte do corpo)
usa sinais convencionais (ex: sim, balancando cabeca)
mostra fotografias
. mostra desenhos
. mostra simbolos
. usa prancha, fichario ou &lbum de comunicacgao
. faz uso de comunicador artesanal em forma de reldgio
. utiliza outro tipo de comunicador
. usa maquina de escrever
. utiliza computador
outros. Especifique:

© oo Nk wDdE

T e e S G S Y
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16- Quanto a escrita, este aluno:

1. escreve sem dificuldade = va ao item 17.
2. escreve com dificuldade = va ao item 16 a.
3. ndo escreve = va ao item 16 b.

16 a- Para vocé, a dificuldade deste aluno na escrita é caracterizada por ser:

lenta

de dificil compreenséo
necessario usar adaptacoes
outros:

Hwn e

16 b- Quanto ao uso de lapis, este aluno:

1. utiliza-o sem dificuldade
2. utiliza-o com dificuldade
3. ndo o utiliza

17- Atualmente, que recursos este aluno utiliza na escrita?



1. lapis sem adaptacoes

. lapis adaptado
3. aponta/olha letras e nimeros em material adaptado (letra emborrachada, caixas de

fésforo, letras e nimeros em tamanho grande)

4. materiais escolares usados de forma adaptada (por ex., o aluno aponta resposta no
livro)
aponta na prancha, fichario ou album de comunicagédo
usa comunicador artesanal em forma de relégio
utiliza outro tipo de comunicador. Especifique:
usa maquina de escrever
. utiliza computador
10. outros. Especifique:

© o N oo

18-Além dos modos de comunicacgéo que este aluno utiliza atualmente, foram
experimentados outros modos de comunicagao na escola?

1. sim
2. ndo = vaao item 19

18 a- Caso afirmativo, quais?

19- Vocé e a equipe que acompanha este aluno estdo iniciando alguma outra forma de
comunicacgdo com ele?

1. sim
2. nao

19 a- Caso afirmativo, qual?

A postura e a coordenacdo dos movimentos sao fatores importantes para o desenvolvimento
de recursos que complementam ou substituem a fala e/ou escrita. Assinale os itens que melhor
caracterizam a condigdo motora de seu aluno.

M1-Como este aluno desloca-se na escola?



1. anda: a. sem ajuda
b. com ajuda de outra pessoa
c. com ajuda de equipamento. Qual?
2. locomove-se em carrinho ou cadeira de rodas:
a. sem ajuda
b. com ajuda de outra pessoa
3. engatinha
4. outros:

M2-Na sala de aula, este aluno:

1. senta em cadeira da prépria escola, sem adaptagédo
2. senta em cadeira da prépria escola, com adaptacdo. Qual?
3. senta em carrinho especial

4. senta em cadeira de rodas
M3-0 que este aluno consegue fazer sem ajuda?

colocar médo sobre um objeto
segurar por pouco tempo um objeto
manter um objeto na mao

ndo usa Maos

Ao

M4-Este aluno pode apontar para um objeto ou figura, usando: (marque todas as alternativas
possiveis)

os olhos

m&os ou bracos

pés

outra parte do corpo. Qual?

Ao e

Um componente importante do processo de comunicacdo é a
compreensdo da mensagem que recebemos.

C1-Este aluno responde quando chamado pelo nome?

1. sim
2. nao

C2- Este aluno demonstra compreender ordens simples, como "espere”, "pegue o livro®,
"olha para c&"?

1. sim
2. nao

C3-Este aluno demonstra compreender perguntas simples, como "o que vocé quer?”, "vocé
quer o livro?", "onde esta fulano?"?



1. sim
2. nao

O processo de comunicagcdo abrange também a expressao de
nossas necessidades, duvidas, iInteresses e idéias.

F1-Se vocé interrompe uma atividade que esta fazendo com este aluno, ap6s a interrupgéo ele
sinaliza de alguma maneira para vocé continuar?

