LETRAMENTO PARA
0 ESTUDANTE
(OM DEFI(IEN(IA

Adriana Garcia Goncalves - Fabiana Cia - Juliane Ap. de Paula P. Campos




LETRAMENTO PARA O ESTUDANTE
COM DEFICIENCIA



Reitoria
Ana Beatriz de Oliveira

Vice-reitoria
Maria de Jesus Dutra dos Reis

Diretor da EDESP
Nassim Chamel Elias

EDESP - Editora de Educacdo e Acessibilidade da UFSCar

Editores Executivos
Adriana Garcia Gongalves
Clarissa Bengtson

Douglas Pino

Rosimeire Maria Orlando

Conselho Editorial

Adriana Garcia Goncalves
Carolina Severino Lopes da Costa
Clarissa Bengtson

Gerusa Ferreira Lourenco

Juliane Ap. de Paula Perez Campos
Marcia Duarte Galvani

Mariana Cristina Pedrino

Nassim Chamel Elias (Presidente)
Rosimeire Maria Orlando

Vanessa Cristina Paulino

Vanessa Regina de Oliveira Martins



© 2022, dos autores

EDESP-UFSCar

Supervisdo

Douglas Henrique Perez Pino
Revisao Linguistica

Paula Sayuri Yanagiwara
Editoracao Eletronica

Izis Cavalcanti

Capa e Projeto Grdfico

Izis Cavalcanti

Letramento para o estudante com deficiéncia / organizadoras:
L649L Adriana Garcia Gongalves, Fabiana Cia, Juliane Ap. de
Paula P. Campos. — Documento eletrdnico -- S&0 Carlos
: EDESP-UFSCar, 2022.
164 p.

ISBN: 978-65-89874-33-1

1. Educacgéo especial. 2. Letramento. 3. Deficiéncia. 4.
Professores - Formag&o. 5. Educacgdo inclusiva. |. Titulo.

CDD: 371.9 (20%)
CDU: 371.9

Ficha catalografica elaborada na Biblioteca Comunitaria da UFSCar
Bibliotecério responsavel: Ronildo Santos Prado - CRB/8 7325

Todos os direitos desta edicdo foram reservados aos autores. A repro-
ducdo ndo autorizada desta publicagdo, no todo ou em parte, constitui
violacdo dos direitos autorais (Lei no 9.610/1998).



LETRAMENTO PARA O ESTUDANTE
COM DEFICIENCIA

Adriana Garcia Goncalves
Fabiana Cia

Juliane Ap. de Paula P Campos
(organizadores)

Séo Carlos, 2022



SUMARIO

PrelaCiO. . 6

1 Formagcao de professores para incluséo escolar: perfil de cursistas
de um curso de aperfeicoamento em letramento para o estudante
com defiCiéncia. ... 10
Adriana Garcia Gongalves
Juliane Ap. de Paula P. Campos
Fabiana Cia

2 Inclusdo e letramento para estudantes com deficiéncia ......................... 28
Clarissa Bengtson
Douglas Pino

3 Letramento para estudantes cegos e com baixa visao............................ 40
Carolina Severino Lopes da Costa

4 Letramento para estudantes surdos .....................co 59
Vanessa Regina de Oliveira Martins

5 Letramento para estudantes com deficiéncia fisica............................... 77
Gerusa Ferreira Lourenco

6 Transtorno do espectro do autismo e intervengdes comportamentais......... 98
Nassim Chamel Elias

7 Caracterizacdo, comunicacao e o letramento dos estudantes
SUMAOCEEOS. ... 114
Vanessa Cristina Paulino

8 Letramento para estudantes com deficiéncia intelectual ...................... 139
Mércia Duarte Galvani

Melina Thais da Silva Mendes

SODBIre 05 AUTOTES ... .o 160



Prefacio

Quando fui convidada a redigir este prefacio sabia que se tratava de um
material de qualidade indiscutivel, dadas as caracteristicas do grupo que
o desenvolveu. Mas inicio esta apresentagdo com um recorte, presente no
Capitulo 2, de autoria de Clarissa Bengtson e Douglas Pino, que definitiva-
mente me capturou durante a leitura: “Letramento é uma forma de incluséo.
Letrado, o ser humano dé o primeiro passo na busca por uma construgdo
intelectual que lhe permite, pela palavra escrita, ler o mundo que o rodeia,
em seus mais diversos matizes.”

O publico-alvo da educacio especial tem sido foco de inUmeras pesquisas
e discussoes na atualidade, mas compreender que é somente pelo letramento
que se tem acesso ao mundo do conhecimento se mostra uma tarefa urgente.
Assim, mergulhar na leitura desta obra tornou-se mais que um prazer, mas
uma verdadeira aula sobre temas que nem sempre estdo em evidéncia.

O livro intitulado Letramento para o estudante com deficiéncia € uma
coletanea, resultado da dedicagdo e do trabalho de inimeros docentes da
drea da Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos. Sob a
gest&o das professoras Adriana Garcia Gongalves, Fabiana Cia e Juliane Ap.
de Paula Perez Campos foi desenvolvido, no ano de 2018, o Curso de Aper-
feicoamento em Letramento para o estudante com deficiéncia, ofertado aos
professores da rede publica de ensino. Do entrelacamento de ideias e temas
diversos, docentes renomados e com larga experiéncia na area elaboraram
o material a ser utilizado durante suas disciplinas neste curso, oferecido na
modalidade de Educacio a Distancia (EaD). O resultado final foi de tama-
nha qualidade que se transformou neste livro, que além de interessante e
esclarecedor tem como diferencial a indicacdo de estratégias e recursos
que favorecem a atuacdo do professor junto aos alunos publico-alvo da
educagdo especial. Somente quem estd em sala de aula tem a percepgao
das dificuldades reais enfrentadas no cotidiano; assim, o professor atuante
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(e também aquele em formagao) sentir-se-a agraciado com esta leitura, que
traré valiosas contribuicdes para o seu fazer.

O tema central das discussdes é o letramento para estudantes com
deficiéncia, e cada capitulo foi direcionado a uma temética especifica. Os
capitulos sdo organizados de maneira bastante didética e tém como ca-
racteristica a apresentacdo e definicdo do conteddo a ser explorado, bem
como orientacdes pedagdgicas para o ensino. Com muita generosidade,
os autores norteiam o leitor sobre as possibilidades de atuac&o visando o
letramento dos diferentes individuos, considerando suas peculiaridades e
possibilidades de aprendizagem.

O Capitulo 1, Formacéo de professores para inclusdo escolar: perfil de cur-
sistas de um curso de aperfeicoamento em letramento para o estudante com
deficiéncia, de autoria de Fabiana Cia, Adriana Garcia Gongalves e Juliane Ap.
de Paula P. Campos, faz uma anélise do perfil dos alunos que realizaram o refe-
rido Curso de aperfeicoamento. A partir da apresentagdo do curso, as autoras
destacam a necessidade de discutir aspectos do letramento e da incluséo
escolar de estudantes com deficiéncia, visto que apenas 5% dos professores
que atuam na Educacgdo Bésica possuem cursos de formacéo continuada em
Educacéo Especial. O levantamento do perfil dos cursistas indica a relevancia
deste e de outros cursos que visem a formacgao de professores, especialmente
aqueles que ja lecionam ha alguns anos e desconhecem muitos dos contel-
dos necessaérios para atendimento aos estudantes publico-alvo da educacéo
especial (PAEE). Assim, esta primeira leitura da ao leitor um panorama sobre a
organizagdo ndo apenas do curso, mas do livro e da forma de pensar o letra-
mento a partir de alunos com diferentes especificidades.

Incluséo e letramento para estudantes com deficiéncia, o Capitulo 2 escri-
to por Clarissa Bengtson e Douglas Pino, introduz a teméatica que permeia todo
o contetdo do livro. Os autores, a partir da definicdo de conceitos-chave — tais
como pessoa com deficiéncia, inclusdo da pessoa com deficiéncia, letramento
e alfabetizacdo —, convidam o leitor a uma discussdo aprofundada e necessaria
sobre o que se entende por ensino da leitura e escrita no contexto da diversida-
de. Finalizam o texto com uma rica exposi¢do acerca da gramética universal, da
linguagem falada e da linguagem escrita, com o intuito de esclarecer o que se
pretende nos capitulos subsequentes.

Carolina Severino Lopes da Costa versa sobre Letramento para estu-
dantes cegos e com baixa visdo no Capitulo 3. O censo escolar de 2006
apontou a ocorréncia de 57.430 alunos com deficiéncia visual matriculados
na educacdo basica; boa parte dos professores sente-se inapto a atuar junto
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a estes alunos. Este texto explora de maneira muito objetiva trés aspectos
principais para uma aproximagéo da tematica: o conceito de Deficiéncia visual
(bem como incidéncia, causas, formas de atendimento); letramento para pes-
soas com baixa visdo; e letramento para pessoas cegas — diferenciacio abso-
lutamente necessaria para um trabalho efetivo. Ao final a autora explicita o
Braille e o Soroba e apresenta como tais recursos podem ser utilizados. Uma
leitura agradével e esclarecedora.

Letramento para estudantes surdos, Capitulo 4 desenvolvido por Vanessa
Regina de Oliveira Martins, traz um histérico da educagdo de surdos e apre-
senta a tematica sob o viés sdcio-antropoldgico, que compreende a surdez
como diferenca linguistica e cultural, e ndo como deficiéncia a ser corrigida.
Deste modo, a autora trata de aspectos didaticos e pedagdgicos do letra-
mento de surdos, destacando a relevancia da criacdo de materiais visualmente
acessiveis para o letramento, bem como a importancia da Libras enquanto
alicerce para o conhecimento deste alunado.

Jano Capitulo 5, Letramento para estudantes com deficiéncia fisica, o leitor
pode compreender melhor, inicialmente, a definicdo e as causas da deficiéncia
fisica. A autora Gerusa Ferreira Lourenco aborda mais especificamente o aluno
com Paralisia Cerebral, visto que, conforme o local da leséo, pode ocasionar di-
ferentes tipos de comprometimento motor e outros prejuizos a ele associados.
Destaca-se no texto a importancia em reconhecer as necessidades e possi-
bilidades de cada sujeito para auxilid-lo no processo educacional. Por fim, o
leitor é convidado a conhecer estratégias, recursos e atividades possiveis no
trabalho educacional junto a este publico e recebe uma extensa explanagdo
sobre tecnologia assistiva.

Nassim Chamel Elias, no Capitulo 6 intitulado Transtorno do espectro do
autismo e intervengdes comportamentais, apresenta a tematica e explora sua
defini¢do, oferecendo algumas possibilidades para ensino de novos compor-
tamentos ou repertdrios, que podem ser utilizadas em situacdes de ensino
individualizado, mas também em contexto de sala de aula. Trata-se de um tex-
to bastante didatico e que convida a reflexdo sobre a individualidade do ser
humano, sugerindo formas de ensino bastante peculiares e que se baseiam na
necessidade do aluno.

O Capitulo 7 traz uma temética pouco conhecida nas escolas do Brasil, mas
que necessita urgentemente de divulgagdo e esclarecimentos. Caracterizagao,
comunicagdo e o letramento dos estudantes surdocegos mostra-se generoso
com o leitor; Vanessa Cristina Paulino, apds uma revisdo sobre o histérico e
a definicdo da surdocegueira, aborda a integragdo sensorial, a abordagem
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coativa e os niveis de comunicacdo, bem como as principais formas de co-
municagdo do sujeito surdocego: lingua de sinais, alfabeto dactiloldgico,
sistema braille, escrita ampliada, tadoma. Ao final, a autora aponta e sugere
recursos e préaticas para o trabalho pedagdgico junto a este publico, de for-
ma que possam se tornar letrados.

Marcia Duarte Galvani e Melina Thais da Silva Mendes encerram as dis-
cussdes voltadas as especificidades do estudante no Capitulo 8, intitulado
Letramento para estudantes com deficiéncia intelectual. Visando esclarecer os
processos de leitura e escrita e de operacdes l6gico-matematicas de pessoas
com deficiéncia intelectual, as autoras esclarecem de modo bastante dida-
tico, e colaborando com o professor, formas de flexibilizar o ensino a este
publico. O texto discute elementos conceituais da deficiéncia intelectual,
adaptacdo e flexibilizacdo curricular e praticas de letramento para pessoas
com deficiéncia intelectual. Trata-se de um tema complexo e que suscita
questionamentos. E possivel ensinar matematica a alunos com deficiéncia
intelectual? Que materiais usar? Ha dindmicas que possibilitem o acesso ao
letramento? Com sugestdes de atividades préticas as autoras instigam o
professor a pensar e adequar o ensino a este publico.

Finalizando, trata-se de um livro de grande relevancia para professores
e futuros professores que se deparardo, em algum momento de sua vida
profissional, com alunos com deficiéncia. Para o leitor, que acredita que a
escola deva favorecer as diferencas, mas, concomitantemente, mover-se por
meio de agdes que visem inserir o sujeito em praticas de letramento a partir
de suas possibilidades (e ndo normatizé-lo), esta € uma obra imprescindivel.

Sem medo de errar: este livro vai te tirar de um lugar de conforto, e vocé
vai gostar de ler!

Lara Ferreira dos Santos



Formacao de professores para inclusao
escolar: perfil de cursistas de um curso
de aperfeicoamento em letramento
para o estudante com deficiéncia

Adriana Garcia Goncalves

Juliane Ap. de Paula P. Campos

Fabiana Cia

Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar

Introducao

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) apresenta elementos para organizagdo de uma es-
cola com préticas educacionais mais inclusivas e acessiveis ao publico-alvo da
Educacéo Especial (PAEE)." Assim, orienta os sistemas de ensino para promo-
ver respostas as necessidades educacionais, garantindo: transversalidade da

1 Alein212.796 de 2013, no artigo 42 define o publico-alvo a ser considerado da Educa-

¢do Especial na perspectiva da educacdo inclusiva sendo: | — alunos com deficiéncia que
tém impedimento de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial;
Il — alunos com transtornos globais do desenvolvimento que apresentam um quadro
de alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes
sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras; lll — alunos com altas habilidades/
superdotacdo que apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas de natureza psicomotora e
artistica, bem como relacionadas a lideranca e criatividade (BRASIL, 2013b).
A Educacédo Especial € uma éarea de conhecimento que permite a atuacdo de diversos
profissionais que: buscam estabelecer pesquisas, teorias e praticas diversas que estimu-
lem aincluséo, seja ela educacional e/ou social, e oportunizam vivéncias e aprendizados
favorecendo o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, com altas habilidades ou
superdotacdo e transtornos globais do desenvolvimento.
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Educacdo Especial;, Atendimento Educacional Especializado; continuidade
da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; formacéo de profes-
sores para a educacdo inclusiva; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade fisica nas comunicacdes e informacdes; e articulacio interse-
torial na implementac&o das politicas publicas.

No ano de 2011, foi instituido o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia — “Viver sem Limite” (BRASIL, 2013a), que estabeleceu me-
tas para o investimento em recursos e servicos a serem ofertados, principal-
mente a Educacdo Baésica. Entre as a¢Ges estavam a implantacdo de Salas
de Recursos Multifuncionais, formacéo de professores para o Atendimento
Educacional Especializado, aquisicdo de dnibus escolares acessiveis, amplia-
cdo do Programa Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) na Escola e a
promocao de acessibilidade fisica nas escolas. Essas agcdes tiveram como
objetivo principal a promogao da inclusdo escolar do PAEE, que, historica-
mente, esteve a margem do sistema educacional geral.

Assim, inclusdo escolar é uma realidade brasileira em que alunos PAEE
estdo, cada vez mais, tendo acesso a escolarizacdo na escola regular em
sala comum. Os dados do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2016 con-
tabilizam que 607.044 alunos com deficiéncia se encontram matriculados na
Educacéo Basica (INEP, 2016).

Hé necessidade de garantir acesso e permanéncia com qualidade edu-
cacional para esses alunos com a oferta de servicos, recursos, metodologia,
curriculo adequado e estratégias de ensino para oportunizar experiéncias
de escolarizacéo exitosas. Assim, a Educacéo Especial representa importan-
te &rea de conhecimento para favorecer a inclusdo escolar.

Oportunizar praticas de letramento aos estudantes com deficiéncia € ga-
rantir melhores condicdes para leitura de mundo e de contextualizar situa¢des
vividas por eles de forma articulada com a realidade. O desenvolvimento do
ser humano acontece a partir das relacdes estabelecidas com o ambiente cul-
tural. Em tal interacéo, o individuo modifica e constréi novos bens culturais,
assim como se modifica internamente por meio dos signos e das aquisi¢cdes
simbdlicas, como a linguagem, no desenvolvimento das func¢des psicoldgicas
superiores (VYGOTSKY, 1989). Desde muito cedo, a crianca passa do estado
de natureza bioldgica para o estado de natureza social por meio das relagdes
estabelecidas com o outro, ou seja, das relagbes interpessoais.

Por isso, vale ressaltar a importancia de cursos de formacdo para pro-
fessores, uma vez que serdo mediadores na relacdo entre o conhecimento
e aquisicdo de bens culturais com o estudante com deficiéncia. O objetivo
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é valorizar e aumentar as capacidades de acdo e interacdo do aluno com
deficiéncia por meio de estratégias e criagdo de novas alternativas para
comunicagdo/linguagem,; escrita; leitura; mobilidade; brincadeiras e artes;
entre outros bens culturais.

Oferecer formacéo continuada para professores da Educacéo Basica € um
grande desafio, uma vez que hé necessidade de revisdo de préticas pedagdgi-
cas que, historicamente, foram sendo delineadas para atender a elite de forma
homogeneizante e apresentando inadequacdes em suas abordagens para
atender 3 diversidade dos alunos (CANDAU, 2000; TERRA; GOMES, 2013).

E eminente a constituicdo e oferta de cursos de formacao para professo-
res da Educacdo Baésica, pois sdo os professores que estdo na “linha de fren-
te” e enfrentando diariamente os desafios junto ao PAEE. Instrumentalizar os
professores numa agdo e abordagem colaborativa é primordial para a oferta
com qualidade dos contelidos formais para aprendizagem dos alunos.

Mas, de acordo com Censo Escolar da Educacéo Basica (INEP, 2016), so-
mente 5% dos professores que atuam na Educacdo Béasica possuem cursos
de formacg&o continuada em Educacg&o Especial e 43% dos professores que
atuam no Atendimento Educacional Especializado — AEE, por meio das Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM), possuem curso de formacgao especifica
em Educacéo Especial.

Por isso, referendamos a importancia e necessidade de oferta de cursos
de formacdo aos professores da Educacdo Basica, tanto para o professor
especialista quanto para o professor capacitado. De fato, as Diretrizes Na-
cionais para a Educagdo Especial na Educacéo Bésica (BRASIL, 2001) indi-
cam dois tipos de professores para o trabalho pedagdgico na perspectiva
inclusiva: professores generalistas capacitados (comprovagdo de formacéo
superior em licenciaturas) e professores especializados (formagdo em cursos
de licenciatura em Educacéo Especial ou em uma de suas areas, bem como
formacao continuada na forma de especializacdo em Educacéo Especial).

Campos, Duarte e Cia (2012) investigaram as préticas pedagdgicas de
professores da classe comum, junto ao alunado PAEE. Como resultados,
tem-se que existe uma caréncia de conteldos de Educacao Especial nos
cursos de formacéo inicial e que a maioria dos professores realiza adapta-
coes curriculares e avaliagdes ndo comparativas em relagédo aos alunos PAEE.
Além disso, esses professores apontaram beneficios na relacdo com pro-
fessores de Educagdo Especial, a fim de aprimorar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos PAEE.
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Vitaliano e Nozi (2014), ao analisarem as habilidades necessérias que o
professor deveria ter para promover a inclusdo do alunado PAEE, enfatizam
que para os professores atuarem em uma perspectiva de educacéo inclusiva
precisam ter um conhecimento na formacao inicial que deve ser aprimorado
com o fazer pedagdgico, juntamente a formagdo continuada. Ha a neces-
sidade de um processo continuo de autoformacédo e de os professores terem
acesso a cursos de formagao, congressos, palestras etc. a fim de ampliarem seus
conhecimentos.

Em relagcdo a formacdo de professores que atuam em salas de recursos
multifuncionais, tém-se os dados do estudo de Pasian, Mendes e Cia (2017)
que aplicaram um questionario em 1202 professores de salas de recursos
multifuncionais, de 20 estados diferentes. De modo geral, os dados apon-
taram que os professores ndo se sentem preparados para trabalhar com a
diversidade de alunado do PAEE, e a formac&o continuada foi uma das al-
ternativas apontadas com maior frequéncia para auxilid-los na sua atuacdo.

Glat, Fontes e Pletsch (2006) citam a proposta de professores generalis-
tas capacitados responséveis por classes comuns com um minimo de conhe-
cimento e pratica sobre a diversidade do aluno e professores especialistas
que possuem conhecimento aprofundado e pratica sistematica sobre as
necessidades dos alunos.

Diante da necessidade da promocéo de formac&o continuada, tanto para
professores da classe comum quanto para professores especializados, este
estudo teve por objetivo analisar o perfil dos cursistas participantes de um
curso de Aperfeicoamento em Letramento para o Estudante com Deficiéncia.

Método

O curso de Aperfeicoamento em Letramento para o Estudante com De-
ficiéncia foi planejado a partir da parceria entre a Secretaria de Educacéo
Continuada, Diversidade e Inclusdo (Secadi/MEC) e a Universidade Federal
de S&o Carlos (UFSCar), juntamente com o curso de Licenciatura em Educa-
cdo Especial, e teve como objetivo geral capacitar professores da Educacéo
Béasica em relacdo ao letramento para estudantes com deficiéncia. Como
objetivos especificos, temos: especificar conceitos de letramento em lingua
materna e de letramento em matematica para estudantes com deficiéncia;
estimular o desenvolvimento da fala e a construcdo da linguagem por estu-
dantes com deficiéncia; identificar e conceituar abordagens metodoldgicas
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dos processos de alfabetizacdo e desenvolvimento de habilidades matema-
ticas para estudantes com deficiéncia; utilizar recursos didaticos e de mate-
riais apropriados para a aquisicdo de leitura, escrita e producéo de textos,
bem como de célculos matemaéticos por estudantes com deficiéncia.

O curso foi estruturado em disciplinas e teve o total de 180 horas na mo-
dalidade da Educacéo a Distancia (EaD). Assim, ofertaram-se as seguintes
disciplinas: 1. Letramento digital e deficiéncias — LDD (15 horas); 2. Letra-
mento para estudantes cegos/baixa visdo — LEC/BV (30 horas); 3. Letramento
para estudantes surdos — LES (30 horas); 4. Letramento para estudantes com
deficiéncia fisica (paralisia cerebral) — LEDF (30 horas); 5. Letramento para
estudantes com transtorno do espectro autista — LETEA (30 horas); 6. Le-
tramento para estudantes com deficiéncia intelectual — LEDI (30 horas); 7.
Letramento para estudantes surdocegos — LESCr (15 horas). Em todas as dis-
ciplinas os estudantes eram avaliados por meio de tarefas diversificadas, que
contemplavam aspectos norteadores relacionados as praticas pedagdgicas
direcionadas ao alunado PAEE.

A metodologia foi desenvolvida a partir de ferramentas tecnoldgicas
disponibilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) por meio da
Plataforma Moodle, com apoio técnico da Secretaria Geral de Educagao
a Disténcia (SEaD) da UFSCar. A SEaD é o érgdo responsavel por executar
politicas de educacdo a disténcia e apoiar os setores da universidade para
o desenvolvimento e a implantagdo de agdes na modalidade de educacéo
a disténcia e hibrida. O objetivo principal é o de garantir qualidade nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem com propostas inovadoras, integrando as
tecnologias de informacéo e comunicacdo a educagao.

Em relacdo a Plataforma Moodle da UFSCar, disponivel no endereco ele-
trénico <http://ava.ead.ufscar.br>, destinou-se a atividades educacionais e
académicas por meio da criacéo de salas de aula virtuais. Assim, foram criadas
as salas virtuais para cada disciplina presente no curso de Letramento para
o Estudante com Deficiéncia. Segue ilustracdo do AVA, na sala Geral, onde
estavam disponiveis no campo esquerdo da tela todas as salas das disciplinas.
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Figura 1 llustracdo do AVA.

Fonte: <https://ead2.sead.ufscar.br/course/view.php?id=1838>.
As figuras 2 e 3, a seguir, ilustram as videoaulas que foram planejadas e

apresentadas no AVA das disciplinas de Letramento para estudantes cegos/

baixa visdo e Letramento para estudantes com deficiéncia fisica (paralisia
cerebral), respectivamente.
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Figura 2 llustragdo de uma videoaula na disciplina de Letramento para estudantes
cegos/baixa visdo.

Fonte: <http://audiovisual.uab.ufscar.br/cursos_apoiados/ledef/carolina/intro_soroba/>.
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Figura 3 llustragdo de uma videoaula na disciplina de Letramento para estudantes
com deficiéncia fisica (paralisia cerebral).

Fonte: <http://audiovisual.uab.ufscar.br/cursos_apoiados/ledef/gerusa/va_2/>.

Os cursistas foram selecionados a partir de especificacdo de classifica-
cdo por edital, sendo destinados aos professores da Educacéo Bésica dos
sistemas publicos de ensino dos estados, municipios e Distrito Federal.
Apés classificagdo foram matriculados 319 cursistas.

Durante a oferta da primeira disciplina foi disponibilizado, no ambiente
de acesso ao curso, um questionario que teve como objetivo identificar o
perfil dos cursistas, professores da Educac&o Bésica, para nortear a constru-
¢do e o planejamento das disciplinas posteriores.

Apds o retorno do questionario preenchido pelos cursistas, os dados
sobre seu perfil foram analisados e organizados em categorias tematicas,
sendo: procedéncia dos cursistas por estados da Federacdo; média de
idade; formacéo inicial e nimero de graduagdes desenvolvidas pelos cur-
sistas; tempo de atuacdo profissional; situacdo funcional; local de atuacéo
dos cursistas que lecionam na classe comum; professores que lecionam ou
lecionaram para alunos PAEE; PAEE na classe comum que recebe o AEE;
orientacdes aos professores da classe comum para o trabalho com o PAEE.

Resultados

No total, o curso de aperfeicoamento contou com a participacdo de
319 cursistas matriculados, dos quais 242 responderam ao questionario.
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Portanto, as anélises realizadas, a seguir, referem-se ao perfil dos 242 cursis-
tas regularmente matriculados no curso. A Tabela 1 ilustra a procedéncia dos
cursistas por estado.

Tabela 1 Procedéncia dos cursistas por estado.

Estados brasileiros | Nimero de cursistas por | Porcentagem dos cursis-
estado tas por estado (%)

SP 284 89
BA
MG
PR
SC
CE
RN
RJ
AM
PI
RS
DF
ES

N
o

=== =2 =N NNfw|o|Oo

OO ||| |—=|—=|=|=[IN|IN|w

Fonte: elaboragdo prépria.

" Observacéo: a porcentagem 0% quer dizer que naquele estado somente um cursista foi
classificado para iniciar o curso.

De acordo com os dados da Tabela 1, é possivel notar que a grande
maioria dos cursistas se concentra no estado de Sdo Paulo. Mesmo que o
curso tenha sido divulgado em todos os estados, um fator que pode ter con-
tribuido foi a localizacdo da instituicdo sede do curso, assim como o fato de
existirem outros cursos nesse modelo sendo ofertados em outros estados,
por exemplo, a oferta pela Universidade Federal de Goias, campus Catal3o.
O Gréfico 1 mostra a média de idade dos cursistas.



18 | Letramento para o estudante com deficiéncia

Média de idade dos cursistas
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Gréfico 1 Média da idade dos cursistas.

Fonte: elaboragdo prépria.

Por meio dos dados apresentados no Gréfico 1, nota-se que a maioria
dos cursistas (79,0%) tinha entre 31 anos e 50 anos. Ou seja, acredita-se que
se tratava de docentes que j& estavam lecionando ha certo tempo (como
mostram os dados do Gréfico 5) e que possivelmente identificaram a neces-
sidade de ampliar os seus conhecimentos acerca da tematica foco do curso.
Como foi apontado em outros estudos, os professores da classe comum,
assim como os professores do Atendimento Educacional Especializado, tém
necessidade de obter mais conhecimento sobre o PAEE, sobre como tra-
balhar com este (CAMPOS; DUARTE; CIA, 2012; CARNEIRO; DALLACQUA,
ZANIOLO, 2014; VITALIANO; NOZI, 2014; PASIAN; MENDES; CIA, 2017). O
Gréfico 2 mostra a formacéo inicial dos cursistas.
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Formacao inicial

Tecnologia em Construgao Civil 1
Licenciaturaem Informatica 1
Tecnologiaem Processamentos de Dados 1

Pedagogia 157
Normal superior 4
Quimica 2
Letras 30
Historia 5
Geografia 6

Fonoaudiologia 1
Filosofia 1 2
Educacdo Inclusiva 1
Educagdo Artistica 4
EducagdoFisica L
Direito 1
Ciéncias

Ciéncias Biologicas

4
3
Biologia 3
Artes Plasticas 2
3

Arte
Matemadtica 8
Psicologia 3

Gréfico 2 Formacéo inicial dos cursistas.

Fonte: elaboracao propria.

Como mostram os dados do Gréfico 2, mais da metade dos cursistas
tinha formac&do em Pedagogia, seguindo de cerca de um pouco mais de 10%
que tinha formagdo em Letras. Nota-se uma diversidade de formacdo em
relacdo aos cursistas, lembrando que muitos deles lecionavam no Atendi-
mento Educacional Especializado. No estudo de Pasian, Mendes e Cia (2017)
também foram verificadas formacgdes diversificadas em relacéo aos professo-
res do Atendimento Educacional Especializado. Santos (2014) apontou em seu
estudo de anélise de microdados dos professores que lecionavam em salas
de recursos multifuncionais em alguns municipios do estado de Sao Paulo, os
quais integraram um estudo nacional, que nem todos os professores tinham
licenciatura em sua primeira formagao, mas que a grande maioria possuia,
assim como se nota neste estudo.

Além da formacdo inicial, os cursistas foram questionados quanto a
realizagdo de cursos de especializagdo. Dos 242 cursistas, 222 realizaram
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pelo menos um curso de especializacdo e 103 realizaram especializacdo em
Educacéo Especial. No Gréfico 3, tem-se o nimero de graduacdes que os
cursistas fizeram.

Numero de Graduagdes dos cusistas

W 1graduacdo M 2graduagdes W 3graduacdes

2%

Gréfico 3 Numero de graduacdes desenvolvidas pelos cursistas.

Fonte: elaboragdo prépria.

Como mostram os dados do Gréfico 3, a maioria dos cursistas
tinha apenas uma formacgado. O Gréfico 4 mostra o tempo de atuacéo
profissional dos cursistas.

Tempo de atuacdo profissional

2% 1%

matélano
Bdelab5anos
mdeS5al0anos
Bdel0al5anos
B maisde 15 anos

W Naoresponderam

Gréfico 4 Tempo de atuacgdo profissional dos cursistas.

