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RESUMO

Discussoes sobre a proposta de inclusdo, no ensino regular, de alunos que apresentam
algum tipo de necessidade educacional especial, tém emergido no panorama nacional,
envolvendo muitas pessoas, como pais, educadores e pesquisadores. Considerando
que, dentre os alunos com necessidades educacionais especiais, encontra-se o aluno
com perda auditiva, e, tendo em vista a importancia da atuagdo do professor, nessa
nova proposta, a presente pesquisa tem como objetivos verificar os conhecimentos
destes sobre a perda auditiva, as suas opinides sobre a educagao de alunos com esse
tipo de privagao sensorial e também conhecer as suas atitudes frente & proposta da
inclusdo. Participaram desta pesquisa quatro grupos de professores do ensino
fundamental, com e sem experiéncia com aluno com perda auditiva, os quais atuavam
nas 12 a 42 séries e 52 a 82 séries. Os instrumentos utilizados na coleta de dados foram
a Escala Lickert de Atitudes em Relagao a Inclusédo (ELASI) e um questionario. A ELASI
€ composta por 35 itens, dos quais cinco sdo referentes a escala de mentira, que
verifica a atengado do participante. A ELASI tem dimensées ideoldgicas e operacionais e
metade dos itens sdo favoraveis a inclusdo e a outra metade, desfavoraveis. O
questionario contém perguntas relacionadas aos conceitos sobre perda auditiva,
recursos para o aproveitamento da audi¢do residual, graus de perda auditiva,
comunicagao, estratégias utilizadas para explicagdo do conteido em sala de aula,
expectativa e papel do professor em relagdo ao desenvolvimento do aluno com perda
auditiva. A analise dos resultados demonstrou que os professores estiveram atentos ao
preenchimento da ELASI e que os professores de 12 a 42 séries, com e sem experiéncia
com alunos com perda auditiva, apresentaram respostas semelhantes com referéncia
as atitudes sociais acerca da inclusdo, tanto na dimensdo ideolégica quanto na
operacional. Os professores de 52 a 82 séries, com e sem experiéncia com alunos com
perda auditiva, apresentaram respostas semelhantes nos itens ideoldgicos, porém
divergiram nos itens operacionais. Em relagdo aos conhecimentos, os grupos de
professores com experiéncia ndo apresentaram conhecimentos diferenciados sobre
aspectos relativos a perda auditiva, quando comparados com os grupos de professores
sem experiéncia, e todos os grupos enfatizam os aspectos comunicativos. Praticamente
metade dos professores de 12 a 42 séries com experiéncia com alunos com perda
auditiva relatam que o ensino especial € 0 mais adequado para esses alunos. Os
professores de 52 a 82 séries forneceram respostas diversificadas entre ensino especial,
regular e ambos. Torna-se evidente a necessidade da realizagdo de programas de
apoio aos professores, que realmente contemplem os aspectos tedricos, envolvidos na
proposta da inclusao, e que sejam feitas reflexdes sobre as necessidades de alunos
com perda auditiva, que antecedem o periodo escolar, as quais irao influir
sobremaneira no desenvolvimento académico desses alunos.

Palavras chave: Inclusdo; perda auditiva; surdez; deficiéncia auditiva; escola.
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ABSTRACT

Arguments about the inclusion proposal of students who has some kind of special
education needs, at regular school, has emerged on our national scene involving a lot of
people, such as parents, educators and researchers. Among the students with special
needs there is the hard of hearing students, considering that the teacher has a important
role in this new proposal, the aims of the present research are: to verify the teachers'
knowledge about hearing loss, their opinion about the students with this kind of sensorial
privation and to know about their attitudes towards the inclusion proposal. Four teachers'
groups from primary and secondary school, with and without experience with hearing
loss students, participated of this research. The instruments utilized on this data was
Lickert Scale of Attitudes Related to Inclusion (ELASI) and a questionary. The ELASI is
composed by 35 items, five of them are about a lie scale that verifies the participant
attention. The ELASI has ideological and operational dimension and half of the items are
inclusion suitable and the other half are disadvantageous. The questionary contains
questions related to hearing loss concepts, residual hearing utilization, hearing loss
amount, communication, the strategies they utilize to explain classroom contents, the
teachers' role and expectations related to the hearing loss student development. The
results analysis showed that the teachers were attentive to fulfill the ELASI and that the
primary school teachers, with and without experience, presented similar responses
related to social attitudes about inclusion, both ideological and operational dimension.
The secondary school teachers, with and without experience, presented similar
responses on the ideological items, however they disagreed on the operational items.
Related to the knowledge, the teachers groups with experience didn't present
distinguished knowledge about hearing loss aspects, when compared with the group
without experience and all groups emphasized the communicative aspects. Almost half
of the primary school teachers with experience on hearing loss, related that special
education is more suitable for these students. The secondary school teachers presented
different responses about special education, regular education and both. It's evident that
programs to give teachers' support are necessary, this programs must contemplate the
theoretical aspects of the inclusion proposal and that reflections about the needs of the
hearing loss students must be done, before the scholar cycle because they will influence
their academic development.

Key words: Inclusion; hearing loss; deafness; hearing impaired; school.
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RESUME

Des discussions sur la proposition d’inclure, dans I'enseignement régulier, des éléves
qui présentent quelque type de nécessite éducationnelle spéciale, ont surgi au
panorama national concernant l'intérét de beaucoup de personnes comme parents,
éducateurs et enquéteurs. Considérant que parmi les éléves qui ont besoin de pratiques
éducationnelles spéciales se trouve I'éleve handicapé auditif, et considérant encore
'importance de I'activité du professeur dans cette nouvelle proposition, la présente
enquéte a les suivants objectifs: vérifier les connaissances de ces professeurs sur la
perte auditive, connaitré leurs opinions sur I'éducation des éléves avec ce type de
privation sensorielle et aussi connaitre leurs attitudes a propos de la proposition
d’inclusion. De cette enquéte ont participé quatre groupes de professeurs de
lenselgnement primaire, avec et sans expénence de travail avec des handlcapés
auditifs et qui travaillaient de la 1%® 3 la 4°™ années et de la 5°™ a la 8*™ année
scolaires. Les instruments dans la prise des donnés ont été L’échelle Lickert d’attitudes
en Rapport a I'Inclusion (ELASI) et un questionnaire. L’'ELASI se compose de 35 item,
dans lesquels 5 se rapportent a I'échelle de mensonge qui vérifie I'attention du
participant. L’'ELASI a des dimension idéologiques et opérationelles et la moitié des
item est favorable a l'inclusion et l'autre moitié est defavorable. Le questionnaire
contient des questions qui se rapportent aux concepts sur la perte de I'audition, aux
ressources pour le profit de 'audition résiduelle, aux degrés de la perte auditive, a la
communication, aux stratégies utilisées pour I'explication du contenu dans la salle de
classe, les expectatives et le réle du professeur par rapport au développement de
I'éléve handicapé auditif. L’analyse des résultats a demontré que les professeurs ont été
attentifs au remplissage de 'ELASI et que les professeurs de la 1% 3 la 4°™ année,
avec ou sans expérience avec des handicapés auditifs, ont presenté des réponses
semblables a propos des attitudes sociales de l'inclusion tant dans la dlmensuon
idéologique que dans la dimension opérationelle. Les professeurs de la 5°™ 2 la 8°™
années, avec et sans expériences avec les handicapés auditifs, ont présenté des
réponses semblables aux item idéologiques mais ont divergé sur les item opérationnels.
Par rapport aux connaissances les groupes de professeurs avec de I'expérience n’ont
pas présenté des connaissances différentielles sur les aspects relatifs a la perte auditive
quand on les compare aux groupes sans expérience et tous les groupes ont donne la
priorité aux aspects communicatifs. Pratiquement la moitié des professeurs de la 1% a
la 4°™ années avec de I'expérience avec des, éléves handicapés auditifs trouvent que
I'enseignement spécial est le plus adéquat a ces éléves. Les professeurs de la 5™ a 8
M€ années ont présenté des réponses diversifiées sur I'énseignement spécial, régulier
et sur les deux. Cest évident qu ‘il faut élaborer des programmes d’appui aux
professeurs qui valorisent les aspects théoriques de la proposition d’inclusion et que
des réflexions soient faites sur les nécessités des éléves handicapés auditifs avant le
période scolaire et ces réflexions pourront bien influencer le développement
academique de ces éleves.

Mots clés: inclusion; perte auditive; déficience auditive; surdité; école.
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1 INTRODUGCAO

1.1 Inclusdo educacional e o aluno com perda auditiva

Nos ultimos anos, tém emergido discussées sobre a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (L.D.B) e a reestruturagio da politica educacional,
referentes aos ensinos regular e especial.

O Ministério da Educagdo e do Desporto vem adotando como meta a
inclusdo, na comunidade escolar regular, de alunos que apresentam, de maneira
permanente ou temporéria, algum tipo de necessidade educacional especial.

As discussbes no ambito da politica nacional de educagdo especial tém
sido permeadas pela andlise da tendéncia mundial, revisdo conceitual sobre as
deficiéncias, reflexdes sobre a educagdo especial no Brasil, capacitacdo de
professores, entre outros.

A declaragao de Salamanca (BRASIL, 1994) é um dos documentos que
fornece subsidios para respaldar uma mudanga de enfoque, no sistema educacional
brasileiro. Esse documento é inspirado no principio da integragdo e no

reconhecimento da necessidade de agao, para alcangar uma “escola para todos”, ou

seja, instituicbes que incluam todos os alunos e, reconhecendo as diferengas,

promovam a aprendizagem e atendam as necessidades de cada um.

Diante de questdes como essas, surge como perspectiva, no panorama
nacional, a escola inclusiva, a qual se dispde a seguir as propostas de uma
tendéncia internacional. Assim, as pessoas que apresentam necessidades especiais
nao mais seriam usudrias de um sistema educacional especial e sim incluidas no

sistema regular de ensino.
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Essa alternativa de atendimento educacional tem como objetivo tanto a
melhoria da qualidade de ensino para as pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais, quanto a diminuigado da discriminagdo desses estudantes.

Esse tema tem sido debatido pelos profissionais e estudiosos da area de
reabilitacdo ou educagdo de deficientes e as terminologias perpassam pela
integragao e inclusao, as quais apresentam conotagées tedricas especificas, porém,
na pratica, sugerem que as criangas com necessidades educacionais especiais
estejam participando do ensino regular.

Em termos gerais, a integracao educativo-escolar diz respeito a um
processo de educar-ensinar, no qual, juntas, convivem criangas normais e criangas
com deficiéncias, durante uma parte, ou na totalidade do tempo de permanéncia na
escola. As propostas inclusivas tém o mesmo arcabougo tedrico e ideoldgico
(CARVALHO,1997).

Glat (1998) considera que a expressao integragdo escolar ja esta sendo

por muitos considerada ultrapassada, e a proposta mais "moderna”, em paises do

Primeiro Mundo e que esté sendo traduzida para o Brasil, é a escola inclusiva, a qual
apresenta um movimento de inclusdo total. A autora defende a escola inclusiva,

afirmando que:

[...] a politica de integragéo escolar, na pratica, ndo funciona, porque,
entre outros fatores, o professor de classe regular ndo esta
preparado para receber o aluno especial. Logo, se quisermos
considerar uma proposta ainda mais radical, como a da escola
inclusiva, é pré-requisito que os professores estejam efetivamente
capacitados para transformar sua pratica educativa. Sem tal agao,
que N30 se resume a um curso ou seminario isolado, e sim a uma
capacitagdo e acompanhamento continuo, esse debate ndo saira da
esfera da propria educagao especial e a escola inclusiva nada mais
sera do que mais uma utopia [...] (p.28)
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O modelo de escola inclusiva tem sido analisado e defendido por
diversos autores e pesquisadores (MANTOAN, 1998; STAINBACK; STAINBACK,
1999; STOBAUS; MOSQUERA, 2000).

Aranha (1995) relata que o deficiente perde em desenvolvimento, quando

o privamos da integragao social e a sociedade toda perde por ndo aprender com
uma significativa parcela de seus elementos constitutivos, representados pelos
"diferentes" segregados, perdendo em consciéncia, em comportamento e,
consequentemente, em possibilidade de transformagao.

Bueno (1999) considera que até o momento, em nosso pais, tanto o

ensino regular, quanto o ensino especial, tém excluido sistematicamente uma larga

parcela de sua populagdo. O ensino regular, sob a justificativa de que uma grande
parcela de alunos nao reune condiges para usufruir do processo escolar, porque
apresenta problemas pessoais (disturbios os mais diversos), problemas familiares
(desagregacgao ou desorganizagdo da familia) ou "caréncias culturais" (provenientes
de um meio social pobre). O ensino especial, sob a alegagao de que parte de seu
alunado, por suas préprias caracteristicas, ndo possui condigdes para receber o
mesmo nivel de escolarizagado que as criangas normais. Criangas tém sido mantidas
por anos no ensino especial, sem que se consigam minimos resultados com relagao
a sua escolarizagao.

O autor argumenta que, se sdo esses 0s resultados de sistemas especiais
de ensino, ndo resta duvida de que os processos de inclusao acarretaram poucos
prejuizos a populagdo deficiente. Mas, se o propésito fundamental da educagao
inclusiva for o de oferecer processos de escolarizagdo com qualidade crescente, ha
de se tomar medidas para que isso se efetive, pois a simples inser¢gdo de alunos

deficientes no ensino regular, sem o apoio necessario, pode resultar em fracassos,

AYA
AVAVEY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



na medida em que estes apresentam problemas graves de qualidade, expressos
pelos altos niveis de repeténcia, evasao e baixos niveis de aprendizagem.

Omote (1995) discute que a questdo da integragdo tem sido colocada em
oposigao a segregacao, tendo como parédmetro criar condigdes para o deficiente
participar das principais atividades de que as pessoas comuns participam. O autor
relata a preocupagao em relagdo as recomendagdes para ndo se utilizar recursos
especiais, que sao considerados segregativos, para assegurar a integracdo do
aluno, argumentando que € um grave equivoco eliminar o recurso, quando a sua ma
utilizagao é que deve ser combatida.

Omote (1999) também analisa os principios norteadores de educagao,
surgidos ao longo dos anos, para as pessoas com deficiéncia, representados pela
normalizagao, integracao e inclusao, afirmando:

Qualquer que seja o nome utilizado- normalizagdo, integragdo, ou
inclus@o- na realidade, o que se pretende é, certamente, construir
uma sociedade capaz de oferecer a todos os seus cidadaos
condigdes de existéncia plena e digna, independentemente de suas
posses, antecedentes culturais e étnicos, credo religioso, ideologia,
idade e género, condi¢gdes incapacitadoras, etc. [...] Muitas dessas
diferengas implicam inevitavelmente capacidades diferenciadas e,
em alguns casos, limitagbes acentuadas em algumas delas,
comprometendo visivel e indelevelmente o desempenho de algumas
pessoas. Muitas dessas diferengas requerem o tratamento
diferenciado, para que as oportunidades sejam efetivamente
equivalentes para as mais variadas pessoas ou, na sua
impossibilidade, seja reduzida a situagdo de desvantagem tanto
quanto as limitagdes especificas permitirem.

Uma sociedade altamente inclusiva necessita oferecer uma ampla
gama de variedade de servicos especializados, altamente
diferenciados para atender as mais variadas necessidades especiais
de todos os cidaddos. Talvez sé dessa maneira seja possivel reduzir
as desigualdades de oportunidades decorrentes das condigoes
adversas de que sdo portadoras ou a que sdao submetidas algumas
pessoas. (p.9)

No presente estudo, ndo serao discutidas especificamente as diferentes

propostas designadas para se contemplar a participagdo das pessoas com

necessidades educacionais especiais, mas tem-se como pressuposto que as novas
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diretrizes curriculares e politicas educacionais caminham na diregdo para que esse
aspecto se efetive.

A Lei de Diretrizes e Bases, n® 9394 de 1996, sugere que a crianga
deficiente fisica, sensorial e mental pode e deve estudar em classe comum. Dispde
em seu artigo 58 que a educagao escolar deve situar-se na rede regular de ensino e
determina, quando necessario, servigos de apoio especializado.

O Conselho Estadual de Educagdo, em maio de 2000, realizou uma
homologagdo (CEE n.° 05/00), na qual delibera, no art. 4, que o atendimento
educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser feito nas
classes comuns das escolas, em todos os niveis de ensino.

Diante da proposta de inclusdao do aluno com necessidades especiais no
ensino regular, torna-se de suma importdncia que os professores estejam
preparados profissionalmente para essa atuagao pratica, para que se possam atingir
0s objetivos desejados.

A atuagdo adequada e consciente de professores que atuam na rede

publica de ensino é condigdo essencial para que se obtenham resultados efetivos,

com as novas alternativas de atendimento educacional aos alunos com
necessidades especiais.

O papel do professor, segundo a Secretaria de Estado da Educagao
(BRASIL,1995), é o de agente de mudangas no contexto social. No entanto, a sua
atuacao estda comprometida com as condi¢des da escola e com a qualidade de sua
formagdo académica. Essa formagao torna-se cada vez mais importante porque,
nos municipios brasileiros mais carentes, é o professor a unica autoridade, o que

exige a responsabilidade de nao sé conduzir o processo de ensino e aprendizagem,
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mas, também, de intervir como orientador familiar, fungdo para a qual nem sempre
esta preparado.

De acordo com esse documento, observa-se o despreparo dos
professores para atuarem em relagdo as questdes da educagéo especial, uma vez
que faltam disciplinas ou contetidos especificos nos curriculos dos cursos que
formam professores. Em relagdo ao ensino superior, ainda se verifica que em
poucos estabelecimentos de ensino superior sdo oferecidos cursos de graduagao
que formam docentes e técnicos capacitados para atuar com alunos com
necessidades especiais.

Para atingir o objetivo da formagdo adequada dos professores, o
Conselho Nacional de Educagao aprovou a Portaria n.° 1793/94, que recomenda a
incluséo de disciplina especifica e conteudos especiais, nos cursos de terceiro grau.
Assim, no curriculo de todas as habilitacdes oferecidas pelas instituicdes de
formagao de professores, devem ser inseridas informagGes tedricas e praticas
acerca de alunos com necessidades especiais (BRASIL, 1995).

Chacon (2001) analisou a resposta das universidades brasileiras a
Portaria 1793/94, estudando as grades curriculares, ementas e/ou conteudo dos
cursos de Pedagogia e Psicologia das universidades federais do Brasil, e as
estaduais e particulares dos Estados de Sdo Paulo e Mato Grosso. Foram
analisados 58 cursos, sendo 33 de Pedagogia e 25 de Psicologia. Os resultados
apresentados e discutidos apontaram alteragdes curriculares em 13 cursos, as quais

provavelmente ocorreram em resposta a recomendagao da Portaria 1.793.

As resolugbes apresentadas pelo MEC, as discussdes relacionadas a

formagao de professores e de equipes de trabalho, sdo alguns pontos relevantes no

paradigma da inclusdo. Aspectos relacionados a viabilizagao ou operacionalizagao
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de constructos ideologicos, as atitudes dos profissionais, dos pais e dos alunos
frente & proposta da inclusdo e também a andlise das experiéncias devem ser
considerados permanentemente; caso contrario, teremos um arcabougo tedrico
cada vez mais adequado, porém uma pratica distante dessa proposta.

Francelin e Motti (2001) relatam que, ao ensejar oportunidade de acesso
ao sistema regular de ensino aos individuos com necessidades especiais e estes
nao conseguirem se adaptar devido ao fato de a escola ndo estar pronta para
recebé-los, o processo pode contribuir mais uma vez para segregacao.

Diversos estudos tém apresentado as experiéncias e modificagdes no
sistema de educagao, em outros paises, para contemplar a participagéo de alunos
com necessidades educacionais especiais no ensino regular. Baptista (2002)
comenta que, na ltalia, ocorreram mudangas no sistema educacional, em 1977, por
meio da lei n® 517, para viabilizar a integragdo dos alunos deficientes, no contexto
educacional. A idéia basica do projeto de integragdo proposto na Italia ndo é fazer
que os alunos com deficiéncia atinjam os mesmos niveis de aprendizagem,
alcangados pelos demais alunos, mas sim oportunizar uma situagédo de
aprendizagem que seja rica de estimulos e permita a cada aluno o desenvolvimento
maximo de suas potencialidades. O autor comenta que os aspectos que
caracterizam o atual contexto italiano, quanto a integragao e o atendimento do aluno
deficiente, sdo: prioridade absoluta as situagdes de integragdo e inexisténcia de
estruturas diferenciadas, como classes ou escolas especiais, completa integragao

independente do tipo e grau de deficiéncia, nas creches, escolas maternais, escolas

elementares (12 a 5 séries) e escolas médias (62 a 82 séries). Em relagéo a escola

superior italiana (equivalente ao segundo grau brasileiro), as opgdes sao muito

diversificadas e, dentre as alternativas, encontra-se a escola basica
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profissionalizante, que oferece cursos de formacdo de vendedores, eletricistas,
cozinheiros, gargons etc. e ndao permitem o acesso a universidade. No outro
extremo, estdo as escolas e institutos técnicos profissionais, com cursos que dao
direito de acesso a universidade, apds a aprovagdo em uma avaliagdo, chamada
exame nacional de maturidade. Ocorre com freqliiéncia que os alunos com
dificuldades sejam encaminhados aos Centros de Formagdo profissionalizante.
Entretanto, ndo existem vinculos burocraticos que impegam a matricula do aluno
deficiente em um curso que ira prepara-lo para a universidade. Caso haja interesse
do aluno ou da familia em participar desse curso, uma equipe multidisciplinar
trabalhara para que ocorra a passagem da escola média (62 a 82 séries) para o
ensino superior (segundo grau).
Destaca-se que, em todas as etapas de ensino do contexto italiano, existe
a participacao de um professor de apoio e a proposta € que a atuagao desse
profissional seja o de suporte para todo o grupo e ndao apenas para o0 aluno com
necessidades especiais. Também existe uma limitagdo de 20 alunos por classe,
caso haja alunos com algum tipo de deficiéncia, sendo que nao podem ser inseridos
mais do que dois casos por classe. Um ultimo aspecto ressaltado € o amplo espago
da escola publica italiana em todos os niveis de ensino e o reduzido numero de
escolas privadas, garantindo que a integragdo nao seja colocada em risco, pois
todas as escolas estdao submetidas aos mesmos critérios e as mesmas normas
(BAPTISTA, 2002).
Marchesi, Echeita e Martin (1995) relatam que, na Espanha, os

principios de integragao foram fixados na Lei de Integrag@o Social dos Deficientes,

aprovada em 1982. Nessa lei, estabeleceu-se que os alunos com deficiéncia

deveriam ser integrados ao sistema educacional regular, recebendo os apoios e
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recursos necessarios para isto, e que, somente no caso de uma deficiéncia grave,
sua educagao teria lugar em um centro especifico de educagao especial. Um projeto
com um conjunto de iniciativas a ser implementadas nos oito anos seguintes foi
aprovado, em 1985. O projeto baseia-se na participagao voluntaria das escolas na
integragdo dos alunos e essa participagdo € realizada dentro de certos
compromissos que devem ser assumidos, tanto pelos centros educacionais
solicitantes, como pela prépria administracdo educacional. Os autores citam o
resumo desses compromissos, como apresentado a seguir:

Por parte das escolas:

a) Aceitagdo majoritaria do projeto por parte dos professores e
dos pais.

b) Integragdo inicial de dois alunos com necessidades
educacionais mais permanentes na pré-escola e no primeiro ano do
primeiro grau, durante o primeiro ano. Em anos sucessivos, a
integragao deve continuar nos cursos superiores, admitindo-se novos
alunos na primeira série.

Por parte da administragdo Educacional:

a) Reduzir o nimero de alunos por classe entre 20 e 25.

b)  Enviar dois professores de apoio a escola no primeiro ano, e
um terceiro e um fonoaudiélogo ao longo dos quatro anos seguintes.
c¢) Enviar materiais adequados as escolas.

d) Eliminar as barreiras arquitetdnicas que impegam a integragdo
dos deficientes fisicos.

e) Orientar as equipes psicopedagodgicas para que prestem uma
atengao especial a esses centros.

f) Organizar cursos para o preparo profissional dos professores.
g) Garantir a estabilidade dos professores destes centros ao
menos durante os trés primeiros anos de realizagdao do projeto.
(p. 342)

Os resultados dessa reformulagdo mostram que o projeto de integragao
estd cumprindo os objetivos educacionais propostos, provocando mudangas no

planejamento pedagdgico dos centros de integragado, orientadas para um tratamento

mais adequado & diversidade (MARCHESI; MARTIN, 1995). Embora, de maneira

geral, os resultados tenham sido positivos, os autores alertam que essa avaliagao
inicial global ndo deve fazer esqueger que nem todos os alunos estdo progredindo

satisfatoriamente e que os resultados positivos ndo sdo unanimes e nao devem ser
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considerados permanentes, pois isso equivaleria a ignorar as condigbes tdo
diferentes entre os primeiros ciclos educacionais, onde se realiza a integragédo, no
momento da avaliagao, e as etapas superiores posteriores.

Daryl e Wigle (1997) apresentam uma analise dos 20 anos da proposta da
educacao de alunos com necessidades educacionais especiais junto com alunos no
ensino comum, nos Estados Unidos. Os autores salientam que, em 1975, foi
aprovada a lei n°® 94-142 (Education of All Handicapped Children), a qual estabelecia
que a educacgao de criangas participavantes de um programa de educagao especial
deveria ser proporcionada em ambientes menos restritivos. Mainstreaming foi o
termo utilizado para descrever a primeira implicagao da lei e os autores comentam
que a definigdo desse termo variou de acordo com a filosofia e sistema da escola.
Dessa forma, alguns pesquisadores entendiam que deficientes mentais deveriam
freqlentar classes regulares, enquanto outros afirmavam que a participagdo de
criangas com necessidades educativas especiais deveria ocorrer no ensino regular e
quando necessario, de acordo com suas dificuldades, essa crianga deveria participar
também da educagao especial. Segundo os autores, diversas discussées e
alteragdes no sistema de ensino ocorreram, durante esse periodo, enfocando a
integraga@o e a inclusdo. As conclusées apresentadas nesse estudo recaem sobre a
necessidade de se valorizar esses anos de experiéncia para novas implementacoes,
indicando que, devido a falta de apropriada preparagdo, muitos professores nao
sabem como adaptar e modificar estratégias e também o curriculo, para atender as
necessidades de diversos alunos. Os autores acreditam que talvez seja necessario
aceitar que a inclusao nunca sera total.

Bueno (2000) observa que, no Brasil, estamos no inicio do processo de

inclusdo e, por ndo termos ainda muitas evidéncias sobre os resultados dessa

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



politica, o debate tem-se polarizado entre os que sdo a favor e os que sdo contra.
Discute-se essa proposta com base em aspectos abstratos, isto é, deficientes
abstratos (ndo se definindo sobre a que sujeitos sociais estamos nos referindo), de
uma sociedade abstrata (a sociedade inclusiva) e uma escola abstrata (a escola
regular ou a escola especial).

O autor destaca que o conceito "necessidades educacionais especiais" €
amplo e obrigando-nos a tomar alguns cuidados para ndo tratarmos de forma
homogénea e abstrata os diferentes sujeitos e grupos sociais; nesse sentido,
podemos por exemplo dizer que o indio e o menino de rua sofrem discriminagéo da
sociedade, alicergada em determinados valores, mas com certeza esses dois
grupos diferem muito.

O aluno que apresenta perda auditiva também esta inserido nas reflexdes
sobre o processo de inclusdo escolar, no sistema educacional brasileiro, pois
pertence a um grupo que apresenta necessidades educacionais especiais.

Marchesi (1995) discute questdes referentes a integracdo de alunos

surdos, no contexto escolar espanhol. O autor relata que a possibilidade de os

alunos com perda auditiva, especialmente aqueles com perda auditiva profunda,

serem educados em colégios de ouvintes tem sido vista com receio, tanto por seus
professores, quanto pelas préprias associagdes de surdos. Os principais motivos

apontados sao os seguintes:

- Os alunos surdos dos colégios regulares recebem menor
atengdo e de menor qualidade, ja que o numero de alunos por sala
de aula é maior e os recursos técnicos, pelo contrario, sdo menores.
- Os professores nos colégios regulares nao estdo preparados
para ensinar as criangas surdas.

- Os alunos surdos tém sérios atrasos na comunicagéo oral e,
por este motivo, sua integragéo social ndo & facil. Alem disso, sua
lentiddo na aquisigdo da linguagem oral afeta as possibilidades de
uma aprendizagem normal.
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- A integragdo marginaliza a linguagem dos sinais, que €
necessaria, segundo opiniao quase unanime das associagbes de
surdos, para a educag¢ao dos alunos surdos. (p.215)

Ha outras opinides mais favoraveis a integragdo que avaliam suas
possiveis vantagens, como maior interagdo com colegas ouvintes, favorecimento da
comunicagao oral e adaptagdo social, maior conhecimento e relagdo com pessoas
ouvintes e maiores possibilidades de integragao na vida adulta (MARCHESI, 1995).

O autor afirma que ndo se pode utilizar enfaticamente o progresso nas
areas académicas, como o objetivo principal da escola, pois tornam as
possibilidades de integragdo da crianga surda bastante reduzida. Acrescenta que
deve haver um equilibrio entre todos os objetivos da escola, como o favorecimento
do desenvolvimento pessoal, emocional, intelectual, linglistico e social, a facilitagéo
do conhecimento do mundo natural e social, e a promogdo das habilidades
necessarias, para o aluno incorporar-se de forma mais efetiva e autbnoma ao
mercado de trabalho e a sociedade. Deve-se evitar, assim, que a aquisicdo de
informacédo e de conhecimento seja fator central e que oriente toda a aprendizagem
dos alunos. Outro aspecto ressaltado é com relagao a participagdo de alunos com
perda auditiva, em um ambiente escolar com alunos ouvintes. Nesse ambiente
devem ocorrer adequagbes na comunicagdo em sala de aula, de acordo com as
possibilidades do aluno surdo, e também deve haver a utilizagdo correta do codigo
lingliistico, o qual representa o elemento central de todo o processo educacional. E
preciso, ainda, que cada professor reflita sobre os objetivos e conteido de sua area

de conhecimento e sobre a metodologia que vai utilizar, com a finalidade de realizar

as adaptagdes que fagam com que o aluno surdo alcance as metas educacionais

que Ihe foram estabelecidas.
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Wilson (1997) comenta que, desde 1975, com a aprovagao da lei n° 94-
142 (Education of All Handicapped Children) as opgdes para a educagdo de alunos
com perda auditiva, nos Estados Unidos, aumentaram significativamente,
propiciando oportunidades de o ensino ocorrer em classes com alunos ouvintes.

Maxon e Brackett (1993 apud BRACKETT, 2002) apresentam os tipos de
modalidades e auxilios disponiveis para a educagao de alunos com perda auditiva,
nos Estados Unidos.

A primeira forma de auxilio focalizada pelos autores é o assistente
instrucional ou auxiliar de classe, o qual oferece suporte nas classes, para alunos
com perda auditiva. Na proposta de mainstreaming, o papel desse auxiliar varia
desde facilitar a comunicagao entre o aluno com perda auditiva e professores ou
colegas ouvintes, até documentar a linguagem instrucional, utilizada para posterior
revisdo. Outro profissional que pode participar do ambiente escolar € o intérprete,
cujo papel sera repetir exatamente a linguagem intrucional do professor, bem como
as respostas e discussdes dos alunos ouvintes. Em algumas situagées, o intérprete
podera falar as respostas que estao sendo apresentadas em linguagem de sinais
pelo aluno com perda auditiva.