1. sim. Como?
2. nao
3. ndo observado

F2-Em geral, este aluno aceita objetos que Ihe sdo oferecidos?

1. sim
2. nao
3. ndo observado

F3-Este aluno demonstra estar frustrado ou insatisfeito?

1. sim
2. NA0 = vaao item F4
3. ndo observado = vaao item F4

F3a-Caso afirmativo, com que frequéncia demonstra estar frustrado ou insatisfeito?

sempre
frequentemente
raramente
nunca

> wbh -

F3b-Como o aluno demonstra estar frustrado ou insatisfeito?

F4-0 aluno cumprimenta ou despede-se de vocé ou de outras pessoas?

1. sim. Como?
2. nao
3. ndo observado

F5-Este aluno escolhe entre duas opcGes que lhe sdo oferecidas?

1. sim. Como?
2. nao
3. ndo observado

F6-Este aluno solicita ajuda quando ele precisa?

1. sim. Como?




2. nao
3. ndo observado

F7-Como este aluno obtém coisas que ele quer?

F8- Este aluno solicita pessoas, objetos ou atividades:
a- (ue estdo visiveis para ele no ambiente?

1. sim. Como?

2. nao
3. ndo observado

b- que ndo estdo visiveis para ele no ambiente?

1. sim. Como?

2. nado
3. ndo observado

F9- Este aluno responde perguntas?

1. sim. Como?

2. nao
3. ndo observado

F10- Este aluno faz perguntas?

1. sim. Como?

2. nao
3. ndo observado

F11- Este aluno conta novidades ou relata fatos ocorridos?

1. sim. Como?

2. nao
3. ndo observado

F12-Com quem este aluno interage na escola? Marque todas as pessoas com quem o aluno
interage.

professor
auxiliares
familiares
colegas
acompanhante do aluno
outros funcionarios da escola
professor itinerante
outros. Especifique:

®No gk wbdhRE




INFORMACOES GERAIS:

1-Assinale o tratamentog que o aluno faz no momento:

1.

fisioterapia.
Onde? __Instituicdo privada; __ Instituicdo pUblica (especifique)

terapia ocupacional.

Onde?__ Instituicdo privada; __ Instituicdo publica (especifique)

fonoaudiologia.

Onde?__ Instituicdo privada; __ Instituicdo publica (especifique)
psicologia.

Onde?__ Instituicdo privada; __ Instituicdo publica (especifique)
outros:

Onde?__ Instituicdo privada; __ Instituicdo publica (especifique)

Acrescente as observacdes que vocé considerar necessarias para melhor

compreendermos o seu aluno:

Faca aqui seus comentarios sobre o questionario e sobre o trabalho que estamos
desenvolvendo:

Quais as suas sugestdes para

este

trabalho?




MUITO OBRIGADO !



PESQUISA
CARACTERIZANDO A COMUNICACAO ALTERNATIVA

REGISTRO DE OBSERVACAO

SUJEITO: OBSERVACAO N°

ESCOLA: PROFe; QSTno
DATA: /I INICIO: TERMINO: _ DURACAO:_
PRESENTES:

LOCAL: OBSERVADOR:

ATIVIDADE:

RECURSOS UTILIZADOS:

OBSERVACOES GERAIS:







Projeto de Pesquisa
CARACTERIZAQAO DA COMUNICACAO ALTERNATIVA:
UM ESTUDO ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Caro participante,

Esse questionario é parte do projeto de pesquisa que tem por objetivo caracterizar os alunos
com deficiéncia fisica associada a dificuldades de comunicacdo oral e/ou escrita. As
informacdes coletadas servirdo, também, para definir o perfil dos professores que trabalham

com esses alunos, assim como os recursos utilizados no cotidiano escolar.

Dados Pessoais do Professor: Ne
1-Nome:
2-Sexo: 3-ldade: 4-Bairro em que reside:

5-Escola em que trabalha:

6-Endereco:

7-Ha quanto tempo esta nesta escola?