Fonte: elaboracéo proépria.
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Como mostram os dados do Gréfico 4, cerca de 71% dos cursistas le-
cionavam ha mais de 10 anos. Dessa forma, nota-se que, por mais que tais
professores tenham um bom tempo de experiéncia na sua préatica docente,
eles sentem necessidade de aprofundar seus conhecimentos na teméatica de
letramento para o estudante PAEE. De fato, hd uma singularidade dos alu-
nos PAEE, e, independentemente da experiéncia que o professor tem com
determinada deficiéncia, a prética pedagdgica com um determinado aluno
é diferenciada da outra.

Para além disso, quando se trata de professores do Atendimento Edu-
cacional Especializado, estes muitas vezes precisam lecionar para um grupo
heterogéneo de deficiéncia (como identificado no estudo de Milanesi e Cia
(2017)), ou seja, eles precisam ter um conhecimento minimo sobre cada uma
das deficiéncias para conseguir executar seu trabalho. O Gréfico 5 mostra a
situacdo funcional dos cursistas.

Situagdo funcional dos cursistas

1%

W Naoresponderam
M Professor temporario

Professor efetivo

91%

Gréfico 5 Situacdo funcional dos cursistas.

Fonte: elaboragédo prépria.

Como mostram os dados do Gréfico 5, a grande maioria dos cursistas
era contratada como professor efetivo. Tal fator € importante, pois o profes-
sor tem maior probabilidade de permanecer na mesma instituicdo de ensino
por mais tempo, o que favorece no conhecimento que tem do alunado, da
equipe pedagdgica, assim como do entorno da escola.

Os cursistas também foram questionados se atuavam na classe comum
ou no Atendimento Educacional Especializado. Verificou-se que 160 cursis-
tas indicaram atuar nas classes comuns da Educacédo Basica e 110 indicaram
atuar no Atendimento Educacional Especializado — AEE das escolas publicas
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regulares. Assim, 28 cursistas atuavam em dupla jornada (cerca de 11% dos
cursistas), ou seja, na sala comum, bem como no AEE. Para compreender
melhor o campo de atuacéo dos cursistas que lecionavam na classe comum,
estes foram questionados sobre o nivel de ensino em que lecionavam, como
mostram os dados do Gréfico é.

100
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40
29 30
30
20
9

10 3
0 .

Educacdo Ensino Fund. | Ensino Fund. Il Ensino Médio \NETe]

Infantil (12a0 52 Ano) (6%ao 9 Ano) responderam

Gréfico 6 Local de atuacdo dos cursistas que lecionavam na classe comum.

Fonte: elaboracéo propria.

Um pouco mais da metade dos cursistas lecionava para o Ensino Fun-
damental |, seguidos de Ensino Fundamental Il e da Educagdo Infantil. De
fato, existe um nlmero de matriculas mais elevado no Ensino Fundamen-
tal, quando comparado com o da Educacgao Infantil e do Ensino Médio. A
obrigatoriedade da Educagdo Infantil a partir dos quatro anos de idade
impulsionou o nimero de matriculas nessa faixa etéria, mas ainda se vé
um intervalo grande entre o nimero de matriculas na Educacéo Infantil e
o numero de matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental (segundo
dados do Instituto Nacional de Estudos de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, do censo de 2017). Assim, nota-se uma grande diminui¢ao
de matriculas no Ensino Médio, em decorréncia provavelmente de possiveis
evasdes escolares, quando comparadas com as matriculas dos alunos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quando se trata de alunos PAEE, nota-se um nimero bem pequeno de
alunos matriculados na pré-escola (somando periodo integral e parcial), um
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pouco mais de 10%, quando comparados com os alunos matriculados no En-
sino Fundamental |. Ao comparar o nimero de matriculas de alunos PAEE dos
anos iniciais do Ensino Fundamental | com o do Ensino Médio, também existe
uma queda bem acentuada (segundo dados do INEP, do censo de 2017).

Os dados do Gréfico 7 mostram o niimero de professores da classe co-
mum que lecionam ou j& lecionaram para alunos PAEE em suas classes.

PAEE na classe comum

Graéfico 7 Numero de professores da classe comum que lecionam ou lecionaram para
alunos PAEE.

Fonte: elaboragdo prépria.

Dos 160 cursistas que atuavam como professores das classes comuns,
109 mencionaram ter (ou ja terem tido) alunos PAEE em suas classes. Como
mostram os dados do Gréfico 7, a maioria dos alunos PAEE era com deficién-
cia intelectual ou com transtornos globais do desenvolvimento. De fato, va-
rios estudos apontam ou discutem a prevaléncia de alunos com deficiéncia
intelectual (VELTRONE; MENDES, 2011) ou transtornos globais do desenvol-
vimento matriculados no ensino comum. Uma parte desse aumento de alu-
nado com transtornos globais do desenvolvimento pode ser em decorréncia
de as pessoas terem mais informacdes ou mesmo pelo diagndstico ocorrer
mais rapido (SMITH, 2008). O Gréafico 8 mostra a porcentagem de alunos
PAEE que recebem o AEE.
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PAEE na classe comum que recebe o AEE

M Recebem o AEE W N3orecebhem o AEE

Gréfico 8 Alunos PAEE que recebem o AEE.

Fonte: elaboracéo propria.

Como mostram os dados do Gréfico 8, mais da metade dos alunos PAEE
recebia AEE. Alguns alunos, mesmo com o diagndstico de alguma deficiéncia,
ndo precisam receber o AEE, porque isso depende muito do quanto as carac-
teristicas da deficiéncia influenciam no seu aprendizado. Por lei, os alunos PAEE
devem receber AEE de preferéncia no contraturno do periodo que frequentam
a classe comum e nas salas de recursos multifuncionais (BRASIL, 2008). O Gra-
fico 9 mostra a porcentagem de professores da classe comum que recebeu
orientacao para trabalhar com o aluno PAEE, e, na sequéncia, o Grafico 10 mos-
tra o tipo de orientacdo que os professores da classe comum recebem.

Orientacao aos professores da classe comum para
o trabalho com PAEE

m Recebem orientagdo  m Ndorecebem orientacdo  m Ndoresponderam

Gréfico 9 Professores da classe comum que recebem orientacao para trabalhar com
alunos PAEE.

Fonte: elaboracéo propria.
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Orientagdes para os professores da classe comum

MW Capacitagbes de uma instituigdo de ensino privada

M Equipe multiprofissional do Centro de AEE de instituicdo especializada

W Equipe multiprofissional do municipio/estado que atua junto as escolas

W PCNPde Educacdo Especial da Diretoria de Ensino

| Professor(a) de Educagéo Especial da escola que atua

W Professor(a) de Educacdo Especial da rede de ensino do municipio/estado

= Professor contratado para auxiliar

M Coordenacdo pedagodgica da escola

1% __ 1% _2%

1%

Gréfico 10 Tipo de orientacdo que os professores da classe comum recebem para
trabalhar com o alunado PAEE.

Fonte: elaboragdo prépria.

Como mostram os dados do Gréfico 9 e do Grafico 10, dos 19% dos pro-
fessores das classes comuns que indicaram receber algum tipo de orienta-
¢do, a maioria (52%) mencionou que recebia orientagdo do préprio professor
da Educacéo Especial da escola onde atuavam. De fato, o professor do AEE
tem como uma de suas atribui¢des realizar trabalho conjunto com o profes-

sor da classe comum a fim de auxiliar o processo de ensino aprendizagem
do aluno PAEE (BRASIL, 2008).

Consideracoes finais

Dentre as demandas provenientes da incluséo escolar de alunos publico-
-alvo da Educacdo Especial na Educagdo Basica, estd a urgéncia na capa-
citacdo de professores que atuam em classes comuns e em espacos de
Atendimento Educacional Especializado. Considerando o presente estudo,
que objetivou analisar o perfil dos cursistas participantes de um curso de

| 25
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Aperfeicoamento em Letramento para o Estudante com Deficiéncia, pla-
nejado a partir da parceria entre a Secadi/MEC e a UFSCar, os resultados
demonstram um perfil de professores cursistas que j& lecionavam hé certo
tempo e que relataram a necessidade de conhecerem mais sobre os estu-
dantes publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE).

O estudo possibilitou refletir sobre a auséncia de conteddos da Educa-
cdo Especial na formagao inicial desses cursistas, seja no tocante a formacéo
nos cursos de Pedagogia ou nas demais licenciaturas. E, apesar de buscarem
cursos de capacitacdo ao longo da atuagdo profissional, observou-se a im-
porténcia para esses cursistas da continuidade dos estudos, tendo em vista
as demandas em préticas pedagdgicas inclusivas.

A oferta do curso a distancia foi outro diferenciador, pois, mesmo a
maioria sendo residente no estado de Sao Paulo, esta modalidade de ensino
viabilizou o intercdmbio virtual de professores de diferentes regides do pais
e a realizacdo do curso conforme as condi¢des de organizacdo de tempo e
trabalho de cada cursista.

Considerando que a UFSCar possui, ha 40 anos, tradigdo na pesquisa e
formacao strictu sensu na area da Educacéo Especial e, mais recentemente,
na formacéo inicial em curso de Licenciatura em Educacéo Especial, destaca-
-se o alcance social e académico da formac&o aos professores cursistas que
em sua maioria atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, pretende-se que as a¢des de formacgdo em parceria com as uni-
versidades publicas brasileiras tenham continuidade e que sejam pautadas
no compromisso ético de um corpo docente especialista nas diferentes are-
as de conhecimento sobre o publico-alvo da Educacgéo Especial.
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Inclusao e letramento para estudantes
com deficiéncia

Clarissa Bengtson
Douglas Pino

Letramento é uma forma de inclusdo. Letrado, o ser humano dé o primeiro
passo na busca por uma construcdo intelectual que lhe permite, pela palavra
escrita, ler o mundo que o rodeia, em seus mais diversos matizes. E a chave
de que fala Drummond (2015, p. 105): “Chega mais perto e contempla as
palavras/ Cada uma tem mil faces secretas sob a face neutra/ e te pergunta,
sem interesse pela resposta,/ pobre ou terrivel, que lhe deres:/ Trouxeste a
chave?”. O letramento, portanto, tem esta funcéo: permitir ao estudante es-
crever e interpretar textos segundo uma concepgéao sécio-histérica- cultural.

Nesse sentido, o professor deve dominar ndo sé conteldos, mas formas
de ensiné-los. Deve compreender as especificidades de cada estudante e ga-
rantir que o jogo dialético de ensinar-aprender seja posto em pratica, e que o
estudante possa participar de sua propria formagdo gracas as oportunidades
a ele oferecidas pelo professor. Em outras palavras, “saber ensinar ndo é trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou
a sua construgao” (FREIRE, 2015, p. 47).

Pois bem, ao focar na Educacéo Especial, particularmente na politica de
inclusdo de estudantes com deficiéncia, o pais lida com o seguinte:

Um dos entraves para a efetivagdo da politica de inclusdo escolar dos
alunos, publico-alvo da Educacdo Especial, tem sido o baixo investi-
mento em contratacdo de profissionais especializados, professores de
Educacédo Especial e/ou equipes multidisciplinares para apoio dentro
das escolas de ensino comum, e isso tem como consequéncia uma
responsabilizacdo dos professores da sala de aula para enfrentar mais
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este desafio, que soma a tantos outros que eles enfrentam dentro do
sisterma escolar, como, por exemplo, o trabalho em dois ou trés turnos,
salarios baixos, nimeros excessivos de alunos em sala de aula, escassez
de material, formac&o deficitaria, entre outros (MENDES; VILARONGA,;
ZERBATO, 2014, p. 32).

Nesta seara, fica impossibilitada a construgcdo de saberes voltados ao es-
tudante com deficiéncia, pois impedido esté de atuar o profissional especiali-
zado. Assim sendo, este livro é uma contribuicido ao letramento de estudantes
com deficiéncia. Os sete capitulos visam dar ao leitor uma introdugéo sobre
formas possiveis de letrar estudantes cegos, com baixa visdo, surdos, com de-
ficiéncia fisica, com transtorno do espectro autista, com deficiéncia intelectual
e surdocegos. Antes, porém, trataremos, neste capitulo, da inclusdo de estu-
dantes com deficiéncia na escola e, de forma geral, sobre o que ¢ letramento.

Pessoa com deficiéncia

A pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidade e ndo
pode sofrer discriminacdo de nenhuma natureza, é o que rege o artigo 4° da
Lein213.146, de 6 de julho de 2015 - Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Em seu artigo 22, temos a definicdo para pessoa com deficiéncia: “aquela
que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cdes
com as demais pessoas”.

E quais sdo os tipos de deficiéncia? O Decreto n2 5.296, de 2 de dezem-
bro de 2004, artigo 52, paragrafo primeiro, apresenta as seguintes:

a) deficiéncia fisica: alteracdo completa ou parcial de um ou mais
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da
funcdo fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, parapa-
resia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia,
triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacao ou auséncia
de membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade
congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que
ndo produzam dificuldades para o desempenho de func¢ées;

b) deficiéncia auditiva: perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e
um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias
de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz;
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c) deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou me-
nor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcéo éptica; a baixa
visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho,
com a melhor correcdo dptica; os casos nos quais a somatéria da me-
dida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60
ou a ocorréncia simultadnea de quaisquer das condicdes anteriores;

d) deficiéncia mental: funcionamento intelectual significativamente infe-
rior a média, com manifestacdo antes dos dezoito anos e limitagdes
associadas a duas ou mais éreas de habilidades adaptativas, tais como:
1. comunicacéo; 2. cuidado pessoal; 3. habilidades sociais; 4. utilizagdo
dos recursos da comunidade; 5. salide e seguranca; 6. habilidades
académicas; 7. lazer; e 8. trabalho;

e) deficiéncia miltipla - associacdo de duas ou mais deficiéncias;

Neste livro, utilizaremos o termo deficiéncia intelectual em vez de de-
ficiéncia mental, como aparece no Decreto n2 5.296. Esta mudancga é uma
tendéncia porque quando falamos em deficiéncia intelectual estamos tra-
tando de déficit intelectual e ndo de um transtorno mental, anteriormente
denominada doenga mental.

A deficiéncia intelectual pode se dar por diversos fatores, dentre eles as
alterages cromossémicas, por exemplo, a Sindrome de Down e Sindrome
do Cri du chat (miado do gato). Desse modo, deficiéncia intelectual esta
relacionada ao comprometimento cognitivo da pessoa, ja o transtorno men-
tal, assim como a deficiéncia intelectual, pode ocorrer por diversos fatores
ou, ainda, pela soma de diversos fatores, porém, ndo necessariamente afeta
questdes relacionadas a aprendizagem. Um exemplo de transtorno mental
sdo os transtornos psicdticos, como a esquizofrenia.

Logo, podemos dizer que ndo € uma condicdo determinante que uma pes-
soa com deficiéncia intelectual possua um transtorno mental. Existem pessoas
com deficiéncia intelectual que ndo tém um transtorno mental. No entanto,
pode ser que uma pessoa com deficiéncia intelectual possua algum transtorno
mental, mas ndo é uma associagdo obrigatéria. Por isso, consideramos mais
adequado utilizarmos o termo deficiéncia intelectual.

Em relacdo ao transtorno do espectro autista (TEA)', ndo o trataremos
como uma deficiéncia, uma vez que de acordo com o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) (2014, p. 40), temos

1 "Otranstorno do espectro autista caracteriza-se por déficits persistentes na comunicacao
social e na interacdo social em multiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade
social, em comportamentos n3o verbais de comunicagdo usados para interagdo social
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A deficiéncia intelectual é comum entre pessoas com transtorno do
espectro autista. Sua investigacdo pode ser complicada por déficits
sociocomunicacionais e comportamentais, inerentes ao transtorno do
espectro autista, que podem interferir na compreenséo e no engajamen-
to nos procedimentos dos testes. Uma investigagdo adequada da fungéo
intelectual no transtorno do espectro autista ¢ fundamental, com reava-
liagdo ao longo do periodo do desenvolvimento, uma vez que escores do
Ql no transtorno do espectro autista podem ser instaveis, particularmen-
te na primeira infancia (DSM-5, 2014, p. 40).

Dessa forma, pessoas com transtorno do espectro autista ndo necessa-
riamente possuem alguma deficiéncia intelectual, isso pode acontecer ou
ndo. Imaginemos o seguinte exemplo: hé criancas que possuem TEA e sdo
capazes de célculos extremamente complexos sem o uso de qualquer dis-
positivo, com uma calculadora, por exemplo, mas possuem dificuldades de
interacdo social corriqueira, como um abrago ou uma despedida. Em vista
disso, como dizer que criancas que possuem TEA possuem uma deficiéncia
intelectual? Contudo, é importante lembrarmos que existem niveis de gravi-
dade do TEA e pode haver pessoas com TEA que ndo conseguem, seguindo
o exemplo, nem fazer célculos complexos, nem ter nenhuma interagdo social.
Portanto, ha pessoas com transtorno do espectro autista com deficiéncia
intelectual, mas isso ndo é uma condicdo obrigatdria.

Inclusao de pessoa com deficiéncia

A Declaracdo de Salamanca é um marco importante para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia. Este documento foi composto na Conferéncia Mun-
dial sobre Educacéo Especial, em 1994. Tal documento trata “sobre princi-
pios, politicas e praticas na drea das necessidades educativas especiais” (p. 1).
Nesse sentido, destacamos dois pontos em que a educacéo é abordada:

e aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso
a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais necessidades,

e em habilidades para desenvolver, manter e compreender relacionamentos. Além dos
déficits na comunicagdo social, o diagndstico do transtorno do espectro autista requer a
presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades.
Considerando que os sintomas mudam com o desenvolvimento, podendo ser mascara-
dos por mecanismos compensatérios, os critérios diagndsticos podem ser preenchidos
com base em informacgdes retrospectivas, embora a apresentacdo atual deva causar
prejuizo significativo” (DSM-5, 2014, p. 31).
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e escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e al-
cancando educacdo para todos; além disso, tais escolas proveem uma
educacdo efetiva a maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em
dltima insténcia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional (p. 2).

Paradoxalmente, quando tratamos de alunos com deficiéncia, notamos
que a inclusdo caminha lado a lado da excluséo. Isso acontece pois, ainda que
alguns alunos com deficiéncia consigam se matricular nas escolas, em certa
medida isso seria uma forma de inclus&o, no cotidiano muitos estdo a margem
da integragdo escolar. Essa questdo coloca em xeque algumas préticas de
inclusdo que tém se desenvolvido dentro das escolas.

Como sempre, a escola exclui; mas, a partir de agora, exclui de maneira
continua, em todos os niveis do cursus [...], e mantém em seu seio aqueles
que exclui, contentando-se em relegé-los para os ramos mais ou menos
valorizados. Por conseguinte, esses excluidos do interior sdo votados a os-
cilar —em fun¢éo, sem duvida, das flutuacdes e das oscilacdes das sancdes
aplicadas — entre a ades&o maravilhada a ilusdo que ela propde e a resig-
nacgdo e seus veredictos, entre a submissdo ansiosa e a revolta imponente
(BOURDIEU, 2014, p. 250-251).

A reflexdo principal que podemos tirar dessa afirmacdo de Bourdieu é
como que as Politicas Publicas vigentes levam para o seio da escola os defi-
cientes e como |14 os mantém excluidos, j& que ndo ocorre um processo de
ensino-aprendizagem de que precisam. Como ressalta Mendes (2015),%2 “a
qualidade da educacgao para eles é ainda pior do que para os estudantes
sem deficiéncia. Pela falta de suporte, acabam desistindo”.

Dissemos no inicio deste texto que letrar € incluir, isso porque um dos pila-
res da sociedade é a escrita, sua leitura e interpretacao, tal como afirma Francis
Bacon (1597): “leia ndo para contradizer nem para acreditar, mas para ponderar
e considerar. Alguns livros sdo para serem degustados, outros para serem en-
golidos, e alguns poucos para serem mastigados e digeridos. A leitura torna o
homem completo, as prelecdes déo a ele prontidao, e a escrita torna-o exato”.

Dito isso, vejamos o que é letramento.

2 Entrevista intitulada Os gargalos da inclusdo no Ensino Médio, concedida a revista Carta
Educac&o. Disponivel em: <http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/os-gargalos-
-da-inclusao-no-ensino- medio/>. Acesso em: 17 jul. 2017.
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Letramento

Ao falar em letramento, falamos também em alfabetizacdo, cuja relagdo
deve ser indissocidvel, conforme afirma Soares (2004, p. 14):

Dissociar alfabetizacéo e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita - a alfabetizacdo - e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita,
nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita - o letramento. Ndo s&o
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a alfa-
betizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem
das relacdes fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizacgo.

Para entender essa interdependéncia, talvez seja necessario tratar de trés
conceitos que precedem, numa ordem ldgica, acs de letramento e alfabetiza-
c&o. S3o eles: gramatica universal, linguagem falada e linguagem escrita.

Gramatica Universal

A ideia de Gramatica Universal remonta ao racionalismo cartesiano do
século XVII, propriamente na Gramética de Port-Royal, cujas bases tedricas
langam mao do seguinte: ha propriedades gramaticais que sdo comparti-
lhadas por todas as linguas (DUBOIS et al.,, 1973; TRASK, 2004). Mas foi na
década de 1960 que Noam Chomsky passa a tratar essa questdo a partir de
proposi¢cdes advindas da genética.

Em termos gerais, Chomsky parte de dois principios: 1) cada frase enun-
ciada ou compreendida é sempre uma nova combinacdo de palavras. Nesse
sentido, deve haver um programa em nosso cérebro (uma gramaética mental)
que consiga com finitas palavras construir um conjunto ilimitados de enun-
ciados; 2) o processo de aquisi¢do da linguagem acontece de forma caética,
isto €, a crianca, sem nenhuma instrucdo formal ou qualquer tipo de prepara-
¢éo, aprende a falar inserido num contexto linguistico natural, o que significa
estar diante de didlogos variados, de frases soltas, com sotaques variados,
entonagdes, onomatopeias (PINKER, 2004), enfim, “a partir de quaisquer da-
dos complexos ao seu redor” (CHOMSKY, 2013, p. 123).
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Esse estado de coisas é possivel porque “a faculdade da linguagem pode
perfeitamente ser considerada um ‘érgao da linguagem’, no sentido em que
os cientistas falam do sistema visual, do sistema imunolégico ou do sistema
circulatério como érgdos do corpo”. Por esse caminho, a linguagem resulta
de dois fatores, o estado inicial — sistema de aquisicdo de linguagem ou gra-
matica universal — e o curso da experiéncia — uma relagdo de input e output
—, e sua aquisicdo "é algo que acontece a uma crianga, e ndo o que a crianga
efetivamente faz” (CHOMSKY, 2005, p. 31, 35).

Essa faculdade da linguagem, entendida, portanto, como a habilidade
particular da nossa espécie de adquirir qualquer linguagem humana, suscita
ha tempos questionamentos do seguinte tipo: Qual € a natureza da lingua-
gem? Como ela funciona? Como evoluiu? (BERWICK; CHOMSKY, 2017). Den-
tre as muitas pesquisas que se debrucam sobre a base genética da lingua-
gem, uma em particular chama a atencao e que também é citada pelos dois
pesquisadores acima. Trata-se do trabalho publicado por Mampe et al. (2009)
intitulado Newborn’s cry melody is shaped by their native language, no qual
temos a demonstracdo de que o choro de bebés alemées reflete a melodia
da fala alema e o choro de bebés franceses a melodia da fala francesa.
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A fala e a escrita

Numa proposicdo possivel da evolugdo da linguagem humana, Fischer
(2009, p. 70) oferece a seguinte:

e Australopithecus (4,1 milhdes de anos atrés): gestos, vocalizacdes
(grunhidos, gritos agudos, suspiros etc.).

e Homo habilis (2,4 milhdes de anos atrés): gestos, vocalizacdes (gru-
nhidos, gritos agudos, suspiros etc.).

® Homo erectus (2 milhdes de anos atrés): talvez expressdes vocais curtas,
incluindo proposicdes condicionais.

=> Cerca de 1 milhdo de anos

0 Do erectus evidentemente houve 2 principais divergéncias:
= 1. Homo neanderthalensis (300 mil a 30 mil anos atras): proces-
sos mentais complexos sdo possivelmente possibilitados por
sentencgas complexas, permitindo sociedades baseadas na fala;
= 2. Homo sapiens (300 mil anos atrés): processos mentais com-
plexos séo possibilitados por sentencas complexas, permitindo
sociedades baseadas na fala;

« Humanos modernos (150 mil anos atrds): todas as carateristicas
fisicas necessérias para a fala como conhecemos hoje estéo pre-
sentes hé cerca de 150 mil anos atrés.

Como vemos, j& se vao 150 mil anos que falamos, e a fala € a linguagem
humana, definida assim por Hjelmslev (2013, p. 1):

A linguagem — a fala humana — ¢ uma inesgotavel riqueza de mdltiplos
valores. A linguagem é inseparavel do homem e segue-o em todos os seus
atos. A linguagem é o instrumento gracas ao qual o homem modela seu
pensamento, seus sentimentos, suas emogdes, seus esforcos, sua vontade
e seus atos, o instrumento gracas ao qual ele influencia e ¢ influenciado,
a base Ultima e mais profunda da sociedade humana. Mas é também o
recurso Ultimo e indispensavel do homem, seu refugio nas horas solitarias
em que o espirito luta com a existéncia, e quando o conflito se resolve
no mondlogo do poeta e na meditagdo do pensador. Antes mesmo do
primeiro despertar de nossa consciéncia, as palavras ja ressoavam a nossa
volta, prontas para envolver os primeiros germes frageis do nosso pensa-
mento e a nos acompanhar inseparavelmente através da vida.

Pois bem, se a fala é a linguagem humana, o que ¢ a linguagem escrita?
Camara (2003, p. 14) nos explica: “a rigor, a linguagem escrita ndo passa de
um sucedaneo, de um ersatz da fala”.
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Ha 4.000 anos, um sumério escreveu em argila: “um escriba, cuja mao
se iguala a boca é um escriba de verdade” (GREEN, 1981, p. 348; FISCHER,
2009, p. 107). Essa inscricdo encerra dois sistemas de comunicacdo huma-
na, a fala e a escrita, que, embora estritamente relacionados, cada qual se
constitui Unico. Foi Galileu, em Dialogues on the Great World Sistems, 1632,
que considerou como a maior das inven¢des humanas a capacidade de co-
municar “nossos pensamentos mais secretos a qualquer outra pessoa com
24 pequenos caracteres” (CHOMSKY, 2005, p. 30). E é em Pinker (2004, p. 5)
que temos a nocéo da importancia da linguagem, seja ela falada ou escrita:

Ao ler estas palavras, vocé estard participando de uma das maravilhas
do mundo natural. Porque vocé e eu pertencemos a uma espécie com
uma capacidade notavel: podemos moldar eventos nos cérebros uns
dos outros com primorosa precisdo. Ndo me refiro a telepatia, controle
da mente ou tantas outras obsessdes das ciéncias alternativas; mesmo
quando descritos por aqueles que acreditam nisso, estes sdo instrumen-
tos grosseiros se comparados com uma habilidade incontestavelmente
presente em cada um de néds. Essa habilidade é a linguagem. Por meio
de simples ruidos produzidos por nossas bocas, podemos fazer com que
combinacdes de ideias novas e precisas surjam na mente do outro. E uma
habilidade tao natural que costumamos esquecer que é um milagre.

Alinguagem escrita é uma tecnologia que em algum momento, por volta de
4000 a.C., surgiu numa faixa que vai do Egito até o Vale do Indo. Os hierdglifos
egipcios datam de aproximadamente 3200 a.C., e a escrita alfabética surgiu em
mais ou menos 1000 a.C. (DARNTON, 2010). Segundo Fischer (2009, p. 107-108),

Aparentemente como resultado da melhora de um antigo sistema de
contagem e classificagdo. Um negociante ou funcionario melhorou este
sistema descrevendo pictoricamente o bem que estava sendo contado,
medido ou pesado, para diminuir as ambiguidades. Embora todos os
glifos (abreviagdo para hierdglifo) primitivos compreendessem figuras
simples, mesmo os mais rudimentares representavam um significado
fonético ou sonoro tirado diretamente da lingua.

F provével que a partir desse momento a escrita tenha evoluido por meio
da difuséo estimulada, ou seja, um povo vizinho inspirou-se a desenvolver
seus sistemas de escrita baseados neste primeiro modelo, porém com algu-
mas mudancas significativas para criar uma identidade linguistica (JENSEN,
1970). Vejamos dois exemplos de registro e evolugdo das linguagens escri-
tas. O primeiro se refere a Chia-ku-wen, ou Escrita-de-osso-e-concha, numa
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carapaca de tartaruga, datada de 1300-1100 a.C.; o segundo trata de mostrar
como sdo parecidas as grafias entre o alfabeto fenicio que originou o latino:

Figura 1 Exemplo de chia-ku-wen, ou escrita--de-osso-e-concha, numa carapaca de
tartaruga. 1300-1100 a.C.
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Figura 2 Desenvolvimento do alfabeto latino a partir do fenicio.

No fundo, do rabisco na carapaga da tartaruga, passando pela tinta no pa-
piro e a prensa dos tipos, até chegar ao livro interativo encorpado com videos,
jogos e outras midias, temos 0 mesmo objetivo: proporcionar o caminho do co-
nhecimento por meio da leitura, tdo bem explicado por Chomsky (2013, p. 103):
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Ler um livro n&o significa apenas virar as paginas. Significa pensar sobre
ele, identificar partes a que queremos voltar, perguntando como situé-lo
num contexto mais amplo, dar sequéncia as ideias. Ndo tem sentido ler
um livro se o deixarmos passar diante dos olhos e em seguida esquecé-lo
dez minutos depois. Ler um livro é um exercicio intelectual, que estimula
0 pensamento, os questionamentos, a imaginagao.

Palavras finais

A inclusdo pelo letramento requer politicas publicas que garantam a
insercdo do estudante com deficiéncia nas escolas e sua continuidade por
meio de profissionais qualificados e infraestrutura adequada. N&o se pode
deixar nenhum estudante a prépria sorte, pois todos possuem idiossincra-
sias que devem ser levadas em conta, e com o estudante com deficiéncia
ndo é diferente. Neste caso, como veremos nos proximos capitulos, cada
deficiéncia exige certas técnicas de ensino-aprendizagem, capazes de dar a
chance da verdadeira inclusdo dentro da sala de aula: aquela que permite ao
estudante encontrar seu préprio caminho na dificil tarefa de aprender.
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Letramento para estudantes cegos
e com baixa visao

Carolina Severino Lopes da Costa

Sabe-se que a formacao inicial de professores (seja em cursos de licenciatura
em pedagogia, especialmente desde a extingdo das habilitagdes na area da
educacdo especial — apds a Resolugdo CNE n°1 de 2006 — ou de licenciaturas
em geral) dificilmente aborda temas especificos ligados a deficiéncia visual.
Estudos mostram que na maioria dos casos os professores se sentem des-
preparados e com falta de conhecimento para ensinar alunos com deficiéncia
visual em sala de aula (BATISTA; LOPES; PINTO, 2017, MAZZARO, 2007; HA-
DDAD, 2006; GASPARETTO et al., 2001).