Os autores acreditam que a educacgao inclusiva € uma modalidade de
ensino que pode ser proporcionada para o aluno com perda auditiva. Nessa
proposta, criangas com necessidades especiais freqlientam classes regulares e todo

suporte deve ser oferecido dentro do ensino regular. O nivel de ruido nas classes é

um dos obstaculos para a implementagdo dessa proposta para alunos com perda

auditiva.
Outra modalidade de ensino apresentada pelos autores é o

mainstreaming, no qual a educagao da crianga com necessidades especiais ocorre
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nas classes regulares e o professor é responsavel pelo resultado da educagdo. Os
servigos de suporte sdo providenciados fora da classe regular. O aluno pode
participar parcialmente dessa modalidade de ensino e uma ou mais matérias sao
ensinadas por um educador especial. O professor da sala de aula é responsavel
pelas matérias ministradas dentro da classe regular. De acordo com as
possibilidades, o aluno podera participar apenas das atividades sociais da escola,
como almogo, recreio, enquanto toda atividade académica sera desenvolvida por
um professor especial.

A ultima modalidade de ensino abordada pelos autores refere-se ao
ensino de alunos com necessidades especiais com outros estudantes que tém
similar necessidades ou condigdes. A escola para surdos € um exemplo dessa
modalidade, na qual alunos surdos irdo se desenvolver em termos académicos,
comunicativos e sociais, interagindo com outros alunos com perda auditiva.

Um aspecto que antecede as discussdes concernentes a modalidade
de ensino relaciona-se a aspectos peculiares da perda auditiva. Esse aluno, como
qualquer outra pessoa, esta inserido em um grupo familiar e social; no entanto, exibe

caracteristicas particulares e necessita tanto de recursos especificos, como

aparelhos de amplificagdo sonora individuais (AASI) como de adequagbes de

condutas no ambiente familiar e escolar, para que |lhe seja propiciada uma efetiva
comunicagao e desenvolvimento.
A seguir, serdo considerados alguns aspectos inerentes a perda de

audicao.
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1.2 Aspectos relevantes sobre perda auditiva

1.2.1 Terminologia

Quanto a terminologia relativa a perda auditiva, é discutido que a
utilizagdo do termo surdo seria menos estigmatizante, pois, para os defensores
dessa terminologia, o surdo ndo seria um deficiente em relagdo & sociedade, mas
diferente, no sentido de pertencer a um grupo minoritario de individuos possuidores
de uma lingua prépria, a lingua de sinais.

Carnio (1997), ap6s andlise conceitual e filoséfica dos termos, opta por
utilizar indistintamente tanto a expressdo "deficiente auditivo" quanto o termo

"surdo”. A autora apresenta os seguintes argumentos:

Analisando as definigbes, pode parecer que o termo surdo seja
menos estigmatizante, traduzindo a sensagado de um individuo mais
completo, sem imperfeicdo. Entretanto, embora existam diferengas,
tanto em nivel lexicografico quanto filoséfico, pondera-se sobre a
possibilidade de utilizagdao dos dois termos como sinénimos,
significando ndo uma incapacidade, porém uma auséncia ou
diminuicdo da audigdo. O estigma existente ndo reside na
terminologia deficiente auditivo, mas sim nas oportunidades
oferecidas ao surdo, em nivel educacional, social e reabilitacional, as
quais limitam suas potencialidades ndo respeitando esta pessoa
como um ser diferente e tolhendo suas possibilidades de “ser”. ( p.
293)

No presente trabalho, também se optou por utilizar os termos "surdo" e
"deficiente auditivo”" como sinénimos, da mesma forma como nao serd enfocada a
discussao lexical e filoséfica, mas recaira o foco de atengdo a perda auditiva, isto é,
a dificuldade para ouvir.

A importéncia da audi¢ado e as consequéncias dessa privagao sensorial

sdo indiscutiveis, no desenvolvimento de uma crianga. Muitas criangas adquirem a

habilidade de linguagem falada durante os primeiros anos de vida. Isto é feito com o
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préprio esforgo da crianga, sem uma instrugao formal, sendo que tudo o que elas
exigem é a oportunidade para interagir regularmente com pessoas que ja utilizam a
linguagem falada. Mas, quando o sentido da audigdo é ausente ou deficiente, a
aquisicao espontédnea da linguagem falada torna-se mais dificili (BOOTHROYD,
1982).

A populacao de criangas deficientes auditivas apresenta uma grande
variedade de caracteristicas e necessidades. As deficiéncias auditivas diferem com
relagcdo a localizagao da lesao, causas, tempo de aquisigao, grau de deficiéncia e
estabilidade do limiar. Elas podem ocorrer isoladas ou em combinagdo com outras
deficiéncias. Cada um desses fatores tem influéncia no tipo de intervencdo, no
sucesso da intervengcdo e, conseqlentemente, em todo o desenvolvimento
psicossocial do deficiente (BEVILACQUA; FORMIGONI, 1997).

Conhecer a deficiéncia auditiva, desde sua prevengao até a inclusao da
pessoa surda na sociedade, é algo desejavel para os profissionais envolvidos nessa
drea de atuagdo. Dentre os aspectos ligados & perda auditiva, iremos destacar,
neste estudo, o grau da perda auditiva, os recursos utilizados para possibilitar o
acesso ao som e as formas de comunicagdo com a criangas ou adolescentes
surdos. Consideramos que esses fatores influenciam diretamente a atividade do

professor com um aluno surdo, na sala de aula.

1.2.2 Classificagao das perdas auditivas

As perdas auditivas podem ser classificadas de diversas formas, levando-

se em consideragao os aspectos referentes ao momento em que ocorre o problema,

local e grau da perda auditiva (RUSSO; SANTOS, 1994). Embora a primeira vista,
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esses aspectos paregam ser essencialmente clinicos, o impacto da perda auditiva no
desenvolvimento de um individuo esta inevitavelmente relacionado ao local,
momento e grau da perda auditiva. Tais aspectos podem influenciar nas habilidades
e dificuldades de um aluno com perda auditiva.

A perda auditiva pode ocorrer antes do nascimento (pré-natais), no
momento do nascimento (peri-natais) ou durante o desenvolvimento da vida da
crianga ou do adulto (pés-natais) (BEVILACQUA, 1998). A principal conseqiiéncia da
perda auditiva reside em sua repercussao no desenvolvimento da comunicagao o
que, por conseguinte, podera interferir em seu desenvolvimento. As perdas auditivas
pés-natais, quanto mais tarde ocorrerem, poderdo ter um menor impacto na
comunicagao e no desempenho académico.

Quanto a localizagao, as perdas auditivas podem ser classificadas em
condutiva, neurossensorial, mista e central. Na perda condutiva, a alteragéo esta
localizada no ouvido externo e/ou ouvido médio e, na maioria dos casos, essas
perdas podem ser reversiveis, apds determinado tipo de tratamento medicamentoso
ou cirurgico (ex. otites). Na perda neurossensorial, a alteragdo esta localizada no
ouvido interno (6rgdo de corti) ou em fibras do nervo auditivo. Esse tipo de
deficiéncia auditiva é geralmente irreversivel, como é o caso daquela causada pela
meningite. Na perda auditiva mista, a alteragdo esta localizada no ouvido externo
e/ou médio e ouvido interno e pode ser provocada por fatores genéticos, levando o

individuo a apresentar uma malformagao nos ossiculos do ouvido médio e na céclea.

Na perda auditiva central, a alteragédo pode se localizar a partir do tronco cerebral até

as regides subcorticais e cortex cerebral (BEVILACQUA, 1998).
As alteragdes condutivas poderdo trazer menores dificuldades no

desenvolvimento académico dos alunos com perda auditiva, pois, como foi
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observado anteriormente, elas podem ser transitérias e ocorrer em grau leve a
moderado. As perdas auditivas neurossensoriais podem ocorrer em grau leve a
profundo e, caso o aluno apresente uma perda auditiva neurossensorial de grau leve
ou moderado, as conseqléncias e necessidades de intervengao no desenvolvimento
escolar serao proporcionalmente menores.

Tem havido uma preocupagao muito grande em esclarecer as habilidades
comunicativas e auditivas da crianga deficiente auditiva, levando em consideragao o
seu grau de perda auditiva.

Boothroyd (1989) ressalta que a perda auditiva leve ndo tera
necessariamente efeito significativo no desenvolvimento da crianga, ndo sendo
indicada, nesse caso, a utilizagdo de aparelho de amplificagdo sonora (AASI). A
perda auditiva moderada pode atrasar, mas ndo impedir o desenvolvimento da fala e
da linguagem. Com o uso de AASI e intervengdo, as criangas com perda auditiva
moderada podem desenvolver-se quase sempre normalmente.

Em relagdo a perda auditiva severa, o autor entende que pode impedir o
desenvolvimento da fala e da linguagem, caso ndo haja intervengdes. Porém, com
AASI e intervengdo precoce, a audigdo pode ainda ser a principal via para o

desenvolvimento da fala e da linguagem. Portanto, é esperado que, para a maioria

das criangas com perda auditiva severa, o desenvolvimento da fala e da linguagem

ocorra quase normalmente, desde que acompanhado de AASI e intervengao
precoce. Na perda auditiva profunda sem intervengao, o desenvolvimento da fala e
da linguagem n&o ocorrera. Com intensa intervengao, o desenvolvimento da fala e
da linguagem pode ocorrer, mas lentamente e com dificuldade. Além do mais, a

audicdo serd um complemento para a leitura oro-facial. O nivel de audigdo das
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criangas portadoras de deficiéncia auditiva profunda pode contribuir, de maneira
variada, para o desenvolvimento da fala e da linguagem.

Boothroyd (1993) relatou que, por muitos anos a expressao surdez
profunda foi considerada sindnimo de surdez total, isto €, auséncia total de residuos
auditivos. Esse conceito foi modificado com o avango tecnolégico alcangado nos
ultimos 30 ou 40 anos, o qual proporcionou uma amplificagdo sonora efetiva para
uma grande populagéo de surdos profundos.

Os surdos profundos diferem uns dos outros em termos de capacidade
auditiva e eles podem ser classificados em grupos qualitativamente diferentes, ou
seja, desde pessoas com perdas auditivas profundas que apresentam percepgéo de
ritmo, entonagdo, vogais e muitos contrastes consonantais, até as pessoas com
perdas auditivas profundas que percebem sons através da sensagado tatil
(BOOTHROYD, 1993).

Criangas e adolescentes com o mesmo grau de deficiéncia auditiva
podem ter necessidades educacionais diferentes, isto €, mesmo apresentados os
limiares auditivos similares, a percepgao dos sons da fala pode nao ser a mesma,
pois existem outros fatores, além do grau da perda auditiva, que estarao
influenciando diretamente o desenvolvimento dessas pessoas, como, por exemplo, o
periodo do diagndstico, a época da adaptagdo do aparelho de amplificagao sonora
individual, a participagao familiar, o ambiente escolar adequado.

Caso o professor saiba exatamente as possibilidades auditivas e
comunicativas do aluno surdo, podera propiciar um ambiente de comunicagdo mais
adequado e utilizar estratégias que efetivem a comunicagdo e auxiliem o

aproveitamento escolar do aluno. Para que isso seja viabilizado, ndo é necessario

que o professor seja um profundo conhecedor dos aspectos aqui destacados
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inerentes a deficiéncia auditiva, porém é importante que reconhega que a populagéo
de alunos surdos ndo €& um grupo homogéneo, no tocante as dificuldades e
habilidades de aprendizagem. Nesse sentido, torna-se importante que o contato
diario com o aluno surdo seja suficiente para que essas diferengas sejam percebidas

e trabalhadas.

1.2.3 Recursos utilizados para o aproveitamento da audigao residual

Objetivando minimizar as consequéncias da deficiéncia auditiva,
pesquisadores tém centrado esforgos no aprimoramento dos aparelhos de
amplificagdo sonora individual (AASI), coletivo (sistema de freqiiéncia modulada -
F.M) e de outros dispositivos que possibilitam o acesso aos sons e a percepgao dos
sons, tais como o implante coclear (IC) .

O principio basico dos aparelhos de amplificacdo sonora individual,
segundo Northern e Downs (1989), € proporcionar o0 maximo de amplificagao
possivel, aproveitando qualquer audi¢ao residual que exista.

Evans (1993) explica que o aparelho de amplificagdo sonora individual é
um recurso que visa a fazer com que a informagao sonora seja mais acessivel ao
usuario. O AASI representa um importante aspecto na recep¢do da comunicagao,
na qual se incluem o sinal sonoro e o falante. Também deve ser considerado como
uma parte importante de um programa que tenha como objetivo minimizar as

consequéncias da deficiéncia auditiva. O autor acrescenta que o AASI nao restaura

a audigao normal, mas pode auxiliar de modo considerdvel a situagdo de

comunicagao.
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O tipo de aparelho de amplificagdo sonora indicado para cada individuo,
que apresenta perda auditiva, bem como a regulagem do mesmo devem ser
determinados apds a andlise das caracteristicas audiolégicas e comportamento
auditivo.

Outro recurso extremamente Util para auxiliar a percepgao dos sons da
fala, principalmente em ambiente ruidoso, é o sistema de freqliéncia modulada (FM).
Esse sistema, na verdade, é composto por radios de freqiiéncia modulada (FM), nos
quais a voz é transmitida por um microfone do transmissor FM usado pelo falante.
Deve haver uma distancia de 10 a 20 centimetros entre os labios do falante e o
microfone e isso ird assegurar que o sinal da fala seja mais intenso que o ruido de
fundo (PHONIC EAR, 1995). Em termos receptivos, seria como se a fala estivesse
sempre ocorrendo entre 10 a 20 centimetros de distédncia do ouvido do aluno que
apresenta perda auditiva e utiliza aparelhos de amplificagdo sonora. Tal sistema
proporciona a amplificagdo sonora em grupo, ou seja, um microfone enviando
informacgao sonora a diversos alunos que utilizam aparelhos de amplificagdo sonora
com sistema FM, e também ha possibilidade de adequar a regulagem de acordo
com as caracteristicas audioldgicas e do comportamento auditivo individual.

Bess e Sinclair (1985) ressaltam que o ruido e a reverberagéo dos sons,
no ambiente escolar, diminuem a percepgéo da fala de alunos que utilizam
aparelhos de amplificagdo sonora individual, sendo este um motivo significativo para
a utilizagao do sistema FM.

Assim, o sistema FM é um importante elemento na educagao de criangas
com perda auditiva. Esse sistema utiliza um transmissor que envia a voz do

professor diretamente ao ouvido do aluno, de maneira que 0 mesmo possa entender

a voz do professor, mesmo com a presenga de ruidos de fundo. O sistema ajuda a
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diminuir o efeito que a distancia do interlocutor tem sobre a compreensao de fala
(PHONIC EAR, 1995).

Outro recurso tecnoldgico recente para dar acesso ao som, para pessoas
com perda auditiva profunda, € o implante coclear.

O implante coclear é um dispositivo eletrénico, composto por duas partes,
sendo a primeira, cirurgicamente implantada no ouvido, e a outra usada
externamente como um aparelho auditivo. Os eletrodos (fios) sd@o inseridos
diretamente na cdoclea, e produzem um estimulo elétrico que estimula diretamente os
elementos neurais auditivos remanescentes (HOUSE; BERLINER, 1991).

Costa, Bevilacqua e Moret (1996) relatam que o implante coclear & um
dispositivo que pode auxiliar um grupo de criangas com deficiéncia auditiva
neurossensorial profunda, que, devido as suas caracteristicas audiolégicas, podem
nao se beneficiar de aparelhos de amplificagdo sonora individual.

Diversos estudos tém demonstrado que deficientes auditivos profundos

que utilizam implante coclear desenvolvem as habilidades auditivas mais

rapidamente que usuarios de aparelho de amplificagdo sonora individual (ALVES,

2002; MIYAMOTO, 1995; TYLER, 1997; ZWOLAN, 1997).

Os recursos de amplificagdo sonora (AASI, FM e implante coclear)
possibilitam o acesso as diferentes caracteristicas sonoras envolvidas nos padroes
da fala. Porém, o diagnéstico e intervengao precoces, além do trabalho integrado
entre pais, criangas, terapeutas e professores, interferem diretamente na efetividade
dos mesmos.

Destaca-se nesse processo o papel do professor, pois esse profissional
permanece durante uma significativa parte do dia com o aluno surdo. Caso o

professor saiba e esteja atento aos beneficios que esses recursos trazem para esse
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aluno, talvez possa auxiliar na otimizagcdo de aproveitamento desses recursos.
Dessa forma, os professores podem observar se os dispositivos de amplificagéo
sonora estdao funcionando e também podem estimular principalmente os alunos
adolescentes, os quais sdo mais resistentes ao uso dos recursos, para que fagam
uso dos mesmos. Outro aspecto importante e simples é a adequacgdo da distancia
em que se estabelece a comunicagdo, a fim de que se possa ter o melhor
aproveitamento dos recursos, especialmente do aparelho de amplificagdo sonora
individual, que € o mais utilizado por pessoas surdas. Cabe destacar que nio basta

fazer uso desse aparelho, mas também propiciar a utilizagdo adequada do mesmo.

1.2.4 Diferentes abordagens utilizadas para a comunicagdo com a crianga com

perda auditiva e a comunicagao no ambiente escolar

Além dos recursos desenvolvidos para o aproveitamento da audigao
residual, diferentes abordagens sao utilizadas no processo de habilitagao e
reabilitagao do deficiente auditivo.

As propostas empregadas para o desenvolvimento da comunicagao com
pessoas deficientes auditivas sdo representadas pelas abordagens orais e gestuais.
Historicamente, ambas as abordagens tém recebido tanto elogios como criticas.

Bess e Humes (1998) afirmam que, para atingir o objetivo de a crianga
deficiente auditiva se comunicar oralmente, os profissionais utilizam diferentes
estratégias. Alguns usam a amplificagdo sem énfase na visao para a recepgao das

informagdes. Outros enfatizam a leitura oro-facial, em relagcdo a audigao, ou

salientam o uso combinado da audi¢ado e da leitura oro-facial de maneira uniforme.
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Seja qual for a modificagao empregada, tal abordagem nao permite o uso de sinais
ou alfabeto manual. O meio de expressao desejado é a fala.

Os autores referem que outra abordagem popular adotada € o método
conhecido como comunicagao total. A comunicagao total combina o método auditivo-
oral com os sinais e o alfabeto manual. A énfase esta na recepgao da informagao
por todos os meios possiveis, incluindo a amplificagao, a viséo e os gestos.

Também com o intuito de propiciar o desenvolvimento comunicativo de
pessoas que nao escutam, tem sido debatida nos ultimos anos a proposta de uma
educagao bilingle. Essa outra abordagem tem como pressuposto basico que o
surdo deve adquirir como lingua materna a lingua de sinais, que é considerada a
lingua natural dos surdos e, como segunda opgao, a lingua oral oficial de seu pais.
Essa aquisicao deve ocorrer, preferencialmente, através do convivio da crianga
surda com outros surdos mais velhos, que dominem a lingua de sinais.

Behares (1993) relata que a educagéao bilinglie propde permitir a crianca
desenvolver suas potencialidades dentro da cultura surda e aproximar-se, através
dela, da cultura ouvinte majoritaria. Assim, o enfoque bilinglie almeja que a crianga
surda tenha um acesso répido e natural a lingua de sinais, por meio de pessoas

surdas da comunidade. Por outro lado, agentes da comunidade de ouvintes, como,

por exemplo, professores de surdos, devem possibilitar o acesso a lingua oral e

escrita dessa comunidade de ouvintes, potencializando com esse contato a
adaptagao e integragdo da crianga surda a comunidade de ouvintes.

Nas propostas educacionais acima descritas, fica claro que tais
abordagens sdo bastante distintas e, para sua pratica, tornam-se necessarios

estudos e trabalhos sistematicos, com o intuito de alcangar o objetivo comum em
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todas as propostas, que é o de propiciar o desenvolvimento da pessoa que
apresenta perda auditiva.

Nos ultimos anos, temos nos deparado com inimeras discussées sobre a
forma de comunicagao utilizada pelas pessoas com perda auditiva, tanto no meio
social como no ambiente escolar. O enfoque dessas discussdes é o impasse entre
a modalidade oral e a gestual de comunicagao no sistema de ensino.

Um importante fator que tem permeado as discussées no ambito da
educagao & a possibilidade de ser utilizada a linguagem de sinais no sistema
educacional. A linguagem de sinais, estaria garantindo o acesso aos
conhecimentos, utilizando-se como meio, uma linguagem que é, segundo os
defensores dessa proposta, a mais apropriada para tais criangas.

Felipe (1997) indaga: se ja estda comprovado que a lingua que uma
crianga surda adquire naturalmente é a lingua de sinais, por que a sociedade insiste
em ensinar e passar todos os conhecimentos cientificos e socioculturais somente
através de uma lingua oral-auditiva, que é aprendida de modo artificial e, na maioria
dos casos, insatisfatoriamente?

Ha autores que defendem que a linguagem de sinais € muito mais que um

meio para a comunicagao e que faz parte da “cultura dos surdos” (PERLIN, 1998;

PINTO, 2001; SKLIAR, 1998). As fundamentacdes apresentadas sado referentes a

argumentagdo de que a surdez foi medicalizada, numa versdao que amplifica e
exagera os mecanismos de uma pedagogia corretiva, negando assim a existéncia de
uma comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades surdas e das
experiéncias visuais, as quais determinariam o conjunto de diferengas dos surdos,

em relagao a qualquer outro grupo de sujeitos.
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Ao pensar em uma cultura prépria, imagina-se que sejam pessoas que
tenham uma lingua e também costumes e tradigdes. Verifica-se que muitas vezes
esse grupo pode ser minoritario e, para ter ascensao, assimila uma outra cultura
dominante.

Ainda em relagéo a “cultura surda”, na qual a lingua de sinais tem sido
defendida extensivamente, € preciso lembrar que realmente ela pode ser um meio
para muitas criangas surdas se comunicarem, no entanto, é preciso pensar com
quais pessoas essa crianga ira se comunicar, se relacionar e trabalhar, no futuro.
Nao é possivel esquecer que as pessoas vivem em uma sociedade oral e os outros
aspectos de uma cultura, como os costumes e tradi¢gdes, serao os mesmos, isto &,
nesse prisma, o unico diferencial entre criangas surdas e ouvintes é a lingua, de
modo que nesse momento, as criangas surdas que se comunicam oralmente
parecem nao pertencer ao mesmo grupo daquelas que nao utilizam a lingua oral.

Bueno (1998) destaca que, ao contrario do passado, a lingua oral e seus

adeptos agora se transformam em grandes vildes, na educagao dos surdos. O autor

faz uma andlise critica sobre 0 que vem sendo considerado como "tabua de
salvagdo" para as pessoas com perda auditiva, que é o reconhecimento de
"comunidades de surdos", acrescentando que o oralismo € considerado como vildao
e a linguagem gestual a forma de defender uma minoria oprimida. Além disso,
afirma que os tedricos da surdez, ao apresentarem a concepg¢ao de cultura dos
surdos, acabam criando um grande reducionismo, no qual o mundo passa a ser
dividido entre "cultura ouvinte" (dominadora) e "cultura surda" (dominada). No texto,

o autor faz os seguintes questionamentos:
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[...] sera que a surdez é suficiente para identificarmos dois sujeitos
como uma mulher, negra, pobre, latino-americana, vivendo em
pequena localidade rural e surda e um homem, branco, rico,
europeu, vivendo em metrépole e surdo? Que a surdez € um trago de
identificacdo entre eles ndo se nega. Mas isso é suficiente para
considera-los como "pares" ou como "iguais"? Eles fazem parte de
uma mesma comunidade sé por serem surdos? Da forma como a
existéncia de grupos de surdos é tratada, fica-se sem saida. Se
consideramos que a surdez € o Unico fator para a existéncia de uma
"comunidade surda", deveremos negar a importancia das
determinagdes de raga, classe e género que, se servem para O
restante da humanidade, ndo se encaixam no caso dos surdos. Se,
entretanto, entendermos que essas determinagdes de raga, classe e
género sao importantes para a analise das culturas, como tratar o
"surdo” e a "comunidade surda" sem leva-las em consideragéo?

Os surdos nao podem ser considerados um grupo homogéneo e, dessa
forma, ndo se pode ignorar as diferengas significativas que cada um carrega, as
quais sao frutos de suas caracteristicas pessoais, de sua histéria de vida e dos
processos sociais pelos quais cada um se fez surdo e, ao mesmo tempo, se fez
homem ou mulher, negro ou branco, médico ou pedreiro (BUENO, 2000).

O conhecimento da cultura e mais especificamente da lingua do grupo
dominante é essencial, se alguém quer melhorar sua situagao e ter uma mobilidade
social bem sucedida (BECKER ,1977).

Assim, diferentes estratégias deveriam ser propostas e discutidas para a
populagdo de alunos surdos, isto é, alunos surdos que se comunicam oralmente
terdo diferentes necessidades em relagdo aqueles que se comunicam de maneira
gestual. O modo de comunicagdo adotado em sala de aula devera ser adequado as
necessidades e caracteristicas do aluno surdo.

Como exposto anteriormente, a utilizagdo da lingua oral ou gestual no

ambiente escolar envolve questdes complexas, de maneira que o dominio de

estratégias para viabilizar cada uma dessas modalidades deveria ser conhecido

pelo educador.
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Na proposta gestual ou na bilinglie, a qual inclui a modalidade oral e
gestual, caso o aluno com perda auditiva chegue ao periodo escolar sem o dominio
da comunicagao oral, o professor do ensino regular necessitard do auxilio de um
intérprete.

No Brasil, as experiéncias com a educagao bilinglie ainda estao restritas a
poucos centros e um dos motivos € a dificuldade de implantagdo, pois envolvem
pessoas surdas e ouvintes com o dominio da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).
Na educagao bilinglie, o aluno ira ouvir e falar por meio do intérprete, sendo que o
ato de interpretar consiste no processo cognitivo pelo qual se trocam mensagens de
uma lingua a outra, sejam elas orais ou sinalizadas, e dessa forma, o ato de
interpretar ndo se restringe a uma simples tradug¢ao (LACERDA, 2000).

Por outro lado, se o aluno com perda auditiva tem a possibilidade de se
comunicar oralmente, na sala de aula, também ha necessidade de informagdes que
efetivem tal comunicagao.

O ruido, a distancia e a reverberagao presentes na sala de aula dificultam
sobremaneira a percepgao da fala do professor pelo aluno deficiente auditivo. Assim,
algumas estratégias de comunicagdo podem ser utilizadas, para auxiliar essa
situacao.

Nesse sentido, Bevilacqua e Balieiro (1987) ressaltam que, quando
estamos diante de um aluno deficiente auditivo na sala de aula, de maneira geral

podem ser empregadas estratégias como:

- sugerir que o aluno se sente préximo ao lugar onde o professor fica a maior parte

do tempo;
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- sugerir que o aluno nao se sente de frente para a janela, pois muitos desses
alunos necessitam de apoio visual, ou mesmo da leitura oro-facial, para entender a
situagado, de modo que a iluminagao deve ser um fator favoravel ao aluno;
- 0 professor deve repetir as informagdes que o aluno ndo conseguiu acompanhar e,
se for preciso, fazé-lo individualmente;
- em perdas auditivas unilaterais, o professor deve saber qual é o ouvido bom da
crianga, para se posicionar sempre que necessario desse lado;
- ndo exigir a execugao de atividades que muitas vezes sao impossiveis para o
aluno, como, por exemplo, o ditado de palavras isoladas.

Independente da forma de comunicagdo adotada pelo professor, &
importante pensar na crianga ou adolescente deficiente auditivo como um aluno que
necessita de adequagdes relacionadas ao seu comprometimento, para que se

possa auxiliar o desenvolvimento pleno dessas pessoas.

1.2.5 A educagao do aluno com perda auditiva no Brasil

O estudo do percurso da educagao do surdo no Brasil mostra que, de

uma forma geral, historicamente nunca esteve voltada para a instru¢gdo. O objetivo

principal da escola era estabelecer uma forma de comunicagdo e existia uma

grande preocupagdo em fazer com que a crianga falasse e posteriormente se
comunicasse, mesmo que gestualmente (SOARES, 1999).

Os resultados encontrados, de maneira geral, na pratica da educagao
especial para alunos deficientes auditivos, levam muitos autores a afirmar que

existe a necessidade de mudangas urgentes, no modelo educacional brasileiro.
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A urgéncia em se obter sucesso no processo educacional de pessoas

com necessidades educacionais especiais, associada as afirmagdes relacionadas a

minimizagao do estigma ou segregagao, tém alicercado os discursos a favor de uma

mudanga na estrutura do ensino no Brasil.

Bueno (1994) afirma que a educagao do deficiente auditivo, no Brasil, tem

respondido fundamentalmente, durante todo o seu transcurso histérico, a

legitimagao da seletividade escolar, porque,

- mesmo centros mais desenvolvidos, ndo tém dado conta sequer do
principio constitucional de acesso a escolaridade das criangas dos
sete aos quatorze anos, estagio que, de alguma forma, a educagéo
regular ja atingiu. Isto &, para as criangas normais pode-se afirmar
que nos grandes centros, sendo a grande maioria da populagao, pelo
menos uma boa parcela dela tem acesso ao ensino basico e que
hoje o problema reside na permanéncia qualificada de parte
significativa dos que ingressam na escola. No caso da Educagéo
Especial isto ndo se confirma, ja que as estimativas tém mostrado
que apenas 10 a 15% da populagdo deficiente em idade escolar
conseguem receber alguma forma de atendimento educacional,

- 0s resultados, mesmo considerando-se apenas 0 acesso ao minimo
de conhecimento basico deixam muito a desejar, pois a maioria da
clientela ndo consegue ultrapassar os niveis iniciais de escolaridade
e, dentro dela, mal conseguem se apropriar do conhecimento
matematico basico e da linguagem escrita;

- a falta de clara delimitagdo entre as responsabilidades dos servigos
de saude e de Educagdo Especial, ambos extremamente
necessarios ao atendimento das necessidades da crianga deficiente,
impede o estabelecimento de politicas publicas que respondam
efetivamente a essas necessidades (p.36).

A inclusdo no ensino regular do aluno deficiente auditivo que pertence as

classes média e alta

da sociedade vem ocorrendo com mais freqiiéncia, mesmo em

um periodo que antecedeu todas essas discussdes. Muito provavelmente, esse fato

se deve as condi¢des as quais esse aluno deficiente auditivo foi exposto, durante

seu desenvolvimento, tendo acesso a um dispositivo de amplificagdo sonora

adequado és caracteristicas da perda auditiva e ao trabalho conjunto entre

terapeutas, familia e

professores, os quais sdo chaves fundamentais para o sucesso

do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas deficientes auditivas.
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Uma grande parte dos deficientes auditivos oriundos de classes sociais
mais elevadas sao encaminhados para classes regulares e 14 conseguem niveis
altamente satisfatorios de escolarizagdo, chegando muitos deles a atingir o ensino
superior. Esses individuos dispdem de diagndstico seguro e rapido, atendimento
reabilitacional constante e eficiente, além de insergdo em processos escolares de
qualidade compativel com suas necessidades. Praticamente todos esse
atendimentos sao efetuados nos sistemas privados de educagao e saude, aos quais
0 acesso € determinado pelas condi¢gdes econémicas (BUENO, 1994).

Como citado anteriormente, a educagado dos surdos no Brasil mistura-se
com a defesa de diferentes modalidades de comunicagdo, de tal forma que, em
determinados momentos, a abordagem oral é valorizada e, em outros, a énfase é na
abordagem gestual .