8-Em que ano concluiu o curso de magistério?

9-Tem outros cursos de graduacao? 10-Quais?

11-Exerce outra atividade, alem de professor de turma? __ sim; nédo

12-Em caso afirmativo, qual?

13-Ha quanto tempo atua no magistério?

14-Desde quando trabalha com criangas com necessidades especiais?

15-Com que grupo de criangas com necessidades especiais voceé ja trabalhou?

___deficiente fisico; ___ deficiente mental; __ deficiente visual, ___deficiente auditivo;
___com multipla deficiéncia; ___com distarbios de conduta; __ outras

16-Fora de seu local de trabalho, vocé tem algum grau de convivéncia com pessoas com
deficiéncias?

sim; ndo [caso ndo tenha convivéncia, va para o item 19]

17-Em que contexto vocé convive com pessoas com deficiéncias?
__nafamilia; _ navizinhanga; __ em clubes/associagdes; _ outros.
18-Essa convivéncia ocorre ha:

__+5anos; __ -5anos




19-Vocé ja recebeu alguma informagdo sobre Comunicacao Alternativa? __sim; néo

20-Caso afirmativo, como?

Como a fala e a escrita s&o meios de comunicacdo, consideramos que as pessoas que
ndo podem falar ou escrever ou que o fazem de forma incompreensivel apresentam
deficiéncia da comunicacdo. A deficiéncia da comunicacdo pode estar associada a diversos
problemas. O foco deste trabalho é o aluno que apresenta comprometimento da comunicacéo,

tanto oral quanto escrita, associado a um comprometimento motor .

21-No momento, quantos alunos com deficiéncia na area da comunicacdo e comprometimento

motor associado vocé tem?

22-Voce utiliza alguma forma para registro da evolucdo do aprendizado desses alunos?

__sim; __ndo [caso ndo utilize, va para o item 24]

23- Em caso afirmativo, qual (ou quais) a(s) forma(s) utilizada(s)?

__registro por atividade; __ registro diario; __ registro semanal;

___registro mensal, __registro anual;  __ registro em periodos ndo determinados;
__registro em caderno do aluno; __registro em formulario préprio;
__outros:

24-Com quem vocé troca informacgGes sobre o desenvolvimento desses alunos?
__ pais; ___professor itinerante; ___outros professores da escola;

CRE; ___profissionais de salde; __ pessoas fora da escola;

MUITO OBRIGADOQO!




Projeto de Pesquisa
CARACTERIZA(;AO DA COMUNICA(;AO ALTERNATIVA:
UM ESTUDO ENTRE ALUNOS COM DEFICIENCIA FISICA EM ESCOLAS
DE UMA REGIAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Entrevista Semi-estruturada

ROTEIRO

Como tem sido sua experiéncia com alunos portadores de

deficiéncia da comunicagdo em sala de aula?

Perguntas complementares:

No trabalho com portadores de deficiéncia da comunicacdo, quais sdo as principais
dificuldades que vocé encontra?

Como vocé conduz as atividades de ensino com alunos que né&o falam/escrevem ou que
falam/escrevem de forma incompreensivel?

Baseado em sua experiéncia profissional, como vocé percebe o desempenho dos alunos
com deficiéncia da comunicagédo?

Qual a sua expectativa em relacdo ao aprendizado dos seus alunos com deficiéncia da
comunicacdo (aqueles que ndo falam e/ou nédo escrevem ou falam e/ou escrevem de forma
incompreensivel)?

Em sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar o desempenho desses alunos?

Pela sua experiéncia, como vocé percebe a inclusdo de portadores de deficiéncia, em
geral, nas escolas regulares ou especiais?

Vocé utiliza recursos de comunicacao alternativa e ampliada com alunos com dificuldades
na fala e/ou na escrita?

Qual a sua experiéncia em usar recursos de comunicacdo alternativa e ampliada com

alunos com dificuldade de comunicacdo associada a deficiéncia fisica?