Como o tema é muito amplo, o presente texto pretende compartilhar in-
formagdes que poderéo ajudar o professor a compreender questdes basicas
ligadas ao processo da aprendizagem da leitura e da escrita, como o das ope-
ragdes ldgico-matematicas, por criangas cegas e com baixa visdo. O texto foi
organizado em trés partes, sendo: 1) “Deficiéncia visual: conceitos béasicos”; 2)
"Letramento para pessoas com baixa visdo”; e 3) “Letramento para criangas/
pessoas cegas”.

Deficiéncia visual: conceitos basicos

Nesta secdo serdo apresentados de forma sintetizada os principais con-
ceitos para o entendimento da deficiéncia visual, como os de: funcionamento
visual, definicdes e classificacdes de deficiéncia visual e principais patologias.

Funcionamento visual

O olho humano, via de regra, possui estruturas e funcdes basicas que
fornecem ao homem condicdes para que possa gozar das informacdes
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advindas do sentido da visdo. A visado possibilita-nos ver e interpretar o for-
mato, as cores e as dimensdes dos objetos pelo mecanismo de processamen-
to da luz (ALLISON; SANSPREE, 2006). A luz percorre um caminho por diferen-
tes estruturas do olho até chegar ao cérebro, onde ocorre a interpretagdo dos
estimulos visuais, como pode ser conferido na figura a seguir:

LUZ

L

CORNEA

4

IRIS LOBO OCCIPTAL
CEREBRO

CRISTALINO

.

RETINA

" CONES '
y CELULAS

"'ACULA. P GANGLIONARES &) NERVO OPTICO

BASTONETES E BIFOLARES

Figura 1 Sequéncia das estruturas percorridas pela luz no processamento da visdo.

Fonte: elaboragédo prépria.

Para que a luz seja interpretada corretamente pelo cérebro, todas essas
estruturas devem estar preservadas do ponto de vista anatémico e funcio-
nal, como também a regido do cérebro responsavel pela interpretacdo da
luz (informacéo visual).! Deste modo, quando hé algum impedimento para a
passagem da luz por qualquer uma dessas estruturas ou lesdo cerebral, que
prejudica a conversdo da luz em impulso nervoso (i.e., afeta a interpretacao
da imagem formada pela luz na retina), a pessoa pode ter deficiéncia visual.

Definicées de deficiéncia visual, classificacoes, causas e incidéncia

A deficiéncia visual apresenta uma pluralidade conceitual, de modo que
se torna uma tarefa dificil estabelecer um consenso entre os autores sobre

1 Para melhor compreensdo desse processo e da localizacdo de cada uma das estruturas do
olho, ver video intitulado “Funcionamento visual: o olho humano” de Nonato Reis. Disponi-
vel em: <https://www.youtube.com/watch?v=y5HXmKVB-6A>. Acesso em: 06 fev. 2018.
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os critérios utilizados para o estabelecimento das definicdes (COSTA et al.,
2009), mas, de modo geral, pode-se afirmar que é uma deficiéncia sensorial
que consiste basicamente na perda total ou parcial do sentido da visdo. A
deficiéncia visual engloba tanto os casos de cegueira como os de baixa visdo
(SMITH, 2008; SMITH; TYLER, 2010), e as definicdes de tais niveis sdo basea-
das em avaliagbes de escalas como a de acuidade visual, que representa a
capacidade de discriminacdo de formas, linhas, simbolos ou letras progressi-
vamente menores, e a de campo visual, que avalia a amplitude de estimulos
que a pessoa tem condicdes de perceber visualmente a partir de um ponto
fixo (BATISTA; ENUMO, 2000).

De acordo com a literatura internacional (SMITH; TYLER, 2010; HARD-
MAN; DREW; EGAN, 2011), na cegueira total ha completa perda do sentido
da visdo, embora algumas pessoas consideradas cegas totais possuam per-
cepcéao de luz (distincdo entre claro e escuro) e projecdo luminosa, definida
pela identificacdo da direcdo de onde provém a luz. No Brasil, a cegueira
é definida como "a perda total da visdo até a auséncia de projecdo de luz”
(BRASIL, 2001, p. 33).

Nos casos de baixa visdo, ndo ha completa perda do sentido da visao,
e a pessoa utiliza o residuo visual, de campo ou acuidade, para a realizacdo
de vérias atividades. Com relacdo as defini¢cdes, considera-se baixa visdo o
"nivel de visdo que, com a melhor corregdo, impede um individuo no plane-
jamento ou execugdo de uma tarefa, mas que permite o uso e possibilita a
melhoria da visdo funcional por meio da utilizacdo de recursos épticos ou
ndo opticos, de modificacdes ambientais ou técnicas” (SMITH; TYLER, 2010,
p. 372). Complementando, ainda pode ser considerada como uma:

alteracdo da capacidade funcional da visdo, decorrente de inimeros
fatores isolados ou associados, tais como: baixa acuidade visual signifi-
cativa, redugdo importante do campo visual, alteragdes corticais e/ou de
sensibilidade aos contrastes, que interferem ou que limitam o desempe-
nho visual do individuo (BRASIL, 2001, p. 33).

Quanto as classificacdes, a deficiéncia visual apresenta diferentes classifi-
cagbes, embora haja trés principais, a saber: a legal, a clinica e a educacional.
Essas classificacdes sdo relevantes, pois indicam critérios para se determinar
aqueles que tém direito de receber beneficios sociais (classificagdo legal),
atendimentos de salde (classificacdo clinica) e atendimento educacional
especializado (classificacdo educacional). Em funcdo do foco do presente
texto, seré apresentada somente a classificacdo educacional.
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No enfoque educacional, pode-se dizer que um individuo possui defi-
ciéncia visual quando necessita de instrugdo em braile ou de recursos em
dudio (cegueira educacional) ou quando necessita de outros ajustes peda-
gdgicos especiais ou |é tipos impressos ampliados (baixa visdo educacional),
com ou sem o auxilio de potentes recursos 6pticos, como lupa, lunetas,
Oculos especiais etc. Nesse Ultimo caso, da baixa visdo educacional, o impe-
dimento na visdo, mesmo com correcdo, afeta o desempenho educacional,
considerando-se necesséria uma reestruturagdo do ambiente escolar para
atender as suas necessidades educacionais especiais (HALLAHAN; KAUFF-
MAN, 2009; SMITH; TYLER, 2010; HARDMAN; DREW, EGAN, 2011).

Em nosso pais, a classificacdo educacional define a cegueira como “as
pessoas que apresentam desde auséncia total de visdo até a perda da proje-
cdo de luz, sendo que o processo de aprendizagem se fara através dos sen-
tidos remanescentes, utilizando o Sistema Braille, como principal meio de
comunicagdo escrita” (BRASIL, 2001, p. 34). J4, a baixa visdo engloba pessoas
que apresentam “desde condi¢cdes de indicar projecdo de luz até o grau
em que a redugdo da acuidade visual interfere ou limita seu desempenho”
(p. 34). Seu processo educativo se desenvolvera, principalmente, por meios
visuais, ainda que com a utilizacdo de recursos especificos (BRASIL, 2001).

Apesar de as diferentes classificacdes de deficiéncia visual (como a legal
e a clinica) apresentarem dados de acuidade e campo visual divergentes para
definir a cegueira e a baixa visdo, para fins educacionais outras informagdes
obtidas por meio de uma rigorosa avaliacdo funcional sdo mais relevantes,
pois se sabe que criancas com acuidade e campo visual idénticos podem
apresentar deficiéncia visual distinta, ou seja, usarado funcionalmente o residuo
visual que possuem de modos diferentes (BRASIL, 2010). E importante assina-
lar, também, que a singularidade precisa sempre ser considerada, para néo se
criar outro tipo de determinismo impeditivo, por exemplo, “considerar que
todas as pessoas que tém uma deficiéncia, como, por exemplo, ter baixa visdo,
comportam-se ou percebem da mesma forma” (MASINI, 2011, p. 62).

Com relagdo a incidéncia da deficiéncia visual, "dados da Organizacéo
Mundial da Saude estimam que haja em torno de 40 milhdes de pessoas
com deficiéncia visual no mundo, das quais 75% sdo provenientes de regides
consideradas em desenvolvimento” (BRASIL, 2001, p. 39). No Brasil, estima-
-se que 1,0 a 1,5% da populacdo seja de pessoas com deficiéncia visual, e
que ha uma entre 3 mil criangas com cegueira, e uma entre 500 criangas com
baixa visdo (BRASIL, 2001, p. 39).
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O Brasil conta, atualmente, com uma populagdo de aproximadamente
207 milhdes de pessoas (IBGE, 2017). Se considerarmos a estimativa de pelo
menos 1% da populacdo com deficiéncia visual, deveriamos ter em torno de
2 milhes de pessoas com deficiéncia visual. Com relagdo ao acesso das pes-
soas com deficiéncia visual ao sistema educacional, dados do censo escolar do
ano de 2006 apontaram a ocorréncia de 57.430 alunos com deficiéncia visual
matriculados na educacgéo basica do sistema educacional brasileiro (BUENO,;
MELETTI, 2012). Considerando a estimativa de que aproximadamente 1%
a 1,5% da populacido brasileira apresente deficiéncia visual, pode-se supor
que muitas criancas, jovens e adultos com deficiéncia visual se encontram
fora da escola (BUENO; MELETTI, 2012).

Vale destacar, ainda, que a deficiéncia visual pode ser considerada congé-
nita ou adquirida, e ndo ha um consenso na literatura sobre a idade especifica
para a determinacdo da deficiéncia visual congénita. Alguns autores afirmam,
especialmente no que se refere a cegueira, que esta é congénita se a crianca
adquiri-la até os dois anos de idade (SMITH, 2008); outros, porém, entendem
que a cegueira ainda pode ser considerada congénita se for causada até os
cinco anos (AMIRALIAN, 1997). Nestes casos € preciso compreender o con-
ceito do termo “congénito” empregado por cada autor para determinar tal
classificagdo. Do ponto de vista do desenvolvimento, uma crianga com dois
anos de idade j4 apresenta repertério linguistico e funcéo simbdlica (OLSON,;
TORRANCE, 2000), e a crianga com cinco anos ja apresenta um conhecimento
diferenciado e bem maior em termos de repertdrio linguistico e sabe fazer
com muito mais propriedade a associagdo entre os objetos tridimensionais e
seus significados, por exemplo. Entretanto, destes dissensos, no dmbito educa-
cional, o professor deve procurar conhecer o repertério de informacdes e ex-
periéncias visuais que a crianga com cegueira possui, pois sua aprendizagem
escolar podera apoiar-se na sua meméria visual (COBO; RODRIGUEZ; BUENO,
2003), e, nesse caso, uma crianga que perdeu a visdo aos cinco anos podera
apresentar uma meméria visual muito mais Util a sua aprendizagem que uma
crianca que perdeu a visdo aos dois anos.

Dentre as causas da deficiéncia visual congénita, destacam-se a reti-
nopatia da prematuridade, a catarata, o glaucoma congénito e a atrofia do
nervo optico (BRASIL, 2010). Observam-se também outros fatores causais
como a coriorretinite (inflamagdo no fundo do olho) por toxoplasmose na
gestacdo; degeneracdes retinianas (Sindrome de Leber, doencas heredita-
rias ou diabetes); e “deficiéncia visual cortical por encefalopatias, alteracéo
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do sistema nervoso central ou convulsdes” (BRASIL, 2001, p. 40). J& “a defi-
ciéncia visual adquirida é causada, geralmente, por doencas como diabetes,
descolamento de retina, glaucoma, catarata, degeneragdo senil e traumas
oculares” (BRASIL, 2001, p. 40).

Principais patologias

No que se refere as patologias, existem trés muito comuns e conhecidas
da populagdo em geral que sdo a miopia, hipermetropia e o astigmatismo.
Entretanto, em grande parte dos casos as pessoas conseguem corrigir a
dificuldade visual com o uso de lentes corretivas. Portanto, como vimos an-
teriormente nas definicdes, somente considera-se como deficiéncia visual
quando, mesmo com as melhores corre¢des dpticas, os prejuizos visuais sdo
bem acentuados.

Apesar de ndo detalharmos cada uma das patologias, é importante que
o professor conheca o diagndstico do seu aluno, pois cada patologia de-
manda estratégias pedagdgicas diferenciadas, por exemplo, um aluno com
albinismo terd que usar um boné ou protecdo similar, também nao sendo
recomendavel que se posicione préximo as janelas porque o excesso de
luz natural poderé prejudicar seu desempenho nas atividades académicas
em sala de aula; j& um aluno com catarata ndo operada seré beneficiado em
termos de melhora do desempenho visual se forem utilizadas lupas ilumina-
das e controle de iluminagdo no ambiente com luminéarias de foco dirigiveis
(BRASIL, 2006a).

Além disso, a leitura dos termos técnicos relacionados as definicdes de
cada patologia necessita de conhecimentos especificos. Por essa razéo, para
mais informacdes sobre as definicdes e causas de cada uma das patologias,
vide as referéncias completas dos autores citados a seguir. De acordo com
Martin e Ramirez (2003) e Allison e Sanspree (2006), existem afeccdes que
causam perdas e anomalias das fungdes visuais, sendo as mais comuns: 1)
afeccoes relacionadas a cérnea — ceratite, distrofias corneanas e ceratocone;,
2) afeccdes relativas a Gvea — albinismo, aniridia e coloboma; 3) afeccdes do
cristalino — cataratas congénitas e subluxacdo do cristalino; 4) anomalias da
retina — coriorretinite, acromatopsia, degeneragdo macular, desprendimento
da retina, retinopatia diabética, retinose pigmentar, retinopatia da prematuri-
dade; 5) anomalias do nervo dptico — atrofia dptica; 6) anomalias que afetam a
pressdo intraocular — glaucoma; 7) anomalias que afetam a mobilidade ocular -
nistagmo e estrabismo; 8) outros — ambliopia (deterioragdo da visdo da févea).
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Os dados de um estudo realizado com 115 criancas com baixa visdo re-
velaram que 54% dos participantes tinham baixa visdo devido a problemas
na retina (HADDAD, 2006). J4 a pesquisa de Mazzaro (2007) verificou que as
principais causas de baixa visdo em 86 criancas, de acordo com informacdes
disponibilizadas pelos pais, foram toxoplasmose, catarata e o glaucoma con-
génitos. Apesar das diferencas apontadas pelos estudos realizados aqui em
nosso pais, nota-se que as patologias presentes nos quadros diagndsticos
confirmam os dados presentes na literatura norte-americana e espanhola
(ALLISON; SANSPREE, 2006; MARTIN; RAMIREZ, 2003) sobre maior preva-
|éncia de tais patologias na populagdo em geral.

Letramento para pessoas com baixa visao

Antes de iniciar o tema sobre como as pessoas cegas e com baixa visdo
aprendem a ler e a escrever, vale lembrar que essa tarefa deve ser compar-
tilhada entre o professor regente da sala comum e o professor especialis-
ta — com formacé&o especifica em Educacéo Especial. Serda muito produtivo
se ambos trabalharem em forma de parceria colaborativa (VILARONGA,;
MENDES, 2014), de modo que planejem, executem e avaliem o processo de
aprendizagem do aluno em conjunto.

As pessoas com baixa visdo normalmente aprendem a ler e a escrever a
tinta, ou seja, se ha resquicios visuais que podem ser aproveitados para a rea-
lizagdo dessas atividades € um direito da crianga/pessoa que sejam oportuni-
zadas condicdes para que ela aprenda a ler e a escrever utilizando o sentido
da visdo. Porém, essa decisdo pode ser mais complexa, dependendo das par-
ticularidades de cada caso (ARIZA; MADORRAN; CABRILLANA, 2003), posto
que em algumas situacdes, devido a patologia relacionada a deficiéncia visual,
a crianca pode progressivamente perder o residuo visual que possui, tendo de
valer-se dos recursos educacionais especificos da area da cegueira.

Antes de iniciar a aprendizagem formal, a crianga com baixa visdo ne-
cessita de estimulagdo adequada e contingente as suas caracteristicas e, de
preferéncia, de forma ladica. A estimulagdo multissensorial € muito impor-
tante, pois tanto na leitura quanto na escrita utilizamos os campos percepti-
vos e psicomotor (ARIZA,; MADORRAN: CABRILLANA, 2003).

As habilidades de ler e escrever envolvem e demandam: operacdes visuais
que passam pela percepcao exata da forma, posicdo e ordem dos signos ao
formar palavras e frases; o dominio direcional (da esquerda para a direita no
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seguimento das linhas e de cima para baixo no deslocamento pelo texto); a
realizagdo motora exata dos signos, dentre outros (ARIZA, MADORRAN:; CA-
BRILLANA, 2003).

Essas tarefas implicam operagdes psicomotoras e visuais que exigem o
dominio de diferentes habilidades visuais, como as de: fixacdo — capacidade
de dirigir ou focar os olhos em um objeto; discriminacdo e reconhecimento
- sdo habilidades que permitem distinguir signos ou reconhecer os signos
vistos (o reconhecimento também envolve a faculdade da memodria visual);
exploracdo — habilidade de deslocar o olho para direita ou para esquerda a
fim de encontrar um objeto ou estimulo visual, seguimento — habilidade para
seguir com os olhos ou com a cabec¢a um objeto ou estimulo em movimento;
coordenacéo visomotora - habilidade para coordenar a visdo do corpo e de
suas partes (ARIZA; MADORRAN; CABRILLANA, 2003; BRASIL, 2008).

Além disso, algumas altera¢des devem ser consideradas, de acordo com
a necessidade de cada caso, por exemplo, aprender a utilizar recursos pti-
cos, ampliacdo de textos originais, treinamento da meméria visual e auditiva,
adaptagdes de textos originais (mapas, desenhos etc.), elaboracdo de ca-
dernos com pauta ampliada, manejo da iluminacéo, dentre outros (MARTIN;
GASPAR:; GONZALEZ, 2003). A Figura 2 apresenta alguns desses recursos.

Figura 2 Foto de folhas impressas em fonte ampliada e recursos pticos especiais.

Fonte: autoria prépria.

Outra questdo importante refere-se a alguns aspectos organizacionais
como a localizagado do aluno em sala de aula, sendo desejavel que se situe em
uma area préxima ao professor regente (MARTIN; GASPAR; GONZALEZ, 2003),
e também ao ritmo e a quantidade de trabalho realizado. Em uma pesquisa
que visou avaliar a capacidade de utilizagdo do residuo visual de cinco criangas
com baixa visdo com faixa etéria entre seis e sete anos com relacdo ao desem-
penho de tarefas escolares, Gasparetto (1997) verificou que as dificuldades
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apresentadas pelas criancas em sala de aula (funcionamento visual) sdo me-
nores que na percepgao (relato) de seus professores. Além disso, identificou
que os problemas no desempenho das tarefas escolares ndo eram devidos a
"ndo enxergar bem” (GASPARETTO, 1997, p. 3), mas ao ritmo de trabalho das
criangas em sala de aula, lembrando que as criancas com baixa visdo tém uma
"instabilidade da capacidade funcional da visdo, determinando melhor de-
sempenho visual em alguns dias e pior em outros” (GASPARETTO, 1997, p. 146).
Eles se cansam mais rapidamente porque, em grande parte dos casos, se es-
forcam muito na realizacdo das tarefas de ler e escrever, portanto ndo pense
que seu aluno com baixa visdo € preguicoso. Se vocé tivesse que ler uma letra
com a fonte muito pequena por 30 minutos teria um desgaste “x”, mas se o
fizesse por quatro horas seguidas esse desgaste seria muito maior! E é isso
que muitas vezes acontece com o aluno com baixa visdo.

Como as patologias relacionadas a baixa visdo sdo muitas e causam di-
ferentes prejuizos ao funcionamento e a eficiéncia visual, para fins didaticos
vamos englobar as pessoas com baixa visdo em quatro grandes grupos de
acordo com Ariza, Madorran e Cabrillana (2003): a) alunos com problemas
no campo visual central (visdo periférica); b) alunos com problemas no cam-
po visual periférico (visdo central); c) alunos com problemas de motilidade
ocular (nistagmo); d) alunos com problemas de acuidade visual. Os trechos
presentes nos quatro paragrafos a seguir representam uma sintese das pé-
ginas 211 e 212 dos autores supracitados, acrescidas de sugestdes proprias.

a) Alunos com problemas no campo visual central: esses alunos podem ter
uma visdo periférica Gtil para ler e escrever, mas héd uma diminuicdo da
visdo na macula ou zona central da retina, o que prejudica a nitidez da ima-
gem. Atividades como a deambulacdo podem nao ser tdo complicadas
(pode ser uma crianga que nao se chogue com outras ou com objetos, mas
teré dificuldade de reconhecer faces, por exemplo). Necessitam de treina-
mento que os ensine a fixar o olho de modo que a imagem fique acima
ou abaixo do escotoma (ponto escuro ou ponto cego). Como a imagem
formada na periferia € menos nitida, os alunos precisam encontrar o me-
nor angulo de fixagdo possivel para evitar o uso excessivo de macrotipos
(letras ampliadas), pois isso torna a leitura mais lenta e cansativa. E para
isso, quando encontram o &ngulo correto para evitar o escotoma (mancha
escura), precisam aprender a manter a cabeca imdvel e mover o texto.

b) Alunos com problemas no campo visual periférico: neste caso, a visdo
de detalhes pode estar preservada, e a crianca teré facilidade em dis-
criminar detalhes com nitidez, mas a area dessa visdo € muito pequena.
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Neste caso, a crianga poderé ter mais problemas com questdes ligadas
a locomocdo. Ocorre ainda que a reducdo do campo visual permite ver
um pequeno numero de letras em cada campo de fixacdo, e eles tém
dificuldades com habilidades visuais como as de localizacdo, exploracdo
e seguimento. Consequentemente, apresentam lentiddo para ler e es-
crever e também sentem grande dificuldade com a tarefa de mudanca
de linha. Sugere-se que os textos sejam adaptados de modo que as li-
nhas sejam mais curtas e ndo haja ampliagdo de fonte sem necessidade,
pois isso demanda maior uso de campo visual (que é justamente onde
eles tém mais prejuizo). Também ¢ indicado que esses alunos aprendam
a mover os olhos em distancias curtas, simultaneamente, parando com
mais frequéncia enquanto leem cada linha do texto.

c) Alunos com problemas de motilidade ocular (nistagmo): esses alunos apre-
sentam uma movimentagdo excessiva dos olhos e ndo tém controle sobre
essa movimentacdo. As habilidades visuais envolvidas no processo de
leitura e de escrita, como as de fixacéo, discriminacdo e reconhecimento,
exploracdo, rastreamento e seguimento e, ainda, a coordenacao visomotor,
podem encontrar-se significativamente prejudicadas. O maior desafio é aju-
dar seu aluno a encontrar a postura dos olhos na qual seu tremor se reduza
ao minimo e, quando ele conseguir, treinar a mover a cabeca em lugar dos
olhos, mantendo-os o mais fixamente possivel nessa posicao.

d) Alunos com problemas de acuidade visual: neste caso, os alunos apre-
sentam uma visdo turva (“embacgada”), e é o grupo que tem menos
prejuizos com relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita, pois suas
dificuldades visuais podem ser minimizadas com o uso de instrumentos
opticos adequados ou outros tipos de ampliacdo de imagem.

Aqueles que quiserem orientagdes mais detalhadas sobre as patologias
relacionadas a baixa visdo e quais as melhores estratégias pedagdgicas e
organizacionais para o ensino da leitura e da escrita para esses alunos, con-
sultar Brasil (2001; 2006a; 2008; 2010).

Letramento para criangas/pessoas cegas

As criancas cegas apreendem as informacdes a sua volta utilizando-se de
outros canais de recebimento de informagao, ou seja, os outros sentidos (tato,
audicdo, paladar, olfato), exceto o canal visual. Para isso, é de extrema impor-
téncia que desde a mais tenra idade tenham oportunidade de experienciar
diferentes situacdes que estimulem sua curiosidade, possibilitem a exploracéo
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do ambiente a sua volta em interacdo com pares e adultos (BRASIL, 2008). Es-
sas experiéncias se bem conduzidas poderdo ainda se constituir em uma rica
fonte de estimulagdo multissensorial e contribuir de forma significativa para o
desenvolvimento da crianca cega, uma vez que “a percepc¢ado sensorial cons-
titui o fundamento do conhecimento” (PINERO; QUERO; DIAZ, 2003, p. 193).

Outro aspecto muito importante quando pensamos em diferentes tipos
de estimulagao sensorial prévios ao ensino propriamente da leitura e da es-
crita formal se refere ao quanto e como criamos condigdes para que a crian-
ca cega tenha acesso ao cddigo braille. Do mesmo modo que as criangas
com desenvolvimento visual tipico, as quais, desde a mais tenra idade, tém
acesso e contato com a escrita (livros de estdrias infantis, letreiros diversos,
outdoors, vendo os pais ou irmaos realizando atividades de leitura e escri-
ta etc.) de forma incidental, seria muito importante que as criancas cegas
também tivessem acesso ao cédigo braille, desde bem pequenas, por meio
de materiais escritos e principalmente ao presenciarem a acdo do “escrever
e ler” sendo praticada (BRASIL, 2001, 2010). Assim, com vistas a se evitar o
desinteresse e consequente desuso do sistema braille para as préaticas de
leitura e escrita pela crianga com cegueira, esse sistema deve ser reconheci-
do e valorizado em sua sala de aula (SMITH, 2008; BRASIL, 2010).

Ainda pensando no caso de criancas com desenvolvimento visual tipico,
o desenhar, o escrever por alguns anos ndo tém um carater de aprendizagem
formal da lingua, mas é uma atividade de caréater ludico; a crianga o faz brincan-
do, se divertindo! Se vocé tivesse um aluno cego, de que forma vocé faria ou
orientaria os pais para que o filho cego tivesse contato de forma lidica com o
cddigo braille? Que brincadeiras e brinquedos? Sera que esses pais tém celas
em braile de diferentes tamanhos e formas? Existem brinquedos que imitem o
puncdo? Nao. Mas é possivel criar e desenvolver brinquedos bem funcionais
com materiais de baixo custo, por exemplo, utilizar uma ou mais caixas vazias
de ovos de seis unidades e bolinhas de pingue-pongue ou similares para
que a crianca cega brinque com as diferentes possibilidades de encaixe e vé
se familiarizando com os “desenhos” criados pelas distintas quantidades de
bolinhas e os diferentes posicionamentos das bolinhas permitidos dentro da
"cela braile” de caixa de ovos.

O professor também pode criar um ambiente rico em termos de contato
com o braille para seu aluno em sala de aula, como identificar os objetos do
aluno, os brinquedos (se Educacao Infantil), portas, o mobilidrio com etiquetas
em braile e ainda fazer uma lista com os nomes dos colegas em tinta e em braile
para que os colegas também se acostumem com o cddigo (BRASIL, 2001, 2006a).
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E fundamental ainda que as experiéncias vivenciadas pela crianca cega
possam ser enriquecidas de sentido e significado, pois por caréncia de estimu-
lagdo adequada as criancas cegas comumente desenvolvem o “verbalismo”,
que se refere ao uso de palavras sem o contelido experiencial (ORTEGA, 2003)
e, portanto, ndo apresentando o significado utilizado pela cultura local. Por
isso, deve-se ter cautela com a aprendizagem por criangas cegas de conceitos
verbais dissociados de conteldo experiencial ou de seu significado. Em um
estudo que buscou verificar a aquisicdo de conceitos por uma crianca cega de
cinco anos no contexto de sala de aula, por meio de uso de estdrias infantis,
Malaman e Costa (2013) verificaram que a crianca cega desconhecia o signifi-
cado de varias palavras e conceitos que utilizava e realizaram uma intervencéo
por meio de contagao de estdrias com o uso de objetos tridimensionais para
que a crianga cega tivesse o acesso aos significados e pudesse criar uma ima-
gem mental dos objetos relacionados aos conceitos.

E, apesar de Batista, Lopes e Pinto (2017), em uma revisdo de estudos
dos ultimos 10 anos sobre a quest&o da alfabetizacido de alunos cegos, mos-
trarem um silenciamento com relacdo ao modo como o sistema braille tem
sido usado nesse processo por professores na escola, acredita-se que esse
sistema é de extrema importancia para que o aluno cego aprenda a ler e
a escrever de forma auténoma sem ter a interferéncia de “ledores”, com-
putadorizados ou ndo. Os recursos tecnoldgicos sdo muito importantes e
bem-vindos, mas ndo deveriam ser substitutivos para o aluno cego.

A seguir serdo apresentados dados sobre o Sistema Braille.

Sistema Braille

Antes de mais nada, é de fundamental importancia compreender que
o Sistema Braille é um cddigo reconhecido e usado mundialmente para
ensinar pessoas cegas a aprenderem a ler e escrever, contudo ndo é um
método de alfabetizacdo! Portanto, o professor regente escolhera o método
que considerar mais adequado para realizar esse processo, entretanto o fara
valendo-se do suporte do professor especialista, que o ajudard a compre-
ender a importancia do uso do Sistema Braille como uma ferramenta que
auxiliara a tornar as habilidades da leitura e escrita com independéncia uma
realidade para a crianga/pessoa cega.

De acordo com Brasil (2010), o Sistema Braille foi criado por Louis Braille
(1809-1852), na Franga, sendo constituido por 64 sinais em relevo, cujas dife-
rentes combinagdes podem representar as letras do alfabeto, os nimeros, as
vogais acentuadas, a pontuacgdo, as notas musicais e outros sinais gréﬂcos. Ele
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se baseia em uma matriz ou simbolo gerador, denominada de cela braile, que é
constituida por seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas verticais, con-
tendo trés pontos a esquerda (1, 2, 3) e trés a direita (4, 5, 6), ordenados de cima
para baixo (vide Figura 3). A disposicdo dos pontos na cela gera uma variedade
de configuracdes especificas para representar o alfabeto e a grafia braile.

OO0
@)
D)
)

Leitura Escrita

Figura 3 Cela braile com numeracdo dos pontos na posi¢édo de leitura e de escrita
invertida na reglete.

Fonte: autoria prépria.

A producéo em braile normalmente é feita por meio da reglete ou ma-
quina de escrever Perkins. No caso da reglete, escreve-se da direita para
a esquerda, na sequéncia normal de letras ou simbolos, invertendo-se a
numeracdo dos pontos, conforme a Figura 4. Por exemplo a letra "A” cor-
responde ao numero 1 (Leitura), mas na escrita pela reglete ao numero 4. E
esse € um agravante a mais para criancas cegas que estdo aprendendo a ler
e escrever, uma vez que é comum ocorrer esse processo de espelhamento
de letras nas fases iniciais de aprendizagem da escrita, inclusive nas criancas
com desenvolvimento visual tipico.

Figura 4. Reglete em que ha necessidade de fazer escrita espelhada.

