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RESUMO

A necessidade de formacgéo do educador para lidar com as especificidades da educacgéo
especial vem sendo intensamente discutida, considerando que a escola inclusiva exige
modificagbes no ensino, necessitando rever os programas de formagéo inicial e
continuada destes profissionais. A diversidade de alunos com necessidades educacionais
especiais exige um planejamento com estratégias e recursos adequados, auxiliando e
proporcionando acbes que garantam a aprendizagem desses alunos. Neste contexto, a
literatura tem demonstrado a necessidade de capacitagdo a respeito da area de
Comunicacdo Alternativa e Suplementar para o professor que atua com alunos com
severo comprometimento na comunicacdo. O objetivo foi analisar a percepcdo do
professor de educacdo especial da rede municipal de Londrina a respeito de atuacdo e
formacgdo de educadores no contexto da comunicacdo alternativa. Participaram deste
estudo 12 professores da rede municipal de Londrina que atendiam na area da educacao
especial ha pelo menos 6 meses. A coleta de dados ocorreu por meio de um roteiro de
entrevista semi-estruturada. Este roteiro foi elaborado e apresentado a juizes com
experiéncia, sendo reformulado e utilizado em um estudo-piloto para avaliar a
necessidade de adequacdo das questdes. Realizadas as devidas alteracGes, elaborou-se o
roteiro final, contendo 36 questdes. Posteriormente, realizaram-se as entrevistas e as
transcricdes, também, foram submetidas a juizes. A partir de uma anélise qualitativa dos
contetdos da fala dos 12 professores, foi possivel estabelecer quatro temas com seus
respectivos subtemas: Tema 1- Caracterizacdo do aluno foram identificados os subtemas:
- Aspectos Fisicos e Comportamentais; Habilidades de Comunicacdo (compreensdo e
expressao); Dificuldades (sociais, de compreensdo/expressdo, motoras, de
comportamento, de meméria e de aprendizagem) e Potencialidades; Tema 2- Plano de
Ensino identificaram-se o0s subtemas: - Objetivos Propostos (comportamento;
comunicacdo, social, leitura/escrita, familia e outras areas); Procedimentos Utilizados e
Resultados Obtidos (comunicacao, leitura/escrita, a socializacdo, ao recurso e estratégia
de C.A.S, ao comportamento e outras areas,); O Tema 3- Atuacdo do Professor,
identificaram-se os Subtemas: Dificuldades (com o aluno, com a familia, com outros
profissionais) e Grupo de Apoio (Profissionais e Familia); Tema 4- Formacdo do
professor, identificaram-se os subtemas: Comunicacdo Alternativa e/ou Suplementar
(conhecimento; capacitacdo, dificuldade de acesso). Os resultados mostraram a
necessidade de programas e de pesquisas direcionados a formacao dos educadores na area
de educacdo especial, em virtude das necessidades especificas dos alunos deficientes.Os
professores utilizaram materiais adaptados nas atividades pedagdgicas, contudo, nédo
ampliaram o uso destes recursos para favorecer e/ou ampliar a comunicacdo de seus
alunos com dificuldades na linguagem, por ndo terem formagdo ou conhecimento a
respeito de comunicacdo alternativa e/ou suplementar. Os resultados também indicaram
que a falta de capacitacao sistematica do professor a respeito da comunicacéo alternativa
inviabilizou a selecdo e a implementacdo efetiva de recursos alternativos e/ou
suplementares de comunicacéo para os alunos com severos disturbios expressivos.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores; Comunicacdo alternativa e Suplementar.



ABSTRACT

The importance of an appropriated background to deal with the particularities of the
special needs education has been largely discussed, considering that inclusive
school demands trends on education, and also requires a review on the systems of
initial and continued qualification of these professionals. The diversity of students
with special educative needs demands a planning of the proper strategies and means
in order to guaranty the learning of those students. In this context, studies have
been shown the need of improvement concerning Alternative and Supplementary
Communication to the teacher that work with students with severe impairments on
communication. The objective was to proceed an analyses on the perception that
teachers of special needs education in Londrina have about their performance and
qualification, concerning alternative communication. This research counts on the
participation of 12 teachers of Londrina Municipal School System, which were
working on special needs education at least for six months. The data collect was
carried through a semi structuralized script of interview. It was elaborated and
showed to experienced appraisers, and also rebuilt and employed in a preview study
in order to measure the adequateness of its questions. After the achievement of
these proper alterations, the final script, containing thirty six questions, was
elaborated. Then, the interviews have taken place, and also been transcribed and
submitted to appraisers. Through a qualitative analyses of the twelve teacher’s
speech, it was possible to come up with four subjects, which its related sub-topics:
Subject 1 - Student’s Profile, whose Sub-topics where: Physical and Behavioral
Aspects; Communicative Abilities (comprehension and expression of language);
Difficulties (social, behavioral, and also in comprehension/expression, memory,
learning, and in motor coordination) and Potentialities; Subject 2- Education Plan,
to whom the identified sub-topics were: Objectives (behavior, communication,
social, reading/wirtting, family and other areas); Applied Means and Methodology
and Results (communication, reading/writing, a socialization, behavior and A.S.C
resource and strategies, and other areas); Subject 3 — Teacher’s Performance, whose
sub-topics were: Difficulties (concerning students, their families or other
professionals) and Supportive Group (Professionals and Family); Subject 4 —
Teacher’s Qualification, to whom the identified sub-topics were: Alternative and
Supplementary Communication (knowledge, qualification and difficulties to
access).Results has been shown the need of programs and researches aimed at the
teacher’s qualification concerning special education, due to students specifics
needs. The teachers have employed adaptable materials on their pedagogical
activities. However, because of a lack of information about Alternative and/or
Supplementary Communication, they have not come up with new uses to its means
in order to help or extend communication of the students with language disabilities.
The results have also indicated that the absence of systematic teacher’s
qualification concerning Alternative Communication made impracticable an
effective chosen and usage of alternative and/or supplementary means of
communication, in order to help students with severe expressive disturbance.

Key Words: Teacher’s Qualification, Alternative and Supplementary
Communication.
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1 INTRODUCAO

O meu trabalho, com a Educacdo Especial, iniciou-se durante o curso de
formacdo na area de Psicologia. Apesar de ndo oferecerem disciplinas especificas para a area,
meu interesse surgiu no 3° ano da graduacgéo, no ano de 1996, quando tive a oportunidade de
realizar atividades de estdgio em uma instituicdo de Londrina, com dois adolescentes com
diagnostico de deficiéncia mental, distdrbio de conduta e com distdrbio severo de linguagem.

Mesmo com poucos dias de estagio pude perceber, de imediato, a
necessidade de apoio profissional para esta populagéo.

Sentia necessidade de buscar conhecimento e capacitacdo, a cada contato
que estabelecia com os dois adolescentes e ao perceber a falta de orientacdo em que se
encontravam as atendentes responsaveis pelo trabalho educacional.

Meus questionamentos, frente a capacitacdo das pessoas para trabalhar na
area da Educacdo Especial, eram constantes. Contudo, a cada experiéncia vivenciada, eu
buscava adquirir uma familiaridade com a diversidade e tentava, por meio de reflexdes da
minha prética, desmistificar os (pré) conceitos que fui internalizando, no decorrer de minha
historia de vida.

Logo percebi que a area da educacdo especial era bastante abrangente.
Muitos eram os desafios, porém muitas, também, eram as oportunidades e as possibilidades
de restabelecer um relacionamento desmistificado com as pessoas com deficiéncias e, a partir
dali, desenvolver meu trabalho, capacitar-me e buscar favorecer uma qualidade de vida desta
populacéo.

A necessidade de capacitacdo dos profissionais foi alvo de preocupacdo de

alguns professores da Universidade Estadual de Londrina que, numa tentativa de amenizar
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esta defasagem, elaboravam projetos que oportunizaram aos estudantes que tivessem
interesse, em especifico na graduagdo de Psicologia, de aprimorarem seus conhecimentos e
suas informagdes.

Alguns projetos se desenvolveram nesta area e, no ano de 1997, fui estagiar
junto as crianc¢as de uma escola especial — APAE de Londrina.

O objetivo maior deste projeto era desenvolver habilidades sociais e maior
autonomia em pessoas com deficiéncias, utilizando estratégias por meio do teatro. Esta
experiéncia de interagir com este grupo de atores especiais, como eram chamados, ofereceu-
me a oportunidade de conseguir, por meio do convivio e ouvindo os relatos dos préprios
atores durante as oficinas, entender que as limitagdes eram apenas diferengas e ndo condicéo,
enquanto seres humanos.

Este processo reflexivo, enquanto profissional, propiciou mudangas na
minha concepc¢do acerca das deficiéncias. Compreendi que, mais do que ensinar algo aos
alunos deficientes, era se perceber aprendiz diante de suas atitudes e manifestacdes, muitas
vezes mais adequadas do que a de muitas pessoas consideradas “normais”. Como em todas as
interagdes, sempre temos algo a aprender com o outro.

Aprendi a reconhecer que existem outras formas de interagir e de responder
as exigéncias da vida cotidiana.

Descobri que a diversidade se estendia de forma ampla e complexa e que €é
inerente a cada individuo, uma limitacdo e um potencial, que poderdo ser desenvolvidos
quando dadas as oportunidades que Ihes s&o de direito.

Tornou-se evidente, para mim, que a formacéo do profissional de educagao
especial é algo que percorre um “continuum” que esta diretamente ligado ao trabalho a ser

desenvolvido com pessoas deficientes.
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Muitos continuam sendo os desafios que precisam ser percorridos para
garantir uma melhor qualidade de vida para esta populacdo. Foi proposta a inclusdo social,
que envolve a educacéo inclusiva, que se fundamenta em uma filosofia que reconhece e aceita
a diversidade e busca equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a equiparacédo
de oportunidades para todos, na aceitacdo das diferencas individuais, na valorizacdo de cada
individuo e na construcao de uma vida coletiva mais justa.

Diante deste paradigma, percebi a inclusédo escolar como fundamental,
assegurando aos educandos, com necessidades educacionais especiais, condi¢cdes de
desenvolverem suas competéncias dentro de uma qualidade educativa.

Contudo, pareceu-me claro que nem todos os alunos deficientes mentais
tinham e tém condicGes de fazerem parte do sistema inclusivo nas escolas regulares e,
portanto, alguns alunos ainda necessitam da educacdo especial, que seriam os atendimentos
especializados em escolas especiais, salas especiais ou instituices que possam promover a
aquisicdo de habilidades mais funcionais para suas vidas.

Para este segmento da populacdo, também, sdo necessarios profissionais e
educadores capacitados, que precisam tornar sua pratica fundamentada em conhecimentos
cientificos por meio de pesquisas e também nos eventos cientificos, que possibilitam uma
diversidade de experiéncias dos profissionais, que buscam apoio para suas atuagdes praticas.

A partir deste movimento, na busca por informacdes, é que, desde 1998,
desenvolvo minha pratica, enquanto profissional da psicologia, na area de educacéo especial.

Desde o ano de 2000, diante do meu desejo de trabalhar com esta populagéo
de deficientes mentais, em especifico, diante do apoio e do mesmo interesse de outras pessoas
da é&rea e, principalmente, diante da emergéncia de profissionais para atender pessoas com
severos comprometimentos, desenvolvo meu trabalho em uma instituicdo, CAPF — Centro

Psico-Interativo, que atende pessoas com autismo, deficiéncia mental severa, doenca mental e
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distdrbio de conduta associados, priorizando, para estes, uma qualidade de vida que envolva
produtividade, adaptabilidade, funcionalidade e felicidade.

Na minha rotina de trabalho e na busca por melhores condigdes de atender
esta populacéo de deficientes mentais, defronto-me constantemente, com professores da rede
municipal de Londrina, que caminham, também, para adquirir conhecimentos mais
especificos e direcionados para esta populacdo com comprometimentos severos e que se
encontram inseridas nas classes especiais deste municipio.

Nossa instituicdo, em 2002, foi convidada pela Secretaria de Educacdo de
Londrina a oferecer cursos de capacitacdo para professores da rede municipal desta cidade, na
area de disturbios de conduta, e neste contato, pude evidenciar a caréncia de informacGes
destes profissionais.

A partir deste curso ministrado, um grupo de professoras e de supervisores,
procurou, espontaneamente, nosso apoio por meio de supervisdes mensais de suas praticas em
sala de aula.

Esta parceria me colocou mais proxima das reais dificuldades, dos anseios e
das necessidades destas professoras. Percebi que valeria a pena investir meu trabalho,
também, direcionado ao apoio a estas profissionais.

Outro fato marcante na minha experiéncia profissional foi ter percebido que,
mesmo tendo uma estrutura adequada para atender esta populagdo, no caso, a instituicdo
C.A.P.F., muitos eram e ainda s&o as dificuldades para se alcangar um programa que atenda as
reais necessidades destes alunos.

E nessa luta contra o tempo, pois os alunos precisavam dos profissionais e
estes precisavam se sentir seguros e capazes de desenvolver suas funcdes, enquanto

educadores, foi que me dei conta de que a formacdo nédo se esgotava e devia-se dar atengéo
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ndo apenas as pessoas com comprometimentos, mas também aos profissionais que assumiam
este dificil desafio.

E aqui estou, correndo contra o tempo e tentando, por meio de novos
recursos e tecnologias, como a comunicagdo alternativa e suplementar (CAS), proporcionar
aos profissionais que trabalnam com alunos com deficiéncias mentais severas,
especificamente, com os que apresentam severos distdrbios na fala, oportunidades para
realizarem seu trabalho de forma mais consciente e, assim, promover nosso objetivo maior:
dar a oportunidade das pessoas viverem com melhor qualidade de vida, dignamente,
independente das suas limitagdes.

Ciente da importancia do processo de capacitacdo para atuar na diversidade
dos alunos com deficiéncia mental, procurei o Programa de P6s-Graduacdo em Educacao
Especial da Unesp — Marilia, por ter conhecimento que eram desenvolvidos trabalhos na area
de comunicagéo alternativa e suplementar.

A partir do contato com o grupo de pesquisa: deficiéncias fisicas e
sensoriais, e demais docentes do programa, pude perceber que para a implementacdo de um
programa de comunicacdo alternativa e suplementar ser efetivo eu teria que trabalhar
inicialmente com os professores, ou seja, identificar sua formacdo, seus alunos e suas
necessidades e a partir dai elaborar, em conjunto com o grupo, um programa de colaboracéo.

Logo, neste momento, o objetivo da minha pesquisa é analisar a percep¢édo
dos professores do ensino especial da cidade de Londrina, a respeito da atuacdo e da formacéo

dos educadores, dentro do contexto da comunicagéo alternativa.
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1.1 Formagcao do professor

A sociedade, ao longo de sua historia, parece ter construido sua trajetoria de
descobertas e conquistas em decorréncia da necessidade de satisfazer suas limitagGes, superar
suas dificuldades.

Na Ultima década, assistiu-se a uma impressionante reivindicacdo, dos
sistemas sociais, por uma melhora na qualidade de vida de todos e, principalmente, uma
reivindicacdo pela igualdade de direitos e de oportunidades de acesso a todas as pessoas,
incluindo os deficientes ou outras pessoas com caracteristicas acentuadamente diferentes das
demais, a diferentes setores sociais (OMOTE, 2004).

O que se deseja € atingir uma sociedade inclusiva, com praticas
representadas por movimentos de transformacgdes, pequenos e grandes, nos diferentes
ambientes e nas mentalidades de todas as pessoas. Deve ser aplicada a cada sistema social,
portanto, vé-se a inclusédo no ambiente de lazer, no trabalho e na educagdo (SASSAKI, 1997).

A inclusdo implica a construcdo de um processo que envolve, na mesma
proporcéo de esforcos, as pessoas excluidas e a sociedade de um modo geral, no intuito de
promover a igualdade de oportunidades para todos (MENDES, 2002).

A respeito de toda esta discussdo referente ao paradigma da incluséo em
nosso pais, encontra-se, neste contexto, a educacgdo inclusiva, como foco de atencdo. O
momento educacional brasileiro caminha na busca de praticas orientadas por critérios
baseados nos principios do paradigma da inclus&o.

Um marco importante se deu apés a Conferéncia Mundial sobre as
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, ocorrida na Espanha e com a

Unesco, que resultou com a Declaragédo de Salamanca, firmada em 1994 (BRASIL, 1994b).
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As principais diretrizes orientadoras da proposta inclusiva, presentes na
Declaracdo de Salamanca, mostraram que: toda crianca tem direito a educacao; toda crianca
tem caracteristicas e necessidades Unicas. Sistemas educacionais deveriam ser implementados,
considerando-se a diversidade existente, onde estes com necessidades educacionais especiais
devem ter acesso a escola regular, com uma pedagogia adequada para atendé-los (BRASIL,
1994b).

Este paradigma propde que todas as pessoas, independente de suas
necessidades e de suas idiossincrasias, sejam matriculadas na escola comum, com o
compromisso de promover um ensino de qualidade, seja nas classes regulares ou nas classes
especiais (AMARAL, 2003; BUENO, 1999; MENDES, 2001; OMOTE, 2001, 2004,
SASSAKI, 1997).

Impulsionaram-se 0s debates no campo da educacdo, na busca por
alternativas de cumprimento das propostas de ensino de qualidade para todos, independente
da natureza das necessidades desse alunado (FERREIRA, 2004b; MENDES, 2002; OMOTE,
2004; PELOSI, 2000).

Sob a dtica da inclusdo, deve-se atender a todos os alunos, inclusive os
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais. Esta terminologia, alunos com
necessidades educacionais especiais, refere-se a um conceito sobre a diversidade, cada vez
mais ampliado.

O otimismo, que fomenta a proposta inclusiva, faz-se positivo quando
assegurado que todos somos diferentemente capacitados, 0 que ndo nos denomina iguais
(OMOTE, 2001, 2004), o que reforca a necessidade de rever as propostas de ensino.

Compreender a necessidade ou o potencial de um individuo é algo bastante
complexo, contudo, independentemente da origem da natureza das dificuldades, as pessoas

com necessidades educacionais especiais precisam de atencdo diferenciada, suas
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particularidades precisam ser levadas em conta, pois reconhecer a extensdo de seu potencial e
de sua limitacdo é criar a oportunidade de se estabelecer programas educacionais que
realmente atinjam suas reais necessidades (BUENO, 1999; OMOTE, 2001).

Uma proposta de incluséo implica revisdes criteriosas e cuidadosas dos
conceitos que a norteiam, por parte de todos os envolvidos neste processo, profissionais,
pesquisadores, enfim, todos 0s setores sociais, para que ndo ocorra 0 risco de praticas
embasadas em distor¢des do paradigma vigente (MENDES, 2001; OMOTE, 2000, 2004).

As atitudes e as normas sociais sdo varidveis significativas para a evolugédo
do conceito de educagdo inclusiva. Portanto, a constru¢cdo de novos referenciais ainda
continua, ja que, atualmente, busca-se, por meio do conceito de inclusdo, a reorganizacdo das
atuacBes didaticas, das estruturas do ensino inclusivo, chegando até a repensar a formacao
profissional para atuar junto a esta nova pratica educacional (SORO-CAMATS, 2003).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
prevé a respeito da formacdo do educador, para atuar na area de educacdo especial, que sejam
professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos em classes comuns (BRASIL, 1996).

Mendes, Ferreira e Nunes (2003) analisaram 52 dissertagdes de mestrado em
Educacao, 05 teses de doutorado em educacgéo e 02 teses em psicologia, num conjunto de 59
trabalhos realizados entre os anos de 1983 a 1999 e que retrataram a consolidacdo dos
servigos de Educacao Especial e os debates da educacéo inclusiva.

Os autores nortearam quanto a um panorama das reais necessidades da
educacdo brasileira para os alunos com necessidades educativas especiais. Salientaram a
necessidade de: rever os programas de formacéo inicial e continuada, oferecidos; reverter a

situacdo de estar a inclusdo na sobrecarga do professor; incluir as necessidades educacionais
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especiais na formacdo do professor do ensino comum; superar a nog¢do de formacéo
especialista e generalista como muito distintas; estender o trabalho educacional para além das
escolas, junto as familias e a comunidade externa.

Nesse sentido, a formacdo do professor, que ird atuar junto aos alunos com
necessidades especiais e/ou alunos com deficiéncias, tem papel fundamental na possibilidade
de se atingir préaticas educacionais, significativamente, inclusivas.

Mendes (2001) argumentou a importancia do professor relacionar sua
experiéncia de vida com as informac0Oes a respeito das concepgdes das deficiéncias. Discutiu
que existem diferentes formas de conceber a deficiéncia, porque depende da relacdo que cada
pessoa estabelece em sua historia de vida com a informacao que adquire a respeito do tema.

Portanto, no repensar a atuacdo do professor, deve-se levar em conta a
concepgdo da educacdo a cerca das deficiéncias que fundamenta a experiéncia escolar no
contexto inclusivo, ou seja, deve-se considerar a concepgdo que o professor tem da
deficiéncia, para direcionar nosso olhar para a préatica deste profissional e, assim, revisar sua
formacgdo (MENDES, 2001).

Aranha (2004) discutiu e apontou a necessidade de criar espagos e meios de
reflexdes para a promocéo de solucdes e de mudancas para viabilizar processos educacionais
inclusivos. Para isto, descreveu trés estudos, que serdo apresentados a seguir, no intuito de
apontar as modificacdes que os professores vém apresentando em relagdo a concepgdo do seu
papel, enquanto agentes educadores no processo inclusivo.

Um estudo realizado pela propria autora, Aranha (1999), com professores da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, de 1 a 42 séries, identificou que os professores se
sentiam vitimas do sistema educacional por terem que assumir tal “responsabilidade” junto a
aprendizagem dos alunos, com necessidades especiais, sem apoio de suporte técnico, sem

recursos materiais e didaticos e sem preparo para lidar com a diversidade desses alunos.
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Nesse sentido, a escola inclusiva requer o preparo destes profissionais, pois
serdo estes, em conjunto com a equipe técnica da escola, que deverdo efetivar curriculos
adequados (adaptados ou modificados), por meio de uma préatica pedagdgica flexivel, tendo
por meta 0 maior desenvolvimento possivel do educando. Este curriculo e estas técnicas
adaptados deverdo ser constantemente avaliados e revisados, quando necessario
(KNOWLTON, 1998; MENDES, 2002).

O segundo estudo, discutido pela autora, foi o realizado por Santos (2003),
junto aos professores de trés escolas do municipio do Rio de Janeiro. A coleta dos dados
ocorreu por meio de questionarios, entrevistas semi-estruturadas e observacdes em sala de
aula. Os resultados mostraram um discurso a favor da incluséo. Os professores refletiram a
respeito de suas praticas educativas e avaliaram seu papel no planejamento de
desenvolvimento das escolas. Neste contexto, estes professores assumiram-se como “papel de
agentes nas prioridades das mudancas, na implementacdo de inovagdes e na revisao do
progresso” (SANTOS, 2003, p. 20).

Em seqguida, a autora apresentou o terceiro estudo, realizado em dezembro
de 2003, pelo Ministério da Educacdo, através da Secretéria de Educacdo Especial. O projeto
executado foi: O Projeto plurianual de implementacdo da educagdo inclusiva: acesso e
qualidade para todos os municipios brasileiros. Participaram deste projeto 27 municipios da
regido Norte, 33 da regido Nordeste, 23 da regido Centro-Oeste, 25 da regido Sudeste e 20 da
regido Sul, com o envolvimento de 200 gestores e educadores que puderam se manifestar com
relacdo as dificuldades que vivenciaram em sua realidade local.

A caracterizacdo das regides mostrou que a implementacdo da educacéo
inclusiva, nos sistemas municipais e estaduais, foi aceita por unanimidade pelos professores.

Os educadores participantes deste projeto revelaram as seguintes

dificuldades: a) desconhecimento da legislacédo; b) falta de clareza quanto a operacionalizacdo
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do processo de implementacao de sistemas educacionais inclusivos; ¢) necessidade de atrelar
a determinacdo de dotacdo orcamentaria aos procedimentos exigidos pela lei, por ocasido da
sua promulgacdo; d) necessidade de estabelecer linhas de financiamentos; d) necessidade de
envolvimento formal de prefeitos, de secretarios municipais e estaduais; e) necessidade de
monitoramento, de orientacdo e de assessoria aos municipios; f) necessidade de fiscalizacao e
de novas politicas de financiamento; g) necessidade de programas de formacdo continuada
para professores; h) necessidade de provisdo material e de equipamentos adequados; i)
necessidade de sensibilizacdo e de envolvimento ativo das familias na vida da escola; j)
necessidade de orientacdo sobre procedimentos a ser adotado em relacdo a alunos com
deficiéncia, ja adultos; k) necessidade de envolvimento efetivo das areas da Educacéo Infantil,
do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, do Ensino Superior, da Educacéo Profissional e da
Educacédo de Jovens e de Adultos; I) necessidade de envolvimento efetivo das demais reas de
atencdo publica e m) necessidade de se criar espacos de interlocucdo entre municipios e
estados.

Segundo Aranha (2004), estes dois Ultimos estudos mostraram mudangas
interessantes na posicdo dos professores frente ao trabalho realizado em 1999. No primeiro
estudo, os professores se viam como Unicos responsaveis pelo seu aluno, enquanto nos dois
outros estudos, de 2003, os professores ja perceberam seu trabalho envolvido numa equipe
que abrangia desde sua participagdo até o envolvimento de outras instancias, como a unidade
escolar, as competéncias politicas, a familia e a comunidade.

Apesar das discussdes apontadas por Aranha (2004) nestes trés trabalhos,
Valle e Guedes (2003) afirmaram que ndo foram encontradas pesquisas que mostrassem
mudancas, modificagOes efetivas no cotidiano escolar inclusivo, necessitando, portanto, de

estudos que investiguem as condigdes em que estdo sendo realizadas as atuais intervencoes.
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A qualificacdo docente é ferramenta fundamental para construir a escola
inclusiva, dando, aos alunos com deficiéncia, o direito de serem efetivamente respeitados e
atendidos, por acreditar ser o professor, o mediador mais participativo do processo
educacional do aluno na escola.

Mendes (2002) apresentou estudos que mostraram a necessidade de
qualificagédo das equipes de apoio especializado; de qualificacdo do docente com investimento
em nivel de graduacdo e em nivel de pés-graduacdo; de estruturacdo curricular com métodos,
com técnicas e com recursos educativos; de treinamento para lidar com a estruturagdo e a
organizacao curricular e com as técnicas especializadas e instrumentalizacdo das escolas para
0 uso dos novos recursos educativos.

Na dltima década, muitas foram as mudangas ocorridas no campo
educacional. Contudo, incertezas e duvidas também se fazem presentes de forma marcante
neste cenario, se analisado o fracasso escolar nos Gltimos anos e a queixa dos docentes como a
falta de recursos e de apoio técnico para lidar com a diversidade de seu alunado (LIMA;
RAMOS, 2003).

A partir desta perspectiva, modificar os contextos atuais, dentro da proposta
inclusiva é pensar na capacitacdo dos professores. Os cursos de formacdo seriam instrumentos
para os professores trabalharem com a diversidade de alunos presentes nas escolas, que se
encontra cada vez mais crescente. Os professores do ensino regular ndo estdo preparados para
trabalhar nem com os problemas escolares mais comuns do seu cotidiano, tornando-se cada
vez mais distante, na sua formagdo, a construcdo de habilidades e de conhecimentos
satisfatorios para atender a toda e qualquer necessidade especial de seus alunos (VALLE;
GUEDES, 2003).

N&o seria prudente transferir a este profissional a responsabilidade da préatica

inclusiva, contudo este professor ndo deve ser mero aplicador de métodos e de técnicas de
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ensino, precisa assumir uma postura critica e reflexiva da sua préatica pedagogica, bem como
realizar constante analise de suas crencas, de seu sentimento e de suas concepgdes a cerca da
deficiéncia, tendo-se em vista uma educacédo de qualidade (DENARI, 2004; MENDES, 2001,
2002; OMOTE, 2001; VALLE; GUEDES, 2003).

O desenvolvimento de escolas inclusivas, servindo a todas as criangas,
requer uma preparacao adequada de todo o pessoal da educacdo, pois 0 que se propde é uma
escola que atenda, seguindo as novas terminologias, a todos os alunos com necessidades
educacionais especiais, em particular, os deficientes.

As transformacdes, na pratica escolar, estendem-se tanto na educagdo
regular como na educacdo especial, portanto a preocupacdo estd na formacéo de professores
do ensino regular e de professores da educacgéo especial.

Mendes (2002) discutiu sobre duas correntes nesta perspectiva da educagéo
inclusiva. A incluséo e a inclusdo total. Para os seguidores da inclusdo, o importante é auxiliar
os alunos a dominar habilidades e conhecimentos necessarios a vida futura; defendem a
manutenc¢do do “continuum” de servigos, que permitam a colocacdo desde a classe comum até
0s servicos hospitalares.

Por outro lado, a autora discutiu sobre os adeptos a inclusdo total, os quais
entendem que as escolas sdo importantes pelas oportunidades que oferecem de fazer
amizades, de mudar o pensamento esterereotipado sobre as incapacidades e de fortalecer as
habilidades de socializacdo. Esta corrente defende, ainda, a colocacdo das pessoas com
necessidades especiais, em qualquer nivel, na classe comum da escola regular, com a extin¢ao
deste “continuum?”.

A tematica da inclusdo total ou parcial na area de educacgdo tem sido alvo de
intensas discussdes. Por um lado, observa-se os que questionam a escassez de pesquisas ou

acreditam que as escolas regulares ndo conseguem exercer sua fungdo com os alunos atuais e,
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portanto, ndo estariam preparadas para receber esta nova clientela de alunos; e por outro lado,
0S que promovem a extingdo das escolas especiais e de qualquer apoio especializado.

Alguns autores como Mantoan (2004) e Sassaki (1997) sustentaram a
possibilidade de se formar profissionais que atendessem a educacéo e a educagéo especial. No
entanto, parece mais adequado seguir com as concepcOes de autores como Bueno (1999,
2003), Glat (1998), Mendes (2001, 2002), Omote (2003) e Sodré, Pletsch e Braun (2003) que
perceberam a necessidade de se formar professores das classes regulares para uma pratica
inclusiva, mas apGiam, também, a necessidade de manter-se o professor especialista na
educacéo especial.

A inclusdo implicaria uma modificagdo de todo o contexto educacional,
fator este que estd muito distante das possibilidades reais da educacdo brasileira.
ModificacGes sdo possiveis de serem realizadas, porém se baseadas em uma cuidadosa e
realista visdo do panorama vigente.

A formagdo do professor de Educagdo Especial tem sido alvo de reflexdes
(GLAT, 1998; MENDES, 2001, 2002; OMOTE, 2003; NUNES, 2003). Na Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista - Campus de Marilia esta formacéo
estd direcionada para areas de comprometimento especifico, assim, na sua formagdo, o
professor recebe informacdes a respeito de determinada area (deficiéncia visual, deficiéncia
mental, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica), configurando-se o professor especialista.

Esta proposta de formacéo de professores ocorre no curso de Pedagogia, da
Universidade Estadual Paulista, UNESP, Campus de Marilia. Esta Universidade é a Unica
universidade publica que oferece formacdo nas quatro areas de deficiéncias (deficiéncia
auditiva, visual, mental e fisica). O curriculo da Habilitacdo em Educacdo Especial, desde
1999, é composto, no primeiro semestre, por disciplinas comuns as quatro areas,

caracterizando um “tronco comum” de conteldos necessarios para a formacdo do professor
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especialista e, no ultimo ano, os alunos sdo distribuidos em disciplinas especificas para cada
area da Educacdo Especial (OMOTE, 2003).

Embora o departamento de Educacdo Especial da Unesp/Marilia aponte a
necessidade do trabalho com as especificidades das areas, no momento atual estd sendo
discutida uma nova proposta de estrutura curricular. O Departamento de Educagdo Especial
propds uma estrutura curricular que atenda a formacdo do educador sobre dois pontos de
vista: professor de educacdo especial, enquanto gestor, e o professor com formacéo
generalista para atender a demanda da educacdo inclusiva. Estas propostas foram
encaminhadas para o MEC em 2002 (UNESP, 2002).

Autores, como Bueno (1999) e Omote (2003), afirmaram que os professores
do ensino comum precisam especializar-se para atender aos deficientes, e que os professores
da educacéo especial precisam ampliar suas perspectivas, sem permanecerem centrados nas
peculiaridades de determinada deficiéncia.

O individuo deficiente € um ser com muito mais aspectos e caracteristicas
além de suas condigdes organicas, portanto, na perspectiva do ensino inclusivo, os professores
especialistas atuam, servindo de “intermediarios entre os alunos com deficiéncias e 0s
educadores em geral, interpretando as necessidades e particularidades especiais daqueles para
estes” (OMOTE, 2001, p. 49).