Atualmente, diversos trabalhos (FELIPE,1997; FRANCO, 2000; PERLIN;
QUADROS, 1997) mostram que nédo é possivel a escolarizagdo do surdo ocorrer de
maneira satisfatéria utilizando-se a comunicagao oral. A justificativa freqlientemente
fundamenta-se no fato de essas criangas ndo dominarem a lingua oral e de a lingua
gestual ocorrer de maneira mais natural, possibilitando que a crianga se desenvolva
de maneira andloga a crianga ouvinte, caso seja preservado o "direito" da utilizagdo
de outra forma de comunicagdo. Esses argumentos sdo respaldados nos inumeros
fracassos escolares, na escolarizagado da crianga deficiente auditiva.

A educacao do aluno surdo na perspectiva da educagao inclusiva, deve

ultrapassar a vis@o que reduz os problemas de escolariza¢ao dos surdos ao uso de

qualquer modalidade de lingua e de amplia-la para o campo sécio-politico,
verificando as razGes que levam determinados surdos a alcangar posigao

diferenciada no meio social e quais as que relevam a maioria de ocupar posi¢des de
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subalternidade, quer seja na sociedade em geral, quer dentro das préprias
comunidades surdas. Mesmo sem negar 0 acesso a que os individuos surdos
possam ter a lingua utlizada pelas comunidades de surdos, historicamente
constituidas, ndo se pode descuidar da oferta de possibilidades para se apropriarem
da lingua majoritaria, a fim de permitir a manutencdo de relagGes sociais entre
surdos e ouvintes. Além disso, existe a necessidade de resgatar as fungdes
essenciais da escola, elaborando-se projetos pedagdgicos e acompanhamento
efetivo, no sentido da avaliagado dos resultados alcangados , em todo e qualquer tipo
de escola. Cabe destacar também a necessidade de se elaborar uma politica
educacional que amplie o acesso de todo e qualquer individuo deficiente (e, entre
eles, os surdos) a uma escola de qualidade, que contribua, de forma efetiva, para
sua insergao critica e participativa no meio social (BUENO, 2001).

Por outro lado, pesquisas tém demonstrado a possibilidade de criangas
surdas terem acesso ao som. Assim, crigngas que tiveram possibilidade de
diagnéstico precoce e intervengcdo adequada nao fazem parte da populagédo de
surdos que se encontram no centro da discusséo da inclusdo do deficiente auditivo,
pois essas, sempre estiveram incluidas. Nao negamos que, mesmo com condigdes

ideais, poderao existir criangas que, por caracteristicas pessoais, ndo desenvolvam

a comunicagao oral, porem, se nao oferecermos as condi¢des adequadas, ndo

teremos essa avaliagao.

Couto-Lenzi (1997) questiona se as autoridades que discutem a insergao
do surdo na escola estao conhecendo os recursos tecnoldgicos na area da audigao
e se elas tém conhecimento de que mesmo surdos profundos apresentam grandes
possibilidades de desenvolver a fungao auditiva. Outra indagagao apresentada é se

as criangas surdas estdo recebendo as condi¢des necessarias, ndo s6 para que
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possam adquirir a lingua de seu pais, & qual tém direito como cidadados, mas

também de serem devidamente diagnosticadas, educadas e integradas. Em seu

trabalho ha alguns exemplos nos quais as criangas e adultos obtiveram condigdes

de educacao suficientes para estarem inseridos, ndo apenas na escola, como
também na sociedade. Os exemplos abaixo destacados referem-se a alunos que
apresentam deficiéncia auditiva profunda:

- RK,, 30 anos, surdo profundo desde os 4 anos, formado em
medicina, casado e com uma filhinha, vive integrado na familia, no
trabalho e no grupo social a que pertence;

- E.P., surda profunda, hereditario, casada, mae de familia, com
filhos ouvintes, com os quais conversa e os orienta;

- A.F., 8 anos, surdo profundo,[...] se comunica orailmente, [...] esta
em escola comum desde os 6 anos;

- M.B., surdo profundo,|[...] comegou sua educagdo com 14 meses, foi
integrado em escola regular a partir de 3 anos de idade. Esta com 13
anos, cursa o 1° grau, com nivel de comunicagdo normal, apenas
com pequenas incorregdes fonéticas esporadicas. (p.25)

Goldstajn (2001) relata a trajetéria de seu filho surdo desde o diagndstico
com um ano de idade até a conclusdo do 3° grau, na qual os trechos destacados
exemplificam o percurso escolar:

- Quando ia comegar a 5° série tivemos uma conversa serissima com
sua fono. Queriamos saber qual seria a limitagdo decorrente de sua
perda auditiva. Lembro-me como se fosse hoje: "Jodo podera cursar
a faculdade que quiser, menos ser advogado! Acho que sera de
extrema dificuldade para ele...

Jodo seguia seu caminho,...passou para o0 2° grau sempre em
escolas pequenas. Gostava muito de Histéria, mas quando chegou a
hora de prestar vestibular, achou que cursar essa matéria nao iria lhe
trazer sustento e resolveu prestar exame para... pois €, DIREITO!...
Joao foi aprovado para iniciar sua pés graduagé@o em direito tributario
em agosto de 1999. (p.207)

Nao se observa no discurso da inclusdo a preocupagdo clara e
estratégias concretas para verificar quais seriam as necessidades e os recursos
mais apropriados para as diferentes necessidades do grupo de criangas surdas. A
énfase dos argumentos demonstra que realmente existirdo desafios pedagdgicos,

mas, no caso da crianga deficiente auditiva, a lingua de sinais esta sendo o
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instrumento para se enfrentar esses desafios. Nao se notam, com a mesma énfase,
citagcdes relacionadas a aquisicdo de aparelhos de freqliéncia modulada, os quais
poderiam diminuir os efeitos do ruido, distancia e reverberagao na sala de aula.

O que parece alarmante é o baixo investimento em diagndstico,
intervengao precoce e em recursos de alta tecnologia, os quais possibilitariam aos
deficientes auditivos profundos o acesso ao som. Dessa forma, explica-se a opgao
de utilizagdo da comunicagdo oral no ensino continuar sendo privilégio de uma

minoria.

1.2.6 Conhecimento dos professores de classes de ensino comuns com

relagao aos alunos com perda auditiva

Sao bastante conhecidas as dificuldades que os professores apresentam
e precisam ser superadas, para um ensino de boa qualidade. A educacao da
crianga surda, que € um processo complexo, propicia ainda maiores desafios para
os educadores. Tais desafios derivam da diversidade de metodologias de
comunicagao, do ambiente educacional inadequado, das dificuldades do dominio da
lingua pelo surdo em relagéo aos estudantes ouvintes, do preparo limitado oferecido
pelas Universidades aos professores e da falta de pesquisas em campo sobre o
processo de ensino de criangas surdas (AKAMATSU; STEWART, 1987).

Quando se faz referéncia ao aluno deficiente auditivo, € importante que o
professor conhega os aspectos que permeiam o desenvolvimento desse aluno.

Existem algumas peculiaridades em relagdo ao ensino da crianga

deficiente auditiva e, assim, os professores de criangas surdas terdo necessidade

de empregar diferentes estratégias para ensinar (LANG; MCKEE; CONNER, 1993).
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A primeira consequéncia da perda auditiva neurossensorial profunda é a
dificuldade da aquisicdo da linguagem oral. De acordo com as oportunidades que
teve em seus primeiros anos de vida, a crianga pode chegar a escola sem ter
adquirido a linguagem oral e ndo apresentar linguagem alguma.

A Secretaria de Educagao Especial, 6rgao do Ministério da Educagao e

do Desporto, em 1997, refere-se ao aluno surdo, dizendo:

O que se constata € que o ritmo da aprendizagem, devido a
bloqueios na comunicagdo costuma ser mais lento [...]. Ndo se trata
de uma limitag&o intelectual impeditiva do processo de aprendizagem
e sim de uma caracteristica decorrente das implicagbes impostas
pela surdez e pela tardia ou ndo participagdo nos programas de
estimulagao precoce e de educagdo pré-escolar, que dificultam o
aprendizado da lingua portuguesa (na modalidade oral) e no que se
refere & aquisigdo da lingua brasileira de sinais (BRASIL,1997, v.1,
290).

Diversos aspectos sdo fundamentais para a compreensdo e auxilio no
desenvolvimento global dos alunos com deficiéncia auditiva: principios basicos e
recursos para a habilitagdo e reabilitagdo do deficiente auditivo, a detecgdo e a
intervengédo precoce, as caracteristicas de cada tipo e grau de perda auditiva,
dispositivos de amplificagdo sonora, desenvolvimento da fungao auditiva e de fala e
linguagem, as atividades comunicativas, as diferentes abordagens educacionais, o
papel da familia e da escola no desenvolvimento dessas pessoas.

Pesquisas sobre o conhecimento prévio da pratica de ensinar alunos com

perda auditiva demonstram que, com o passar do tempo, os professores adquirem

melhores estratégias, e conseqlentemente, existe uma melhora nessa pratica

(ESTABROOKS, 1985 apud MARLATT, 2001).
Com o intuito de se verificar os conhecimentos dos professores sobre a
deficiéncia auditiva para efetivarem sua pratica educacional, diversos trabalhos tém

sido desenvolvidos. Em estudo realizado sobre o ensino de deficientes auditivos em
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Sao Paulo, observou-se que 64% dos professores entrevistados que atuavam nas
classes regulares encontravam dificuldades para trabalhar com alunos deficientes
auditivos. Esses professores alegavam que 0 que mais agravava esse problema era
a dificuldade de comunicagao existente entre professor e aluno, gerando grande
entrave no processo de ensino e aprendizagem (RODRIGUES, 1991).

Teixeira e Delgado (1999) constataram que, apesar de os professores
ndo possuirem informagdes adequadas relacionadas aos aspectos especificos da
deficiéncia auditiva, acabam desenvolvendo condutas facilitadoras, durante a
comunicagao com o deficiente auditivo.

Sacaloski (2001) avaliou a inser¢do do deficiente auditivo no ensino
regular. Em seu trabalho, foi feita a caracterizagdo da populagdo de deficientes
auditivos e, em seguida, a comparagdo do seu desempenho com o de alunos
ouvintes. Além disso, foi coletada a opinido de pais, professores e dos préprios
estudantes, sobre a inclusdo de criangas com perda auditiva na rede regular de
ensino. Os resultados mostraram que a maioria dos professores classificou os
alunos com perda auditiva como "pouco deficientes” ou "normais". Além disso,
comentou que esses alunos eram capazes de acompanhar a aula com desempenho
satisfatério, porém, isso nao foi comprovado quando foi feita a comparagao de notas
dos dois grupos.

Em uma pesquisa que enfocava a inclusédo da crianga deficiente auditiva,
no ensino regular das redes de ensino estadual, municipal e particular, um dos
aspectos verificados foi que a maioria (81,62%) dos professores participantes sente-

se despreparados para atuar com a crianga deficiente auditiva, apesar de varios

desses professores (45,91%) ja& terem atuado com alunos deficientes auditivos

(BUFFA, 2002).
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Luckner (1991a) verificou a percepgdao de professores de classes
regulares em relagéo a educagao dos alunos deficientes auditivos. Nesse estudo, foi
evidenciado que a maioria dos entrevistados ndo recebeu nenhuma informagao
sobre o impacto da deficiéncia auditiva, no desenvolvimento escolar dos estudantes.
Além disso, os professores nao fizeram visitas a classes especiais para deficientes
auditivos e os trabalhos normalmente eram realizados sem a participagdo de
professores especializados na equipe de trabalho.

Embora diversos fatores interfiram no desenvolvimento de adolescentes
deficientes auditivos, o processo educacional apresenta um destaque especial
nesse aspecto. Apesar da importédncia da escola no desenvolvimento do aluno
surdo, a maioria dos programas de preparagao dos professores para o trabalho com
alunos deficientes auditivos enfatiza o primeiro grau e geralmente ndo se ministram
cursos para a preparagao de professores de segundo grau (LUCKNER, 1991b).

Nesse sentido, foi feita a comparagdao da percepgdo de professores de alunos

deficientes auditivos de primeiro e segundo graus, tendo-se verificado que os

professores recebem diferentes treinamentos para atuar com alunos surdos no
primeiro e segundo grau, sendo que as habilidades mais especificas para o trabalho
com a deficiéncia auditiva sdao melhor abordadas no primeiro grau (LUCKNER,
1991c).

Lass et al (1986) verificaram os conhecimentos de profissionais que
atuam com pessoas com perda auditiva. Um questionario que abrangia varios
aspectos da perda auditiva, habilidades de comunicagdo e caracteristicas da
deficiéncia auditiva foi aplicado a professores de classes comuns, professores de

classes especiais e supervisores de reabilitacao, os quais participaram do processo

AVA
AVAVEY

1 2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 1le 17 18



de integragdo do deficiente auditivo. Os resultados demonstraram que esses
profissionais possuem pouco conhecimento sobre a deficiéncia auditiva.

Em outro estudo, também por meio de questionario, foi analisado o
conhecimento de professores sobre disturbios auditivos e a atitude dos mesmos em
relagcdo a inclusdao de criangas deficientes auditivas no ensino regular, cujos
resultados apontaram conhecimento limitado e que os professores preferiam ensinar
alunos deficientes auditivos que tivessem atendimentos individualizados, para
trabalhar as suas dificuldades. Um fato que surpreende, nesse trabalho, € que os
professores ndo consideraram o aparelho de amplificagdo sonora individual como
um recurso importante para o aluno. Esse resultado foi atribuido a falta de
informagao sobre recursos de amplificagdo. Outro aspecto importante é que a
maioria dos participantes ndo achou os programas de treinamento, adequados para
preparar o professor do ensino regular para atuar com alunos deficientes auditivos
em um ambiente inclusivo (MARTIN et al., 1988).

A atuagdo do professor na sala de aula pode ter grande influéncia e
determinar a extensdo em que o potencial de cada crianga deficiente auditiva sera

alcangado, no ambiente do ensino regular (SANDERS, 1982a).

E muito importante que o professor e a equipe responsavel pela

educacgao recebam orientagdes sobre as condigdes e necessidades de alunos com
disturbios auditivos (MARTIN et al., 1988).

Fernandes (1997) mostra que as questdes que o professor apresenta
como dificuldades no trabalho com um aluno surdo, em sala de aula, sao
principalmente de ordem econdmica e funcional, mais do que propriamente na

forma de lidar com esse aluno. O autor destaca o enfoque atual, que é a discussao
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de uma educagao bilinglie, na qual o professor de uma turma regular nao
necessariamente deve ter dominio da linguagem de sinais.

Diante dos aspectos expostos, entende-se que, na drea de educagao dos
deficientes auditivos, ha muitos desafios a serem superados. Assim sendo, a
verificacdo das atitudes, opinides e conhecimentos dos professores sobre a
deficiéncia auditiva poderao auxiliar na superagao desses desafios e, desta forma,
possibilitar a esses profissionais uma adequada habilidade na sua area de trabalho,

a servigo do ensino dos alunos surdos.

1.3 Atitudes sociais em relagdo a inclusao

Para se viabilizar a inclusdo, um aspecto que merece destaque é a
compreensao das atitudes sociais das pessoas envolvidas com essa proposta. As
modificagdes no ensino impostas por lei ndo irdao garantir a efetividade da incluséo.
Desse modo, a verificagdo das atitudes sociais dos professores diante da inclusao
pode representar um aspecto importante, na implementagao dessa nova proposta.

Marchesi e Martin (1995) afirmam que a atitude é uma variavel de grande
peso para a determinagao e explicagao dos resultados encontrados na pratica das
propostas de ensinar junto alunos com e sem necessidades educacionais especiais.

Os autores, ao avaliarem essa perspectiva de ensino, na Espanha,

relatam que, em relagdo as atitudes, € possivel notar a estreita inter-relagédo com o

tipo de projeto de educagédo. Nesse estudo, foi constatado que os professores dos

Centros com melhor funcionamento tém, em geral, boas atitudes, o que os faz
enfrentar melhor os problemas cotidianos. Observa-se, inclusive, que os Centros que

nao possuem um projeto de educagao consolidado, mas apresentam atitudes
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positivas dos professores, acabaram evoluindo e alcangando um projeto de
educagao melhor. Também, uma experiéncia inicial positiva cria expectativas
profissionais positivas, produzindo, conseqiientemente, atitudes positivas, enquanto
uma experiéncia negativa ou frustrante pode fazer com que desaparega o interesse
do professor, na mudanga educacional.

O tema atitude social por muito tempo foi estudado para entender o
comportamento humano e, nesse momento, em que se discute uma mudanga de
postura frente ao sistema educacional e implicitamente da sociedade, em relagdo as
pessoas deficientes, parece ser de grande relevancia entender as atitudes sociais
diante desse novo paradigma.

De acordo com Rodrigues (1973), as atitudes sociais sdo predisposigdes
de comportamentos ante uma determinada situagdo. Tais atitudes derivam de
valores internalizados anteriormente durante o processo de desenvolvimento de
cada individuo e nao sao diretamente observadas, mas sim inferidas. Dessa forma,
as atitudes constituem bons preditores de comportamentos e, assim, se soubermos
que uma pessoa € favoravel ao catolicismo, poderemos prever com alta
probabilidade de acerto que ela vai a igreja aos domingos, respeita os dias santos,

batiza seus filhos na Igreja Catdlica etc. Portanto, o conhecimento das atitudes de

uma pessoa em relagdo a determinados objetos permite que se fagam inferéncias

acerca de seu comportamento.

As opinides das pessoas derivam de um conjunto comum de valores
subjacentes, como, por exemplo, a igualdade de direitos. Assim, uma pessoa que
afirma que devemos aceitar e conviver com a singularidade das pessoas ou que o
direito ao atendimento das necessidades basicas deve ser assegurado a todos,

muito provavelmente visualize outros aspectos relacionados a organizagéo da
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sociedade, na mesma diregdo. As atitudes representam os nossos gostos e
antipatias, as nossas afinidades e aversées a situagOes, objetos, grupos ou
quaisquer outros aspectos identificaveis do nosso meio, incluindo idéias abstratas e
politicas sociais (BEM, 1973).

Da mesma maneira, Kreck, Crutchfield e Ballachey (1969) acreditam que
as acdes sociais do individuo sejam reflexos de suas atitudes. Dessa forma, o
comportamento segregacionista de um individuo em relagdo a uma populagao (ex.
judeus) é reflexo de suas crengas, sentimentos e atitudes.

Atitude social refere-se a um sentimento favoravel, ou ndo, a um objeto
social, sendo que este pode ser uma pessoa, um acontecimento social, ou qualquer
produto da atividade humana. As atitudes sociais desempenham fung¢des especificas
para cada um de nds, ajudando-nos a formar uma idéia mais estavel da realidade
em que vivemos, e representam uma base para uma seérie de situagdes sociais
importantes, tais como as relagdes de amizade e conflito. Os esforgos dos cientistas
sociais em promover o bem-estar levam em consideragao o papel desempenhado
pelas atitudes no comportamento humano e a promogao desse bem-estar requer
mudangas de atitudes. As atitudes s&o formadas pelos componentes cognitivo,

afetivo e comportamental (RODRIGUES, 1973).

O componente cognitivo da atitude €& constituido pelas crencas,

conhecimentos e a maneira de encarar uma determinada situagao. Nesse sentido,
se questionarmos a um empregado de uma fazenda, no Mato Grosso, sobre um
problema no sistema de pressurizagdo da capsula Apolo, € improvavel que se
obtenha uma resposta que indique uma atitude dessa pessoa em relagédo a esse

tépico. Se, por outro lado, perguntarmos a sua posicdo em relagéo ao tipo de
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alimentacdo do gado pelo qual & responsavel, € provavel que ele tenha uma
representagao cognitiva estruturada desse assunto (RODRIGUES, 1973).

O componente afetivo € definido pelo autor como sendo um sentimento
favoravel, ou ndo, a um determinado objeto social e € o componente mais
nitidamente caracteristico das atitudes. Kreck, Crutchfield e Ballachey (1969)
apresentam esse aspecto como o componente sentimental de uma atitude, o qual
esta relacionado as emogdes ligadas ao objeto, indicando se 0 mesmo é agradavel
ou desagradavel, apreciado ou ndo. Assim, uma pessoa pode crer na existéncia de
vida em outros planetas ou acreditar que a lua foi, outrora, uma parte da Terra,
porém, pode manter essa crenga e essa opinidao no componente cognitivo, sem unir
isto a qualquer trago afetivo. Nao se poderia dizer entdo que tal pessoa tem uma
atitude em relagéo a existéncia de vida em outros planetas ou em relagao a origem
da lua. Os mesmos objetos, todavia, poderao ser alvo de atitudes por parte de outras
pessoas. Estas acrescentariam uma conotagao afetiva as suas cognigbes acerca da
existéncia de vida em outros planetas e acerca da origem da lua, e demonstrariam
isto ao engajar-se em discussdes acaloradas sobre tais tépicos (RODRIGUES,
1973).

As atitudes humanas também possuem um componente ativo, que seria
a tendéncia a uma agao, o qual guarda uma forte relagdo com os componentes
cognitivo e afetivo. As atitudes sdo propiciadoras de um estado de prontiddo, que
ativado por uma motivagdo especifica, resultara num determinado comportamento.
Dessa maneira, as atitudes sociais criam ym estado de predisposicdo a agao que,
combinado com uma situagdo especifica desencadeante, resultara em

comportamento (RODRIGUES, 1973). Caso um individuo tenha uma atitude

favoravel em relagdo a um determinado objeto, estard disposto a ajudar,

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



recompensar ou sustentar esse objeto, contudo se sua atitude for desfavoravel,
estara disposto a prejudicar, punir ou destruir tal objeto. Se uma pessoa tem atitudes
favoraveis em relagao aos judeus, podera ter uma tendéncia a procura-los, aceita-los
como amigos, ajuda-los e trata-los como iguais; ao contrario se as atitudes forem
desfavoraveis, provavelmente a pessoa apresente comportamento anti-semita,
evitando-os, rejeitando-os e tratando-os como pessoas inferiores (KRECK;
CRUTCHFIELD; BALLACHEY, 1969). Da mesma forma, se um professor exibe
atitudes favoraveis ao processo de inclusao de alunos com necessidades especiais,
€ provavel que apresente, em sala de aula, um comportamento que favorega a
convivéncia e a aprendizagem desses alunos (REUSEN; SHOHO; BARKER, 2000).
A inclusdo de alunos com necessidades especiais em salas de aula
comuns representa um processo complexo, envolvendo educadores, politicos e
comunidade. Embora na proposta da inclusao haja a necessidade do envolvimento
de todos esses setores, os professores exercem um papel muito importante no bom
andamento desse processo. A predisposi¢ao dos professores em relagéo a inclusao
dos alunos com necessidades educacionais especiais € um fator extremamente
condicionante para a obtengdo de bons resultados. Por isto, uma atitude positiva ja
se constitui como um passo importante, que facilita a educagdo desses alunos na
escola inclusiva. No entanto, as atitudes sdo processos complexos que vao sendo

gerados ao longo do tempo, que se modificam de acordo com as experiéncias e que,

por sua vez, moldam os proprios resultados dessas experiéncias. A concepgao dos

professores no processo educacional e o papel dos mesmos nesse processo sao
fatores importantes para a compreensédo das suas atitudes. Assim, os professores
que valorizam sobretudo o desenvolvimento do conhecimento e a progressao

académica, provavelmente apresentem maiores dificuldades em aceitar os alunos
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que nao irdo progredir com um ritmo normal. Além disto, a baixa expectativa, no
campo educacional, em relagdo aos alunos com necessidades educacionais
especiais tera influéncia em seu ritmo de aprendizagem. Outro aspecto importante
que expressa a atitude do professor e influencia na pratica docente é a sua
concepgao acerca das causas dos problemas de aprendizagem desses alunos.
Caso o professor atribua as dificuldades ou o fracasso escolar & prépria crianga ou a
seus familiares e ndao a escola ou a sua histéria educacional, torna-se mais dificil

para ele visualizar a importancia de maodificar as condi¢gdes nas quais o aluno esta

aprendendo (MARCHESI; MARTIN, 1995).

A base na qual esta alicercada a proposta da inclusdo, que enfatiza o
reconhecimento do direito & cidadania plena de todas as pessoas e a igualdade de
direitos, parece ser inquestionavel e possivelmente demande uma atitude positiva
por parte das pessoas, em termos ideoldgicos. Entretanto, também é necessério
analisar se as pessoas envolvidas com essa proposta estdo dispostas a realizar
alteragdes no seu dia-a-dia, para que a inclusao se efetive.

A educagao inclusiva envolvera a mudanga de conceitos padronizados
de capacidades individuais e também necessitara que a comunidade escolar
respeite as diferengcas e dé possibilidades de educagdo a todos os alunos. Outro
aspecto importante € que o movimento de inclusao também envolvera o repensar de
nossas atitudes e crengas sobre as criangas, sobre a educagao e sobre a cultura das
escolas (BARTH, 1990 apud STAINBACK ; STAINBACK,1999).

Assim, compreender as atitudes sociais frente a inclusdao dara
possibilidade de verificar o direcionamento das agdes das pessoas. Porém, isso nao
significa que saberemos exatamente a agcdo de um individuo diante de uma

determinada circunstancia.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17




Diversos estudos procuram avaliar as atitudes sociais de professores
envolvidos com alunos com necessidades especiais no ensino regular. Alguns
estudos enfocam a proposta da integragdo, enquanto outros abordam a incluséao,
porém, independente da proposta educacional em questao, o estudo das atitudes é
ressaltado para que se viabilizem as alteragdes no sistema educacional (LANIER;

LANIER, 1996; LARRIVEE, 1981; MONAHAN; MARINO; MILLER, 1996; REUSEN,;

SHOHO; BARKER, 2000; RUST; BRISSIE,1996; SCHMELKIN, 1981; STEPHENS;

BRAUN, 1980) .

Em estudo realizado com professores do ensino médio (EUA), foi
mostrado que aqueles que possuiam experiéncia junto a alunos com necessidades
especiais apresentaram atitudes sociais mais favoraveis ao processo de inclusao do
que professores sem experiéncia (REUSEN; SHOHO; BARKER, 2000).

Nota-se, nos estudos, que o fato de conhecer as caracteristicas,
necessidades e habilidades de alunos com necessidades educativas especiais
podera influenciar positivamente, para que as pessoas tenham atitudes favoraveis
em relagdo a inclusdo. Lanier e Lanier (1996) verificaram que os professores que
fizeram um curso enfocando as caracteristicas dos estudantes com necessidades
educativas especiais, mantiveram-se, no decorrer do tempo, com atitudes favoraveis
ao processo de inclusao.

Schmelkin (1981) avaliou as atitudes de professores da educagao
especial, do ensino regular e pessoas que ndo atuam no ensino (ndo professores)
em relagdo ao mainstreaming. O autor utilizou duas escalas Lickert, as quais
avaliavam os custos académicos da integragdo e os custos sécio-emocionais da
segregdo. Os resultados indicaram que os trés grupos tém atitudes relativamente

positivas em relagdo a integragdo. O trabalho mostra também que professores da
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educagao especial véem a integragdo como uma proposta que traz menos
beneficios académicos.

O conhecimento sobre necessidades educacionais especiais pode
influenciar atitudes mais favoraveis, como verificado nos estudos acima, mas nao
pode ser considerado como a varidvel que determina as atitudes em relagéo a
inclusdo. Um estudo apresentado por Rust e Brissie (1996) enfocou a atitude dos
professores em relagédo a inclusao total de alunos deficientes, no ensino comum. Os
resultados demonstraram que, de uma forma geral, os professores que receberam
treinamento ou que tinham experiéncia com alunos com necessidades educacionais
especiais mantiveram-se neutros, em relagao ao processo de inclusao total.

Por outro lado, no sentido de avaliar a influéncia do contato, nas atitudes,
Esposito e Reed (1986) estudaram as atitudes de criangas que tinham contato com
pessoas deficientes. Os resultados mostraram que esse contato produziu atitudes
mais favoraveis nas criangas em relagdo a aceitagdo das pessoas deficientes,
independente do tipo de deficiéncia e do tempo de contato.

Diversos estudos, no Brasil, tém evidenciado que os profissionais

envolvidos com a area de Educagao apresentam opinido relativamente favoravel em

relagdo & perspectiva de alunos com necessidades educacionais especiais

estudarem em classes comuns (ANDRETTO, 2001; ARTIOLI,1999; BUFFA, 2002;
SACALOSKI, 2001). Um ponto que freqlientemente é apontado nas discussdes dos
estudos, sdo as dificuldades encontradas para concretizar esse trabalho, como falta
de estrutura, de conhecimentos suficientes e nimero excessivo de alunos, nas salas

de aula .
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1.4 Objetivo

Com o intuito de contribuir para que se substanciem discussdes sobre a

efetivagdo da proposta da inclusdo, considerando o professor, que € um dos

elementos envolvidos nessa nova perspectiva, o objetivo do presente estudo,
realizado com professores com e sem experiéncia com alunos com perda auditiva,
foi o de verificar os conhecimentos desses profissionais sobre essa privagao
sensorial, as suas opinides sobre a educagao desses alunos e também as atitudes

desses profissionais frente a proposta de incluséo.
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2. MATERIAL E METODO

Para a realizagdo deste estudo, a proposta foi apresentada as
coordenagGes da Diretoria de Ensino Estadual e a Secretaria de Educagdo do
Municipio de Marilia. Apds a aprovagdo, o presente trabalho foi realizado em

escolas das redes municipal e estadual de Marilia.

2.1 Participantes

A fim de verificar as atitudes, opinides e os conhecimentos de
professores de ensino regular acerca de alunos com perda auditiva, foram utilizados
quatro grupos de professores de classes de ensino comum, sendo:

Grupo 1 - Professores de 12 a 42 séries que nunca tiveram contato, no ambiente de
sala de aulas, com criangas deficientes auditivas (n=26);

Grupo 2 - Professores de 12 a 42 séries que atuaram ou atuam com criangas
deficientes auditivas, no ensino regular (n=19);

Grupo 3 - Professores de 52 a 82 séries que nunca tiveram contato, no ambiente de
sala de aulas, com criangas deficientes auditivas (n=7);

Grupo 4 - Professores de 5% a 82 séries que atuam com criangas deficientes
auditivas, no ensino regular (n=20)

Para se determinar a amostra de professores, primeiramente obteve-se,

junto a Diretoria de Ensino Estadual e a Secretaria Municipal de Educagao, uma

lista com nome e telefone de escolas de ensino publico estadual e municipal.
Apds a realizagdo do levantamento dessas infqrmagdes, foi feita a

seleg¢ao das escolas.
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A escola selecionada para constituir a amostra de professores do grupo

1, (professores de 12 a 42 séries, sem experiéncia com criangas surdas), foi aquela
que continha maior numero de classes, na rede municipal de ensino.

Tendo em vista que, nessa escola, havia duas criangas deficientes
auditivas, os professores dessas criangas, bem como aqueles que ja haviam atuado
com esses alunos, fizeram parte do segundo grupo.

De acordo com os registros, nas redes municipal e estadual de Marilia, 9
criangas surdas estavam inseridas no ensino regular de 12 a 42 séries. Os
professores e ex-professores dessas criangas participaram deste estudo. Assim, o
segundo grupo foi composto por esses professores que estavam atuando com
alunos deficientes inseridos no ensino fundamental e somaram-se a essa amostra
os professores que j& haviam atuado com criangas surdas no ensino regular.

Em relagdo ao ensino fundamental de 5* a 82 séries, 12 alunos
deficientes auditivos estavam inseridos nessas séries.