Fonte: autoria prépria.
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Mas, ha alguns anos, foi desenvolvida uma reglete positiva (vide Figura 5),
pela pesquisa de Otalara (2007), na qual ndo é necesséria a inversao de pontos
para a escrita. Por essa reglete, os pontos sdo produzidos diretamente em alto
relevo — e ndo perfurados —, tornando a escrita até 40% mais rapida em compa-
racdo ao uso da reglete tradicional (MELARE, 2013).

Figura 5 Reglete positiva em que ndo ha necessidade de fazer escrita espelhada.

Fonte: autoria prépria.

E, por fim, existe também a maquina Perkins (vide Figura 6), na qual o
aluno ndo necessita realizar a escrita espelhada, sem contar que, ao invés de
digitar um a um dos pontos que compdem cada letra, na maquina o aluno
pode pressionar concomitantemente os pontos que representam cada letra,
obtendo assim uma economia de tempo.

Figura 6 Méaquina Perkins (o teclado apresenta os nimeros que compdem a cela braile).
Fonte: autoria prépria (méquina do curso de Licenciatura em Educagédo Especial).
E valido salientar que existem normas que regem a producgdo em braille.

Desde 1999, houve uma iniciativa do Ministério da Educacdo que instituiu a
Comisséo Brasileira de Braille (CBB) pela Portaria n° 319, de 26 de fevereiro
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de 1999. Essa comiss&o recebeu a tarefa de estabelecer Diretrizes e Normas
para o uso, o ensino, a producéo e a difusdo do Sistema Braille, aplicadas a
Lingua Portuguesa, a Matematica e a outras Ciéncias, a Musica e a Informa-
tica. Um dos trabalhos de grande importéncia desenvolvido pela comissao
foi o documento intitulado “Normas técnicas para a producéo de textos em
braille” (BRASIL, 2006b).

Para aqueles que tenham interesse em aprender o Sistema Braille, além
de cursos presenciais, existem também opcdes online para pessoas que
enxergam, por exemplo, o método apresentado pelo site <http://www.brail-
levirtual.fe.usp.br/>.

Soroba

E importante salientar que o soroba ndo é um método de ensino da mate-
maética, uma vez que, para uséa-lo, a crianga ja deve conhecer conceitos matema-
ticas, como os conceitos de unidade, dezena etc. Por esta razdo, seu emprego
inicia-se normalmente no Ensino Fundamental; entretanto, para que a crianca
cega aprenda os conceitos matematicos prévios é necessério realizar todo
um trabalho conceitual de modo lUdico e concreto (vide material intitulado “A
construgdo sobre o conceito de nimero e o pré-soroban” (BRASIL, 2006c)).

Embora, do ponto de vista educacional, os alunos cegos sejam definidos
como aqueles que necessitam de instrucdo pelo Sistema Braille, compreen-
de-se que, quanto maior for a variedade de recursos a disposicdo dos alunos
cegos, maiores serdo suas possibilidades de sucesso escolar e social. Além
disso, pessoas com baixa visdo também podem se beneficiar de seu uso
com ajustes ou adaptagdes. O sorobd é um instrumento de célculo de pro-
cedéncia japonesa, criado no século XVI; seu uso sempre foi muito difundido
entre os orientais (TEJON, 2007). O sorob3a somente passou a ser utilizado
no Brasil para o ensino da matematica para pessoas com deficiéncia visual
em 1949, quando Joaquim Lima de Moraes fez adaptag¢des no instrumento
original, pela insercdo de uma borracha compressora, de modo que as con-
tas fossem deslocadas apenas por movimentos intencionais do seu usuéario
com cegueira (SAO PAULO, 1981; BRASIL, 2006c).

De acordo com Tején (2007), o uso do sorobé apresenta vantagens tanto
para pessoas cegas como para pessoas videntes: o uso habitual fomenta a
habilidade numérica; melhora a capacidade de concentragdo, de raciocinio
|6gico, a memoria; potencializa o processamento da informacéo de forma or-
denada e a atencéo visual; poderia considerar-se que o uso do dbaco é uma
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excelente forma de exercitar o cérebro, mantendo-o ativo e agil em qualquer
idade; tem sido bem aceito pela rapidez e eficiéncia na realizagdo das ope-
racbes matematicas (adicdo, subtracdo, multiplicacédo, divisdo, radiciagdo,
potenciagdo etc.); apresenta baixo custo, facil transporte e grande durabilida-
de; € um excelente recurso para que alunos cegos acompanhem o ritmo das
atividades de matematica, desenvolvidas em classes comuns da escola regu-
lar, bem como para a aplicacdo em vérias situacdes de vida (supermercado,
planejamento de gastos mensais, lojas etc.); sua utilizacdo na aprendizagem
da matematica faz parte do curriculo do Ensino Fundamental para pessoas
com deficiéncia visual, adotado pelo sistema educacional em todo o territério
nacional; a sua utilizagao, porém, implica a existéncia de condi¢bes basicas de
desenvolvimento do aluno, que o professor deve estar apto a identificar? (por
exemplo, dominio sobre conceitos de unidade, dezena, centena).

A seguir, apresenta-se uma figura contendo as partes componentes do
soroba.

6
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Figura 7 Partes componentes do soroba. Legenda: 1. Moldura assentada sobre su-
portes de borracha, na parte inferior da base do sorob3; 2. Régua de numeracéo, que
divide o sorobd em duas partes: partes superior e inferior; 3. Parte superior; 4. Parte
inferior; 5. Eixos, hastes verticais nas quais quais se movimentam as contas; 6. Contas
situadas na parte superior da régua, sendo uma em cada eixo; 7. Contas situadas na
parte inferior da régua, sendo quatro em cada eixo; 8. Pontos em relevo existentes ao
longo da régua de numeracéo, localizados cada um de trés em trés eixos, dividindo-a
em sete espacos iguais ou em sete classes, consideradas da direita para a esquerda;
9. Borracha colocada em cima da base da moldura do soroba.

Fonte: Sao Paulo (1981).

A escrita dos numeros é feita pelo deslocamento das contas das ex-
tremidades inferior e/ou superior para junto da régua numérica ao centro.

2 Para outras informacdes acerca de jogos didatico-pedagdgicos Uteis a formacgdo da
numerizagao e a base do pré-soroban para o aluno com cegueira ver Brasil (2006c).
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Normalmente, utilizam-se os dedos indicador e polegar para a realizacdo de
tais deslocamentos. A leitura dos nimeros é feita pelo deslocamento do dedo
indicador sobre a régua, a partir da direita, procurando identificar a ordem
(unidade, dezena, centena) mais elevada, considerando a separacdo de clas-
ses (unidades simples, milhar, milh&o, bilhao) se for o caso. Para maior detalha-
mento sobre como realizar as operagdes matematicas, vide as referéncias de
base (SAO PAULO, 1981; TEJON, 2007).

Vale destacar que hj, inclusive, aplicativos de celular para utilizar o so-
roba (vide Aplicativo Simple Soroban —<https://play.google.com/store/apps/
details?id=br.net.btco.soroban&hl=pt_BR>).

Consideracoes finais

E possivel perceber que a deficiéncia visual apresenta muitas particula-
ridades, e ndo é desejavel definir estratégias e métodos de ensino da leitura
e da escrita a priori, sem conhecer as peculiaridades de cada caso. Para isso,
é imprescindivel uma avaliacdo cuidadosa das potencialidades e necessida-
des de cada crianga para que os procedimentos escolhidos possam ter mais
chances de sucesso. Por esta razdo, o presente texto propds-se a oferecer
um panorama geral de possibilidades para que o professor tenha uma viséo
inicial sobre a complexidade da questao quando pensamos na aquisicdo da
leitura, da escrita e das operacgdes ldgico-matematicas por criancas cegas e
com baixa vis&do.
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Vanessa Regina de Oliveira Martins

Introducéo a surdez: perspectivas biolédgica e sécio-antropoldgica

A surdez é considerada um campo de estudo por tratar de diversas te-
maticas relativas a pessoa surda e com elas diferentes préaticas e concepgdes
voltadas as questdes de linguagem, aos aspectos culturais, sociais e educa-
cionais (MORGENSTERN; WITCHS, 2015). Desta forma, existem modos dife-
rentes de conceber a surdez (apresentaremos aqui duas abordagens), e as
acdes voltadas ao sujeito surdo estdo atreladas ao modo como esse campo
é entendido: dentro de uma perspectiva bioldgica ou em uma concepgao
sécio-antropoldgica. Afinal, o que isso quer dizer em termos praticos?

Dentro da perspectiva bioldgica ou clinica a pessoa surda é vista a par-
tir da falta de audicdo, apenas por sua limitagdo orgéanica, portanto, sendo
destacadas condutas de reparo a esta perda auditiva.! As técnicas orofaciais
e treinamentos de fala sdo bem vistos nesta proposta, e a lingua de sinais,
em muitos casos, ndo ¢ valorizada como forma de comunicacéo possivel, ou

1 Varios sdo os fatores que levam a surdez em determinados sujeitos, desde questdes
congénitas, doencas no periodo de gestacdo (rubéola, sarampo, entre outras), apods o
nascimento (meningite, medicacdo ototdxica) e sindromes. As diferencas de momentos
de aquisicdo da surdez sdo nomeadas como sendo: pré-linguistica ou pds-linguistica.
Os tipos de surdez também sao distintos podendo ser de condugéo ou neurossensorial.
Assim, classifica-se a perda de audicdo pela dificuldade de compreensao dos estimulos
sonoros em leve, moderada, severa, profunda e anacusia. Estas questdes mais biologi-
cas da surdez n3o serdo aprofundadas neste material. Embora as questdes orgénicas
sejam relevantes, neste texto focaremos as questdes linguisticas e culturais da surdez,
partindo da premissa de que a lingua de sinais proporciona uma significativa insercdo
do surdo no mundo, dando-lhe meios reais de comunicacdo e de constituicdo de subje-
tividades. Para mais informacgdes sobre as questdes biolégicas (orgénicas) de causa da
surdez, ver este link: <https://www.tuasaude.com/causas-da-surdez/>.



60 | Letramento para o estudante com deficiéncia

desejada para as pessoas surdas (SOARES, 1999; REZENDE, 2010). Até a forma
de nomeacdo ¢ diferenciada, nestas linhas conceituais. Na concepcéo biolé-
gica da surdez € comum a nomenclatura “deficientes auditivos” para se referir
as pessoas que tém perdas auditivas, conforme destacado em documentos
legais, referindo-as pelo grau de perda: leve, moderada, severa, profunda e
anacusia. Evidencia-se aqui a questdo organica, e sdo direcionadas praticas
de adequagdo da deficiéncia com tecnologias que minimizem a falta sonora
(aparelho de amplificagdo sonora, implantes coclear) e possibilitem um modo
de comunicacdo mais parecido as pessoas ouvintes: uso da linguagem oral
(REZENDE, 2010). O foco no desenvolvimento da oralidade por meio de tera-
pia fonoaudioldgica é evidenciado e, em geral, tomado como ponto fulcral do
desenvolvimento do sujeito surdo. As préticas escolares, dentro dessa abor-
dagem, conduzem o ensino marcado pelo desenvolvimento da linguagem
oral (linguas faladas de modalidade oral-auditiva). A aprendizagem da lingua
portuguesa torna-se essencial no processo de ensino.

Na perspectiva socio-antropolégica (THOMA; LOPES, 2004; THOMA,
2006; LACERDA, 2006, 2010; MARTINS, 2008; MARTINS; SOUZA, 2011) temos
outro modo de concepc¢éo da surdez. Esta visdo estéa atrelada a movimentos
sociais de reivindicacdo cultural das comunidades surdas. Nessa outra toma-
da, o foco ndo estd mais na limitagdo ou falta bioldgica que, mesmo sendo
existente, para essa abordagem, é geradora de uma diferenca linguistica e
cultural. Portanto, ndo ha uma preocupacdo demasiada com as técnicas de
reparo orgénico, e sim a potencializagdo de espacos que favorecam o desen-
volvimento de uma lingua gestual, sendo esse espaco balizador para a aqui-
sicdo de linguagem da pessoa surda. Entendendo que o surdo se constitui
pela visdo e ndo pela relacdo sonora, o incentivo de aquisicdo de linguagem
na modalidade gesto-visual é algo bem evidenciado nesses estudos (LOPES,
2007, LODI, 2013). Deste modo, é comum o uso da expressdo “pessoa surda”
e nao "deficiente auditivo” nessa abordagem.

Quando se opta pela perspectiva sécio-antropoldgica, atrela-se a marca
de uma cultura visual, efeito da falta de audicdo e da presenca de uma dife-
renca linguistica e cultural. Os problemas sociais da surdez, portanto, ddo-se
pela falta de oportunidade e incentivo de uso da lingua de sinais nos mais
variados espagos sociais, e ndo pela falta de audi¢cdo em si. J& que as linguas
de sinais ndo apresentam empecilhos orgénicos para a pessoa surda, devem
ser apresentadas como forma de comunicacdo, sendo mais natural que o
aprendizado da lingua oral, a qual demanda retorno auditivo. No entanto,
destacamos a falta de politicas linguisticas que favorecam a circulacido da
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lingua brasileira de sinais (Libras) nos mais variados espacgos sociais, ainda
que tenhamos legalmente o reconhecimento desta lingua como forma de
comunicagdo e expressdo das comunidades surdas (BRASIL, 2005).

Segue citagdo destacando essas duas perspectivas anunciadas e reto-
mando suas distingdes:

A primeira narrativa insere a surdez nos discursos da deficiéncia, na pers-
pectiva clinica, na qual ha a patologizacdo do outro (surdo) que vive a
negatividade da falta orgénica e carece de reparo por meio de técnicas
ortopédicas e corretivas: préteses auditivas, implantes cocleares, treinamen-
tos orofaciais, entre outras formas de correcéo do corpo e da forma de vida
de ser e se fazer surdo (SOUZA, 2006; LOPES, 2007; MARTINS, 2008, 2013a;
REZENDE, 2010). Em relagdo aos produtos da perspectiva clinica, Rezende
(2010) afirma que as tecnologias médicas tém produzido uma invasdo no
modo de vida do surdo e produzido subjetividades surdas que visam o
adestramento de corpos. [...] A segunda perspectiva anuncia a surdez como
experiéncia visual inserindo o surdo no discurso antropoldgico e cultural.
E a falta de audicdo que promove outra forma singular de experienciar o
mundo e se fazer sujeito. Em tal perspectiva, estd implicita a positividade
da surdez pelo uso de outra forma de comunicagéo, a lingua de sinais. A
questdo da lingua esta colada as formas e as manifestacdes identitérias e
culturais (CARVALHO; MARTINS, 2016, p. 397, grifos dos autores).

Corroborando os apontamentos anteriores, a citagdo acima apresenta
algumas técnicas corretivas que para além do espaco clinico foram usadas
também nos sistemas educacionais como forma de correcdo da falta de lin-
guagem ocasionada pela surdez (negatividade agenciada a pessoa surda);
em contraposicéo discursos sociais por meio das comunidades surdas (agédo
militante) e na esfera cientifica (REZENDE, 2010) reivindicam o olhar positivo
que a surdez opera no corpo surdo e o fazem ao potencializar a relacdo de
constituicdo da pessoa surda pela visdo e, ainda, na construcdo de conceitos,
via linguagem, em que o conhecimento de mundo é feito de modo distinto
das pessoas que ouvem, reiterando, assim, a necessidade de ampliar a con-
cepcéo de surdez como diferenca e produtora de sujeitos com experiéncias
singulares, a partir do uso de uma lingua de modalidade visuogestual.

A proposta deste tépico, portanto, estd na apresentacdo destas possi-
veis formas de representacdo da surdez socialmente, as tensdes ideoldgi-
cas que elas trazem e as distintas préaticas sociais e educacionais que cada
abordagem conduz. No &mbito educacional temos ou um ensino marcado
pela superacdo da perda auditiva, por meio de uma escola-clinica voltada
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para a aprendizagem da linguagem oral e marcada pela l6gica de um ensino
Unico, direcionado as pessoas ouvintes; ou um ensino baseado no desen-
volvimento de espaco institucional no qual a lingua de sinais tenha circula-
cdo e efeitos reais na construcdo de curriculos diferenciados, tomando as
especificidades, principalmente linguistica, das pessoas surdas (LACERDA,;
SANTOS; MARTINS, 2016).

Tais modos de entendimento da surdez colidem socialmente e produzem
praticas sociais também distintas. De um lado, a acessibilidade entendida por
meio da légica reabilitadora (clinico-terapéutica) entende que as pessoas sur-
das devem participar de modo igualitario de todas as agdes sociais, mas por
ndo apontar as diferencas linguisticas marca o acesso pela instrumentalizacéo
tecnoldgica, no uso de aparelhos auditivos, ou na aproximacgao do sujeito sur-
do do espaco de didlogo para que faga a leitura labial e em alguns casos para
que leia instrugao na lingua portuguesa: volta-se a uma prética normalizadora,
na qual o sujeito surdo deve superar suas supostas limita¢des fisicas. De outro
lado, as acdes militantes das comunidades surdas reiteram a disseminacao da
lingua de sinais e a acessibilidade por meio da visibilidade linguistica marcada
por suas diferencas, na agdo da presenca mediadora de intérpretes de lin-
gua de sinais, na produgdo de avaliacdes em Libras, no respeito ao uso da
lingua de sinais nos mais variados espacos sociais, na pluralidade linguistica
que repercute em menor valorizagdo da lingua portuguesa, na presenca poli-
tica afirmativa de outras linguas, no caso a Libras.

A perspectiva clinico-terapéutica induz a uma relacdo direta entre as
deficiéncias auditivas e certos problemas emocionais, sociais, linguisticos
e intelectuais como se fossem inerentes a surdez. [...] Esse erro conduz
a crenga de que toda problematica social, cognitiva, comunicativa e
linguistica dos surdos depende por completo da natureza e do déficit
auditivo. [...] Confunde-se a natureza bioldgica do déficit com a natureza
social consequente ao déficit (ALPENDRE, 2008, p. 3).

No olhar clinico-terapéutico, o fator social, ou seja, as "deficiéncias
sociais”, como acesso a lingua de sinais tardiamente, dificuldades na inter-
-relacéo e produgdes comunicativas entre familia e filhos surdos, a ndo pro-
ducao de propostas educacionais atraentes para as pessoas surdas, entre
outros aspectos sdo deixados a margem, ampliando o foco na questédo
orgénica da deficiéncia, ou seja, na falta de audicdo. Mais uma vez, esses
aspectos referem-se as distincdes de modos de conceituar a surdez e a
pessoa surda.
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Temos que reforcar um adendo importante: nosso alinhamento tedrico
a perspectiva sécio-antropoldgica que entende, como ja mencionado, a sur-
dez pela dtica da diferenca linguistica, produtora de experiéncias culturais na
pessoa surda, respeitando as multiplas identidades que estes sujeitos consti-
tuem na relacdo de apropriacdo do mundo por meio da visdo (LOPES, 2007).
Essa linha conceitual sera norteadora da escrita das demais unidades. A partir
deste olhar, entdo, "o antropoldgico da surdez”, serdo descritas as questdes
histéricas de luta das comunidades surdas, a peticdo e reivindicacdo da pro-
dugdo de um ensino bilingue (Libras/Lingua Portuguesa), no qual as a¢des
escolares contemplem a lingua de sinais, ndo como instrumento que visa a
aprendizagem da lingua portuguesa, mas como componente do curriculo es-
colar, sendo eixo central das préaticas de ensino para alunos surdos.

Desafios naeducagao inclusiva bilingue de surdos: questoes historicas
e dilemas atuais

Anunciadas as distingdes de concepg¢des sobre a surdez, nesta segunda
unidade se objetiva apresentar de que modo tais saberes operam mudancas
na escola e como a educacdo de surdos tem se consolidado historicamente.
Para pensarmos nas acdes atuais, serd necessario primeiramente fazermos
uma contextualizacdo da histéria da educacdo de surdos de modo breve,
mas que traga os elementos principais que deram vazdo para as lutas tra-
vadas pelas comunidades surdas em nosso tempo, a saber, a valorizacédo da
lingua de sinais e das experiéncias surdas na escola.

Trés abordagens educacionais permearam o fazer pedagdgico e as préticas
escolares voltadas ao ensino de surdos, sendo elas: o oralismo, a comunicacdo
total e o bilinguismo. Vale ressaltar que, embora apresentadas de modo linear,
pela forma como cada uma destas abordagens foram surgindo, tais préticas
promovidas por cada uma destas abordagens coexistem na atualidade. Elas
ndo deixaram de existir e sdo retomadas em praticas escolares, a saber, diante
do modo como determinada instituicdo avalia o mais salutar na educacdo de
surdos: estas concepcdes aparecem no modo de relacdo entre a instituicdo
escolar, em suas préticas cotidianas, e os alunos surdos. Sobre isso diriamos
que se a instituicdo escolar investe na apropriagdo de uma lingua gestual, ofe-
recendo ao aluno surdo a possibilidade de se fazer sujeito de discurso por
meio da lingua de sinais, pensando ser essa a lingua mais natural, temos uma
perspectiva bilingue (Libras/Portugués), mas se a representacao social, dentro
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da instituicdo escolar, e suas praticas para o acesso a cidadania se dao exclu-
sivamente pela lingua majoritaria, a lingua portuguesa, o caréater reabilitatério
e impositivo da lingua oral como lingua reguladora esta dado, entdo vemos
uma maior filiacdo a perspectiva oralista. Assim, as correntes educacionais co-
abitam nossa sociedade e dependem diretamente da concepcéo que se tem
sobre a lingua de uso e as implicacbes diretas dela no sujeito que a habita, ou
seja, as inter-relacdes sujeito e linguagem na constituicdo identitaria e social.
Nao alongaremos muito nos aspectos de cada uma destas abordagens, mas
temos que mencionar que a principal caracteristica delas esta, como mencio-
nado anteriormente, no modo de conceber a linguagem e o ensino e, com
isso, os caminhos metodoldgicos para o fazer instrucional na escola.

Lacerda (1998) faz um percurso histérico sobre a educacéo de surdos e
aponta que a retirada do gesto em seu ensino favoreceu para o ndo reco-
nhecimento da lingua de sinais como sistema favoravel de instru¢do para a
pessoa surda. Diante das questdes sociais gerais de nossa sociedade, na
insercdo de uma politica linguistica instaurando legitimidade em uma Unica
lingua, para comandar a nagéo brasileira, nas a¢des da politica da instaura-
¢do do Estado-Nagao, a lingua portuguesa recebe notoriedade em todas as
instancias sociais (MARTINS, 2008). A educacéo nao esté fora deste movi-
mento, e ensinar o surdo a falar, restituir-lhe a falta de linguagem passa a ser
o papel principal da abordagem oralista, que faz da escola mais um espaco
clinico que educacional, nomeado por: clinica da linguagem. Contextual-
mente esse movimento ganha forca pela arena social que marca a exaltagao
da lingua portuguesa como lingua de negociacédo e controle dos cidad&os.

A adogdo de um método de ensino, voltado prioritariamente para a aqui-
sicdo e compreensdo da fala, passou a ser a solugdo para a educacdo de
surdos. [...] A opg¢ado pelo oralismo na educacédo de surdos vinha, desta
vez, acompanhada de um comportamento entusiastico pela sua educa-
cdo. Através de um determinado método, os surdos seriam normalizados
e tornar-se-iam cidad&os iguais aos outros (SOARES, 1999, p. 80-81).

Estudos atribuem ao evento ocorrido em Mildo, o entdo chamado
Congresso de Mildo em 1880, como a marca de agdo voraz da perspectiva
oralista que inviabiliza qualquer acdo de presenca da lingua de sinais como
politica publica e educacional. Isso porque neste evento se votou a melhor
metodologia de ensino de surdos. Sendo ele um evento preso as discursivi-
dades de seu tempo, tratando a surdez pelo viés clinico e, ainda, almejando
a limitagdo de aparicdo de outra lingua presente no sistema educacional, as
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praticas de ensino eleitas foram as que tratavam como alvo a apropriacdo
do surdo pela linguagem oral e, o pior, o banimento do contato surdo-surdo
para a repressdo do desenvolvimento da lingua de sinais nas escolas. Neste
momento, a figura de educadores surdos passa a ndo ser bem-vista, j& que
poderia incentivar o uso da lingua de sinais (LACERDA, 1998; SOARES, 1999).

Na segunda metade do século XIX, o oralismo foi ganhando maior nu-
mero de adeptos. Entre eles, destaca-se Alexandre Graham Bell que,
se opondo, com forca, aos métodos gestuais, propde o fim das escolas
residenciais, a proibi¢do de professores surdos e, indo além, a interdicdo
por lei de casamentos entre surdos (LUCHESI, 2003, p. 20).

Todavia, segundo Lacerda (1998), é no século XX que iniciam maiores
estudos sobre a lingua de sinais e sua implicagdo na educacdo de surdos,
visto o insucesso educacional crescente da abordagem oralista no ensino
de surdos. Com isso reverberam acgdes especificas na educagao de surdos:

Na década de 1960, comecaram a surgir estudos sobre as linguas de sinais
utilizadas pelas comunidades surdas. Apesar da proibicdo dos oralistas no
uso de gestos e sinais, raramente se encontrava uma escola ou instituicdo
para surdos que ndo tivesse desenvolvido, as margens do sistema, um
modo prdprio de comunicacdo através dos sinais (LACERDA, 1998, s/p.).

O contato surdo-surdo e o uso da lingua de sinais na escola, em espacgo
escondido, continuaram a fazer “protestos” e mostrar a importancia desta
lingua no desenvolvimento da pessoa surda. Como resposta ao insucesso
de muitos surdos na escola, como mencionado, por meio do oralismo, sur-
ge na sequéncia, por volta de 1990, outra forma de instrucdo, na proposta
da comunicac3o total. Esse método, o termo melhor para ele, ainda muito
usado em escolas e por educadores, embora se centralize ainda no desen-
volvimento oral, € menos radical que o oralismo ao permitir o uso de gestos,
mimicas e outros “recursos” no ensino. Seria essa a filosofia: tudo vale para a
comunicagdo, ou “usemos todos os nossos recursos para o desenvolvimento
da pessoa surda e consequentemente para o acesso a oralidade”.

A oralizacdo ndo é o objetivo em si da comunicagdo total, mas uma das
areas trabalhadas para possibilitar a integragéo social do individuo surdo.
A comunicacgéo total pode utilizar tanto sinais retirados da lingua de sinais
usada pela comunidade surda quanto sinais gramaticais modificados e
marcadores para elementos presentes na lingua falada, mas ndo na lingua
de sinais. Dessa forma, tudo o que é falado pode ser acompanhado por
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elementos visuais que o representam, o que facilitaria a aquisicao da lingua
oral e posteriormente da leitura e da escrita (LACERDA, 1998, s/p.).

O pesquisador Stokoe, em 1960, defende um trabalho cientifico afirman-
do o caréater linguistico das linguas de sinais ao estudar a ASL (Lingua de
Sinais Americana). O autor encontra na lingua de sinais americana estruturas
semelhantes as das linguas orais. Isso modifica cientificamente o modo de
ver a lingua de sinais e sua relagdo com o aprendiz surdo. Passa a ser vista
como sistema linguistico, e ndo como meros gestos ou mimicas atribuidas
anteriormente a essa comunicacdo ou ainda como uma lingua derivada
da estrutura oral, como usavam na abordagem da comunicagdo total. As
pesquisas cientificas atreladas as reivindicacdes das comunidades surdas,
afirmando a necessidade de reconhecimento da lingua de sinais como de-
manda de insercdo do surdo na comunidade ouvinte e como meio de aces-
sibilidade, fazem valer a apari¢do de outro movimento: o bilinguismo. Como
abordagem educacional, valoriza o uso da lingua de sinais como lingua de
instrucdo da pessoa surda e o ensino da lingua portuguesa, na modalidade
escrita, apenas apds a aquisicao da Libras, no caso do Brasil. Portanto, essa
abordagem afirma o uso de duas linguas no ensino de surdos, a lingua de
sinais por ser a mais facilmente aprendida pelos surdos, j4 que nédo traz im-
pedimento orgénico, e a lingua portuguesa, apenas na modalidade escrita,
ja que a escola tem como funcéo o letramento social para empoderamento
do sujeito nas praticas de cidadania. Sendo brasileiros, os surdos devem ter
acesso a escrita para circulacdo nos variados espacos sociais. Ressalta-se
que a parte clinica de ensino da fala deixa de ser um atributo pedagdgico,
voltando essa acdo apenas para o espaco clinico, na atividade reabilitadora,
caso as familias optem por esse recurso.

Com o movimento de inclusdo escolar,? como pratica que reivindica a
proposta de uma educacéo para todos e a presenca das diferencas sociais,
culturais e de ordem de constituicdo de sujeitos (seja por um funcionamento
bioldgico diferenciado, como no caso de alunos com deficiéncia e sin-
dromes) na escola, iniciado fortemente no Brasil em meados de 1990, em
resposta a declaracdo de Salamanca (1994), a iniciativa de acessibilidade

2 Emresposta ao movimento social que reivindicou o direito de uma educagédo para todos
e com compromissos firmados mundialmente, o Brasil, a partir de 1990, mais fortemente
apos esse ano, inicia o processo chamado de inclusdo. “Inclusdo escolar é acolher todas
as pessoas, sem excec¢do, no sistema de ensino, independentemente de cor, classe so-
cial e condicdes fisicas e psicoldgicas. O termo é associado mais comumente a inclusdo
educacional de pessoas com deficiéncia fisica e mental” (PORTAL EDUCACAQ, 2018).
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voltada as pessoas com deficiéncia passa a ser pauta e compromisso edu-
cacional (BRASIL, 1994). Em relacdo a educagdo de surdos, a perspectiva
inclusiva recebeu severas criticas, pois ao favorecer o ingresso de surdos
nas escolas comuns nem sempre caminhou com o favorecimento de uso da
lingua de sinais no sistema escolar, conforme movimento em prol de uma
educagao bilingue, nos argumentos dado pelo bilinguismo de surdos. Isso
por algumas questdes: falta de professores com formacéo especifica na sur-
dez e conhecimento da lingua de sinais, dispersdo de surdos em variadas
unidades escolares, dificultando o fortalecimento de uma comunidade lin-
guistica, ndo contratacdo de educadores surdos como modelo linguistico e
de vida para as criangas surdas, referéncia na aquisi¢do de linguagem e no
processo identitario.

Deste modo, a forte luta da abordagem bilingue, tdo almejada pelas
comunidades surdas, ndo ganhou espaco de consolidagdo no sistema inclu-
sivo, que se fez mais a partir da insercdo de intérpretes de lingua de sinais
para mediar a comunicagdo. Porém, a entrada de intérpretes educacionais
ndo garante mudancas reais no ensino. Ndo houve uma alteragdo curricular
maior frente as necessidades de uma educacéo bilingue para surdos. Com a
Lei 10.436/02, que reconhece a Libras como meio legal de comunicagdo das
comunidades surdas (BRASIL, 2002), e o Decreto 5.626/05, que regulamenta
a referida Lei e oferece diretrizes norteadoras para a insercdo da Libras so-
cialmente (BRASIL, 2005), a reivindicagdo das comunidades surdas se torna
mais legitima ao ter consigo a forga juridica.

alegislagdo brasileira, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
prevé a inclusdo de alunos com deficiéncia em salas regulares de ensino,
0 que representa equiparacédo de oportunidades educacionais e o com-
promisso como principio da igualdade de direitos a todos (HONORA;
FRIZANCO, 2008, p. 7).