Assim, o processo de formacdo de recursos humanos na area da Educacgdo
Especial apresenta dificuldades, também decorrentes da complexidade do fendmeno. Os
alunos com deficiéncia estdo, portanto, inseridos no contexto escolar, portanto nas classes
regulares, nas classes especiais ou, ainda, nas instituicdes especializadas.

Nunes (1998) investigou as atitudes e as percepgdes do professor que atua

em Educacédo Especial e apontaram como resultado a falta de capacitacdo desses profissionais
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para lidar com as diferentes problematicas, apresentadas pelos alunos com deficiéncias,
presentes nas classes especiais.

Ferreira (1997), Mendes, Ferreira e Nunes (2003) e Omote (2000), em seus
estudos, mostraram que as classes especiais inicialmente serviram, na sua pratica, como
ambientes segregadores, pois a estes servi¢os eram recrutados os alunos do ensino regular que
apresentavam problemas graves de aprendizagem e, posteriormente, como forma de
colocacdo de individuos com deficiéncia na escola regular, porém sem metodologias
diferenciadas e adequadas para atender suas necessidades.

Embora as classes especiais possam ser recursos fundamentais para 0s
alunos deficientes, como apontado por Omote (2003), elas podem ser vistas como espacos
segregadores, pois este aluno, com deficiéncia, deveria estar sendo preparado para sua
insercdo na classe regular, porém o que se percebe é a sua permanéncia por um periodo
prolongado de tempo nas classes especiais (DENARI, 1984; MACHADO, 1994) ou, em nome
de uma inclusdo total, ocorre o fechamento dessas classes especiais, com o retorno deste
aluno, com problemas de aprendizagem, ao ensino comum e 0 encaminhamento, dos alunos
deficientes, para escolas especiais (OMOTE, 2004).

Santos e Denari (2001) discutiram a respeito de a realidade das classes
especiais, no municipio de Manaus, por meio dos depoimentos de seus usuarios, alunos
deficientes mentais. Os resultados deste trabalho demonstraram a necessidade de rever a
filosofia que norteia o funcionamento das classes especiais, para que se possa realizar um
trabalho de conscientizagao do uso, dos resultados e das conseqiiéncias deste servico.

Para a efetivacdo de mudancas nas préaticas educacionais é imprescindivel a
transformacdo no modo como os individuos deficientes sdo tratados e percebidos,
necessitando melhora na capacitacdo dos diferentes profissionais, principalmente do

professor, quer especialista ou generalista.
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Mendes (2001) discutiu que o problema ndo estd na decisdo por uma
formagdo do professor generalista ou do professor especialista, o que foi brilhantemente
defendido por Omote (2003), isto é, o problema néo esta nos servicos especializados, mas que

0 uso inadequado destes servicos € que lhes confere um caréater segregador.

A Educacdo Especial ndo pode permitir que seus recursos sejam utilizados
para interpretar o grave problema politico do fracasso escolar na educagéo
das criancas das camadas populares, como se fosse devido a alguma
patologia dessas criancas ou do seu meio (OMOTE, 2000, p.51).

O recurso da Educacdo Especial, as classes especiais, € uma necessidade e
precisa de sua ampliagdo. Sua funcdo é escolarizar as criancgas deficientes que ndo podem ter
acesso aos recursos do ensino comum.

As intencOes da proposta de inclusdo estdo claramente explicitadas em
varios documentos oficiais, entretanto, alguns mitos, em torno de intenc¢Ges fantasiosas a cerca
das deficiéncias, estdo sendo evidenciados nas praticas escolares e precisam ser desmontados,
para ndo se cometer a insanidade de ignorar as limitacGes e as dificuldades dos deficientes,
tentando promové-los como normais, encorajando-se 0 processo equivocado da normificacdo
(OMOTE, 2004).

Torna-se necessario, respeitando o direito de oportunidades a todos,
considerar também aqueles alunos com severos comprometimentos. Devemos reconhecer e
acolher esta parcela da populagdo, dentro da proposta inclusiva, proporcionando recursos
especiais, como as escolas especiais, que auxiliam as pessoas com diferengas altamente

incapacitantes a se desenvolverem e a reduzirem suas limitagdes (OMOTE, 2000).
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O respeito e a protecdo aos direitos humanos estdo diretamente relacionados
a educacdo e aos valores que a mesma promove. Nesta perspectiva, deve-se ser cauteloso
quanto a realidade da inclusdo escolar e a realidade da educac&o atual.

O profissional deve sempre caminhar numa busca constante de inovacoes,
de reformulacdes de sua préatica pedagogica, de seus referenciais tedricos e acompanhar 0s
novos rumos da educagao que sdo dinamicos.

Valle e Guedes (2003) enfatizaram como fatores determinantes da qualidade
na atuacdo do professor: sua formacdo; sua competéncia pedagogica e suas habilidades, que
sdo desenvolvidas, utilizando-se estratégias metodoldgicas adequadas; suas avaliagcdes criticas
dos resultados da pratica pedagdgica, para introduzir as necessarias correcdes e para definir as
proprias necessidades de formacéo continuada.

Para o sistema de ensino inclusivo, Shaffner e Buswell (1999) julgaram
necessario desenvolver redes de apoio na escola tanto para professores quanto para os alunos,
que precisem de estimulo e de assisténcia. Os professores e demais profissionais da escola
devem ter acesso a profissionais com conhecimentos especificos, que possam auxilia-los em
sua pratica pedagdgica.

A inclusdo envolve modifica¢Bes na sala de aula regular, na organizacéo da
estrutura escolar e, principalmente, no papel do professor, sendo prioridade dar suporte e
condicBes necessarias de formacdo a qualquer profissional da &rea de educagdo, de modo que
seu desempenho, sua pratica, atinja os objetivos primarios que a escola se prop0e, ou seja, que
este educando desenvolva, dentro de seu ritmo e de seu processo, suas potencialidades.

O Plano Nacional de Educagdo reafirma “a educacdo especial como
modalidade de educacdo escolar, terd que ser promovida sistematicamente nos diferentes

niveis de ensino” [...] e “que sdo importantes a flexibilidade e a diversidade, seja porque o
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espectro das necessidades especiais é variado, quer porque as realidades sdo bastante
diversificadas no Pais” (BRASIL, 2001, p.48).

De todo modo, a problematica cotidiana de buscar uma educacgdo que atenda
de maneira satisfatéria a todos os individuos, independente de suas especificidades, tem
ocorrido e, ainda que ndo estendida a todos os estudiosos deste tema, parece que esta se
configurando uma necesséria e consciente transformacdo na maneira como as pessoas
deficientes séo percebidas e tratadas.

Esta mudanca de olhar o individuo deficiente deve ocorrer desde o ambiente
familiar, social e, fundamentalmente, escolar. O papel do professor e sua concepgéo coerente
e digna, sobre a deficiéncia, sdo tarefas primordiais, que devem ser aprimoradas por meio de
programas de capacitagéo.

Desta forma, préticas educacionais serdo efetivamente desenvolvidas, tendo
como concepgdo o desenvolvimento de seres humanos, ja que todos tém o direito de usufruir

uma qualidade de vida digna.
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1.2 A formacéao do professor em Londrina

Sabe-se que a proposta inclusiva se da num processo participativo e integral
de toda a comunidade escolar e a medida que se adotam atitudes positivas e estimulantes; esta
nova politica educativa tende a crescer consideravelmente (MARTINS, 2003).

As informacgoes a respeito de formacao de professores em Londrina foram
obtidas por meio da Secretaria de Educacdo. A estrutura da Educacdo Especial, no municipio,
bem como o planejamento e o desenvolvimento de a¢des numa perspectiva inclusiva foram
estabelecidos por meio do Plano de Trabalho que a Coordenadoria de Educacdo Especial e
Psicopedagdgica desempenhou no ano de 2003 e 2004.

A Coordenadoria teve como objetivos realizar assessoria e avaliacdo
psicopedagogica no contexto escolar, encaminhar e atender alunos com problemas de
aprendizagem, acompanhar e orientar, juntamente com a equipe técnica (psicologas,
psicopedagogas, supervisores e diretores), os professores que atuavam nos programas
especiais e que atendiam criangas com necessidades educacionais especiais.

Em 1998, ocorreu a implantacdo da Reforma Administrativa, no municipio
de Londrina e foi criada a Geréncia de Apoio Educacional, denominada Coordenadoria da
Area de Psicologia Educacional e Psicopedagogia, posteriormente, reorganizada em equipes
de trabalho: equipe de avaliacdo psicoeducacional; de prevencao e apoio ao ensino regular; de
atendimento psicopedagdgico e complementares, e foi implementado um Programa de
Educacdo Especial com a criacdo de duas classes especiais para alunos com diagnosticos de

deficiéncia mental.
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Cabe ressaltar que, anterior a data de 1998, ndo existiam classes especiais na
rede municipal de Londrina, porém os alunos deficientes eram encaminhados para as escolas
estaduais da cidade.

Entre os anos de 1999 e 2000, foram efetivados e ampliados 17 programas
para atender criangas com deficiéncia, ocorrendo, também, a melhora de recursos fisicos,
materiais e equipamentos.

No ano de 2001, sob nova administragdo municipal, foram priorizadas a
assessoria e a avaliacdo psicodedagdgica no contexto escolar. Foram ampliados 0s
atendimentos em programas especiais e foi reassegurada a assessoria aos professores e a
equipe técnica das escolas que ofertavam programas especiais e/ou atendiam alunos com
necessidades educacionais especiais, como no caso de alunos deficientes.

No ano de 2003, a Coordenadoria de Educagdo Especial e Psicopedagdgica,
contava com um total de 23 profissionais que compunham o corpo de recursos humanos. O
trabalho realizado pela coordenadoria era de assessoria e de apoio técnico aos profissionais
que realizavam atendimento psicopedag6gico, aos professores das classes especiais, das salas
de recursos e as equipes dos programas especiais.

A Coordenadoria, também, realizou, no ano de 2003, assessoria itinerante de
apoio especializado as equipes técnicas das escolas e aos professores de criangas com
necessidades educacionais especiais e assessoria e avaliagdo no contexto escolar.

As escolas do municipio de Londrina, mais, especificamente, no contexto da
educacédo especial, em 2003, abrangiam um total de 15 escolas municipais, com 17 classes
especiais na area de deficiéncia mental.

Com o crescimento deste servigo na regido de Londrina, pode-se perceber,
como afirmou Omote (2000), que o fracasso ndo esta no recurso da Educacdo Especial, no

caso, as classes especiais, mas sim na forma como se faz uso deste recurso.
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Espera-se que as classes especiais tenham sido ampliadas, para que 0s
alunos que antes eram atendidos nas escolas especiais estivessem sendo, gradativamente,
incluidos nas classes especiais das escolas regulares, com propostas de metodologias de
ensino diferenciadas para atender as suas necessidades.

Os alunos atendidos nas classes especiais podem apresentar diferentes graus
de comprometimentos e muitas vezes, “conforme a gravidade e a natureza do
comprometimento, devem ser oferecidos servicos voltados para a area da saude, que assegure
0 bem estar fisico, psicolégico e social desta populagdo” (OMOTE, 2000, p.56).

Seguindo 0s pressupostos tedricos, a Coordenadoria de Educacdo Especial
de Londrina oferece servico de encaminhamento, aos alunos deficientes, a diferentes
segmentos da area da satde, como psicdlogos, fonoaudidlogos, neurologistas, oftalmologistas,
clinico geral, pediatras, dentre outros.

Conta, ainda, com as seguintes parcerias: Secretaria da Saude — Projeto
Tempo de Aprender, com o objetivo de realizar atendimento e acompanhamento neuroldgico
das criangas com deficiéncia; Escola Especial APS-DOWN com o objetivo de realizar o
atendimento de apoio pedagdgico e assessoria especializada aos alunos e aos professores da
rede municipal de ensino, envolvendo a sindrome de down; Instituto de Instrucdo e Trabalho
para Cegos de Londrina, com o objetivo de realizar o atendimento de apoio pedagdgico e
assessoria especializada aos alunos e aos professores da rede municipal de ensino, envolvendo
a deficiéncia visual e com a Secretaria de Assisténcia Social, com o0 objetivo de orientar a
equipe tecnica das escolas e os professores nos casos de incluséo de alunos deficientes.

As inovagdes no sistema educacional devem se estender ao nivel das
organizagdes escolares e do seu funcionamento. “Falar de formag&o de professores € falar de

um investimento educativo dos projetos de escola” (NOVOA, 1995, p.29).
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O Programa de Formacdo Continuada da rede municipal de Londrina se
estrutura por meio de Projetos, oferecendo aos professores, aos supervisores e aos diretores
das escolas, encontro com Profissionais Especializados, que apresentaram cursos tratando de
diversos conteudos, visando atender as necessidades do contexto escolar.

No ano de 2003 foram realizados: O Projeto: “Atencdo a Diversidade”,
discutindo-se os temas: Deficiéncia Visual, Deficiéncia Fisica; Sindrome de Down;
Hiperatividade; Problemas de Comportamento: O que fazer?; Curso de Libras; Curso de
Soroba; Curso de Braille; Curso de tecnologia Educacional; O Projeto: Assessoria e Técnica
Interna, que promoveu Discussdo, Avaliagdo e Intervencdo dos casos de disturbio de
aprendizagem; O Projeto: Assessoria aos Professores de Programas de Educacgdo Especial,
com conteldos a respeito de Acompanhamento, Orienta¢des, Planejamento, Intervencdo e 0s
temas Psicoses, Hiperatividade, Processamento Auditivo e outros; O Projeto: Integracéo,
trabalhando a respeito de dificuldades de aprendizagem e O Projeto: Suporte a Prevencéo,
com conteudos ligados as deficiéncias visuais e mentais.

Este programa de Formagdo Continuada, realizada no ano de 2003, atendeu
a um numero de 1589 profissionais da educacdo, professores do ensino regular e especial,
atingindo uma carga horaria de 1180 horas, num total de 50 cursos oferecidos.

A Coordenadoria elaborou para o ano de 2004 um Projeto intitulado:
Assessoria aos professores da educagdo especial e atendimento psicopedagogico, dando
continuidade aos trabalhos de assessoria aos professores das classes especiais, por
constatarem a necessidade dos professores estudarem, discutirem e trocarem experiéncias a
respeito de suas dificuldades e dos significativos avangos com as criangas com necessidades

educacionais especiais.
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Os objetivos foram ouvir e desenvolver diferentes estratégias com o0s
professores, a fim de maximizar e de valorizar o potencial de cada aluno. Foram realizados
cinco encontros com duragdo de quatros horas cada.

Encontros individuais com os professores das classes especiais também
foram realizados, acompanhados ou ndo pelo supervisor, cuja formagdo era de
psicopedagogia, para estudos e aplicacGes de estratégias mais especificas, quando necessario,
sendo que 0s mesmos aconteceram na propria escola.

Este projeto visou, ainda, auxiliar na formagao continuada do corpo docente
das escolas que, na condicdo de espago publico, necessitam aprimorar cada vez mais sua
missdo social, politica e pedagogica, desenvolvendo em todos os que dela participam,
comportamentos de solidariedade baseados no respeito e na valorizacdo da diversidade
humana e das diferencas individuais.

Para tanto, além do apoio da equipe da Coordenadoria frente as classes
especiais, no ano de 2004 o projeto: “Atencdo a diversidade” também teve continuidade,
atingindo, como publico alvo, todo o corpo docente da Rede Municipal de Ensino,
envolvendo aproximadamente 2000 professores.

Este projeto teve como objetivos: sensibilizar os professores das escolas,
visando o acolhimento; resgatar a auto-estima e a permanéncia com sucesso da
crianca/adolescente com necessidades educacionais especiais na escola; promover um
processo de discussdo e de reflexdo dos problemas da escola, na busca por alternativas viaveis
a efetivacdo de sua intencionalidade educativa, para todos, e das intervencfes e das praticas
pedagdgicas que favorecam a inclusdo na aprendizagem e na vida em sociedade; propiciar a
ampliacdo do conhecimento tedrico-pratico do professor sobre educacdo inclusiva e areas de

deficiéncias.
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A presenca dos professores do ensino comum e dos professores das classes
especiais, nos programas oferecidos pela Secretaria de Educacdo de Londrina, parece
apresentar uma nova geracao de docentes, construindo-se uma nova mentalidade na formagéo
continuada destes profissionais.

Contudo, deve ser identificada a questdo da postura que estes docentes tém
em relagdo a sua prépria formacgdo continuada. Cuidados devem ser tomados para que nao
seja negligenciado o saber docente.

Portanto, a formagéo continuada deve implicar o envolvimento e a maior
autonomia do professor, para que possa fazer parte do corpo técnico que elabora os cursos de
formacdo, considerando suas experiéncias das praticas pedagdgicas, vivenciadas nas salas de
aulas.

Além do trabalho realizado pela Secretaria Municipal de Londrina, existe o
trabalho realizado pelas escolas estaduais do Parana, que atendem dentro do contexto da
educacéo inclusiva, com alunos deficientes.

Os servicos na area de educacdo especial contam ainda com as escolas
especiais, que atendem as demais diversidades dos alunos. Em Londrina, encontram-se
instituicdes para atender alunos com deficientes nas diferentes areas, como: APAE-
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, que atende pessoas com deficiéncia mental
elou fisica; ILECE - Instituto Londrinense de Educacgdo Especial para Criancas Excepcionais
que atende criangas com deficiéncia mental; ILES - Instituto Londrinense de Educagdo para
Surdos, que atende pessoas de qualquer faixa etaria, com deficiéncia auditiva; ILITIC -
Instituto Londrinense de Instrucdo e Trabalho para Cegos, que atende pessoas de 0 a 80 anos
com deficiéncia visual ou visdo subnormal; Centro VIP - Associacdo Flavia Cristina, que
atende criangas de 0 a 14 anos com deficiéncia mental e fisica e 0 COL - Centro Ocupacional

de Londrina que atende pessoas com deficiéncia mental e fisica.
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1.3 Comunicacdo alternativa e suplementar: aspectos tedricos

Usualmente, a humanidade utiliza a linguagem oral e escrita para se
comunicar, dando condi¢Ges substanciais para que o individuo se faca entender. A
comunicacdo, contudo, ndo se restringe a fala ou a palavras. As pessoas utilizam recursos
verbais e ndo verbais, por meio de gestos e/ou expressbes faciais para estabelecer uma
interacdo (MANZINI; DELIBERATO, 2004).

Entretanto, um ndmero significativo da populacdo ndo é capaz de se
comunicar por meio da fala, podendo tratar-se de pessoas totalmente incapazes de falar ou em
que a fala ndo é suficiente para estabelecer a comunicacdo. (NUNES, 2003; TUPY;
PRAVETTONI, 1999).

Segundo os dados da American Speech and Hearing Association (ASHA,
1980, 1981) de uma a quatro pessoas em 200 achavam-se incapacitadas de se comunicar
verbalmente em decorréncia de danos neuroldgicos, fisicos, emocionais ou cognitivos que
resultaram em deficiéncias sensoriais, motoras ou de processamento cognitivo.

Resultados de pesquisas, realizadas nos Estados Unidos, indicaram
aproximadamente que, 0.3% a 1% das criancas, em idade escolar eram identificadas como
néo-falantes (GLENNEN, 1997).

Pelosi (2000) afirmou, na sua dissertagio de mestrado que estudos
brasileiros indicaram que menos de 1% da populacdo apresentava dificuldades severas de
comunicagéo.

Correia (1999) ilustrou, em seu estudo, o nimero de criancas e adolescentes
com problemas de comunicacdo em idade escolar, encontrando um percentual significativo de

22% . O autor ndo classificou os problemas de comunicacao destes alunos.
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O aluno que nao possui habilidades de comunicacdo eficiente pode ser
incapaz de expressar seus sentimentos e suas preocupacdes e ter prejudicado seu
desenvolvimento social e académico. Estas dificuldades de comunicagdo estdo diretamente
ligadas a aquisicdo da linguagem, podendo apresentar dificuldades na linguagem receptiva
(compreenséo), na linguagem expressiva (oral e escrita) ou em ambas (PELOSI, 2000).

A pessoa que ndo possui capacidade de expresséo eficiente pode ser incapaz
de demonstrar a extensdo do seu conhecimento ou de suas habilidades, reafirmando o papel
fundamental da comunicacdo receptiva e expressiva na atuagdo de um aluno (SMITH;
RYNDAK, 1999).

Atender as pessoas com comprometimento severo na comunicagéo, do ponto
de vista funcional, exige a busca por atividades, por programas e por sistemas de ensino que
sejam executaveis na vida deste aluno.

O termo literal do inglés é Augmentative and Alternative Communication.
Alguns autores discutem a adequacdo do termo, utilizando o termo Suplementar (CHUN,
1991; CHUN; MOREIRA, 1997; MANZINI; DELIBERATO, 2004) ou Ampliada (NUNES,
2003; PELOSI, 2003) para Augmentative.

Esses termos Comunicacdo Suplementar ou Comunicacdo Ampliada séo
usados como formas suplementares e/ou ampliadas de comunicacéo, a fim de promover e de
suplementar a fala e garantir uma forma alternativa de comunicacdo para aquele que néo
comecgou ou ndo se mostrou capaz de desenvolver a fala (MANZINI; DELIBERATO, 2004;
von TETZCHNER, 1997).

Neste texto, utilizaremos a expresséo Comunicagdo Alternativa e
Suplementar (CAS).

De acordo com a Associacdo Americana de Fala, Linguagem e Audicéo

(American Speech-Language-Hearing Association - ASHA) a comunicacao alternativa é:
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uma area de pratica clinica que procura compensar, de modo temporario ou
permanente, padrdes de incapacidade ou de perturbacdo exibidos por pessoas
com severos disturbios de comunicagdo expressiva, da fala ou da escrita. Seu
objetivo primério é facilitar a participacdo das pessoas nos varios contextos
comunicativos. Tais contextos dependem das circunstancias em que a pessoa
vive, bem como do tipo e grau de distirbio de comunicagdo que ela
apresenta (AMERICAN SPEECH-LANGUAGE-HEARING
ASSOCIATION, 1989, p.07)

De acordo com a mesma associagdo, um sistema de comunicagéo alternativa

e facilitadora deveria consistir:

em um grupo integrado de componentes, incluindo simbolos, estratégias e
técnicas que podem ser usados pelas pessoas para melhorar sua comunicagdo
(AMERICAN SPEECH-LANGUAGE-HEARING ASSOCIATION, 1991,
p.10)

Segundo Thiers (2000) os sistemas de Comunicacdo Alternativa e

Suplementar seriam:

Um dos Unicos meios viaveis de compreender e fazer-se compreender é o
uso de sistemas alternativos e facilitadores da comunicacéo, ndo baseados na
oralizacdo, que podem ser empregados temporariamente ou
permanentemente. Os sistemas alternativos compdem uma é&rea
multidisciplinar de pesquisa basica e aplicada, de aplicacdo clinica e
educacional, que pertence aos campos da educacdo especial e da
neurolinguistica, envolvendo profissionais da psicologia, da Fonoaudiologia,
da Terapia Ocupacional, da Medicina Geral e da Pedagogia (THIERS,
2000, p.5).

Assim, von Tetzchner (1997) afirmou que a Comunicacdo Alternativa é

usada quando o individuo comunica-se face a face por meio de outros caminhos que néo a
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fala. Estas formas alternativas podem se dar por meio de meios como signos manuais, coédigos
Morse, escrita, dentre outros.

Autores como Nunes (2003), Deliberato, Manzini e Sameshima (2003)
afirmaram que esta forma variavel de comunicacdo, a CAS, possibilita uma melhor interacdo
do individuo, com problemas de comunicacéo, nas situagdes escolares e sociais.

Segundo Pelosi (2000), a pratica da comunicacgdo alternativa e suplementar,
teve seu inicio nos anos 50. No Brasil, iniciou-se no final da década de 70, em Séo Paulo,
estendendo-se a outros grandes centros como Belo Horizonte e Rio de Janeiro.

Desta forma, observa-se o uso de Sistemas de Comunicagdo Alternativa e
Suplementar, em nosso pais, ha mais de trinta anos, contudo, ha a necessidade de um maior
numero de profissionais envolvidos no processo de selecdo, de implementacdo e de
acompanhamento dos usuarios destes sistemas, principalmente na area de pesquisa.

Em diferentes paises, foram desenvolvidos sistemas de sinais, simbolos
pictograficos, ideograficos, arbitrarios e métodos pedagogicos de sinais particulares,
buscando-se atingir efeitos positivos na aquisicdo da comunicacdo de alunos nédo-falantes
(ROSSELL; BASIL, 2003).

Os sistemas que mais se destacaram foram: o Sistema de Simbolos Bliss
(BLISS, 1965; HEHNER, 1980), o Sistema Rebus (WOODCOCK, CLARK; DAVIES, 1968),
0 Pictogram Ideogram Communication System — PIC (MAHARAJ, 1980), o Pictogram
Communication Symbols-PCS (JOHNSON, 1994), o LMBrain (MICHALAROS, 2001), o
ImagoAnaVox (CAPOVILLA, et al, 1996), o Comunique (PELOSI, 2000), dentre outros.

O presente estudo ndo ir4 se estender na descricdo destes sistemas. A
preocupacdo estd direcionada a formacdo de professores para atuar com recursos € com

procedimentos de comunicagéo alternativa e/ou suplementar no ensino especial.
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Certamente, compreender pessoas com severos problemas na comunicagdo
ndo se trata de uma tarefa facil e, em muitos casos, as pessoas que irdo servir como
interlocutores, acabam abandonando a tentativa de iniciarem um discurso por terem a
sensagcdo de que, estas, ndo tém nada de importante para dizer. O uso de recursos de
comunicacdo alternativa é fundamental para modificar as interpretacGes errdneas das pessoas
do meio e possibilitar sua adaptacao e sua funcionalidade no contexto de um modo geral (von
TETZCHNER, 2004; von TETZCHNER; MARTINSEN, 2000), ou seja, contribuir em muito
para a dindmica no contexto educacional.

Frente a isto, sdo necessarias pesquisas direcionadas, também, para avaliar a
formagé&o inicial e a continuada destes profissionais no que tange ao atendimento dos alunos
qgue necessitam ou utilizam-se da Comunicacdo Alternativa e Suplementar para seu
desenvolvimento.

Pelosi (2000), em seu estudo com professores das escolas municipais do Rio
de Janeiro, realizou um trabalho de formacgdo na &rea de Comunicacdo Alternativa entre 0s
anos de 1994 e 1998 e apontou a necessidade de capacitacdo de um ndmero maior de
profissionais para o trabalho com a Comunicagdo Alternativa, recurso este que viabilizaria e
facilitaria o processo inclusivo.

O professor, sem o conhecimento da possibilidade de utilizacdo de recursos
alternativos de comunicacdo para seus alunos deficientes, ndo podera reivindicar estes
instrumentos de trabalho ou quando estiver diante deles, ndo sabera o que fazer.

Merwe, Rose e Mophosho (2000), estudiosos do Centro de Comunicagéo
Alternativa da Universidade de Pretoria, Africa do Sul, discutiram o nimero significativo de
estudantes com deficiéncias severas, encontrando de 39%-40% de deficientes mentais em

suas escolas. Apontaram para o numero insuficiente de professores e um despreparo dos que
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ja estavam atuando, ndo propiciando uma educacdo com qualidade para alunos com severas
dificuldades.

Os autores enfatizaram que as politicas nacionais tém pressionado
professores com maior e melhor qualificacdo, para realizarem este trabalho. Diante disto, os
autores discutiram sobre a necessidade de reformulagdes nos cursos de formacdo destes
profissionais, oferecendo uma proposta de nova estruturacéo destes cursos.

Um outro estudo realizado foi o da pesquisadora Soto (1997), no Estado de
Indiana, USA, que investigou as percepcdes dos professores de educagdo especial que
utilizavam a Comunicagdo Alternativa e Suplementar com seus alunos com severos
problemas de comunicagéo. Participaram deste estudo 317 professores.

Os resultados indicaram que os professores perceberam que as habilidades
dos estudantes em aprender a se comunicar de forma mais efetiva foram fortemente
influenciadas pelo uso dos sistemas de comunicagéo alternativa em sala de aula, contudo, as
percepcdes dos professores, a respeito das habilidades apresentadas pelos estudantes, foram
fortemente afetadas pelas percepcdes de suas proprias experiéncias e responsabilidades em
produzir esta comunicacdo nas situacdes em sala de aula. A autora também identificou
consideracdes a respeito da necessidade de programas de treinamento dos professores.

A importancia do papel do interlocutor ou dos parceiros de comunicacao foi
destacada, por Manzini e Deliberato (2004, p.42), servindo a escola, os professores, os pais e
a comunidade como “parceiros potenciais para comunicacgédo do aluno ndo-falante”.

No ambiente escolar, precisa-se do professor como principal interlocutor
nesse processo, portanto, peca fundamental para uma melhor comunicagdo deste aluno néo-

falante com os demais colegas de sua classe, assim como com outros membros da escola.
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A relacdo que o professor estabelece na sua interacdo com o aluno falante
foi alvo de alguns estudos como de Alant (2000), Carter e lacono (2002) e Souza e Nunes
(2003)

Alant (2000) realizou um estudo na Universidade de Petroria, Africa do sul,
cujo objetivo foi descrever a interagdo do professor com o aluno falante e com o aluno néo-
falante, em sala de aula, e identificar a variedade de dificuldades experenciadas pelos
professores na relacdo com os alunos néo-falantes.

Os resultados deste estudo apontaram que a interacdo dos professores com
os alunos ndo-falantes diferiam na quantidade de tempo que dispendiam com os alunos nao-
falantes e na qualidade das interacdes. O professor falava aproximadamente, 10% menos,
interagindo com cada crianga ndo-falante, quando comparado com o tempo que dispendia na
interagdo com o aluno falante. A falta da possibilidade de comunicacdo das crian¢as nao-
falantes foi considerada o fator mais importante na determinagéo dos resultados e dos tipos de
interacg&o.

Souza e Nunes (2003) apresentaram um trabalho, caracterizando o perfil dos
alunos com deficiéncia fisica no municipio do Rio de Janeiro. Com o0 objetivo de estudar a
interacé@o de alunos e de professores, as autoras discutiram dados parciais referentes ao estudo
observacional desta relacdo, em diferentes situacdes escolares. A analise dos dados verificou a
necessidade de implementacdo de recursos de comunicacdo alternativa, ampliando as
possibilidades de iniciativas e de respostas do aluno. Outro dado, referiu-se aos atos
categorizados como pré-intencionais e intencionais, sendo que 0S mesmos S30 poucos
percebidos pelas professoras ou ndo eram considerados comportamentos comunicativos, ndo
sendo, com isto, respondidos.

Carter e lacono (2002) em seu artigo, julgamentos profissionais da

intencionalidade de ag¢bes comunicativas, trabalharam com 20 professores da educagédo
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especial recrutados de trés escolas que atendiam estudantes com deficiéncias maultiplas e
severas, 19 fonoaudiodlogos, 01 crianca sem deficiéncia, 02 com sindrome de Down e 03 com
necessidades especiais. O objetivo deste estudo foi verificar se havia distingdo entre os grupos
dos profissionais na identificacdo de comportamentos considerados intencionais “versus” ndo
intencionais para cada tipo de crianca.

O procedimento consistia na analise de segmentos de fitas com imagens de
acoes emitidas pelas criangas. Para cada crianca, 12 segmentos de fita foram selecionados,
constando 04 acGes claras de comunicagdes intencionais, 04 comportamentos claramente ndo
intencionais e 04 acdes referidas como *“vagas”. Aos participantes, foi pedido que, ao
assistissem as fitas, deveriam informar, marcando sim ou ndo no formulério, quando
acreditassem que a crianga apresentava comunicacgdo intencional com o adulto.

Os resultados mostraram que os professores de educacdo especial tendiam a
designar intencionalidade dos segmentos escolhidos, demonstrando comportamento
intencional dos estudantes mais freqliientemente que os fonoaudidlogos. Isto mostra que os
fonoaudio6logos tendiam a ser mais cautelosos no que consideram a¢des comunicativas dessas
criangas do que os professores. Esta diferenca pode ser explicada, segundo os autores, pelo
trabalho dos fonoaudidlogos ser basicamente clinico e pela diferenca na definicdo do que
consideraram intencional de ndo intencional, além do contato com os tipos de criancas que
trabalhavam.

A dificuldade dos professores ndo estd apenas em sua interagdo com seus
alunos com severos distlrbios de comunicacdo, mas também na selecdo de tecnologias
apropriadas para estas criangas com estas dificuldades.

Parette, Hourcade e VanBiervliet (1999) escreveram um artigo na revista

Teaching Expectional Children, tratando a respeito da sele¢do de tecnologias apropriadas as
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criangcas com necessidades especiais. Relataram sobre a responsabilidade que as escolas
assumem em elaborar programas e equipamentos frente as diversidades dos alunos.