Duas escolas, que tinham alunos surdos incluidos no ensino fundamental
de 5% a 82 séries, foram sorteadas para compor o grupo de professores que
atuavam com alunos deficientes auditivos nessas séries. Em cada escola, 2 alunos
com perda auditiva freqlientavam o ensino regular. Os professores de todas as
disciplinas participaram deste estudo, entre os quais alguns que lecionavam para o0s
dois alunos.

A amostra de professores de 52 a 82 séries que nao tinham experiéncia
com alunos com deficiéncia auditiva foi proveniente de uma das escolas sorteadas
anteriormente.

Todos os professores foram identificados em relagdo a idade, formagéao

profissional, tempo de formagéao, tempo de exercicio de magistério e séries em que
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atuavam. Também foi verificado se esses professores ja haviam recebido
informagdes sobre o trabalho com alunos surdos e por qual profissional foi feita essa

orientag@o (Apéndice A).

2.2 Material

Foi utilizada a Escala Lickert de Atitudes Sociais em relagdo a Incluséo
(ELASI), para se verificar a propensao dos professores ao processo de inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais.

A Escala Lickert de Atitudes Sociais em Relagédo a Incluséao € um
instrumento elaborado pelo Grupo de Pesquisa "Diferenga, Desvio e Estigma", da
UNESP, Campus de Marilia, do qual a autora deste trabalho participa.

Esse instrumento tem o objetivo de mensurar as atitudes sociais frente a
inclusdo. A utilizacdo desse tipo de instrumento podera contribuir no
desenvolvimento de pesquisas, as quais precisam ser realizadas com todo o rigor,
para que as discussdes acerca da realidade social da inclusdo ndo sejam
meramente opinativas ou baseadas em dogmas, mas sim resultados de um
processo cientifico.

A escala foi construida obedecendo a todos os requisitos necessarios
para a sua padronizagdo e confiabilidade (OMOTE et al., 2003a; OMOTE et al.,
2003b; OMOTE et al., 2003c) . O instrumento possui duas formas equivalentes.
Cada forma da escala contém 35 itens (Anexo A e B).

Foram também verificados os conhecimentos sobre a perda auditiva,

opinides sobre a educagdo do aluno com perda auditiva e os relatos das
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experiéncias dos professores, por meio da utilizagdo de um questionario aberto
(Apéndice B).

A primeira parte do questionario destina-se ao preenchimento dos dados
pessoais dos participantes. Em seguida, sao apresentadas as perguntas compostas
de questbes abertas, com espago reservado para o registro das respostas e
questdes a que o professores deveriam responder "sim" ou "ndo", para, em seguida,
fornecer mais informagdes sobre o item.

O questionario contém 16 questdes, com perguntas relacionadas aos
conhecimentos dos professores sobre os conceitos de perda auditiva, recursos para
o aproveitamento da audigao residual, graus de perda auditiva, estratégias utilizadas
para explicacdao de contetido em sala de aula. Outras perguntas sao dirigidas para
verificar a opinido dos professores em relagdo a expectativa de desenvolvimento de
um aluno com perda auditiva e o papel do professor nesse desenvolvimento. O
questionario também contém perguntas que investigam o contato e as experiéncias

desses professores com alunos ou outras pessoas com perdas auditivas.

2.2.1 Escala Lickert de Atitudes em Relagao a Inclusao (ELASI)

A ELASI é composta por duas formas equivalentes, as quais contém 35

itens nas formas A e B. Os itens da escala sdao enunciados que abordam temas

relacionados a inclusdo. Cada item é seguido de 5 alternativas que expressam o

grau de concordancia ou discordancia, em relagdo ao conteudo do enunciado.

Essas alternativas sao: concordo inteiramente, concordo mais ou menos, nem

discordo nem concordo, discordo mais ou menos e discordo inteiramente.
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Em cada uma das formas da escala, 5 itens compdem escala de mentira,
na qual o conteudo de respostas do participante € previsivel e possibilita averiguar
se o participante estava atento para responder. Esses itens reinem enunciados
cujas respostas a serem assinaladas pelos respondentes sdo previsiveis,
independentemente da natureza das suas atitudes em relagdo & inclusdo. Desse
modo, a escala de mentira serve para indicar a extensdo em que a tarefa é
executada com atengao e seriedade.

Assim, excluindo-se a escala de mentira, cada forma da escala contém
30 itens que correspondem a escala de atitudes sociais em relagdo & inclus&o.
Metade dos itens tem enunciados favordveis a inclusdo e a outra metade,
desfavoraveis.

As formas A e B da ELASI contém enunciados com dimensdes ideoldgica
e operacional. Os enunciados referentes a dimensdo ideoldgica contemplam
principios que fundamentam a proposta da inclusdo, enquanto os enunciados
referentes a dimensao operacional abordam as agbes para se colocar em pratica os
principios da inclusao.

Na forma A, a dimenséao ideoldgica € composta por 21 enunciados, dos

quais 11 sao favoraveis e 10 desfavoraveis em relagéo a inclusdo. Com respeito a

dimensao operacional, ¢ formada por 9 enunciados, sendo 4 favordveis e 5
desfavoraveis a inclusdo. Na forma B, a dimenséo ideolégica é composta por 19
enunciados, dos quais 10 sao favoraveis e 9 desfavoraveis a inclusdo. Com relagao
a dimensao operacional, esta é formada por 11 enunciadas, sendo 5 favoraveis e 6

desfavoraveis a inclusao.
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A escala completa, com todos os enunciados, encontra-se no Anexo A e
B e alguns exemplos de enunciados ideolégicos e operacionais, tanto favoraveis
quanto desfavoraveis, sdo apresentados a seguir:
- Itens Ideoldgicos:
Favoraveis: "Devemos aceitar e conviver com a singularidade das
pessoas.”
"A educagao inclusiva tem principios pluralistas, garantindo
a igualdade de oportunidades educacionais a todos os
alunos."
Desfavoraveis: "Nao é saudavel a convivéncia de deficientes com
normais."
"Nao ha beneficios com a inclusdo, ela prejudica tanto
alunos deficientes quanto normais."
- ltens Operacionais:
Favoraveis: "O curriculo deve ser adaptado para garantir ao aluno
deficiente a sua participagao em classe comum."
"As escolas particulares devem adaptar seus recursos para

o atendimento de alunos com deficiéncia."

Desfavoraveis: "Dentro do processo de escolarizagao, os alunos devem

ser separados em categorias, de acordo com o nivel de
aproveitamento.”
"O melhor local de atendimento educacional para o

deficiente € na instituicao especializada."
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2.2.2 Elaboragao do Questionario

As questdes que constaram no questionario foram elaboradas a partir da
analise tedrica de aspectos pertinentes ao tema da deficiéncia auditiva e também
embasado no roteiro utilizado por Teixeira e Delgado (1999). Nesse trabalho, os
autores fizeram a estruturagdo do roteiro a partir dos relatos de professores de
deficientes auditivos de escolas regulares e especiais.

A validagdo semantica do questionario foi baseada na opinido de 2
especialistas, pesquisadores da drea de Educagao (pedagogas com habilitagao em
deficiéncia auditiva). Em fungdo da anadlise dos especialistas, foi acrescentado o
questionamento sobre orientagdes recebidas relativas a perda auditiva.

Ainda com o objetivo da validagdo semantica do questionario, foi feita a
aplicagdo do mesmo para um grupo de 29 professores do ensino regular, os quais
sdo pertencentes a escolas diferentes daquelas nas quais o presente estudo foi
realizado. Todos os professores, do projeto piloto, preencheram o questionario sem
apresentar respostas dubias, ou seja, entenderam as perguntas e dessa forma néo

houve necessidade de alteragdes na estrutura das perguntas.

2.3 Coleta de dados

Foi solicitado, pessoalmente pela pesquisadora, aos professores que

respondessem aos 2 instrumentos deste estudo. Primeiramente, os professores

preencheram a Escala Lickert de Atitudes Sociais em Relagéo a Inclusao e, logo em

seguida, responderam ao questionario.
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Durante essa orientagdo, foi feito também um esclarecimento da
relevancia da participagao do professor e a importancia do preenchimento completo
dos instrumentos. Nao foi realizada nenhuma discussao a respeito do contetudo das
questdes. As orientagdes sobre o preenchimento foram apresentadas por escrito na
primeira folha da ELASI. Foi solicitado que o professor respondesse a todas as
questoes e em cada questdo assinalasse apenas uma alternativa. Na absoluta
impossibilidade de responder a alguma questdo, foi orientado que marcasse a
alternativa (c), a qual ndo indica nem concordéancia nem discordancia. Foi enfatizado
que nao havia resposta certa ou errada.

As orientacées a respeito do preenchimento do questionario foram
verbais, com o intuito de ndo acrescentar mais material para ser lido e assim nao
gerar uma reagao negativa com referéncia a coleta de dados. Nesse momento,
foram também realizados esclarecimentos sobre o conteudo do questionario,
informando que o mesmo continha questdées que propiciavam ao participante relatar
os conhecimentos sobre aspectos especificos da perda auditiva e também outras
questdes que permitiam a manifestagédo de suas opinides sobre temas, como a
comunicagdo e o ensino de alunos com perda auditiva. Em seguida, foi solicitado
que houvesse atengao no preenchimento das questdes que eram enderegadas aos
professores que tinham experiéncia com alunos surdos e aquelas destinadas ao
profissionais que nunca haviam tido esse contato. Também foi feita orientagao para
que nenhuma questdo fosse deixada em branco e de que, nesse instrumento,
também nao haveria respostas certas ou erradas.

A pesquisadora permaneceu com os professores durante todo o periodo

de preenchimento dos instrumentos e, quando solicitada a esclarecer duvidas, o
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fazia seguindo o roteiro pré-estabelecido, ou seja, muitas vezes repetindo

pontualmente as orientagbes ja dadas, sem abordar o contetdo das respostas.

2.4 Forma de andlise dos dados da Escala Lickert de Atitudes em relagédo a

Inclusao

A verificagdo do grau de atengcdo dos professores durante o
preenchimento da ELASI foi feita por meio da andlise da escala de mentira, a qual
esta inserida no instrumento.

A escala de mentira constou de 5 enunciados, com as mesmas
alternativas dos outros 30 enunciados, que compdem a escala. Essas alternativas
variaram de “a” a “e”, sendo o primeiro “concordo inteiramente” e o ultimo “discordo
inteiramente”, conforme descrito anteriormente. Os itens da escala de mentira foram
elaborados de tal forma que a expectativa € que os professores assinalem as

alternativas “a” ou “b”. O item que assim fosse respondido recebeu a pontuagéo 0

(zero). Caso a resposta recaisse sobre as alternativas "d" ou "e", foi atribuido a nota

1. Dessa forma, a pontuagao da escala de mentira varia de 0 a 5. Quanto menor a
pontuagao final, maior € a confiabilidade das respostas dadas pelo professor, no
sentido de que teria realizado a tarefa com atengéo e seriedade.

Por outro lado, os itens da ELASI (30) receberam pontuagéo diferente. Os
itens podem ser favoraveis ou desfavoraveis, conforme a formulagao do enunciado.
Em ambas as formas da ELASI, ha 15 itens favoraveis e outros 15 desfavoraveis,
em relagao a inclusao.

Nos itens favoraveis, o assinalamento da alternativa “a”, que expressa

concordancia total com o enunciado, recebeu a nota 5; a alternativa “b”, a nota 4 e
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assim por diante, até a alternativa “e”, que expressa discordancia total, a nota 1.
Nos itens desfavoraveis, os valores das notas foram invertidos, isto é, nota 1 para
alternativa “a”, até a nota 5, para alternativa “d”.

O escore total de cada professor foi calculado somando-se as notas
obtidas em cada um dos 30 itens da escala. Esse escore total de cada professor
pode variar de 30 a 150.

O grupo de professores com experiéncia com aluno deficiente auditivo foi
comparado com o de professores sem essa experiéncia, usando esses escores de

atitudes sociais em relagdo a inclusdo. Essa comparagao foi feita para os

professores de 1°. a 4°. séries e de 5°. a 8°. séries, separadamente.

Foi também realizada uma separacdao dos itens ideologicos e
operacionais da ELASI, e os grupos de professores com e sem experiéncia com
alunos deficientes auditivos foram comparados em relagéo a essas duas dimensdes.
Tendo em vista a variagdo no numero de enunciados, para cada uma dessas
dimensdes, cabe destacar que os escores da dimensao ideoldgica variaram de 21 a
105, na Forma A, e de 19 a 95, na Forma B, enquanto os escores da dimensao
operacional variaram de 9 a 45, na Forma A, e de 11 a 45, na Forma B.

A andlise estatistica dos dados da ELASI foi feita pela prova U de Mann
Whitney e os resultados foram considerados estatisticamente significantes quando

p<0,05.
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2.5 - Forma de anadlise dos dados do questionario

Apos o preenchimento dos questionarios, foi promovida a categorizagdo
das respostas obtidas. Alguns cuidados foram tomados durante a categorizacdo das
respostas (OMOTE, 1995b):

nao conter ocorréncias muito dispares, no interior de uma mesma categoria;
categorias exaustivas para abranger a totalidade do discurso sob andlise;
categorias exclusivas o suficiente, para nao incluir em duas ou mais categorias
uma mesma ocorréncia;

categorias suficientemente objetivas, para garantir uma boa fidedignidade;
categorias pertinentes, para serem adaptadas ao conteido e ao objetivo da
analise.

As questoes n° 6, 7, 8, 9, 12,13 e 16 geraram duvidas com referéncia ao
processo de categorizag@o, devido a natureza das respostas. Com o objetivo de
elucidar tais duvidas foi solicitado auxilio a dois juizes, para que os mesmos
pudessem colaborar na categorizagdao dessas questdes. Tendo em vista a
quantidade de material, foi sorteada uma amostra de 40% dos questionarios, os
quais foram enviados para a andlise dos juizes, junto com as categorias
encontradas. Os juizes escolhidos eram pesquisadores da area de Educagao

(fonoaudidlogo e pedagogo) e foi solicitado aos mesmos que codificassem as

respostas de acordo com as categorias apresentadas, e se necessario, realizassem

reformulagdes.

A concordéncia entre a pesquisadora e o fonoaudiélogo foi de 74% e

entre a pesquisadora e o pedagogo foi de 72%, resultados estes que foram

considerados satisfatorios. As sugestées dos juizes em relagdo a adequagdes
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lexicais referentes as categorias foram incorporadas, no entanto, como a maioria
das sugestdes consistiram no aumento do numero de categorias, optou-se por nao
ampliar o numero de categorias originais, em virtude da grande quantidade de
informagdes obtidas desse instrumento. Além disso, as categorias originais
preenchiam melhor os requisitos de categorizagdo anteriormente citados neste
trabalho (OMOTE, 1998).

Foram selecionados, para analise e discussao, principalmente as
categorias que obtiveram maior freqiiéncia de respostas, pois retratam de maneira
geral os conhecimentos e opinides desses profissionais. Entretanto, quando
necessario para discussao do tema, foram destacadas tambéem categorias que
obtiveram menor freqiiéncia de respostas. A categorizagdo completa, bem como sua
frequéncia e porcentagem, pode ser observada no Apéndice C. Para as categorias
nas quais era importante verificar o comportamento dos grupos, a fim de saber se
existiam diferengas em decorréncia da experiéncia dos professores com alunos com

perda auditiva ou da série em que os alunos estavam cursando, foi aplicado o Teste

do Qui-quadrado (x%) ou Prova Exata de Fisher. Os grupos foram considerados

diferentes do ponto de vista estatistico, quando p < 0,05.

Para a apresentagdo e discussdao dos resultados, as perguntas do
questionario foram organizadas em temas, da seguinte maneira:

- Conceitos sobre a deficiéncia auditiva e recursos tecnologicos para o
aproveitamento da audigdo residual em pessoas com perda auditiva (questoes
1,2, 3,10).

Contato com pessoas com perda auditiva:
- Comunicagao com pessoas com perda auditiva, em geral (questdes 4, 5).

- A comunicagdo com o aluno com perda auditiva (questdes 6, 6a, 6b, 12, 13).
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- O aluno deficiente auditivo na sala de aula (questdes 6c¢, 6d, 7, 8, 9, 11).

- O papel do professor (questdes 14, 15, 16).
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 Escala Lickert de Atitudes em Relagao a Inclusao

3.1.1 Resultados da Escala de Mentira

Preliminarmente, procedeu-se a analise da escala de mentira, a qual foi
utilizada para verificar o grau de atengao dos professores participantes do trabalho,
durante o preenchimento do instrumento.

Na tabela 1, é possivel observar que apenas um professor dos grupos 1,
2 e 4 obtiveram escore 1, ou seja, apenas esses professores responderam na

direcédo contrdria & esperada, uma das questdes da escala da mentira. Dessa forma,

praticamente a totalidade dos professores responderam na dire¢géo esperada nos

cinco itens da escala de mentira. Os resultados encontrados demonstram que os
participantes estiveram atentos ao preenchimento do instrumento e, assim todos os

professores foram incluidos na analise da ELASI.

Tabela 1. Escores obtidos na escala de mentira.

1" a 4" séries 5" a 8 séries

Escore Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

25 18 19
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3.1.2 Andlise dos dados da ELASI

Os resultados obtidos nos 4 grupos estudados estdo apresentados na

tabela 2. Esses dados foram obtidos excluindo-se os itens da escala de mentira e,

nesse momento, ndo foram separados os itens ideolégicos dos operacionais da

ELASI.

Tabela 2. Sintese dos escores da ELASI.

1" a 4’ séries

5 a 8’ séries

Escores Grupo 1 Grupo 2
Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19)

Grupo 3
Sem Exp.
(n=7)

Grupo 4
Com Exp.
(n=20)

Minimo 91 107

Maximo 147 142

Mediana 123,5 128

Quartil 1 113,5 113,56

Quartil 3 131,75 134

95

108

146

131*

120,25

141

* Estes dados diferem significativamente entre si (p<0,

05)

Com relagao as atitudes sociais acerca de inclusé@o, os dados da tabela 2

mostram que, para os professores de 1 a 4 séries, ndo ha diferengas

estatisticamente significantes entre aqueles que tém experiéncia com aluno com

perda auditiva e os que nao tém essa experiéncia
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Por outro lado, entre os professores de 5 a 8 séries, ha diferenca

significante entre os que tém e os que ndo tém experiéncia com aluno deficiente
auditivo, indicando que os professores com experiéncia com alunos deficientes
auditivos sao mais favoraveis a inclusdo que aqueles sem experiéncia (tabela 2). A
explicagdo para a obtengdao desses resultados pode estar associada a diferentes
fatores.

Tendo em vista que, durante o ensino de 5 a 8 séries, existe um
aumento no numero de disciplinas em relagdo ao ensino de 1° a 4  séries e que
essas disciplinas sdao ministradas por diferentes professores, o tempo de contato
professor-aluno acaba sendo mais restrito, limitando o professor com relagdo a
conhecer as necessidades especiais de um aluno e talvez, por isso, ele seja mais
favoravel ao processo de inclusdo, pois acaba nao visualizando as modificagdes que
devem ocorrer, na rotina de trabalho com esse aluno com necessidades especiais.
Com respeito aos professores de 1" a 4 séries, poderiamos esperar resultados
diferentes entre os grupos com e sem experiéncia com alunos surdos. Desse modo,
professores que tivessem atuado com alunos com perda auditiva, e tivessem
considerado essa experiéncia positiva, poderiam apresentar escores mais favoraveis
em relagdo a inclusdo, quando comparados com grupos de professores sem
experiéncia. A experiéncia negativa, da mesma forma poderia influenciar para que
ocorressem escores mais desfavoraveis com referéncia a inclusao. No entanto, o
que se observou é que nao existem diferengas em relagao a atitudes sociais desses
profissionais acerca da inclusdo, como apontado anteriormente. A influéncia de
experiéncias positivas e negativas € mencionada por alguns autores (MARCHESI;

MARTIN, 1995; REUSEN; SHOHO; BARKER, 2000) como fatores que interferem
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para que os professores tenham atitudes favoraveis ou desfavoraveis em relagao a
inclusao.

O fato de nao ter havido diferengas consideradas significantes entre os
grupos de professores de 1° a 4 séries talvez esteja ligado & ampla abrangéncia da
escala Lickert, a qual engloba aspectos mais gerais da inclusdo e a experiéncia com
alunos surdos, que pode nao influenciar nem positiva nem negativamente, no
processo de aceitagao da incluséo.

Outros fatores adicionais que podem estar influenciando nos resultados
de 5 a 8 sdo as caracteristicas dos alunos com perda auditiva. Caso os alunos
desses professores com experiéncia consigam se comunicar € acompanhar o
conteudo da aula, sem maiores problemas, é possivel que ndo haja a necessidade
de mudangas na dindmica da aula e, dessa maneira, para os professores nao faga
diferenga a presenga de alunos surdos incluidos em sala comum. As questoes
relativas & forma de comunicagao entre os professores participantes deste estudo e
seus alunos com perda auditiva, serdo apresentadas e discutidas posteriormente,
nos resultados do questionario.

As questdes acima discutidas, referentes a opinido dos professores, € um
aspecto relevante, visto que a atitude mais favoravel, demonstrada por aqueles que
tém experiéncia, pode ser um importante fator para que ocorram mudangas, no
ambiente escolar. Por mais que o sistema de ensino seja organizado, a construgao
de uma escola inclusiva depende, em grande parte, do professor (GLAT, 1998).

Em contrapartida, considerando o maior tempo de permanéncia dos

professores do ensino de 1" a 4" séries com os seus alunos, é possivel que essa

maior convivéncia possa evidenciar mais a necessidade de alteragbes nas
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estratégias de ensino e dessa forma, favorecer que esses professores sejam mais
resistentes ao processo de inclusao.

O apoio ao professor que possui na sala de aula alunos com
necessidades especiais € extremamente importante para o desenvolvimento de um
bom trabalho. Nesse sentido, um aspecto que pode ser notado na caracterizagao
dos participantes (Apéndice A), € que os professores nao relataram ter recebido
orientagées de uma equipe técnica de apoio, como preconizam os documentos que
respaldam a proposta da inclusdo. De acordo com a Deliberagdo n° 05/00, o trabalho
educacional com os alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
(no qual estao inseridos os alunos deficientes auditivos) devera ser acrescido de
amplo apoio pedagdgico aos professores, principalmente no que diz respeito a
adaptagao de curriculos e forma de avaliagao, materiais didaticos, ensino itinerante,
servicos de apoio de outras instituicdes especializadas e do proprio sistema de
ensino. Assim, a experiéncia de ter um aluno com perda auditiva, porém sem um
respaldo técnico, também pode ter influenciado nas respostas dos professores que
possuem um contato didrio maior com a classe (grupo 2), de tal forma que os
mesmos ndo apresentaram atitudes mais favoraveis em relagéo a inclusé@o, quando

comparados aos professores sem experiéncia com alunos surdos (grupo 1). Dessa

forma, os professores com experiéncia podem entender que a inclusdo de um aluno

surdo represente um grande desafio e ndo algo factivel e que possa ser incorporado
em sua rotina de trabalho.

Tendo em vista que as atitudes se constituem como bons preditores de
comportamento (RODRIGUES,1973), podemos esperar que pessoas que tenham

atitudes sociais mais favoraveis em relagdo a inclusédo também apresentem maior

AYA
AVAVAY

1 2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 1le 17 18



flexibilidade para conhecer e realizar alteragées em sua rotina de trabalho, a fim de
favorecer a proposta de inclusao escolar.

O estudo das atitudes é ressaltado em diversos trabalhos (LANIER;
LANIER, 1996; LARRIVEE, 1981; MARCHESI; MARTIN, 1995; MONAHAN;
MARINO; MILLER, 1996, REUSEN; SHOHO; BARKER, 2000; RUST;
BRISSIE,1996; SCHMELKIN, 1981; STEPHENS; BRAUN, 1980) como componente
essencial para a viabilizagao de alteragées no sistema educacional, que contemplem

a pratica de ensinar juntos alunos com e sem necessidades educacionais especiais.

3.1.3 Anilise dos itens ideoldgicos e operacionais da ELASI

Como citado anteriormente, a ELASI € composta por itens ideoldgicos e
operacionais. Esses itens foram analisados separadamente, comparando os
professores com e sem experiéncia com alunos com perda auditiva de 12 a 42 séries

e de 52 a 82 séries.

Os resultados obtidos em relagdo aos itens ideolégicos e operacionais

dos 4 grupos estudados estado reunidos na tabela 3.
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Tabela 3. Escores obtidos da ELASI (mediana) em relagdo aos itens ideoldgicos e
operacionais

1" a 4" séries 5 a 8 séries

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3* Grupo 4*
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Ideoldgicos .95 97 95 95
Forma A
Operacionais 34 34
Ideologicos 82 77

Forma B

Operacionais 42 38 e

* A analise destes grupos de professores foi realizada considerando apenas a Forma A,
pois o grupo 3 so respondeu essa forma da escala.

A tabela 3 mostra os resultados das formas A e B da ELASI, tanto para os
itens ideolégicos como operacionais. Tendo em vista a variagdo no numero de
enunciados, para cada uma destas dimensdes, cabe destacar que os escores da
dimensao ideoldgica variaram de 21 a 105, na Forma A, e de 19 a 95, na Forma B,
enquanto os escores da dimensao operacional variaram de 9 a 45, na Forma A, e de
11 a 45, na Forma B.

Assim, ao serem comparados os resultados entre os professores de 1" a

4" séries (G1 versus G2), verifica-se que ndo houve diferengas significantes

(p>0,05), tanto nos itens ideolégicos como operacionais, nas formas A e B da ELASI.
Dessa maneira, para esses professores de 1" a 4 séries, a experiéncia com alunos
surdos nao resultou em maior aceitagao ao processo de incluséo.

Em referéncia aos professores de 5° a 8° séries (G3 versus G4), também

nao houve diferengas significantes (p>0,05), quando foram comparados os itens
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ideoldgicos (tabela 3). Entretanto, a andlise dos itens operacionais mostrou que os
professores com experiéncia com alunos surdos (grupo 4) sdo mais receptivos ao
processo de inclusdo (p<0,05) do que os professores sem experiéncia (grupo 3).
Pelo fato de o fundamento da educagao inclusiva apoiar-se na proposta
da igualdade de direitos (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999) e esse
argumento ser algo praticamente incontestavel, ndo causa estranheza que os

professores com ou sem experiéncia oferegam respostas semelhantes para os itens

ideolégicos da escala.

No entanto, do ponto de vista operacional, os professores de 5% a 82
séries, com experiéncia com alunos com perda auditiva, parecem vislumbrar
maiores possibilidades de se efetivar a proposta da inclusao. Talvez isso igualmente
esteja associado ao fato do pouco contato que esses professores possuem com 0s
alunos ou as caracteristicas desses alunos e em decorréncia disso, acabam
vivenciando menos as necessidades de adequagdes na pratica de ensino, em sala

de aula, tornando-os mais favoraveis a inclusao.
3.2 Resultados do Questionario

Serdo apresentados os resultados obtidos nos questionarios, bem como
a discussao realizada, a partir de quatro temas gerais, destacados a seguir:
- Conceitos sobre a deficiéncia auditiva e recursos tecnolégicos para o
aproveitamento da audig&o residual em pessoas com perda auditiva.
- Contato com pessoas com perda auditiva:
- Comunicagao com pessoas com perda auditiva, em geral.

- A comunicagdo com o aluno com perda auditiva.
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- O aluno deficiente auditivo na sala de aula.
- O papel do professor.
Todas as categorias de resposta relacionadas a cada tema, bem como

sua freqliéncia e porcentagem encontram-se no Apéndice C.

3.2.1 Conceitos sobre a deficiéncia auditiva e recursos tecnoldgicos para o

aproveitamento da audigao residual em pessoas com perda auditiva

Neste primeiro tema, foi verificado o conhecimento dos professores a
respeito da deficiéncia auditiva, dos diferentes graus de perda auditiva, recursos
tecnolégicos para o aproveitamento da audigdo residual e a distdncia para se
efetivar a comunicagao.

As tabelas de 4 a 7 apresentam as categorias de respostas mais

freqlientes das questdes que compGem esse primeiro tema.

A tabela 4 mostra as categorias de respostas sobre os conhecimentos

dos professores acerca de diferengas entre deficiéncia auditiva e surdez.

Tabela 4. Freqliéncia (%) de categorias encontradas sobre o conhecimento dos professores
acerca da existéncia de diferengas entre deficiéncia auditiva e surdez.

1" a 4" séries 5 a 8 séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

3 (11,5%) 4 (21%) 0 (0%) 4 (20%)

23 (88,5%) 15 (79%) 7 (100%) 16 (80%)
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Nessa tabela 4, é possivel observar que a maioria dos professores em
todos os grupos estudados (G1=88,5%, G2=79%, G3=100% e G4=80%) nao
consideram que os termos deficiéncia auditiva e surdez apresentam o mesmo
significado. De uma forma geral, a deficiéncia auditiva foi qualificada como uma
perda parcial dos sons, enquanto surdez se refere a perda total dos sons. As

transcricdes abaixo exemplificam esses achados:
Deficiéncia auditiva é a perda de parte da capacidade auditiva.
Surdez € quando nao se ouve. Perda total da audigao.
Deficiéncia auditiva € um disturbio que pode acontecer com pouca ou
muita gravidade. O individuo ndo é totalmente surdo. Surdez é
quando o individuo fica impossibilitado de ouvir sons de qualquer
natureza.

Deficiéncia auditiva € quando o individuo tem uma perda de audigdo.
Surdez é perda total de audigao.

A terminologia surdez é defendida por autores que afirmam que a privagao
sensorial auditva ndao é uma incapacidade ou deficiéncia, mas os surdos
representam um grupo de pessoas com necessidades préprias decorrentes da falta
de audigdo (PERLIN, 1998; PINTO,2001; SKLIAR,1998). Por outro lado, os autores
que utilizam a terminologia deficiéncia auditiva, relacionam essa privagdo sensorial a
diminuicao da capacidade de ouvir e freqlientemente apresentam a relagao dos
limiares auditivos com a percepgdo dos sons da fala (BEVILACQUA; TECH, 1996;
CASTIQUINI; BEVILACQUA, 2000; DELGADO; BEVILACQUA, 1999; ORLANDI;
BEVILACQUA, 1998).

Os participantes deste estudo nao enfocaram conceitos tedricos implicitos
em cada termo utilizado, porém, independente do termo empregado, procurou-se
averiguar o conhecimento dos professores sobre a privagao sensorial auditiva.

Os dados também demonstram que os professores fornecem respostas

que sdo de senso comum, mas que definem com certa coeréncia a perda auditiva. O

aspecto elencado nas definigbes € o grau da perda auditiva, no entanto, distintos
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entre ouvir pouco e nao ouvir. Os professores nao abordaram em suas respostas os
aspectos da perda auditiva relacionados ao local, momento em que ocorreram e
origem da perda auditiva, ou mesmo diferengas especificas referentes ao grau da
perda auditiva. Porém, esses aspectos sdo importantes e podem trazer
consequéncias para o desenvolvimento do aluno.