Embora tenhamos o movimento de inclusdo, tdo legitimo, ha tensdes
entre os surdos quanto ao espaco de escolarizagcdo e os modos em que o en-
sino deve ser feito para, de fato, se ter um cenério inclusivo. Assim, apresen-
tamos as questdes atuais dos movimentos surdos, na defesa da manutencéo
e criacdo de escolas de surdos, para além da luta por escolas inclusivas, ja
que para os adeptos a esse movimento a inclusdo social sé ocorre com a
inclusdo educacional real por meio da lingua de sinais. As escolas de surdos
tém se mostrado espacos melhores, j& que possuem profissionais adequa-
dos e grupos surdos para o empoderamento linguistico. Assim, os surdos
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voltam-se a luta por praticas bilingues efetivas, por meio de uma escola na
qual a diferenca linguistico-cultural surda tenha espaco de fruicdo. Vale reto-
mar a “escrita militante” de duas pesquisadoras surdas, Campello e Rezende
(2014), para ilustrar como a defesa de uma escola que traga as especificida-
des surdas é ainda presente:

A histéria em defesa das nossas escolas especificas vem de
tempos longinquos. A lingua de sinais e a cultura surda, em sua
imensiddo, compartilhada entre os pares surdos, travou-se em
periodos de proibicdes do uso da nossa lingua, por imposi¢des
ouvintistas, sempre entremeadas de muitas lutas pela sobrevivén-
cia da nossa lingua de sinais e pela qualidade da nossa educacéo
(CAMPELLO; REZENDE, 2014, p. 73).

Lopes e Veiga-Neto (2017) nos inquieta com a argumentagao de que “a
existéncia surda sé é possivel em meio a lutas” (p. 692). O movimento surdo,
portanto, ndo é contra a inclusdo, mas reconfigura o conceito inclusdo como
espaco de constituicdo das diferengas e da cidadania linguistica surda que
0s permita ter acesso a diversas instancias sociais. E diante da defesa de uma
escola plural e ao mesmo tempo singular que os movimentos surdos afirmam
a constante luta para a construgdo de um espaco favoravel as suas diferencas.

Aspectos didaticos e pedagogicos da educacao de surdos: letramento
e surdez

Apds o estudo sobre a educagdo de surdos e os desafios na atualidade,
nesta unidade teremos como enfoque a proposta de construcdo de um ensi-
no valorizando as diferencgas surdas no que se refere as questdes linguistico-
-culturais. Portanto, alinharemos esse estudo na perspectiva sécio-antro-
poldgica, conforme ja anunciado na Unidade 1 deste material. A pergunta
central para iniciarmos a conversa é: por que é necessério ainda pensar em
aspectos didatico-metodoldgicos para surdos? Uma possivel resposta seria
a de que se fazem necessarias (atualmente) adequacgdes curriculares uma
vez que as escolas comuns inclusivas direcionam o ensino tendo a lingua
portuguesa como base referencial e de instrucdo. Vejamos o seguinte, os
anos iniciais do ensino fundamental | tém como objetivo central a alfabe-
tizacdo e o letramento dos estudantes, inclusive se estabelecem metas de
alfabetizacdo na idade certa. Todavia, o letramento proposto é voltado as
praticas e circulacdo de textos dados na lingua portuguesa, e ndo se tém na
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formacéo inicial propostas de letramentos para alunos que néo tém a lingua
portuguesa como lingua matriz ou primeira lingua.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2016) objetiva tracar
diretrizes nacionais de ensino para os anos iniciais. Na orientacdo referente ao
ensino da lingua portuguesa salienta a importéancia de conhecimento de dife-
rentes géneros textuais pelos estudantes e a necessidade de construcdo dis-
cursiva coletiva (proposta dialégica entre os pares) para posterior produgdo de
atividades escritas. Todas as orientagdes focam a lingua portuguesa e, de um
modo geral, excluem os surdos da producéo e enunciacéo na lingua de sinais
por dois motivos: 1) por ndo reforcar a necessidade de letramento na lingua de
sinais (uso social de diversos géneros na lingua de sinais); e 2) por ndo prever a
troca e interacdo discursiva na lingua de sinais entre docentes e discentes. Isso
reflete novamente uma formacao inicial escassa em relacdo ao conhecimento
da lingua de sinais, ofertando, apés a regulamentacao da Libras, apenas uma
disciplina introdutéria de Libras aos docentes. Assim, caracteriza-se uma politi-
cainclusiva que ndo oferece recursos humanos e de materiais para a consolida-
¢&o da proposta bilingue almejada pelos surdos (RAMOS, 2017).

Diante dessa realidade de pouco conhecimento sobre as préaticas de
ensino para surdos e do fato de a formacdo pedagdgica ser voltada aos
métodos que priorizam a perspectiva fonoldgica, pesquisadores (LACERDA,
SANTOS, 2013; RAMOS, 2017) tém reivindicado metodologias visuais que
atendam as especificidades surdas. E sobre elas discorreremos um pouco
mais: na pedagogia visual ou pedagogia surda, bem como no letramento
visual (LACERDA; SANTOS; CAETANQO, 2013). Segundo as autoras Lacerda,
Caetano e Santos (2013), a pedagogia visual “é uma area de conhecimento
que procura acompanhar os avangos tecnolégicos e sociais, e entre eles esté
atenta as tendéncias da chamada Sociedade da Visualidade” (p. 186). Pode
se dizer que, sendo uma tendéncia, é norteadora para qualquer docente em
formacéo, por ser uma questao social e de nosso tempo.

Todavia, na educacéo de surdos a “cultura do olhar” (LACERDA; SANTOS;
CAETANO, 2013) é uma caracteristica especifica da modalidade de comunica-
céo linguistica, sendo a lingua de sinais de natureza gesto-visual. Outra faceta
que adensa essa cultura da visualidade na educacéo de surdos é a prépria
experiéncia da surdez que coloca o surdo em um universo visual de modo
mais intenso (SACKS, 2010).

Estes sdo aspectos fundamentais que devem ser levados em considera-
cdo para a producdo de planos de ensino que atentem primeiramente a pro-
ducdo dos alunos surdos em lingua de sinais, que destaquem os objetivos
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de avaliacdo do conhecimento pela Libras, separando do conhecimento da
lingua portuguesa, quando se quer avaliar conteidos especificos (ciéncias,
histéria, geografia, entre outros), e por fim para a construgcdo de praticas de
ensino que valorizem o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua,
lingua estrangeira ou lingua adicional (LACERDA; SANTOS, 2013; LACERDA,
SANTOS; MARTINS, 2016).

Em termos gerais, a educagdo para surdos considera que, inicialmente,
os surdos devam desenvolver a lingua de sinais como primeira lingua
(L1) nas relagdes sociais estabelecidas, preferencialmente, com surdos
adultos usuérios da lingua e participantes ativos do processo educacional
de seus pares [...]. A partir do desenvolvimento dessa lingua o ensino-
-aprendizagem escolar da lingua portuguesa em sua modalidade escrita
pode ser iniciado, entendida como segunda lingua das pessoas surdas
(L2) (LODI, 2013, p. 165-166).

Pelas consideracdes anteriores e dada a importancia da lingua de sinais e
de pares surdos (adultos e criancas) na construcdo discursiva dos conteldos
escolares, tem-se que a presenca da lingua de sinais como mediadora dos
contetdos educacionais é de suma importancia.

A proposta do letramento visual para surdos, mais que oferecer espaco
de construgdo social real da escrita de uma lingua, se da na proposta de
imersdo em diversos géneros textuais (sociais) na lingua de sinais, primeira-
mente, para que o aluno tenha referéncias e adentre de modo significativo
as producdes e circulagdo social na escrita da lingua portuguesa — enquanto
lingua adicional a ser aprendida pelo estudante. No entanto, se as préticas
discursivas ndo forem exploradas na lingua matriz ou L1 das pessoas sur-
das, pouco importa oferecer avaliagdes em lingua de sinais. O que isso quer
dizer? Que ndo adianta oferecer instrumentos avaliativos para ingresso no
ensino superior em Libras se tais géneros textuais ndo tiverem sido materiais
de acesso do estudante surdo na educacdo base. Sé se pode avaliar o aluno
surdo em determinado género se ele teve acesso para construir conheci-
mentos sobre ele.

A instrucdo em Libras apontada no Decreto 5.626/05 (BRASIL, 2005)
deve ser entendida de forma a ndo instrumentalizar a lingua de sinais como
mecanismo de acesso a lingua portuguesa apenas. Ela em si tem suas es-
pecificidades linguisticas, em sua materialidade discursiva, e tais aspectos
devem fazer parte do curriculo escolar, ndo como alegoria ou meio para che-
gar a algo, mas como atividade-fim. Deste modo, destacamos a pedagogia
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visual como proposta de ensino que apreende os aspectos visuais préprios
da lingua de sinais e da constituicdo da pessoa surda por um universo visual
distinto da constituicdo de pessoas ouvintes (CAMPELLO, 2007). Seria

um novo campo que explora a visualidade a partir do qual podem ser investi-
gados aspectos da cultura surda, da constituicdo da imagem visual presente
nos surdos, os chamados “olhares surdos”, que podem ser cultivados como
recursos didaticos (LACERDA,; SANTOS; CAETANO, 2013, p. 186-187).

Considerar toda a complexidade da lingua de sinais em sua materiali-
zagdo quer dizer atentar ao "uso dos bracos, dos corpos, os tracos visuais
como expressdes corporais e faciais [...] com uma significagdo mais ampla”
(LACERDA; SANTOS; CAETANO, 2013). E tomar a Libras como caracteriza-
dora (por sua modalidade) de marcas de enunciacéo, sendo ela uma lingua
que fala por meio do corpo e no corpo surdo e que merece certa reflexdo
sistematica. Estas caracteristicas devem ser estudadas para que se propo-
nham estratégias visuais que facam sentido aos estudantes surdos. A pro-
posta didatica para surdos, entdo, consiste primeiramente na atenta relacdo
entre os conteldos escolares propostos e a forma como s&o produzidos na
lingua de sinais: as mudancas discursivas de uma lingua expressam caracte-
risticas de uma comunidade de fala. Nesse sentido, a producdo de material
e planos de ensino voltados para alunos surdos seré distinta da producao
voltada para alunos ouvintes, dadas as distin¢gdes culturais e linguisticas que
caracterizam cada um, marcadas suas diferencas. Martins et al. (2016), apre-
sentando propostas de ensino numa sala bilingue de surdos, apontam que
praticas gerenciadas por meio de projetos tematicos norteadores facilitam
a construgdo de conhecimento para surdos e favorecem as acdes interdisci-
plinares. Exemplificam esse processo por meio de um projeto interdiscipli-
nar que envolve a professora bilingue e a professora de arte. A participagao
ativa dos estudantes nos projetos propostos, por meio de docentes fluentes
em Libras e pares surdos, favoreceu a experiéncia compartilhada.

Qutro ponto a ser destacado nessa proposta, de uma pedagogia por
projeto, numa perspectiva que toma a visualidade como eixo de construgdo
de ensino, é o trabalho com mapas conceituais dos conteldos explorados,
expressos na lousa e construidos coletivamente com os estudantes, confor-
me ilustracdo na Figura 1. A atividade visual parece ser didatica, favorecendo
o apontar na construgdo espacial em Libras.
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Figura 1 Atividade realizada em sala de aula do ensino fundamental .

Fonte: Fotografia tirada pela autora em pesquisa.

A proposta ilustrada na Figura 1 foi construida por uma docente bilingue
observada numa escola municipal inclusiva bilingue do interior do estado de
S3o Paulo, em uma aula de ciéncias sobre “seres vivos”. Ao trazer o conceito
de “animal”, abordaram-se as distin¢gdes entre os aquéticos e os terrestres, por
meio de um mapa imagético, ainda que em lingua portuguesa. O agrupamen-
to facilitou a construgdo espacial e enunciacdo em Libras. Evidentemente, esta
atividade pode ser desenvolvida em uma sala de aula de estudantes ouvintes,
mas o foco € que nessa experiéncia a docente teve a liberdade de questionar
os estudantes, dialogar, produzir saberes, tudo na lingua de sinais. E é nesse
sentido que se reforga a necessidade de ter a Libras como lingua de instrucéo,
pensando até as formas de apresentacdo do conteldo para produzir agdes
mais assertivas na elaboracao da explicagdo em Libras.

Assim como os conteldos curriculares gerais, para Lodi (2013) a escrita
da lingua portuguesa é mais um conhecimento a ser adquirido pelo estu-
dante surdo nas préaticas escolares. Todavia seu ensino sé terd sentido ao
ganhar uma fungdo social que passara pelas praticas enunciativas, no dis-
curso exterior, formado com o outro, para entdo ganhar sentido de discurso
interior, no sujeito. No caso de surdos as préticas enunciativas devem ser
elaboradas na Libras. As consideracdes da autora estdo embasadas pela
obra de Vigotski, que considera a escrita como parte de um continuum do
desenvolvimento do sujeito (gesto, linguagem oral, desenho, escrita), j& que
a aprendizagem da lingua (seja qual for ela) serd importante para a constru-
cdo simbdlica e conceitual, sendo aporte para o desenvolvimento da escrita.
Assim, ha uma continuidade processual que se da no sujeito, passando do
gesto (do apontamento que ganhara sentido linguistico) a oralidade de uma
lingua (aqui a oralidade deve ser entendida como qualquer lingua, podendo
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ser o Portugués ou a Libras), do desenho que surge na reflexdo e media-
cdo linguistica para entdo chegar a escrita (LODI, 2013). Os estudos de Lodi
(2013) direcionam para a importancia da aprendizagem de uma lingua verbal
que favorega a comunicacdo, no caso dos surdos a Libras, para que o processo
de desenvolvimento e aquisicdo de conhecimento ocorra de modo favoréavel.
Baseada na obra vigotskiana o processo seria: do gesto de apontamento,
para a lingua verbal constituida pela interagdo social, para o desenho como
representacdo conceitual, chegando a escrita como simbolo social conven-
cional. Essa ac¢do discursiva s ocorre em praticas sociais negociando senti-
dos por meio de rodas de conversa, desentendimentos conceituais, nas lutas
dialdgicas travadas entre varios interlocutores. Portanto, a lingua de sinais
coloca-se como negociadora de sentidos na relagdo sujeito, linguagem e
conhecimento de mundo. Se a escola ndo considera este evento discursivo
na lingua de sinais, impossibilita parte deste continuum, acarretando em
barreiras para o desenvolvimento de conceitos (em todas as éreas) e apro-
priacdo de um sistema de escrita ja proposto em uma lingua, a qual nao ¢ de
facil acesso (ou natural) para os surdos.

Ensinar portugués para surdos nessa perspectiva esta para além de fazer
relacdes imagens-palavras. Trata-se de relacionar mundos-textos-sujeitos.
Esta ampla relacdo deve ser tomada como ponto inicial das préticas do-
centes, trazendo a Libras para o centro do processo escolar, e ndo como
meio de acesso apenas as construcdes escritas. Se assim for teremos um
processo inclusivo no qual se consideram, de fato, as especificidades surdas,
ndo contribuindo para o apagamento das diferencas por meio de préticas
formatadas segundo um modelo de ensino Unico ou homogéneo (com
metodologias pensadas para as pessoas que ouvem e aplicadas sem uma
reflexdo critica para as pessoas surdas). Teremos um caminho que promove
ou facilita a apari¢do das singularidades de cada sujeito, na producdo de
vérios processos educacionais, a depender de quem s&o as pessoas que
neles se encontram. A perspectiva de tomar a singularidade como forma de
producéo de ensino valoriza a multiplicidade de propostas educacionais e
percursos metodoldgicos que devem ser pensados para os sujeitos, e ndo
previamente construidos sem o cuidado com as adequacdes curriculares e
operacionais necessarias. No caso dos surdos, a metodologia visual, a pe-
dagogia surda e a presenca da lingua de sinais na instrugao escolar tém se
mostrado potentes nessa proposta de proliferacdo das diferencas surdas no
espaco escolar.
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Consideracoes gerais do didlogo textual

Este espaco final poderia ser chamado de sintese do estudo proposto
que trata sobre o “letramento para estudantes surdos”. Como linha norte-
adora para a conversa marcamos a diferenca surda dada pela ndo audicéo
e pela relacdo corporal que o surdo estabelece com o mundo. Portanto,
a surdez como forma de producdo de sujeitos, com uma lingua e préaticas
culturais especificas é ponto inicial para pensarmos as mudancas escolares
necesséarias. Apenas se estivermos atentos as peti¢cdes surdas por uma es-
cola que favoreca as diferencas, na medida em que oferece espaco para
o surdo se manter como surdo, e ndo normatizé-lo por meio das préticas
geridas para comunidades ouvintes, € que se tém formas de letramentos
surdos: com a presenca da lingua de sinais e sua materialidade linguistico-
-cultural, produzindo formas especificas de fazer o ensino voltado para a
multiplicidade de sujeitos surdos.

Nesse sentido, ao ensinar a “cadeia alimentar”, por exemplo, como ilus-
trado na unidade anterior, para uma maior visibilidade linguistica hé que se
investir na produgao de materiais em Libras, de modo que o estudante pos-
sa rever os conteldos em sua lingua e, ainda, recorrer a materiais didéticos
que dialoguem com as praticas linguisticas vistas em sala de aula quando
se tém professores bilingues. Outro fator importante a se destacar é que a
aula deve ser feita em lingua de sinais por educadores que tenham fluéncia
linguistica, além da necessidade de pares surdos para a construgdo de um
espaco de negociagdo de sentidos na sua lingua, a saber, a lingua de sinais.
Portanto, uma escola que quer incluir surdos é aquela que esté aberta as
necessidades dessa comunidade, néo se limitando as produgdes sociais em
uma Unica lingua: a lingua portuguesa, por exemplo. Desafios estes (da pro-
ducéo de escolas bilingues) a serem vencidos pelas politicas educacionais.

Desta forma, o letramento surdo faz-se na presenca de préticas reais de
circulagdo da lingua de sinais como elemento do processo escolar, e ndo
como instrumento de acessibilidade (como meio de adequacao a cultura
escolar mantida desde sempre e sem alteragdes). O surdo na escola deve
incomodar na medida em que propde novas praticas, que produz novos
discursos em Libras, que faz a escola ndo saber como lidar com a realidade
surda que quer viver e produz outro ensino. E nesse sentido que as peti-
coes dos surdos devem ser incémodas nas praticas escolares tradicionais,
pois somente por meio da inquietacdo é que vemos mudancas. Ao produ-
zir novas formas e outros caminhos, novos letramentos, os quais ganham
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singularidades por meio das marcas da lingua de sinais, alcamos dizer que a
educacdo tem avancado na conversa com a diferenca e na direcdo de um en-
sino plural. E desse lugar que poderemos pensar num ensino bilingue, com
a presenca real da lingua de sinais, produtora de saberes e de vidas surdas.
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Letramento para estudantes
com deficiéncia fisica

Gerusa Ferreira Lourenco

Este material é referente ao processo de letramento de alunos com deficién-

cia fisica. O nosso objetivo é permitir a apropriacdo acerca da conceituacdo

de quem é o aluno-alvo atualmente reconhecido como com deficiéncia fisica,

reconhecimento das possiveis barreiras impostas a esse grupo de estudan-

tes no cotidiano escolar e das estratégias e recursos que possam favorecer

a ampliacado de seu aprendizado e participacdo. Para tanto, ha trés médulos:

O primeiro médulo denominado “Quem é o aluno com deficiéncia fisica”
tratard da conceituagcdo de deficiéncia fisica conforme a legislagéo vi-
gente e, especificamente, quanto a definicdo de paralisia cerebral e suas
classificacdes.

O segundo médulo trataréd das “Demandas educacionais dos alunos
com deficiéncia fisica”, que tem como objetivo reconhecer as demandas
e obstaculos de participagao escolar e acesso ao curriculo por esses alu-
nos na realizacdo de atividades escolares.

E, por fim, o terceiro médulo denominado “Estratégias e recursos para o
ensino: acessibilidade, adaptagdes e tecnologia assistiva” versara sobre
a apresentacdo de materiais e recursos alternativos de modo que com-
preendam o conceito de tecnologia assistiva e sua aplicabilidade no am-
biente escolar e planejam estratégias diferenciadas para esses materiais.

Quem é o aluno com deficiéncia fisica?

Quando tentamos identificar quem é o aluno-alvo da Educacéo Especial,

dentre o grupo dos alunos com deficiéncia, aqueles com deficiéncia fisica
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sdo notoriamente mais rapidos de reconhecermos tendo em vista suas ques-
tées corporais e de mobilidade. A condicdo de deficiéncia fisica é aquela
que traz comprometimentos no funcionamento do aparelho locomotor, ou
seja, na estrutura éssea e/ou muscular da crianca, afetando sua maneira de
se movimentar, de manter sua postura, seu equilibrio e executar os movi-
mentos de uma forma harménica e coordenada.

Para a legislagcdo atual, uma pessoa é considerada com deficiéncia fisica
quando apresenta:

Alteragdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo huma-
no, acarretando o comprometimento da funcéo fisica, apresentando-se
sob a forma de paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, te-
traplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia,
ostomia, amputacdo ou auséncia de membro, paralisia cerebral, nanismo,
membros com deformidade congénita ou adquirida, exceto as deformi-
dades estéticas e as que nao produzam dificuldades para o desempenho
de fun¢des (BRASIL, 2004, art. 4).

Presentes nessa definicéo, os termos relacionados a paresia e a paralisia
indicam perda de controle motor e/ou de sensibilidade nos membros do
corpo, sendo o prefixo utilizado indicativo de quais ou quantos membros
sdo afetados. Assim, para significa em membros inferiores do corpo (pernas
e pés), mono apenas um membro que comumente € o superior (brago, ante-
braco e mé&o), tri quando afeta trés membros (podem ser dois membros in-
feriores e um superior), hemi quando os membros superiores e inferiores de
um lado do corpo séo afetados (direito ou esquerdo) e, por fim, tetra, com o
comprometimento tanto de membros superiores como inferiores, podendo
também ser estendido ao controle do tronco e/ou pescoco.

Ainda na definicdo, estdo explicitas condigbes quanto a auséncia de
membros superiores ou inferiores ocasionada por traumas, amputagdes,
mas-formacdes congénitas, além do nanismo e da paralisia cerebral. Esses
quadros podem advir de lesdes no sistema nervoso central (encéfalo e me-
dula espinhal) bem como de patologias que afetam o sistema osteomuscular.

Os prejuizos no sistema nervoso central podem ser ocasionados por
traumas, quadros de prejuizos vasculares que levam a falta de oxigenacgao
nesses tecidos (como os acidentes vasculares encefélicos), méa-formacao
nos componentes desse sistema (microcefalias, defeitos no fechamento do
tubo neural) como também a tumores, infec¢des, intoxicacdes, entre outros.
Como o sistema nervoso central é o “centro de controle” de nosso corpo, as
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caracteristicas que levam a condicdo de deficiéncia fisica serdo relacionadas
a prejuizos motores, mas também podem estar associadas a comprometi-
mentos de ordem sensorial (visuais, auditivos, proprioceptivos), a linguagem
e comunicagdo, cognicdo e comportamental.

J& exemplos de etiologias que afetam o sistema osteomuscular sdo os
quadros de distrofias musculares, més-formacdes congénitas de membros
superiores ou inferiores, artrite reumatoide juvenil, artrogripose, amputa-
¢Oes, tumores, e os impactos negativos estdo diretamente no aspecto motor.

Mas o destaque a ser feito € que, para os fins de conceituacédo e delimi-
tagdo, para que a condicdo de deficiéncia fisica seja atribuida, os comprome-
timentos devem necessariamente trazer prejuizos funcionais, ou seja, devem
impactar a realizagdo de atividades cotidianas e produtivas do sujeito.

Daremos énfase a paralisia cerebral por ser considerada a etiologia que
mais comumente ocasiona quadro de deficiéncia fisica na infancia. Assim, a
paralisia cerebral € definida atualmente como:

um grupo de desordens de movimento e de postura, causando limita-
¢des de atividades, que sdo devidas a altera¢des ndo progressivas que
ocorreram no cérebro fetal ou infantil. As desordens motoras da Paralisa
Cerebral frequentemente estdo acompanhadas por alteracdes senso-
riais, na cognicdo, comunicagao, percepgdo, comportamento e/ou crises
convulsivas (SOUZA, 2005, p. 51).

Ou seja, por uma convengdo mundial de especialistas, pactuou-se que a
lesdo no sistema nervoso central deve ocorrer antes, durante ou apds o nas-
cimento, até a crianga atingir dois anos de idade e necessariamente devera
haver como sequela um prejuizo de ténus muscular? e postural, por isso esté
classificada como uma etiologia para a deficiéncia fisica. Os fatores que podem
causar paralisia cerebral sdo diversos e incluem lesdes pré-natais decorrentes
de infec¢es congénitas e sofrimento fetal ou outras causas ndo determinadas
que interferem no desenvolvimento normal do cérebro do bebé (BLAIR; WAT-
SON, 2006). Durante o parto, ou seja, referente aos fatores perinatais, dentre as
maiores responsaveis pela paralisia cerebral no Brasil estdo a prematuridade,

1 Traducdo do documento de Rosenbaum, Dan, Leviton, Paneth, Jacobsson, Goldstein e Bax,
de 2004.

2 Toénus muscular é o grau de resisténcia que o musculo esquelético apresenta em um tes-
te de palpagdo em estado de repouso. O toénus é o que mantém o musculo preparado
para se contrair ou relaxar conforme a demanda de movimento ou estabilidade solicitada
(GUYTON; HALL, 1997).
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a asfixia decorrente de parto complicado e a hiperbilirrubinemia grave néo
tratada adequadamente. E apés o nascimento estdo as infeccdes que afetam
o sistema nervoso central, como nos casos de meningite, além de traumas e
situacbes de risco, e afogamentos (GIANNI, 2003).

A incidéncia da paralisia cerebral no Brasil ainda ndo é fechada, porém
se estima que seja de 4,5 a 5,9 para cada 1000 nascidos vivos, como em
demais paises em desenvolvimento (BRASIL, 2014). Em nosso texto de apoio,
especifico sobre a paralisia cerebral (BRASIL, 2014), vemos que, conforme
o local e a extens&do da lesdo, a crianca ird apresentar tipos diferenciados
de comprometimentos motores (que podem ser classificados a partir da
caracteristica fisica manifestada em espastico, discinética e atéxica, sendo
o tipo espastico subdividido conforme sua distribui¢do topogréfica) e tam-
bém poderé ter comprometimentos associados, como quadros de epilepsia,
prejuizos de linguagem, visuais, cognitivos, perceptuais, entre outros. Po-
rém, esses demais comprometimentos ndo estdo sempre presentes, como
também n&o ha relacdo direta entre a paralisia cerebral e a presenca de
deficiéncia intelectual.

O processo de avaliacdo das criancas com paralisia cerebral para poder
determinar sua gravidade deve tentar abarcar a coleta de informagdes sobre
todas essas variaveis, principalmente quanto aos aspectos funcionais: como
a crianga se movimenta, como ela se comunica, se apresenta demandas de
ordem sensorial, como ela brinca e como ela executa suas atividades do dia
a dia (alimentacao, higiene, sono, lazer, etc.). Existem diversos instrumentos
e protocolos validados com o objetivo de fornecer ferramentas padroniza-
das para auxiliar os profissionais da area da salde na coleta e interpretacédo
desses dados. Dentre esses instrumentos, aqui apresentamos alguns dos
mais utilizados, tanto em pesquisas como na pratica com as criancas, que
tém como objetivo uma classificagdo em niveis de gravidade.

* Instrumentos/sistemas que sdo utilizados para classificar o compor-
tamento motor global: Gross Motor Function Classification System for
Cerebral Palsy - GMFCS (PALISANO et al., 1997);

® Para a fungcdo manual: Manual Abilities Classification System — MACS
(ELIASSON et al, 2006);

e Para amarcha: Escala de Mobilidade Funcional — The Functional Mobility
Scale — FMS (GRAHAM et al, 2004);

e Comunicagdo: Communication Function Classification System for Indivi-
duals with Cerebral Palsy — CFCS (HIDECKER et al., 2011).
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Outros exemplos s&o os protocolos para uma avaliagdo funcional global,
como o Inventério de Avaliagao Pediatrica de Incapacidade (PEDI) (MANCINI,
2005), e um especifico para o ambiente educacional, denominado School
Function Assessment — SFA (COSTER et al., 1998).

Destacamos ainda um protocolo desenvolvido para auxiliar diretamente os
professores, denominado Avaliacdo sistematizada para professores de alunos
com paralisia cerebral — ASPA-PC —, desenvolvido por Silva e Manzini (2014).

Para além desses instrumentos, apontamos que é possivel e desejavel
realizar outras avaliacdes especificas do seu contexto escolar conforme os
objetivos do trabalho a ser desenvolvido e a necessidade da coleta de mais
informacdes ou detalhamentos sobre cada crianca, por exemplo, os espe-
cificos quanto ao repertério para leitura e escrita ou para raciocinio légico.

Mas eu, como professor, sé vou conseguir atuar se souber claramente o
que o laudo médico me diz sobre esse aluno com deficiéncia fisica ou o que
essas avaliacdes dizem? Nao, pelo ao contrério!

Para o contexto escolar, o que precisa ser compreendido na verdade
é o impacto/prejuizo funcional na realizacdo de atividades escolares coti-
dianas que a crianca apresenta e, o mais importante, as capacidades desse
aluno. E légico que algumas informagdes especificas do ambito da satde
podem complementar e auxiliar a compreender como esse meu aluno é, por
exemplo, se o comprometimento motor advém de um prejuizo no sistema
nervoso central, ou no sistema osteomuscular, se o quadro traz questdes de
perdas funcionais progressivas como no caso das distrofias, se estdo previs-
tas intervencgdes especificas como cirurgias e que poderdo trazer questdes
sobre a frequéncia do aluno.

Como continuaremos vendo ao longo da disciplina, a intencdo é que
todos possam identificar as capacidades, mapear as barreiras para a partici-
pacdo plena do aluno no processo de aprendizagem e elaborar estratégias
de como supera-las.

Demandas educacionais dos alunos com deficiéncia fisica

A literatura indica-nos que os comprometimentos motores associados
ou ndo a outros prejuizos podem impactar negativamente o desempenho
funcional dos alunos com deficiéncia fisica em atividades escolares, o que
leva a necessidade de apoio em seu processo educacional. O objetivo desta
secdo é estudarmos sobre como podemos reconhecer essas demandas e
considerarmos a importéancia da acessibilidade no trabalho.
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Entendemos que, para a uma escolarizacdo bem-sucedida dos alunos
com deficiéncia fisica e paralisia cerebral, hd necessidade de compreender-
mos suas capacidades e necessidades, de propiciarmos o fornecimento de
tecnologia especializada, adaptacdes e estratégias instrucionais que aten-
dam os objetivos educacionais tragados (MENDES; LOURENCO, 2010).