Contudo, enfatizaram que esta tarefa deve ser assumida por uma equipe,
sendo o professor, 0 participante que assume a maior responsabilidade entre os membros
desta equipe. Infelizmente, também, encontraram em seus estudos um ndmero muito
significativo de professores que ndo possuem adequado treinamento e experiéncia em
trabalhar com sistemas de comunicacdo alternativa e suplementar, porém, acreditaram que,
enquanto este professor estiver sendo preparado para assumir a responsabilidade junto aos
estudantes em sala de aula, deviam assumir a funcdo os demais membros da equipe, formada
por terapeutas ocupacionais, psicélogos ou fonoaudidlogos, servindo de norteadores do
trabalho deste professor.

Mantoan (2004) ao se pronunciar frente as medidas necessarias para se
estabelecer uma educacdo de qualidade para todos, discutiu a respeito da adogdo da
Comunicacdo Alternativa para os alunos com necessidades especiais, descrevendo que este
sistema “complementa ou oferece alternativas para a fala de dificil compreensdo ou
inexistente e prevé estratégias e recursos de baixa ou alta tecnologia que promoverao acesso
ao contetido pedagogico” (MANTOAN, 2004, p.137).

A proposta de incluir recursos de comunicagéo alternativa e suplementar nas
diferentes situagdes promoveria a melhoria na qualidade de vida das pessoas com problemas
na linguagem. Portanto, para que ocorra a otimizagdo das habilidades de comunicacao desta
parcela da populacdo precisam ser postos, em pratica, procedimentos de reabilitacdo e de
habilitacdo, configurando uma nova realidade a esta populagdo, em programas de
colaboracdo, envolvendo equipes de diferentes areas de atuacdo (SORO-CAMATS, 2003; von

TETZCHNER, 2004).
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A necessidade de se redefinir e de se colocar em acdo, novas alternativas e
praticas pedagdgicas, que favorecam todos os alunos ndo-falantes, implica a atualizacéo e o
desenvolvimento de novos conceitos e de aplicagfes educacionais, pois as dificuldades na
comunicacdo afetam tanto o papel do educador, o potencial do préprio aluno, como as
possibilidades de se estabelecerem interagcdes sociais com outros alunos (STAINBACK;

STAINBACK, 1996).
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1.4 Comunicagao alternativa em Londrina

Em Londrina, o que vem ocorrendo no sistema educacional é a inclusdo
parcial dos alunos com deficiéncias. Aqueles que necessitam de uma quantidade maior de
adaptaces em funcdo de apresentarem comprometimentos mais severos, como deficiéncia
mental severa e/ou disturbios de conduta estdo sendo atendidos em classes especiais da rede
municipal ou em escolas especiais.

No contexto atual, os alunos deficientes mentais com severos
comprometimentos na comunicacdo estdo inseridos nas classes especiais. Porém, ndo foi
encontrada nenhuma pesquisa que forneca informacdes a respeito do perfil exato desta
populacdo ou a possivel utilizacdo de sistemas de comunicacgdo alternativa, por estes alunos,
no contexto escolar.

Contudo, por meio da Secretaria de Educacdo- Diretoria de Ensino-
Geréncia de Apoio Técnico — Pedagogico, verificando-se o Relatério das Atividades
desenvolvidas nos anos de 2003 e de 2004, pOde-se constatar o desenvolvimento dos
programas de formacdo continuada, oferecidos aos professores da rede municipal de
Londrina, com alguns cursos direcionados ao atendimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Foram oferecidos aos professores:

a) curso de Libras: com 20 vagas disponibilizadas aos professores que

tivessem interesse, fora do seu horario de trabalho, com carga horéria total

de 40 horas;

b) curso de Braille: com 20 vagas disponibilizadas aos professores que

tivessem interesse, fora do seu horario de trabalho, com carga horéria total

de 40 horas;



47

c) curso de Sorobd: com 20 vagas disponibilizadas aos professores que
tivessem interesse, fora do seu horario de trabalho, com carga horéria total
de 40 horas;

d) curso - Ambientes Digitais: formando professores para desenvolver

competéncias e habilidades no atendimento ao aluno especial, estendido aos

professores de classe comum, sala de recursos e psicopedagogas que fazem
uso do computador no trabalho com alunos que apresentam dificuldades na
comunicacdo e na aprendizagem. Foram promovidos encontros com
especialistas em Softwares Educativos para dar suporte aos professores.

Estes encontros ocorreram dentro do horario de trabalho.

Até o momento em que os dados foram coletados junto a Secretaria de
Educacgéo Especial de Londrina, nenhum programa mais efetivo havia sido elaborado dentro
do contexto da comunicag&o alternativa e suplementar.

Entretanto, o relatdério das atividades elaborado pela Secretéria de Educacéo
de Londrina apresentava, em seu contetdo, uma parte direcionada a propostas de trabalhos
para 0s anos seguintes e um dos assuntos a serem abordados para o0 ano de 2005 dizia a
respeito ao tema comunicacgéo alternativa e suplementar.

A portaria do MEC 3284/2003, ofereceu esclarecimentos quanto a
obrigatoriedade das instituicdes de ensino de oferecer subsidios para a educagdo de alunos,
ofertando cursos como os especificados acima.

Assim, percebeu-se que a rede municipal de Londrina tentava assumir a
responsabilidade frente a capacitacdo e a formacao continuada de seus professores, buscando
por meio de cursos, proporcionar subsidios para que, este, pudesse trabalhar com seu aluno

com deficiéncia.
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Contudo, a formagéo do professor ndo deve ser organizada como um curso
pontual. Este professor precisaria experimentar, em sua pratica, as informagdes que recebeu e
depois discutir, refletir a respeito, de modo a se tornar um profissional reflexivo de sua
dindmica. (PELOSI, 2003).

O professor, ao lidar com seu aluno com problemas severos de comunicagao
e que faca uso de algum sistema de comunicacdo alternativa, ira necessitar de um contexto
que se torne o mais familiar possivel para ambos (aluno e professor), ou seja, o uso funcional
do material vai viabilizar uma melhor qualidade de vida.

Para o professor, a aprendizagem vai desde aprender a utilizar o sistema até
a reconhecer, em seu aluno, uma nova forma de comunicagdo, por meio de uma escuta visual,
dos sinais ndo verbais que ele envia, lendo-os como verdadeiras mensagens, reconhecendo-os
e devolvendo-os reconheciveis ao outro. Emerge, portanto, a necessidade de uma formacao
que torne o professor capaz de auxiliar o aluno na utilizagdo dos instrumentos tecnoldgicos,
mas deve ser prioritario e basico um trabalho de motivacdo, onde este profissional ofereca
aspectos espontaneos nesta interacdo, para que ndo se corra o risco de tornar insuficiente o

instrumento em si (TUPY; PRAVETTONI, 1999).
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2 OBJETIVO

Este trabalho tem como objetivo geral analisar a percepcdo do professor de
educacdo especial, da cidade de Londrina, a respeito da atuacéo e da formagédo dos educadores,

no contexto da comunicacao alternativa e suplementar.

2.1 Objetivos especificos

Identificar a percepcdo do professor, atuante na educacdo especial da cidade de

Londrina, a respeito de comunicag&o alternativa.

Identificar o uso de recursos e/ou estratégias de comunicacdo alternativa e

suplementar pelo professor de educacéo especial, da cidade de Londrina.

Identificar a percep¢do do professor, atuante na educacéo especial, a respeito da

sua formagao.
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3 MATERIAL E METODO

3.1 Comité de ética

Para dar inicio & pesquisa, 0 projeto foi encaminhado ao Comité de Etica,
vinculado a Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de Marilia, seguindo as
recomendacdes vigentes na resolugdo CNS 196/96, que aprovou o presente estudo por meio

do Parecer n® 0737/2004 (ANEXO 1).

3.2 Critérios de selecdo dos participantes

3.2.1 Critérios de inclusdo dos participantes

Foram selecionados, como participantes da pesquisa, professores da rede
municipal de ensino da cidade de Londrina, atuantes na area de educacgdo especial ha pelo

Menos 6 meses.
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3.2.2 Etapas para selecédo dos participantes

a) Foi encaminhado a Secretaria de Educacdo de Londrina um pedido de
autorizacdo para o trabalho de pesquisa, mediante oficio e copia do

projeto, que se pretendia desenvolver no municipio;

b) apo6s aprovacdo para a realizacdo deste estudo, foi solicitada uma lista
com a relacdo das escolas municipais de Londrina, que atendiam com
classes especiais, bem como a relagédo dos professores que lecionavam

nestas classes;

c) a partir desta identificacdo, foi realizado um primeiro contato, por
telefone, com os diretores das escolas, a fim de esclarecer sobre a
aprovacdo do projeto pela Secretaria de Educacdo, 0s objetivos e seu
funcionamento, solicitando-se também, os nomes e os telefones para

contato com os professores;

d) a pesquisadora entrou em contato com os professores, nas escolas. Este
primeiro encontro serviu de esclarecimento sobre a pesquisa, € 0S
professores, que tivessem adesdo ao estudo, preencheriam o Termo de

Consentimento Livre e Informado (Apéndicel).
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3.2.3 Numero de participantes

Foram constatadas 13 escolas municipais, atendendo com 16 classes
especiais, nos periodos da manha, da tarde e da noite, com um total de 16 professores.

E importante esclarecer que duas classes especiais atendiam com dois
professores auxiliares, devido as especificidades dos alunos inseridos nas mesmas.

Cabe ressaltar também que, dos 16 professores atuantes nas classes
especiais, duas professoras se repetiam, por trabalharem em duas classes diferentes, em turnos
alternados.

Nesta lista, constavam também as 03 professoras que fizeram parte do
estudo piloto. Estas 03 professoras ndo fizeram parte da pesquisa, contudo, no momento da
coleta dos dados, uma delas havia se desligado do corpo docente da &rea de educacdo
especial, sendo substituida por outra professora da educacdo especial. Esta professora foi
incluida na pesquisa.

Duas professoras ndo participaram deste estudo. A primeira, por ndo atender
ao critério de selecdo e estar atuando na area de educacao especial ha apenas 3 meses e a outra
professora pela indisponibilidade de horario compativel com a pesquisadora, ultrapassando o
prazo viavel para a coleta dos dados.

Portanto, participaram, da pesquisa, 12 professores de classes especiais da

rede municipal de Londrina.
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3.2.4 Género, idade, formacéo inicial e continuada dos participantes.

O quadro a seguir mostra a caracterizacdo dos participantes quanto ao

género, a idade, a formacao inicial e a formacao continuada.

Participantes | Género Idade |Formacao Formacdo Continuada
P1- Feminino |44 anos | Histéria -Especializacdo em metodologia do Ensino em
Historia.
-Especializacdo em Educacdo Especial.
p2- Masculino | 36 anos | Pedagogia -Especializacdo em Educacédo na area de
Supervisdo, Orientacdo Educacional e Gestéo.
- Curso Sobre Hiperatividade; D.M, Sindrome
de Down
P3- Feminino |38 anos | Pedagogia -Especializacdo em D.M.
P4- Feminino |32 anos | Historia -Especializacdo em Educacdo Infantil.
P5- Feminino |44 anos | Magistério -Especializacdo em Educacdo Especial.
Educacdo Fisica |-Especializacdo em Psicopedagogia
P6- Feminino |37 anos | Histéria -Especializacdo em Avaliacdo Educacional
-Especializa¢do em Psicopedagogia
pP7- Feminino |37 anos | Pedagogia -Especializacdo em D.M.
-Especializacdo em Psicopedagogia
- Mestrado em Educacdo Especial
P8- Feminino |43 anos | Magistério -Especializagéo em D.M.
Pedagogia
P9- Feminino |44 anos | Magistério - Especializacdo em didatica e metodologia do
Pedagogia ensino
- Especializagdo em Educag&o Especial no
Contexto Inclusivo.
P10- Feminino |36 anos | Letras Especializacdo em Educacéo Especial
P11- Feminino |54 anos | Pedagogia -Especializacdo em D.M.e preparo para
Patologia de Deficiéncia para o Trabalho.
P12- Feminino |57 anos | Letras -Especializacdo em D.M.

-Especializacdo em Psicopedagogia

Quadro 1- Caracterizagao dos participantes.

Dentre as caracteristicas dos participantes da pesquisa, apenas 01 era do

género masculino, sendo os demais do género feminino. A faixa etaria dos professores variou

entre 32 anos e 57 anos.
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Todos os entrevistados apresentaram nivel universitario. Quanto a formacao
continuada, no que se refere a titulacdo na area de educacdo especial, temos: 01 professora
(P7) com titulo de mestre em Educacdo Especial; 04 professoras (P1, P5, P9 e P10) com
especializacdo em Educacdo Especial; 05 professoras (P3, P7, P8, P11 e P12) realizaram
especializacdo em Deficiéncia Mental e 01 professor (P2) realizou cursos na area de Educacao
Especial.

Por trabalhar nas classes especiais, um dado nos chamou atengdo, 02 das
professoras entrevistadas (P4 e P6) ndo relataram, em sua formacgdo continuada, nenhuma

especializacdo, no que se refere a Educacdo Especial. Ambas tém formacao em Historia.
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3.2.5 Area de atuacio profissional, tempo de experiéncia dos participantes e nimero de

alunos atendidos nas classes especiais.

O quadro 2, a seguir, descreve quanto a atuacdo profissional, tempo de

experiéncia dos participantes e o nimero de alunos atendidos nas classes especiais, da rede

municipal de Londrina.

Participante Atuacao profissional Tempo de NUmero de
experiéncia alunos
P1 Classe Especial — Condutas Tipicas |05 anos 05 alunos
Educacao de Jovens e Adultos 10 anos
P2 Classe Especial — Condutas Tipicas |03 anos e dois |04 alunos
meses
P3 Classe Especial - Condutas Tipicas |04 meses 05 alunos
ILECE - Escola Especial- Instituto |13 anos
Londrinense de Educagéo Especial
para Criancas Excepcionais.
IEEL - Escola Estadual- Instituto de ]2anos
Educacdo Estadual de Londrina
P4 Classe Especial - Deficiéncia Mental 01 ano 10 alunos
P5 Classe Especial - Deficiéncia Mental |05 anos 07 alunos
Classe Regular |-
Sala de Recurso 01 ano
P6 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 03 anos 11 alunos
ILECE - escola especial 15 anos
P7 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 12 anos 09 alunos
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos | -
Ensino Fundamental | 7777
P8 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 05 anos 10 alunos
P9 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 03 anos 11 alunos
P10 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 07 anos 10 alunos
P11 Classe Especial - Deficiéncia Mental | 05 anos 11 alunos
P12 Classe Especial - Condutas Tipicas | 40 anos 05 alunos
Classe Especial - Deficiéncia Mental 10 alunos

Quadro 2-Area de atuacéo profissional, tempo de experiéncia dos participantes e nimero de
alunos atendidos nas classes especiais.
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Quanto a experiéncia profissional, os relatos dos professores identificaram
que suas préaticas docentes ocorreram em diferentes instituicdes de Londrina.

Os participantes ja tiveram ou ainda tém experiéncia de trabalharem em
Escolas Especiais como — Instituto Londrinense de Educacdo para Criangas Excepcionais
(ILECE), nos casos de P3 e P6. Este instituto atende criangas com deficiéncia mental.

O P3 indicou sua atuacdo na escola estadual - Instituto de Educacéo
Estadual de Londrina (IEEL). As professoras P1 e P7 atuavam, também, com alfabetizagdo de
jovens e de adultos e a P5, com classes regulares e com sala de recurso.

Este quadro mostrou que 07 dos professores (P1, P2, P5, P6, P8, P9 e P11)
atenderam em classes especiais com experiéncia entre 03 a 05 anos.

Dois professores (P3 e P4) apresentaram menor experiéncia em atuagdo nas
classes especiais. A professora P3 atuava ha 04 meses. Cabe relembrar que o critério de
inclusdo dos participantes foi o de atuar, na area de Educacdo Especial, ha pelo menos 6
meses. A P3, na época da coleta, atuava em classe especial hd apenas 4 meses, contudo,
trabalhava na area de educacdo especial, pois ja lecionou na escola especial - Instituto
Londrinense de Educagdo para Criancas Excepcionais (ILECE) por 13 anos e na escola
regular, Instituto de Educacéo Estadual de Londrina (IEEL), por 3 anos.

Quanto a experiéncia profissional da P4 foi comprovada, pois esta,
trabalhava hd um ano na classe especial.

Por meio do quadro 2, pdde-se observar professores atuando ha mais tempo
na &rea, como no caso da professora P7 com 12 anos de experiéncia e da professora P10, ha
07 anos trabalhando na &rea.

O maior tempo de trabalho como professora na area de Educacdo Especial

foi relatado pela professora P12, que declarou estar atuando ha 40 anos.
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3.2.6 Numero de alunos atendidos

A Secretaria de Educagdo de Londrina possui uma Coordenadoria de
Educacdo Especial e Psicopedagogia que da Assessoria de Educacdo Especial e
Psicopedagogia as classes especiais do municipio de Londrina. Contudo, esta Coordenadoria
subdivide as classes especiais em dois segmentos: Classes Especiais - Deficiéncia Mental
(DM) e Classes Especial — Condutas Tipicas (CT).

A classificacdo de classes especiais em DM e CT se deu em funcdo das
especificidades dos alunos atendidos.

Para os alunos encaminhados para as classes especiais de condutas tipicas -
CT, além da deficiéncia mental, estes alunos apresentaram outras deficiéncias ou distarbio de
condutas severo associado e necessitavam de um apoio mais especifico, sendo, portanto,
atendidos em classes especiais com menor nimero de alunos e, também, contavam com um
professor auxiliar com formagao na area de educag&o especial.

A quantidade de alunos nas classes especiais para deficiéncia mental (DM) e
nas classes especiais para condutas tipicas (CT) esta descrita no quadro 2.

A literatura mostrou a classe especial como um servi¢co educacional
instalado em escolas regulares, com alunos com caracteristicas, 0s quais as classes comuns
ndo puderam atender, pois a escola ndo podia organizar o trabalho pedagégico (MENDES,
2000; OMOTE, 2000). Postulou ainda, a necessidade de uma boa organizagédo deste servico,
neste aspecto, pois o numero de alunos atendidos, neste caso, podera ser um dos fatores

determinantes para se alcangar resultados satisfatorios.
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Santos e Denari (2001) mostraram que o nimero reduzido de alunos, quinze
no total, seria satisfatorio para o favorecimento de melhores condi¢cdes de aprendizagem dos
alunos e de trabalho dos professores.

Portanto, ao analisar o niamero de alunos atendidos nas classes especiais em
Londrina, descritos anteriormente, pode-se considerar que estas condi¢des que privilegiaram o

atendimento pedagogico desta populacéo.
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3.3 Material e instrumento

3.3.1 Material

Neste estudo, foram utilizados um gravador, fitas “cassetes” e folhas

sulfites.

3.3.2 Instrumento

O instrumento utilizado, para realizar a pesquisa, foi um Roteiro de

Entrevista Semi-estruturado (Apéndice 2)

3.4 Procedimento

A producdo do conhecimento, na area da educacdo especial, veio
apresentando um crescente avanco nos ultimos anos, com o uso de delineamentos e de
recursos de pesquisa amplamente diversificados, bem como inUmeras teorias para a
fundamentacdo das mesmas.

Este crescimento trouxe a preocupa¢do com o rigor metodolégico, utilizado

no processo da construcdo desse conhecimento, de modo mais especifico, ao se referir a



60

utilizacdo da entrevista como recurso para pesquisa cientifica (DIAS; OMOTE, 1990, 1995;
MANZINI, 2003, 2004; OMOTE, 2003; VIEIRA; DIAS, 1994).

No presente estudo, utilizou-se, como procedimento para coleta dos dados, a
entrevista semi-estruturada, recurso considerado mais adequado, frente aos objetivos
estabelecidos.

Porém, indmeras foram as dificuldades de se trabalhar com a entrevista,
principalmente por se tratar de uma forma de interagdo social entre o pesquisador e 0
entrevistado, que precisou ser estabelecida dentro de condi¢cbes que garantissem a
confiabilidade dos dados.

Para tanto, alguns cuidados metodoldgicos foram tomados desde o
planejamento da coleta de informacGes, passando pelas variaveis que poderiam afetar os
dados e a futura analise dos mesmos e por fim, no tratamento e na analise das informacdes
coletadas (MANZINI, 2003, 2004).

Manzini (2003) sugeriu, ainda, como forma de contribuir para a utilizagéo
da entrevista de modo criterioso, a elaboracdo de um roteiro norteador, o qual podera auxiliar
0 pesquisador na conducdo da entrevista e garantira, a partir de um bom roteiro, coletar todas

as informacdes desejadas.

3.4.1 Procedimento para elaboracéo do roteiro de entrevista.

A pesquisadora, por encontrar-se inserida no Programa de Pds-Graduacédo

em Educacdo da Unesp — Campus de Marilia, participou da disciplina Coleta de Dados por
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Meio de Entrevistas e Dialogos, que serviu como um laboratério para a pesquisa, sobre o
processo de elaboracdo e de utilizagdo do roteiro de entrevista semi-estruturada.

Partindo-se de um criterioso rigor metodoldgico, o delineamento deste

roteiro ocorreu a partir de algumas etapas:

1) inicialmente, a pesquisadora elaborou um primeiro roteiro, de acordo com
seu objetivo de pesquisa especifico e sua experiéncia enquanto
pesquisadora. Este roteiro continha 07 questdes abertas;

2) apb6s a explanacdo, o estudo e a discussdo dos contetdos tedricos,
referentes ao processo de elaboracdo e de aplicagdo de um roteiro de
entrevista, a pesquisadora reformulou o roteiro inicial, acrescentando-se
04 questdes, ficando entdo com 12 questdes abertas;

3) este roteiro reformulado passou por uma apreciagdo em sala de aula, para
andlise da clareza e da objetividade das questbes, sofrendo uma nova
alteracéo, ficando com 19 questdes abertas;

4) para garantir a adequacdo do roteiro, julgou-se necessario realizar um
estudo piloto com uma amostra da populacéo a ser entrevistada. Manzini
(2003) relatou que duas ou trés entrevistas séo suficientes;

5) partindo-se deste principio, estipulou-se um numero de trés entrevistas a
serem realizadas, utilizando-se o roteiro com 19 questdes para nortear a
entrevista;

6) a pesquisadora selecionou, aleatoriamente, 03 professoras que atendiam
ao critério de inclusdo desta pesquisa, ou seja, que atuavam na educagdo

especial, ha pelo menos 6 meses, para realizar as entrevistas;
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7) as trés entrevistas foram previamente agendadas e, posteriormente,
realizadas individualmente, em locais pré-estabelecidos pelas
participantes, ndo compativeis com sua jornada em sala de aula.

8) o sistema de registro foi realizado por meio de gravacdo de audio em fita
K7 e, posteriormente, as entrevistas foram transcritas, seguindo as normas
de Marcuschi (1986), acrescido de novos simbolos estabelecidos pela
pesquisadora;

9) o procedimento para a analise do estudo piloto foi verificar a linguagem;
a compreensdo das perguntas realizadas pelo pesquisador; a necessidade
de alteracdo ou de ampliacdo do numero de questdes e se a seqliéncia
estabelecida permitia identificar dados adequados para a analise do objeto
de estudo. Este estudo prévio tambem serviu de experiéncia para a
pesquisadora se familiarizar com a dificil tarefa de entrevistar;

10)procurou-se, ainda, identificar a proporcionalidade entre as perguntas
realizadas e o contetido da fala do professor, verificando se as questdes do
roteiro abrangiam o fenémeno estudado;

11)apds a andlise dos dados, provenientes das entrevistas do estudo-piloto,

foram realizadas algumas alteragdes com o objetivo de tornar o roteiro
mais adequado. Este roteiro sofreu uma nova apreciagdo por um juiz da
area e também foi submetido a apreciacdo do Grupo de Pesquisa:
Deficiéncias Fisicas e Sensoriais da Unesp, representado por
profissionais com experiéncia em entrevistas;

12) construiu-se, entdo, o roteiro final, norteador das entrevistas da pesquisa,

por se julgar que as alteracbes realizadas anteriormente foram
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satisfatorias e que as questdes estavam claras e objetivas. Este roteiro

continha 36 questdes abertas (Apéndice 2).

3.4.2 Procedimento para coleta dos dados

A utilizagdo da entrevista semi-estruturada proporcionou uma coleta de
dados com a interacdo entre entrevistador-entrevistado, o que viabilizou a identificacdo das
informacdes referentes as percepcgdes dos professores a respeito da Comunicacao Alternativa
na sua pratica pedagogica.

A pesquisadora apresentou familiaridade com a amostra dos professores
entrevistados por ter realizado um trabalho com os profissionais, isto €, com os professores e
as professoras que atuavam na area de Educacdo Especial do municipio de Londrina, como
descrito anteriormente. Este fato pode ter facilitado o entrevistado, ao expor seus pensamentos
e as suas experiéncias.

As entrevistas foram realizadas em sessdes Unicas e individuais, em horérios
disponiveis pelos professores, em salas cedidas pelas diretoras das escolas onde lecionavam.

Ao iniciar a coleta, foi solicitada permissdao do participante, para que a
entrevista pudesse ser gravada em fita cassete e foi avisado que as informacGes coletadas
seriam analisadas e redigidas em forma de trabalho cientifico, resguardando-se a identificaco
dos participantes.

Em seguida, foi realizada a entrevista, seguindo o roteiro previamente

elaborado.
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3.4.3 Procedimento para analise dos dados

Ao utilizar a entrevista semi-estruturada, deve-se manter extrema atencao na

andlise das informacGes coletadas. Manzini (2003) orientou que a anélise deve levar em conta

0 objetivo da pesquisa, buscando-se a interpretagdo dos dados, advindos do contetdo da fala

do entrevistado. As informacg0es verbais identificadas deverdo ser transformadas em classes

ou categorias de analise.

Apos a coleta, as entrevistas foram transcritas na integra.

Novamente, atentos aos cuidados metodoldgicos, as transcri¢des das fitas

passaram pelas seguintes etapas:

a)

b)

d)

a pesquisadora transcreveu o conteudo das fitas, utilizando as normas
segundo Marcuschi (1986). Além das normas estabelecidas pelo autor,
também foram acrescentados outros simbolos que facilitaram a
padronizacdo das informagdes, como por exemplo: 1- [...] pausa na fala do
entrevistado; 2- (risos) quando a entrevistada emitia sons de risos; 3- (?)
fala ndo entendida; 4- (Intercorréncia) - quando havia alguma interrupgao
durante a entrevista;

a pesquisadora escutou novamente as fitas e as transcricbes foram
adequadas, quando necessario;

as fitas com as transcri¢cdes foram encaminhadas a um juiz com experiéncia
na area, para que fossem ouvidas novamente;

apos a leitura das fitas, com as transcrigdes realizadas, ndo foi indicada

nenhuma alteracao.
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Apdbs o processo de transcri¢do das fitas, realizou-se a analise do material,
identificando-se, a partir de um procedimento de construgdo, temas e subtemas de anélise.

Esta andlise deve ter seu foco, conforme nos recomendou a literatura, no
objetivo a que se propde a pesquisa (MANZINI, 2004; OLIVEIRA, 2003).

Inicialmente, foram realizadas as entrevistas do estudo piloto e,
posteriormente, analisados os dados. O objetivo inicial desta pesquisa tratava de analisar a
percepcdo dos professores referentes aos recursos e as estratégias utilizados na comunicacéo
para alunos com severos distirbios na comunicacgdo, ou seja, direcionava-se, de modo geral, a
analise para os contetidos das falas dos professores frente as percepc¢des quanto as formas
expressivas dos alunos.

Assim, a partir da analise do material do estudo piloto, foram estabelecidas
classes ou categorias de analise. As categorias de anélise se definiram por um conjunto, um
grupo ou uma divisdo que apresentou caracteristicas semelhantes, mas que se distinguiam pela
natureza. Bardin (1977) afirmou que as categorias devem ser construidas de tal maneira, que
um mesmo elemento ndo pode ser classificado em duas ou mais categorias.

Neste momento, foram estabelecidas quatro categorias com as respectivas
subcategorias: 1) expressdo oral: sons, palavras e parte de palavras, frases; 2) expressao
gestual: gestos indicativos, gestos representativos; 3) expressdo corporal: pegar na mao, tocar
no corpo, direcionar a cabega, expressao facial; e 4) comunicacdo gréafica: leitura e escrita.

Contudo, ap6s a coleta dos dados e a analise dos mesmos, foram sendo
identificados contetdos nas falas dos professores, que se ampliavam ao objetivo inicial desta
pesquisa, ou seja, os relatos dos professores demonstraram um maior nimero de informacdes
do que se pretendia inicialmente analisar. Estas informacdes apresentavam caracteristicas de

um assunto, que se sobrepunham.
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Em virtude de maior quantidade de informacGes obtidas por meio de 0s
relatos dos professores, as categorias e as subcategorias foram ampliadas e modificadas para:
1) Objetivo de ensino: motor, comportamento, comunicacdo, social, leitura e escrita; 2)
Procedimento de ensino: recursos e estratégias; 3) Caracterizagdo do aluno: habilidades de
comunicacdo, dificuldades, descricio de comportamento, potencialidades; 4)
desenvolvimento da aprendizagem: linguagem oral, linguagem escrita; 5) Estratégias para
propiciar habilidades comunicativas; 6) Dificuldades do professor e 7) Necessidades do
professor.

Perante estas novas categorias e subcategorias, foi possivel perceber a
sobreposicdo de assuntos. Desta forma, as categorias anteriormente estabelecidas foram
modificadas como temas e subtemas, garantindo, assim, a possibilidade de uma analise de
contetdo mais abrangente e flexivel de mudancas entre os temas e subtemas.

A apresentacgdo dos temas e dos subtemas finais, esta nos resultados.

3.4.3.1 Concordancia entre juizes dos temas e subtemas de analise.

Com o intuito de seguir um rigor conceitual e metodolégico em nossa
pesquisa, seguiu-se Carvalho (1996). Para o autor, o material coletado por meio de
instrumento nas pesquisas qualitativas, quanto a sua categorizacdo, deve ser submetido a
analise de juizes.

Assim, foi elaborado material para apreciacdo de juizes, com a finalidade de

verificar se os temas elaborados eram representativos.
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A selecdo dos juizes para a avaliacdo da representatividade dos temas e
subtemas elaborados teve como critério ter experiéncia em estudos, utilizando-se como
instrumento de coleta dos dados a entrevista, e a analise de contelldo como método de anélise
das informagdes.

Dessa forma, foram selecionados dois juizes, uma fisioterapeuta e um
psicologo, atuantes na educacgdo especial. Ambos j& haviam desenvolvido estudos nesta area,
com ampla experiéncia em entrevistas.

Quanto ao material elaborado pela pesquisadora e encaminhado aos juizes,
este continha, por escrito, informacdes sobre os objetivos da pesquisa, sobre o instrumento
utilizado para coleta, a entrevista semi-estruturada, o quadro com o0s temas e subtemas
identificados e suas respectivas defini¢cdes operacionais.

O material elaborado continha, ainda, orientacdes para 0s juizes de como
proceder, 0s temas e seus respectivos subtemas, sendo na sequéncia fornecidos trés exemplos
de conteudos de fala dos professores, selecionados pela pesquisadora por considera-los como
dificeis de classificacdo.

Cabia ao juiz assinalar na coluna correspondente, nos parénteses em branco,
se a classificacdo do conteudo da fala do professor estava adequada as classificacGes
realizadas pela pesquisadora por meio das siglas: Concorda () C; Discorda () D ou concorda
parcialmente () Cple.

O material foi entregue aos juizes e, ap0s suas avaliagdes, foi realizado o
indice de concordancia. Cabe ressaltar que determinou-se que o material deveria ser avaliado
por dois juizes, porém caso houvesse um indice de discordancia superior ao aceitavel, o
material seria entregue a um terceiro juiz.

A realizacdo do indice de concordancia teve como finalidade demonstrar se

os temas e os subtemas identificados pela pesquisadora ndo foram arbitrarios, e se estavam
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representados pelos exemplos selecionados no conteddo da fala dos participantes. O indice de
concordancia (IC) foi avaliado utilizando-se a formula IC = (concordéancias / concordancias +
discordancias) x 100. O parametro comparativo aceitivel intra e entre juizes, relativo as
ocorréncias, deveria ser igual ou superior a 70%.

A concordancia referia-se a comparacdo dos dados totais, obtidos pela
pesquisadora (P) com os do juiz A (P-A); pesquisadora com os do juiz B (P-B) e entre os
dados dos juizes entre si (A-B).

O indice de concordancia entre os juizes: A — B; P — A; P — B; obtido foi
superior a 70%. Considerado, portanto, satisfatorio, tendo sido obtido indice minimo de 84%

e méaximo de 91%, conforme tabela a seguir.