Alem disso, as caracteristicas da deficiéncia auditiva, acima destacadas,
devem auxiliar na conduta do professor para um melhor desenvolvimento do aluno.
Com relagao ao local da perda, é importante ressaltar que a maioria das perdas
auditivas condutivas podem ser reversiveis, apés tratamento medicamentoso ou
cirurgico, como é o caso da perda auditiva causada por otite. Por outro lado, as
perdas auditivas neurossensoriais sao geralmente irreversiveis, como as perdas
auditivas causadas pela meningite (BEVILACQUA, 1998). Assim sendo, o professor
devera levar em consideragao que, para um aluno com perda auditiva condutiva as
estratégias utilizadas para minimizar o efeito da falta de audigdo, no ensino, sao
momentaneas e devem enfocar prioritariamente o acesso ao som. Nesse sentido, a
diminuigao da distancia, a preocupagao de falar posicionado-se ao lado do ouvido

sem alteragao condutiva e o cuidado em nao deixar o aluno sentar-se com o ouvido

sem alteragado voltado para o ruido, como préximo a janela externa, sdo estratégias

adequadas para esse tipo de perda auditiva. Contudo, quando o professor tiver em
sua sala um aluno com perda auditiva neurossensorial, as estratégias usadas para
minimizar o efeito da audicdo, no ensino, ndo serdo transitérias e deverao ser
elaboradas de acordo com as habilidades auditivas e de comunicagao, considerando
o limiar auditivo do aluno, conforme sera discutido posteriormente, na apresentagéao

dos conhecimentos dos professores sobre os graus da perda auditiva.
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Evidentemente, ¢é esperado que professores do ensino comum nao
tenham conhecimentos relativos aos tipos de perda auditiva. Isso ndo significa,
entretanto, que, na educagao inclusiva, esse professor ndo deva adotar condutas
adequadas para cada aluno com perda auditiva, mediante avaliagdo de
especialistas.

Um dos professores do grupo 2, participante deste estudo sugere o
desconhecimento sobre as questdes relacionadas a perda auditiva condutiva, como

pode ser verificado com a transcricao da resposta a seguir:

No primeiro dia de aula recebi uma comunicagdo da mae e
recomendagao médica para a aluna sentar encostada na parede do
lado do ouvido esquerdo, pois havia feito uma cirurgia no ouvido.
Nao me disse a causa e nem o problema. A aluna parece ouvir bem
e tem acompanhamento com fono.

A falta de familiaridade com as caracteristicas da perda auditiva, por parte
dos professores sem experiéncia com o aluno surdo, € um aspecto esperado, porém
a expectativa era de que os professores com experiéncia explorassem mais
conhecimentos, em suas respostas. Essa expectativa sobre os professores com
experiéncia com alunos surdos ndo esta somente relacionada a sua pratica em sala
de aula, mas também as orientagcdes de natureza fonoaudiolégica ou pedagégica
relatadas por esses professores (Apéndice A).

Com referéncia aos conhecimentos dos professores quanto aos diferentes

graus de perda auditiva, todos afirmaram que a perda auditiva pode ocorrer em

diferentes graus, embora nem todos tenham justificado a sua resposta (tabela 5).
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Tabela 5. Freqiéncia (%) de categorias encontradas sobre a justificativa dos professores
acerca da existéncia de diferentes graus de perda auditiva.

1" a 4" séries 5 a 8’ séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Justificou 17 (65,4%) 16 (84,2%) 2 (28,6%) 8 (40%)

Nao sei justificar 9 (34,6%) 3 (15,8%) 5 (71,4%) 12 (60%)

Tendo em vista que a observagdo do comportamento auditivo pelo
professor em sala de aula permite que esse profissional apresente respostas em
decorréncia das habilidades auditivas de seus alunos, foi realizada a andlise
estatistica entre os grupos, para verificar se aqueles com experiéncia tiveram

respostas mais acompanhadas de justificativas do que os grupos sem experiéncia.

Ao serem comparados os resultados, pelo teste do x? obtidos nos grupos 1 e 2,

constata-se que nao houve diferengas significativas com respeito a justificativa dos
professores para a existéncia de diferentes graus de perda auditiva (p>0,05). Da
mesma forma, a comparagdo entre os resultados obtidos dos professores dos
grupos 3 e 4 nao resultou em diferengas significativas (p>0,05). Porém, ao serem
comparados apenas os dados obtidos dos professores com experiéncia com alunos
com perda auditiva (grupo 2 versus grupo 4), é possivel verificar a existéncia de
diferengas significativas entre esses grupos (p<0,05). As diferengas encontradas
entre as respostas obtidas dos questionarios dos professores com experiéncia, que
trabalham nas séries iniciais (grupo 2) e finais (grupo 4) do ensino fundamental,

podem estar ligadas ao fato de os professores de 1" a 4 séries permanecerem mais

AYA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 1le 17 18



tempo com os seus alunos e, dessa forma, poderem observar melhor o
comportamento auditivo dos mesmos.

No tocante a explicag@o sobre os diferentes graus de perda auditiva, seria
esperado que os professores com experiéncia com alunos com perda auditiva (G2 e
G4) oferecessem respostas diferenciadas, que demonstrassem uma melhor
compreensao das diferengcas dos graus da perda auditiva. No entanto, ao
observarmos a tabela 5, podemos verificar que 60% dos professores do grupo 4 nao
esclarecem a respeito dos diferentes graus de perda auditiva. Esses professores, ao
responderem a essa questdo, demonstraram nao terem considerado o
comportamento auditivo de seu aluno em sala de aula, pois se isso fosse levado em

consideragao, as respostas poderiam ter sido permeadas por essa experiéncia.

Por outro lado, os professores de 1" a 4" séries sem experiéncia (65%)

exemplificaram, de acordo com suas percepgdes, os diferentes graus de perda
auditiva. As justificativas desse grupo de professores parecem n&o estar
fundamentadas em suposigdes ou consideragdes tedricas, mas sim baseadas no
contato com pessoas com perda auditiva fora do ambiente escolar. Os discursos a

seguir ilustram essa analise:

Sim, tem pessoas que perdem um pouco da audigao e que nao ficam
tao prejudicadas, enquanto outras tem perdas maiores, que precisam
do uso de aparelhos.

Creio que sim, pois ha pessoas em que a deficiéencia ndo € muito
avangada e possibilitam ouvir mesmo com dificuldades. Em outras,
com deficiéncia mais avangada, as possibilidades vao diminuindo.
Sim. Creio que existem casos em que pessoas ouvem melhor que as
outras, tendo uma deficiéncia maior ou menor.

Além disso, mesmo os professores com experiéncia e que justificaram a
existéncia de diferentes graus de deficiéncia auditiva (G2=84,2% e G4=40%), em

apenas algumas respostas referiram-se ao seu aluno surdo. De maneira geral, as

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



justificativas parecem ter em vista principalmente as experiéncias fora do ambiente

escolar. As transcrigoes exemplificam essa afirmagao:

Sim, pois tenho contato com uma pessoa que perdeu 30% da
audigao.

Sim, alguns com maior intensidade e outros com menores.
Exemplificando, os idosos perdem a audigdo com o passar dos anos,
um soldado ao treinar tiro ao alvo pode perder parte da audigado etc.
Sim. No caso da S. ela |é meus labios e responde, sim ou ndo. Ja
conheci surdos que séo até mais velhos e nao tém essa facilidade.

Conforme citado anteriormente, o conhecimento dos professores acerca
dos diferentes graus de perda auditiva e as conseqiiéncias no desenvolvimento de
cada aluno com perda auditiva pode influenciar na escolha da melhor estratégia de
ensino, no ambiente escolar.

Desse modo, se o professor estiver atuando com o aluno com perda
auditiva leve, ndo terd necessidade de realizar alteragdes significativas nas
atividades de sala de aula, pois a perda auditiva leve possivelmente nao tera efeitos
significantes no desenvolvimento da crianga. Da mesma forma, a perda auditiva
moderada com adequado aparelho de amplificagdo sonora e intervengdo podera,
quase sempre, propiciar o desenvolvimento, normal da crianga e, nesse caso, a
maior atengdo do professor devera ser com relagdo a distancia para falar com esse
aluno. Por outro lado, as perdas auditivas severas e profundas necessitardo de
maior atengdo, para que o aluno possa desenvolver-se e as estratégias de ensino
devem ser elaboradas de acordo com o seu desenvolvimento.

Boothroyd (1989) relacionou os diferentes graus de perdas auditivas com

a habilidade de percepgao dos sons da fala. E evidente que esse ndo & o Unico fator

determinante no desenvolvimento e, principalmente, na forma de comunicagao
utilizada pelo aluno surdo. Outros aspectos também sado importantes, como a época

do diagndstico, reabilitagdo, uso de recursos para o aproveitamento da audigao
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residual e participagdo familiar (BEVILACQUA; FORMIGONI, 1997;
BOOTHROYD,1982; NORTHENS; DOWNS, 1989).

De acordo com as novas propostas educacionais, alunos com perda
auditiva devem ser prioritariamente incluidos no ensino regular, constituido por
alunos e professores ouvintes. Por isso, é importante que o professor conhega o
grau da perda auditiva do aluno surdo e saiba o que isso significa, em termos de
comportamento auditivo e de comunicagdo, a ndo ser que esse aluno surdo incluido
utilize a lingua de sinais e tenha um intérprete na sala de aula (AMARAL; LUNARDI,
2000; LACERDA, 2000), ou mesmo o professor seja fluente em tal lingua. Cabe
ressaltar que, independente da pratica pedagdgica, existe uma situagédo de
comunicagao, seja oral ou gestual.

Diante da possibilidade de estabelecimento de comunicagéo oral com o
aluno deficiente auditivo, a utilizagdo de recursos de acesso ao som e a distancia
entre o professor e o aluno com perda auditiva terd& um efeito significante, no
momento da comunicagao.

A tabela 6 mostra os conhecimentos dos professores sobre recursos para

o aproveitamento da audi¢do residual. E possivel verificar que a maioria dos

professores ndo conhece recursos utilizados para possibilitar 0 acesso ao som as
pessoas com perda auditiva. As respostas consideradas pertinentes foram aquelas
que citavam algum tipo de descrigdo ou utilizagdo dos recursos. Essa categoria foi

obtida somente entre os professores de 12 a 42 séries.
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Tabela 6. Freqiéncia (%) de categorias encontradas sobre o conhecimento dos
professores acerca dos recursos tecnolégicos existentes para facilitar a
comunicagao com o aluno com perda auditiva.

1" a 4" séries 5 a 8 séries

Recursos Categorias

Grupo 1
Sem Exp.
(n=26)

Grupo 2
Com Exp.
(n=19)

Grupo 3

Sem Exp.

(n=7)

Grupo 4
Com Exp.
(n=20)

Nenhum
Pertinente

Nenhum

Nenhum

23 (88,5%)
3 (11,5%)

26 (100%)

25 (96,2%)

14 (73,7%)
5 (26,3%)

19 (100%)

19 (100%)

7 (100%)
0 (0%)

7 (100%)

7 (100%)

20 (100%)
0 (0%)

20 (100%)

20 (100%)

Pertinente 1(3,8) 0 (0%) 0(%) 0(%)

Em virtude da grande utilizagdo dos AASI para alunos surdos, o
conhecimento dos professores sobre esse recurso de amplificagdo sonora mereceu
analise estatistica, para verificar se a experiéncia com alunos surdos interferiu nas
respostas dos professores, mas causou estranheza o fato de a maioria dos
professores com experiéncia com alunos surdos (grupos 2 e 4) terem relatado nao
possuirem nenhum conhecimento sobre esses aparelhos. Além disso, ao serem
comparados, pela Prova Exata de Fisher, os dados dos professores que
apresentaram respostas pertinentes em relagao ao AASI (grupos 1 e 2), pode-se
observar que a experiéncia com alunos com perda auditiva nao esteve associada
com maiores conhecimentos em relagdo a esse recurso de amplificagdo sonora
(p>0,05). Outro aspecto importante € que, dentre os professores com experiéncia

com alunos com perda auditiva, aqueles que ficam mais tempo em contato com os

seus alunos (G2) forneceram respostas mais pertinentes que os professores de 5a

8 série, os quais apresentam menos contato com os estudantes (p<0,05). Em
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conjunto esses resultados podem indicar que o simples contato do professor com o
aluno com perda auditiva ndo é suficiente para ele compreender as suas
necessidades, poréem, o maior tempo de contato pode ter tido influéncia nas
respostas, justificando assim os melhores resultados obtidos com os professores de
1" a 4’ séries, quando comparados com os de 5 a 8 séries. Outro aspecto relevante
€ que o maior tempo de contato pode influenciar na qualidade da relagdo entre
professores e alunos e, dessa maneira, os professores de 1 a 4° séries acabam

envolvendo-se mais com as particularidades dos alunos, ao passo que, para 0s

professores de 5 a 8 séries, o0 tempo reduzido pode limitar a observagdo dessas

peculiaridades.

Embora ndo haja a necessidade de um profundo conhecimento sobre tais
aparelhos, é importante que os professores que possuem alunos que os utilizam
saibam pelo menos as possibilidades e limitagdes de acesso ao som, propiciadas
pelos mesmos, e também intercorréncias que possam ocorrer no momento da
captagao do som, como, por exemplo, a realimentagao acustica. Esse efeito acustico
assemelha-se a um apito e os fatores que mais contribuem para o aparecimento da
realimentacdo acustica sdo: insergdo incorreta do molde no ouvido, escape do som
de alguma conexdo do aparelho, aumento do volume e problemas condutivos
(ALMEIDA; IORIO, 1996).

Assim, diante da realimentagdo acustica, o professor poderia ter condutas
simples, como verificar se o aparelho de amplificagdo sonora se encontra no volume
correto ou mostrar ao aluno o que esta ocorrendo, para que ele verifique o encaixe
do molde, ou simplesmente comunicar os pais, a fim de que procurem profissional

habilitado para verificar alteragées condutivas.
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Outro aspecto a ser destacado é a importancia do conhecimento sobre a
proximidade do falante em relagdo ao aluno usudrio de AASI, para se viabilizar a
melhor qualidade de percepgao dos sons da fala.

A falta de conhecimento dos professores com relagdo a outros recursos,
como o implante coclear e sistema FM, pode ser justificada pela pouca utilizagao dos
mesmos. Poréem, deve ser levado em consideragdo que, em virtude da grande
eficacia desses recursos de acesso ao som, é possivel e desejavel que no futuro
eles sejam mais acessiveis para alunos da Rede Publica de Ensino.

A relevancia do emprego dos AASI, sistema FM e do implante coclear é
apontada por diversos estudos, como elementos fundamentais para auxiliar o
desenvolvimento da crianga com perda auditiva (ALVES, 2002; BESS; SINCLAIR,
1985; COSTA; BEVILACQUA; MORET, 1996; TYLER,1997; NORTHERN;
DOWNS, 1989). No entanto, os custos do sistema FM e do implante coclear ndo os
tornam acessiveis para alunos que freqlientam o sistema publico de ensino no
Brasil, sendo o AASI o recurso mais utilizado.

Os beneficios que o sistema FM e o implante coclear trazem para alunos
surdos ndao podem ser analisados considerando os alunos como um grupo
homogéneo, pois mesmo criangas da mesma faixa etaria, com perda auditiva
profunda, podem apresentar comportamentos distintos em relagao a percepgéo dos

sons da fala (BOOTHROYD, 1989; GEERS,1994; OSBERGER, 1995).

E evidente que, quanto menor o grau da perda auditiva, maiores

facilidades ocorrem na amplificagdo dos sons e na indicagdo de aparelhos de
amplificagdo sonora. O diagnéstico e intervengdo precoce e também a participagao

familiar irdo influenciar na utilizagao efetiva de tais recursos.
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Outro aspecto a ser considerado € o acompanhamento sistematico desses
dispositivos, mantendo moldes e pilhas em condi¢des satisfatérias. Além disso, o
trabalho realizado para o desenvolvimento de habilidades auditivas, a participagao
da familia e professores sao essenciais para a utilizagao adequada dos AASI(s).

Os alunos surdos que adotam a LIBRAS, ou a comunicagdo total nao
fardo uso essencialmente dos recursos para o aproveitamento da audi¢do residual.
A informagao auditiva ndo € a base para o estabelecimento da comunicagao desses
alunos.

Na abordagem oral de comunicagao, qualquer pista acustica € importante
e a fala pode ser percebida e interpretada visual ou auditivamente. Nessa
perspectiva, existem alunos com menor comprometimento auditivo que, utilizando
recursos de amplificagdo, podem apoiar sua comunicagdo nas informagées
auditivas, enquanto ha outros, para os quais as informagbes auditivas serao
importantes pistas para se realizar a leitura oro-facial. Essas afirmagées também sao
validas para a proposta bilinglie de comunicagdo, uma vez que no momento da
utilizacdo da modalidade oral dessa proposta, tém-se os mesmos pressupostos.
Dessa forma, recursos para aproveitamento da audigao residual, AASI, Sistema FM

e implante coclear sao fundamentais.

Sanders (1982b) relatou que todas as pessoas que trabalham com alunos

com perda auditiva deveriam conhecer o potencial e as limitagdes dos recursos de
amplificagdo. Embora, os conhecimentos sobre esses recursos sejam importantes,
no presente trabalho observa-se, na pratica, que os professores apresentam poucos
conhecimentos sobre os recursos tecnoldgicos que auxiliam o desenvolvimento de

alunos com perda auditiva.
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O dultimo item analisado neste tema é relativo aos conhecimentos do
professor sobre a disténcia para falar com o aluno surdo. As varias respostas em
relagdo a distancia para a comunicagdo com o aluno surdo foram organizadas em
trés categorias: préximo, indiferente e outras. Destaca-se que, mesmo entre os
professores que apresentam experiéncia com aluno com perda auditiva, apenas
cerca da metade relata que € importante falar proximo a esse aluno.

Na tabela 7, é possivel observar que ndao houve um destaque muito
expressivo dos professores de todos os grupos estudados, com respeito a
necessidade de se falar mais préximo do aluno surdo, para facilitar a percepgao dos

sons da fala (G1=42,3%, G2=57,8%, G3=57,1% e G4=40%).

Tabela 7. Frequéncia (%) de categorias encontradas sobre o conhecimento dos
professores acerca da melhor distancia para se comunicar com o aluno com
perda auditiva.

1" a 4’ séries 5 a 8 séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Préximo 11 (42,3%) 11 (57,9%) 4 (57,1%) 8 (40%)

Indiferente 5(19,2%) 2 (10,5%) 1(14,3%) 2 (10%)

Outras 10 (38,5%) 6 (31,6%) 2 (28,6%) 10 (50%)

Provavelmente, os professores com experiéncia com alunos surdos nao

percebem a influéncia das pistas acusticas na comunicagdo. As informagdes
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auditivas sao importantes, inclusive para os alunos que realizam eficiente leitura oro-
facial.

Os professores foram solicitados a justificar as respostas e, ao serem
analisadas essas justificativas, verificou-se que aqueles com experiéncia
relacionaram a necessidade de falar préximo principalmente com a leitura oro facial,
sem demonstrar conhecimentos especificos sobre o que ocorre com o0 aumento da
distdncia na comunicagdo com aluno surdo, principalmente aquele que usa
aparelho de amplificacdo sonora individual. As transcricdes abaixo exemplificam

esses achados:

Perto da crianga, olhando para ela e ela olhando para mim, assim
podera ler meus labios.
Se utiliza aparelho, como € o caso que deparo, qualquer distancia.

A importancia de conhecer os efeitos da distancia para se comunicar com
o aluno com perda auditiva esta também ligada com os recursos para 0
aproveitamento da audigao residual, pois se sabe que, quando um aluno utiliza um
aparelho de amplificagdo sonora individual, em uma distancia de meio metro, tem-se
um melhor aproveitamento desse aparelho para a captagéo dos sons da fala. Outro
recurso que pode ser utilizado é o sistema de freqiiéncia modulada, o qual minimiza
os efeitos do ruido, distdncia e da reverberagdo, porque utiliza uma forma de
transmissdo que envia a voz do professor diretamente ao ouvido do aluno (BESS;
HUMES, 1998; PHONIC EAR, 1994).

Na sala de aula, conforme a posigdo em que o professor permanecer em

relagdo ao aluno deficiante auditivo, este podera estar ouvindo apenas ruidos

ambientais, isto &, se entre esse aluno e o professor se interpuserem outros alunos
conversando, carteira sendo arrastada, papel sendo amassado, esses sons estarao

chegando ao ouvido do aluno surdo, mascaranda a voz do professor.
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Dessa forma, seria desejavel que o professor soubesse as
consequéncias do ruido, da distédncia e da reverberacdo dos sons, durante a
comunicagdo com o aluno deficiente auditivo. Além disso, torna-se importante o
conhecimento da relagdo entre recursos tecnoldgicos existentes e a postura do
falante diante deles, para que sejam usados efetivamente. Os professores que
relatam a importéncia da proximidade nao se detiveram nesses aspectos e desta
forma, as respostas foram bastante fundamentadas no senso comum e na préatica
diaria. No entanto, as informagdes relacionadas a distancia, ruido e reverberagéo
provavelmente ndo foram disponibilizadas para os professores que tém experiéncia
com alunos surdos e essa pratica nao fez com que eles buscassem tais
informagdes.

De uma maneira geral, as escolas sdo ambientes bastante ruidosos.
Couto e Lichtig (1997) relatam que uma crianga pode tornar-se desatenta para pistas
acusticas, quando tiver que se esforgar para ndo dar atengdo a esses sons
indesejaveis, ou seja, quanto mais persistente for o ruido, mais ela ignorara todos os
sons, sejam relevantes ou nao.

O nivel de ruido considerado aceitavel para uma sala de aula, segundo a

Associagao Brasileira de Normas Técnicas (1987), é de 50 dB A. Uma pesquisa

realizada em S&o Paulo, em escolas publicas e particulares, registrou niveis de
intensidade de ruido que ultrapassam os aceitaveis, chegando a atingir, em salas de
aula vazias, 70,7 dB A, na escola publica, e 58,5 dB A, na particular. No intervalo
entre as aulas, esses indices foram muito maiores (CELANI; BEVILACQUA,;
RAMOS,1994).

Além da disténcia e do ruido, a reverberacao, que é a reflexdo das ondas

sonoras, as quais ocorrem em decorréncia do tipo de material usado na construgao
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das escolas, também contribui para que o ambiente escolar tenha inumeros
problemas acusticos.

O ruido e a reverberagédo séo agravados pela distancia que o professor
mantém dos alunos, isto €, a medida que a distancia entre o falante e o ouvinte
aumenta, a relagao sinal/ruido piora. Assim, os ruidos sobrepdem o "sinal" dos sons
da fala a medida que a disténcia aumenta.

Em trabalho realizado com um grupo de criangas com audigao normal, foi
constatado que, a distdncia de 2 metros, o reconhecimento da fala ¢ de 90%,
enquanto que, a 8 metros, a média cai para 40%. No caso de criangas deficientes
auditivas, é esperado que haja um maior comprometimento da percepgao dos sons
da fala em decorréncia do ruido, distancia e reverberagdo (BESS; HUMES, 1998).

Como relatado por Evans (1993), o aparelho de amplificacdo sonora
individual ndo restaura a audigdo normal, porém, tanto o AASI quanto o implante
coclear, de maneiras diferentes, irdo processar as informagdes sonoras recebidas.
Por mais avango tecnoldégico na diregdo de sobrepor os sons de fala ao ruido
ambiental, isso ainda ndo é completamente possivel. Assim, se os ruidos ambientais
forem mais intensos, eles estardo mascarando as informagées dos sons da fala.

Quando se enfoca o ambiente escolar, talvez o conhecimento sobre
diferentes aspectos relacionados com a perda auditiva, como por exemplo, origem,
classificagdo, tipos e graus dessa privagdo sensorial e, principalmente, as

conseqtiéncias da perda auditiva, as habilidades e dificuldades do aluno surdo, seja

o primeiro passo para se pensar em qualquer tipo de adaptagao na sala de aula para

esses alunos. Tais conhecimentos seriam desejaveis para qualquer profissional

envolvido com o desenvolvimento de criangas e adolescentes surdos.
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3.2.2 Contato com pessoas com perda auditiva

O contato com pessoas com perda auditiva foi averiguado, pois
professores com convivéncia direta com pessoas surdas poderiam ter
conhecimentos e posicionamentos diferenciados, decorrentes do préprio contato.
Esse contato com pessoas surdas poderia ser com alunos surdos, ou mesmo com
outras pessoas.

Nesse sentido, caso os professores tivessem um contato préximo com
esse tipo de realidade de pessoas com perda auditiva, suas respostas concernentes
as demais questbes desta pesquisa poderiam ser analisadas considerando essa
experiéncia.

Os tépicos abaixo apresentam os resultados referentes ao contato dos

professores com pessoas com perda auditiva, a mudanga de estratégia de

comunicagdo que professores realizaram ou acreditam ser importantes para se
efetivar a comunicagdo com pessoas surdas e os aspectos relacionados a

comunicagao com alunos deficientes auditivos.
3.2.2.1 Comunicagdo com pessoas com perda auditiva em geral

Neste tema, foi verificado se os professores conheciam pessoas com
perda auditiva, o tipo de contato e a forma de comunicagdo com elas.

As tabelas 8 e 9 apresentam as categorias de respostas mais freqlientes
que compdem esse segundo tema.

A tabela 8 mostra a freqliéncia das categorias mais recorrentes relativas

ao contato dos professores com pessoas com perda auditiva.
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Tabela 8. Frequéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas ao contato
com pessoas com perda auditiva.

1" a 4" séries 5 a 8’ séries

Categoria Sub- Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
categoria Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Amigo 9 (34,6%) 3 (15,8%) 2 (28,6%) 4 (20%)

Conhece Ex- 0 (0%) 13(68,4%) 0 (0%) 16 (80%)
aluno ou
aluno

Outro 8 (30,8%) 2 (10,5%) 0 (0%) 0 (0%)

9 (34,6%) 1(5,3%) 5 (71,4%) 0 (0%)

Nesta tabela, € possivel observar que a maioria dos professores dos
grupos 1, 2 e 4 conhecem alguma pessoa com perda auditiva. Apenas no grupo 3 é
que 71,4% dos professores relataram ndao conhecer alguém com esse tipo de
privagao sensorial.

No grupo 2, que é composto por professores com experiéncia em lecionar
para alunos deficientes auditivos, um professor relatou ndo conhecer pessoas com
perda auditiva e também obteve-se respostas, nos grupos 2 e 4, nas categorias
"amigo" e "outras". Talvez nesse momento, esses professores, estivessem se
referindo a uma pessoa fora do @mbito escolar.

Entre os professores que admitiram conhecer alguma pessoa com perda

auditiva, a categoria aluno e ex-aluno foi a mais citada, com freqliéncias relativas de

68,4%, no grupo 2, e 80%, no grupo 4. Considerando que esses professores

relataram ter ou terem tido contato com alunos surdos, a relagao professor-aluno
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teoricamente poderia permitir que o professor, por meio de sua pratica, conhecesse
melhor as questdes relacionadas a privagdo sensorial auditiva, de modo diferente
que os professores sem experiéncia com alunos deficientes auditivos.

Na categoria "amigos" foram agregadas as citagdes referentes a um
amigo, colega de trabalho e vizinho.

A proximidade e convivéncia com pessoas com perda auditiva poderia
direcionar as respostas a partir desse contato. Teorias advindas do campo das
Ciéncias Sociais sugerem que o contato social com um determinado grupo
minoritario gera atitudes favoraveis em relagdo a esse grupo (ALRESHOUD;
KOESKE, 1997). Dessa forma, o contato de pessoas que pertencem a grupos
sociais diferentes, relacionados aos costumes, crengas, cultura ou nacionalidade,
pode minimizar os possiveis conflitos (TATALOVICK, 1998).

No presente estudo, foi verificado o0 modo de contato que os professores
tinham com pessoas com perda auditiva e, exceto os professores de alunos surdos,
que necessariamente estao em contato diario ou semanal com eles, nos demais
grupos em nenhuma resposta se contatou que houvesse um contato proximo que
permitisse, ao participante deste estudo, conhecer as habilidades e dificuldades de

uma pessoa surda, como exemplificado a seguir:

Parente de uma tia, porém nao tenho muito contato com ele.
E uma amiga, que as vezes nos encontramos no dia-a-dia.
Aluno de uma escola que lecionei, mas nao era professora dele.
Dessa maneira, a verificagdo da mudanga das respostas decorrentes do
contato s6 foi possivel ser investigada nos grupos de professores com experiéncia

com alunos surdos, 0s quais apresentaram contato diario ou semanal com os

mesmos. Esses aspectos serao giscutidos oportunamente, ao serem apresentados

os resultados relacionados a comunicagéo e estratégias de ensino com o aluno com
perda auditiva.
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A seguir, serdo discutidas as estratégias utilizadas pelos professores na
comunicag@o com pessoas com perda auditiva (tabela 9).

Tabela 9. Freqliéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a
estratégias de comunicagdo com pessoas com perda auditiva.

1" a 4" séries 5" a 8 séries

Categoria Sub- Grupo 1* Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
categoria Sem Exp Com Exp Sem Exp Com Exp

Conversou 15 16 20
(n**)

Nao
mudou 3 (20%) 5 (31%)
estratégia

Mudou
estratégia 5(33,3%) 7 (44%) 2 (50%) 5 (25%)
oral

Usou 8(53,3%) 3 (19%) 2 (50%) 9 (45%)
Gestos

Outras 0 (0%) 1 (5,3%) 0 (0%) 3 (15%)

Nao 11
Conversou
(niii)

Mudaria

estratégia 5(45,4%) 0 (0%) 1(33,3%) 0 (0%)
oral

Usaria 4(36,4%) 2(66,7%) 0 (0%) 0 (0%)
gestos

Outras 2(18,2%) 1(33,3%) 2(66,6%) 0 (0%)

* A porcentagem acima apresenta mais de 100%, devido a uma resposta ter sido desmembrada em
duas categorias.

** O numero de professores (n) refere-se ao total que conversou com pessoas com perda auditiva.
*** O numero de professores (n) refere-se ao total que ndo conversou com pessoas com perda
auditiva.
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Visto que a comunicagao é o fator mais importante que pode dificultar o
desempenho escolar do aluno com deficiéncia auditiva, as mudangas de estratégias
de comunicagao foram analisadas estatisticamente, entre os grupos de professores.
A andlise dos resultados obtidos dos professores que conversaram com pessoas
com perda auditiva (G1 versus G2 e G3 versus G4) mostra que nao existem
diferencgas significativas em relagdo as mudangas de estratégias, durante o processo
de comunicagao (p>0,05). Esses resultados foram obtidos apés a comparagdo da
categoria “ndo mudou a estratégia” com a unido das categorias “mudou a estratégia
oral” e “usou gestos”, utilizando-se a Prova Exata de Fisher. Em outras palavras,
essa analise dos dados permite a observagao de que os grupos de professores com

ou sem experiéncia respondem de maneira semelhante a mudangas de estratégias

de comunicagdo. E interessante notar que os professores com experiéncia com

alunos surdos ndo tiveram escores significantemente maiores em relagdo a
mudanga de estratégias de comunicagdo, de modo que a experiéncia com esses
alunos parece nao ser suficiente para o professor adotar diferentes estratégias, para
efetivar a comunicagao.

E importante ressaltar que o fato de determinados professores terem
abordado a necessidade de mudangas na estratégia de comunicagédo revela sua
preocupagao no estabelecimento de comunicagdo com a pessoa surda e, nesse
sentido, tanto as modificagbes na comunicagéo oral, como o uso de gestos devem
ser valorizados. Cabe também salientar que os professores que citaram a utilizagao
de gestos na comunicagao nao estavam se referindo a Lingua Brasileira de Sinais e
sim a gestos que poderiam exemplificar o contexto, pois nenhum professor relatou,

neste instrumento, ter dominio da LIBRAS.
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Exemplos das respostas dos professores que representam as categorias
da forma de comunicagdo utilizada por esses profissionais sdo apresentadas a

seguir:

Conversamos por gestos e eles faziam leitura labial.