Como passoinicial ao processo de atendimento educacional éimportante
que possamos compreender as possiveis barreiras presentes no contexto
escolar. A Lei n2 13.146, denominada Lei da Inclusdo (BRASIL, 2015), em seu
capitulo IV quanto ao Direito a Educacao, reitera a necessidade da garantia
da acessibilidade aos/nos espagos educacionais e ao curriculo para todos os
seus alunos. Para os estudantes com deficiéncia fisica, a teméatica da acessi-
bilidade é bastante clara, principalmente porque as questdes relacionadas
nos espacos fisicos muitas vezes se tornam barreiras para a independéncia
da mobilidade do aluno aos ambientes escolares, e mudancas arquitetdnicas
(como colocagdo de rampas, portas mais largas, banheiros acessiveis, etc.)
passam a ser prioridade de investimento. Porém, barreiras também podem
ser encontradas no acesso ao conteddo pedagdgico, a comunicagao e infor-
magado, na interacdo com colegas e demais componentes da comunidade
escolar, na participagao nas atividades intra e extraclasse propostas, que vao
afetar diretamente o desempenho do aluno.

Assim, a intencéo é conseguirmos compreender o que pode ser um obs-
téculo para a real participacdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem
proposto. Ou seja, precisamos reunir informacdes sobre quais atividades estdo
presentes e como podemos utilizar as capacidades dos alunos para o traba-
lho, o que entendemos aqui ser o levantamento das demandas educacionais.

Como vimos, o importante nesse momento é comecarmos a direcionar
a nossa atengdo para essa crianca enquanto um aluno, ou seja, que ird apre-
sentar demandas especificas para o contexto educacional. Como exemplo,
saber que o aluno possui paralisia cerebral do tipo diplegia espastica traz
poucas informacgdes para o planejamento de ensino. Interessa saber que ele
vird utilizando um andador e que para ter acesso a biblioteca, ao parque
ou as dangas da festa junina precisaremos levar isso em consideracdo, que
na sala pode ser que ele precise de uma cadeira com assento adaptado e
que garanta o apoio de ambos os pés ao chido ou a um suporte, que para a
escrita talvez o lapis na folha convencional ndo permita sua independéncia,
que a compreensdo do conteldo que lhe estd sendo apresentado talvez
requeira outras instrucoes.
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Instrumentos de avaliagdo especificos como vimos na primeira secdo
podem ser Uteis para conhecermos a crianga, mas uma estratégia importan-
te é compreendermos como ocorrem o planejamento e a proposicdo das
atividades realizadas no cotidiano escolar e verificar se hd alguma etapa que
esteja atuando como obstaculo para a participacdo ou desempenho desse
aluno. Vamos pensar sobre todas as atividades que compdem o cotidiano
escolar? Como elas estdo organizadas? Quais etapas estdo presentes? Quais
acles sdo previstas aos alunos? Como esse aluno realiza essas a¢des?

A compreensdo da capacidade motora da criangca em se movimentar,
em realizar atividades de deslocamento na sala e na escola, em manipular
os objetos escolares para escrita e leitura pode ser obtida principalmente
pela comunh&o de dois caminhos: pela observagdo direta da acdo da crianga
nessas situacdes ou por meio de relatos de outros profissionais e professores
que ja a conhecem. A nossa experiéncia tem nos direcionado que poder co-
nhecer a crianca em acdo é uma forma eficiente de levantar as dificuldades
presentes, mas principalmente de conhecer suas capacidades. Essa forma
nos permite antecipar tarefas que poderdo requisitar as mesmas agdes ou
habilidades a serem empregadas ao longo do ano escolar e nos despertar
para novas formas de realizagdo das atividades. E importante que o obje-
tivo desse tipo de avaliacdo seja levantar informacdes de como a crianca
consegue executar, pois sempre propor tarefas que a crianca ndo terd um
desempenho minimo ndo contribui para avangarmos. Por exemplo, se todas
as propostas exigirem uma resposta escrita da crianga e ela que ndo con-
seguir manusear um lapis, devemos favorecer que a atividade também seja
realizada por outras formas de escrita e, assim, coletar informacdes sobre re-
pertodrio de escrita, compreensao da atividade, alternativas para essa escrita,
entre outras que extrapolam o que a crianca ndo consegue fazer.

Infelizmente, compreendemos que a rotina escolar muitas vezes nao
comporta tempo suficiente para uma etapa de avaliagdo exclusivamente
dessa forma, e, nessa direcdo, poder trocar informacdes com pessoas que
conhecem a crianca é um caminho interessante e recomendado. Assim, o
levantamento de informacdes com os professores anteriores, com o pro-
fessor de educacéo especial de referéncia, com os profissionais da satude/
reabilitacdo que atuam com a crianca, ou com o agente educacional que a
acompanhou em algum periodo s&o fontes importantes, principalmente se
vierem associadas de dados sobre as capacidades do aluno.

Novamente, reforcamos que relatérios ou avaliagdes que exclusiva-
mente identificam o que a crianca ndo é capaz de fazer pouco auxiliam em
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pensar no como superar barreiras educacionais e atuar com esse aluno.
Precisamos de informacdes sobre capacidades e estagios do desenvolvi-
mento no sentido de montarmos um planejamento educacional com vistas
ao avanco do aluno.

Especificamente para a avaliagcdo dos aspectos pedagdgicos, muitas ve-
zes é necesséario que o professor adapte a forma de realizar essa atividade,
levando-se em conta as capacidades do aluno, principalmente quando ha
prejuizos em sua forma de linguagem oral. Browning (2002), em uma retros-
pectiva de estudos sobre a temética, indica que para que um sujeito possa
se beneficiar de todas as oportunidades de comunicacéo favorecidas pela
escrita, ser alfabetizado e possuir habilidades literarias sdo questdes impres-
cindiveis. E nos alerta de que a populacdo de alunos com deficiéncia fisica
muitas vezes apresenta déficits de leitura e escrita durante sua escolariza-
cdo. Esses déficits sdo atribuidos a trés principais fatores: pelas diferencas
ou restricdes em experiéncias literarias ofertadas a essas criancas ao longo
de seu desenvolvimento; por um prejuizo da habilidade de processamento
fonolégico em si; ou pela lacuna de estratégias eficientes de leitura propor-
cionadas aos estudantes. Para essa autora, as expectativas dos pais e dos
professores sobre o ganho da crianca em adquirir essas competéncias, em
conjunto com as oportunidades e estratégias diferenciadas de acesso ofer-
tadas serdo sempre determinantes para o sucesso na aquisicdo das habilida-
des de leitura e escrita.

Compreendemos que o processo de aprendizado da leitura e escrita
requer instrucdo e, portanto, tem que compor os objetivos educacionais
estabelecidos. Muitas vezes, os planejamentos acabam se debrugando em
atividades de pré-requisitos para a escrita, mas nao evoluem. Ou mesmo
o trabalho é fortemente direcionado as atividades que visam outro tipo
de autonomia, como atividades de vida diéria e mobilidade, ou ainda para
“treinar” seu repertério motor! E o grande risco anunciado pela literatura é
a crianca permanecer sem condi¢cdes de avanco em seu processo de letra-
mento, o que acaba desmotivando todos ao seu redor.

Por isso devemos cuidar para que possamos ofertar aos alunos formas
diferenciadas de responder a atividade e contar com o suporte da educacgéao
especial para esse planejamento. E um processo inicial claro e eficiente so-
bre o levantamento das demandas e barreiras presentes auxiliard o professor
em como conduzir da melhor forma possivel o seu trabalho. Assim, como
sugestdes para essa etapa, ainda propomos que:
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® busquem conhecer o seu aluno da maneira mais detalhada possivel quanto
as suas capacidades fisicas, visuais, auditivas, de comunicagao, cognitivas;

® vejam como é sua interagdo com os demais colegas de sala;

® recolham informacgbes sobre seu processo de escolarizacéo, principal-
mente quanto as estratégias bem-sucedidas;

® busquem parcerias no Atendimento Educacional Especializado para um
trabalho colaborativo,® principalmente nessa fase de planejamento.

Por fim, vale ressaltar que esse deve ser um processo continuo e constante,
uma vez que o desenvolvimento dos alunos é extremamente dindmico, como
também os objetivos pedagdgicos estabelecidos ao longo do ano letivo.

Estratégias e recursos para o ensino: acessibilidade, adaptacoes e
tecnologia assistiva

Conforme apresentamos, para favorecermos o processo de escolariza-
cdo das criancas com deficiéncia fisica devemos elaborar estratégias para
a superacao de possiveis barreiras no acesso a escola, aos materiais e as
atividades pedagdgicas. A partir do reconhecimento dos entraves presen-
tes, cabe-nos atuarmos em alternativas que ampliem a participagdo desses
alunos em busca da equiparacédo de oportunidades no contexto educacio-
nal (GONCALVES, 2014).

Assim, a partir do que j& vimos quanto as demandas educacionais, algu-
mas tomadas de decisdo sdo imprescindiveis na oferta de meios e materiais
alternativos. O intuito nesse topico sera trabalharmos com alguns direcio-
namentos para esse processo, mas sempre é importante compreendermos
que ndo héreceita! Cada aluno apresenta caracteristicas proprias, que estdo
circunscritas em um ambiente escolar dindmico e, portanto, extremamente
varidvel caso a caso.

A participac&o de criancas com deficiéncia fisica, principalmente as com
paralisia cerebral, podera ser favorecida com a implementacéo de materiais
e estratégias diferenciadas para todas as atividades realizadas na escola.

3 Para o estabelecimento de parcerias no atendimento ao aluno com deficiéncia fisica,
em especial para o processo de implementacdo de recursos e estratégias que envol-
vem tecnologia assistiva e comunicacgdo alternativa que veremos adiante, indicamos o
modelo colaborativo tanto de co-ensino (entre o professor da sala comum e o do ensi-
no especial) como também de consultoria colaborativa (entre o professor e os demais
profissionais). Para mais informacgdes sobre esse modelo ver Mendes (2006) e Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014).
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Apesar de ser extremamente importante atuarmos também nas atividades
que compdem os momentos de chegada e saida da escola, atividades de
vida diaria (alimentacdo, higiene), atividades esportivas, entre muitas outras
existentes no espago e nos objetivos escolares, o nosso foco aqui sdo para
as propostas em contetdos de leitura e escrita.

A literatura indica-nos alguns caminhos para esse raciocinio, e a nossa
opgao serad contrapormos os objetivos das atividades que os alunos devem
realizar com o desempenho do aluno e as possiveis solucdes e meios alterna-
tivos que podemos lancar mao. E l6gico que esse raciocinio ndo é estanque,
ou seja, olhamos para todos esses componentes ao mesmo tempo, uma vez
que compdem a dinamicidade do processo de ensino-aprendizagem.

Antes de tratarmos das dicas sobre materiais alternativos, cabe-nos
conversarmos brevemente sobre como as atividades pedagdgicas sdo pla-
nejadas e estruturadas. Como ja vimos, a partir da realizacdo das atividades
conseguimos identificar as capacidades dos alunos com deficiéncia fisica e
mapear as barreiras e demandas presentes para a sua participagdo. Além
disso, olhar para a atividade e identificar os objetivos que queremos atingir
com sua proposicao se constitui como o eixo central no raciocinio sobre sua
adaptagdo. Assim, tendo em vista que a proposicdo de atividades e tarefas
constitui intrinsecamente o processo de ensino, devemos sempre nos ater
as seguintes questdes: o que eu quero com essa atividade? Qual é o meu
principal objetivo educacional? Quais respostas busco de meus alunos?

E, a partir desse reconhecimento, questionarmos: para atingir esse meu
objetivo, a atividade pode ser realizada apenas dessa forma? O que posso
diferenciar? O material? A forma de interagdo do meu aluno?

Pronto! Tendo isso em mente, podemos conversar sobre as alternativas! O
processo de adaptacdo da atividade pode ocorrer em algumas frentes: 1. na
instrucdo fornecida; 2. na forma de resposta solicitada; 3. nos materiais em si.

Quanto as instrucdes, muitas vezes é necessario que o professor atue
mais proximo a crianga com paralisia cerebral durante a explicacdo da ati-
vidade proposta, sendo interessante inclusive “quebrar” em partes essa
explicacdo, sempre buscando a atencdo da crianca. Isso ocorre muitas vezes
por o comprometimento motor ndo permitir que a criangca mantenha a pos-
tura ereta, com a atencao visual direcionada a lousa e ao professor. Assim, a
sugestdo que colocamos é no sentido de o professor se certificar de que a
crianca com paralisia cerebral realmente apreendeu as instrucdes apresen-
tadas para a realizagdo da atividade.
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J& quanto as formas de resposta, o raciocinio deve ser sempre no sen-
tido de que muitas atividades podem ser realizadas de diferentes maneiras
para além da resposta em texto escrito, como por meio de respostas verbais,
apontando o item correto ou direcionando o seu olhar, deslocando pecas
para montar palavras, usando fichas com figuras, entre outras. A dica é no
sentido de que temos sempre de possibilitar que a crianca consiga manifes-
tar sua resposta, a partir do que ela consegue fazer!

Antes de exemplificarmos materiais e recursos em si, um conceito impor-
tante que precisamos abordar nesse momento é o de Tecnologia Assistiva.
Ela se constitui como sendo:

Uma érea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que en-
globa produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos
que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e
participacao, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade
reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclusdo social (BRASIL, 2007, ata da Ill reunido, linhas 225-230).

Essa definicdo nos traz que estdo englobados dentro de Tecnologia
Assistiva todos os materiais e servicos envolvidos na forma de favorecer a
ampliagdo funcional de pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida,
com vistas a sua autonomia e maior participagdo nos contextos de vida. Ou
seja, no caso dos alunos com deficiéncia fisica devemos considerar sempre
a presenca de recursos de tecnologia assistiva na realizacdo de atividades
escolares. Materiais diferenciados podem favorecer o acesso as atividades e
potencializar a agao da crianga em realizd-la. Termos como "ajudas técnicas”
e "tecnologias de apoio” também podem ser encontrados como sindnimos
de tecnologia assistiva.

Existem diferentes classificagdes dos tipos de recursos de tecnologia as-
sistiva. De uma maneira geral, todas elas adotam agrupar os equipamentos
conforme a atividade para a qual ele se prop&e. Por exemplo, Bersch (2007, p.
37) propde que os recursos de tecnologia assistiva podem ser classificados
nas seguintes modalidades: auxilios para a vida diaria e vida préatica, comuni-
cagdo aumentativa e alternativa, recursos de acessibilidade ao computador,
adequacdo postural (posicionamento para a funcdo), auxilios de mobilidade,
sistemas de controle de ambiente, projetos arquitetonicos para acessibilida-
de, recursos para cegos ou para pessoas com visdo subnormal, recursos para
surdos ou pessoas com déficits auditivos, e adaptacdes em veiculos.
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A presenca de recursos de tecnologia assistiva na escola é garantida
pela politica atual de educacéo especial, sendo reconhecida como um im-
portante meio para a acessibilidade. Inclusive, esse tipo de material compde
as Salas de Recursos Multifuncionais* e deve estar presente no atendimento
ao aluno com deficiéncia fisica.

Além dos recursos em si que veremos mais a frente, para os estudantes
com paralisia cerebral que ndo apresentam oralidade, considerarmos estra-
tégias de comunicagado alternativa torna-se imprescindivel para o acesso a
aprendizagem da leitura e da escrita (DELIBERATO, 2009).

Comunicacdo alternativa® compreende recursos que possibilitam dar
voz a pessoas impedidas de se comunicar por meio da oralidade ou que
apresentam inteligibilidade da fala significativamente comprometida, em
qualquer época do ciclo de vida, auxiliando desde criancas em fase de
aquisi¢do de linguagem a adultos que sofreram acidentes ou patologias
que comprometeram sua comunicacgéo (DELIBERATO et al., 2009, p. 9).

Dessa forma, compreende recursos, simbolos, estratégias e métodos que
tém como foco favorecer a organizagdo do processo comunicativo pelo seu
usuério, para que ele se torne eficiente e autbnomo. Apesar de muitos profes-
sores e familiares possuirem receio na tomada de decisdo pelo uso dessas es-
tratégias, vale destacar que ha inimeras evidéncias na literatura que o uso de
comunicag3o alternativa ndo prejudica a aquisicado de fala pela crianga usuaria.
Pelo contrério, o seu uso adequado e bem implementado em criancas ainda
ndo alfabetizadas poderé favorecer o ganho das habilidades do repertério
para o processo de leitura-escrita alfabética (CAPOVILLA, 2009).

Tendo em vista a poténcia da implementacdo de recursos de tecnologia
assistiva e de sistemas de comunicagao alternativa, a nossa intencéo aqui
é apresentar alguns exemplos de materiais e possiveis adaptagdes para
atividades escolares que podem favorecer a participacdo da crianca com
deficiéncia fisica.

4 A Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) tem sido o equipamento escolar prioritario para
a oferta do atendimento educacional especializado (AEE) e é definida “como um conjunto
de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e conti-
nuamente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao dos estudantes
no ensino regular” (BRASIL, 2011, § 1), sob responsabilidade de um professor de educacéo
especial. Os recursos de tecnologia assistiva agregam no ambito da acessibilidade.

5 Pode também ser chamada de Comunicagdo Suplementar e Alternativa, Comunicacdo
Alternativa e Ampliada ou Comunicagdo Aumentativa e Ampliada.
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De uma maneira geral, quando temos um aluno com deficiéncia fisica,
com prejuizos na manutengao de sua postura e equilibrio, devemos pensar
em estratégias para garantir um bom posicionamento sentado (SANKAKO,
2015). Isso é importante tendo em vista a quantidade de horas que o alu-
no ir4 permanecer nessa posicdo, e se o aluno estiver com uma postura
inadequada, ou com medo de cair, a sua atencdo nao estara no contetdo
trabalhado em sala, e sim direcionada a se sustentar nessa posicdo. Como
sugestdes, indicamos: adaptacdes no assento e encosto da cadeira para um
apoio adequado, sempre com pés apoiados em uma base ou no chao; veri-
ficar também a necessidade de um cinto para seguranca do aluno; a altura
da carteira ou da mesa de trabalho deve ser adequada para o apoio dos
cotovelos; e buscar posicionar o pescoco e a cabeca sempre em linha média.
E comum em alguns quadros de paralisia cerebral que a cabeca fique para
baixo ou para o lado, e isso deve ser organizado durante as atividades esco-
lares. Por exemplo, atividades que exijam atencdo alternada entre a lousa e
o caderno podem exigir um maior esforco para a crianga que ndo apresenta
um bom controle de cabeca. A alternativa pode ser modificar o funciona-
mento da atividade priorizando os espacos, ou pensar em auxilio e suportes
para a cabeca.

Caso o aluno vé permanecer em sua cadeira de rodas durante a aula,
é importante que a mesa ou carteira tenha um bom encaixe com a cadeira
para favorecer o alcance do aluno. Especificamente para os estudantes com
deficiéncia fisica, o trabalho com os profissionais de terapia ocupacional ou
fisioterapia é sempre bem-vindo para decidir as melhores estratégias de po-
sicionamento da crianca durante as atividades escolares.

O uso do plano inclinado a frente pode trazer beneficios para a visua-
lizacdo do caderno e das atividades em mesa e também pode favorecer o
manuseio dos materiais pelo aluno.

Para as atividades de leitura, sugerimos sempre atencdo quanto ao ta-
manho e o tipo da fonte utilizada, como também o contraste apresentado.
Letras bastdo e ampliadas podem favorecer o processo de aquisicdo de
leitura, principalmente por aqueles que possuem prejuizos visuais associa-
dos. Caso a leitura também requisite o manuseio do material (por exemplo,
um livro), adaptagées também podem ser confeccionadas para facilitar essa
acdo. Além disso, para os alunos que estéo iniciando em formas alternativas
de comunicacdo por falta de oralidade, o processo de leitura também pode
e deve ser suplementado com figuras e ilustracdes.
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A escrita manual é uma das atividades mais complexas quando a crianca
apresenta paralisia cerebral, devido a necessidade de um bom controle motor
para sua execugdo. Portanto, devem ser visados materiais que favorecam a
escrita com o minimo de esfor¢o e gasto energético, por exemplo: o uso de
engrossadores de lapis e canetas, adaptacdes com ampliacdo da pauta do
caderno e limites em relevo, o uso de alfabeto movel feito com blocos que a
crianga consiga segurar e movimentar, fixagdo do papel na carteira para uma
base estavel.

Para a realizagdo de célculos matematicos que exigem escrita para seu
acompanhamento, a problematica é a mesma: como favorecer para que a
crianga execute a atividade. Uso de material concreto em formato ampliado
para as operacdes béasicas pode potencializar a agcdo do estudante. Além
disso, em séries mais avancadas, o uso de calculadora pode compor as es-
tratégias a serem utilizadas com a crianga com paralisia cerebral.

Materiais como borrachas, EV.A., madeira, isopor, velcro, espumas, fitas
adesivas sdo exemplos que podem compor os recursos de tecnologia assis-
tiva para as adaptacdes escolares, como ilustrado a seguir:

Figura 1 Fichas de comunicacéo alternativa e ampliada.

Fonte: Acervo da ACIEPE - Tecnologia Assistiva para inclusdo social e autonomia da pessoa
com deficiéncia — UFSCar.
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Figura 2 Quebra-cabeca com palito de picolé.

Fonte: <http://autismoemgoiania.blogspot.com.br/2012/11/materiais-pedagogicos-adaptados.html>.

Figura 3 Materiais escolares adaptados (engrossadores e régua com diferentes em-
punhaduras).

Fonte: Acervo ACIEPE — Tecnologia Assistiva para inclusdo social e autonomia da pessoa com
deficiéncia — UFSCar.

Figura 4 Plano inclinado para escrita com possibilidade de mudanca no angulo de
inclinacdo.

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagdo Especial-UFSCar.
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Figura 5 Plano inclinado de PVC para notebook e Plano inclinado com letras e figuras
com fixacdo em velcro.

Fonte: Acervo ACIEPE - Tecnologia Assistiva para inclus&o social e autonomia da pessoa com
deficiéncia — UFSCar.

Destacamos ainda como recursos de tecnologia assistiva para esse pu-
blico o computador e demais equipamentos eletrénicos como tablets e ce-
lulares. Atualmente, a literatura tem incentivado o uso desses equipamentos
no ambito escolar, principalmente por favorecerem a interagdo da crianga
por meio de teclados e mouses diferenciados, além das possibilidades de
acesso por movimentacédo de olhos e cabeca (MENDES; LOURENCO, 2010;
GONCALVES, 2014). A cada dia, uma variedade de softwares e aplicativos
é desenvolvida com o intuito de facilitar o acesso aquelas pessoas que n&o
conseguem manusear esses equipamentos de forma convencional. Assim,
também se torna imprescindivel favorecer a experimentagdo desse tipo de
equipamento aos nossos alunos com deficiéncia fisica, pois pode ser por meio
deles que a comunicacdo se estabeleca. Apesar de sabermos que equipa-
mentos como esses exigem a consideragdo quanto ao seu custo e também
ao processo de entrada em si no cotidiano escolar, ndo podemos deixa-los
de lado. As préximas imagens ilustram alguns recursos de tecnologia assistiva
que podem ser utilizados para favorecer o acesso ao computador:
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Figura 6 Reldogio de comunicacdo de baixo custo e para realizacdo de atividades
pedagdgicas. Confeccionado a partir da base do “pega-peixe”, cabo moeda e acio-
nador de pressao.

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagado Especial-UFSCar.

Figura 7 Teclado adaptado com teclas maiores e com contraste de cores, acionador de
presséo e acionador microlight.

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagado Especial-UFSCar.

Figura 8 Teclado com colmeia e ponteira para digitalizacéo.

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagdo Especial-UFSCar.
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Figura 9 Mouse adaptado (Roller mouse).

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagdo Especial-UFSCar.

Figura 10 Mouse adaptado (Big track ou Trackball).

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagdo Especial-UFSCar.

Figura 11 Teclado e mouse adaptado (RCT).

Fonte: Laboratério de Ensino de Tecnologia Assistiva — LETA — Curso de Licenciatura em Edu-
cagdo Especial-UFSCar.
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Em suporte a essa tematica, no Brasil, temos diversos grupos de pesquisa
que tém se debrucado em investigar como a tecnologia assistiva pode ser
cada vez mais efetiva nos ambientes educacionais, trazendo propostas de for-
macao especifica de professores do atendimento educacional especializado,
implementacao dos materiais e recursos diretamente na escola, parcerias entre
profissionais da escola e da reabilitacdo que atuam com esses alunos (como
terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos, fisioterapeutas) e proposta de de-
senvolvimento de recursos e equipamentos para uso no ambiente escolar.

Por fim, alertamos que, apesar de extremamente importantes para esse
publico, todos os recursos de tecnologia assistiva e demais adaptagdes nao
sdo solugdes em sil Eles devem ser compreendidos como ferramentas e que
exigem de maneira imprescindivel a mediacdo do professor. E o sucesso nes-
sa mediacéo requer formagao, planejamento e apoio! Como caminho, valori-
zamos o estabelecimento de parcerias colaborativas entre o professor da sala
comum e o do atendimento educacional especializado para o acompanha-
mento do aluno com deficiéncia fisica, uma vez que ndo hé receitas prontas!
Compartilhem ideias, dlvidas, solucdes e estejam disponiveis para modificar
suas praticas em prol do desenvolvimento pleno de todos os seus alunos!
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Transtorno do espectro do autismo
e intervengoes comportamentais

Nassim Chamel Elias

Este texto tem por objetivo apresentar, na primeira secéo, as caracteristicas
do Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), utilizando, principalmente, as
informagdes contidas na 5% edicdo do Manual de Diagndstico e Estatistica
dos Transtornos Mentais (DSM-5) (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION,
2013). Em seguida, na segunda secdo, serdo apresentados alguns conceitos
bésicos da Anélise do Comportamento. Na terceira secdo, seréo apresenta-
das, com base nos conceitos da Anélise do Comportamento, algumas estra-
tégias para ensino de novos comportamentos ou repertérios para individuos
humanos em geral e, mais especificamente, para individuos com TEA, que
podem ser utilizadas em situacdes de ensino individualizado, mas também
em contexto de sala de aula. O documento “Linha de cuidado para a atencéo
as pessoas com transtornos do espectro do autismo e suas familias na Rede
de Atencéo Psicossocial do Sistema Unico de Satde” do Ministério da Satde
(BRASIL, 2015) traz no item "Algumas tecnologias de cuidado” as seguintes
abordagens, métodos e filosofias para o tratamento e ensino de pessoas com
TEA: Tratamento Clinico de Base Psicanalitica, Analise do Comportamento
Aplicada (ABA, do inglés Applied Behavior Analysis), Comunicagédo Suple-
mentar e Alternativa (CSA), Integracdo Sensorial, Tratamento e Educacéo para
Criancas com Transtornos do Espectro do Autismo (TEACCH), Tratamento
Medicamentoso, entre outros. A Associacéo para a Ciéncia do Tratamento
do Autismo dos Estados Unidos afirma que a ABA é o Unico tratamento que
possui evidéncia cientifica suficiente para ser considerado eficaz.

Para construir os conteldos das sec¢bes 2 e 3, serdo utilizadas, principalmen-
te, as seguintes referéncias: Cooper, Heron e Heward (2007), Martin e Pear (2009),
Fisher, Piazza e Roane (2011), Catania (1999), Lovaas (1981) e Lombard-Platet,
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Watanabe e Cassetari (2015). A finalidade deste texto é a de discutir possi-
veis estratégias de ensino de, pelo menos, repertdrios bésicos de leitura e
escrita para individuos com TEA, levando em consideracdo as caracteristicas
dessa populacgéo.

Definicoes e Caracteristicas do Transtorno do Espectro do Autismo

Originalmente, o termo autismo significa “voltado para si mesmo”, indica
isolamento social e foi introduzido na psiquiatria em 1906 por Plouller (GAU-
DERER, 1987). Kanner (1943) reformulou o termo para “disturbio autistico do
contato afetivo”, descrevendo uma sindrome com o sinal clinico de isolamen-
to, observado em criancas com idades variando entre 2 anos e 4 meses a 11
anos. Em 1956, Kanner confirmou a natureza inata do distlrbio e detectou
duas condicdes basicas para a identificacdo do quadro: o isolamento e a imu-
tabilidade. O autismo pertencia, entdo, a um grupo de transtornos do neu-
rodesenvolvimento denominados Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGDs), Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (TIDs) e, atualmente, Trans-
torno do Espectro do Autismo (TEA).

Até o presente momento, ainda nao foi identificada uma causa especifica
do autismo, mas diversos estudos (BRAMBILLA et al., 2003; MUNDY, 2003;
REDCAY; COURCHESNE, 2005) tém sugerido que a presenca de alguns fatores
genéticos e neurobioldgicos podem estar associados ao TEA. Esses estudos
sugerem que o TEA é decorrente de disfun¢des do sistema nervoso central
(SNC), que levam a uma desordem no padrao do desenvolvimento infantil.

Criangcas com TEA podem apresentar comportamentos ndo adaptativos,
em niveis variados, como hiperatividade, dificuldade de prestar e manter
atencdo, atencdo seletiva (prestar mais atengdo em algumas partes do que
no todo), impulsividade, comportamentos agressivos, autodestrutivos, per-
turbadores e destrutivos. Especialmente até os 3 anos de idade, essas crian-
cas podem apresentar também baixa tolerancia a frustracdo, ataques de
raiva, como se jogar no chdo, gritar, chorar, bater com a cabeca, se morder
e bater nos outros (BARBARESI; KATUSIC; VOIGT, 2006; LINDSAY; AMAN,
2003; NEWSOM; HOVANITZ, 2006). Um fator relevante no espectro é que
esses comportamentos podem ou ndo estar presentes e podem ser mani-
festados com grande variabilidade (mais ou menos intensos).

Portanto, atualmente, de acordo com o DSM-5 (AMERICAN PSYCHIA-
TRIC ASSOCIATION, 2013), o diagnéstico de TEA é baseado em duas éreas:
(i) prejuizo persistente na interagdo e na comunicacgado social e (ii) padroes
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restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. As con-
dicdes anteriores de autismo infantil, autismo de alto funcionamento, autis-
mo atipico, transtorno global do desenvolvimento sem outra especificagéo
(TGD-SOE), transtorno desintegrativo da infancia e transtorno de Asperger
foram englobadas na terminologia TEA, que apresenta uma perspectiva
dimensional (espectro) para representar a grande variabilidade dentro do
espectro e dentro de um continuum sintomatoldgico de sinais e sintomas,
com as classificagdes de leve a severo, diferenciados em trés niveis princi-
pais (niveis 1, 2 e 3, de acordo com a quantidade de auxilio necesséario para
desenvolver as atividades diarias).