Tabela 1 — Indice de concordancia obtido entre juizes por meio do nimero de concordancia e

discordancias dos dados.

Relac&o Entre juizes Indice de Concordancia
5_A 91,2 %
P_B 86,3%
A-B 84,3%

Apos os juizes terem devolvido o material, a pesquisadora identificou os
dados em que houve discordancia entre a pesquisadora e cada juiz.

Estes dados foram discutidos com o0s mesmos e verificou-se que as
discordancias ocorreram devido aos exemplos estipulados néo terem informacGes dentro de

contexto mais amplo em que ocorreram, 0 que causou uma interpretacdo erronea dos dados.
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Apobs a contextualizacdo das situacGes de discordancia com os juizes, verificou-se que 0s
temas e 0s subtemas estavam adequados.

Notou-se, também, que a concordancia entre juizes foi menor, quando
relacionada entre os indices, pesquisadora e juizes (P-A; P-B). Portanto, prevaleceram o0s

temas e os subtemas identificados pela pesquisadora.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentacdo dos temas e dos subtemas de analise.

Conforme descrito, anteriormente, no procedimento para analise dos dados,
apos inumeras leituras do material transcrito, verificou-se que, ao investigar a percepcao dos
professores a respeito de recursos e de estratégias de comunicacdo alternativa, pdde-se
ampliar o foco inicial da pesquisa, tornando a formac&o e a atuacdo dos educadores na area de
educacdo especial, no contexto da comunicagdo alternativa, aspectos relevantes deste
trabalho.

A partir disso, foram identificados quatro Temas de anélise:

Tema 1- Caracterizacdo do Aluno;
Tema 2- Plano de Ensino;
Tema 3- Atuacédo do Professor;

Tema 4- Formacao do Professor.

O quadro 3, a seguir, descreve 0s temas e 0s subtemas
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TEMA1

SUBTEMAS 1

Caracterizacdo do Aluno

1.1- Aspectos fisicos e comportamentais

1.2- Habilidades de
comunicagao

1.2.1- compreensao

1.2.2- expressao

1.3- Dificuldades

1.3.1- sociais

1.3.2- compreensdo/expressao

1.3.3- motoras

1.3.4- comportamento

1.3.5- memobria

1.3.6- aprendizagem

1.4- Potencialidades

TEMA 2

SUBTEMAS 2

Plano de Ensino

2.1- Objetivos propostos

2.1.1- comportamento

2.1.2- comunicacdo

2.1.3- social

2.1.4- leitura/escrita

2.1.5- familia

2.1.6- outras areas

2.2- Recursos e
procedimentos utilizados

2.3- Resultados

2.3.1- a comunicacao

2.3.2- a leitura e escrita

2.3.3- a socializa¢do

2.3.4- aos recursos e estratégias de
CAS

2.3.5- a comportamento

2.3.6- a outras areas

TEMA 3

SUBTEMAS 3

Atuacdo do Professor

3.1- Dificuldades

3.1.1- com o aluno

3.1.2- com a familia

3.1.3- com os outros profissionais

3.2- Grupo de apoio

3.2.1- profissionais

3.2.2- familia

TEMA 4

SUBTEMAS 4

Formacdo do Professor

4.1 Comunicagéo alternativa
e suplementar

4.1.1- conhecimento

4.1.2- capacitacdo

4.1.3- dificuldades de acesso

Quadro 3- Temas e Subtemas.
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Os quatro temas se sobrepuseram, pois a investigacdo e a compreensao de
como aconteceu 0 processo de ensino aprendizagem, isto €, o processo de educacdo escolar
dos alunos com deficiéncia implicou num conhecimento a respeito da populagdo que foi
sendo acompanhada pelo professor, ou seja, a medida que o educador percebia as
caracteristicas fisicas e comportamentais de seus alunos, assim como suas habilidades e suas
dificuldades (Tema 1), pode elaborar de forma consciente seu plano de ensino (Tema 2). Sua
atuacao (Tema 3) e sua formacdo (Tema 4), também, foram fundamentais para garantir 0 uso
de recursos e de estratégias adaptadas as necessidades de cada aluno.

Para tanto, segue a defini¢do operacional e a analise de cada tema e subtema

identificado.
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4.1 Tema 1- caracterizagéo do aluno

Entende-se pelo Tema 1, caracterizacdo do aluno, os relatos dos professores
a respeito de os aspectos fisicos e comportamentais, habilidades de comunicacdo, dificuldades
e potencialidades de seus alunos. Por meio deste Tema foi possivel identificar o perfil da
populacédo atendida nas classes especiais de Londrina, do ponto de vista do professor.

Como descrito no quadro 3, para o Tema 1, foram identificados subtemas,

definidos como:

1.1 Aspectos fisicos e comportamentais:

Este subtema descreveu os relatos dos professores a respeito dos aspectos

fisicos e/ou do conhecimento da patologia do aluno pelos sinais ou pelos sintomas descritos.

1.2 Habilidades de comunicacéao:

Referiu-se aos comportamentos comunicativos dos alunos, observados pelos
professores nas situacOes escolares, que estabeleceram fungdo significativa para o
interlocutor. Este subtema 1, habilidades de comunicacgéo, envolveu os subtemas:
1.2.1 Compreensdo: Esta definicdo abrangeu o relato do professor, em que o aluno entendia
uma instrucdo verbal e/ou uma situacéo proposta por um interlocutor.
1.2.2 Expressao: Relato das modalidades de expressdes verbais e/ou ndo verbais dos alunos
compreendidas pelo interlocutor, ou seja, o aluno por meio de sua linguagem expressiva

conseguia estabelecer uma comunicagdo com seus colegas de sala ou mesmo com o professor.



74

1.3 Dificuldades

Este subtema descreveu o relato das dificuldades dos alunos, percebidas pelo
professor. Este subtema, dificuldades, englobou os subtemas:
1.3.1 Sociais: Este subtema englobou dificuldades na vida social e familiar do aluno, padréo
social, repertdrio social, condicGes de higiene e relacionamento interpessoal.
1.3.2 Compreensdo/expressao: Descreveu as caracteristicas relatadas pelo professor sobre a
falta total ou parcial de habilidades comunicativas, por meio de expressdes verbais e/ou ndo-
verbais do aluno, ndo compreendidas pelo interlocutor.
1.3.3 Motoras: Este subtema relatou as dificuldades motoras dos alunos, percebidas pelo
professor.
1.3.4 Comportamento: Este subtema relatou os comportamentos apresentados pelos alunos e
que foram considerados pelos professores: comportamentos inadequados, ndo funcionais para
a situagdo em que ocorriam.
1.3.5 Memoria: Os professores descreveram em seus relatos, as dificuldades do aluno em
reter as informagoes.
1.3.6 Aprendizagem: Este subtema descreveu, por meio dos relatos dos professores, as

dificuldades do aluno em aprender os contetdos pedagdgicos.

1.4 Potencialidades

Este subtema descreveu os relatos dos professores a respeito das

caracteristicas que afirmaram as habilidades dos alunos em diversas areas, como social,

pedagdgica, familiar, etc.
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4.1.1 Discussao do tema 1 e subtemas - caracterizacéo do aluno.

Para compreensdo do perfil deste aluno, julgou-se importante esclarecer
alguns pontos, j& que as classes especiais da rede municipal de Londrina sdo diferenciadas
em: classe especial — deficiéncia mental (DM) e classe especial — condutas tipicas (CT)

Esta classificacdo podera ser melhor compreendida apds leitura do relato da

professora P1, que lecionava em classe especial — CT:

Aqui é mental né! (P1)

S8o diferenciadas, porque cada aluno com uma (deficiéncia); sdo
diferenciadas as deficiéncias deles...O Al,que tem dificuldade de, ele ndo
fala... ele tem dificuldade de coordenacdo... vocé tem que trabalhar muito

para ele conseguir reter informagdes...(P1)

Depois tem o A2, que tem Sindrome de Asperger, vocé tem que trabalhar

bastante o comportamento....(P1)

A3 é hiperativa, quando ela chegou ela tinha muita dificuldade em reter

informacoes...(P1)

O A4, ele tem dificuldade enorme em reter informacbes e a gente esta

trabalhando bastante o comportamento.... (P1)

Ab, ele ndo ouve e ndo fala, ele era muito agressivo.(P1)

Por meio do relato de P1, viu-se que esta professora recebeu em sua classe
especial — CT, alunos com diferentes caracteristicas, apresentando além da deficiéncia mental,

outras comorbidades associadas e significativas para o quadro diagnostico.
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A partir do relato de P1 pode-se verificar, também, que havia um numero
reduzido de alunos (cinco), se comparados aos relatos das professoras P5 e P6, a seguir, que

atendiam em classes especiais - DM.

Esses alunos tém necessidades especiais leves, eu tenho PC leve, oito alunos
aqui nesta sala, eles ttm um atraso mental assim...sdo alunos faceis de ser
trabalhados...vocé trabalha mais na parte cognitiva, muito pouco na

comportamental... (P5)

Aqui, onze alunos... eles sdo mais limitrofes... eu sinto assim que eles se
esbarram no medo de errar, de achar que ndo pode, €, no momento que ele
vé que ele pode, ele vai embora, na hora que ele consegue entender que ele
tem dificuldade, mas aquela dificuldade nédo é para aquela atividade, que ele

consegue, que ele vai, ai eles deslancham.... (P6)

Os relatos acima mostraram que, além de identificados um nimero maior de
alunos para as classes especiais - DM, a diferenciagdo também ocorre em funcdo das
especificidades dos alunos que apresentaram, segundo os relatos acima, niveis de dificuldades
mais leves.

Portanto, os encaminhamentos para as classes especiais DM ou CT foram
determinados em funcgdo dos aspectos fisicos e comportamentais dos alunos e, por isso, existiu
uma diferenciagdo no nimero de alunos atendidos nas classes para DM e para CT. Como foi
descrito no quadro 2, os professores P1, P2, P3 e P12 trabalhavam com a classe de condutas
tipicas - CT e os demais, com as classes para deficientes mentais - DM

Neste aspecto, ndo se pode negar que trabalhar com um numero reduzido de
alunos podera ser benéfico para que este professor alcance resultados mais satisfatorios.
Contudo, o fato de ser usuério de uma classe especial ja acarreta uma série de estigmas e

preconceitos.
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Esta diferenciacdo em DM e CT precisa ser cuidadosamente estudada em
termos de vantagens e de aproveitamento pedagdgico, para ndo se correr o risco desta
classificacdo contribuir como um espaco de preconceito, de segregacéo e de discriminacao.

Este cuidado € necesséario, pois a classe especial é um servigo educacional
voltado ao atendimento de alunos que ndo conseguem acompanhar o ritmo de uma classe
regular, porém deve ter como objetivo a reintegracdo de seus usuarios nas classes regulares,
tdo logo estejam preparados para isto (BRASIL, 1994a).

A professora (P6) descreveu sobre o potencial de aprendizagem de seus

alunos:

Eu fazia uma leitura, eu tinha um painel de leitura, quando eles entravam
todos estavam no mesmo nivel, pré-silabico 2, agora que eles ja estdo

alfabetizados, fazem interpretacGes, produgdes... (P6)

As informacdes de P6, quanto ao potencial de seus alunos, indicaram que
estes apresentaram um desempenho académico satisfatério na época e foram alfabetizados.
Contudo, néo foi investigado o nivel de alfabetizacao destes.

Todavia, o servigco das classes especiais podera, portanto, assumir a funcao
de viabilizar o processo de inclusdo de seus alunos nas classes regulares. Este relato de P6,
acima, ressaltou que o professor devera ficar atento as potencialidades de seus alunos e
propiciar acfes para a inclusdo a fim de evitar um periodo prolongado, destes, nas classes
especiais, como ja foi discutido por Denari (1984) e Machado (1994).

O servico, a que se destinam as classes especiais, poderd sofrer uma
distorcdo de suas fungdes. Podera segregar ainda mais seus Usuarios, por estes permanecerem
por muitos anos neste servigo educacional e ainda servir como recurso das classes regulares

para encaminhamento daqueles alunos, que apresentavam dificuldades de aprendizagem.
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Neste contexto, os relatos de P8 e P11 ilustraram procedimentos de

encaminhamentos de alunos do ensino regular para as classes especiais:

... eu sé recebo criancas que tem é, assim, leve, a gente fala tipo seria retardo
leve, limitrofe, sdo aquelas criangas que ficaram assim, trés, cinco anos de
primeira a segunda série e que ndo aprenderam a ler e escrever, sdo essas

criangas que eu recebo né, que estdo com intelectual rebaixado...(P8).

... Al ele sabe ler, escrever, redige, estrutura textos, mas ele tem outro
problema no pensamento l6gico, no raciocinio matematico... A6 freqlientou
a sala até 42 série, hd 3 anos esta aqui, ele sabe as letras do alfabeto mas

guando escreve, ela troca a letra da frente pela de tras...(P11)

Nos relatos dessas duas professoras, P8 e P11, descritos acima, encontrou-se
exemplos de alunos com dificuldades de aprendizagem, que foram encaminhados das classes
regulares para as classes especiais e este procedimento ndo condiz com o paradigma da
inclusdo, uma vez que por meio dos relatos apresentados os alunos demonstraram potenciais
para 0 processo de ensino e aprendizagem, na classe regular, com adequadas adaptacoes
curriculares.

Autores como Ferreira (2004a), Mendes, Ferreira e Nunes (2003) e Omote
(2000) ja& alertaram, em seus artigos, que estes servigos, em certos casos, acabavam
apresentando um carater segregador, pois alunos do ensino regular que apresentavam graves
problemas de aprendizagem, eram encaminhados para estas salas.

Os atuais direcionamentos, propostos pela Politica Nacional de Educacao
Especial, recomendam que o servico das classes especiais deve atender alunos que apresentam
diagndstico de deficiéncia mental por meio de avaliagdo psicoldgica e que ndo encontram

condigdes de estarem inseridos no ensino regular (SANTOS; DENARI, 2001).
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As escolas e aos professores ficam as responsabilidades para atender toda
esta diversidade do alunado. Contudo, o relato da P8 descrito a seguir, que atendeu em classe
especial-DM, trouxe informacdes que o professor ndo se sente preparado diante de certas

caracteristicas de seu aluno:

. .uma eu encaminhei para a Flavia Cristina (escola especial) porque ela
tinha assim, mais problemas do que as demais criangas e eu, primeiro, ndo
estava apta a trabalhar com ela e n6s ndo temos pessoal disponivel para me
ajudar..(P8).

A verbalizagdo dela era minima, entdo ela falava so0 palavras, ela néo
completava frases, e ela tinha bastante dificuldade para se comunicar, tanto
que ela vivia isolada, ela ndo conseguia se relacionar com os amigos. Ai eu
conversei com o pessoal que avaliou, que me enviou a menina e falei para
eles que ela ndo, ndo era crianga para sala especial, apesar de saber que 0
pessoal que avalia sabe o que esta fazendo né, mas dentro do que eu estava
habituada a trabalhar e receber, eu nunca tinha tido uma crianca daquele
nivel, entdo ela, para o pedagdgico, essa crianca eu ndo conseguia fazer

nada, parte pedagdgica.(P8)

A professora P8 demonstrou, com sua informacdo, o quanto ndo se sentia
preparada para lidar com esta aluna que apresentava dificuldades na comunicacédo. A literatura
representada por autores como Manzini e Deliberato (2004) e Nunes (2003), apresentaram
recursos e estratégias de comunicacdo alternativa, que poderiam auxiliar este professor no
processo de ensino-aprendizagem deste aluno, porém ficou evidente a necessidade deste
profissional, ter acesso a tais recursos de ensino, durante sua experiéncia pratica. No caso
deste professor, sua experiéncia ndo era com educacdo especial, apesar de ter realizado um
curso de especializacdo para deficientes mentais.

Nestes dois relatos, pdde-se perceber que o professor, ao identificar as

caracteristicas de sua aluna, acreditou ndo ser um encaminhamento adequado para classe
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especial. A vivéncia e formacéo especifica poderiam auxiliar o professor a adequar e a adaptar
seu planejamento em funcdo das especificidades de seus alunos. AP8 relatou que sua
experiéncia era em producgdo de texto e com a terceira série do ensino fundamental, mas foi
chamada para assumir a classe especial, em fungdo de sua formacdo, como esta descrito a
sequir:

... BU ja trabalhava ha dezesseis anos, quase vinte na escola e ai a prefeitura
precisava de pessoas que tivessem essa formacdo para abrir as classes

especiais... (P8).

. eu estava habituada na terceira série e eu assim, é outro esquema,
totalmente diferente e quando eu cheguei tinha que alfabetizar e eu s6 tinha

alfabetizado no inicio da minha carreira (P8).

... ai eu me assustei porque eu trabalhava, trabalhava e eles ndo aprendiam,
aquilo pra mim era a morte! Numa sala regular tem aqueles que néo
aprendem, mas tem aqueles que respondem a proposta, ai vocé se anima...
(P8)

Discutir sobre os encaminhamentos, representa um dos caminhos para
visualizar o panorama do aluno que vem utilizando as classes especiais. Até 0 momento,
foram apresentadas informacdes dos professores que confirmaram a trajetoria de alunos, do
ensino regular, com graves dificuldades de aprendizagem sendo encaminhados para as classes
especiais, mais especificamente, as classes especiais para DM. Os relatos indicaram, também,
que os alunos que apresentaram maior comprometimento foram inseridos nas classes
especiais - CT.

A professora P4, no seu discurso, a seguir, apontou outra situacdo que

demonstra a necessidade de cautela ao realizar-se as avaliagdes dos alunos:
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Eu tenho um, mas ele ndo veio hoje, ele tinha sido diagnosticado como
hiperativo, mas em decorréncia do que est4 acontecendo com ele, ele esta
passando por uma outra avaliacdo porque o caso dele deve ser transferido,

ndo é mais para sala especial, é para outro tipo de sala. (P4)

Cabe ressaltar, que € necessario uma avaliacdo diagndstica, a qual devera ser
realizada por profissionais especializados, para que ndo ocorram equivocos nos
encaminhamentos. Nesse processo de avaliacdes é importante que o professor do ensino
especial participe da identificacdo das caracteristicas e das especificidades escolares, para que
o aluno tenha adequado encaminhamento (DELIBERATO, 2003, 2005; ROTHSCHILD,
SWAINE; NORRIS, 2001; SCHOSSER; ROTHSCHILD, 2001).

Apesar de as exigéncias da politica educacional, frente a clientela das
classes especiais, deve-se considerar, primordialmente, as varias caracteristicas deste aluno,
as condicOes da propria escola, bem como os procedimentos para 0 processo de avaliacéo
diagnostica, para depois avaliar como vém sendo feitos estes encaminhamentos e as reais
condigdes em que estdo ocorrendo 0s processos educacionais, nestas classes especiais.

Por outro lado, por meio do relato da P12, notou-se que ja existia a

preocupacao na inclusao, destes alunos, no ensino regular:

... conforme a crianga estd com o comportamento mais adequado, ajustado
socialmente, legal e com o conteddo académico razoavel, eu faco um
contrato com ele e comeco a fazer um estadgio com ele no ensino regular.
(P12)

... mas olha, de todos os alunos que entraram nas classes de condutas tipicas
dos primeiros, ja fiz todas as “regulagens”, ja fiz a inclusdo de todos...Al
autista, A2 autista, A3 autista, ja estdo todos na sala regular ha 4 anos. A4
hiperatividade, ja estd no regular porque a sala comegou em novembro de
99...(P12)



82

Percebeu-se, entdo, que o processo de inclusdo dos alunos deficientes no
ensino regular dependeu ndao somente das disposicdes legais, mas também da consciéncia que
este profissional teve de sua funcdo, enquanto educador e das potencialidades que estes
alunos apresentavam.

As diferentes experiéncias de préaticas pedagogicas, dos professores,
demonstraram interferir na atuagdo com alunos deficientes, como identificado pelos relatos de
P8 e P12, onde, o tempo de experiéncia com alunos deficientes da professora P12 é maior.

O professor precisa estar consciente das caracteristicas dos seus alunos para
que possa adequar seu planejamento e, assim, viabilizar o processo de incluséo no ensino
regular. Neste processo, a participacdo do professor nas reavaliagdes dos alunos é
fundamental (ROTHSCHILD, SWAINE; NORRIS, 2001).

Cabe a este profissional da educacdo, principalmente aquele que se
compromete a investir seu conhecimento na area de educacdo especial, conhecer, reconhecer,
identificar e desenvolver diferentes caracteristicas, habilidades de seus alunos, para promover
0 acesso, do aluno deficiente, a um ensino de qualidade, e a sua permanéncia nele
(ARANHA, 2004; BRASIL, 1996; MENDES, 2002).

Neste estudo, a preocupacdo com a formacdo do professor direciona-se ao
contexto da comunicacédo alternativa e fomenta a busca por informagfes no que diz respeito
ao reconhecimento das habilidades e das dificuldades de comunicacdo dos alunos inseridos
nas classes especiais de Londrina, para que sejam possiveis futuros programas na area.

Os 12 professores entrevistados mostraram, em seus relatos, que atenderam
em suas salas, alunos com problemas de comunicagdo. Contudo, surgiu a preocupacgédo do
conceito particular que cada professor tinha a respeito do que seria o termo: problemas de

comunicagdo. Entdo, a principio, procurou-se investigar as principais dificuldades de seus
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alunos e, posteriormente, direcionar a questdo sobre a presenca de alunos com problemas de
comunicagéo.

A literatura apontou que grande parte de alunos da educagdo especial
apresenta dificuldades na comunicacdo oral, dificultando o processo de ensino e de
aprendizagem (DELIBERATO; MANZINI, 1997; THIERS, 2000).

Os relatos dos doze professores mostraram que, nas classes especiais de
Londrina, existiam alunos com problemas de comunicacdo, e que estes problemas

apresentaram niveis diferenciados:

Olha, tem 0 A1, que tem dificuldade, ele néo fala. (P1)

Tem 0ADb, ele ndo ouve e néo fala (P1)

O A3, o problema dele é seriissimo de fono.... é na linguagem, entdo ele ndo
consegue, ele fala, mas ndo consegue escrever porque ele fala tudo
errado....(P2)

.0 Al, ele ndo tem... muito pouco, muito pouco, ele fala mas assim, muito

pouco (P3)

.. de comunicacdo, de tudo, porque quando ele estava no pré, eu fazia
intervalo junto com a professora dele e eu percebia que com as criancas ele

ndo se comunicava, tinha uma dificuldade assim, muito grande.(P4)

. tem sim, eu tenho duas alunas que tem bastante dificuldades na

comunicacao. (P5)

.. tem 0 A2, ele tem problema de fala mesmo, um problema grave....na hora

dele escrever, ele ndo consegue, ele fala muito errado mesmo... (P6)

... ela tem uma fala infantilizada... além de infantilizada a entonagéo, eu néo

sei 0 termo porque eu ndo, mas é meio fanha sabe ... (P7)
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.. quando eu recebi 0 Al eu ndo entendia uma virgula do que ele falava...
(P8)

... A2, a lingua ndo ajuda para a diccdo das palavras, falo pra ela falar
devagar, algum gesto eu ja consigo compreender...mas o A3, de uma frase

gue ela diz eu consigo entender uma palavra...(P9)

Tenho sim, tem a A4 e 0 A5. Eles ndo conseguem se expressar verbalmente,
0 vocabulario muito pobre e, sempre a mesma, simplista, sempre as mesmas
palavras, vergonha mesmo até de falar, s6 reproduz aquilo que escuta e
problema de fono mesmo, problema de articulacdo, de sons, fonemas, ndo
sabe vai falar chato, fala jato. Esses dias mesmo, o que foi mesmo que eu
escutei? “Meu mizinho”, eu achei que fosse meu vizinho, era meu

amiguinho.Trocas assim bem, bem diferentes.(P10)

O A7 fala, comunica bem o que ele quer. Mas assim, ele tem assim, ndo é
um discurso claro. A A.6 precisa de fono, inclusive tem muita dificuldade
para falar...(P11)

Na comunicacdo? Entdo, porque a comunicagdo € um olhar, um sorriso.
Entdo, se eu falar para vocé que eu tenho dificuldade, eu tive, as vezes, em
alguns momentos, criancas com essas dificuldades. Mas, se ela me olha
assim, com um olhar bonito, eu falo “Oh! Que olhar bonito, rapaz do céu.”.
Entdo, de repente, essa comunicacdo intercortada, ela comeca a fluir
entendeu? Entdo, eu ndo vou dizer que eu tenho dificuldade, eu tive casos
assim que foram mais dificeis, passou um més, ndo uma semana, para diluir
uma dificuldade, mas [...JEu tenho problema de criangca com dificuldade
para falar, com problema de fono mesmo. Isso, eu tenho... A A5, por
exemplo, tem paralisia cerebral. Entdo, ela tem dificuldade de falar a fala
nossa, esta que a gente esta dizendo aqui, agora. Mas ela fala com os olhos,

ela fala com os movimentos, ela € [...] o corpo dela fala. (P12)

Os relatos demonstraram que os professores direcionaram-se para 0s
problemas de fala e que apenas P9 e P12 conseguiram identificar outras possibilidades

comunicativas além do verbal, como no caso do olhar, dos gestos e do sorriso.
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Quanto aos aspectos da comunicacdo ndo-verbal, alguns estudiosos a
respeito do assunto, como Knapp e Hall (1999) recusaram separar palavras de gestos, dai
trabalharem com express6es mais amplas, como comunicagdo ou interacdo face a face. De
acordo com estes autores, 0 termo ndo-verbal refere-se a todos 0s eventos da comunicacao
humana que transcendem as palavras escritas ou faladas, no sentido de serem um
“continuum” a elas.

Mesmo que alguns alunos ndo articulem oralmente a fala, eles articulam
linguagem por meios ndo verbais, como por gestos, pela escrita, uso de simbolos
pictograficos, entre outros. Portanto, é de fundamental importancia, os professores terem na
sua capacitagdo a percepcdo e a compreensdo de que a comunicacdo nédo-verbal, de seus
alunos, pode servir como recurso de comunicagao alternativa.

Um modo de situar 0s processos comunicativos seria o professor delimitar o
tipo de comportamento a ser denominado, quando se examina a relagdo dos sistemas verbal e
ndo-verbal.

Neste contexto, Knapp e Hall (1999) discutiram uma importante questdo, a
intencionalidade comunicativa, com a plena consciéncia de que signos emitidos ou recebidos
tém um propdsito particular, ou seja, a troca comunicativa.

A diversidade de problemas de comunicacéo, relatados pelos professores,
mostrou a necessidade de estes alunos receberem um procedimento educacional direcionado
para suprir suas necessidades especiais e para atingir o propdsito a que a escola se propds, a
alfabetizacdo de seus alunos.

Os recursos de comunicagdo alternativa e suplementar (CAS) poderéo
facilitar a interagdo e possibilitar um melhor desempenho dos alunos com dificuldades de

comunicagédo, em sala de aula, como indicou o estudo realizado por Muniz (2004).
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Neste estudo, a autora mostrou que, por meio de o uso do tabuleiro de
figuras do Pictures Communication Systems (JOHNSON, 1994), um aluno ndo-falante pode
desenvolver suas habilidades de comunicacdo verbais e ndo-verbais e melhorar seu
desempenho nas situacdes de histdria e nos processo de interacdo com o professor e com 0s
colegas.

O estudo, também, apontou que as expressdes ndo-verbais puderam auxiliar
o0 aluno para ser compreendido nas situacdes de histdria, quando este ndo utilizava o tabuleiro
de comunicagéo.

Entender o que sdo dificuldades e habilidades de comunicacdo requer dos
professores, uma capacitacdo nesta area, ja que as dificuldades de comunicacdo podem
interferir na dindmica dos professores com estes alunos.

A comunicacdo é uma experiéncia de troca de interesses, de sentimentos
entre as pessoas. Normalmente, este processo se da verbalmente, contudo, algumas pessoas
sdo incapazes de desenvolver a fala e a escrita, mas utilizam-se de outros meios para
estabelecerem esta comunicagéo.

O professor podera desenvolver seu trabalho académico por meio da
utilizacdo das diferentes possibilidades de comunicacdo, verbais e ndo verbais, de seus alunos,
assim como de recursos adaptados de comunicacgéo alternativa e suplementar.

Para isso, necessitar-se-4 que este profissional consiga perceber estas
diferentes formas de comunicacdo. Este individuo pode apresentar outras possibilidades de
manifestar a sua linguagem interna, para estabelecer um processo de comunicagdo efetivo
com o meio, como por exemplo: pela escrita, pela lingua de sinais, pelos gestos, pelas

expressoes faciais, entre outras (DELIBERATO; MANZINI, 2000).



87

Os relatos, a seguir, mostraram que o professor discriminou algumas
habilidades comunicativas de expresséo e de compreensao de seus alunos, estabelecendo uma

comunicagdo com 0 mesmo:

O A5 através do [...] ele faz muitos gestos, por sinais... (P1)

O A.1 ele faz sinais né, pra gente assim: quando quer ir ao banheiro ele
demonstra que t& com vontade de Xixi e ja vai pro lado da toalha que ele
sabe que vai pro banheiro. Quando a gente fala que vai tomar lanche, ele ja
entende e pega a lancheira. Quando ele quer &gua, ele puxa a gente pra levar
até o bebedouro ou até o filtro. Ele as vezes, imite sons s6 que a gente ndo
entende o que ele ta emitindo, quando ele ta assim em sensacdo de alegria
ele grita muito, ele grita, ele bate palma, ele d& a maozinha pra gente bater,
guando ele acerta, entdo assim, no computador ele fica muito euforico, ele
fica muito feliz... (P1)

Através de gestos assim, com a cabeca, ele fala “é”,0 “é” da pra
entender...(P2)

Um ele sé mexia os olhos ta, entdo a gente vai, vocé ia fazendo tentativas;
entdo eu comunicava com ele. Como? S6 com o olhar. Entdo era “sim” e ele

olhava para cima; “ndo” e ele olhava para baixo.(P3)

No relato abaixo, a professora P5 considerou a linguagem néo verbal de sua

aluna como forma de comunicacao:

eu tinha uma aluninha que ela ndo abria a boca, de jeito nenhum, entdo eu
ndo conhecia, eu ndo sabia 0 som da voz dela, a altura da voz, e entdo aquilo
me derrotava, ai eu levei a masica e qual ndo foi a minha surpresa quando o
A.1 comecou a cantar algumas masicas e ela tentava e ela mostrava pra mim

com os gestos e ela mostrava o aparelho de som, o CD... (P5)
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Notou-se que a professora P5 conseguiu perceber que a musica favoreceu ao
aluno interagdo por meio de expressdo ndo-verbal. A professora ndo descreveu se esta aluna
apresentava alguma alteragdo auditiva dificultando respostas a fala dos colegas e do professor,
mas apresentou percepc¢do a musica o que Ihe despertou interesse para a interacao.

Deliberato (2001) discutiu a interferéncia do grau e do tipo de surdez na
aquisicdo e no desenvolvimento da linguagem oral do aluno surdo. Logo, a observagéo da
professora foi importante ndo s6 por caracterizar possibilidades de expressdo, mas também na
identificacdo de alguma alteracdo auditiva significativa.

Contudo, nem todos os professores conseguem discriminar as diferentes
formas de comunicacdo de seus alunos e relaciona-las com as diferentes patologias, para que
se possa realizar os devidos encaminhamentos.

A necessidade de capacitagdo dos professores se reafirmou quando, por
meio do relato da professora P7, percebeu-se que, esta, ndo considerou outras formas de
expressdo de seu aluno, no entanto, sabe-se que reconhecé-las é importante para adequar o0s

procedimentos de ensino.

Ah, eu tento forcar a falar porque eu ndo sei, eu acho assim, eu sou meio
contra esse negécio de gestos, eu ndo gosto, ndo acho legal, € uma opinido
particular.

Eu acho assim, porque ja tem uma deficiéncia ai vai ficar usando gestos,
acho que vai ficando mais estigmatizado ainda. Entdo hoje, atualmente eu
tenho um aluno que ndo tem linguagem nenhuma na outra escola né, eu
tento que ele emite sons e eu vou tentando adivinhar o que ele esta querendo
falar, sem uso de gestos, entdo eu forco: “O que vocé quer? O que vocé
quer? O que vocé quer?”. Ai eu vou tentando adivinhar, adivinhar,
adivinhar, entdo eu tento estabelecer uma comunicagdo por mais truncada,

dificil meio de doido que seja, eu tento fazer isso.(P7)
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Oportunamente, von Tetzcnher (1997) salientou a importancia de gestos, de
linguagem de sinais como instrumentos de comunicacao alternativa, pelo fato de que é um
recurso, que para ser usado o aluno depende de si proprio, pois pertence ao seu préprio corpo.