A conversa com essa pessoa aconteceu de forma pausada, ela
sempre olhando para os meus labios e procurei falar em um tom
mais alto e ela consegui entender.

Com gestos, sinais e com ajuda de colegas; pois ndo sou capacitada
para me comunicar com deficientes auditivos.

Gesticulando e falando devagar.

Dentre os professores de 1 a 4  séries, com experiéncia, dois

participantes, afirmaram nao ter conversado com pessoas com perda auditiva. Ao
analisarmos as respostas desses professores, observamos que um deles tinha, em
sua classe, um aluno com perda auditiva condutiva, na qual a comunicagdo se
estabelece com menos dificuldades, de maneira que nao levou em consideragéo
esse aluno, no momento de responder a essa questdo. O outro professor que
relatou nao ter conversado com pessoas com perda auditiva informa que, em sua
classe, ha uma crianga que s6 faz gestos e pelo fato de essa profissional nao
dominar a lingua de sinais, ndo se comunica com o aluno. Quando acredita ser
necessario, o professor solicita auxilio a um colega de trabalho que conhece a lingua
de sinais, sendo que no restante do tempo o aluno realiza c6pia da lousa.

Os resultados descritos neste item demonstraram que, mesmo para os
professores que conheciam pessoas com perda auditiva, o contato estabelecido nao

permitiu conhecer melhor as habilidades e dificuldades de uma pessoa surda.
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3.2.2.2 A comunicagao com o aluno com perda auditiva

Neste tema, foi analisada a forma de comunicagdo do professor com o
aluno surdo, e as tabelas 10 e 11 apresentam as categorias que obtiveram maior
freqliéncia de respostas.

Um dos fatores que influenciam a comunicagao com o aluno surdo € o
grau de sua perda auditiva, sendo que, quanto menor for o grau da perda auditiva,
maiores sao as possibilidades de percepgao dos sons da fala.

Os resultados mostraram que uma grande parte dos professores néo

sabia informar o grau da perda auditiva dos estudantes (tabela 10).

Tabela 10. Freqliéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas ao grau de
perda auditiva dos alunos.

1" a 4’ séries 5 a 8 séries

Categorias Grupo 2 * Grupo 4
Com Exp Com Exp
(n=19) (n=20)

Com residuos 7 (36,8%) 1 (5%)

Sem residuos 3 (15,8%) 3 (15%)

Nao sei 10 (52,6%) 16 (80%)

* A porcentagem acima apresenta mais de 100%, devido a uma resposta ter sido desmembrada em
duas categorias.

Ao se fazer uma comparagao entre os professores que demonstraram

conhecimento sobre o grau de perda auditiva de seus alunos (unido das categorias

“com residuos” e “sem residuos”) e aqueles que afirmaram n&o conhecer essas
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informagdes (categoria “nao sei”), notou-se que os grupos 2 e 4 nao diferiram
significativamente entre si (p>0,05). Tais resultados foram obtidos utilizando-se a
Prova Exata de Fisher.

Mesmo dentre os professores que relataram que os alunos
apresentavam residuos auditivos, as observagdes realizadas foram genéricas e
baseadas na rotina diaria com o aluno deficiente auditivo, ndo sendo possivel saber
exatamente se os professores estavam se referindo aos comportamentos auditivos
ou comunicativos.

Em relagdo a forma de comunicagao, a maior parte dos professores, com

experiéncia com alunos com perda auditiva, informou que utilizava a comunicagao

oral. Quando questionados a respeito de sugestdes para auxiliar a comunicagao

com o aluno surdo, as respostas fornecidas por todos os professores foram bastante

diversificadas (tabela 11).
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Tabela 11. Freqgliéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a estratégia
de comunicagao.

Categorias relacionadas a comunicagao com o aluno com perda auditiva

1" a 4" séries 5 a8 séries

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.

Nao mudou a ----- 8 (42,1%) ----- 6 (30%)
estratégia

Mudou a 5 (26,3 %) 7 (35%)
estratégia oral

Usou gestos 4 (21,1%) 5 (25%)

Outras 2 (10,5%) 2 (10%)

Categorias relacionadas a aspectos que auxiliam a comunicagéo

Gestos 9 (34,6%) 4 (21,0%) 1(14,3) 4 (20%)

Recursos 4 (15,4%) 6 (31,6%) 0 (0%) 4 (20%)
didaticos e
monitoria

Equipe 4 (15,4%) 6 (31,5) 0 (0%) 2 (15%)
especializada
Bom 1(3,8%) 1(5,3%) 2 (28,6%) 0 (0%)

relacionamento

Formagéao 8 (30,8%) 1(5,3%) 0 (0%) 4 (20%)
especifica

NZo sei 0 (0%) 1(5,3%) 4 (57,1%) 3 (15%)

Outras 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (10%)

AYA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 1le 17 18



As respostas apresentadas pelos professores quanto a forma de
comunicagao podem indicar que, neste estudo, a maioria dos alunos surdos
atualmente inseridos no ensino regular, na cidade de Marilia, utilizam a
comunicagao oral. As respostas que constituem as categorias "ndo mudou a
estratégia”, "mudou a estratégia oral", "usou gestos", formam a maior parte das
categorias e as respostas indicam que os professores estdo se comunicando
oralmente com esses alunos. Como citado anteriormente mesmo os professores
que relataram utilizar gestos, ndo parecem estar se referindo a LIBRAS e sim a
gestos contextualizados. Os exemplos a seguir ilustram as respostas das categorias

relacionadas a comunicagao:

Falando normaimente.

Falando devagar e pronunciando bem as palavras, retomando
quando necessario e de frente para os alunos.

Através da gesticulagdao da boca, pronunciagdo de palavras bem
articuladas, gestos e atengao individualizada.

O objetivo desse estudo ndo foi o de analisar se as estratégias de
comunicagdo adotadas por esses professores sdo eficientes para cada aluno .
Assim, ndo é possivel afirmar que as estratégias de comunicagéo elencadas pelos
professores sdo adequadas as condigdes auditivas e comunicativas de cada aluno,
porém muitas delas encontram apoio na literatura (BEVILACQUA; BALIEIRO, 1987,
BEVILACQUA ; FORMIGONI ,1997).

Ao analisarmos a categoria "outras", relacionada a forma de comunicagao
com o aluno surdo, constatamos que uma pequena parcela desses alunos surdos

inseridos nao apresentam possibilidade de se comunicar oralmente. Nessa

categoria, estdo inseridas respostas que demonstram que os professores nao se

comunicam com o aluno em sala de aula, solicitam auxilio para outras pessoas

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17




(professores ou alunos que conhegam a lingua de sinais) ou utilizam a comunicagdo

escrita como apoio. As transcrigées abaixo exemplificam esses achados:

N&o aprendi a me comunicar é a primeira vez que tenho esse tipo de
contato.

N&o me comunico, chamo a P." (P. é a professora da classe especial
que sabe a lingua de sinais utilizada pelo aluno).

No caso da minha disciplina as vezes escrevo em outra folha e
sempre pergunto se ela esta entendendo.

Em relagéo as estratégias utilizadas para auxiliar a comunicagdo com os
alunos que tém perda auditiva, foi observado que os professores ofereceram uma
diversidade de respostas, com sugestées que foram desde recursos gestuais que
auxiliam a comunicagao, até a formagao e apoio de equipe especializada.

Alguns professores que fizeram parte deste estudo propuseram a
participagao de "monitores", para viabilizar o processo de comunicagdo. Essas
informagbdes foram reforgcadas em outros momentos, nos quais os professores
relatavam ter solicitado auxilio a outro aluno, para a explicagéo do conteudo.

Mantoan (1998), Sassaki (1998), Stainback e Stainback (1999)
encontram, nesta interagdo entre os colegas de classe, uma das grandes
justificativas para a inclusdo, pois esse colega passaria a ser referéncia do aluno
com necessidade educacional especial, na sala de aula, desenvolvendo a
cooperagao e a solidariedade.

Em trabalho realizado por Sacaloski (2001), foi demonstrado que muitos
alunos surdos recebiam ajuda de um colega ouvinte, para compreender as
explicagdes do professor. Esse sistema de monitoria era organizado pelo proprio

professor. Em alguns casos, foram observadas posturas superprotetoras desses

“monitores" ou mesmo outras atitudes inadequadas, como falar sem som, gesticular

de maneira exagerada, ou até tomar decisdes pelo colega deficiente auditivo.

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



Outro dado a ser destacado neste tema é referente ao ambiente que os
professores julgavam mais propicio para se comunicar com alunos que nao
escutam. Os professores apresentaram respostas diversificadas como, por exemplo,
sala especial, local preparado para receber esses alunos, ambientes com estimulos
visuais e qualquer ambiente. Poucos professores (G1=7,7%, G2 15,8% e G4= 15%)
enfatizaram a necessidade de um ambiente silencioso para propiciar a comunicagao
com o aluno deficiente auditivo (apéndice C, pergunta 13). Tendo em vista que o
ruido no ambiente escolar diminui a percepgado da fala de alunos que utilizam
aparelhos de amplificagdo sonora individual (BESS; SINCLAIR, 1985), os
professores com experiéncia, poderiam levar em consideragao esse aspecto e
destacar a importancia de ambientes silenciosos durante a comunicagao.

Os resultados acima apresentados, relacionados a comunicagao com o
aluno com perda auditiva, ressaltam a importancia de que informagdes relativas a
aspectos especificos da deficiéncia auditiva e as estratégias de comunicagdo
deveriam ser viabilizadas para aqueles professores que atuam com alunos surdos e
que se comunicam oralmente. Para se efetivar os ideais propostos por diversos
autores que defendem a comunicagdo gestual (BEHARES, 1993; FELIPE, 1997;

SKLIAR, 1998), deveria ser viabilizado que os alunos que ndo se comunicam

oralmente sejam fluentes na Lingua Brasileira de Sinais e que sejam contratados

intérpretes para atuarem nas salas de aulas, como preconizado teoricamente.
3.2.3 0O aluno com perda auditiva na sala de aula

Neste tema, foram examinadas as respostas dos professores referentes a

dindmica de ensino com aluno surdo, na sala de aula. Foram enfocadas as
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dificuldades no trabalho com aluno com perda auditiva, as estratégias propostas
pelos professores para chamar a atengdao do aluno com perda auditiva para o
conteudo da aula, a forma de explicar as atividades propostas e a expectativa do
professor com relagao ao aluno com perda auditiva.

A tabela 12 apresenta as categorias de respostas mais freqilientes

relacionadas as dificuldades no trabalho com alunos com perda auditiva.

Tabela 12. Freqliéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a dificuldades
no trabalho com alunos com perda auditiva.

1"a 4’ séries 5 a 8 séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. ComExp.
(n=26)" (n=19) (n=7) (n=20)

Nenhuma 1(3,8%) 4 (21%) 0 (0%) 7 (35%)

Comunicagdo 17 (65,4%) 7 (36,8%) 5 (71,4%) 12 (60%)

Problemas 0 (0%) 3 (15,8%) 0 (0%) 1 (5%)
motivacionais

Falta de preparo 3 (11,5%) 1 (5,3%) 1 (14,3%) 0 (0%)

Outras 6 (23,0%) 4 (21%) 1(14,3%) 0 (0%)

* A porcentagem do grupo apresenta mais de 100%, devido a uma resposta ter sido desmembrada
em duas categorias.

Os resultados mostram que alguns professores do grupo 2 (21%) e do

grupo 4 (35%) relataram nao apresentar dificuldades no trabalho com alunos com

perda auditiva. Tendo em vista que, no grupo 4, os estudantes sdo assistidos por
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diversos professores, tornou-se importante a verificagdo do relato das experiéncias
desses professores, no trabalho com o aluno com perda auditiva.

Dessa forma, foi possivel observar que tais professores referem-se aos
mesmos alunos com percepgdes bem distintas, dando a entender que a limitagdo
auditiva em determinadas disciplinas gera grandes dificuldades na dindmica da sala
de aula, enquanto em outras ndo. Porém, curiosamente, foi verificado que os
professores que relataram ndo apresentar dificuldades no trabalho com alunos
surdos pertencem as disciplinas de portugués, inglés e matematica, as quais exigem
dominio da comunicagao oral para a realizacdo de atividades que envolvem
compreensao e interpretagdo. Contudo, para uma melhor analise dessa questao,
seria necessario um maior aprofundamento deste estudo, no sentido de observar se
esses alunos realmente ndo apresentam dificuldades ou mesmo se essas
dificuldades sdo mascaradas e nao sao percebidas pelos professores.

Na tabela 12, destaca-se também que a dificuldade mais citada pelos
professores no trabalho com alunos com perda auditiva é a comunicagao, a qual foi
mais evidenciada ( G1=65,4%, G2=36,8%, G3=71,4%, G4=60%). Os professores do
grupo 4, que responderam que a dificuldade enfrentada era a comunicagao, também

ministravam as disciplinas de portugués, inglés e matematica, além de docentes das

disciplinas de ciéncias biologicas, histéria, geografia e educagao fisica.

Esse resultado ndo é surpreendente, pois a comunicagao é a primeira
barreira e talvez a mais evidente, diante da privagdo sensorial auditiva. Ao se
realizar um paralelo com as respostas da tabela 11, que apontam na dire¢ao da
utilizagao da comunicagao oral entre professores e alunos surdos, nota-se que os
professores anteriormente indicaram ser possivel a comunicagdo oral, porém

utilizam recursos orais ou gestuais para efetivar a comunicagdo. Nesse momento,
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enfatizam que a comunicagéo é a principal dificuldade no trabalho com o aluno com
perda auditiva. Assim, é possivel que as estratégias de comunicagdo e o emprego
de recursos para o aproveitamento da audigao residual podem néo estar adequados
para cada caso ou, mesmo que as estratégias estejam adequadas, a comunicagao
permanece como maior dificuldade. Além disso, muitos aspectos pedagdgicos
podem estar permeando tal interagdo, ou seja, pode ser que outras alteragdes,
além do aspecto comunicativo, sejam necessarias, como, por exemplo, mudangas
nas estratégias didaticas.

Reis (1996) realizou um estudo com quatro professores, sendo trés de
preé-escolas e um de ciclo basico, os quais atuavam com alunos deficientes auditivos
nas salas de aula junto com alunos ouvintes. Nessa pesquisa, foi efetivado um

programa de orientagao, em que a primeira etapa consistiu no levantamento das

condi¢des presentes em sala de aula e de necessidades educacionais detectadas

pelas professoras, com relagao ao aluno com perda auditiva. Os professores citam
dificuldades especificas referentes aos alunos, como, por exemplo, durante a
realizagdo do ditado, no raciocinio matematico, envolvendo tanto a adigdo como a
subtragdo, a compreensao da leitura, o uso do plural, a compreensdao de datas
comemorativas e a transmissdo de recados. Em acréscimo, os professores
mencionaram dificuldades no manuseio do aparelho de amplificagdo sonora do
aluno. Cabe ressaltar que, na pré-escola e séries iniciais do ensino fundamental, o
contato dos professores parece ser mais préximo e mais constante que nas séries
finais do ensino fundamental, o que propicia melhor percepgao das dificuldades.
Entretanto, independente da série ou disciplina, seria desejavel que os
professores conhecessem melhor as dificuldades bem como as habilidades de seus

alunos com perda auditiva, para que pudessem propor estratégias de ensino mais
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adequadas, durante a realizagdo de seus trabalhos. Muitas dificuldades
apresentadas pelos alunos com perda auditiva também podem ocorrer com seus
colegas ouvintes e as estratégias empregadas ndo necessariamente seriam
exclusivas para o aluno com perda auditiva.

Outro aspecto do tema referente ao aluno com perda auditiva na sala de
aula, esta essencialmente ligado a explicagao do conteludo na sala de aula para o
aluno surdo, isto €, como despertar a atengao, explicar e tirar duvidas.

A tabela 13 resume as categorias de respostas mais freqlentes
relacionadas as estratégias dos professores para manter a atengéo e explicar o
conteudo proposto. Além disso, esta tabela apresenta categorias de respostas dos

professores relativas ao seu comportamento, quando o aluno com perda auditiva

nao entende a atividade proposta. E possivel notar a énfase dada pelos professores

a mudanga na estratégia de comunicagao.
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Tabela 13. Freqliéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a estratégias
para manter atengdo do aluno com perda auditiva, estratégias para explicar o
conteido da aula para aluno com perda auditiva e comportamento do
professor, quando o aluno néo entende a atividade proposta.

Categorias relacionadas a “estratégias para manter a atengéo do aluno”

1" a 4" séries 5 a 8 séries

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Mudar a estratégia de 14 (563,9%) 12 (63,1%) 3 (43%) 12 (60%)
comunicagao

Atencéo diferenciada 1(3,8%) 1(5,3%) 0 (0%) 4(20%)
Suporte 2 (7,7%) 0 (0%) 3 (43%) 0 (0%)

Nao ha necessidade de 1(3,8%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (15%)
realizar alteragGes

Outras 8 (30,8%) 6 (31,6%) 1 (14,3%) 1 (5%)

Categorias relacionadas a “estratégias para explicar o contetdo da aula para o aluno”

Mudar a estratégia de 5 (19,2%) 13 (69,3%) 0 (0%) 14 (70%)
comunicagao

Nao ha necessidade de 1(3,8%) 3 (15,7%) 0 (0%) 5 (25%)
realizar alteragoes

Nao sei 13 (50%) 1(5,3%) 6 (85,7%) 0 (0%)

Outras 7 (26,9%) 2 (10,5%) 1 (14,3%) 1 (5%)

Categorias relacionadas ao “comportamento do professor quando o aluno néo entende a
atividade proposta”

Mudaria estratégia 8 (30,8%) 14 (73,7%) 3(42,9% 12 (60%)
de comunicagao

Suporte 9 (34,6%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (10%)
Nao sei 6 (23%) 1(5,3%) 3 (42,8%) 3 (15%)
Outras 4 (15,4%) 4 (21%) 1 (14,3%) 3 (15%)
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A categoria que mais se destacou como sendo uma estratégia dos
professores para viabilizar 0 acesso ao contetido proposto é a mudanga na forma de
comunicagao. Essa categoria foi enfatizada tanto para manter a atengdo do aluno
surdo, como para explicar o conteiido e o comportamento do professor, quando o
aluno ndo entende a atividade proposta. Em virtude da tabela 13 conter muitas
informagdes importantes sobre o trabalho do professor com o aluno surdo, foram
feitas algumas anadlises estatisticas, por meio da Prova Exata de Fisher, visando a
verificar se existem diferengas nas formas de conduta dos professores, de acordo
com a experiéncia.

Com relagao as estratégias para manter a atengdo do aluno com perda
auditiva, foram comparadas as categorias “mudar a estratégia de comunicagao” com
a unidao das categorias “atengéo diferenciada” e “suporte” e verificou-se que as
mesmas nao foram diferentes entre si (p>0,05), tanto nas séries iniciais (G1 versus
G2), como nas séries finais (G2 versus G4).

Por outro lado, nas estratégias para explicar o conteido da aula, foi
observado que, ao serem comparadas as categorias “mudar a estratégia de
comunicagao” e nao ha necessidade de realizar alteragdes, houve diferengas
significantes (p<0,05) entre os grupos com e sem experiéncia com alunos com perda
auditiva (G1 versus G2 e G3 versus G4). Tais ,resultados mostram que os
professores dos grupos 2 e 4 enfatizaram mais a necessidade de mudangas nas
estratégias de comunicagdo do que os grupos de professores que nao possuem
experiéncia com estes alunos (p<0,05).

Ao serem comparadas as categorias relacionadas ao “comportamento do

professor quando o aluno ndo entende a atividade proposta”, observa-se que a

comparagao entre as categorias “mudaria a estratégia de comunicagao” e “suporte”
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apontou que, nas séries iniciais (G1 versus G2), houve diferengas significantes
(p<0,05) entre os grupos, indicando que, quando o aluno ndo entende a atividade
proposta, os professores com experiéncia (G2) mudam mais a estratégia de
comunicagao do que solicitam suporte. Por outro lado, nas séries finais (G3 versus
G4), nao foram observadas diferengas significantes (P>0,05) nessas categorias.

Embora os professores, de uma forma geral, tenham destacado a
importancia de mudangas nas estratégias de comunicagdo, ndo mencionaram em
suas respostas a necessidade de realizacdo de atividades diferenciadas, como
trabalhos em pequenos grupos, utilizacdo de materiais concretos ou outras
atividades, que poderiam exemplificar a mudanca de estratégias na sala de aula e
assim nortear possiveis necessidades dos alunos com perda auditiva, incluidos no
ensino regular.

As respostas que apresentam mudanga de estratégias ou de postura
frente ao aluno com perda auditiva, como, por exemplo, a necessidade de materiais
concretos, recursos visuais ou atengdo individualizada, foram pouco citadas pelos
professores e compdem a categoria "outras" respostas. Os professores sugeriram
também que, para auxiliar o aluno a manter a atengao e entender o que esta sendo
proposto nas aulas, seria necessario o suporte da familia ou de uma equipe
especializada.

Tartuci (2001) apresenta um estudo que focalizou nove alunos surdos que
freqlientam a faixa escolar que vai da 62 série do Ensino Fundamental a 22 série do

Ensino Médio, em escolas estaduais de Goids. Nesse estudo, o autor observou

situagdes em sala de aula e verificou que os professores estdo pouco atentos as

necessidades dos alunos. De acordo com ele, a dindmica das aulas, composta por

leitura, perguntas e explicagdes, acaba limitando a possibilidade de participagao
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ativa dos alunos surdos. Também durante a leitura e explicagdo oral, constatou-se
que  professores permaneciam sentados, realizavam explicagdes enquanto
escreviam na lousa, dificultando o acompanhamento da aula mesmo, para alunos
deficientes auditivos que apresentam residuos auditivos. Nesse trabalho, os
professores davam a entender que as aulas transcorriam como se nao existisse
aluno com perda auditiva, na sala de aula. No caso daqueles que nao apresentavam
residuos auditivos, as dificuldades eram maiores e eles realizavam apenas cépias,
nao havendo participagao do aluno durante a aula. Foi destacado também que as
aulas seguiam uma rotina comum, nas varias disciplinas, quase nao sofrendo
alteragbes e cumprindo sempre uma seqliéncia, representada pela chamada,
exposigao oral, copia de exercicio, resolugao e corre¢do. Essa seqiliéncia acabava
criando um ritual e, para estar no grupo, bastava segui-lo. Esse ritual da sala de aula
é relativamente bem acompanhado pelos alunos surdos, os quais abrem pastas,
livros e cadernos, "léem" e copiam, fecham livros e cadernos e guardam livros e
cadernos. Respondem ao sinal, para iniciar tudo outra vez com outro professor,
finalmente, ir para casa, aguardando um novo dia de aula. A realizagao desse ritual
pode realmente dificultar que o professor perceba as dificuldades e habilidades do
aluno com perda auditiva. No entanto, ndo ha dividas de que a dificuldade
demonstrada pelos professores, esta relacionada a comunicagao, a qual é essencial
para que se estabele¢ca um ambiente de construgdo de conhecimentos.

Os resultados de um estudo (WOOD; WOQOD, 1997) salientam que os
professores perguntam menos freqlientemente a alunos surdos, despendem menos
tempo para refazer a comunicagao e exibem rapido turno no discurso. Kretschmer e

Kretschmer (1997) relatam que é necessério o "didlogo na educagao" e que esse

didlogo deve ser interessante, contextualizado e compreensivel para o aluno surdo.
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Os autores discutem que ndo se trata de ensinar linguagem, mas utilizar a
linguagem para ensinar e avaliar como a informagao pode ser transmitida.

Para que a comunicagao seja estabelecida com o aluno matriculado no
ensino regular, pesquisadores defendem a necessidade do uso da lingua de sinais
e também a participagao de intérprete na sala de aula (AMARAL; LUNARDI, 2000;
LACERDA, 2000). Nesses trabalhos, os autores argumentam que os alunos surdos
tém direito a entender e serem entendidos. Essa proposta esta também inserida em
muitos discursos que defendem a incorporagcdo do bilingliismo na educagdo de
alunos surdos, visando, entre outros aspectos, a viabilizar o contato da crianga surda
0 mais cedo possivel com a comunidade surda, construindo assim uma identidade
propria, que possibilitara trocas de experiéncias com a comunidade ouvinte. Além
disso, os pesquisadores defendem também o reconhecimento e o direito de acesso
a um intérprete em lingua de sinais, como condicao necessaria para a participacao
de alunos surdos, no ensino regular.

O papel do intérprete no ensino inclusivo é objeto de estudo em paises
que estabeleceram ha mais tempo a participagao de alunos com perda auditiva no
ensino regular.

Waldron, Diebold e Rose (1985) relatam que a situagdao de ensino para
alunos surdos, em classe regular, freqlientemente € conduzida pela tradugado da
informagao verbal, por meio do servigo de intérpretes. Muitas vezes, a informagao

visual da atividade torna-se mais importante que a tradugéo do comentario verbal.

Assim, o autor sugere que professores do ensino comum realizem adaptagdes de

materiais com o auxilio do intérprete e de professores do ensino especial.
Mertens (1991) realizou um estudo com o objetivo de explorar a

qualidade da educagao para adolescentes surdos, quando eles se comunicam com
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professores ouvintes, por meio de um intérprete. O trabalho foi desenvolvido durante
quatro semanas, por meio de programa de verdo sobre ciéncia marinha. Os
resultados mostram que nenhum professor conhecia sinais ou havia recebido
orientagées formais sobre como ensinar o aluno surdo. Os estudantes estavam
insatisfeitos com os intérpretes, pois os mesmos nao tinham habilidades suficientes
de recepgao, exigindo que os alunos surdos repetissem os sinais, e ainda por ndo
transmitirem ao professor comentarios como "eu preciso de uma interpretagao
melhor", "repita". O autor também sugere que professor e intérprete trabalhem
juntos, com o cuidado para que a aula seja sempre conduzida pelo professor. Assim,
se o intérprete perceber que o aluno nao esta prestando atengcdo, o0 mesmo deve
sutilmente avisar o professor. O autor comenta que a literatura discute que alunos
surdos aprendem mais quando o professor sabe a lingua de sinais ou quando o
intérprete é realmente habilitado para essa atividade.

Antia e Kreimeyer (2001) examinaram a participagao de trés intérpretes
em uma escola e a visdo dos profissionais envolvidos com os alunos surdos. Os
resultados indicam que, além de interpretarem, esses profissionais direcionam os
professores, facilitam a interagdo entre alunos, tutoram a crianga surda e informam
os seus progressos aos professores. Os professores do ensino regular argumentam
que preferem que o intérprete participe durante todo o tempo; em contrapartida, os
diretores e professores do ensino especial relatam que a participagédo do intérprete

deve ser de um tradutor, pois temem que o intérprete possa atuar como um protetor

da crianga e também tornar o professor dependente desse profissional. Esses

aspectos sao discutidos no intuito de mostrar as formas de melhorar a participagao

da crianga, em ambiente com pessoas ouvintes.
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Nao é possivel negar a necessidade da viabilizagdo da participagao de
pessoas com perda auditiva, no ambiente escolar e no cotidiano da sociedade.
Embora a comunicagao seja a maior dificuldade dos professores, durante o trabalho
com alunos surdos, a discussao das diferentes estratégias para melhorar a
comunicagao devem ser vistas com bastante cuidado.

Os resultados do presente trabalho evidenciam que a maior parte dos

alunos com perda auditiva, segundo os relatos dos professores, atualmente

inseridos no ensino regular na cidade de Marilia, utiliza a comunicagao oral. Mesmo

que continuem as discussoes e as reivindicagdes para a inclusao de alunos surdos
no ensino comum, existe um grupo de alunos que ja estdo nessa situagdo e a
solugdo n&o parece ser, na maioria dos casos aos quais esses professores fazem
referéncia, a utilizagdo de intérpretes, mas outras alteragées que possibilitem o
acompanhamento do que € proposto na escola. Em duas situagdes nas quais os
professores citaram a necessidade da utilizagdo da LIBRAS, a comunicagao entre
professor e aluno nao esta ocorrendo. Com a mesma énfase da luta por intérpretes,
deveria estar-se acompanhando as reivindicagdes, por exemplo, da aquisigao de
sistemas de freqiiéncia modulada ou a utilizagdo de materiais que diminuam os
ruidos, na sala de aula.

Smith e Ryndak (1999) afirmam que, no ensino inclusivo, todos os alunos
precisam ter alguma maneira para indicar a seus professores que os objetivos
curriculares estdo sendo alcangados. Além disso, todos os alunos precisam, de
alguma maneira, interagir com seus colegas e com os adultos. A comunicag¢ao € o
elemento-chave, seja para o desempenho curricular, seja para a interagdo social.

Tanto uma parte do desempenho escolar do aluno, quanto a interagao

dependem também das expectativas do professor e dos colegas de classe, em
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relagéo ao aluno surdo. Se o professor ndo espera muita realizagao escolar do aluno
surdo, € provavel que nao se esforce para elaborar estratégias alternativas de
ensino para esse aluno, nem cobre dele nenhum esforgo para realizar as atividades
escolares.

A tabela 14 apresenta as respostas dos professores quanto & expectativa
desses profissionais em relagdo ao aluno deficiente auditivo, organizadas em trés

principais categorias: a expectativa de que os alunos atinjam o contetdo proposto,

atinjam os conteudos considerando suas capacidades e atinjam os conteudos

minimos.

Tabela 14. Frequéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a expectativa
do professor com relagao ao aluno com perda auditiva

1" a 4" séries 5 a8 séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. ComExp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Atinja os conteudos propostos 8(30,7%) 9(47,4%) 4 (57,1%) 10 (50%)

Atinja os conteudos , considerando 2 (7,7%) 3 (15,8%) 0 (0%) 2 (10%)
suas capacidades.

Atinja o contetido minimo 4 (15,4%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (10%)

Né&o sei 5(19,2%) 2(10,5%) 2(28,6%) 0 (0%)

Outras 7(26,9%) 5(26,3%) 1(14,3%) 6 (30%)

Ressalta-se que praticamente metade dos professores com experiéncia

com alunos surdos (grupos 2 e 4) informou que espera que os alunos com perda
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auditiva atinjam os conteudos propostos. Nota-se que 26,9% dos professores com

experiéncia de 1" a 4" séries e 30% dos professores com experiéncia de 5 a 8’

series compdem a categoria "outras". Essa categoria contemplava respostas da
expectativa dos professores em relagao a participagao desses alunos nas atividades
e as possibilidades que o aluno surdo se comunique e nao se sinta excluido.

Em relagdao a categoria “ndo sei”, a maioria das respostas dos
professores era bem objetiva, isto é, simplesmente respondiam que ndo sabiam o
que esperar. No entanto, um dos professores do grupo 2, informa néao saber o que
esperar do aluno surdo em sala de aula, devido a uma experiéncia frustrante. Esse
professor relatou nao ter conseguido alfabetizar um aluno com deficiéncia auditiva.

Trés pontos podem ser destacados, de acordo com as respostas dos
professores. O primeiro diz respeito a expectativa desses profissionais em relagao a
que os alunos atinjam o conteido proposto. Esse aspecto podera refletir
positivamente no trabalho com esses alunos, pois os professores podem ter mais
motivagdo para investir no processo de aprendizagem desses alunos. O segundo
esta relacionado aos fatores que poderdao estar norteando a expectativa de que
esses alunos atinjam os contetidos propostos, da mesma forma que os professores
esperariam dos outros alunos, em sala de aula. Uma hipétese a ser considerada é
que as caracteristicas desses alunos deficientes auditivos sejam daqueles que talvez
ndo necessitem de alteragdes significativas, na dindmica de ensino, ja que tais
alteragbes ainda ndo estdo incorporadas na pratica escolar. O terceiro aspecto diz
respeito as respostas dos professores que referem ndao saber o que esperar do
aluno surdo. Essas respostas podem estar sendo permeadas pela falta de apoio, a

qual é preconizada para que esses alunos usufruam do ensino regular.
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3.2.4 O papel do professor

Neste tema, verificou-se a opinido dos professores a respeito do seu
papel diante de um aluno deficiente auditivo.