VersGes anteriores do DSM separavam a condicdo do DSM-5 em (i) défi-
cits na interacdo social e (ii) déficits na comunicacéo; mas como se entende,
atualmente, que a interacdo social entre duas ou mais pessoas depende
da comunicagéo e que o aprendizado da comunicagéo e da linguagem de-
pende de interagdes com outras pessoas, essas duas condi¢des passam a
constituir uma Unica caracteristica. Para que se considerem os déficits na
interacdo e na comunicacdo social como um indicio de TEA, eles devem
ocorrer em diferentes e variados contextos que o individuo tem acesso.
Essa caracteristica engloba déficits na reciprocidade socioemocional (por
exemplo, aproximagdo anormal com outras pessoas, falha na conversacdo
reciproca, pouca demonstracdo de interesses, emocdes ou afeto, falhas na
capacidade de iniciar e responder a interagdes com outras pessoas), déficits
em comportamentos comunicativos ndo verbais (por exemplo, comunicagao
verbal e néo verbal mal integradas, falhas no contato visual e na linguagem
corporal, déficits na compreensao e no uso de gestos e falta de expressdes fa-
ciais) e déficits no desenvolvimento, manutencdo e compreensdo das relacdes
com outras pessoas (por exemplo, dificuldades de ajustar comportamentos
para contextos sociais distintos, dificuldade em fazer e manter amigos, au-
séncia de interesse nos pares de mesma faixa etaria) (AMERICAN PSYCHIA-
TRIC ASSOCIATION, 2013).

Os padrdes repetitivos e restritos de comportamento, interesses e ativi-
dades devem estar presentes em pelo menos dois dos seguintes aspectos: (i)
movimentos motores, uso insistente, estereotipado ou repetitivo de objetos,
palavras ou frases, alinhar brinquedos ou outros objetos, balancar objetos de
forma ndo convencional, repeticdo da fala de outras pessoas ou ecolalia; (ii)
insisténcia e adesdo inflexivel nas mesmas rotinas, angustia com pequenas
mudancas e dificuldades com transi¢des, necessidade de usar sempre uma
mesma rota e comer um mesmo tipo de alimento; (iii) interesses inflexiveis
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e restritos, anormais em intensidade ou foco, forte apego ou preocupacéo
com objetos, interesse perseverante; e (iv) hiper ou hiporreatividade a esti-
mulos sensoriais, interesse incomum por aspectos do ambiente, aparente
indiferenca a dor e a temperatura, resposta adversa a sons ou a texturas,
cheirar ou tocar objetos excessivamente, fascinio por luzes ou por objetos
em movimento (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013).

Adicionalmente, os sintomas devem estar presentes no periodo inicial
de desenvolvimento, mas podem nio se manifestar plenamente até que
determinadas demandas sociais estejam presentes (como no momento em
que a crianga passa a frequentar a escola); os sintomas causam prejuizo cli-
nicamente significativo nas areas social, ocupacional ou outras areas impor-
tantes de funcionamento; e esses distdrbios ndo sdo mais bem explicados
por deficiéncia intelectual ou atraso no desenvolvimento global (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013). Nesse sentido, os sintomas do TEA
podem manifestar-se antes dos 3 anos de idade (BARON-COHEN, 2008),
e, como destacam Lovaas (1987) e Werner et al. (2005), a identificagdo pre-
coce do transtorno propicia um progndstico positivo diferencial para essas
criancas. Esses autores demonstraram que a efetividade das intervencdes
precoces, quando bem delineadas, sistematizadas e intensivas, permite uma
aquisicdo mais répida dos comportamentos-alvo e pode promover a dimi-
nuicdo nos custos do tratamento para as familias e para o governo.

De acordo com o DSM-5, o estédgio em que os déficits ficam evidentes
ird variar de acordo com caracteristicas do individuo (fatores neurobioldgi-
cos ou genéticos) e seu ambiente. Como esses fatores neurobioldgicos e
genéticos ainda ndo foram identificados, torna-se relevante a identificacdo
dos fatores ambientais que influenciariam o desenvolvimento de compor-
tamentos autisticos, pois o diagndstico é feito, essencialmente, a partir da
observacdo de comportamentos, e ndo com base em exames médicos. Carr
e LeBlanc (2004) sugerem que uma anélise ambiental do comportamento
autistico pode levar a avancos que ndo seriam possiveis com base em uma
abordagem puramente neuroldgica, pois os comportamentos operantes
(SKINNER, 1965), como os comportamentos autisticos, sdo aprendidos quan-
do o individuo entra em contato com os meios fisico e social, e ndo causados
exclusivamente por fatores neurobiolégicos. E muito comum que criancas com
TEA apresentem comportamentos autolesivos, como se morder; esse compor-
tamento, ao ser emitido pela primeira vez, provavelmente em uma situagao
aversiva para a crianga (como estar em um local muito barulhento ou ouvir
uma negacéo ao pedir por um brinquedo), pode ter produzido determinadas
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consequéncias (como ser retirada do ambiente barulhento ou ter acesso ao
brinquedo) que fortaleceram esse comportamento, ou seja, a crianga pode
ter aprendido que, em uma situagdo aversiva, a resposta de se morder pro-
duz a remocéo da situacdo aversiva. Nesse sentido, o comportamento de
se morder foi instalado em contato com os meios fisico e social e torna-se
funcéo de determinadas consequéncias ambientais.

Lovaas (2003) e Lovaas e Smith (1989) apresentaram criticas a essas teorias
tradicionais por sugerirem que pessoas com TEA tém alguma caracteristica
que € Unica para elas, pois, por exemplo, comportamentos autoestimulan-
tes (como balanco do corpo ou das méos e ecolalia) e explosées de raiva
também podem ser apresentados por criancas com desenvolvimento tipico,
mas em menor grau e por periodos de tempo mais curtos. Além disso, es-
ses autores lembram que cada individuo com TEA tém problemas Unicos e
distintos. Nesse sentido, ao trabalhar com os componentes comportamen-
tais de cada individuo, profissionais com experiéncia no desenvolvimento
de programas de modificacdo de comportamento podem obter sucesso na
intervencdo com pessoas com TEA. A literatura (por exemplo, Eikeseth et al.
(2002) e Howard et al. (2014)) tem indicado que o comportamento de pessoas
com autismo pode ser compreendido por meio das mesmas leis de aprendi-
zagem vélidas para outras pessoas com ou sem atraso no desenvolvimento e
que essas pessoas podem aprender comportamentos adequados e social-
mente relevantes uma vez que estejam inseridas em um ambiente adequado
as suas particularidades e no qual haja um programa individualizado de en-
sino construido para elas.

Eikeseth et al. (2002) e Howard et al. (2014) conduziram estudos para
comparar o aprendizado e o desenvolvimento de criancas com autismo
ao longo de um e de trés anos, respectivamente, submetidas a dois tra-
tamentos distintos. Um grupo de criangas de cada estudo foi submetido a
uma intervengdo comportamental por 30 horas semanais, e outro grupo de
cada estudo foi submetido a uma intervencéo que envolvia varias técnicas
e métodos distintos (intervencao eclética), também por 30 horas semanais.
Os dois estudos indicaram ganhos maiores para o grupo submetido a inter-
vencdo comportamental em areas como linguagem receptiva e expressiva,
Ql (quociente de inteligéncia) e comportamentos adaptativos. Esses resul-
tados, juntamente com os de Lovaas (2003) e Lovaas e Smith (1989), entre
outros, indicam que as intervencdes comportamentais sdo, atualmente, a
forma mais efetiva para o tratamento de criangas com TEA, tanto para o
desenvolvimento de comportamentos socialmente relevantes como para
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a diminuicdo de comportamentos socialmente inadequados. Nas proximas
sec¢des, serdo apresentados alguns conceitos basicos da Anélise do Compor-
tamento e estratégias comportamentais para o desenvolvimento de novos
comportamentos, principalmente aqueles voltados para o ensino de reperté-
rios académicos.

Conceitos basicos da Andlise do Comportamento

De maneira geral, pode-se dizer que comportamento é tudo aquilo que
um organismo vivo faz. O comportamento dos organismos vivos é dividido em
comportamento respondente (comportamento reflexo eliciado por estimulos
que os precedem imediatamente, como contrair a pupila na presenca de uma
luz brilhante ou retirar a mao ao tocar uma superficie muito quente) e com-
portamento operante (comportamento que é selecionado, mantido e fica sob
controle de estimulos como uma funcdo de suas consequéncias) (COOPER,;
HERON; HEWARD, 2007). A maior parte dos comportamentos que exibimos
ao longo da vida (comportamentos operantes) é influenciada pelas mudancas
ambientais produzidas pelo comportamento no passado (as consequéncias
do comportamento). Johnston e Pennypacker (1993, p. 23, tradugao nossa)
propdem a seguinte definicdo: comportamento é “aquela parte da interacéo
de um organismo com o meio ambiente que se caracteriza pelo deslocamento
detectavel no espaco através do tempo de alguma parte do organismo e que
resulta em uma mudanca mensuravel em pelo menos um aspecto do meio
ambiente”. O repertdrio de comportamentos operantes de cada pessoa € um
produto de sua histéria de interagdes com o meio ambiente. Um exemplo
simples €, ao entrar em um quarto escuro (estimulo antecedente), a pessoa
aperta o interruptor (resposta) e a luz se acende (consequéncia).

Nesse sentido, o comportamento operante é aprendido durante o tempo
de vida de uma pessoa em funcdo das variaveis ambientais fisicas e sociais
(antecedentes e consequentes) com as quais a pessoa entra em contato. Re-
tomando o exemplo anterior, pode-se dizer que ninguém nasce sabendo que
para iluminar um quarto escuro basta apertar o interruptor. Isso foi aprendido,
seja por observacdo, por instrugcdo direta ou de forma incidental, desde que
apertar o interruptor tenha produzido o efeito (consequéncia) desejado (luz
acesa e quarto iluminado). Portanto, como sdo as varidveis do ambiente que
controlam o comportamento e n&o variaveis exclusivamente relacionadas ao
individuo (como as caracteristicas normalmente encontradas em pessoas com
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autismo), entende-se que todo organismo vivo aprende, bastando que o am-
biente seja estruturado de forma a permitir esse aprendizado.

Segundo Skinner (1972, p. 113), “o ensino pode ser definido como um arranjo
de contingéncias de reforcamento sob as quais o comportamento muda”. O
estudo do comportamento operante (seré utilizado somente o termo “com-
portamento” a partir desse momento para se referir a comportamento
operante) da-se pela anélise dos trés termos da contingéncia operante: (1) o
estimulo antecedente, (2) a resposta e (3) o estimulo consequente (represen-
tado da seguinte forma: S = R = C). Isso implica que a ocorréncia de uma
determinada resposta em um determinado contexto (estimulo antecedente)
¢ alterada de acordo com a consequéncia que a resposta produz naquele
contexto. Considere o seguinte exemplo de Martin e Pear (2009): Jodo estava
jogando bola com os amigos e disse um palavrdo; todos os amigos riram e
repetiram o palavrdo. Por conta da reacdo dos amigos (consequéncia), Jodo
passou a dizer palavrdes com mais frequéncia, pois, toda vez que dizia, os
amigos riam. Certo dia, na mesa de jantar, Jodo disse um palavréo e seus avds
o repreenderam (consequéncia). Jodo nunca mais disse um palavrdo a mesa de
jantar. Jodo aprendeu que, no contexto “amigos jogando bola”, dizer palavrées
produzia consequéncias reforcadoras e que, no contexto “mesa de jantar com
os avés”, dizer palavrdes produzia consequéncias punitivas. Consequéncias re-
forcadoras aumentam a probabilidade de a resposta ocorrer novamente (Jodo
passou a dizer mais palavrées com os amigos); consequéncias punitivas dimi-
nuem a probabilidade de a resposta ocorrer novamente (Jodo ndo disse mais
palavrdes com os avés).

A contingéncia de trés termos (estimulo, resposta, consequéncia) € a uni-
dade minima de anélise do comportamento. Dessa forma, ao se programar
o ensino de novos repertérios ou novos comportamentos, é preciso definir
qual a resposta esperada (R), em que contexto ela deve ocorrer (S) e que mu-
dancas ela ird produzir no ambiente (C). Por exemplo, se a resposta esperada
é que a crianca aprenda a ler ou reconhecer a letra “A”, é preciso pensar: (i)
como a letra serd apresentada (por exemplo, tamanho, cor, maitscula ou mi-
nuscula, em papel ou na lousa), qual instrucéo seréd dada (por exemplo, “Que
letra é essa?” ou “O que esté escrito aqui?”), em que local isso serd feito
(por exemplo, na sala de aula, na sala de recursos), entre outros fatores am-
bientais antecedentes; e (ii) qual serd a consequéncia para resposta correta
(por exemplo, um elogio, uma estrela dourada ou acesso a um brinquedo) e
para resposta incorreta (por exemplo, apresentar a tentativa novamente com
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uma instrucéo diferente ou com alguma ajuda). Esse raciocinio € vélido para
diversas outras respostas: leitura ou escrita de letras, silabas, palavras ou
numerais; nomes de cores, formas, animais, pessoas; emparelhamento entre
figuras e seus nomes escritos; entre tantas outras.

Portanto, o reforcamento positivo é a ferramenta principal para ensinar
novos repertoérios, pois a consequéncia reforcadora aumenta a probabi-
lidade de o comportamento reforcado ocorrer novamente em situagdes
semelhantes. Mas é importante lembrar que, se a consequéncia fornecida
apds uma resposta ndo aumentar a frequéncia futura dessa resposta, ndo
era um reforco, ou seja, uma consequéncia é dita reforcadora a partir dos
efeitos que ela causa no comportamento (aumento da probabilidade da
ocorréncia futura), e ndo em caracteristicas intrinsecas a essa consequéncia
(nem toda crianga gosta de cécegas). Nesse sentido, um elogio s pode
ser considerado reforcador se ele aumentar a probabilidade de uma deter-
minada resposta ocorrer novamente em situagdes futuras semelhantes; por
exemplo, criancas muito novas ndo necessariamente reagem a elogios da
mesma forma que um adulto.

Vale ressaltar que consequéncias reforcadoras podem aumentar a pro-
babilidade de ocorréncia tanto de comportamentos adequados quanto ina-
dequados; portanto, principalmente em ambiente natural, como em sala de
aula, deve-se ter muita cautela ao fornecer itens de preferéncia da crianca,
pois ela pode ter acabado de emitir um comportamento inadequado que
cessou imediatamente apds receber o item; mas, na verdade, ela acabou
de aprender que, quando quer aquele item, basta se engajar em comporta-
mento inadequado.

Inicialmente, ao ensinar novas respostas, todas as respostas corretas
devem ser seguidas de reforcamento (chama-se a isso de reforcamento
continuo). Por exemplo, se o objetivo de um programa de ensino é que o
aluno com autismo leia a letra "A” impressa em um cartao, toda vez que ele
disser "A" quando a professora apresentar esse cartdo, essa resposta deve
ser reforcada. Com o passar do tempo, assim que essa resposta acontece
com alta frequéncia, pode-se passar para o reforcamento intermitente, ou
seja, algumas respostas séo reforgadas e outras ndo. O reforcamento inter-
mitente é geralmente necessério para a progressdo para o reforcamento
natural, pois é mais desejavel que as pessoas leiam porque gostam de ler,
ao invés de obter reforgo artificial (elogio, estrelas no caderno, etc.) de uma
professora ou da mée.
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Estratégias de Ensino

Conforme consta em BRASIL (2015, p. 81-82),

A andlise do comportamento aplicada, conhecida como ABA, é uma
abordagem que envolve a avaliagdo, o planejamento e a orientagdo —
por parte de um profissional analista do comportamento capacitado.
Ressalta-se a importéncia de que os procedimentos de tratamento de-
vem se basear na anélise do caréter singular da histéria de cada pessoa.
O comportamento é definido como a relagdo existente entre as acdes
de um individuo e os eventos anteriores e consequentes a essas mesmas
agdes. Apenas a investigacdo da dindmica Unica dessas relacdes poderé
fornecer embasamento suficiente para as praticas terapéuticas.

A ABA tem sido amplamente utilizada para o planejamento de inter-
vencgdes de tratamento e educagdo para pessoas com transtornos do
espectro do autismo. Nesses casos, a abordagem prioriza a criagdo de
programas para o desenvolvimento de habilidades sociais e motoras
nas areas de comunicagdo e autocuidado, proporcionando a prética (de
forma planejada e natural) das habilidades ensinadas, com vistas a sua
generalizagdo. Cada habilidade é dividida em pequenos passos e ensina-
da com ajudas e refor¢cadores que podem ser gradualmente eliminados.
Os dados séo coletados e analisados.

A seguir serdo apresentados estratégias e procedimentos para o ensino
de novos comportamentos, lembrando que hd um fator sempre presente, a
apresentacéo de reforcadores contingentes as respostas esperadas. Nesses
procedimentos, ha também a possibilidade de se usar ajudas e dicas para
garantir, inicialmente, que o aprendiz emita as respostas esperadas, sejam
elas motoras ou verbais. Nesse sentido, estimulos antecedentes (juntamente
com os materiais e as instrucdes) sdo introduzidos como formas de dicas
para tornar mais provavel a emissdo do comportamento desejado. Mas é im-
portante que essas dicas sejam retiradas ou esvanecidas conforme o apren-
diz demonstra aprendizado, para que ele nao fique dependente da dica.
Hé& duas formas principais para a retirada da dica: (i) atrasar o fornecimento
da dica (inicialmente, a dica é apresentada imediatamente apds a instrugao;
conforme as respostas forem ficando consistentes, a dica é apresentada
apés 2 segundos, 4 segundos e assim por diante, até que o aprendiz respon-
da antes da dica, de forma independente); (ii) passar de um tipo de dica para
o préximo, menos intrusivo, sendo a dica fisica a mais intrusiva e a dica verbal
a menos intrusiva, até que a crianca responda de forma independente, sem
dicas. As principais formas de dicas, segundo Martin e Pear (2009), sdo:
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e fisicas — o instrutor toca o aprendiz para conduzi-lo adequadamente,
como quando a professora pega a méo de uma crianca para ajuda-la a
segurar o lapis e desenhar uma letra.

® gestuais - o instrutor faz movimentos ou gestos para indicar a resposta es-
perada, como apontar para a alternativa correta ou fazer movimentos em
direcdo ao aprendiz, sem toca-lo; se a instrucéo for “Escreva a letra A”, o
instrutor pode apontar para o lapis na frente do aprendiz; ao apresentar va-
rios cartdes de cores diferentes e dar a instrucdo "Aponte a cor vermelha”,
o instrutor pode, ao mesmo tempo, apontar para o cartao correto.

® imitagdo motora ou vocal — o instrutor demonstra o comportamento cor-
reto, por exemplo, se a instrucdo for “Escreva a letra A", o professor faz
os movimentos simulando que esté escrevendo algo ou, se o professor
apresenta um cartado vermelho para o aprendiz identificar a cor, ele da a
instrucao “Que cor é essa?” seguida da resposta correta para o aprendiz
imitar "Que cor é essa? Vermelha. Diga vermelha”.

® verbais —referem-se a instrucdes, dicas ou pistas verbais, que podem ser
faladas, sinalizadas ou escritas; novamente, se a instrucao for “Escreva
a letra A", o professor pode dar a dica "Pegue o lapis e coloque aqui”.

Mudancas ambientais também podem ser consideradas formas de di-
cas e referem-se a modificacdes no ambiente para que este seja mais pro-
picio a emissdo do comportamento desejado, como quando o professor
coloca o estudante mais proximo de sua carteira ou em carteira longe dos
barulhos externos do corredor ou da rua.

Todas as dicas mencionadas anteriormente podem ser incluidas em
qualquer estratégia de ensino, seja em sala de aula ou em situacdes de ensi-
no individualizado. Entre as diversas formas de ensino possiveis, a Anélise do
Comportamento descreve algumas que vem sendo utilizadas para o ensino
de novos repertérios, tendo em comum, além do uso de reforcadores, a
mudanca gradual de aspectos do ambiente ou da resposta.

Ensino por Tentativas Discretas

Segundo Smith (2001), o ensino por tentativas discretas (DTT, do inglés
Discrete Trial Teaching) é um dos métodos instrucionais mais importantes
para criancas com autismo. De acordo com Anderson, Taras e Cannon (1996),
o DTT tem quarto partes distintas: (1) a apresentacdo dos estimulos (mate-
riais, instrugdes, dicas e ajudas), (2) a resposta do aprendiz, (3) a entrega da
consequéncia (itens de preferéncia do aprendiz), e (4) uma pequena pausa
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entre a entrega da consequéncia e a proxima tentativa. O DTT é uma técnica
de ensino estruturada que divide uma habilidade em componentes menores
que séo ensinados um de cada vez.

As respostas corretas sdo seguidas da entrega de itens tangiveis, de acor-
do com a preferéncia e idade do aprendiz e a disponibilidade em sala de aula,
como brinquedos, materiais escolares, gibis, estrelas douradas, etc. Por exem-
plo, uma professora, que esteja ensinando reconhecimento das letras, pode
iniciar ensinando a letra "A”; ela pode apresentar as letras “"A” e "E” sobre a
mesa, pedir para o aprendiz apontar para a letra “"A” e reforcar a resposta se
for correta. Em seguida, ela poderia ensinar a letra “"E” e depois misturar as
duas letras. Se o aprendiz ndo responder corretamente, uma das dicas citadas
anteriormente pode ser introduzida. Apds ensinar o aprendiz a apontar corre-
tamente e sem ajuda para todas as vogais, ela pode ensinar o aprendiz a dizer
o nome das letras (apresenta uma letra de cada vez e pergunta “Que letra é
essa?”; se crianca n&o responder, na proxima tentativa a instrucdo pode ser
"Que letra é essa? Diga A” e, eventualmente, apresenta somente a pergunta
para testar se o aprendiz da a resposta esperada sem ajuda).

Esvanecimento

Esse procedimento é utilizado para transferir o controle da resposta de
um estimulo para outro, em que os estimulos podem ser gradualmente in-
troduzidos (fading in) ou gradualmente removidos (fading out). No exemplo
do ensino da escrita da letra “A”, o professor pode apresentar, junto com a
instrucdo "Escreva a letra A", em uma folha ou cartéo, a letra "A” completa
impressa para que o aprendiz faga o traco sobre a letra; apds algumas res-
postas corretas (tracar a letra A), a letra passa a ser apresentada de forma
tracejada, mas sempre com a mesma instrugdo; o tracejado vai sendo redu-
zido, até que a instrucdo seja suficiente para evocar a resposta esperada.
Dessa forma, o controle passa da letra impressa, para a letra tracejada e, por
fim, para a instrucéo.

Modelagem

Esse procedimento ¢ utilizado para desenvolver novos comportamentos
por meio do reforcamento de respostas cada vez mais préximas da resposta
final desejada e da extin¢ao' das respostas anteriormente emitidas. Suponha

1 Extingcdo refere-se ao processo de interrupcéo resposta-reforcador, ou seja, uma res-
posta que foi reforcada no passado deixa de produzir o refor¢ador.
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que o objetivo é fazer que uma crianca em idade pré-escolar com autismo
entre e permaneca em sala de aula por uma hora, mas até o momento ela
chega a escola, entra pelo portdo, vai até a porta da sala, olha para dentro,
mas ndo entra e sai correndo. Nesse caso, a primeira resposta que sera re-
forcada € a crianca entrar na sala, mesmo que ela entre e saia imediatamente
(para facilitar a ocorréncia da resposta, a professora pode ficar proxima a
porta e convidar a crianca para entrar, com instrucdes verbais “Vocé pode
entrar, se quiser” e gestuais, apontando para uma carteira e dizendo "Aque-
la é sua carteira”, que inclusive pode ter a foto da criancga). Assim que essa
resposta acontecer com certa frequéncia, as ajudas podem ser retiradas, até
que a crianga entre sozinha. Sempre que a crianga entrar, ela deve receber
um item de sua preferéncia (um brinquedo, um elogio, estrelinhas doura-
das, etc.). Em seguida, essa resposta deixa de ser reforcada (extingdo), e a
proxima resposta a ser reforcada € a crianca entrar e se sentar na carteira,
mesmo que seja por um breve periodo (ou simplesmente, sentar e levantar).
Novamente, ao se sentar, ela recebe um dos itens de preferéncia. Assim que
essa resposta estiver estabelecida, ela deixa de ser reforcada e a exigéncia
aumenta. O proximo passo é aumentar o tempo de permanéncia sentada,
que pode comecgar com poucos segundos e ir aumentando gradualmente,
até que ela permaneca sentada pelo tempo esperado. Para que essa respos-
ta tenha maior probabilidade de acontecer, pode ser oferecida uma ativida-
de de preferéncia da crianca (quebra-cabeca, pintura, etc.). Lembrando que,
sempre que a resposta esperada estiver mais proxima da resposta final (mais
tempo sentada), a resposta anterior deixa de ser reforcada.

Rede de Ensino de Leitura e Escrita

Considerando os conceitos e os procedimentos apresentados anterior-
mente, é possivel pensar em uma sequéncia de ensino de relaces entre esti-
mulos, utilizando respostas de sele¢do e de construgdo de palavras escritas, e
entre estimulos e respostas, utilizando respostas de leitura. O primeiro passo
é selecionar trés palavras que serdo ensinadas inicialmente. Normalmente,
inicia-se com palavras com duas silabas simples, como casa, bola, dado, etc.
Apés a escolha das palavras, € preciso selecionar uma figura que represente
cada palavra. O préximo passo € construir o material que sera utilizado para
o ensino, que podem ser cartdes nos quais as palavras e as figuras serdo im-
pressas; além disso, sdo necesséarios também cartdes com as letras de cada
palavra impressas separadamente. Ndo héd um tamanho ou cores ideais para
esses cartdes, desde que sejam de facil leitura, manuseio e reconhecimento
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pelo aprendiz. Com todos esses passos realizados, pode-se proceder ao

ensino, conforme apresentado a seguir.

1.

Emparelhamento da palavra impressa com a figura. Nessa condicéo, o
aprendiz aprende a selecionar a figura correspondente a cada palavra
impressa. Com o aprendiz sentado a mesa, sdo colocados sobre ela os
trés cartdes com as figuras em posicdes distintas (esquerda, centro, di-
reita) a cada tentativa; em seguida, a professora apresenta o cartdo com
uma das palavras impressas e da a instrugdo "Aponte a figura”. A respos-
ta esperada é que o aprendiz aponte a figura correspondente a palavra
impressa sendo apresentada. Se a resposta ndo ocorrer como esperado,
a professora pode fornecer ajuda fisica (pegar a mdo do aprendiz e levar
até a figura) ou dica gestual (apontar para a figura correta). A cada nova
tentativa, a professora pode aguardar para ver se o aprendiz responde
de forma correta sem ajudas ou dicas. Esse passo repete-se até que o
aprendiz responda de forma correta e sem dicas por nove tentativas con-
secutivas, e cada palavra impressa é apresentada trés vezes e de forma
intercalada. Toda resposta correta deve ser seguida da entrega de um
item de preferéncia, que deve funcionar como reforcador.
Emparelhamento da figura com a palavra impressa. Essa condicdo é
semelhante a condicdo 1 (Emparelhamento da palavra impressa com a
figura), mas as palavras e as figuras mudam de funcéo, ou seja, o aprendiz
deve escolher uma das palavras impressas na presenca da figura sendo
apresentada pela professora.

Construgéo de palavra por copia. Cada uma das trés palavras e as letras
que a compde serdo apresentadas separadamente. Com o aprendiz
sentado a mesa, sdo colocados sobre a mesa os cartdes com as letras
da primeira palavra de forma randomizada (por exemplo, "A", “S", “C"
e "A"), em seguida, a professora apresenta o cartdo com a palavra
completa e déa a instrucdo “Escreva essa palavra”. A resposta esperada
é que o aprendiz pegue uma letra de cada vez, na sequéncia correta
(“C", "A", "S" e "A"), e entregue para a professora. Se a resposta ndo
ocorrer como esperado, a professora pode fornecer ajuda fisica (pegar
a mao do aprendiz e levar até cada letra na sequéncia correta) ou dica
gestual (apontar para cada letra na sequéncia correta). A cada nova
tentativa, a professora pode aguardar para ver se o aprendiz responde
de forma correta sem ajudas ou dicas. Esse passo repete-se até que o
aprendiz construa a palavra de forma independente. Os mesmos passos
sdo entdo repetidos para as outras duas palavras, até o mesmo critério.
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Para finalizar essa fase, a professora deve apresentar tentativas em que
as palavras séo apresentadas de forma intercalada, para verificar se real-
mente houve aprendizado. Toda resposta correta deve ser seguida da
entrega de um item de preferéncia, que deve funcionar como reforcador.

4. Construcdo de palavra correspondente a figura. Essa condicdo € seme-
lhante a condicdo 3 (Construcdo da palavra por cépia), mas a selecéo
das letras deve ficar sob controle da figura (por exemplo, se a professora
apresenta a figura com o desenho da casa, o aprendiz deve selecionar as
letras para escrever CASA).

5. Emparelhamento da palavra ditada com a figura. Essa condigdo é seme-
lhante a condicéo 1 (Emparelhamento da palavra impressa com a figura),
mas ao invés de apresentar o cartdo com a palavra impressa, a professora
ird ditar a palavra.

6. Emparelhamento da palavra ditada com a palavra impressa. Essa condi-
cdo é semelhante a condicdo 2 (Emparelhamento da figura com a palavra
impressa), mas ao invés de apresentar o cartdo com a figura, a professora
ird ditar a palavra.

7. Ditado. Essa condicdo é semelhante a condi¢do 3 (Construcdo da pala-
vra por cépia), mas a selecdo das letras deve ficar sob controle da palavra
ditada (por exemplo, se a professora disser "Escreva CASA”, o aprendiz
deve selecionar as letras para escrever CASA).

8. Leitura. Nessa condicdo, a professora ird apresentar um cartdo com uma
palavra impressa de cada vez, trés vezes cada um de forma intercalada,
junto com a instrucdo "O que esté escrito?”. Se o aprendiz no ler de for-
ma correta, ela pode repetir a tentativa, mas a instrucédo passa a ser, por
exemplo, “O que esté escrito? Casa, diga casa”, lembrando de, a cada
nova tentativa com a mesma palavra, aguardar a resposta independente
do aprendiz.

Assim que o aprendiz aprender essas trés primeiras palavras, outras trés
podem ser introduzidas, lembrando de, eventualmente, testar as palavras ja
aprendidas para verificar se ha manutencéo do aprendizado.

Conclusoes

Neste texto foram apresentadas as caracteristicas de pessoas com TEA,
e, de acordo com o DSM-5 (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013),
o diagndstico é baseado em duas éreas: (i) prejuizo persistente na interacdo
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e na comunicacdo social e (ii) padroes restritos e repetitivos de comporta-
mento, interesses ou atividades. Essas caracteristicas tém base tanto neu-
rolégica quanto ambiental, e as modificagdes ambientais estdo dentro das
possibilidades mais imediatas em contexto educacional.