Contudo, o professor deve ter o conhecimento de que o aluno ndo-falante
pode ampliar suas possibilidades linglisticas, com recursos independentes de seu corpo, ou
seja, materiais confeccionados a partir de recursos de baixa tecnologia (pranchas, pastas,
tabuleiros com fotos e figuras) e de alta tecnologia (vocalizadores) (CHUN; MOREIRA,
1997; MANZINI; DELIBERATO, 2004; REILY, 2004).

Desenvolver  habilidades de comunicacdo, linguagem receptiva
(compreenséo) e/ou linguagem expressiva (producédo) sao direitos que devem ser oferecidos a
todos 0s que necessitarem.

Em muitos casos “ha uma ‘assincronia’ entre a linguagem receptiva
(compreensdo) e a linguagem expressiva (producdo) dos individuos com comprometimentos
severos de comunicacdo” NUNES (2003, p. 20), ou seja, a pessoa nao-falante, pode estar
compreendendo muito mais do que esta se expressando.

A professora P1 e a professora P9 perceberam esta distingdo entre a

linguagem receptiva e expressiva nas suas interagdes com o aluno néo-falante:

Por que eles entendem quando a gente fala “ndo” e quando fala “sim”. Eles

sabem bem o que esta querendo ser passado pra eles (P1).

... s vezes eu penso que ela esta conseguindo compreender mais do que se

comunicar.(P9)

Além das questdes de habilidades de expressdao e de compreensao do aluno

ndo-falante, ha uma visdo equivocada de que sujeitos “ndo falantes” possuem,
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necessariamente, comprometimentos mentais, impossibilitando o individuo de compreender o
contexto das interagfes (CHUN, 2002).

A falta de um meio de expresséo efetivo dos alunos, com comprometimento
na fala, dificulta o acesso a vivéncia e a aquisicdo de conhecimentos, interferindo no
desenvolvimento global e na integragéo social (CHUN, 2002).

Quando a crianca ndo é capaz de se comunicar por meio da fala, muitos
aspectos de sua vida ficam adversamente afetados, como o isolamento social, a baixa

frequéncia de suas interag0es sociais, e sua baixa auto-estima (NUNES, 2003).

Eles ndo conseguem se expressar verbalmente, o vocabulario muito pobre e,
sempre a mesma, simplista, sempre as mesmas palavras, vergonha mesmo
até de falar... (P10)

Tenho, 0 A.l. Oh! O A.2 ele tem um problema de fala mesmo, um

problema grave e ele ndo vai mais além por causa dessa fala sabe. (P6)

Entdo, quando eles ndo sdo compreendidos, eles ficam muito chateados. E
como se vocé estivesse falando e a pessoa assim [...] vocé ndo consegue

passar a sua mensagem, vocé fica angustiada. (P11)

Inclusive, na hora da conversa ela era a que mais, ela queria dizer o que
tinha feito porque as vezes, a gente tinha dificuldade de entender algumas
idéias dela por causa da dificuldade de expressdo dela e da minha
compreensdo, mais eu acho. Porque ela queria dizer o que tinha feito e
alguma coisa, no vocabulario dela ndo era comum para mim. Entéo, eu néo,
eu ndo conseguia interpretar, entdo ela ficava nervosa porque ela queria

dizer e eu ndo entendia o que ela estava dizendo. (P11)

Os relatos acima demonstraram a dificuldade de expressdo oral dos alunos
favorecendo a ocorréncia de situac6es, em que os alunos acabaram demonstrando sentimentos

de baixa auto-estima.
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Grossi (2002), ao descrever sobre os “comportamentos inadequados” nos
lembrou que o comportamento € uma forma de interacdo e a classificagdo em termos de
adequado ou inadequado ndo decorre de sua natureza, mas de critérios sociais. Em muitos
casos, os alunos deficientes apresentam comportamentos considerados inadequados como
emissdo de gritos ou expressdes gestuais mais violentas, para obterem a atencdo do
interlocutor.

Muitas vezes ele chega perto do amigo é pra agredir, pra bater..(P3)

Neste relato, entendeu-se que a crianga buscou uma interacdo com seus
amigos, mas de forma inadequada, o que necessitaria de um trabalho com a mesma para
aprender a interagir de outra forma. O préprio meio familiar em que o aluno nao-falante
convive pdde ter favorecido as formas de expressao inadequadas.

Neste sentido, a participacdo da familia na caracterizacdo das possibilidades
expressivas do aluno com o professor e demais profissionais foi discutida por Deliberato,
Manzini e Guarda (2004).

Se a pessoa for incapaz de expressar seus pensamentos por meio da
expressao oral, e ndo desistir de buscar esta interagdo, certamente utilizara outras formas de

expressdes nao-verbais para atingir seu objetivo, como descrito pela P12:

Eu tive uma crianca autista e que ndo falava nada. Mas a gente conversava muito
porque mesmo que ela ndo falasse [...] teve um dia que ela ficou tdo brava comigo
que ela estava martelando um prego numa madeirinha e eu falando: “A8, mais uma
vez, vamos encher aqui ndo é mesmo?” e ela ficou téo brava que levantou o martelo
e me bateu, quebrou meus 2 dentes aqui... esta vendo (apontando para os dentes)?
Agora eu estou em tratamento, quase nem aparece. Mas entdo, n6s conversamos né,
ela ndo falou o que ela queria, ela falou que ndo estava com vontade de fazer aquele
trabalho mais, que estava com o “saco cheio” de fazer aquilo 14, uma hora encheu e

ndo conseguiu falar, me bateu e pronto (P12).
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Esta menina apresentou uma forma de expressdo ndo verbal, “agredir”, e
esta forma de expressao foi percebida, pela professora, como um modo de buscar interacdo
COM 0 meio e expressar seus sentimentos.

Outra dificuldade dos alunos, observada pelos professores, foi o isolamento,

como se verifica na fala do professor P3:

. € trabalho mais individual, ndo no grupo porque ele tem problema
seriissimo de comportamento, ele bate, ele agride, trabalha com ele no

individual mesmo do que em grupo...(P3)

Para von Tetzchner e Martinsen (2000), as dificuldades de se comunicar
com os individuos, com comprometimentos na linguagem oral, promove nas pessoas que 0
rodeiam a sensacdo de que ele ndo tem nada para falar, ndo ocorrendo uma interacao e
levando ao isolamento social deste. Por este motivo, a Comunicacdo Alternativa e
Suplementar tem um papel muito importante na demonstracdo de que individuos ndo-falantes
tém muito a dizer e podem, se favorecidos dos recursos para tal.

As professoras, P8 e P12, relataram sobre o comportamento de isolamento

de seus alunos:

A verbalizacdo dela era minima, entdo ela falava s6 (algumas) palavras, ela
ndo completava frases, e ela tinha bastante dificuldades para se comunicar,
tanto que ela vivia isolada, ela ndo conseguia se relacionar com o0s

amigos.(P8)

Quando eu entrava na sala, eu tive um aluno muito timido que ndo olhava
para mim, ele olhava s6 para o chdo. Eu conversava com ele e ele ndo
conseguia levantar o olhar; a cabeca para dar um olhar. Muito quietinho, ele

néo conseguia olhar para o lado, para um colega.(P12)
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O relato de P8 ilustrou que, apesar de a aluna emitir palavras, ela nao
conseguia uma comunicacgdo efetiva, dificultando, com isto, a interacdo com os colegas. A
literatura definiu a comunicacédo suplementar ou ampliada como recursos e/ou estratégias que
possam favorecer a fala ja existente, aumentando as possibilidades de expressdao (CHUN,
1997; MANZINI; DELIBERATO, 2000; REILY, 2004).

Certamente, esta aluna, descrita pela professora P8, tinha muito mais a dizer
do que percebeu este professor. Com o comportamento de isolar-se, esta aluna ja mostrava
que estava apresentando dificuldades de interacdo e o isolamento acabou sendo uma garantia
de que esta crianca ndo sofrera tantas situacfes angustiantes de ndo poder se comunicar, de
ndo se fazer entender.

Responsabilizar o professor por esta dificuldade é negligenciar que a
sociedade, também, ndo esta acostumada a observar e a perceber 0s comportamentos nédo
verbais que se emite nas interacdes.

Os professores atuantes na educacdo especial deveriam estar preparados
teoricamente, para atuar com a diversidade de “problemas de aprendizagem”, mas diante dos
desafios, a ampliacdo de seus conhecimentos podera ser feita por meio da formacéo
continuada.

Enfrentar este desafio se mostrou emergencial, pois 0s participantes
relataram, também, outras dificuldades enfrentadas por seus alunos. Este tema 1 tratou das
caracteristicas dos alunos descritas pelos professores e também das dificuldades de memdria e
motoras.

A partir do relato dos professores, viu-se alunos com dificuldades em reter

as informacdes, como nos exemplos relatados pelos professores P1 e P2.
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... tem informac0es, vocé tem que trabalhar muito para ele (A1) conseguir

reter informagdes (P1)

... VOcé escreve no quadro, ele ndo enxerga, ele tem que ir 14, olhar, olhar,
olhar e ai, na hora que ele voltou na carteira, ele ja esqueceu e tem que ir de
novo. (P2)

O fato de os professores P1 e P2 perceberem as dificuldades de memoria de
seus alunos podera favorecer no momento de realizar o plano de ensino, principalmente
guanto a necessidade de se adaptar recursos, quer para a comunicagdo ou para outra
especificidade, como no caso do aluno descrito pelo professor P2, ou seja, adaptacdo de
recurso para seu aluno com “déficit” visual (AMIRRAL, SORO-CAMATS; BULTO, 2003;
MANZINI; DELIBERATO, 2004; MANZINI; SANTOS, 2003).

A diversidade de caracteristicas associados a deficiéncia mental dos alunos
reafirma a necessidade de capacitacdo e de apoio que este professor necessita, por meio de
profissionais especializados, como fisioterapeutas, fonoaudidlogos e terapeutas ocupacionais,
no caso dos alunos com dificuldades motoras, que sdo atendidos pelos professores que

desenvolveram seus trabalhos nas classes especiais:

Ele (Al) tem dificuldades de coordenagéo. (P1)
... ele (A2) s6 ndo tem coordenagdo boa para escrever, sabe, ndo tem uma
certa coordenacgéo... (P1)

Porque eu também tinha um aluno que ele falava, mas ele ndo tinha os

movimentos, 0 movimento motor. (P3)

... eram PCs (paralisados cerebrais), que ndo se movimentavam, que nao

tinham movimento nenhum nas méos. (P3)
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Entdo tudo que exige desse, da parte muscular € comprometido. Por
exemplo, quando esta este tempo assim, eles gripam muito facil e eles ndo

sabem tossir, eles ndo sabem expectorar, fazer aquela for¢a para tossir. (P9)

Portanto, o perfil do aluno com deficiéncia mental, atendido nas classes
especiais de Londrina, foi caracterizado por outras manifestacdes alem da deficiéncia mental
como a surdez, a deficiéncia visual e motora. Os programas de atuacdo devem ser
direcionados para aprimorar as potencialidades e as habilidades dos alunos com as
adequacdes ambientais necessarias, para o pleno desenvolvimento educacional e social
(SORO-CAMATS, 2003).

As especificidades dos alunos das classes especiais de Londrina, percebidas
pelos professores, precisam ser discutidas com 0s responsaveis pela organizacdo de cursos
para formacgéo continuada de professores, para que em conjunto possam elaborar estratégias
que viabilizem um ensino de melhor qualidade e uma formacéo profissional para lidar com a
diversidade.

As habilidades e as competéncias do professor podem ser ampliadas por
meio de a utilizacdo de recursos e de estratégias adaptados, como no caso dos recursos e das
estratégias de comunicacdo alternativa e/ou suplementar. Além de a possibilidade do
conhecimento de diferentes tecnologias, a observacdo processual do aluno, por parte do
professor, € condigdo para que sua pratica pedagdgica possa ser reavaliada e reconduzida de
forma mais coerente.

Cabe ressaltar que profissionais com a nova concepgdo, centrada nas
habilidades e ndo nas limitacbes dos alunos deficientes, ¢ fundamental para que estes
encontrem espacos educacionais realmente dignos do nome que se propGe realizar: uma

educacéo.
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4.2 Tema 2 - plano de ensino

Este tema compreendeu os relatos dos professores quanto aos objetivos de
ensino estabelecidos, recursos e estratégias propostas, assim como os resultados obtidos pelo

aluno nas situagdes escolares. Para 0 Tema 2, foram identificados os seguintes subtemas:

2.1 Objetivos estabelecidos

Este subtema se referiu aos relatos dos professores sobre os principais
objetivos que se pretendeu atingir com seus alunos. Este subtema 2 englobou os subtemas:
2.1.1 Comportamento: descreveu os relatos dos professores sobre as perspectivas de
atuagé@o, com os comportamentos dos alunos ndo adequados, em sala de aula.

2.1.2 Comunicacao: relatos dos professores sobre seus objetivos para favorecer e/ou
aprimorar a comunicacao dos alunos.

2.1.3 Social: este subtema apontou os relatos dos objetivos, que os professores estabeleciam
na sua atuacgéo, para favorecer um melhor desempenho social dos alunos.

2.1.4 Leitural/escrita: este subtema descreveu os relatos dos objetivos, que os professores
estabeleciam na sua atuacao, para desenvolver a leitura e a escrita de seus alunos.

2.1.5 Familia: descreveu os relatos dos objetivos, que os professores estabeleciam na sua
atuacdo, para desenvolver um trabalho, que envolvesse a familia do aluno deficiente.

2.1.6 Outras areas: relato de objetivos, que os professores descreveram, porém sem uma area

de conhecimento determinada.
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2.2 Recursos e procedimentos.

Este subtema envolveu os relatos que os professores descreveram a respeito
dos materiais utilizados e as estratégias adotadas para a execu¢do das atividades planejadas

com o aluno deficiente, em sua préatica pedagogica.

2.3 Resultados obtidos

Este subtema envolveu os relatos, descritos pelos professores, referentes aos
progressos e/ou resultados obtidos pelo aluno diante dos objetivos propostos. Este subtema,
resultados, englobou:

2.3.1 Comunicagdo: Relato das informacgdes obtidas a respeito da comunicacéo
(compreenséo e expressao) do aluno nas interagcdes estabelecidas pelo mesmo em diferentes
situacoes.

2.3.2 Leitura/escrita: referiu-se as informacfes obtidas pelos professores, a respeito da
expressdo escrita do aluno, apds a realizacdo dos procedimentos na sala de aula.

2.3.3 Socializacdo: este subtema referiu-se as informacfes dos professores quanto aos
resultados obtidos na &rea social do aluno.

2.3.4 Recurso e estratégia de CAS: relato dos professores frente aos resultados obtidos com
o aluno com a utilizagao de recursos e de estratégias de comunicacéo alternativa.

2.3.5 Comportamento: resultados quanto a aquisicdo de comportamentos mais adaptativos
do aluno para as situacoes escolares.

2.3.6 Outras areas: resultados sem uma area de conhecimento estabelecida.
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4.2.1 Discussao do tema 2 e subtemas.

Este tema se mostra relevante por oferecer embasamento quanto a préatica
desenvolvida nas classes especiais do municipio de Londrina, a fim de compreender se este
recurso educacional promoveu um ensino que permita a inclusdo dos alunos deficientes,
inclusive os ndo-falantes, em sua prépria sala de aula.

Tem-se como foco, neste tema, o trabalho pedagogico, o fazer pedagdgico,
no que se refere a organizacao desta pratica, em uma sala de aula, com alunos deficientes e
com caracteristicas distintas entre si e para 0s quais devem estar assegurados 0S
indispensaveis apoios frente as suas necessidades.

O plano de ensino, tema 2, forneceu dados quanto ao processo de ensino-
aprendizagem, executado com o0s alunos deficientes das classes especiais, a partir do
planejamento de suas atuacdes pedagdgicas, do procedimento em que as mesmas aconteceram
e dos resultados alcancados.

Grande parte das dificuldades da educacdo dos alunos deficientes esta na
necessidade de adaptacGes, de recursos e de servigos especializados e, consequentemente, de
profissionais capacitados para respaldar a pratica docente.

O professor precisa, ainda, ter conhecimento das caracteristicas
idiossincraticas de seus alunos, para planejar atuacGes especificas e estabelecer uma
organizacao de seu trabalho pedagdgico.

Os objetivos do plano de ensino, relatados pelos professores das classes
especiais, ndo favoreceram somente a aprendizagem da leitura e da escrita, mas foram
objetivos direcionados para agfes que possibilitaram melhor qualidade de vida do aluno
deficiente, inclusive com a familia. Deliberato, Manzini e Guarda (2004) discutiram, em seu

trabalho, a importancia do envolvimento de familias de alunos deficientes multiplos no
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processo educacional de seus filhos. Rothschild, Swaine e Norris (2001), também,
informaram que a familia deve fazer parte da equipe de avaliacdo e de elaboracdo do
programa de atuagcdo com alunos deficientes ndo-falantes.

Seus planejamentos tinham como objetivo desenvolver outras areas como: o
comportamento do aluno; a comunicacao; a area social; as praticas que envolveram a familia
e outras areas cujo direcionamento se estendeu a objetivos ndo especificos.

Inicia-se a discusséo, deste tema 2, no que se refere aos objetivos de atuagéo
dos professores frente aos comportamentos dos alunos, pois, nas classes especiais foram
encontrados, segundo os relatos dos mesmos, casos de alunos que apresentaram, além da
deficiéncia, comportamentos “inadequados” para o0 contexto escolar, o que dificultou o
processo de aprendizagem e requereu, do professor, o estabelecimento de metas para lidar
com estes alunos.

Nesta pesquisa foram considerados como comportamentos inadequados
aqueles que interferem no processo educativo, envolvendo agressividade, falta de atencéo,
agitacdo, impulsividade, postura desafiadora e postura opositora frente as instrucGes
(GROSSI; SILVA, 2003).

Durante a entrevista realizada com os professores, ndo foi realizada
nenhuma questdo a respeito de objetivos de atuacdo frente ao problema de comportamento de
seus alunos. Contudo, alguns relatos descritos abaixo ilustraram que esta caracteristica estava

presente em alguns alunos e foi percebida pelos professores, como pode-se observar a seguir:

... 0 que a gente esta trabalhando muito sdo 0os comportamentos... (P1)

Hoje é dificil eu falar, porque mais assim, tem que ser individual, muito

problema de comportamento, vocé tem que trabalhar muito isso. (P3)
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... &, Na época, como eu estava trabalhando a questdo do comportamento...
(P8)

e 0s comportamentos inadequados, fazer a modelagem de um

comportamento novo (P12)

Os relatos acima indicaram que os professores trabalharam a questdo
comportamental e que o modo de manejo de suas acdes foi particular. Comparando-se a fala
das professoras, P3 e P12, notou-se que uma trabalhou com seu aluno de forma individual e a
outra, utilizou um procedimento de modelagem mais técnico da analise experimental do
comportamento (BRAUN, 2004; GROSSI; SILVA, 2003). Existem diferentes possibilidades
de manejo de comportamentos inadequados, contudo, o mais importante, foi que, este
professor, teve consciéncia de sua conduta e de seu objetivo e que fosse orientado por tal
procedimento.

Hendrickson, Gable e Leszczynski (1999) alertaram que as dificuldades de
integracdo de alunos, com comportamentos inadequados, sdo multivariadas. O fato de as
escolas néo estabelecerem regras claras sobre o0 modo como trabalhar com estes alunos e a
necessidade de um processo de integracdo gradual dos mesmos, no ambiente escolar, sdo
também considerados, por estes autores, variaveis relevantes.

Estas colocagbes dos autores, acima citadas, foram identificadas na fala da
professora P8. A professora relatou sobre os problemas de comportamento de seus alunos,
interferindo na realizagdo de sua pratica e que o manejo destes inadequados requereu:
disponibilidade de tempo habil para desempenhar seus procedimentos; que este professor
conseguisse, assim, superar as situacOes de frustracdo e a falta de recursos e assuma a

responsabilidade diante de sua pratica, enfrentando este desafio. Veja o relato de P8:

... N0 comeco, teve uma turminha, a primeira turma minha eu levei dois anos

para eu poder sentar na sala, sentar assim do lado deles, conversar, tomar
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uma leitura porque eu ndo podia sentar, eu ndo podia virar para o quadro pra
escrever, vocé sabe que escola de prefeitura é sé quadro né, ndo tem muitos
outros recursos! Ai a minha preocupacao era muito grande quanto a isso, eu
ndo conseguia assim, eu ndo conseguia desenvolver o meu trabalho
pedagogico em fungdo do distirbio de comportamento, ai 0 qué que eu fiz,
eu resolvi atacar pelo comportamento. Primeiro eu fiz varios combinados,
igual sabe, dose homeopatica, falava todo dia ai, entdo eu fiz alguns
contratos, tipo aquele contrato pedagodgico que a gente faz com eles, fiz
contrato, um monte, a gente conversava, bastante didlogo, quando néo,
deixava sem brincar, foram varios os recursos, ai quando eu enquadrei a
turma (risos), enquadrar no bom sentido! Depois que eu consegui fazer esse
trabalho de adequar o comportamento deles, ai que eu comecei 0

pedagdgico. (P8)

Apesar dos dois anos que esta professora, P8, precisou para estabelecer
condutas adequadas de seus alunos em sala de aula, ela assumiu seu compromisso sem perder
0 objetivo principal a que a escola se propds, o pedagdgico.

Este relato de P8, acima, demonstrou ainda que os professores necessitaram
de uma disponibilidade maior de tempo para iniciar o trabalho pedagdgico, com alunos
deficientes, pois muitas vezes necessitam desenvolver habilidades comportamentais basicas
de seus alunos, para depois iniciar o processo de alfabetizacéo.

Omote (2000) lembrou que as classes especiais sdo importantes, pois, tém a
funcdo de escolarizar criangas deficientes que, devido as suas especificidades, ndo podem ser
ensinadas através dos recursos do ensino comum. Estas classes apresentam, como primeira
funcdo, trazer para a escola, aquelas criancas que estédo do lado de fora da escola justamente,
por serem deficientes e que necessitam de um trabalho, muitas vezes, anterior a alfabetizacdo,

como foi o relato apresentado por P8 anteriormente.
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O contexto em que cada pratica educacional ocorre, ou seja, Seus
profissionais, a escola e sua dindmica é que irdo determinar o carater que o servico das classes
especiais se propde a realizar na educacéo especial.

O relato da professora P8 indicou, ainda, uma preocupacdo na capacitacao
destes profissionais. O ser humano que inicia uma atividade e se vé fadado ao fracasso tende a
abandona-la ou a buscar outras alternativas para realiza-la.

Assim, como 0s alunos ndo conseguirdo permanecer muito tempo em
atividades sem obter sucesso ou sem recursos para realizd-las, os professores também
tenderdo a abandonar suas atividades, neste caso, de ensinar e alfabetizar classes de alunos
deficientes, se vivenciarem apenas situacdes de fracasso e de insucesso.

A formacdo docente é fator primordial para que, mesmo enfrentando
desafios, estes profissionais insistam nas suas atividades por terem clareza das acoes
propostas, dos objetivos a serem alcancados e do conhecimento das especificidades da sua
clientela.

Outro obstaculo, que parece dificultar o trabalho com alunos que apresentam
comportamentos inadequados, refere-se as praticas pedagogicas aplicadas. Um aluno
hiperativo, como ilustrado pela P4, a seguir, requereu um programa educacional adaptado,
com materiais, técnicas didaticas e instrucoes especificas.

Entretanto, P4 pareceu ndo conseguir lidar com este aluno e ndo considerou
0s comportamentos inadequados apresentados por este como forma de comunicagdo. Apenas

considerou que este fosse um aluno dificil (sic). Veja o relato:

A gente conversa sabe, mas ele é um aluno assim, ele ndo [...] ele ndo
consegue ficar aqui parado, ele tem mesmo uma hiperatividade, mas ele ndo
obedece as regras, ai ele, as vezes ele fala “coisas” assim, conversa sozinho,
ele fala “coisas”, ele rola no chéo, ele grita, ele canta, é dificil com ele...

Olha se eu chegar perto dele, ele ndo aceita, sabe, ele ndo aceita, ele fica
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pior. Ai que ele bate mesmo a cabega no chao, rola no chdo, dai ele escapa,
ele quer destruir as coisas na sala, ele tipo aquela sandalia Samoa, ai ele tira,
a primeira coisa que ele faz, ele tira a sandalia, ele joga a sandalia nas

criancas, é assim que ele tem agido de uns tempos pra cé...(P4)

O aluno citado acima apresentou a linguagem oral e também utilizou outros
recursos de comunicagdo, como 0s comportamentos de “birra” e a agressdo, como forma de
comunicar para a professora que algo nao estava adequado.

Pode ser que as atividades propostas, para este menino, sejam longas. O
diagnostico de hiperatividade reafirmou a dificuldade deste aluno em permanecer por um
grande periodo de tempo, numa mesma atividade.

O comportamento de agredir surgiu como forma de expressdo nao-verbal
para sair da situacdo e/ou chamar a atencdo. Pode-se, entdo, considerar que este
comportamento ndo esta inadequado, mas sim que o procedimento pedagogico esta deficiente.

A Professora P4 relatou, ainda, sobre o procedimento que executou com seu
aluno:

S0 passadas as coisas no caderno, nds trabalhamos com o caderno.
Colocava a atividade para as outras criancas e colocava pra ele do meu lado
mesmo, pegando na mdo, conversando, ai ele até fazia, mas depois se eu ia

conversar, ia atender as outras criangas, eu perdia 0 A7.... Do lado dele.(P4)

Ja foi ressaltada, aqui, a necessidade do professor reconhecer as
especificidades de seus alunos, para conseguir desempenhar um planejamento pedagdgico
adaptado e eficiente.

Contudo, nem sempre isso esta claro para o professor e, neste caso, tanto o
recurso quanto a estratégia utilizada pela professora P4 pareceu ineficientes para atender as

necessidades deste aluno com quadro de hiperatividade e de problemas de comportamento.
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O fato do aluno ndo querer mais uma atividade podera estar relacionado ao
proprio desinteresse pelo tipo de atividade, mas também em decorréncia de sua caracteristica
de comportamento: a hiperatividade. Existem autores preocupados com o tipo de recursos
utilizados com alunos, em diferentes periodos de seu desenvolvimento. E o caso de Leontiev
(2001) que discutiu que o tipo principal de atividade é um recurso importante no que diz
respeito a crianca e o periodo de desenvolvimento em que a mesma se encontra.

O professor da educacdo especial deve ter conhecimentos especificos a
respeito de o desenvolvimento humano, para que possa refletir no momento da escolha do
recurso e de como este recurso deve ser utilizado para cada aluno.

Alunos deficientes que ndo possuirem recursos cognitivos ou habilidades
para resolver suas limitacGes poderdo apresentar comportamentos inadequados como forma
de modificar um determinado contexto. Para estes, deveria estar garantida a possibilidade de
aprender a expressar-se de modo mais adequado e poder ter seu desenvolvimento de forma
mais funcional e digna. Os curriculos devem ser adaptados de forma a garantir um ensino de
qualidade a todos os alunos, como a literatura vem apresentando e discutindo (FERREIRA,
1997,2004b; MENDES, 2001,2002).

A seguir a professora P9 descreveu uma situacdo de mudanca de
comportamento de um aluno, que poderia estar relacionado com a falta de interesse pela

atividade proposta ou, ainda, pelo fato de o aluno apresentar dificuldades em realiza-la:

eu acho interessante que a A.2, ela € muito comunicativa, ela tenta ser né,
entdo guando eu vou dar alguma coisa que ela ndo gosta, que ela ndo esta
com vontade ai ela emburra e ndo quer fazer ai eu digo: “Mais por que?, dai
ela fala assim: “Estou com preguica, estou com “peguica’ ela fala, mas ndo é
preguica é a dificuldade que ela se depara ai ela perde o estimulo, perde o

prazer pela atividade e ela diz que esta com preguica.(P9)
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A professora P9 identificou que este comportamento, manifestado
verbalmente pela aluna, era uma dificuldade de aprendizagem.

Perante esta observacéo, o professor deve rever a atividade para que o aluno
tenha a possibilidade de aprendizagem significativa. E importante que o professor repense
seus procedimentos e seu vinculo com os alunos.

A tarefa do professor € desenvolver ndo uma Unica capacidade de pensar,
mas muitas capacidades particulares de pensar, em campos diferentes, ndo em reforcar a
capacidade geral de prestar atencdo, mas em desenvolver diferentes faculdades de concentrar
a respeito de diferentes materiais (VYGOTSKY, 1991).

A preocupacdo se deu, também, frente a necessidade do professor conhecer

seu aluno para entender seu comportamento:

“Por exemplo, eles se expressam da maneira deles e eu também acho que
seria uma perda grande por que ja pensou tudo que eu aprendi, eu ndo, tudo
que eles aprenderam a se comunicar comigo, ai eu abandono e vem outra

pessoa, vai ter que comecar tudo da estaca a zero” (P9).

O professor de educacéo especial ndo pode ser o Unico responsavel por todas
as dificuldades que envolvem o processo de alfabetizacdo destes alunos. Contudo, deve ser
exigido que, durante sua formagéo inicial ou continuada, tenha clareza da necessidade de ter
consciéncia das dificuldades a serem enfrentadas, de reavaliar seus valores frente a concepgao
que faz das deficiéncias, e tenha certeza de que seus alunos tém especificidades, habilidades e
histérico de vida, que exigem do professor uma postura de rever constantemente sua préatica
pedagdgica.

A professora, P4, também percebeu, que a dificuldade de aprendizagem do

aluno, foi demonstrada por meio de comportamentos inadequados, porém ndo demonstrou ter
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nocdo da necessidade de rever o tipo de recurso e de procedimento utilizado, como descrito no
relato a seguir:

Eu acho que é porque ele ndo consegue. Ele até tenta, mas depois ele de
repente rasga, ele rasgou todo o material dele, ele rasga o material.
Dificuldade ele tem, ele tem muita dificuldade, mas ele rasga o material, ele

come os lapis.(P4)

O aluno ao rasgar o material e ao comer o lapis pareceu demonstrar a
impossibilidade de realizar a tarefa estabelecida. Pode, muitas vezes, ser uma espécie de
mensagem deste aluno, comunicando que a atividade esta dificil, inadequada.

Este aluno poderia certamente receber um planejamento que promovesse seu
desenvolvimento. O professor, conhecendo seu aluno, deve estabelecer atividades adaptadas a
este, utilizar recursos mais estimulantes, com atividades de curta duracdo e com um nivel de
exigéncia que garanta o sucesso deste aluno.

Por meio dos relatos dos professores, ficou demonstrado que o planejamento
faz parte de sua rotina, mas que ndo ha um programa pré-estabelecido com a escola ou mesmo
entre as classes especiais, quer de deficiéncia mental ou de condutas tipicas.

Rothschild, Swaine e Norris (2001) e Scholsser e Rothschild (2001)
discutiram a importancia de uma equipe de trabalho, na elaboracdo de um programa de
atuacdo com alunos deficientes ndo-falantes. Esta equipe seria composta por diferentes
profissionais da saude, o professor, a escola e a familia.

O relato da professora P12, a seguir, demonstrou sua preocupacdo em
adequar o planejamento, mas ndo indicou que a estratégia fazia parte de um programa de

atuacdo em colaboracao:

Entdo, isso acontece normal, mas dai eu procuro olhar a parte social da
crianca e 0s comportamentos inadequados, fazer a modelagem de um

comportamento novo. E eu trabalho o treinamento, eu trabalho basicamente
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entdo, para isso. Que tipo de atividades eu faco? Entdo eu trabalho. Eu faco
uma listagem de pontos que eu quero que a crianca adquira, por exemplo,
atender a ordens simples, trabalhar em jogos de mesa quanto de chdo em
poucos minutos; eu comecgo trabalhando em poucos minutos, dai eu mudo
um monte de atividades, vario muito as atividades: saber esperar, esperar a
vez, saber ouvir, partilhar uma atividade, trabalhar em grupo por alguns
minutos; ndo exijo muito tempo, eu comeco com poucos minutos. Entdo eu
vou aumentando, ampliando, levantando sempre a auto estima da crianca,
valorizando a minima coisa que ela faz. Se ela conseguir trabalhar um
minuto de atividade, aquilo € uma maravilha, aquilo é maravilhoso. Estimulo
as atividades deles, depois eu passo o estimulo das atividades que a gente
faz, eu trabalho muitos projetos. Por exemplo, eu tenho atualmente dois
projetos em andamento, eu tenho o projeto “Mdsica ao Vivo” e também

estou trabalhando o projeto “Alimentacdo Natural”.(P12)

Acredita-se que determinados comportamentos possam estar associados aos
ineficientes procedimentos em sala de aula.