Nas tabelas 15 a 17, estdo representadas as perguntas que compdem
esse tema e também as categorias de respostas destacadas para essa discussao.

O primeiro aspecto salientado € a utilizagao de aparelhos de amplificagao
sonora pelo aluno com perda auditiva e como o professor trabalha com essa
questdo. A tabela 15 apresenta as respostas dos professores referentes ao
questionamento da verificagao de aparelhos de amplificagdo sonora individual por

esse profissional, quando o aluno fizer uso desse recurso.

Tabela 15. Frequéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a
necessidade do professor em verificar os AASI.

1" a 4" séries

Categorias
Grupo 1 Grupo 2
Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19)

8 (30,8%) 10 (52,6%) 1(14,3%) 4 (20%)

18 (69,2%) 9 (47,4%) 6 (85,7%) 16 (80%)

Conforme destacado anteriormente, os AASI representam o recurso mais
utilizado pelo aluno surdo, para favorecer o processo comunicativo. Dada essa

importancia, foram feitas comparagdes estatisticas para examinar a opinido dos

professores dos diferentes grupos sobre a necessidade de verificagdo dos AASI, em
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sala de aula. Os resultados demonstram que os professores, em sua maioria,
relatam que nao deveriam verificar os AASIs dos alunos, pois, segundo os mesmos,
eles ndo tém informagao especifica para realizar essa tarefa. A andlise estatistica
dos dados, pela Prova Exata de Fisher, mostra que ndo existem diferencas
significativas (p>0,05) nos dados obtidos das respostas dos professores, tanto ao
serem comparados os grupos de 1" a 4" séries (G1 versus G2), como os de 5 a 8’
(G3 versus G4), indicando que a experiéncia com alunos com perda auditiva ndo

interferiu nas respostas. Porém, ao serem confrontados os dados dos professores

com experiéncia com alunos com perda auditiva e que trabalham nas classes de 1’

a 4° séries, com aqueles que trabalham com alunos de 5 a 8, (G2 versus G4)
podemos observar que 0s primeiros sdo mais adeptos da opinido de que existe a
necessidade de o professor verificar os aparelhos de amplificagdo sonora. (Prova
Exata de Fisher, p<0,05). Talvez esses resultados também estejam relacionados ao
maior tempo de contato com o aluno, existente entre os professores de 1" a4
séries. Esse maior contato aumenta a possibilidade do aparecimento de
necessidades de cuidados com aparelho, em sala de aula. A concordéncia dos
professores do grupo 2, em verificar os AASIs, muitas vezes foi devido ao
surgimento dessa necessidade na sala de aula, conforme ilustram as transcrigdes a
seqguir:

Outro dia o aparelho do E. apitava muito, pedi que os pais viessem

conversar comigo e eles me ensinaram a regular.

Porque ele estava fazendo barulho e tive que encaminhar o aluno ao
responsavel.

Cabe destacar que, para um melhor desenvolvimento do aluno deficiente
auditivo, que utiliza AASIs, no ensino regular, é necesséario que o professor tenha
nogdes minimas dos recursos tecnoldgicos para o aproveitamento auditivo, pois

podem ocorrer situagdes em que uma pequena estratégia pode auxiliar para que a
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aula transcorra normalmente. Nesse sentido, caso um aluno surdo que esteja na
primeira série diminua ou aumente o volume do aparelho, a simples aten¢do do
professor no comportamento auditivo dessa crianga podera fazer com que esse

profissional tenha uma conduta muito simples de alterar o volume e, desse modo

favorecer a atencdo auditiva do aluno. E muito importante que os aparelhos de

amplificagdo sonora individual, que sdo os recursos mais comuns utilizados pelos
alunos surdos, estejam funcionando adequadamente, o tempo todo. O papel do
professor para auxiliar esse aspecto nao € o de um técnico especializado, mas com
informagdes simples, podera contribuir significativamente para a utilizagdo
satisfatéria desses recursos. Nenhum professor com experiéncia com alunos surdos
relatou ter informagdes a esse respeito. Bess e Humes (1998) afirmam que, muitas
vezes, os professores nao reconhecem problemas basicos de funcionamento de
equipamentos usados para o aproveitamento da audigdo residual.

Em seguida, serdao discutidos os dados referentes as respostas dos
professores sobre o papel do professor, no desenvolvimento do aluno com perda

auditiva (tabela 16).
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Tabela 16. Frequiéncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas a papel do
professor no desenvolvimento do aluno com perda auditiva

1" a 4" séries 5 a 8’ séries

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

O papel ndo muda 12 (46,1%) 6 (31,6%) 1(14,4%) 9 (45%)

Ajudar o aluno 8 (30,8%) 7 (36,8%) 3 (42,8%) 9 (45%)

Falta de preparo 4 (15,4%) 5 (26,3%) 0 (0%) 0 (0%)

N&o sabe responder 1 (3,8%) 0 (0%) 3 (42,8%) 2 (10%)

Outras 1(3,8%) 1 (5,3%) 0 (0%) 0 (0%)

As categorias de respostas mais freqiientes, quando questionados sobre
o papel do professor, no desenvolvimento do aluno surdo, foram "o papel do
professor nao muda" e "ajudar o aluno".

Os grupos 1 e 4 foram os que mais argumentaram que o papel do
professor, no trabalho com alunos com perda auditiva, € o0 mesmo que para 0s
alunos ouvintes (46,1% e 45%, respectivamente). Porém, esses professores ndo
especificaram qual é esse papel, simplesmente declararam que € o mesmo para
todos os alunos.

A segunda categoria, "ajudar o aluno”, € composta de respostas que

enfocam que o professor deve auxiliar o aluno a adquirir conhecimentos. Além disso,

nesta categoria, os professores argumentam que o papel do professor é auxiliar

esse aluno com perda auditiva a interagir ou integrar-se ao meio social, ou ainda nao
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ser discriminado. Os grupos 3 e 4 foram os que mais enfatizaram que o papel do

professor € auxiliar o aluno com perda auditiva (42,8% e 45%, respectivamente). O

grupo 3 salientou, nos discursos, que o papel do professor esta relacionado a
auxiliar o aluno, para que 0 mesmo nao seja discriminado e, assim, ajuda-lo no

processo de integragao, conforme exemplificado a seguir:

O papel seria propiciar um ambiente de respeito entre todos.
Promover um ambiente bom para que ela ndo seja discriminada e
consiga boas coisas para que ela se sinta valorizada.

Integra-lo na sociedade.

O grupo 4 ressaltou que o professor € importante para auxiliar o aluno

surdo, tanto a adquirir conhecimentos, quanto a se desenvolver socialmente.

Auxiliar seu desenvolvimento e integragao.

Bastante importante, nosso papel € dar condigbes a aprendizagem e
ao direito a cidadania.

Integragdo na sociedade e ampliagdo de suas capacidades.

Ao se fazer a analise dos dados, levando em consideragdo as duas
primeiras categorias, as quais apresentam posigdes contrarias, ou seja, o “papel néo
muda” e “ajudar o aluno”, podemos verificar, pela Prova Exata de Fisher, que néo
existem diferengas significativas (p>0,05), nos dados obtidos nas séries iniciais (G1
versus G2) e finais (G3 versus G4) . Esses resultados mostram que independente da
experiéncia, o posicionamento dos grupos de professores € similar com relagado ao
seu proprio papel no desenvolvimento do aluno.

O levantamento histérico da educagao do surdo, no Brasil, aponta que,
durante muitos anos, houve a falta de discernimento do papel do educador e os
professores assumiram, em parte do percurso histérico da educagao do surdo, o

papel de reabilitadores (SOARES, 1999).
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As respostas dos professores que participaram do presente estudo
evidenciam que apresentam objetivos diferentes do trabalho especifico desenvolvido
por reabilitadores, ou seja, nao demonstram julgar ter essa fungao.

Sanders (1982b) relata que a presen¢a de um aluno surdo na sala de aula
gera necessidades de adaptagcées no comportamento do professor. O autor alerta
que a inser¢ao do aluno surdo, na sala de aula, sem informagdes adequadas ao
professor pode trazer sérias complicagdes, no desenvolvimento dessa crianga.
Acrescenta que o professor devera saber sobre as habilidades auditivas e
comunicativas do aluno, necessidade de pistas Vvisuais, possibilidade de
compreensao da informagao na presenga de ruido e em grupo.

Conhecer os aspectos acima citados nao significa que o professor devera
assumir tarefas ndo pertinentes a um educador, mas o dominio dessas informagées
podera auxilid-lo a propiciar o desenvolvimento do aluno, papel que esta coerente
com suas atribuigdes de professor.

O papel da escola ou do professor parece ter sido mais claro para as

criangas deficientes auditivas que tiveram a possibilidade de ter condi¢gdes para o

seu desenvolvimento, em etapas anteriores a sua fase escolar (COUTO-LENZI,

1997; GOLDSTAJN, 2001). Esses alunos normalmente sdo oriundos de classes
sociais mais elevadas (BUENO, 1994).

O papel da escola, inevitavelmente, esta ligado ao papel do professor, e
o acesso ao conhecimento pode ser considerada uma de suas atribuicdes. Esse
conhecimento podera dar condigdes para uma mobilidade social do individuo
(BECKER 1977), porém isso ocorre com poucos alunos surdos. Esses alunos
surdos, antes de chegarem ao periodo escolar, deveriam ter tido acesso ao som,

com recursos tecnoldgicos, sendo diagnosticados e acompanhados precocemente.
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Também deveriam iniciar o desenvolvimento de sua comunicag&o, seja ela oral ou

gestual, com os pais orientados adequadamente para o acompanhamento de seu

filno. Esses aspectos possibilitariam que a crianga adquirisse diversos

conhecimentos, na interagdo com 0 meio, 0s Qquais sdo0 importantes no
desenvolvimento escolar, como ocorre com a crianga ouvinte.

Dessa forma, torna-se importante que os setores da educagao e da saude
pensem de maneira conjunta, para permitir a concretizagdo da proposta de uma
escola inclusiva. Porém, cabe ressaltar que a efetivagdo da escola inclusiva deve
estar inserida em um contexto maior, que é a existéncia de uma sociedade inclusiva,
a qual dara condigbes a cada cidadao de se desenvolver, suprindo as suas
necessidades e as atribuigdes apresentadas pelos professores deste estudo, que é
o de auxiliar no acesso ao conhecimento e auxiliar o aluno a viver em sociedade.

Outro aspecto a ser discutido sao as opinides dos professores em relagao
a possibilidade de o aluno com perda auditiva freqlientar o ensino regular ou

especial; a tabela 17 apresenta as categorias referentes a esse questionamento.
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Tabela 17. Freqléncia (%) de ocorréncia de categorias de respostas relativas ao local de
ensino mais adequado para o aluno com perda auditiva.

1" a 4" séries 5 a 8 séries

Categorias
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Sem Exp. Com Exp. Sem Exp. Com Exp.
(n=26) (n=19) (n=7) (n=20)

Especial 20 (76,9%) 10 (52,6) 5 (71,4%) 6 (30%)
Regular 2 (7,7%) 3 (15,8%) 1(14,3%) 6 (30%)
Nos dois 2 (7,7%) 2 (10,5%) 0 (0%) 4 (20%)

No sei 2 (7,7%) 4 (21%) 1(14,3%) 4 (20%)

E possivel verificar, neste trabalho, que a maioria dos professores que

nao tiveram experiéncia com alunos surdos acredita que o ensino especial seja o
mais adequado. O mesmo ocorre com os professores de 1. a 4. séries que tém
experiéncia com alunos surdos (grupo 2). Apenas os professores de 5 a 8 séries
apresentam uma diversidade de respostas, com escores de 30% para o ensino
regular (grupo 4).

Na tabela 17, verifica-se que a maioria dos professores acredita que o
ensino especial € o0 mais adequado para os alunos surdos. O Unico grupo, cujas
opinides se dividiram igualmente, foi o dos professores de 5 a 8, que apresentam
experiéncia com alunos surdos. Nesse grupo, 30% dos professores apontam como
melhor alternativa a sala especial, enquanto outros 30% acreditam que o aluno

surdo deveria freqlientar o ensino regular.
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Esses achados sao diferentes dos resultados do estudo realizado por

Sacaloski (2001), o qual aplicou questionario a 24 professores e foi constatado que a

sua maioria acreditava que a classe comum era o espago mais apropriado para a
escolarizagdo do aluno surdo, enquanto apenas 16,7% dos professores referiram
que a forma de escolarizagdo do aluno dependeria do grau da perda.

Por outro lado, quando informam que a classe especial é o melhor lugar
para o processo educacional de um aluno com perda auditiva, exacerbam os
aspectos explicitados pelos resultados, ou seja, a falta de preparo e apoio. Pode-se
visualizar que os alunos que se encontram no ensino regular estdo “inseridos”
nesse sistema, que nao é inclusivo. Também os professores podem ndo estar
dispostos a assumir novas atribuigdes, diante dos inumeros desafios ja existentes no
contexto educacional.

Em estudo realizado por Buffa (2002), foi verificada a visdo de
professores de classe comum sobre a inclusdo da crianga deficiente auditiva. Os
resultados desse trabalho mostram que a maioria dos professores se coloca a favor
da inclusdo escolar da crianga deficiente auditiva, mas acredita que a inclusdo s6 é
possivel desde que o numero de alunos em sala de aula seja reduzido, exista o
apoio da sala de recursos, a crianga participe de programa de (re) habilitagao, o
professor receba orientagdes e assisténcia dos profissionais especializados e a sala
esteja equipada com materiais especificos.

Enquanto se discute a proposta de inclusao, diversos alunos surdos ja
estdo inseridos, porém sem condigdes adequadas. Essas condigdes estéo
relacionadas principalmente ao despreparo dos professores, falta de aparelhos de
amplificagédo sonora adequados, condi¢gdes acusticas das salas, acompanhamento

terapéutico dessas criangas, entre outros.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizagdo deste trabalho, surgiram diversas reflexdes
referentes a inclusdo do aluno com perda auditiva, no ensino regular. Esta pesquisa
analisou as respostas, relacionadas as atitudes, conhecimentos e opinides de 72
professores do ensino fundamental, com e sem experiéncia na atuagao com alunos
surdos.

O primeiro aspecto a ser destacado esta relacionado as atitudes desses

profissionais em relagdo a inclusdo. Os resultados da ELASI demonstraram que,

entre os professores de 1" a 4° séries, aqueles que tém experiéncia com aluno com

perda auditiva apresentaram atitudes sociais semelhantes as dos que nao possuem
tal experiéncia, sugerindo que, para esses professores, o fato de ter experiéncia com
aluno com perda auditiva ndo afeta as suas atitudes em relagao a inclusao, porém,
nos grupos de professores de 52 a 82 séries, foram encontradas diferengas com
relagao a essas atitudes.

Ao se proceder a andlise relativa aos itens ideolégicos e operacionais da
ELASI, verificou-se que, para todos os grupos de professores estudados, ndo houve
diferengas em relagdo aos aspectos ideoldgicos, ou seja, a experiéncia com alunos
deficientes auditivos nao influenciou nos resultados.

Esses resultados podem ser entendidos a luz das discussées que vém
ocorrendo acerca do novo paradigma da inclusdo. O fundamento de igualdade de
direitos que substanciam esses debates parece ser algo inquestionavel. No entanto,
os resultados da ELASI evidenciam que apenas o grupo de professores sem
experiéncia de 52 a 82 séries apresentou respostas significantemente diferentes

quanto aos itens operacionais, isto €, esse grupo de professores apesar de
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favoraveis a inclusao em termos ideoldgicos, apresentou ressalvas no sentido de se
viabilizar tal proposta, quanto a aspectos operacionais.

Ao se contraporem esses resultados obtidos na ELASI e o item do
questionario que investiga a opinido dos professores, em relagéo ao local de ensino
mais adequado para o aluno com perda auditiva, constata-se que, no questionario, a
maioria dos professores sugere que o ensino desses alunos deva ocorrer em sala
especial. Essa dicotomia das respostas pode estar ligada ao fato de a ELASI
apresentar enunciados que analisam as atitudes dos profissionais frente as questoes
da inclusdo, de uma forma geral, e ndo quanto a uma necessidade educacional
especifica, como é o caso da perda auditiva. Assim, concordar com um enunciado
favoravel ou discordar com um enunciado desfavoravel em relagdo a inclusdo pode
estar sendo altamente influenciado pelo discurso "politicamente correto" da inclusao.

Dessa forma, as respostas dos questionarios investigam de uma
maneira mais direta a possibilidade de os alunos surdos freqlientarem o ensino
regular e demonstram que esses professores, apesar de concordarem com O0s
principios ideolégicos da inclusado, verificados na ELASI, acreditam que a melhor

modalidade de ensino para esses alunos participarem seja o ensino especial.

Apenas o grupo de professores com experiéncia com alunos surdos de 5% a 8 séries

forneceu respostas diversificadas, atribuindo o mesmo peso para o ensino regular e
especial. As respostas dos professores que créem que o ensino especial seja mais
adequado tém como base justificativas operacionais. Desse modo, mencionam que
no ensino especial esses alunos terdo melhores condigdes para aprender, os
professores sdo mais capacitados e o ambiente é mais adequado.

A andlise dos dados da ELASI e do questionario se complementam e

confirmam que esses profissionais sdo favoraveis a inclusdo, mas apresentam

AVA
AVAVAY

2 3 4 9 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17




preocupacdes com as condi¢des para a sistematizagao de tal proposta, acreditando
que o ensino especial estd mais preparado para o ensino de alunos surdos.
Também ¢é importante destacar a necessidade de diferentes instrumentos
convergirem para averiguar determinado fenémeno, produzindo resultados passiveis
de analises complementares.

O segundo aspecto a ser destacado é o fato de o grupo de professores
com experiéncia nao apresentar respostas substancialmente diferentes, na maioria
das questdes em relagao aos conhecimentos e opinides acerca do aluno com perda
auditiva, no ensino regular. Provavelmente, informagdes nao foram disponibilizadas
a esses professores e a experiéncia nao fez com que eles buscassem tais
informacgdes.

Em relagédo aos professores que referiram ter recebido algum tipo de
orientagdo, ha necessidade de se investigar a maneira que essas orientagdes foram
disponibilizadas, repensando inclusive se ndo seria mais adequado excluir
orientagdes e inserir atividades que visassem a busca de solugées e alternativas em
grupo. Em outras palavras, realmente efetivar alguns dos pressupostos tedricos da
proposta da inclusao, ligados ao trabalho em equipe, com técnicos especializados.

O que se considera nesse momento é que a experiéncia com aluno surdo
em sala de aula poderia fazer com que esses professores apresentassem
informagdes em como atuar com esses alunos. Esses aspectos contribuiriam para
nortear as discussoes das necessidades de modificagdes, na dinamica das aulas no
ensino regular.

Os dados apresentados também sugerem que ndo sao realizadas

alteracdes no decorrer das aulas, com o objetivo de incluir os alunos surdos, que

freqlientam o ensino regular. Além disso, as estratégias que os professores
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empregam de maneira geral objetivam efetivar a comunicagdo, no entanto, os
mesmos nao referem se alcangam o objetivo proposto com sucesso.

A énfase no aspecto comunicativo também é ressaltada pelos professores
que nao tém experiéncia com alunos surdos. Essas afirmagbes parecem dbvias, se
considerarmos que a privagdo sensorial auditiva acarreta freqlientemente
dificuldades de comunicagao, ou melhor, seja em uma proposta gestual, seja oral, a
comunicagao devera ser efetivada. Entretanto, para que realmente o aluno surdo se
comunique com professores ouvintes, adequagdes de estratégias orais ou gestuais
devem ser implementadas, de acordo com as necessidades de cada aluno com
perda auditiva, pois, como foi discutido, muitas criangas podem apresentar o mesmo
grau de perda auditiva e caracteristicas de comportamento auditivo e linglistico
distintos.

Nos resultados fornecidos pelos professores, fica evidente que
praticamente todos os alunos surdos a que eles se referiram apresentavam
comunicagao oral. Em apenas dois casos, os professores informaram nao conversar
com o aluno deficiente auditivo, na sala de aula, por nao saber se comunicar
gestualmente. Todos os outros professores apontaram diferentes dificuldades e
estratégias, mas, afirmaram ser possivel utilizar a comunicagao oral.

Esse fato nos remete inevitavelmente a algumas ponderagdes. A primeira
€ o reduzido numero de alunos surdos que estao freqlientando o ensino regular.
Aparentemente, um critério, explicito ou nao, é a inser¢ao de alunos que utilizam a
comunicagao oral, no ensino regular.

Outra reflexdo é: por que os outros alunos surdos que utilizam a

comunicagao gestual nao estariam freqlientando o ensino regular? Poderiamos

responder a essa questdo, dizendo que a proposta da inclusédo € recente e as
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escolas estao se estruturando para isso, mas é recente também para esses que se
comunicam oralmente. Enfim, parece que, indiretamente, a resposta desses
professores nos leva a constatar que a possibilidade da utilizagdo da comunicagéo
oral faz com que esses alunos participem do ensino regular, com mais "facilidade".

N&o se trata de afirmar que basta se comunicar oralmente e tudo estara
resolvido. Discutiram-se neste estudo, diversos fatores que interferem na
comunicacao na sala de aula e também nao se pretende negar que muitos alunos
surdos nao desenvolveram a comunicagdo oral e necessitam entender e serem
entendidos, no contexto escolar, por meio da LIBRAS. Constata-se neste trabalho,
que os professores estdo com dificuldades com alunos surdos que aparentemente
utilizam o mesmo cédigo de comunicagao que eles e que os outros nem inseridos
estdo no ensino regular, e caso estivessem, provavelmente teriamos um outro
repertério de respostas dos professores, apontando facilidades, dificuldades e
solugdes.

De maneira geral, o que se argumenta com bastante freqiéncia na
proposta do ensino inclusivo para o aluno deficiente auditivo, é a énfase no emprego
de uma forma de comunicagdo gestual, seja possibilitando os profissionais
envolvidos de terem acesso a esse modo de comunicagdo, seja sugerindo a
participacdao de intérpretes, no ensino regular. Concomitantemente, surge no
panorama educacional e de reabilitagao do aluno surdo a proposta bilingue.

Na proposta do bilingliismo, que defende a necessidade de aquisigao
tanto da lingua de sinais, como da oral, freqlientemente é bastante salientada a

necessidade do contato precoce com a comunidade surda, para melhor

aprendizagem da linguagem de sinais. Porém, pouca énfase é dada para os fatores

que poderiam contribuir para que o surdo melhor adquira a lingua oral. Dessa forma,
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fatores como o diagnédstico precoce, intervengcdes adequadas, recursos de
aproveitamento da audigao residual de alta tecnologia, como implantes cocleares,
aparelhos de amplificagdo sonora digitais e sistemas de freqiiéncia modulada, os
quais poderiam auxiliar a aquisigdo da lingua oral, acabam sendo negligenciados.
Assim, a proposta de aquisigdo de duas linguas, a gestual e a oral, provavelmente
nao se efetivara, e poderemos continuar tendo grupos de pessoas que apresentam
principalmente perdas auditivas profundas, utilizando a comunicagido total ou
exclusivamente a lingua de sinais.

Um aspecto que também mereceria uma andlise, nesse novo paradigma,

sao as pessoas com perda auditiva profunda que tiveram sucesso académico.

Normalmente, os artigos e as discussdes enfatizam as dificuldades dos alunos com

perda auditiva, apresentam o insucesso escolar e a falta de respeito pela lingua de
sinais.

A inclusdo, no ensino regular, do aluno deficiente auditivo que tem
condigdbes socio-econdmicas privilegiadas, ocorre ha muito tempo e isso
provavelmente esteja associado as condigdes a que esse aluno foi exposto durante
seu desenvolvimento.

Bueno (1994) ressalta que boa parte dos deficientes auditivos oriundos de
classes sociais mais elevadas da sociedade € encaminhada para classes regulares
e la consegue niveis altamente satisfatérios de escolarizagdo, chegando muitos
deles a atingir 0 ensino superior. Esses individuos conseguem diagnéstico seguro e
rapido, atendimento reabilitacional constante e eficiente, além de inser¢do em
ambientes escolares de qualidade compativel com suas necessidades. O autor

destaca também que n&o se pode esquecer que praticamente todos esses
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atendimentos sao efetuados nos sistemas privados de educagéo e salude aos quais
0 acesso e determinado pelas condi¢gdes econdmicas.

Assim, ¢ evidente que existem providéncias na vida dessas criangas que
antecedem o periodo escolar e que influenciardo sobremaneira o desenvolvimento
académico. O desenvolvimento da comunicagdo oral ou gestual é anterior ao inicio

da fase escolar.

E comum que os defensores da comunicagao gestual argumentem que os

alunos surdos tém direito de serem "ouvidos", porém nao deve ser esquecido que
esses surdos, antes de serem alunos, sao cidadaos e, dessa maneira, possuem
direito a diagndstico precoce e também a intervengbes adequadas, independente da
proposta de comunicagao.

Sempre existirdo pessoas que se beneficiarao mais da abordagem oral ou
da gestual, poréem as possibilidades de desenvolvimento da comunicagao oral
deveriam ser iguais para todas as criangas surdas, independente da classe social.

Enfim, existe um contingente de alunos com perda auditiva que esta
freqlientando o ensino regular e necessita de melhores condigées de ensino, dentro
de uma perspectiva oral, e provavelmente um numero muito maior de alunos com
perda auditiva, que ndo se comunicam oralmente e venham se beneficiar da
proposta de intérprete. O que nao se pode estabelecer € que a lingua de sinais e 0
intérprete na sala de aula serdo as unicas solugdes, para o desenvolvimento do
aluno com perda auditiva.

Apesar de a proposta bilinglie surgir como "bandeira branca" entre as
duas modalidades de comunicagao, nao parece que o enfoque esteja sendo dado de

maneira igualitaria, nas duas modalidades.
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Nessa perspectiva, deve existir uma grande preocupagao em se incluir
nas discussodes a necessidade de investimentos no diagnostico precoce, recursos de

aproveitamento de audi¢cdo residual, além de acompanhamento sistematico das

familias, para que se sintam preparadas e dispostas a auxiliar o desenvolvimento

das duas modalidades de comunicagao. Essas intervengdes terao certamente
ressonancia, no contexto escolar, que é parte de um processo de inclusdo que nao
se inicia na fase escolar. O periodo escolar € uma etapa extremamente importante,

porém nao representa o comeco.
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6. Apéndices

Apéndice A - Identificagdo dos professores que participaram deste estudo (continua).

Professor | Idade | Formagdo Tempo de | Tempo de Séries | Orientagdo
profissional formagdo | Magistério que |recebidas
atuam
Magistério 7 anos 4 anos 1?
Ciéncias Sociais 7 anos 11 anos 12
Magistério 4 anos 2 anos 12
Magistério 14 anos 3 anos 1*
Magistério 6 anos 4 anos I#
Pedagogia 6anos |16 anos 2?
Magistério 15 anos 7 anos 2
Ciéncias Sociais 1 ano 2 anos 22
Magistério 14 anos 14 anos 2
Magistério 3 anos 2 anos 2
Pedagogia 2anos |2 e % anos 2
Biblioteconomia | 5 anos 2 anos 28
Magistério 37anos |18 anos 3
Magistério 9 anos 9 anos »
Magistério 11 anos 5 anos 3
Pedagogia 10 anos 2 anos 4
Magistério 7 anos 4 anos 4
Magistério 4 anos 2 anos 4
Magistério 4 anos 2 anos 4
Magistério 3 anos 2 anos 42
Magistério 10 anos 5 anos 4
Magistério 3 anos 2 anos 42
Magistério 3 anos 10 meses 42
Magistério 4 anos 4 anos 4
Magistério 3 anos 3 anos 4
Pedagogia 17anos | 17 anos 4
Pedagogia 14 anos 16 anos 1 Nio
Pedagogia 4 anos 5 anos I* Fono ¢ Ped
Pedagogia 27 anos |27 anos 2 Sim. Nio
explicou
Magistério 3 anos 2 anos 22 Fono e Ped
Pedagogia 6 anos 4 meses 3 Fono
Magistério 14 anos 12 anos 3
Magistério 6 anos 2 anos 3* [Niao
Pedagogia 20 anos |21 anos 4° Nio
Magistério 6 anos 3 anos 42 Nio
Magistério 13 anos 13 anos 12 Nio
Magistério 15anos |14 anos 1 Nio
Magistério 7 anos 4 anos 12 Nio
Pedagogia 11 anos 14 anos 28 Nio
Pedagogia 1 ano 2 anos 3 Sim. Colegas
de trabalho

Rl=Rl- BN e R R S O B S

Pedagogia 3 anos 7 anos 3"
Magistério 4 anos 4 anos 3 Nio
Magistério 15anos | 16 anos 4 [Nio
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(conclusio)

Magistério
Pedagogia

3 anos
3 anos

42
42

Nio
Nio

Geografia
Historia
Letras
Matematica
Matemadtica
Matemadtica
Portugués

16 anos
21 anos
14 anos
10 anos
9 anos
5 anos
7anos

547 /8
5%/8%EM
6*/ 8
8*/EM.
T8
6*/ 7
EF/EM.

Artes Plasticas
Artes

Biologia
Biologia
Educagdo Fisica
Geografia
Historia
Histéria

Letras
Letras
Letras
Letras
Letras
Letras
Letras
Letras

Matematica

Matemadtica
Matemadtica
Matematica

15 anos
13 anos

25 anos

7 anos
12 anos
12 anos
28 anos
25 anos

13 anos
10 anos
15 anos
12 anos

6 anos
17 anos
28 anos

9 anos

11 anos
17 anos
24 anos

9 anos

E.F./1°2°
E.M.
5P

bl i i
E.F

EF

E.F.
E.F./3°
E.M.
5*a 8
5% 6*/ 8
6 7% 8
‘?ﬂ

6/ 7

EF.
E.F/3°
EM.

5/ EM.
6% 7*/ 8
53

7/ 8

E.F/EM.

Fono
Nio

Nio
Nio
Nio
Nio
Nio
Nio

Nio
Nio
Nio
Nio
Nio
Préprio aluno
Nio
Nio

Nio
Nio
Fono
Nio

<

6

Lunesp

AVA
AVAVEY
/

1 12

13 14




Apéndice B - Questionario utilizado neste estudo

Data:

Nome:

Sexo: () masculino () feminino

Data de Nascimento:

Formagao:

Habilitagdo: ( ) sim ( ) nao Qual?
Atuagao: ( ) efetivo ( ) eventual

Escola em que atua:

Qual a série em que ministra aulas?

Ha quanto tempo leciona?

Faz quanto tempo que vocé se formou?

Vocé ja recebeu algum tipo de orientagao para atuar com aluno surdo?
() sim ( ) ndo Quem orientou?

Parte |

1) Para vocé, deficiéncia auditiva e surdez sdo sinénimos?

()sim ( )nao

a) Se sua resposta for positiva, descreva o que é deficiéncia auditiva ou surdez.
b) Se sua resposta for negativa, descreva os dois conceitos de forma isoladas:
Deficiéncia auditiva é:

Surdez é:

2) Na sua opiniao, existem diferentes graus de perda auditiva? Justifique sua
resposta.