Capovilla (2000) discutiu em seu artigo que as politicas publicas para a
inclusdo de alunos com severos distirbios motores e da fala, deveriam garantir as adequacdes
de equipamentos, ou seja, de instrumentos adaptados aos alunos, para que estes pudessem
demonstrar suas reais habilidades e potencialidades. Além disso, o autor afirmou que haveria
a necessidade do professor ser instrumentalizado, com recursos para avaliar a real
aprendizagem de seus alunos.

Um estudo realizado por Jack, et al (1996) apontou, como resultado, que
apenas 5% dos professores pesquisados haviam recebido formacgdo sobre como conduzir
situacbes com alunos que apresentavam comportamentos inadequados. O estudo indicou,
ainda, que os professores que demonstraram habilidades técnicas para lidar com tais alunos

haviam aprendido com colegas que também eram professores.
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A necessidade de apoio destes professores vai além de informacgdes ou de
orientacGes, é preciso uma formacdo que se dé por meio de uma proposta educacional,
realizada por profissionais especializados, para lidar com esta populacdo e que seja algo
dindmico, com constantes encontros junto a equipe pedagdgica, dentro de uma perspectiva
multidisciplinar, ou seja, haveria a necessidade de a formacdo de um grupo de atuagdo em
colaboracdo, como ja foi apontado por Rothschild, Swaine; Norris (2001) e Scholsser;
Rothschild (2001).

Um estudo realzado por Braun (2004) relatou sobre os procedimentos de
autocontrole, servindo como instrumento cuja principal finalidade seria a de garantir a ordem
necesséria ao grupo, para melhorar seu desempenho. Seria mais um instrumento colaborador,
associado ao contexto do planejamento cotidiano da escola, do grupo e da sala de aula, que
poderia orientar e facilitar o trabalho de professores e alunos, favorecendo as condi¢cfes de
ensino.

Os desafios que o professor enfrenta com seu aluno, que apresenta uma
diversidade de comportamentos, sdo assuntos de relevancia educacional e merecem ser
acolhidos como futuros objetos de pesquisas aplicadas dentro das proprias escolas, com o
intuito de que os professores consigam gerenciar estes problemas disciplinares de forma
consciente.

A literatura esteve presente com autores, como Braun (2004), Grossi (2002),
Grossi e Silva (2003) e Nunes Sobrinho e Cunha (1999), que apresentaram programas
educacionais direcionados para esta problematica.

Pesquisadores da Educacdo Especial, no Brasil, estdo preocupados em
pesquisar e em proporcionar, a comunidade académica, recursos e procedimentos
metodologicos, direcionados as especificidades dos alunos com deficiéncias nos seus

ambientes naturais, como no caso da escola e da familia. No que se refere a comunicacao
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alternativa e/ou suplementar, os professores e demais profissionais podem adquirir
conhecimentos teodricos e praticos com as obras de Nunes (2003), Manzini e Deliberato
(2004) e Manzini e Santos (2003).

Oportunamente, von Tetchzchener (1997, 2004) e von Tetchzchener e
Martinsen (2000) discutiram a utilizacdo do aprendizado da lingua de sinais como recurso
alternativo e/ou suplementar para alunos nao-falantes, mesmo para os alunos que ndo tenham
surdez.O relato de P1 indicou a ampliacdo dos processos de interagdo de um aluno a partir do
uso da Libras:

E: Com Libras vocé ja me falou no comecinho que vocé percebe mudancas

no comportamento desse aluno?
P: Sim
E: Que tipo de mudangas?

P: Sobre agressividade, o comportamento mudou bastante, quando chegou
ele tinha uma certa agressividade, agora, ndo é que acabou, mas a gente
consegue controlar. Ele agora € uma crianga carinhosa, ele é assim amavel,

muito amavel (P1).

A professora identificou que o uso de Libras contribuiu na modificacdo dos
processos comunicativos do aluno, embora ela ndo tivesse identificado a Libras como um
recurso de comunicacdo alternativa e/ou suplementar. A partir do momento em que o
professor P1 aceitou as outras possibilidades expressivas de seu aluno, ela pode garantir a
ampliacdo dos processos de interacdo e favorecer as situacdes de ensino e da aprendizagem
(DELIBERATO, MANZINI; SAMESHIMA, 2003).

A linguagem contribui para satisfazer a nossa necessidade relacional, ou
seja, habitualmente, o ser humano utiliza a linguagem oral para interagir, expor suas id€ias,

relacionar-se e tornar-se participativo no ambiente em que vive.
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Se ndo existir esta possibilidade verbal, o individuo podera buscar outros
recursos que dispde para poder se comunicar. Se esta dificuldade na comunicagao oral estiver
associada a outras deficiéncias, como € o caso dos alunos das classes especiais, a
complexidade deste fendmeno se torna ainda maior, com a possibilidade deste aluno
estabelecer uma comunicacdo ndo funcional com os interlocutores, como mostraram as

professoras P3, P7 e P12.

As vezes de empurrar quando ele ndo quer alguma coisal!(P3)

... tudo que envolve a linguagem ele ndo faz, ndo tenta, ndo demonstra
interesse nenhum, ndo tem interesse ndo e, quando eu forgo, é essa coisa de

agressdo....!(P7)

Eu tive uma crianca autista e que ndo falava nada. Mas a gente conversava
muito porque mesmo que ela ndo falasse [...] teve um dia que ela ficou t&o
brava comigo que ela estava martelando um prego numa madeirinha e eu
falando: “A8, mais uma vez, vamos encher aqui ndo € mesmo?” e ela ficou
tdo brava que levantou o martelo e me bateu, quebrou meus 2 dentes aqui,
estd vendo (apontando para os dentes)? Agora eu estou em tratamento, quase
nem aparece. Mas entdo, nés conversamos né, ela ndo falou o que ela queria,
ela falou que ndo estava com vontade de fazer aquele trabalho mais, que
estava com o “saco cheio” de fazer aquilo 14, uma hora encheu e ndo

conseguiu falar, me bateu e pronto.(P12)

Estas trés professoras, P3, P7 e P12, identificaram outras formas de
comunicacdo estabelecidas por seus alunos, ainda que por meio de outros comportamentos
(agridem como forma de expresséo que nao querem fazer a atividade) e procuraram fazer uma
interpretacédo da acdo de seus alunos.

Reconhecer, identificar e analisar os comportamentos ndo-verbais como

estratégias de comunicacdo dos alunos ndo-falantes, torna-se fundamental para que este



111

profissional possa rever sua pratica e o contexto em que vem oferecendo sua dindmica
pedagdgica.

A ocorréncia desses comportamentos ndo-verbais pode acontecer por meio
de condutas inadequadas, o que requer uma analise funcional do contexto em que ocorrem.
Estudos, como de Braun (2004), Grossi (2002), Mendes (2001) e Schwartzman (1995)
mostraram que problemas na comunicagdo, inclusive a auséncia de linguagem oral, sdo
fatores determinantes para a ocorréncia de comportamentos inadequados.

Portanto, o uso de recursos de comunicagdo alternativa e suplementar -
CAS, como relatado pela professora P1, anteriormente, podera favorecer a diminuicdo ou a
eliminacdo de comportamentos inadequados de alunos com problemas de comunicacdo, pois
estes poderdo utilizar diferentes recursos, como lingua de sinais, gestos, expressdes faciais,
escrita, simbolos gréficos, objetos, miniaturas, entre outros, para interagir e se relacionar com
0 ambiente social e, principalmente, com o escolar.

Garantir a possibilidade do aluno deficiente, ndo-falante, de aprimorar e de
desenvolver seu potencial comunicativo deve estar, portanto, estabelecido pelo professor em
seu planejamento pedagdgico.

“O desenvolvimento da comunicagdo e da linguagem depende
fundamentalmente das habilidades sociocognitivas do individuo” (NUNES; NUNES, 2003,
p.138). As classes especiais podem atender uma populacdo de deficientes que apresentam
caracteristicas cognitivas limitadas, contudo, estes requerem recursos especificos para
desenvolver a aprendizagem em qualquer area, inclusive na comunicagao.

Capacitar esta populacdo de individuos com deficiéncia mental e com
problemas severos de comunicacdo, ou seja, ndo-falantes, é um desafio que envolve
compreender o funcionamento cognitivo e encontrar recursos e estratégias alternativos que

promovam a aquisicdo de habilidades comunicativas funcionais.
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Profissionais tém direcionado sua atencdo para criar recursos para facilitar o
trabalho do professor, com seu aluno deficiente. Temos os sistemas de comunicagédo
alternativa e suplementar, CAS, como facilitadores deste processo, de modo mais especifico,
junto aos alunos ndo-falantes (CAPOVILLA, CAPOVILLA; MACEDO, 2001,
CAPOVILLA; NUNES, 2003; MANZINI; DELIBERATO, 2004; NUNES, 2003).

Manzini e Deliberato (2004), também apresentaram, por meio do portal de
ajudas técnicas para educacdo: recursos para comunicacdo alternativa, sistemas de
comunicacédo alternativa e suplementar com a finalidade de apoiar a escola e contribuir na
busca por solugdes, para a execugdo de um processo de ensino-aprendizagem, com o aluno,
com necessidades educacionais especiais de comunicagao.

Capovilla, Capovilla e Macedo (2001) mostraram que, na ultima década,
centenas de sistemas computadorizadas de comunicagdo alternativa foram criados para
alfabetizar e promover a competéncia lingiistica nas areas de linguagem oral, escrita e de
sinais em criangas com 0s mais severos disturbios, em areas como: vocabulério receptivo em
portugués e em Libras; competéncia de leitura silenciosa em ouvintes e em surdos; raciocinio
e formacdo de conceitos; compreensdo auditiva e de texto; consciéncia fonoldgica,
discriminagdo fonoldgica e visual, dentre outras.

Além do recurso, o procedimento, ou seja, 0 processo em que se efetiva a
aprendizagem do aluno com deficiéncia na comunicacdo também necessita de atengdo. A
otimizacdo das habilidades de comunicacdo funcional € um processo que necessita de
procedimentos de habilitagdo e reabilitacdo, dirigidos tanto a pessoa como ao meio que a
rodeia (SORO-CAMATS, 2003).

Os procedimentos e os recursos de Comunicacgdo Alternativa e Suplementar
existem e podem auxiliar os professores junto aos alunos com deficiéncia na comunicacao que

estdo inseridos no contexto das classes especiais.
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Os professores das classes especiais do municipio de Londrina vém
buscando alternativas de melhorar e de adaptar os recursos que disponibilizam para atender
sua clientela.

Contudo, frente ao objetivo de desenvolver habilidades comunicativas com
os alunos com dificuldades de comunicagéo, evidenciou-se que estes recursos poderiam ter
melhor funcionalidade e que, muitas vezes, apenas foram utilizadas estratégias, para estimular
a verbalizacdo do aluno:

Eu conto uma histdria e depois, todo mundo tera que contar uma parte ou
tentar contar né, e ele faz, ele vai soltando. Primeiro eu deixo ele falar a
vontade, porque eu acho que ele tem que, no comeco era dificil porque ele
ficava queixando, agora ndo, ele vai soltando ai eu vou falando: “Olha Al.,
olha a palavra, é tal palavra, entdo eu tento auxiliar ele a entender, entender
gue a letra tem um som e ele tem que falar o som correto”... eu tento
trabalhar assim as atividades com figuras, entdo eu falo a figura e falo para
ele falar, ele fala errado eu: “N&o, vamos falar de novo”, que nem:
“maracuja”, ele fala assim: “Mara....”, entdo eu ndo entendi, eu falo assim:

“Nao, tem que falar direito, ma-ra-cu-ja”(P6)

A professora, P6, se preocupou com a estimulagdo da comunicacgdo verbal
deste aluno, porém poderia utilizar o recurso da figura do maracuja, somado ao gesto de
apontar, para realizar a atividade de “dizer” maracuja, o que demonstraria uma maior
funcionalidade e viabilizaria uma melhor interacdo professor-aluno (DELIBERATO,
MANZINI; SAMESHIMA, 2003).

Neste outro relato, a seguir, a professora P10, indicou sua estratégia para
auxiliar na comunicagdo com seu aluno, mostrou a preocupacdo em tentar compreender sua
forma de expressdo, porém ndo utilizou o recurso que favorecesse esta interagao.

Quando ele conversa comigo, em nenhum momento eu deixo assim,
transparecer que eu ndo entendi pra até ndo se constranger e ndo querer falar
mais nada, ndo ficar constrangido. Entéo ele fala dai no meio da conversa eu

falo: “Ah, t4, o vizinho seu”, “néo, é, meu miguinho, meu vizinho”, eu: “Ah,
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ta, eu entendi. Deixa eu ver se eu entendi, deixa teu amiguinho quietinho

ali”, ele: “E, amiguinho!”. Ent&o vou dando um jeito...(P10)

Em um outro relato, a professora P9 percebeu a habilidade de expressdo da
sua aluna, inclusive identificando significados por meio de variacdes na entonacdo. Usou
como estratégia redirecionar o olhar da aluna para que visualizasse sua movimentacao labial,
como uma pista para que a aluna pudesse compreendé-la.

A A.4. Essa menina, ela emite sons. Entdo eu olho, eu assim, viro sempre o
rosto, os olhos dela para 0os meus, pra mim, para que ela perceba o meu
movimento, entdo tudo que € animal que voa, por exemplo, ela consegue
falar: “piu, piu” e se ela estd nervosa ela s6 emite, vamos dizer assim, uma
silaba so0: “ta, ta, ta, tatata”, dai, pela entonacdo dela, eu percebo alguma
coisa, ou se ela esta feliz, que ela esta falando alguma coisa gostosa, legal ou

se ela esté triste, entdo pela entonacdo dessa silaba que ela repete (P9)

O professor P2 também relatou a respeito de estratégias para desenvolver a
comunicacdo oral com seu aluno:

Vocé ndo consegue entender o que ele fala... N&o, vocé tem que falar: “Oh,
A.3, calma, fala bem devagar, pra eu poder saber o que vocé quer!”. Ai ele
repete devagar e vocé vai traduzindo mais ou menos o que é pra vocé
entender (P2).

Eu sento do lado dele, ai dou assisténcia individual pra ele, do lado dele,
“Vamos |4 D. O que vocé quer? Mas fala bem devagarzinho, olhando pra
mim”. Ai eu vou olhando na bhoca dele, conforme ele vai falando eu vou
tentando traduzir (P2).

Os professores P10, P9 e P2 conseguiram identificar possibilidades orais que
poderiam ser ampliadas nos processos de ensino e de aprendizagem. A professora P9,
também, conseguiu perceber que pistas visuais dos movimentos labiais poderiam auxiliar o

aluno na compreenséo de informacdes. Apesar destes relatos, os professores ndo identificaram
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outras formas de expressao, que poderiam fazer parte de um programa de implementacédo de
recursos alternativos e/ou suplementares de comunicagdo, que poderiam favorecer as trocas
comunicativas efetivas em diferentes atividades pedagogicas.

Ocorreu uma diversidade de praticas pedagdgicas, realizadas pelos
participantes da pesquisa. Os programas foram elaborados com autonomia de cada escola,
portanto, a ndo uniformidade das praticas pedagdgicas, de modo mais especifico, no que se
referiu ao desenvolvimento da comunicacdo, apareceu por meio do relato da P1, que utilizou

o recurso de Libras com o aluno A5 e outros recursos disponiveis no ambiente, com o Al:

O A5 através do [...] ele faz muitos gestos. Por sinais, porque ele tem Libras

e nds estamos estudando também.
O A.1 ele faz sinais né, pra gente assim: quando quer ir ao banheiro ele
demonstra que t& com vontade de xixi e ja vai pro lado da toalha que ele
sabe que vai pro banheiro. Quando a gente fala que vai tomar lanche, ele ja
entende e pega a lancheira... (P1)

Embora a professora, P1, ndo tivesse o conhecimento de que a Libras é um
recurso que pode ser usado como alternativa para uma fala que nao surgiu, ela proporcionou
ao aluno, situacbes de maior funcionalidade, com a aceitacdo dos gestos e a busca de
formacé&o para sua utilizagéo.

O uso de Libras quer na escola e/ou em outros ambientes ainda € objeto de
discussdao entre diferentes pesquisadores da educacdo especial e de areas afins
(FERNANDES, 2003). Este fato se da em decorréncia do ndo conhecimento da lingua por
parte dos diferentes interlocutores, principalmente em se tratando dos professores e de

familiares dos alunos ndo-falantes. Ha necessidade de envolvimento e de interesse para que

ocorra o0 aprendizado da lingua, ndo so6 por parte do aluno ndo-falante. Logo, em determinadas
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situacOes, a presenca de um intérprete € importante, para que a troca comunicativa seja

efetiva, como ficou demonstrado no relato da professora P1, a seguir:

... quando eles querem alguma coisa com as outras criancas eles vém
perguntar pra gente, se a gente estiver meio longe porque a gente esta

sempre perto. (P1)

A professora P1 conseguiu estabelecer a interagdo com seu aluno, mas esta
mesma professora mostrou que a estratégia que utilizou com Al, ou seja, tentar compreendé-

lo por meio de sua expressao verbal nem sempre é satisfatéria:

... ele as vezes, emite sons sé que a gente ndo entende o que ele esta
emitindo...(P1)

Buscar recursos no ambiente também foi uma estratégia relatada pela

professora P8, para estabelecer a comunica¢do com seu aluno:

Quando eu recebi 0 A.1 eu ndo entendia uma virgula do que ele falava, ai a
gente combinou algumas [...] (risos)... por exemplo, os basicos: se ele
quisesse ir ao banheiro né, quando ele quisesse é, participar de alguma
atividade, para ele escolher, este tipo de coisa, a gente combinou algumas
coisas. Por exemplo, no banheiro tinha o corddo ali, ai ele queria ir ao
banheiro ele punha o corddozinho, tipo um colarzinho, ai ele ia pro banheiro,
eu sabia que ele estava no banheiro.Um objeto, quando ele queria ir a
biblioteca, mesma coisa, tinha também que ele podia me mostrar que ele ia ir
a biblioteca... (P8).

Esta professora P8 estabeleceu uma forma de comunicacdo com seu aluno
com dificuldades, utilizando os recursos que tinha disponiveis em seu ambiente de sala de

aula para favorecer e garantir a comunicagdo com seu aluno. Esta profissional também



117

garantiu ao aluno uma autonomia, pois este pdde expressar suas vontades como ir a biblioteca
ou realizar suas necessidades basicas como comunicar que iria ao banheiro.

A importancia de se avaliar o melhor procedimento para desenvolver
habilidades comunicativas de um aluno n&o-falante envolve compreender o conceito de
habilitacdo. Segundo Soro-Camats (2003), habilitacdo consiste, principalmente, em por em
pratica, acOes voltadas a compensar a perda de uma funcdo ou a limitacdo funcional, para
conseguir que a pessoa seja capaz de realizar uma determinada atividade, embora sua
deficiéncia continue persistindo.

Deve-se pdr em pratica a utilizacdo de recursos de Comunicagdo Alternativa
e Suplementar, para que alunos com dificuldades de comunicagdo se desenvolvam num
ambiente que j& se adaptou as suas caracteristicas. O aluno pode aprender a lingua dos sinais,
mas ndo conseguira realizar a atividade de se comunicar, por exemplo, com pessoas que nao
conhecam este sistema. O ideal seria a utilizacdo de recursos onde 0 meio em que o individuo
ird interagir esteja familiarizado, preparado para servir como facilitador do desenvolvimento
global desta pessoa.

Manzini e Deliberato (2004) mostraram que inimeros podem ser 0S recursos
de comunicacdo alternativa e para os quais podem ser utilizados vérios estimulos diferentes,
como: objeto concerto e sua representacdo; miniaturas; simbolos graficos; figura tematica;
fotos; figuras de atividade sequencial; simbolos gréaficos com fundo diferente; misto; gestos e
expressoes faciais.

Estes recursos favorecem melhor a integracdo dos alunos nédo-falantes com
seus pares, pois se trata de materiais que sao usados para diferentes fins e de conhecimento da
maioria da populacdo. Podera ocorrer entdo o ato de se comunicar.

Chun (1991) definiu que o ato de se comunicar é interagir socialmente

tornando conhecido o que se necessita. Constitui-se fator relevante na determinacdo da
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qualidade de vida de um individuo. Este ato, como ja discutido anteriormente, podera ocorrer
de formas variadas, por meio de expressoes orais, gestuais, faciais, entre outras.

Contudo, temos no relato da professora P7, que esta ndo percebeu o uso de
gestos e de expressdes faciais como recursos de comunicagdo do aluno. No seu relato ela
inibiu as expressdes ndo-verbais do aluno. Cabe ressaltar que esta professora foi a que relatou
ter melhor titulacdo de formacdo, mestrado em educacéo especial pela Universidade Federal
de S&o Carlos e, também, conhecia sobre o tema Comunicagéo Alternativa e Suplementar.

eu tento que ele emite sons e eu vou tentando adivinhar o que ele esta
querendo falar, sem uso de gestos, entdo eu forco: “O que vocé quer? O que
vocé quer? O que vocé quer?”. Ai eu vou tentando adivinhar, adivinhar,
adivinhar, entdo eu tento estabelecer uma comunicagdo por mais truncada,

dificil meio de doido que seja, eu tento fazer isso (P7).

Diversos trabalhos ja mostraram que 0 uso de sistemas de comunicacdo
alternativos e suplementares, CAS, ndo inibe o desenvolvimento da fala de seus usuérios.
(FERNANDES, 2001; CHUN; MOREIRA, 1997; MUNIZ, 2004; von TETCZCHNER,
2003).

Existe certamente uma lacuna entre o conhecimento que o professor tem e as
informacdes sobre o tema comunicacdo alternativa e suplementar. E fundamental que os
profissionais tenham consciéncia de desenvolverem perspectivas diretivas ao
desenvolvimento da comunicacdo, porém, que esta comunicacdo seja vista de modo mais
amplo e ndo apenas por meio da fala.

O profissional ndo tem clareza da funcionalidade que estes estimulos, como
objetos, miniaturas, etc... tém, se utilizados como recursos de Comunicacdo Alternativa e
Suplementar para o desenvolvimento da comunicacdo e acabam utilizando-os para fins apenas

pedagdgicos, ndo facilitando a prépria interacdo do aluno ndo-falante com seus pares.
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A dificuldade dos professores considerarem a comunicacdo como uma
habilidade extremamente necessaria para o desenvolvimento do aluno precisa ser revista a
partir de uma criteriosa avaliagdo das informacGes e dos temas, que vém sendo discutidos nos
cursos de formacdo inicial e continuada, na &rea da educacéo especial.

O professor da classe especial de Londrina ndo promoveu o
desenvolvimento de habilidades especiais de comunicacéo alternativa dos seus educandos por
necessitar de informacdes e de formacéo a respeito do tema e, assim, elaborar um ambiente de
ensino sistematico, em que serdo adaptados sistemas de Comunicagdo Alternativa e
Suplementar individualizados.

Aos participantes da pesquisa, também, foram realizadas questbes que
identificaram informacBes quanto a metodologia que realizavam no processo de ensino-
aprendizagem com seus alunos.

Os relatos das professoras P6, P8 e P12, abaixo, ilustraram diferentes tipos

de estimulos e de estratégias utilizados nos procedimentos de ensino para fins pedagogicos:

A gente brinca de banco imobiliario e ele vai, eu tento ajudar assim na
escrita, também né onde esteja uma palavra, como ele tem muita dificuldade,
eu uso assim o alfabeto mével. Entéo eu faco ele juntar as palavras: “Olha o

sonzinho das palavras”, a gente brinca de ludo, meméria. (P6)

Olha, na parte da, do Portugués mesmo, eu trabalho muito com jogo com
ele, jogo assim de associagdo, mostro a figura, mostro a palavra e ele vai
associando a primeira a letra ao desenho, a palavra. Eu uso muito um jogo

gue eu tenho de dar figuras com as letras, tem que juntar as letras. (P6)

Por exemplo, tinha que preparar uma péra de, uma apresentacdo para as
criancas e eu peguei e trabalhei os sélidos, fiz um projeto sobre (isso)
solidos, entdo eu trabalhei so6lidos com eles é no concreto, todo tipo de

material, caixinhas, tudo isso que a gente faz normalmente. Ai trabalhei com
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massinha, eles construindo sélidos com as massinhas e depois eu trabalhei
com palitos para eles verem as arestas, 0s vértices sé que alguns ndo usam o
sistema. Alguns usam né, eu trabalhei com palito, trabalhei com massinha,

trabalhei com material sucata, fizemos construcées... (P8)

Olha aqui em Matematica. Ele chupou a laranja, o A2, dai ele teve que
contar todas as sementes na laranja dele, que dentro da laranja que chupou,
Matemaética € tudo dentro do contexto porque o conjunto [...] Vocé viu? Al,
gue para a alfabetizacdo, tanta fruta ali na mesa, vocé vai falando sobre ela
[...] Eu montei um monte de figuras como o lim&o, ndo vai estar 1a para
sempre mesmo, arrumei dessas figuras, fiz os cartazes deles grandes [...] “L”
e “A”igual a “LA”; “L” e “O” igual a “LO”; manga igual a “M” “A” igual
a manga, “M” “E”, “M” “I”. A silabag8o, eu vou jogando informacdo, o

negocio € jogar informacdo e se vé o resultado aqui. (P12).

Os relatos indicaram que os professores adaptaram recursos e estratégias,
priorizando a questdo pedagogica, contudo, estes diferentes recursos e estratégias utilizados
para o0 processo de ensino-aprendizagem também favoreceram a interacdo dos alunos néo-
falantes.

Todavia, estes estimulos podem ter sua funcionalidade ampliada quando
utilizados, também, como recursos para a comunicacdo. Com um sistema de comunicacéo
alternativo planejado e avaliado adequadamente, certamente as possibilidades comunicativas
destes alunos ndo-falantes poderdo ser ampliadas, auxiliando-0s a exporem suas idéias, suas
duvidas, seus anseios e seus questionamentos.

Porém, os alunos com deficiéncia mental e ndo-falantes podem encontrar em
condicdes de isolamento social entre os proprios membros que compdem a sala de aula por
ndo disponibilizarem de meios que possibilitem seu desempenho expressivo e, com isto, ndo
participam das interacdes sociais.

O relato, de P2 e de P12, ilustrou estas afirmacdes:
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Por incrivel que pareca 0 A3 ndo conta e se vocé pergunta ele ndo responde.
Eu gosto de chegar na segunda-feira e perguntar: ‘Como foi seu final de

semana?, todos conversam comigo e 0 A3 néo conta.(P2)

...eu tive um aluno muito timido que nao olhava para mim, ele olhava s6
para o chdo. Eu conversava com ele e ele ndo conseguia levantar o olhar; a
cabeca para dar um olhar. Muito quietinho, ele ndo conseguia olhar para o

lado, para um colega... (P12)

O exemplo relatado pelo professor P2 mostrou que, este professor, solicitou
uma interacdo deste aluno por meio da comunicacao verbal, mas esta interacdo nao aconteceu.
Este professor deveria entdo buscar outras estratégias de comunicacdo por meio de diferentes
recursos, para tentar desenvolver outras formas de expressdo, para que o aluno pudesse
participar da atividade.

Muniz (2004) demonstrou a importancia de o uso de tabuleiro de
comunicacdo suplementar durante as atividades pedagdgicas com histdria. Apesar de o aluno
desta pesquisa ter sido um sujeito ndo-falante, ele conseguiu reconta-las em situagcdes com o
professor.

O aluno apresentado por P12 apresentou dificuldades de comunicacéo,
fossem elas por questbes organicas ou emocionais, como foi percebido, neste caso, pela fala
da professora: “ele € muito timido...”. Independente da etiologia desta deficiéncia, o professor
deve promover acdes para auxiliar este aluno no seu ambiente social e escolar.

A autora Reily (2004) nos explicou que os estudos dos meios, as feiras
culturais, os campeonatos, as festas tradicionais, entre outros eventos, representam muito na
aprendizagem dos alunos, porque envolvem o contato corporal com objetos do conhecimento.
Esta autora colaborou, portanto, com informacdes sobre outros meios de propiciar a interacao

e a comunicacéo dos alunos com dificuldades, inclusive no ambito social.
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Se uma crianca apresenta limitagdes em determinada area, serd fundamental
possibilitar a ela outras vias de acesso, outras alternativas de a¢fes sobre 0 mundo, ja que a
auto-estima positiva da crianca se constitui também ao se perceber capaz de fazer as coisas
acontecerem, interagindo com as pessoas no meio ambiente (REILY, 2004).

Os desencontros, entre as expectativas em relagdo as criancas que
freqlientam as classes especiais e o desempenho por elas demonstradas, parecem estar
relacionados, também, as condic¢Bes sociais apresentadas por estas, como segue abaixo nos

relatos de P2 e P9:

Ele € um menino que estd comigo desde o inicio...além da DM, ele é um
aluno totalmente carente de familia e eu percebo que ele esta se desviando
para outro mundo.. as atitudes, as companhias com quem ele anda, vocé vé

que aqui € uma favela.(P2)

Nédo sabiam se comportar porque nunca tinham vivenciado esta situacéo.
(P9)

Estes dois professores perceberam que um adequado ambiente social pode
favorecer o desempenho dos alunos no contexto escolar, contudo, como sera visto no outro

relato de P2, a seguir, o fator social ndo foi determinante do desempenho de um aluno:

... ele é um aluno bastante comprometido, ele ndo consegue reter nada, ele
vem da mesma linhagem, mée pobre, tudo pobre, mas nem por isso ele tem

as mesmas atitudes que o outro, ele tem consciéncia do que ele quer.(P2)

Os objetivos estabelecidos para se desenvolver aspectos da area social dos
alunos visam atingir ndo apenas a interacdo na sala de aula, mas também fora do contexto

escolar:

eu acho que é a nossa intengdo é fazer com eles coisas que melhore a vida

deles, que melhore a interacdo com outras pessoas... (P1)
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Isso, entdo ela vem com as roupas assim viradas no avesso, sem abotoar,
faltando, faltando costura, entdo eu estou sempre atendendo isso porque nédo
sei se € a minha funcdo, né porque é um trabalho novo, se a minha funcéo, se
a funcdo da escola, seria essa, mas eu ndo posso fazer de conta que ndo estou
vendo esta situacdo e que l& fora esta ridicularizando ele (referindo-se ao
aluno) e que Ia fora esta sendo assim, motivo de que ele ndo tenha sucesso

porque ele ndo consegue separar a vida dele aqui na escola e Ia fora.(P9)

A literatura tem mostrado que a auséncia de linguagem oral e de
comunicacdo causa, nos individuos, sensacdes de impoténcia, de desamparo e de soliddo
(NUNES, 2001); portanto, a questdo do professor investir no lado social de seus alunos se
mostrou relevante, como ficou demonstrado nos relatos a seguir:

... a gente estda vendo 0s movimentos, nds estamos percebendo, a familia
estd percebendo, que ja vieram falar, que nesses poucos dias que ele (A4)
estd aqui, ja estd havendo uma diferenca em casa, eles estdo sentindo em
casa. (P1)

eu vejo que ele assim, ele ndo, o que eu posso falar pra vocé, a sala pra ele,
ndo é so o fato dele aprender, é a parte social dele. (P4)

Entdo, com musica eu ja percebia que eu conseguia deles, eu conseguia que
esse aluno sorrisse... , que esse aluno cantasse, que esse aluno dancasse.(P5)

A familia e a escola sdo instituicdes de grande responsabilidade na formacéo
da crianca (BUSCAGLIA, 1993). Autores associam a relacao, que a familia estabelece com
seu filho deficiente, como facilitadora ou como impedimento do processo de integracéo,
deste, no contexto social e escolar (CARVALHO, 1993; GLAT, 1996).

Yaegashi, Miranda e Komagome (2001) discutiram sobre a influéncia do
papel do contexto familiar da crianca e seu desempenho escolar. Argumentaram que 0 SUCesso
ou o fracasso das criancas deficientes ndo depende apenas da qualificacdo dos profissionais,

mas também das expectativas e das mensagens que 0s pais transmitem para seus filhos.
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A professora P12 forneceu as seguintes informag6es quanto ao trabalho com
as familias de seus alunos:

porque eu faco um trabalho junto com os pais pra eles passearem junto com
as criangas. (P12)
Eu fagco um trabalho de parceria com a familia. (P12)

Dai eu comecgo a puxar os pais para fazer tarefas comigo entendeu? (P12)

Manzini e Deliberato (2004), também, ressaltaram a participacdo da familia
como fundamental no processo de uso efetivo de um recurso comunicativo nas atividades
escolares.

O fazer pedagdgico envolve diferentes varidveis. Cada professor
entrevistado indicou, em seu relato, recursos e estratégias diversificados na execucdo de sua
pratica. Portanto, a partir de sua formacdo, sua experiéncia e sua concepgao a cerca do seu
alunado e do seu trabalho, poder-se-ia identificar acdes para um programa de atuagdo na

cidade de Londrina.
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4.3 Tema 3 — atuacéo do professor

Este tema 3, atuacdo do professor, referiu-se aos relatos que envolveram
concepcdes, idéias e valores, que nortearam a forma de atuacdo destes docentes, em sua
pratica pedagogica.

Para este tema, foram estabelecidos os seguintes subtemas:

3.1 Dificuldades

Relato das principais dificuldades que o professor apresentou na sua
formacédo e na sua atuacgdo. Este subtema englobou:
3.1.1 Com o aluno: relato das dificuldades que o professor percebeu na atuacdo com seu
aluno.
3.1.2 Com a familia: relato das dificuldades que o professor percebeu no trabalho junto as
familias de seus alunos
3.1.3 Com outros profissionais: relato das principais dificuldades que o professor percebeu

ao realizar seu trabalho com outros profissionais.

3.2 Grupo de apoio

Este subtema descreveu os relatos a respeito de a equipe de profissionais que
favoreceu o trabalho pedagdgico, realizado pelo professor.
3.2.1 Profissionais: este subtema relatou sobre os profissionais que deram apoio ao trabalho
do professor.

3.2.2 Familia: Relato sobre o apoio e o envolvimento da familia com o trabalho do professor.
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4.3.1 — Discusséo do tema 3 e subtemas — atuacéo do professor

Escolher a profissdo de professor em nossa sociedade é assumir um papel
ainda desconsiderado e desvalorizado. Apesar dessa concepcdo distorcida da sociedade,
assumir a funcéo de professor requer o exercicio de uma educacédo de qualidade.

A atuacdo do professor esta diretamente relacionada a sua formacao inicial e
continuada. Relacionar e avaliar estas duas vertentes, é uma tentativa de encontrar um
denominador comum que possibilite a elaboracédo de cursos de formacéo de profissionais, que
estejam capacitados para realizar, de modo consciente, suas acdes docentes junto aos seus
educandos.

Muitas das dificuldades de se implementar o conjunto das propostas
inclusivas justifica-se pela falta de capacitacdo e de apoio aos professores (ADAMUZ, 2002;
MUNIZ, 2004; OMOTE, 2000). A necessidade de rever a formagéo desses educadores e sua
desinformacdo no que diz respeito as necessidades educacionais especiais de seus alunos,
deve ser considerada como fator primordial para retomada de reflexdes na pratica e sobre a
pratica que vem sendo instituida nas escolas.

Faz-se necessario a criacdo de condigdes favoraveis a uma formacdo
docente digna e satisfatoria e que mostre resultados a partir da pratica educacional, com
educadores conscientes das especificidades de seus alunos, conscientes da necessidade de
atuacBes dindmicas e flexiveis, conscientes da necessidade de planejar e de avaliar seu
trabalho periodicamente e, principalmente, conscientes das prdprias concepcdes sobre a
deficiéncia (MENDES, FERREIRA; NUNES, 2003).

Mendes (2001) afirmou que as pessoas trazem em sua bagagem um

repertdrio de crencas e de suposicdes sobre as pessoas com deficiéncia que influenciaram em
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suas acOes. A professora P12 ilustrou uma acdo e uma percepcao diferente de suas colegas de
trabalho:

eu vou na reunido, que as professoras fazem reunido pedagdgica e tal,
entdo as professoras fazem assim: “Olha, o aluno estd aprendendo
Matematica. Muito bem ele da umas “rasantes” no recreio, ele corre
bastante, mas na hora da Matematica, ele estd conseguindo fazer alguns
problemas, estd conseguindo falar algumas palavrinhas.”. Entdo é bonito
iSso, mas eu, no meu coracdo, eu valorizo ndo [...] (pensativa), a parte
académica eu valorizo, mas primeiramente é o ajustamento social. O aluno
gue consegue, por exemplo, falar “Com licenga”, entdo eu priorizo coisas
simples como falas as palavras magicas que eu falo: com licenga, obrigado,
até logo, saber entrar na sala em fila organizada, na disciplina, sem correria.

Entdo, sdo essas coisas [...] (P12)

Esta professora teve uma concepcgédo diferente de suas colegas, quando
afirmou que, primordialmente, para ela 0 mais importante era ter um aluno que apresentasse
repertorios comportamentais basicos como, dizer obrigada, que seria 0 comportamento de
aceitar limites, do que repertorios académicos, mais relevantes para as outras professoras.
Esta diferenca de acOes decorre da concepcdo que estas professoras formaram nas suas
experiéncias de vida.

Contudo, deve ser esclarecido que a aprendizagem de determinados
contetdos requer a aquisi¢do de comportamentos basicos, que serviram como “pre-requisitos”
para a aquisicdo de comportamentos mais complexos, como 0S necessarios para uma
escolarizacdo (BRAUN, 2004). Priorizar o ‘“ajustamento social” tem relacdo com as
condicdes pedagdgicas basicas para alfabetizacao.

Se a atuacao docente esta influenciada por regras, por valores e por crengas,
logo a formacdo docente deve envolver estratégias para desenvolver o exercicio de reflexdo
sobre as deficiéncias, para que haja uma abertura para novas interpretacdes desta concepcao

tdo peculiar a cada individuo e sua historia.
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Doze foram os participantes desta pesquisa e, portanto, doze atuacOes
distintas foram demonstradas pelos relatos dos professores. Certamente, algumas técnicas,
estratégias podem seguir 0 mesmo objetivo, contudo, uma sera sempre diferente da outra.

Nesta pesquisa surgiram relatos, mencionados a seguir, que indicaram o
quanto as concepcdes de professoras influenciaram suas agdes. Para uma mesma situacdo as
professoras apresentaram atuacgdes distintas e justificaram suas acOes, baseadas em suas

crencas e valores:

...porgue o aluno fica repetindo, repetindo, repetindo e vocé olha, ai chega
uma hora que vocé fala assim: “Senhor, o que eu faco? Mando ele parar?”.
Sabe, eu nunca me permiti falar assim: “Ah, tal”. Ndo: “Eu ainda ndo

entendi. O que vocé quer dizer? Eu ainda ndo entendi!”.(P5)

Quando ele conversa comigo, em nenhum momento eu deixo assim,
transparecer que eu ndo entendi pra até ndo se constranger e nao querer falar
mais nada, ndo ficar constrangido. Entdo ele fala dai no meio da conversa eu
falo: “Ah, t4, o vizinho seu”, “ndo, é, meu miguinho, meu vizinho”, eu: “Ah,
ta, eu entendi. Deixa eu ver se eu entendi, deixa teu amiguinho quietinho

ali”, ele: “E, amiguinho!”... para nfo deixar ele constrangido (P10)

Os relatos de P5 e de P10 demonstraram que as professoras persistiram na
tentativa de compreender a comunicacgéo oral do seu aluno por acreditarem que esta conduta
era a adequada, perante os seus valores. Temos, nos relatos, expressdes: “eu nunca me permiti
falar assim: ““Ah, ta!”” ou “em nenhum momento eu deixo assim, transparecer que eu nao
entendi pra até ndo se constranger e ndo querer falar mais nada, ndo ficar constrangido”.

Estas professoras, P5 e P10, atuaram de forma similar, mas no relato de P6,
a seguir, para 0 mesmo contexto, encontrou-se uma visdo completamente oposta, que se

refletiu numa agdo também contraria as acima referidas:
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Né&o, ai quando assim, que eu sinto que eu ndo entendo, eu falo assim:
“Entdo est4d bom sabe”, porque eu também ndo quero constranger ele... mas
houve situacdes que eu ndo entendia e os colegas também ndo, entdo eu
fazia assim: “Ah, entdo estd bom”, porque eu acho assim que se eu ficar
também muito em cima dele, pode constrangé-lo, ele fala assim: “Eu n&do

Sou capaz, eu ndo consigo, ne”. (P6)

O conceito de “ndo constranger” o aluno apareceu na fala de P10 e de P6,
porém, a atribuicdo do significado que cada uma deu a este termo se mostrou diferente. P6
preferiu ndo insistir na comunicacdo com o aluno, pois esta insisténcia poderia constrangé-lo.
O professor P10 acreditou que ndo compreender a comunicacdo do aluno seria constrangé-lo
e, por isso, insistiu na situacéo.

Este exemplo das falas anteriores esclareceu o0 quanto a concepcdo do
professor foi determinante em sua atuacdo. Acredita-se na emergéncia de que a formacéo
destes profissionais seja baseada em reflexdes criticas da sua pratica pedagogica.

A responsabilidade e a competéncia de cada professor precisam ser
percebidas e avaliadas, pois se corre o risco da realidade educacional docente estar ocorrendo
em dois processos, como mostraram Sodré, Plestch e Braun (2003).

Segundos estes autores, a primeira realidade educacional seria que alguns
professores “utilizando o processo de aprendizagem por tentativa, erro e remanejo, vao
conseguindo criar recursos adequados para a sua pratica docente” (SODRE, PLESTCH:;
BRAUN, 2003 p. 69).

Esta afirmacgéo dos autores se confirmou no relato abaixo, do professor P2,
que descreveu o uso de uma metodologia que nédo teve resultados satisfatorios e depois partiu

para uma segunda tentativa, obtendo éxito:

Deixa eu falar uma coisa pra vocé! De vez em quando, me abaixa o “espirito

tradicional de volta” (risos), quando eu vou pro tradicional (referindo-se a
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metodologia de ensino) eu ndo consigo nada; d& impressdo que eu estou
assim, quadro, giz e caderno, eu ndo consigo nada! Aquele dia eu perdi uma
aula mesmo! Quando eu vou com outros materiais, que tem que ser varios;
ndo adianta vocé ir com um joguinho s6 também n&o, vocé esta tendo que
ficar pesquisando sempre, procurando varias novidades. Eles cansam muito

facil, e ai a aula rende mais.(P2)

Autores como Capovilla, Capovilla e Macedo, (2001), Manzini e Deliberato
(2004) e Nunes (2003) tém direcionado suas atuacdes para auxiliar os professores que
trabalham com deficientes por meio de técnicas, recursos e sistemas alternativos e adaptados,
a fim de que o professor ndo precise vivenciar com seus alunos estas situacdes de fracasso.

A segunda realidade da pratica docente descrita pelos autores seria a de
outros professores “ndo conseguem dominar os recursos adequados para desenvolver as
dindmicas necessarias ao processo de ensino-aprendizagem, obtendo como resultado o
fracasso docente e escolar” (SODRE, PLESTCH; BRAUN, 2003 p. 69).

Esta pratica também se confirmou por meio dos professores que
exemplificaram situacOes de dificuldades.

A Professora P4 relatou, conforme descrito a seguir, sobre sua dificuldade

em lidar com o comportamento de seu aluno, solicitando a presenca da familia:

Nossa, eu cheguei, eu quase fiquei louca mesmo, nossa, eles se matavam.

....porque ele esta dificil, estd muito dificil, teve um dia até que eu tive que
pedir, a gente teve que ir la na casa, pedir pra mae dele vir busca-lo porque
ele ia, ia se machucar, ele subia aqui, ia se jogar da mesa para o chdo, da

cadeira para o chéo... (P4)

A presenca da familia ja foi apontada como sendo fundamental no processo
educacional, mas h& necessidade de elaborar programas de atuacdo em conjunto

(ROTHSCHILD, SWAINE; NORRIS, 2001)
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Vivenciar situacdes de fracasso escolar pode ter seu lado positivo, se o
professor tiver consciéncia de que inimeras sdo as variaveis que interferem no processo de
aprendizagem de seu aluno. A partir destes problemas evidenciados, este profissional devera
refletir sobre sua préatica e reformular suas atuagdes.

Outro relato que pode ser utilizado como exemplo das afirmacdes tedricas
acima foi o da professora P3. Esta ilustrou a indisponibilidade do uso de recursos para
desenvolver o trabalho de que seus alunos necessitavam:

Olha, quando eu recebi, eu achei assim: “Ah, eu achei!”, eu fiquei
maravilhada, achei a coisa mais linda, eu lembro que eu falei: “Oh, foi o
melhor curso que eu fiz”. Mas s6 que dai me deu muita tristeza de eu ndo
poder usar ele, aquilo que eu aprendi, por causa de ser muito caro. Entdo na
época eu tinha as criangas, mas eu nunca tinha a oportunidade de usar, de

passar pra eles aquilo que eu aprendi. (P3)

Frente as suas atuacdes, viu-se que as dificuldades relatadas pelos
professores se referiram, principalmente, ao trabalho com os alunos deficientes, com a familia
e com outros profissionais.

A valorizacao do saber docente ndo pode ser baseada apenas na construcao
do conhecimento tedrico. Deve ser considerada, também, a experiéncia que vivencia, j& que é
por meio dela que o professor “equaciona” o conhecimento adquirido. Veja o relato a seguir:

E ai eu comecei a trabalhar e no comeco eu, eu, entrei em panico, porque eu
nédo sabia como conduzir.

Entdo eu tive a experiéncia da sala especial e depois, no ano seguinte, da
sala de recurso, ai eu fiquei até o final do ano. Quando foi no outro ano, eu
ja comecei a pegar alunos de incluséo ...

Pois é, ai quando eu descobri que eu tinha gostado da area, conhecendo a
area, ai eu fui procurar. Fiz educacdo especial e estou fazendo

psicopedagogia (P5)
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Inicialmente esta professora, a P5 tinha grandes dificuldades, porém,
assumindo este desafio, foi em busca de formacéo, que somada a sua experiéncia, ofereceu-
Ihe respaldo para desenvolver seu trabalho. A professora relatou, ainda:

Se eu acreditasse que era suficiente, eu penso que eu ndo teria procurado a
psicopedagogia; penso que se eu ndo sentisse esse desejo da psicopedagogia
clinica eu também ndo sentiria vontade de fazer um mestrado nesta area. E
ndo é sb isso que eu quero, eu sinto uma necessidade muito grande de algo
mais, até perguntaram pra mim: “ Nossa, vocé vai juntar isso a iss0?” Eu
falei: * Vou”, “Mas porqué?” Eu falei: “ Se vocés trabalhassem com
portadores de necessidades especiais vocés saberiam o0 por qué” e casos que
eu encontro aqui, sabe casos que vocé se pergunta o dia todo e a noite e vocé
muitas vezes dobra o joelho e fala: “ Senhor, o que eu vou fazer?”. Eu quero
fazer Teologia também! O ano que vem eu vou fazer graduacgéo de Teologia
e eu quero unir, eu quero fazer antes do mestrado, eu estou numa busca

assim, sabe, é uma busca pra unir a Teologia & Educacdo Especial. (P5)

Outra dificuldade freqlente do professor, com os alunos deficientes, refere-
se a questdo da sexualidade dos mesmos. Este tema ainda representa um “tabu” para algumas
pessoas, portanto, se consideradas as atuacgdes relacionadas aos valores pessoais, diante desta
guestdo existe um sério desafio.

A opcdo pelo termo “desafio” poderd ser compreendida pelo leitor apés a
leitura e a discussdo do relato a seguir. A professora P9 contou sobre uma dificuldade com
seu aluno. Ela iniciou seu discurso:

0 problema dele é com a sexualidade, esta assim a flor da pele...Dai ele veio
para a escola um tempo, parece que andou “faltando com o respeito” com
algumas pessoas com este tipo de comportamento, as pessoas acharam que
simplesmente com a auséncia dele, o0 problema estaria resolvido, quer dizer,
na escola, mas ndo socialmente, porque ele mora na rua da escola, ele é fruto
da sociedade e faz parte do grupo de pessoas, ndo estd mais aqui, mas esta
ali do lado de fora e dai assim, foi 0 seguinte, dai nesse ano vieram e me
perguntaram e eu disse: “Nao, eu aceito ele!”. Ai voltou e ele continuou com
essa dificuldade (P9).



133

A professora P9 iniciou seu discurso descrevendo a questdo da sexualidade
de seu aluno como um problema, que precisa ser resolvido e ndo negado. Ela continuou sua

fala, exemplificando tal situacao:

Por exemplo, ele entrou um dia na sala e ele falava o tempo inteiro assim:
“Gostosa, ela € gostosa, ela é muito bonita”... Eu dizia pra ele: “Quem que é
gostosa?”. Dai ele dizia: “N&o, vocé vai ficar brava comigo!”, “Prometo,
dou a minha palavra que eu ndo vou ficar brava com vocé, quem que é
gostosa?”. Dai ele disse: “Vocé ndo vai mesmo ficar brava comigo?”. Eu
disse: “Né&o, ndo vou!” e ele disse: “Gostosa é vocé!” , dai eu disse: “Ah,
mas vocé nunca comeu nenhum pedacinho de mim!” levei assim, tentei tirar

toda a situacdo de uma malicia (P9).

Ao analisar a atuacdo desta professora, percebeu-se que ela procurou ser
afetiva e buscou compreender os sentimentos de seu aluno, contudo, ndo teve consciéncia que
sua conduta, ainda, foi a de negar a sexualidade deste aluno, quando respondeu de uma forma
inadequada, negligenciando e distorcendo a questdo. Esta professora precisaria de orientacdo
de um profissional especializado. Ela mesma percebeu esta necessidade:

mas eu ndo tinha sido preparada para uma situacdo dessa, entdo nessa hora

vocé age assim por é, sabe assim.(P9).

Os professores encontraram dificuldades em suas atuagfes junto as familias
de alguns alunos. Os familiares, também, precisam de orientacdes especificas, apoio para
lidar com seus filhos, porém isto ndo aconteceu e, muitas vezes, o professor necessitou
assumir o papel de orientador para os pais:

... Inclusive a mée veio conversar comigo ontem porque ele estava de licenca
médica, vocé vé que ele estava com sarna, de licenca médica, ai ela entra
aqui e pergunta pra mim, o que eu faco com o A.1? Eu pergunto: Como

assim? Ela fala: “S6 se eu matar ele, porque eu nao agiiento mais o A.1 O
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A.1 pra me dar paz s6 matando”, a propria mée ja fala isso. Ai eu chamei e
falei: Olha ndo é por ai!(P2)
Em outras situacdes, o professor percebeu o distanciamento da familia com
a escola pelo fato do ndo envolvimento dos responsaveis, pelo aluno, no processo escolar. A

participante P9 mencionou:

mas eu acredito que é uma pessoa que tenha comprometimento mental ou
que a familia nunca tomou nenhuma providéncia ou que sabe e que
escondem, porque as vezes eu digo pra ela: “Diz pra sua irma vir conversar
comigo, eu tenho vontade de conhecer alguém da sua familia”, nunca
aparece ninguém! Entdo eu percebo que essas pessoas, dessa faixa etaria
mais alta, que € dessa educagdo, desse tempo que é vergonha, que é
“perigoso”, que eles dizem que é louco; eles falam ou é louco ou que é
retardado, é esse o termo que eles usam e que se disserem a verdade que a
escola vai rejeitar, que o professor vai rejeitar entdo alguns casos, eu acredito
gue seja isso.(P9)

Ferreira e Ferreira (2004) discutiram a respeito de as politicas publicas e
principais reformas referentes a inclusdo e reafirmaram que a educacdo dos individuos com
deficiéncia, a busca de codigos pedagogicos apropriados € necessaria, mas ndo suficiente se
ndo forem ressignificadas as relacbes de existéncia concreta destes alunos no @mbito da
pratica e dos discursos da e na escola.

Os autores mostraram que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) na estrutura
educacional atual, mostra-se com flexibilidade, pois busca romper a cultura de escolas
modelos, ou seja, as unidades escolares devem ser organizadas dentro de seus préprios
sistemas de ensino, orientadas por normas e por referéncias de carater mais geral ,contudo,
guiando-se por projetos pedagdgicos proprios.

Portanto, o desenvolvimento profissional, a preparacdo do professor para

identificar as necessidades dos alunos especiais e obter resultados satisfatorios requer muitas
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reformas, em que o profissional ndo se encontre isolado e responsavel por toda a educacédo de
seus alunos.

O professor necessita de apoio de outros profissionais, tiveram consciéncia
desta necessidade, porém nao foi o que sempre aconteceu, segundo 0s relatos a seguir:

Eu acho que, muitas vezes eu penso que, eu acho que deveria ter um
profissional, que pudesse acompanhar, que pudesse auxiliar um professor.
Por exemplo, uma pessoa especializada nesta area vocé entendeu, pra chegar
para o professor que tem essa crianca dentro da sala, para ajudar este
professor, ver o porqué nés temos a nossa formagdo assim para trabalhar
com ensino regular e ai, em muitas situacGes, 0 que nds sabemos ndo é
suficiente. Por exemplo, vocé, eu peco socorro a Deus e ao mundo e mais
guem aparecer na frente, mas as vezes essas pessoas, umas ajudam né, a
pessoa tenta né, no melhor dela tenta te ajudar, mas assim eu acho que
precisaria, eu particularmente, eu acho que nds os professores da classe

especial, deveriamos ter uma supervisao de alguém especializado....(P8)

Especializado &, assim, por exemplo, que nem na parte de deficiéncia, assim
uma psicologa, alguém que soubesse além do pedagdgico porque o0
pedagdgico eu tenho a minha supervisora, eu tenho os livros que eu sei
procurar, gragas a Deus (risos), e eu leio muito, eu compro muito livro, a
gente freqlienta muito €, seminarios, este tipo de coisa, entdo assim, a parte
metodoldgica eu me viro bem se_ (vocé) entendeu, no que se refere a parte

psicoldgica eu me esforco, mas sé que tem coisa que eu ndo dou conta (P8)

gue essa crianca precisa, para ajudar a confeccionar tudo que a crianca
precisa, eu acho que falta. Eu acho que deveria ter na prefeitura, um
profissional assim, no Estado, um profissional que estivesse indo nas escolas
para estar auxiliando os professores porque muitos nem imaginam que

existe, nem sabem como lidar com uma crianca dessas.(P3)

A primeira coisa que eu recebo € um diagndstico, mas isso é para a avaliagdo
pedagdgica; o laudo médico eu ndo tenho acesso ndo porque eu ndo tenho
contato com o neurologista. Ele, parece que existe uma distancia entre [...]
professor e outros profissionais de outras areas; isso eu sinto falta porque eu

acho que ele poderia explicar como funciona o cérebro da A8, que atividades
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sdo mais significativas para ela sabe; como eu poderia estar trabalhando
parte da [...] lingliistica menina. Como trabalhar a linguistica entende? Como
falar, como me comunicar com esse meu aluno de uma forma mais efetiva.
Agora que eu estou fazendo linguistica, que eu estou vendo essa disciplina
direcionada ao curso de Pedagogia, a Neurologia devia estar |4, entende? A
Fono deveria estar 14, até Fisioterapia. Poderia até ser uma disciplina assim,
que eu fosse usar muito sabe, mas deveria estar 14, na formagéo do professor
sim.(P11)

Fono é uma coisa assim, vou te contar, & muito dificil o acesso, sabe.. (P11)

Embora os professores P3, P8 e P11 tenham realizado curso de
especializacdo em deficiéncia mental, ndo significa que seja suficiente para lidar com 0s
diferentes comportamentos apresentados pelos alunos e suas familias. Este fato reforca a
necessidade de uma equipe de trabalho e de um planejamento de um programa de colaboragéo
(ROTHSCHILD, SWAINE; NORRIS, 2001).

Entretanto, alguns participantes mencionaram estabelecer uma relacdo mais
satisfatoria com outros profissionais ou com as familias.

Diferentes relagdes foram estabelecidas nas interacdes destes professores. A
responsabilidade, as habilidades e as competéncias do profissional exigiram uma postura

muitas vezes mais persistente, dindmica e até desafiadora. Veja os relatos a seguir:

No comego eu ndao compreendia mesmo, chamava a mae, a mae esta sempre
presente: “Olha hoje a A.3 tentou contar um caso pra mim, o0 que aconteceu
14?” Essa aproximacédo da familia € muito importante, dai a mée fala: “ Néo,
nos fomos pra Rolandia na casa da minha filha”, dai tem a sobrinha que
chama Fr., que mexe nas coisas dela, entdo sabe assim, tem todo um
contexto (P9)

Mas ela esta tendo as sessfes de Fonoaudiologia né. Eu fui conversar com a
Fonoaudiodloga; eu procuro sempre trabalhar, conversar com 0s outros
profissionais que atendem as criangas para a gente seguir uma linha, seguir

as mesmas [...] se ajustar nas mesmas técnicas (P12)
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Eu fago um trabalho de parceria com a familia. Vocé viu, ndo da para fazer
um trabalho, “Ou vocés entram em parceria comigo ou podem pegar teu
filho e procurar outra escola!”.Entdo, pros pais tem tarefa, mas néo é tarefa
de ir la fazer um trabalhinho, é tarefa de ir ao shopping, de ir a padaria, ir ao
sacoldo, de lavar o carro, do menino enxugar a louca e guardar.(P12)

Dai eu comeco a puxar os pais para fazer tarefas comigo entendeu? Faco
reunido de manhd, a noite, venho até de domingo para fazer reunido com os
pais aqui porque o pai trabalha, que j& vem que vem que nem louco na
reunido com o pai e a méde, mas que nao da tempo: “Que dia que o senhor
pode vir falar comigo? O senhor e a sua esposa?”, ele diz “Domingo de
manha.”, “Que horas?” “Sete horas da manha.” “Entao, domingo, 7 horas da
manha eu vou estar aqui. A escola ndo abre, mas eu pego para o caseiro abrir
a porta e nds vamos fazer a reunido 7 horas da manhad.”. Eu venho de
domingo a noite, dai ele me ligou: “Ah, dona! Porque 7 horas da manh&?”
Falei: “Por que, ndo quer acordar cedo?”, “N&o. N&o pode ser umas 5 da
tarde, depois que o bar fecha?” Assim ainda da, domingo 5 da tarde eu

estava aqui e esperando [...] (P12)

Dentro do contexto da rede municipal de Londrina, encontra-se a
coordenadoria psicopedagogica, que se propde atuar em parceria com 0s professores da
educacdo especial. Neste sentido, identificaram-se relatos que indicaram uma boa parceria

entre os profissionais:

Na sala especial, quando eu entrei, todos 0os meses nos tinhamos palestras I&
na Super Creche.Sempre tem palestra, nas reunifes com os professores,
quando t& a S. né, tem sempre aqui... Quando ela passa aqui nas salas, se
vocé precisa dela vocé liga, vocé agenda, ela vem, te ensina a mexer com
jogos, e eu ndo posso falar mesmo disso... ela apdia mesmo, ela vem, vocé
precisa ligar 14, vocé liga, se ela ndo pode te atender ela retorna depois. Sabe,
eu ligo ela ja traz os livros, ela trouxe para xerocar, para comecar fazer a

leitura dos livros, ndo posso mesmo reclamar ndo.(P4)
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As atuacdes, o fazer pedagdgico competente esta, portanto, relacionado
tanto a formacdo inicial e continuada quanto a pratica reflexiva deste professor.
Questionamentos frente aos obstaculos fazem parte do cotidiano dos profissionais envolvidos
na area da educacao. O pensar a respeito do fazer pedagdgico podera viabilizar o processo de
incluséo dos alunos deficientes.

Pensar a educacdo inclusiva no contexto atual é

compreender que esse discurso se amplia na mesma velocidade
em que aumenta a exclusdo social, e 0s valores e as praticas que
alicercardo uma sociedade, uma educacdo ou uma escola
verdadeiramente inclusiva estdo por se construir na préatica
(MENDES, 2002, p.68)

O professor é aquele que assume o papel participativo e de responsabilidade
diante dos alunos deficientes. Portanto, parece ser na escuta da percepcéao, deste profissional,

que serdo encontradas as respostas de uma atua¢do docente mais competente:

E sabe mais o que eles estdo deixando de nos passar e nGs hem sabemos que
existe! Por isso que eu falo, quem trabalha na educacdo ja tem correr todo
ano, vai ter que correr todo dia, ai o pessoal diz: “De novo vocé, de novo
vocé estudando, de novo vocé quer arrumar uma graduacdo? Gente vocé ndo
pode parar nunca, por qué? Porque vocé ndo viu aquilo que vocé precisava,
ai eu falo assim:“A gente busca um curso e vocé se da conta que a

defasagem continua existindo!”(P5).

E tdo dificil dizer onde esta a falha. Eu preferiria jogar, lancar perguntas: *
Serd que a falha esta justamente na organizacdo dos cursos de formacao?;
Quem foram as pessoas que organizaram estes cursos de formagdo?”. Eu ja
percebi uma diferenca muito grande da educacdo especial e da
psicopedagogia, que é no mesmo lugar. A educacgdo especial que eu fiz era a
grade curricular ela estava muito melhor estruturada do que a grade
curricular da psicopedagogia que eu estou fazendo, na mesma instituicéo.
Entdo é [...] (pausa), quer dizer, vao surgir varios questionamentos: onde

esta a falha? Onde esta a falha? E, da mesma forma que no final do curso de
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educacdo especial nés fizemos uma sugestdo, eu nem me recordo com qual
professor que foi, mas bem no final do curso, é: “Olha, por favor, levem para
todos os cursos de graduacdo, qualquer coisa relacionada a educagdo
especial, seja na area de inclusdo, ndo importa, porque todos eles precisam e
merecem conhecer, acho que o profissional de qualquer area, merece, ele
merece conhecer, ndo é uma questdo de necessidade, ele nem sabe se é
necessario, ele nem sabe!” SO que ele merece ter esse conhecimento, é dificil
vocé chegar numa conclusdo e olha que a gente se pergunta o tempo todo né!
(P5)

Em se tratando da preparacdo do professor, Nunes, Ferreira e Mendes
(2003), em uma pesquisa sobre 0s temas mais investigados em educacdo especial,
comentaram que os professores muitas vezes se eximem de assumir a proposta de inclusdo em
suas salas, afirmando ndo possuirem as “condi¢fes concretas e subjetivas para desenvolverem
uma préatica pedagdgica adequada”.

Mendes (2001, 2002) alertou sobre os desafios desta formacdo e indicou
duas possibilidades, dois caminhos possiveis para iniciar-se um novo processo da construcao
do saber docente.

A primeira possibilidade seria que cada profissional realizasse o exercicio
de fazer seu histdrico de vida, relembrando, relatando e descrevendo as experiéncias que teve
ao longo de sua vida com os deficientes e quais discursos ouvidos foram sendo assimilados
por ele e por fim, que refletissem sobre a relacdo de suas atuacBes com este historico
levantado.

A segunda estratégia, que a autora colocou, seria 0 estudo da evolucao
histérica das concepcBes, dos conceitos, das representacbes e das definicbes sobre as

deficiéncias.
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Certamente, € na busca por planejamentos e por agdes efetivas que as
transformacdes, hd muito desejadas, poderdo ocorrer nas diversas areas que envolvem a

educacéo especial e os alunos que dela necessitam.
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4.4 Tema 4 - formacéo do professor

Este tema 4 tratou de questdes relacionadas a formagcdo inicial e continuada
dos professores no que se referiu ao contexto do tema comunicacao alternativa e suplementar.

Para este tema 4 foram estabelecidos os subtemas:

4.1 Comunicacao alternativa e suplementar
Este subtema tratou a respeito de recursos e de estratégias de comunicacéao
alternativa e/ou suplementar na formacéo inicial e continuada do professor. Este subtema 3

englobou:

4.1.1 Conhecimento: este subtema identificou relatos dos professores quanto ao nivel de
conhecimento adquirido durante sua formacdo de graduacdo e sua formacdo continuada,
cursos de capacitacdo e/ou assessorias realizados a respeito de Comunicacdo Alternativa e
Suplementar.

4.1.2 Capacitacao: este subtema descreveu a ocorréncia de capacitagdo, que o professor ja
tivesse tido acesso durante sua experiéncia profissional ou a necessidade que este evidenciou
ao receber informacdo ou orientacdo frente ao conteddo Comunicacdo Alternativa e
Suplementar ou outros que considerou importante.

4.1.3 Dificuldades de acesso: tratou-se de um subtema que identificou as dificuldades de
acesso, que o professor enfrentou, para utilizar ou desenvolver procedimentos pedagdgicos,

que envolveram recursos e estratégias de comunicacao alternativa.
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4.4.1 Discussao do tema 4 e subtemas — formacao do professor

Uma formacdo docente, dentro de uma politica inclusiva envolve a
formagéo dos professores do ensino regular e dos professores do ensino especializado.

Esta pesquisa procurou investigar a formacdo docente, em especifico, dos
professores das classes especiais, a partir de uma analise reflexiva da préatica cotidiana
destes, por meio de seu proprio discurso, tendo como foco principal o tema comunicacao
alternativa e suplementar.

A érea de Comunicacdo Alternativa e Suplementar (CAS) vem se
desenvolvendo no Brasil e em outros paises. Este instrumento tem papel fundamental para
viabilizar a inclusdo de alunos com problemas de comunicacdo nos diversos ambientes
sociais, principalmente, no escolar.