3) O que voceé sabe sobre recursos para fazer a pessoa escutar como, por exemplo:
aparelhos de amplificagao sonora/ prétese auditiva:
sistema de freqiiéncia modulada:
implante coclear:

outros:

4) Vocé conhece alguma pessoa com deficiéncia auditiva?
() sim ( ) ndo

* Se vocé conhece, qual a idade (aproximada) e qual € seu contato com essa
pessoa, isto €, € um amigo, parente etc...
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Idade:
Contato:
5) Vocé ja conversou com uma pessoa com perda auditiva?
()sim ( ) nao
* Se vocé respondeu sim, como foi que se comunicaram?
* Se vocé respondeu ndo, como vOCcé pensa que Sseria conversar Com uma pessoa
que nao escuta?
6) Vocé ja ministrou (ou ministra) aulas para aluno com deficiéncia auditiva?
() sim ( ) nao
* Se vocé respondeu sim, por favor, complete:

Idade do aluno:

Série:

Grau da perda auditiva:

Como se comunicava (ou se comunica) com esse aluno:

* Quais as dificuldades que vocé encontrou (ou encontra), em seu trabalho?
(Especifique algumas situagdes que tenham ocorrido em sala de aula, que possam
exemplificar as dificuldades apontadas)
* Se vocé respondeu ndo, qual a dificuldade que vocé acredita que encontraria, no
trabalho em sala de aula, com um aluno com surdez?

7) O que vocé faria (ou faz) para manter a atengao dessa crianga?

8) Como vocé explicaria (ou explica) o conteudo programatico proposto na aula,
para esse aluno? (Exemplifique com estratégias)

4 9) Qual seria (ou é) a sua atitude, quando a crianga com surdez nao entendesse as

atividades propostas?

10) Qual ¢ a melhor distancia para se falar com um aluno com perda auditiva?
Justifique sua resposta.
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11) O que vocé espera de um aluno com deficiéncia auditiva, na sala de aula?

12) O que vocé acredita que pode auxiliar a sua comunicagdo com um aluno que
nao escuta?

-313) Qual é o ambiente escolar que vocé julga mais propicio, para se comunicar com
esse aluno? Por qué?

14) O professor deve verificar os aparelhos de amplificagdo sonora individual que um
aluno com perda auditiva usa?
()sim ( )nao

Por qué?
15) Qual é o seu papel no desenvolvimento destas criangas?

16) Na sua opinido, o aluno que ndo escuta tem mais beneficios no ensino regular
ou especial? Justifique sua resposta.
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Apéndice C- Perguntas e categorizagdo das respostas (freqiiéncia e
porcentagem) dos professores que participaram deste estudo
(continua).

1° a 4° séries 5 a 8 séries
Pergunta 1 Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
(N= 26) (N=19) (N=17) (N=20)
f % f % f % f %
Para vocé, Sim 3 115% 4 21% 0% 4 20%
deficiéncia auditiva ¢ |Ndo 23 885% 15 79% 100% 16 80%
surdez sdo
sindnimos?

Total 100% 19 100% 100% 20  100%
Se sua resposta for | a) Relacionou a surdez 333% 1 25% 0% 3 7%
positiva, descreva o |ou a deficiéncia auditiva

que ¢ deficiéncia com a dificuldade para a

auditiva. percepgdo total ou

parcial dos sons.

b) Relacionou a surdez

ou a deficiéncia auditiva

com alteragbes na

comunica¢io oral

¢) Nio pertinente

Total

Se sua resposta for
negativa, descreva os
dois conceitos de
forma isolada.
Deficiéncia auditiva |al) Perda parcial dos 13 71,4%

é: sons

a2) Perda parcial outotal 1 0%

dos sons

a3) Perda auditiva com 0%

graus variados

bl) Que tem tratamento 0%

b2) M formagdo do 0%

orgio auditivo

b3) Adquirida 14,3%

¢) Nio definiu as 0%

respostas, respondeu

modificando as palavras

da prépria pergunta

d) Nio pertinente 0 0% 6,6% 14,3% 2 12,5%
¢) Nido sei 0 0% 0% 1 625%
Total 23 99.8% 15 100% 100% 16 100%

Surdez é *: al) Perda parcial ou total 0 0% 1 7% 0% 2 13%

dos sons

a2) Perda auditivatotal 20 87% 11 73% 85,7% 12 75%

a3) Auséncia da 1 43% 1 7% 14,3% 0 0%

comunicag¢do oral

bl) Congénita I 43% 2 13% 14,3% 0 0%

¢) Nio pertinente 1 43% 0 0% 0% 2 13%

Total 23 999% 15 100% 1143%* 16 100%

* A porcentagem da tabela acima apresenta mais de 100%, devido a uma resposta ter sido desmembrada em duas
categorias.
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Continuagao do Apéndice C —

1? a 4° séries

5" a 8° séries

Pergunta 2

Na sua opiniio,
existem diferentes
graus de perda

auditiva? Justifique a

resposta.

Categorias

Grupo 1 Grupo 2

Grupo 3 Grupo 4
N=7) (N=20)

(N= 26) (N=19)
f % f %

% f %

a) Justificou
b) Ndo
justificou

17 654% 16 84.2%
9 346% 3 15,8%

286% 8  40%
71,4% 12 60%

Total

26 100% 19 100%

100% 20 100%

1? a 4° séries

5* a 8° séries

Pergunta 3

O que vocé sabe
sobre recursos
para fazer a
pessoa escutar
como, por
exemplo.

AASI

Categorias

Grupo 1 Grupo 2

Grupo 3 Grupo 4

(N=26 (N=19)
f % f %

(N=7) (N= 20)

f % F Yo

a) Nenhum
b) Pertinente

88,5%
11.5%

Total

100%

a) Nenhum

100%

Total

100%

a) Nenhum
b) Pertinente

96,2%
3.8%

Total

99,9%

a) Nenhum
conhecimento

b) Aparelho de surdez

100%

0%

NN S NN NN e -

Total

100%

1* a 4° séries

5° a 82 séries

Pergunta
4

Vocé
conhece
alguma
Pessoa
com
deficiéncia
Auditiva?
Contato

Nio

Conhece

conhece

Categorias

Grupo 1 Grupo
(N=26)

2

(N=19)

Grupo 3 Grupo 4
(N=7) (N= 20)
0,

% f

%

%o f %

a) amigo

¢) Outro
€) Ndo conheco

b) Ex-aluno ou aluno

34.6% 3
0% 13

30,8% 2

34,6% 1

15.8%
68,4%
10,6%
5,3%

20%
80%
0%
0%

286% 4
0% 16
0% 0
71,4 0

Total

100% 18

100%

100% 100%

4 5 6
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Continuagao do Apéndice C -

1? a 4° séries 5% a 8° séries

Pergunta 5 Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

(N= 26) (N= 19) (N=7) (N= 20)
f % f % f % F %
Vocé jd conversou |Sim 15  57.7% 16 842% 4 57.1% 100%
com uma pessoa | Nio 11 42,3% 3 15,8% 42,9% 0,0%
com perda
auditiva?

Total 26 100% 19 100% 100% 100%

Se vocé respondeu |a) Ndo mudou a 3 20% 5 31% 0% 15%

sim, como foi que | estratégia

se comunicaram?* |b) Mudou a estratégia 33,3% 44% 50% 25%

oral (falar pausado,

aumentar intensidade

da voz, etc.).

¢) Usou de gestos

(gestos, mimicas,

linguagem de sinais,

ete.).

¢) Outras 0% 1 53% 15%

Total 6 1066%* 16 100% 100%

Se vocé respondeu |a) Mudaria a 454% 0 0,0% 0 0%

ndo, como seria estratégia oral (falar

conversar com uma | pausado, aumentar

pessoa que nido intensidade da voz,

escuta? expressdes faciais,

etc.)

b) Usaria de gestos 36,4% 2 66,7%

(gestos, mimicas,

linguagem de sinais,

etc.)

d) Outras 2 18.2% 1 333% 2 666% 0 0%

Total 11 100% 3 100% 3 999% 0 0%

* A porcentagem da tabela acima apresenta mais de 100% , devido a uma resposta ter sido desmembrada em duas
categorias.
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Continuagao do Apéndice C -

1 a 4° séries

5" a 8* séries

Pergunta 6

Vocé jd ministrou
aulas para alunos
com deficiéncia
auditiva?

Grau de perda
auditiva

Como se comunicava
0u s¢ comunica com
esse aluno?

Quais as dificuldades
que vocé encontrou
Ou encontra em seu
trabalho?
(Especifique algumas
situagdes que tenham
ocorrido em sala de
aula que possam
explicar as
dificuldades
apontadas)

Se vocé responden
nio, qual a
dificuldade que
Vocé acredita que
encontraria no
trabalho em sala de
aula, com um aluno
Com surdez?

Categorias

Grupo 1 Grupo 2
(N= 26) (N=19)

Grupo 3
N=7)

Grupo 4
(N=20)

f % f %

f %

f

%

Sim
Nio

0 0% 19 100%
26 100% O

0 0%
7 100%

20

100%
0%

Total

26 100% 19  100%

100%

100%

al) Com residuos

a2) Sem residuos
b) Nio sei

36,8%

15,8%
52,6%

5%

15%
80%

Total

105,2%*

100%

a) Ndo mudou a
estratégia

b) Mudou a estratégia
oral (falar pausado,
aumentar a intensidade
de voz, falar proximo,
articular melhor etc.)
¢) Usou gestos.

d) Outras

42.1%

26,3%

30%

35%

Total

a) Nenhuma dificuldade
b) Comunicag¢io

¢) Problemas
motivacionais
(desatenta)

d) Falta de preparo

e) Outras

Total

100%

a) Nenhuma dificuldade
b) Comunicagio

¢) Problemas
motivacionais

d) Falta de preparo

¢) Outras

1 3.8%
17 65,4%
0 0%

3 1L5%
6 23%

0%
71,4%
0%

14,3%
14,3%

Total

27 103.7%*

7 100%

* A porcentagem da tabela acima apresenta mais de 100% , devido a uma resposta ter sido desmembrada em duas categorias.
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Continuagao do Apéndice C -

1* a 4" séries

5" a 8" séries

Pergunta 7

O que vocé faria ou
faz para manter a
atengdo dessa
crianga?

Categorias

Grupo 1
(N=26)

Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
(N=19) (N=7) (N=20)

f %

f % f % f %

a) Mudar a estratégia de
comunicagdo (falar
pausadamente, propiciar
leitura labial, aprender
linguagem de sinais,
utilizar gestos, solicitar
apoio de outro aluno que

Ppossa ser o interprete, ficar

proximo, atengdo
individual).

b) Atengdo diferenciada
¢) Suporte (familia ou
apoio especializado)

d) Nio hd necessidades de
realizar alteragbes

¢) Outras

14 53,9%

12 63,1% 3 43% 12 60%

0%
43%

0%

14,3%

Total

100%

1* a 4° séries

5" a 8° séries

Pergunta 8

Como vocé
explicaria (ou
explica) o contetido
proposto na aula,
para esse aluno?
(Exemplifique com
estratégias)

Categorias

Grupo 1
(N=26)

Grupo 2
(N=19)
0,

Grupo 3 Grupo 4
(N=7) (N= 20)

a) Mudar a estratégia de
comunicagdo (leitura
oro-facial, manter o
contato de olho, gestos,
uso de desenho, escrita,
apoio de amigos para
serem Intérpretes,
ritmo mais lento,
aten¢io individual)

b) Nio hd necessidade
de realizar alteragdes
¢) Nio sei

d) Outras

f % f % f
5 192% 13

1 38% 3

13 50% 1

7 269% 2

% f %

69,3% 0% 14 70%

25%

0%
5%

Total

26 99.9%

19

100%

9 6 7
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Continuagao do Apéndice C -

1* a 4 séries

5% a 8° séries

Pergunta 9

Como seria ou é
sua atitude,
Quando a
crianca com
surdez nio
entendesse as
atividades
propostas?

Categorias

Grupo 1 Grupo 2
(N= 26) (N=19)

Grupo 3

Grupo 4
(N=T7) (N=20)

% f Y%

f

% f %

a) Mudaria a
estratégia de
comunicagio (leitura
oro-facial, manter o
contato de olho,
gestos, uso de
desenho, escrita,
apoio de amigos para
serem intérpretes
ritmo mais lento,
aten¢do individual).
b) Suporte (familia
ou apoio
especializado)

¢) Nio sei

d) Outras

9

6
4

30.8% 14 737%

34,6% 0 0%

23% 1
15.4% 4

5,3%
21%

3
1

429% 12 60%

0%

15%
15%

428% 3
143% 3

Total

27

103,8%* 19  100%

7

100% 20 100%

* A porcentagem da tabela acima apresenta mais de 100% , devido a uma resposta ter sido desmembrada em duas

categorias.

1* a 4° séries

5 a 8® séries

Pergunta 10

Qual a melhor
distancia para se
falar

Com perda
auditiva?

Justificativas

Categorias

Grupo 1
(N= 26)

Grupo 2
(N=19)

Grupo 3 Grupo 4
(N=7) (N= 20)

a) Proximo
b) Indiferente
¢) Outras

f
11
5
10

%
57,9%
10,5%
31,6%

% f
42,3% 11
19,2% 2
38,3% 6

f
4
1
2

% %
57,1% 40%
14,3% 10%
28,6% 50%

Total

26

99.8% 100%

100% 100%

a)Justificou
b) Nio justificou

17
9

65%
35%

26,3%
73.7%

10%
90%

28,6%
71,4%

Total

26

100% 100%

7
2
5
7

100% 100%

7
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Continuagao do Apéndice C -

1* a 4* séries

5% a 8* séries

Pergunta 11

O que vocé
espera de um
aluno D.A. na
sala de aula?

Categorias

Grupo 1
(N= 26)

Grupo 2
(N=19)

Grupo 3
(N=7)

Grupo 4
(N=20)

f

% f %

f

%

f

Y

a) Atinja os contetidos
propostos

b) Atinja os contenidos,
considerando suas
capacidades

c) Atinja os conteudos
minimos

d) Nio sei

¢) Outras

8

2

30,7% 47.4%

7,7% 15,8%

15,4% 0,0%

19.2%
26.9%

10,5%
26.3%

4

0

57.1%

0%

0%

28,6%
14,3%

10 50%

2 10%

10%

0%
30%

Total

99.9% 19 100%

100%

100%

5% a 8* séries
Grupo 3 Grupo 4
(N=7) (N=20)
% f %

1* a 4° sérics
Grupo 1
(N= 26)
f % f

Categorias Grupo 2
(N=19)

% f

Pergunta 12

O que vocé
Acredita que
possa auxiliar
na
comunicagio
com aluno
que nao
escuta?

a) Gestos

b) Recursos didaticos
(desenhos, escrita,
materiais didaticos
especificos) ¢
monitoria

c) Equipe
especializada

d) Bom
relacionamento

¢) Formagiio especifica
f) Nio sei

| g) Outras

21%
31,6%

34,6% 4
154% 6

15,4%
3,8%
30,8%

0%
0%

14,3%

0%

0%

28.6%

0%

57,1%

0%

4 20%
4 20%

15%
0%
20%

15%
10%

Total

26

100%

100%

100%

7
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Continuagao do Apéndice C -

1* a 4° séries

5% a 8" séries

Pergunta 13

Categorias

Grupo 1
(N= 26) (N=

Grupo 2

19)

Grupo 3
N=7)

Grupo 4
(N=20)

% f

%

%

%

Qual ambiente
escolar vocé
julga mais
propicio para se
comunicar com
esse aluno?

a) Sala especial

b) Silenciosos

¢) Estimulos visuais
d) Preparados para
receber os alunos

¢) Sem preconceito
f) Sala de aulas

g) Qualquer
ambiente

h) Nio pertinente
i) Ndo sei

46,1% 6
7,7% 3
7,7% 1
38% 0

7,7%
7,7%
0%

11,5%
7.7%

31,5%

15,8%

5,3%
0%

5,3%
36,8%
0%

0%
5.3%

14,3%
0%
0%
0%

0%
42,8%
0%

0,%
42.8%

0%
15%
5%
0%

0%
40%
30%

5%
5%

Total

26  100%

100%

99.9%

100%

1* a 4® séries

5% a 8* séries

Pergunta 14

O professor deve

verificar os aparelhos

de AASI, casoa
crianga utilize?

Categorias

Grupo 1
(N=26) (N=
0

Grupo 2

19)

Grupo 3
(N=7)
0,

Grupo 4
(N=20)

a) Sim
b) Nio

f % f
8 30,8% 10
18  69,2% 9

%
52,6%
47,4%

f Yo

1 14,3%
6 857%

f

%
20%
80%

Total

100%

100%

100%

100%

a) Desde que
tenha as
mformagdes

b) E importante
saber se estdo
funcionando
adequadamente
¢) Para auxiliar
quando
necessario

3.8%

3 1L,5%

4

15.7%

15,7%

0.0%

0,0%

10%

5%

Total

a) Quem deve
verificar € o
especialista

Total

7
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Continuagao do Apéndice C -

1* a 4* séries

5* a 8° séries

Pergunta 15

Qual ¢ o seu
papel no
desenvol-
Vimento
dessas
criangas?

Categorias

Grupo 1
(N= 26)

Grupo 2
(N=19)

Grupo 3
N=7)

Grupo 4
(N= 20)

%

f

%

%

%

a) O papel ndo muda
b) Ajudar o aluno

¢) Nio estou
preparada

d) Ndo sei responder
¢) Outra

46,1%
30,8%
15,4%

3,8%
3.8%

6
7
5

0
1

31,6%
36,8%
26,3%

0%
5.3%

14,4%
42,8%
0%

42,8%
0%

45%
45%
0%

10%
0%

Total

99.9%

100%

99.9%

20 100%

1* a 4* séries

5° a 8" séries

Pergunta 16

Categorias

Grupo 1
(N= 26)

Grupo 2
(N=19)

Grupo 3 Grupo 4
(N=T7) (N=20)

%

%

% Yo

Na sua opinido, 0
aluno que ndo escuta
tem mais beneficios
no ensino especial ou

a) Especial
b) Regular
¢) Nos dois
d) Nio sei

regular?

Justificativas

76,9%
7,7%
7,7%
7,7%

52,6%
15,8%
10,5%
21%

71,4% 30%
14,3% 30%

0% 20%
14,3% 20%

Total

100%

99.9%

100%

100%

a) Justificou
b) Nio
justificou

92.3%
7,7%

89.5%
10,5%

85,7%
14,3%

55%
45%

Total

100%

100%

100%

100%

7
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7. Anexos

Anexo A - ELASI - Instrugdes e Forma A

Caro (a) Colega

Solicitamos sua imprescindivel colaboragdo, no sentido de responder ao presente
questionario. Sao apresentados, a seguir, 35 enunciados, cada um seguido de cinco
alternativas que indicam a extensdo em que vocé concorda com o enunciado ou discorda do
seu conteudo. A sua tarefa consiste em ler atentamente cada enunciado e assinalar uma
das altemativas, aquela que expressa melhor o0 seu grau de concordancia ou discordancia.
As alternativas sao:

(a) Concordo inteiramente

(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos

(e) Discordo inteiramente

Cada enunciado vem acompanhado das letras (a), (b), (c), (d) e (e). Veja o seguinte
exemplo:

1. A pena de morte deve ser instituida no Cddigo Penal Brasileiro.
(@ () () () (e

Se vocé concorda inteiramente com o enunciado de que a pena de morte deve ser
instituida no Cédigo Penal Brasileiro, deve assinalar a letra (a); se concorda mais ou menos
(apenas em parte), deve assinalar a letra (b); se nem concorda nem discorda (& indiferente,
ndo tem opinido formada a esse respeito, estd completamente indeciso ou n&o
compreendeu direito o enunciado), deve assinalar a letra (c); se discorda mais ou menos
(em parte), deve assinalar a letra (d); e se discorda inteiramente do enunciado, deve
assinalar a letra (e).

Responda a todas as questoes e em cada questao assinale apenas uma alternativa.
Na absoluta impossibilidade de responder a alguma questéo, assinale a letra (c). Nao ha
resposta certa nem errada. Estamos interessados em estudar a opinido das pessoas em
geral e ndo pretendemos avaliar ninguém com este instrumento. Portanto, responda de
acordo com a sua prépria opinido, baseando-se na primeira impressao.

Pedimos que inicialmente preencha o quadro abaixo. Muito obrigado!

Data de NasCimento: .......ooveevvvereeerreneeeeereenreeeeeneeeeeeeeneseeeenes
Sexo: ( ) masculino ( ) feminino

ESColafidatle: . annnomannninsis i i
OCUPACHD: -.cersrmssesemstsnsensassanennassasussssasnesssassonsnnsnsssas sagnassnasnssss
Loealidade: -.....ovmnnnimananmmesnsainsessmsss s
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(a) = concordo inteiramente

(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

LA A AR AR AR A A A A d R d gt s R T T T T e e P e T 2222222222 ]

1.

Devemos aceitar e conviver com a singularidade das pessoas.

@ ® (@© @ (¢

. O curriculo deve ser adaptado para garantir ao aluno deficiente a sua participagao

em classe comum.

@ ® (© @ (¢

. Com a inclusdo, o deficiente ndo tem o direito de optar por estudar em classe

especial.

@ (® (@ @

. Dentro do processo de escolarizagdo, os alunos devem ser separados em

categorias, de acordo com o nivel de aproveitamento.

@ ® (© @ (e

. As escolas publicas devem adaptar-se ao sistema de educagao inclusiva.

(@ (b) ¢ @ (¢

. A participagao de alunos diferentes, inclusive deficientes, na mesma sala de aula, é

benéfica para todos.

@ (b () @ (o)

. Deve ser favorecida a convivéncia das pessoas deficientes e ndo deficientes.

@ ® (@ @ (e

. A educagao inclusiva tem principios democraticos e pluralistas, garantindo a

igualdade de oportunidades educacionais a todos os alunos.
@ ® (@ @ (e

. Nao é saudavel a convivéncia de deficientes com os normais.

@ ® @© @ ()

.O aluno deficiente tem o direito de receber apoio pedagégico como forma de

responder as suas necessidades educacionais.

@ (® (@ @ (e

. Todos temos direitos e deveres, apesar das diferengas.

@ ® @© @ (¢

. Os alunos deficientes ndao devem freqilientar classe comum.

@ ® @ @ (¢

.Pessoas com deficiéencia nao devem chegar a universidade, porque nao tém

condigOes de cumprir com oS compromissos académicos.

@ ® (© @ (¢
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(a) = concordo inteiramente

(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

e e s o o o ok ok ok ke ok o o o o o ok o ol o ook ol ok ol ok ol ke e ok e o kol o ok o ok e o ok ol o ol o o ok o ok e o o ok o ok o ok el ok ol o ok ok e ok e o ook o ok e o ook o ok i o ok ok o o ok o ke ok o o ok o ok ok e ok o o ke e ok ok

14. A escola deve promover a convivéncia solidaria entre os alunos deficientes e ndo
deficientes.

@ ® (© @ (e

15. Os direitos de cidadania devem ser garantidos a todos.
(a) (b) (c) (d) (e)

16. As sociedades, em geral, devem ser favoraveis a incluséo.
(@) (b) (c) (d) (e)

17. A interagdo entre as pessoas com as mais variadas diferencas €& sempre vantajosa
para todos.

@ ® (© @ (¢

18. Nao ha beneficios com a inclusao, ela prejudica tanto alunos deficientes quanto os
normais.

@ ® (@ @ (©

19. Aquele que é muito diferente deve ter seu préprio mundo.

@ ® (@© @ ()

20. As universidades devem ter garantida a autonomia de somente atender a alunos que
possam adequar-se a sua estrutura, em todos os aspectos.

@ ® (© @ (¢

21. A sociedade deve exigir que as pessoas deficientes sejam atendidas em seus
direitos.

@ ® (@© @ (e

22.0s alunos com deficiéncia auditiva possuem diferengas significativas que os
impedem de aprender junto com os alunos nao deficientes.

@ ® (@© @ (e

23.0 melhor local de atendimento educacional para o deficiente € na instituigéo
especializada.

@ ® @© @ ()

24. Todas as pessoas deficientes, independentemente do grau de comprometimento,
devem ter garantidos os seus direitos de cidadania.

@ ® (@© @ (e

25. O direito ao atendimento das necessidades basicas deve ser assegurado a todos.

@ (® ( @ (¢
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(a) = concordo inteiramente

(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

ddkdkdkkkkhkdk ok dhdk ok ddh bbb dd kb bk b bbb bbb b kbbb kb bbbk bk kbbb bk bk kbbb kb b kb b d ok d bk kb kb kb bk kb dddkdd

26. Uma sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as necessidades de
todos os cidadaos, por mais diferentes que sejam.

@ ® (© @ (¢

27. Os alunos com deficiéncia mental possuem diferengas significativas que os impedem
de aprender junto com os alunos nao deficientes.

@ ® (© @ (¢

28. Nao devem ser atendidos os alunos surdos no ensino universitario, uma vez que nao
sao oferecidos servigos de apoio.

@ ® (© @ (e

29. O deficiente deve ter direito s mesmas oportunidades de emprego que os demais
cidadaos.

@ ® (@© @ (¢

30. As universidades ndo devem adaptar seus recursos para o atendimento de alunos

com deficiéncias.
(a) (b) (c) (d) (e)

31.Nao existe nenhuma possibilidade de troca de experiéncias positivas entre aluno
comum e aluno especial.

@ ® (© @ (¢

32.0 servico de apoio ao educando com deficiéncia para a implantagdo de uma
pedagogia inclusiva € um gasto injustificado.

@ ® (@ @ (@

33. As escolas particulares devem adaptar seus recursos para o atendimento de alunos
com deficiéncia.

@ ® (@ @ ()

34.0 sistema de saude deve estar preparado para atender com qualidade toda e
qualquer pessoa que necessita de seus servigos.

@ ® (@ @ (@

35. A reforma agraria € uma medida necessaria para a construgdo de uma sociedade
inclusiva.

@ (® (© @ (e
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Anexo B - ELASI - Forma B
PP PPPPP P
(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos

(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

dhdkdkdkk kb h ko d ok h ok d ok d kb d ko kd kb dk kb ke kb e skt ekt okt ekt ok e ek e e e e ok o

1. N&o se deve envolver toda a sociedade para o objetivo comum da pratica da
inclusao.

@) ) e ) ie)

2 A classe heterogénea tem a vantagem de permitir que cada aluno contribua para a
aprendizagem dos demais.

@) 10 1B) i) v (B) i 2.0 (8)

. Todos os individuos, em todos os setores da sociedade devem fazer parte do
movimento de inclusao.

@ ® (@© @

Promover a inclusdo de deficientes & responsabilidade uUnica e exclusiva das
escolas.

@ (® () @ (e

. Modificar a estrutura fisica da escola para o atendimento de alguns poucos alunos
deficientes € um gasto orgamentario prejudicial.

@ ® (© @ (e

. Os alunos diferentes devem ser separados, no processo de aprendizagem, de
acordo com suas potencialidades.

@ ® (© @ (¢

. Nao é possivel garantir a participagdo de qualquer tipo de aluno na mesma sala de
aula, porque €& mais facil ensinar para uma classe homogénea.

@) 1kb)is () o) | He)

. A sociedade deve criar meios de promover o aprendizado de todos, de acordo com
as necessidades de cada um.

@ ® (@ @d ()

. Deve ser assegurado o convivio de alunos deficientes e ndo deficientes, na mesma
sala de aula, ainda que sejam necessarias profundas modificagdes na escola.

@ ® (© @ (¢

. A sociedade deve adequar-se para garantir a todos, inclusive aos deficientes, o
acesso a qualquer orgao ou instituicao publica.

@ ® (© @ (e

.No convivio com criangas deficientes, as criangas normais tém o seu
desenvolvimento global prejudicado.

@ (® (© @ (¢
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(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente

e vl v ol ok ok ok ok vk e e o e ek o ok ok bk ek sk s e e e e sk e ok e e e ek ek ke e sk bk ke e ke ke ek ek ek ek ek ek ke e e o

12. Colocar alunos deficientes em classes regulares prejudica a aprendizagem dos
alunos normais.

@ ® (© @ (e

13. As pessoas comuns nao precisam esforgar-se para melhorar o relacionamento com
pessoas deficientes.

@ (® (© d (e

14. Todos os alunos devem ter participacao efetiva na vida da escola.
@ ® () @ (e)

15. A inclusado deve ser praticada para beneficiar o deficiente.
(@ ® (¢ d (e

16. E justificavel qualquer investimento para evitar que as vias publicas se constituam
em obstaculos para a locomogao de pessoas com deficiéncia.

@ ® (@ @ (e

17. A educagdo inclusiva deve ocorrer em qualquer nivel de ensino, do maternal a pos-
graduagao.

(@) (b) (c) (d) (e)
18. O deficiente ndo tem nada a ensinar aos normais.
(a) (b) (c) (d) (e)

19. As diferengas entre as pessoas sdo vantajosas para a existéncia humana.

@ ® («© @ (¢

20. Os familiares da pessoa com deficiéncia devem lutar pela participacdo dela nas
atividades festivas, esportivas e de lazer.

(a)« Sifl) este(g) et (d) w(8)

21.0 deficiente mental severo tem o direito de ser atendido nas escolas comuns,
mesmo que para isso sejam necessarias profundas modificagdes em sua estrutura
fisica e em seu projeto pedagdgico.

@ (® (¢ @ (e

22. Por mais diferentes que as pessoas sejam umas das outras, sempre € possivel uma
boa convivéncia entre elas.

@@ ® (© @ (@

23. O lugar mais adequado de aprendizagem para o deficiente € a classe especial.

@ ® (© @ (e
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(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente

e e s e o o ok o ok ok o ok o ok el ok o o ok o o ok e o ok o o o o ok ol o ok o ok ke o e ok ok ol ok ok ok o o o ok o ok ke o ok ok e o sl ok o ok o o ok ok o ok o o ok ok o o ok s o o i o ok ek o ok e o ok ok o ok ok o o ok o ok ke o e e ke e e ok

24. Se o aluno ndo consegue acompanhar as atividades dos colegas, deve mudar para a
classe especial.

@ ® (© @ (o

25. Os exames vestibulares devem ser adaptados para oferecer a todos os candidatos
oportunidades iguais de acesso a universidade.

(@) (b) (c) (d) (e)
26. O mercado de trabalho deve absorver a mao-de-obra dos deficientes.
(a) (b) (c) (d) (e)

27. A participagao plena das pessoas deficientes deve ser garantida em todos os
contextos sociais.

@ ® (© @ ()

28.0s alunos deficientes s6 sao beneficiados se permanecerem em instituicoes
especializadas, para atender mais adequadamente as suas limitagoes.

@ ® (© @ (¢

29. A inclus@o pressupoe o direito de igualdade de oportunidades para escolarizagao de
deficientes e nao-deficientes.
(@ ((® (¢ @ (¢

30. A exclusao de determinados grupos improdutivos é necessdria para a sobrevivéncia
de toda e qualquer sociedade.
@ (® (© d (e

31.Apenas os alunos com deficiéncia deverdo fazer uso de recursos do ensino
especializado.
@ ® ( (@ (e

32. A lei deve determinar que, se um deficiente quiser estudar em uma escola publica,
esta devera oferecer a vaga.

@ ® (@© @ (e

33. O Estado deve conferir todos os direitos a pessoa com deficiéncia, na forma da lei.

@ ® (@© @ (@©

34. A sociedade deve selecionar aqueles que possuem melhores condigbes de
aproveitamento das oportunidades.
@ ((® (© @ (e

35. Qualquer sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as necessidades

de todos os cidadaos.
(a) (b) (c) (d) (e)
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