A utilizacdo dos recursos de CAS podera promover a interacdo desse
aluno com dificuldades na comunicacdo com seus pares. Muitas vezes, ele ainda se
encontra isolado, mesmo nas classes especiais para deficientes e quando é oferecida a
possibilidade deste aluno comunicar-se, poderd ocorrer a possibilidade de expressar seus
pensamentos, seus sentimentos e suas idéias.

O professor P2 relatou, na entrevista, que teve em sua sala de aula, um
aluno com dificuldades de comunicagéo:

E na linguagem entfo ele ndo consegue, ele fala, mas ndo consegue
escrever porque ele fala tudo errado... Vocé ndo consegue entender o que
ele fala (P2)

Este aluno poderia se beneficiar de recursos de comunicagdo alternativa

para auxilid-lo na comunicacdo, porém este professor ndo percebeu a sua necessidade:



143

Eu sento do lado dele, ai dou assisténcia individual pra ele, do lado dele,
“Vamos & D. O que vocé quer? Mas fala bem devagarzinho, olhando pra
mim”. Af eu vou olhando na hoca dele, conforme ele vai falando eu vou

tentando traduzir.(P2)

As professoras utilizaram “tentativas” de traduzir a expresséo verbal de
seu aluno e conforme a literatura mostrou, o aluno ndo-falante tende a isolar-se (NUNES,

2003), segundo descrito pelo professor P2:

N&o, ele ndo se comunica muito com as pessoas ndo... Ele evita... Por
incrivel que pareca 0 A3 ndo conta e, se vocé perguntar ele ndo responde.
Eu gosto de chegar na segunda-feira e perguntar: “Como foi seu final de

semana?”, todos conversam comigo e o A3 ndo conta (P2).

Pareceu evidente que este professor poderia utilizar os recursos de CAS
para ampliar as habilidades comunicativas de seu aluno. Porém, para tanto, este professor
necessita de formac&o, capacitacdo na area, pois pareceu desconhecer esta possibilidade.

Durante a sua entrevista, o professor P2 descreveu utilizar recursos,
estimulos alternativos, com este aluno, para fins pedagdgicos, com resultados negativos.

Veja o relato:

Fiz os jogos, em gravuras das “coisas” do circo pra eles colocarem na
frente, fazer a montagem, com figuras, fazer um desenho que falava do
circo; fazer uma producédo coletiva com eles, porque tem que ser tudo no
coletivo. Dai esse negdcio de produgdo no texto. Pegamos a producédo
deles, fomos analisar a producdo, tirar as palavras principais da prépria

producdo...Ndo faz, o A.3 néo faz.

Pesquisas, realizadas com professores, por: Janial e Manzini (1999),

Oliveto e Manzini (1999) e Pelosi (2003) mostraram que os professores sentem-se sem a
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devida preparacgédo para receberem os alunos deficientes, sem a disponibilidade de materiais
e de estruturas adequadas para as suas atuagdes pedagogicas.

No caso relatado anteriormente, este professor poderia adaptar 0s recursos,
de que dispbe, para a comunicac¢do, mas desconhece esta possibilidade. Este dado mostrou
que, em alguns casos, o procedimento ndo esta adequado ao recurso selecionado. Este
procedimento é de responsabilidade do professor, portanto, neste caso, dever-se-ia oferecer
formacé&o para este professor.

Os professores ndo conhecem o tema Comunicagdo Alternativa e
Suplementar, ndo tem consciéncia de que os materiais com que trabalham podem ser
adaptados com fins comunicativos e utilizam somente para fins pedagogicos.

A professora P12 tem uma experiéncia profissional de 40 anos na area,

porém quando questionada sobre conhecer sobre CAS, ela relatou:

Na&o, nesse nome assim, ndo! Nao sei se faco alguma coisa disso, mas [...]
N&o, C.A., ndo. Mas, nessa caminhada, de experiéncia, eu sempre vou em
busca de muitos seminarios, em troca de experiéncia com o pessoal do
Parana, de Londrina, que trabalhnam com Educacdo Especial né. Entdo,

ndo com esse nome, mas dessa forma (P12).

Esta professora, também, relatou ter em sua classe alunos com

dificuldades de comunicacéo:

Eu tenho problema de crianca com dificuldade para falar, com problema de

fono mesmo. Isso, eu tenho!(P12)

Utilizou diferentes materiais como fotos, sucata, objetos, jogos e figuras:

Olha, objetos pela sala. Eu uso objetos, fotos, sucatas, tanto que minha
sala [...] (P12).
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Contudo, no trabalho que desenvolveu na &rea de comunicagdo, com seu

aluno, procurou intensificar o verbal ja existente, mesmo que ndo o suficiente para uma

comunicacéo efetiva:

Entdo é [...] eu nunca deixo ou ndo estou entendendo nada, eu nunca falo
uma coisa assim né, ou “Eu ndo estou conseguindo entender, fala de novo
para tua professora? Entdo ta, vamos falar de novo?”. Entdo eu procuro
pegar um pedacinho da palavra e vou puxando, vou descobrindo junto
com a crianga. A gente vai chegando e dai, quando ela vé que ela

conseguiu passar, 6timo, ela acalma! (P12)

Outros relatos, a seguir, indicaram que o trabalho para desenvolver

habilidades comunicativas nos alunos nédo-falantes ou com problemas de comunicagao

ocorreram por meio de conversas, de tentativas de estimular a comunicacdo oral destes

alunos:

Pela comunicagdo em si eu ndo fiz assim nenhuma atividade diferente a

n&o ser isso, que eu tenho, o fato de sentar, conversar... (P10)

... € com muita insisténcia, pedindo para ela olhar para mim, pra ela falar
devagar, algum gesto né, que eu ja consigo compreender, eu entendo, mas a
A.3 entendeu, é muito complicado, as vezes assim de uma, uma frase que ela
diz eu consigo entender uma palavra e as vezes eu tento assim, montar sabe
assim, o contexto da situacdo, do que pode estar acontecendo pra eu tentar

compreender.(P9)

Essa menina, ela emite sons. Entdo eu olho, eu assim, viro sempre o rosto,
os olhos dela para 0s meus, pra mim, para que ela perceba o meu
movimento... dai, pela entonagéo dela, eu percebo alguma coisa, ou se ela
estd feliz, que ela esté falando alguma coisa gostosa, legal ou se ela esta

triste, entdo pela entonacdo dessa silaba que ela repete (P9)
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Os sistemas de comunicacdo alternativa e/ou suplementar podem
favorecer o desempenho comunicativo de um aluno n&o-falante. Isto quer dizer que 0s
recursos podem favorecer ndo s6 as possibilidades de expressdo, mas também, funcionar
como instrumento de novos conhecimentos. Capovilla (2000) e Capovilla e Nunes (2003)
discutiram os sistemas de comunicacdo alternativos e/ou suplementar como proteses
sensorio-motoras, cognitivas e comunicativas, contribuindo desta forma com o pleno
desenvolvimento da linguagem.

Seria importante destacar que a importancia de um ser humano
desenvolver suas habilidades comunicativas seja pela fala ou por outros meios, é
fundamental para que sejam ativados e estruturados 0s processos de aprendizagem que
influenciam em outras areas do desenvolvimento global desta pessoa.

Em seu artigo, Schlosser e Rothschild (2001) mostraram como a
comunicacdo alternativa aumenta a competéncia comunicativa, facilita o desenvolvimento
da linguagem oral, contribui para a diminui¢cdo de comportamentos inadequados e melhora a
qualidade de vida do usuario.

Para tanto, a intervencdo envolve reconhecer outras habilidades
comunicativas que o0 ser humano apresenta, conhecer 0s recursos de comunicagédo
alternativos existentes, avaliar e adequa-los as necessidades de cada aluno.

A responsabilidade desta pratica ndo pode ser estendida apenas ao
professor. Este necessita de capacitacdo, apoio de profissionais especializados num processo
dindmico.

Apesar de as informac@es identificadas junto a Secretaria de Educacdo
Especial de Londrina sobre os cursos oferecidos aos professores, ndo foram encontradas
informacdes sobre algum curso especifico ao tema comunicacgdo alternativa e suplementar.

A Secretaria ofereceu os cursos de Libras, Braille e Soroba.
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O relato de P11 indicou a consciente preocupacdo com a capacitacdo e o

apoio que este profissional precisou ter em diversas areas, inclusive na area da comunicacao:

0 laudo médico eu ndo tenho acesso ndo porque eu ndo tenho contato com o
neurologista. Ele parece que existe uma distancia entre [...] professor e
outros profissionais de outras areas; isso eu sinto falta porque eu acho que
ele poderia explicar como funciona o cérebro da A8, que atividades sdo mais
significativas para ela sabe; como eu poderia estar trabalhando parte da [...]
linglistica menina. Como trabalhar a lingistica entende? Como falar, como
me comunicar com esse meu aluno de uma forma mais efetiva. Agora que eu
estou fazendo lingistica, que eu estou vendo essa disciplina direcionada ao
curso de Pedagogia, a Neurologia devia estar 1a, entende? A Fono deveria
estar 14, até Fisioterapia. Poderia até ser uma disciplina assim, que eu fosse

usar muito sabe, mas deveria estar |4, na formacao do professor sim. (P11)

Se ndo existe 0 conhecimento, certamente as atuagGes docentes ficam
comprometidas. O relato acima ilustrou uma experiéncia da professora, que buscou por meio
de suas experiéncias, desenvolver seu trabalho.

Encontrou-se neste contexto, professores, representados por P5, que ainda
continuam sua luta por buscar este conhecimento. Reconheceram esta falha e questionaram o

melhor caminho para reverter este quadro:

..que o curso de psicopedagogia traga sobre a educacdo especial, quando eu
busquei psicopedagogia é porque eu preciso de uma coisa, até entdo eu nao
escutei na sala de aula, entdo esse € um dos exemplos, € e assim. E sabe mais
0 que eles estdo deixando de nos passar € nés nem sabemos que existe! Por
isso que eu falo, quem trabalha na educacdo ja tem correr todo ano, vai ter
que correr todo dia, ai o pessoal diz: “De novo vocé, de novo vocé
estudando, de novo vocé quer arrumar uma graduacdo? Gente vocé nédo pode
parar nunca, por qué?” Por que vocé ndo viu aquilo que voceé precisava, ai eu
falo assim: “A gente busca um curso e vocé se da conta que a defasagem

continua existindo”(P5).
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Dos participantes desta pesquisa, oito professores (P2, P4, P5, P6, P8, P9,
P10 e P12) relataram ndo ter conhecimento sobre o tema Comunicagdo Alternativa e
Suplementar.

Contudo, os doze professores, sem excegdo, utilizaram procedimentos
pedagdgicos através de recursos, de materiais, de estimulos alternativos que poderiam estar
sendo adaptados e ampliados para favorecer o desenvolvimento de habilidades
comunicativas dos alunos que necessitavam, porém ndo tiveram consciéncia deste fato,

devido a falta de capacitacdo na area, como foi bem exemplificado na fala de P3:

Eu acho que, muitas vezes eu penso que, eu acho que deveria ter um
profissional, que pudesse acompanhar, que pudesse auxiliar um professor.
Por exemplo, uma pessoa especializada nesta area vocé entendeu, pra chegar
para o professor que tem essa crianca dentro da sala, para ajudar este
professor, ver 0 que essa crianga precisa, para ajudar a confeccionar tudo que
a crianga precisa, eu acho que falta. Eu acho que deveria ter na prefeitura,
um profissional assim, no Estado, um profissional que estivesse indo as

escolas para estar auxiliando os professores porgue muitos nem imaginam

gue existe, nem sabem como lidar com uma crianca dessas.(Grifo do autor)
(P3).

A professora P1 relatou utilizar o sistema de Libras com um aluno nao-
falante e reconhecer alguns recursos de CAS, porém ndo os utilizou em sua sala de aula:
Libras, ele é so Libras (P1).

Olha, eu vi. Fiquei curiosa quando vi uma senhora com uma menina que
tudo nela tinha significado, tipo letra, objetos. Por exemplo, na casa, tem

a mesa e a mesa tem copo, Xicara, prato, tudo colado assim na mesa (P1).

A Professora P11 relatou conhecer sobre CAS:
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Pouco. Assim [...] eu estou tentando descobrir € (pausa). [...] a Ed. Ja
tentou falar. O que eu sei é que no computador é um, o Libras é outro né,

mas eu ndo sei se teria mais recursos (P11).

Afirmou, com seguranca, ter conhecimento sobre o tema, a professora P7:

J4, conheco.(P7)

O que mais conheco que chamam de comunicacdo alternativa, porque tem
varias interpretacOes deste termo né, é aquele com as figuras, com a
bancada. (P7).

Parece importante deixar claro que ter conhecimento acerca de um tema
ndo significa apreensdo dos contetudos e do reconhecimento dos reais beneficios que
possam promover.

Nunes (2003) informou que o padrdo comunicativo das criangas, que usam
sistemas gréaficos, envolve a utilizacdo concomitante de outras formas comunicativas como
gestos, expressbes faciais e vocalizagbes. Estas habilidades comunicativas ndo serdo
impedidas de se manifestar, com o uso alternativo de sistemas de comunicacéo.

Fernandes (2003) relatou as davidas de profissionais quanto a
possibilidade das criancas usuarias de um recurso de CAS ficarem “privadas” da fala,
reafirmando que o uso deste sistema ja foi, inlmeras vezes, comprovado como nao inibidor
do desenvolvimento da fala.

Este questionamento também apareceu no relato da professora P7.
Mesmo chegando a titulacdo de mestre em sua formacdo, indicou um dos grandes

equivocos que se fala a respeito do uso dos recursos de comunicacgéo alternativa:

Eu acho importante conhecer, dai a utilizar eu acho que tem que ser muito
bem avaliado! Porque eu questiono muito a questdo de “podar”, talvez um
pouco de residuo, de inten¢do que esse, que essa pessoa poderia ter para a

fala. Eu acho que tem que ser o ultimo recurso (P7).
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Eu acho assim, porque ja tem uma deficiéncia ai vai ficar usando gestos,

acho que vai ficando mais estigmatizado ainda. (P7).

Araujo e Nunes (2003) realizaram um estudo com o objetivo de facilitar e
de ampliar a comunicacdo e a producdo de residuos da fala de uma crianga com prejuizos
na linguagem e no desenvolvimento cognitivo, utilizando o sistema computadorizado de
comunicacdo alternativa. Os resultados mostraram que a crianca aperfeicoou sua linguagem
oral, permaneceu fazendo uso dos gestos, quando necessario, ampliando, portanto, suas
habilidades cognitivas.

Pareceu, entdo, que a dificuldade em lidar com o novo, com o
desconhecido, estd no despreparo do ser humano e ndo apenas em uma questdo de
qualificagéo profissional.

A necessidade de capacitacdo e de formacdo dos professores das classes
especiais de Londrina parece evidente.

O relato da professora P3 se destacou dos outros docentes. Foi 0 Unico
relato que indicou que a professora j& havia realizado um curso de Comunicagéo

Alternativa:

Ah, sdo tantos né: psicomotricidade, comunicagdo alternativa, sdo muitos, 0s
nomes assim agora eu ndo lembro (P3).

Olha, quando eu recebi, eu achei assim: “Ah, eu achei!”, eu fiquei
maravilhada, achei a coisa mais linda, eu lembro que eu falei: “Oh, foi o

melhor curso que eu fiz”.(P3)

Relatou que estes recursos de CAS foram utilizados em outra escola que
ja trabalhou. Esta professora demonstrou, em seu relato, que existia a preocupagdo com a
comunicacdo do aluno ndo-falante e ndo apenas com o pedagdgico, relacionando o uso

destes recursos para favorecer a comunicagao:
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O A6 ele ndo falava, mas ele conseguia mexer um pouco com as maos. Dai
através da “plaquinha do alfabeto”, a gente se comunicava. Eu fiz pra ele
uma pasta, mas como é muito caro o programa né, de comunicacdo
alternativa, dai eu [...] Eu que fui inventando porque o [...] (pensativa) E, é
caro, dai eu fui montando pra ele...

A6 é uma crianca que eu também alfabetizei. Ele era assim, a gente se

comunicava muito pela prancha, por gestos, muitos gestos (P6).

A professora P3, também, descreveu sobre a sua percepcdo frente a
habilidades comunicativas de expressdo ndo verbal de seu aluno, como forma de

comunicacéo:

Um ele s6 mexia os olhos ta, entdo a gente vai, vocé ia fazendo tentativas;
entdo eu comunicava com ele. Como? Sé com o olhar. Entdo era “sim” e ele

olhava para cima; “ndo” e ele olhava para baixo.(P3)

As vezes, eu penso assim que a C.A. ndo é sO pra aquele um que ndo tem,
que nio fala. As vezes, por exemplo, como vocé adapta tudo pra crianga, €
um meio de vocé estar, se comunicando, fazendo com que a crianca entenda
com mais facilidade que a outra crianca que € normal, ndo sei se seria iSso
né.(P3)
Esta diferenciacdo na percepcdo desta professora com a dos demais
participantes mostrou que a capacitacdo e a informacgdo sdo fatores fundamentais para a
realizacdo de uma pratica educacional mais eficaz.
Numa pesquisa realizada por Soto (1997), procurou-se como objetivo

investigar as atitudes dos professores do Estado da Indiana, perante o uso de sistemas de

comunicacdo alternativa e suplementar pelos alunos com severos prejuizos na comunicacao.
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Os resultados sugeriram que a percepcao de professores sobre as habilidades
de seus alunos, para aprender a comunicar-se mais efetivamente, foi um fator de forte
influéncia na disposicao do professor para usar CAS na sala de aula.

Os participantes das entrevistas se mostraram favoraveis a receber
informagdes, cursos sobre o tema, CAS, mesmo sem referéncias sobre o que se tratava. Este

dado foi representado pelo relato de P8:

A graduacdo que eu tive ndo esta, assim nao foi suficiente, agora dizem né
que foram feitas algumas mudancas na grade, agora introduziram alguns
contetdos, metodologias, é sdo assim, disciplinas que na minha época nao
tinham né, mas eu acho que este tipo de coisa vocé supre fazendo cursos né
(P8).

Porém, necessitar-se-4 de programas direcionados para a formacao destes
professores na &rea de CAS, para se verificar os reais resultados da participagdo, do
envolvimento e da implementacdo destes recursos.

A professora P3 realizou o curso sobre o tema, chegou a utilizar alguns
recursos com alunos nao-falantes, porém, em seus relatos descreveu sobre as dificuldades de

acesso e de aplicacao do recurso:

Eram coisas que eu ia montando e ndo tinha como eu me comunicar, aquilo,
aquele dia, tem coisas assim, que ndo dava pra entender mesmo né, porque
néo tinha, ndo tinha, como que eu vou te falar (pensativa), recurso pra gente

poder estar, segurando [...] (P3).

Olha, guando eu recebi, eu achei assim: “Ah, eu achei!”, eu fiquei
maravilhada, achei a coisa mais linda, eu lembro que eu falei: “Oh, foi o
melhor curso que eu fiz”. Mas s6 que dai me deu muita tristeza de eu ndo
poder usar ele, aquilo que eu aprendi, por causa de ser muito caro. Entdo
na época eu tinha as criangas, mas eu nunca tinha a oportunidade de usar,

de passar pra eles aquilo que eu aprendi (P3).
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Entdo era para estar usando, para estar montando as pranchas pras criangas
né, mas ndo consegui e aquilo me deixava sabe, triste, eu falava: “Meu Deus,
olha eu fui atras, fiz, é uma coisa que eu acredito e ndo tem como eu usar”.

O que eu fazia, era aplicar, ndo era aquilo que era o certo (P3).

Ah, sim buscava. E tinha também um aluno que usava a ponteira, como ele
ndo tinha né, executava movimento s6 com os olhos, ele usava a ponteira
para estar apontando. Também foi confeccionada porque era muito caro pra
comprar (P3).
Atualmente, a professora P3 ndo utiliza, na classe especial, nenhum recurso
especifico de CAS, contudo, sua percepcao sobre 0 que vem a ser este recurso e as possiveis

adaptacOes que vém fazendo, atualmente, ficou esclarecida na sua fala:

As vezes, eu penso assim que a C.A. ndo é s6 pra aquele um que ndo tem,
que ndo fala. As vezes, por exemplo, como vocé adapta tudo pra crianga, é
um meio de vocé estar, se comunicando, fazendo com que a crianca entenda
com mais facilidade que a outra crianca que é normal, ndo sei se seria iSso
né.(P3)

Eu acho que tudo gque vocé faz para uma crianca, que nao é o normal, que
uma crianca normal faz, por exemplo. Mas tudo aquilo que vocé adapta
para ela, vai adaptar para aquela outra crianca eu acho que é um recurso,

para que ela se comunique, entdo eu acho que tudo.(P3)

Além das inovagBes necessarias para a capacitagdo dos profissionais,
existem as abordagens que sustentam a necessidade de intervencdes tanto para as pessoa com
necessidades especiais quanto ao meio.

Estas abordagens sdo conhecidas como habilitadoras e compreendem um
trabalho direcionado ao desenvolvimento das habilidades da pessoa deficiente, mas também
se preocupa com a modificacdo do espaco fisico, com as atitudes sociais e com a promogao de
estratégias necessarias, para que o contexto seja adequado as habilidades que a pessoa

deficiente ja faz uso (ROSSEL; BASIL, 2003).
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Dentro do contexto da comunicacao, von Tetzchner (2004) tratou a respeito
de a Acessibilidade Comunicativa, ou seja, uma abordagem também habilitadora onde o
ambiente e as pessoas devem estar preparados para as tecnologias alternativas de
comunicacdo, sendo conhecedoras dos mesmos cddigos e dos sistemas de comunicacao
alternativa usados pelas pessoas que deles necessitam.

A investigacdo da atuacdo do professor das classes especiais frente a este
tema pode fornecer parametros de como vem se dando a formacéo deste profissional, que,
conforme ja foi relatado anteriormente, tem recebido em suas salas, alunos com dificuldades
de comunicacéo e que necessitam destes recursos para o seu desenvolvimento.

A contribuicdo da CAS pode ser uma possibilidade para melhorar a
qualidade e a independéncia das pessoas ndo-falantes, assim como favorecer o processo de
inclusdo escolar, porém a sociedade deve proporcionar oportunidades de educagdo, de

formacé&o e de integracao social.
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Os resultados desta pesquisa, certamente, poderdo contribuir como

subsidios nas discussdes a respeito de formacao de professores da educacgéo especial ou

dentro de uma perspectiva inclusiva, especificamente, na &rea de comunicagdo

alternativa e/ou suplementar.

Por meio da analise dos relatos dos professores atuantes na educacao

especial da cidade de Londrina, foi possivel concluir que os professores:

1)

2)

3)

4)

5)

indicaram caracteristicas fisicas e comportamentais de seus alunos
deficientes, embora ndo conseguissem relaciona-las aos recursos e
as estratégias necessarias a pratica pedagdgica;

identificaram dificuldades na expressdo oral dos alunos, embora
ndo conseguissem perceber diferentes possibilidades néo-verbais,
com excegéo do professor P12;

identificaram dificuldades motoras, de memoria e dificuldades
sociais, preocupando-se em estabelecer metas de trabalho, para tais
areas de desenvolvimento;

identificaram potencialidades no processo de aprendizagem de
leitura e de escrita, mas ndo perceberam a importancia dessas
habilidades para o processo de inclusdo, no ensino regular, com
excecao da professora P12;

identificaram os objetivos necessarios para 0 processo de ensino e
de aprendizagem escolar, mas ndo perceberam 0s recursos e 0s

procedimentos que poderiam viabilizar os adequados resultados;
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6) identificaram a necessidade de adaptacdo de recursos, para as
atividades académicas, mas nao perceberam a necessidade de
adaptacdo destes materiais para outras areas do desenvolvimento,
como no caso da comunicacao.

7) identificaram a necessidade de atuarem com a familia e
profissionais afins.

8) identificaram os resultados dos procedimentos realizados na leitura
e na escrita e no comportamento de seus alunos;

9) ndo identificaram a necessidade de o uso de recursos e de
procedimentos de comunicacdo alternativa e/ou suplementar com
excecao das professoras P1 e P3;

10) identificaram dificuldades na atuagdo com alunos néo-falantes;

11) identificaram dificuldades na atuagdo com a familia dos alunos
deficientes e com os profissionais das areas afins;

12) identificaram a ndo participacdo de profissionais de outras areas no
processo educacional;

13) identificaram a falta de conteldos de outras &reas para a atuacao
pedagogica;

14) identificaram a necessidade de cursos de formagéo para atuagao na
educacéo especial;

15) identificaram a necessidade de cursos na area que envolva a
atuacdo com aluno ndo-falante, ou seja, na area de comunicagdo

alternativa e suplementar.
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Considerando-se as demandas educacionais que estdo ocorrendo nas
classes especiais das escolas e a incompatibilidade que permeiam as relacfes entre o
professor e seu ambiente de trabalho, conclui-se que o fazer docente, os perfis
profissionais do professor, suas habilidades e suas competéncias devam ser revistos,
porém dentro de um contexto mais amplo, levando-se em conta desde os espacos
educacionais até os recursos humanos envolvidos na rela¢do escola-aluno.

Além dos dominios que envolvem o ambiente escolar, pode-se
perceber que a formacgdo do professor é uma variavel de grande significado para as
modificacOes e as implementacbes de procedimentos que atendem as reais necessidades
dos alunos atendidos nas classes especiais.

Esta formacdo deve ser assumida como compromisso do profissional
que se compromete a desenvolver uma pratica competente, bem como os cursos de
formagdo, que precisam dar novo significado aos conteudos ensinados.

Sabe-se que as formas de atuagdes ndo se assemelham a todas as
regides, os locais e as escolas. E preciso ter-se definido, claramente, quais sdo os
principios basicos que norteardo a incluséo e oferecer condi¢fes as unidades escolares,
para que estes principios sejam incorporados de forma diferenciada, atendendo as
peculariedades locais e institucionais.

A presente pesquisa ainda possibilitaria a Coordenadoria de Educagéo
Especial de Londrina rever:

a) os procedimentos de encaminhamentos de alunos para as classes

especiais;

b) o perfil dos alunos para as classes especiais para deficiéncia mental

e condutas tipicas;
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c) o planejamento e a organizacdo do trabalho docente nas classes
especiais;

d) a organizacdo de cursos de formacéo para os docentes da educacao
especial e para professores do ensino inclusivo;

e) realizacdo de cursos na area de comunicacdo alternativa e
suplementar, para garantir a implementacdo e o acompanhamento
dos sistemas de comunicagao alternativo e suplementar, nas classes

especiais e no ensino inclusivo.

Este trabalho fez pensar que novas pesquisas, sobre a formacéo dos
professores, devem ser realizadas, tanto nas classes especiais como nas classes regulares
e, sem a menor duvida, devem ser elaborados programas educacionais, especificos a
diversas areas como a comunicacdo alternativa e suplementar, a fim de auxiliar o
professor nesta tarefa que deveria se tornar uma préatica prazerosa, mas que tem sido

vista como um desafio penoso e desencorajador.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO
(Conselhos Nacionais de Saude, 1996, - CNS — 196/96).

Prezados professores

Estou realizando uma pesquisa na Universidade Estadual Paulista —
Unesp/Marilia, intitulada Percepcdo do Professor d a Educacdo Especial das Escolas
Municipais de Londrina a Respeito da Comunicacdo Alternativa e gostariamos que
participasse da mesma.

O objetivo desta é analisar a percepcdo do professor a respeito dos recursos e
estratégias utilizadas na comunicacdo alternativa e suplementar para alunos com severos
distdrbios na comunicacéo.

Participar desta pesquisa € uma op¢ao, ficando assegurado ao professor deixar
0 processo de realizacdo da entrevista em qualquer momento sem prejuizo de seu
atendimento na escola. Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que
soubessem que:

A) O procedimento para coleta dos dados sera realizado por meio de roteiro de
entrevista semi-estruturada. O roteiro de entrevista sera elaborado e apresentado a juizes
com experiéncia na area. Este roteiro serd utilizado em um estudo piloto, com trés
professoras que atendam aos critérios de selecdo estabelecidos. Apds a analise do
roteiro, selecdo e consentimento dos participantes, as entrevistas serdo agendadas em
local e horario pré-estabelecidos na escola.

B) Fica assegurada ao professor a ndo identificagdo do mesmo pelo seu nome.
E importante salientar que a entrevista ndo ocorrerd no momento em que 0
professor estiver realizando suas atividades em sala de aula.

Eu, portador do
RG confirmo minha participacdo na pesquisa
intitulada Percepcdo do Professor d a Educacdo Especial das Escolas Municipais de
Londrina a Respeito da Comunicacdo Alternativa a ser realizada nas escolas municipais
da cidade de Londrina, PR.

Declaro ter recebido as devidas explicagcbes sobre a referida pesquisa e
concordo que minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento se que ocorra
quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servi¢o. Declaro
ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecida
guanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicao para
esclarecimentos, através do telefone (43) 33272407 ou (43) 91166978, falar com
Andréia Parente da Silva ou (014)34021331, falar com Professora Débora Deliberato.

Dra. Débora Deliberato Andréia Parente da Silva
Orientadora responsavel pela pesquisa Discente do curso de pos-graduacéo
Depto de Educacao Especial -Unesp/Marilia Educacdo especial Unesp/Marilia

Confirmo minha participacdo na data de:

Assinatura do Professor(a):
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APENDICE 2

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Estou realizando uma pesquisa a respeito de um tema importante na formacdo do
professor que trabalha com o ensino especial que é a comunicagdo alternativa. Neste
sentido, vou realizar algumas perguntas para que possamos refletir sobre o assunto.

Data da entrevista:
Identificacéo:
Local de Trabalho:

1- Qual foi sua formagao?

2- Ha quanto tempo vocé atua ou trabalha com alunos deficientes?

3- Sua graduacdo esta sendo suficiente para trabalhar com alunos deficientes?

4- Vocé fez algum tipo de curso complementar a sua formagao?

5- Que tipo de deficiéncia vocé vem atuando?

6- Com quantos alunos deficientes vocé trabalha atualmente em sala de aula?

7- Quais as principais dificuldades destes alunos?

8- No caso de apresentar dificuldades, como vocé percebe?

9- Eles apresentam dificuldades na comunicacdo? Como € essa dificuldade?

10- Vocé tem alunos que ndo falam?

11- Como vocé consegue entender os alunos que apresentam dificuldades e aqueles
que nédo falam nada?

12-Como os alunos que ndo conseguem se comunicar interagem com VOCé ou com
as demais pessoas? (0s que ndo falam nada e os que conseguem algo, mas nao é
suficiente)

13-Como os alunos que ndo conseguem se comunicar entendem 0 que vocé quer
dizer? Como vocé consegue ensina-1os?

14- O que vocé faz para que este aluno possa entende-la?

15-Vocé percebe diferencas de formas de comunicacdo destes alunos com as
diferentes pessoas?( ele muda o jeito de se comunicar com as outras pessoas)

16- O que acontece quando vocé ndo os compreende?

17-Como os alunos que ndo conseguem se comunicar tentam contar fatos ou
participar de atividades com vocé e com os demais colegas?

18- Como vocé propde atividades pedagogicas para este aluno?

19-Como vocé faz com os alunos que ndo falam nada quando vocé propde uma
atividade que envolve a fala, como por exemplo, contar ou recontar uma
historia ou relato de vida?

20-Vocé ja utilizou algum material para ajudar na comunicagdo com esse(s)

21- gluarss(e¥eriais?

22-Vocé acha que fotos, objetos, figuras, computador poderiam auxiliar na
comunicacdo de alunos com dificuldades na comunicagdo?

23- No caso de vocé ja ter usado, quais mudancas observadas?
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24-Vocé ja ouviu falar do tema Recursos de Comunicacdo Alternativa? Fale um
pouco a respeito?

25-Vocé ja recebeu algum curso de formacéo a respeito do tema?

26-Vocé conhece algum recurso de CA? Qual?

27- Como vocé chegou a ter conhecimento sobre este(s) recursos(s)?

28-Vocé utiliza ou ja utilizou algum recurso de CA? Qual?

29- Como vocé aplica este recurso com seu aluno?

30- Qual é o aluno?

31- H& quanto tempo vocé esta utilizando esse recurso?

32-VVoce recebe apoio de algum profissional especializado em CA?

33-Na sua opinido, ocorreram mudangas com a implementagdo do recurso
alternativo com seus alunos?Quais? (especificar com cada aluno)

34-Na sua opinido, vocé considera importante orientacbes a respeito de como o
professor pode auxiliar um aluno deficiente na comunicacéo?

35-Como o professor poderia utilizar o recurso de CA no processo de ensino
aprendizagem?

36- Na sua opinido, vocé considera importante o uso de recursos de CA com alunos
que apresentam dificuldade ma fala? Porque?
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