Apesar das evidéncias cientificas de que a ABA fornece estratégias efi-
cientes no tratamento do autismo, devido a grande variabilidade encontrada
nas pessoas dentro do espectro, a efetividade do tratamento dependera
de muitos fatores, muitas vezes externos ao contexto educacional. Alguns
desses fatores podem ser: idade em que a crianca recebe o diagndstico e
tem inicio o tratamento; quantidade de horas semanais em que o tratamento
¢é aplicado; materiais utilizados; comportamentos inapropriados que ocor-
rem e competem com a situagdo de ensino; qualidade das consequéncias
que sdo utilizadas como potenciais reforcadores; reforcamento incidental de
comportamentos inapropriados; dificuldade das demandas apresentadas,
muitas vezes além do repertdrio atual do aprendiz; efeitos colaterais dos
medicamentos que o aprendiz toma; dificuldades de dormir e se alimentar,
levando a problemas de concentracéo e falta de atencéo; entre outros.

Por fim, vale lembrar que cada pessoa com TEA ¢ Unica, em funcéo da
sua prépria histéria de vida e dos meios fisicos e sociais onde esta inserida,
e, nesse sentido, ndo ha uma forma universal e totalmente efetiva para todas
as pessoas com TEA. E preciso estudar e entender cada caso e planejar
tanto as modificagdes ambientais quanto o processo educacional de forma
a atender as suas necessidades, considerando as suas competéncias.
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Caracterizacao, comunicacao e o
letramento dos estudantes surdocegos

Vanessa Cristina Paulino

Apresentacao

Por meio da formac&o continuada, em temas relacionados a educacao
especial, os professores poderdo acessar informacdes que serdo Uteis a
promocao de préticas pedagdgicas mais inclusivas. Isso porque tais conhe-
cimentos compreendem um dos componentes que direcionam as atitudes
sociais de educadores, positivas ou negativas, acerca da inclusédo e de temas
relacionados a ela, como indicou Omote (2013, p. 646): "Os conhecimentos a
respeito de deficiéncias e de suas diferentes formas de atendimento podem
influenciar as atitudes sociais em relacdo a inclusdo, podendo constituir-se
como um dos componentes dessas atitudes”.

Deste modo, neste texto, dividido em duas Unidades, se versara sobre
a surdocegueira, uma das categorias de deficiéncia do publico-alvo da
Educagdo Especial. Na Unidade | se discorrerd acerca dos primeiros relatos
histéricos de escolarizacdo de pessoas com essa deficiéncia, as defini¢cdes e
classificagcdes e, por fim, sobre as causas mais recorrentes para sua ocorrén-
cia. Na Unidade Il se abordarao a integracéo sensorial, a abordagem coativa
e os niveis de comunicacéo, propostos por Van Dijk (1968), e as principais for-
mas de comunicac3o: lingua de sinais, alfabeto dactilolégico, sistema braille,
escrita ampliada, tadoma. Por fim se versaré sobre as praticas pedagdgicas
mais indicadas pela literatura da érea, ao estudante com surdocegueira com
foco no letramento e numeramento.
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Histdrico, defini¢oes, classificagoes e principais causas da surdocegueira

A Legislag&o e a Politica nacionais atuais delimitam o publico-alvo da Edu-
cacdo Especial, sendo ele pessoas com deficiéncia, altas habilidades/superdo-
tacdo e com transtornos globais do desenvolvimento. A categoria deficiéncia
contempla aquelas de natureza intelectual, fisica e sensorial (BRASIL, 1996,
2008, 2013). Acerca da deficiéncia sensorial, conhece-se mais a deficiéncia
visual e a auditiva ou surdez. Todavia, uma mesma pessoa pode apresentar
déficits, parcial ou total, dos sentidos visual e auditivo simultaneamente, ca-
racterizando-se a surdocegueira.

Assim, a surdocegueira ndo se limita a juncdo das peculiaridades das
deficiéncias visual e auditiva ou surdez, j& que pela interacdo dos dois dé-
ficits se tem uma condig¢do Unica, ou seja, uma nova deficiéncia (CADER-
-NASCIMENTO, COSTA, 2010).

Com o fim de facilitar essa compreenséo, suponha-se que a deficiéncia visual
seja representada pela cor amarelo e a auditiva ou surdez pela cor azul; qual
resultado da ocorréncia simultdnea e interativa desses déficits (@amarelo e azul)?

Deficiéncia visual Deficiéncia auditiva Surdocegueira
ou surdez

Figura 1 Representacao da Surdocegueira como deficiéncia Unica.

Fonte: autoria prépria.

Pelo que se confere na Figura 1, a interacdo dos déficits visual — amarelo
— e auditivo — azul — produz uma caracteristica Unica, verde, a surdocegueira.

Tal distincdo torna-se importante devido ao risco de se conceber e atender
a pessoa com surdocegueira com os recursos e estratégias especificos para
uma ou outra dessas deficiéncias sensoriais, como historicamente se sucedeu
(VINAS, 1999).

Dos primeiros relatos de instrugdo a uma crianca surdocega, presente na
literatura, consta o de Ragnhild Kaata; ela perdeu os sentidos visual, auditivo,
olfativo e do paladar, aos quatro anos de idade, em virtude de uma doenca,
e ingressou, aos 14 anos, no Instituto para Surdos da Noruega (MONTEIRO,
1996), tendo, posteriormente, aprendido o braille e, com isso, alguns conteddos
académicos.
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Continuando os relatos histéricos, por conhecimento da experiéncia de
Kaata, Samuel Gridley Howe propds um método de ensino a uma estudante
surdocega, Laura Brindgman, na Escola Perkins, localizada nos Estados Unidos
da América (EUA), baseado na utilizacdo do alfabeto dactilolégico (alfabeto
manual), para o estabelecimento de uma comunicagdo. Somente a partir dessa
experiéncia se concebeu que a crianga com surdocegueira poderia ser esco-
larizada (MONTEIRO, 1996; CAMBRUZZI, 2007). Também nos EUA hd um dos
relatos da literatura mais conhecidos de instrugdo a uma pessoa com surdoce-
gueira, o de Helen Keller (acometida precocemente, provavelmente, por escar-
latina ou rubéola), iniciado em 1887, por sua professora Anne Sullivan (MON-
TEIRO, 1996; CAMBRUZZI, 2007). Anne Sullivan era aluna de Laura Brindgman,
na Escola Perkins, e, apds ter aprendido o alfabeto manual e acessado aos
registros de Howe, sobre a escolarizacdo de Laura, aceitou o desafio de atuar
como professora de Helen Keller, quando esta tinha seis anos de idade.

Apesar de alguns destes relatos, provavelmente em razdo da incipiente
ciéncia de experiéncias educacionais exitosas, os atendimentos as pessoas
com surdocegueira concentram-se em centros de salde e instituicdes se-
gregadas, ndo educacionais. A titulo de exemplo, no EUA apenas 6% desse
publico se encontra matriculado na educagao regular (SMITH, 2008).

Conquanto se conceba a surdocegueira como uma deficiéncia Unica,
considera-se importante descrever brevemente os déficits visual e auditivo,
posto que estejam presentes na surdocegueira.

A Deficiéncia Auditiva ou Surdez é atribuida em graus ou niveis a partir
do limiar em decibéis (dB) em que uma pessoa percebe a intensidade sonora.
Dentre as classificacdes, cita-se a do Decreto n° 5296/2004 (BRASIL, 2004), no
qual a Deficiéncia Auditiva é a “perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e
um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500 Hz,
1.000 Hz, 2.000 Hz e 3.000 Hz.".

A deficiéncia visual divide-se em cegueira e baixa visdo, pela defi-
nicdo legal e médica, segundo a acuidade (capacidade para discrimi-
nar figuras e formas a partir de determinadas disténcias) e o campo de
visdo (drea, em graus, alcancada pelo olho fixo para visualizar objetos)
(BICAS, 2003; MARTIN; RAMIREZ, 2003). Com base no mesmo Decreto
(BRASIL, 2004), a cegueira é considerada quando a acuidade visual é igual
ou menor do que 0,05, sempre no melhor olho, apds correcdo éptica; e a
baixa visdo quando a acuidade esta entre 0,3 e 0,05, quando a somatéria do
campo visual, em ambos os olhos, for igual ou menor do que 60°, ou devido
a ocorréncia simultdnea de quaisquer das condi¢des descritas.
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O aludido Decreto ne 5296/2004 (BRASIL, 2004) ndo dispde sobre a sur-
docegueira, mas quanto a deficiéncia multipla coloca como a “associacdo
de duas ou mais deficiéncias”; de tal maneira, vé-se no embasamento legal
nacional reforcado o equivoco conceitual antes citado: desconsiderar a sur-
docegueira como uma deficiéncia.

Com tais variagbes de graus e tipos de déficits visual e auditivo, tem-se
uma nocgdo da ampla variedade de combinacdes que podem ser conferidas
nas pessoas surdocegas, como se observa no Quadro 1, que adiciona o crité-
rio periodo de incidéncia, quanto ao desenvolvimento linguistico.

Quadro 1 Classificacdo da surdocegueira de acordo com o periodo de surgimento e
grau de perda sensorial.

Momento do surgimento | Grau de perda sensorial

Nascimento Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)

Surdocego com resto visual

Surdocego com resto auditivo

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Adquirido (antes da Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)
aquisi¢do da linguagem)

Surdocego com resto visual

Surdocego com resto auditivo

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Adquirido (depois da Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)
aquisi¢do da linguagem)

Surdocego com resto visual

Surdocego com resto auditivo

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Fonte: Pascual, Ponti e Zambon (2003, p. 1) citado e traduzido por Cambruzzi (2007, p. 23).

Entende-se, portanto, ser pertinente uma definicdo funcional da surdoce-
gueira, ou seja, com foco nas “condi¢des necessérias a boa aprendizagem e
que considere os desafios Unicos impostos pela interagdo dos dois prejuizos
sensoriais” (SMITH, 2008, p. 384), para se direcionar a praticas pedagdgicas
coerentes as peculiaridades de cada sujeito. Nesta direcdo, Cader-Nascimento
e Costa (2010) acrescentam que se deve considerar o periodo de ocorréncia
dos déficits sensoriais — antes ou apds a apropriacdo de uma lingua (oral ou
gestual visual) —, sendo caracterizada a surdocegueira em pré ou pds-linguisti-
ca, tal qual a presenca ou auséncia de residuos visuais e/ou auditivos.

Acerca das causas, a surdocegueira resulta de anomalias de desenvolvi-
mento, infeccdes transplacentérias e neonatais, erros inatos do metabolismo,
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prematuridade, traumatismos, sindromes (Usher, Wolfram, Associacdo Char-
ge, Down, Trissomia 13, da Rubéola Congénita e também doencas infecciosas)
e ainda da meningite (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010).

Das citadas causas, a sindrome de Usher é a mais comum em adultos.
Tem como caracteristica a deficiéncia auditiva congénita ou precoce (de leve
a profunda, segundo o tipo I, ll, Ill ou IV da sindrome) e, no decorrer da vida
(infancia, adolescéncia ou vida adulta), devido a retinose pigmentar, passa
a ter alteracdes na percepcéo visual, progressivamente, da baixa visdo até a
cegueira. A incidéncia da sindrome de Usher é de 3 a 6% da populacédo
surda e de 3 a 4,4% a cada 100.000 pessoas da populagédo geral (CADER-
-NASCIMENTO; COSTA, 2010; CAMBRUZZI; COSTA, 2016), sendo frequente
entdo uma pessoa ter deficiéncia auditiva ou surdez, desconhecer possuir a
sindrome e perder a visdo posteriormente, sem que tenha tido a oportuni-
dade de se ajustar funcional e educacionalmente a interacdo dessas duas
condicbes sensoriais.

Uma das causas congénitas mais frequentes, a Sindrome da Rubéola
Congénita manifesta-se quando a mae é infectada pelo virus pertencente ao
género Rubvirus e o transmite ao feto, sendo mais graves as consequéncias
ao desenvolvimento (perdas visuais e/ou auditivas, como ainda anomalias
cardiacas, no crescimento e desenvolvimento fetal geral) quando a ocorrén-
cia se da no primeiro trimestre gestacional; apds a vigésima semana o feto
geralmente n&o seré afetado (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010).

Assim, conquanto seja importante saber sobre a presenca de residuos
de audicdo e/ouviséo, critérios para caracterizacéo e classificagéo, periodo de
incidéncia, como acerca da causa, faz-se primordial considerar que a pessoa
com surdocegueira podera ter prejuizos na comunicacdo e no acesso a in-
formacao, posto que, apesar de ser menos frequente a auséncia total desses
sentidos, como pontuou Smith (2008, p. 383), “seu mundo imediato pode
bem terminar na ponta de seus dedos”. Por isso, educadores, especial e da
sala regular, terdo um importante papel para mediar o acesso da crianca
surdocega ao conhecimento.

Integracao sensorial, abordagem coativa e forma de comunicagao

Pelo versado na Unidade |, tem-se conhecimento de que a pessoa com sur-
docegueira apresentard, em diferentes graus e tipos, déficits visual e auditivo,
simultaneamente, motivo pelo qual havera restricdo no acesso a informacéo.
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Indaga-se para esse entendimento: da Ultima vez que saiu de casa, onde
foi? Com quais elementos se deparou em seu trajeto? Provavelmente recor-
daré de pistas visuais e, com menos frequéncia, algumas auditivas, ja que,
como indica a literatura, a visdo é responsével por aproximadamente 80%
das informacdes ambientais (PINERO; QUERO; DIAZ, 2003).

Por tal motivo se discorreréd sobre o papel dos sentidos de distancia —
visual, auditivo e olfativo —, como também dos de proximidade — gustativo,
tatil e cinestésico — para a apropriacado de informacdes.

Avisdo é responsével por organizar e integrar as informagdes dos demais
sentidos (AMIRALIAN, 1997, COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003; PINERO;
QUERQ; DIAZ, 2003), como motivadora & exploracdo pela crianca, uma vez
que os objetos, as pessoas, as formas, as cores e o movimento despertam
curiosidade e interesse e a incitam a se aproximar e a explorar o mundo
exterior (LAPLANE; BATISTA, 2008).

O sentido da audicéo possibilita a recepgdo das informagdes sonoras do
ambiente, sendo relevante por fornecer pistas acerca do meio e colaborar
com a orientacdo espacial (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003).

Os odores, como os sons, possibilitam a no¢do de localizagdo de obje-
tos e espacos, contribuindo com a orientagdo espacial. O sentido gustativo
fornece a textura, o tamanho e o contorno dos objetos, com os quais os seus
receptores tém contato (BARRAGA, 1973; SUTERKO, 1973). Os sentidos gus-
tativo e olfativo, reagentes a qualidades quimicas, incentivam a percepgao
um do outro.

O sentido cinestésico (sensibilidade dos musculos e articulagdes) pos-
sibilita a identificacdo de inclinacdes e desniveis nas superficies (SUTERKO,
1973). Pelo sentido tétil se obtém a forma, textura, elasticidade, temperatu-
ra, pressao, vibracido e o peso do que for explorado (COBO; RODRIGUEZ;
BUENO, 2003); quando intencionalmente direcionado a obtencao de carac-
teristicas fisicas de objetos ou ambientes é nomeado tato ativo ou sistema
haptico (OCHAITA; ROSA, 1995).

Conhecendo-se as possibilidades de apreensdo por cada um dos sen-
tidos, confere-se que uma exploragao (objeto, pessoa ou situagdo) pode se
apoiar em mais de uma via sensorial, o que impde a necessidade de elas
serem integradas nas praticas pedagdgicas, pelas particulares e ricas infor-
macdes que irdo, deste modo, fornecer (OCHAITA; ROSA, 1995). A titulo de
exemplo, no conhecimento de uma fruta, a laranja: ela tem um cheiro, sabor,
textura, cor, que serdo apreendidos com mais riqueza quando for explorada
pela integracéo dos citados sentidos.
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Assim, o ensino a crianca com surdocegueira devera estruturar-se nos
sentidos remanescentes que tém - tato, olfato, paladar e cinestésico -,
como nos residuais — visual e auditivo —, quando for o caso, mediado pela
linguagem.

Tal mediagdo serd num primeiro momento apoiada em uma linguagem
primaria, ou seja, no movimento corporal da crianca (compartilhado e rea-
lizado junto com um mediador), posto que ela tenha prejuizos no acesso a
linguagem oral e escrita em tinta, convencionalmente utilizadas.

Nesta direcdo se citaré a abordagem coativa proposta por Van Dijk (1968),
como as formas de comunicagdo que podem ser utilizadas pela pessoa com
surdocegueiraVan Dijk (1968), a partir de sua atuacdo com criancas com
sindrome de rubéola congénita e com severos disturbios na comunicacéo,
apoiando-se nas teorias de Piaget e Vygotsky, sugeriu que a aprendizagem
da crianca com surdocegueira sera mais eficaz quando aliar a agdo e a explo-
racdo dos objetos e situagdes, mediadas pela linguagem, para que ela possa
entdo apropriar-se de sistemas simbélicos para se comunicar (VAN DIJK, 1989;
CADER-NASCIMENTO, 2003). Para o autor serd no periodo sensério-motor
que a criancga ird adquirir as estruturas necessarias ao desenvolvimento das
representacdes por simbolos sistematizados, podendo representar por sim-
bolos aquilo com que tiver atuado.

O autor acrescenta que a afetividade com o ambiente e mediadores sera
determinante ao sentimento de seguranca da crianga surdocega, para que
elase engaje e realize as atividades propostas e possa, com isso, desenvolver
o seu pensamento e comunicacdo (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010).
Deste modo, serd por meio da integracdo dos sentidos, remanescentes e/ou
residuais, que a crianga tera consciéncia de si, dos usos dos objetos e pode-
ra, como dito, “alcancar os niveis avancados de desenvolvimento humano”
(VAN DIJK, 1968, p. 2).

Em virtude de a abordagem de Van Dijk ter como foco o movimento da
crianga surdocega, ele propde que a sua comunicagdo sera estruturada em
niveis ou fases, sendo elas: nutricdo, ressonancia, movimento coativo, refe-
réncia ndo representativa, imitacdo e gesto natural (CADER-NASCIMENTO,;
COSTA, 2010).

No Quadro 2, apresentam-se as fases, os objetivos, as caracteristicas e
exemplos.
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Quadro 2 Fases, objetivos, caracteristicas e exemplos da abordagem coativa de Van Dijk.

Fases

Objetivos

Caracteristicas

Exemplos

Nutricdo

Direcionar a aceita-
¢ao e cooperagao
da crianga com sur-
docegueira quanto
ao mediador e as
atividades.

Aproximagao, pelo
toque, deve priorizar
o estabelecimento
de seguranca e con-
fianca da crianga com
surdocegueira.

O mediador pode
retirar a crianca do
berco, no caso de ser
um bebé, mudar sua
posicao e interpretar
e responder as a¢des
emocionais da crianga,
como ao seu choro.

Ressonéancia

Inserir, pelo impac-
to do movimento
corporal da crianca
em relacéo ao
movimento do seu
mediador, uma pri-
meira modalidade
de comunicagéo.

Trata-se de um primei-
ro contato, corpo a
corpo, entre mediador
e a crianga; em razao
de o movimento ser
iniciado por ela e
acompanhado pelo
mediador, permite-lhe
acessar o universo da
criancga e estabelecer
um didlogo com ela.

O mediador pode
realizar a posi¢do ou o
movimento de engati-
nhar sobre a crianca e
interpretar e responder
a determinados mo-
vimentos da crianga,
por exemplo, quando
ela balancar a cabeca,
parar o movimento de
engatinhar.

Coativa Aprimorar os recur- | Nomeado ainda “mao | O mediador, com
sos de comunica- | sobre mao”, tem como |sua mao sobre a da
¢do e o movimento | particularidade ampliar | crianca, fard um movi-
da crianca, além a comunicagdo entre mento ascendente e
de inserir a habili- | mediador e crianca a conduzira a explorar
dade de antecipar |em um espaco mais o escorregador; escor-
eventos. amplo, devido ao im- | rega com ela e entdo
pacto de suas acdes no |faz o movimento des-
ambiente; o mediador | cendente, informando
desempenha a ativi- sobre o término dessa
dade junto da crianga | atividade.
e vai esvanecendo o
contato; a crianca tende
a compreender que as
atividades tém uma se-
quéncia e continuidade.
Referéncia |Promover condi- Reconhecimento O mediador conduz a
ndo repre- |¢des a compreen- |do seu corpo e do crianca a explorar com
sentativa sdo de simbolos mediador e insercdo as maos a face de uma

indicativos de
pessoas, atividades
e situagoes.

de objetos que possam
indicar/representar
uma atividade,

sendo relevante sua
correspondéncia
simbélica com o objeto
ou atividade a serem
representados.

boneca — nariz, boca,
orelha, olhos —, faz o
pareamento dessas par-
tes no corpo da crianga
e no seu e depois lhe
solicita, apds tatear seu
nariz, que faga o mesmo
na boneca.
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Quadro 2 Continuacéo...

Fases Objetivos Caracteristicas Exemplos
Imitacdo Estimular a Consiste na imitacdo O mediador pode di-
realizacdo de uma | pela crianga de ativida- |recionar a crianga a ex-
atividade pela des, das mais simples | plorar tatilmente uma
crianga, a partir de | as mais complexas, ini- | bola; depois, com ela
demonstracado (mo- | ciadas pelo mediador, |sentada ou deitada em
delo) do mediador. | em sua presenca ou um tablado, o media-
auséncia. dor jogara, lentamente,
a bola até o corpo
da crianga, de modo
que ela perceba a sua
presenca e se defenda
da bola, afastando-a ou
se afastando. A crianga
surdocega pode ge-
neralizar essa situacdo
e aplicé-la em outras
circunsténcias, quando
se deparar com um
obstaculo, em que
precisa se proteger.
Gesto Promover na crian- | A crianca passa a A crianga, ao ser
Natural ca a percepgao entender que sua acdo |conduzida a quadra
de que, pelo seu motora, geralmente de esporte por seu
movimento, pode |imitando o movimento | mediador, faz um movi-
representar e iden- | ou forma de um objeto, | mento circular com as
tificar um objeto, pode representa-lo maos, representando e
pessoa ou situagdo. | e identifica-lo, de indicando seu desejo
modo a satisfazer sua | de acessar o objeto
necessidade ou desejo, | “bola”.
principiando a criacdo
de gestos espontéaneos
proprios e a posterior
insercado de gestos
convencionais.

Fonte: autoria prépria, elaborado a partir de Cader-Nascimento e Maia (2006).

Assim, somente quando tiver consciéncia de que o movimento do seu

corpo pode ser usado com a finalidade representativa, com as fases da co-

municacdo da abordagem coativa, a crianca surdocega poderad comunicar-

-se a partir de um sistema (forma) simbdlico individualizado, seja por gestos,

alfabeto manual ou linguagem falada. Independentemente do sistema ou

forma, o importante é a funcdo deste sistema para a comunicacdo — expres-

sar-se, compreender e ser compreendida —, acerca dos quais se versara na
continuidade (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010).
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A comunicacéo, dividida em receptiva — receber e compreender — e ex-
pressiva — emitir e ser compreendido (CAMBRUZZI, 2007) -, pode efetuar-se
de diferentes formas e de acordo com o nivel de surdocegueira e a intencéo
comunicativa, como se vera.

Lingua de sinais

A lingua de sinais estrutura-se a partir da articulacdo ou configuragcdo das
maos, movimento no espaco de sinalizacdo, local de articulacéo, orientacdo
da ma&o no espaco e da expressdo facial, caracterizando-se por isso como
visual-espacial. Com cada sinal correspondente a uma unidade linguistica da
Lingua de Sinais de referéncia, a lingua de sinais é uma das formas mais utiliza-
das pelas pessoas com surdocegueira para expressar e receber informacdes.

A lingua de sinais, segundo a presenca de residuo visual, poderéa ser
realizada em espaco reduzido, em virtude do campo de visdo (periférico ou
central) e acuidade (proximidade). Quando inexiste tal residuo, a sinalizagdo
é efetuada em parte do corpo, geralmente, na palma da mao. Alternativa que
se tem é o posicionamento das maos da pessoa surdocega sobre a do inter-
locutor, de modo que perceberd detalhes do sinal, tais como articulagcdo e
orientagdo das maos no espaco (CAMBRUZZI, 2007; CADER-NASCIMENTO,;
COSTA, 2010), como se confere na Figura 2.

4

Figura 2 Libras tatil “mao sobre mao”.

Fonte: <http://blogcrer.blogspot.com.br/p/surdocegueira.html>.

Alfabeto dactilolégico

O alfabeto dactilolégico ou alfabeto manual ou digital destina-se a so-
letrar palavras que ndo possuam correspondente lexical na Lingua de Sinais
de referéncia. O alfabeto dactilolégico brasileiro possui 25 caracteres, em
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conformidade aos grafemas da lingua oral. Do mesmo modo que em relacéo a
lingua de sinais, segundo o residuo visual, seré realizado em espaco reduzido
ou na palma da m&o. Na Figura 3 contém o alfabeto dactiloldgico manual.

ALFABETO MANUAL PARA SURDOCEGO

e i GRUPO BRASIL
L:‘ DE APOIO AQ SURDOCEGO E AQ
M MULTIPLO DEFICIENTE SENSORIAL

Figura 3 Alfabeto Manual para Surdocego.

Fonte: <http://oficinadelibras.blogspot.com.br/2013/05/surdocegueira.html>.

Anne Sullivan apoiou-se nessa forma de comunicacdo quando iniciou
seu trabalho com Helen Keller. Anne soletrava na palma da méo de Hellen
Keller as palavras correspondentes as aces, pessoas ou aos objetos com
os quais a aluna tinha contato. Ja apds um més dessa intervencdo educa-
cional, Keller conseguiu compreender o significado de uma palavra, quando
relacionou o que era soletrado em sua mao, “4-g-u-a”, a agua (liquido), ex-
plorada na ocasido (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010). Em uma de suas
publicacdes, Keller comenta sobre a relevancia deste momento para o seu
processo de aquisicdo da linguagem, como segue:

Fiquei imével, com toda a atencdo fixada nos movimentos de seus de-
dos. De repente senti uma consciéncia envolta em nevoeiro, como de
algo esquecido - o eletrizar de um pensamento que voltava; e de algum
modo o mistério da linguagem foi revelado a mim. Soube entdo que
"&-g-u-a" significava a maravilhosa coisa fresca que fluia sobre minha
mé&o. Aquela palavra viva despertou minha alma, deu-lhe luz, esperanca,
alegria, enfim, libertou-a! (KELLER, 2008, p. 21).

Sistema braille: pontos em relevo e digital

Louis Braille inventou o sistema braille ao adaptar a signografia por pon-
tos em relevo concebida por Charles Barbier. Tendo-se como parametro
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uma cela geradora, composta de seis pontos em relevo, dispostos em duas
colunas ou filas verticais, com trés pontos cada,’, sdo feitas combinagdes dos
pontos, de acordo com o nimero e a posicdo, para a producdo de 63 simbo-
los que, isolados ou combinados, oportunizam a escrita de todo o alfabeto,
numeros, simbolos matematicos, quimicos, fisicos e notas musicais (BRUNO,;
MOTA, 2001; PINERO; QUERQ; DIAZ, 2003).

Apesar da existéncia de recursos de alta tecnologia assistiva, tais como
o Terminal Braille (Display Braille), méquinas de escrever elétricas etc., para
producdo do braille, os instrumentos mais utilizados para essa finalidade sdo
a maquina de escrever braille mecénica e a reglete ou prancha com puncgéo
— tradicional ou positiva.?

O Braille, além de um recurso para a leitura e a escrita, emprega-se ainda
como uma forma de comunicagdo para a pessoa com surdocegueira. Com
base na cela geradora do braille, os sinais sdo produzidos em partes do cor-
po da pessoa surdocega e de seu interlocutor, em geral nas falanges dos
dedos indicador e médio (devido a correspondéncia a configuragdo da cela
braille), como se pode conferir na Figura 4:

Figura 4 Representacdo da letra "p” pelo braille digital.

Fonte: <http://surdocegueiranoturno.blogspot.com.br/2011/11/braile-digital.ntml>.

1 De cima para baixo, os trés pontos da direita sdo denominados 1, 2 e 3, e os da coluna
esquerda 4, 5 e 6. (BRUNO; MOTA, 2001; DOMINGUES et al., 2010).

2 Com areglete positiva os pontos em cada cela braille da placa inferior sdo convexos, em
alto relevo. A pungéo, ao invés de convexa, possui uma concavidade fechada, que sendo
pressionada sobre a folha, fixa na parte inferior, produz os pontos em alto relevo, sem ser
necessario conduziraescritaespelhada e dadireitaparaaesquerda. Fonte: <http://agen-
cia.fapesp.br/novo_instrumento_reduz_tempo_de_aprendizado_de_braille/17250/>.
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Escrita ampliada

A escrita ampliada corresponde a ampliacdo de textos, frases, palavras,
silabas e letras, por meio de sua impressdo ou producéo em partes do corpo.
Os impressos ampliados sdo Uteis a pessoas com surdocegueira que possuam
residuo de acuidade visual funcional a leitura em tinta. Recomenda-se, com
base na literatura da area, que a impresséo seja efetuada na fonte tipo “Arial”,
com tamanho entre 20 e 48. A ampliacdo pode se dar manualmente, com o
uso de lapis com tracos mais escuros, como 3B ou 6B, ou ainda com caneta
preta que tenha ponta porosa, em papel pautado com maior largura/espaca-
mento entre as linhas e/ou com linhas mais largas. A ampliacdo da escrita no
corpo, pela soletracdo das letras de uma palavra, em caixa alta, com tamanho
entre 1 a 15 cm, comumente ¢é feita na palma da mao (CAMBRUZZI; COSTA,
2016). Na Figura 5, observa-se uma representacéo da diregdo do tragado de
cada letra do alfabeto, em caixa alta.
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Figura 5 Representacdo da direcdo do tragado das letras do alfabeto.
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Fonte: <http://gizdeceraespecial blogspot.com.br/2010/10/apos-ter-assistido-os-videos-acima.html>.

Tadoma

Trata-se da leitura ou percepcdo tatil, com uma ou as duas maos, das
vibracdes emitidas pelo interlocutor, no momento da oralizagdo. Também
identificado como “sistema de vibragcao”, recebeu esse nome em homena-
gem a duas criancas surdocegas, Tad Chapman e Oma Simpson (CADER-
-NASCIMENTO; COSTA, 2010, CAMBRUZZI, COSTA, 2016). Para o desempe-
nho dessa forma de comunicagdo, o polegar posiciona-se sobre ou proximo
aos labios do interlocutor (falante) e os demais dedos e a palma da mao,
na bochecha, mandibula e queixo/pescoco, segundo a preferéncia de cada
pessoa, como se observa na Figura 6.
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Figura 6 Foto de usuéria e interlocutora do tadoma.

Fonte: <http://oficinadelibras.blogspot.com.br/2013/05/surdocegueira.html>.

Essa forma de comunicacéo foi utilizada por Hellen Keller para comunicar-
-se com sua professora Anne Sullivan e posteriormente com outros interlo-
cutores. Cader-Nascimento e Costa (2010) indicam que o bebé surdocego
pode ser estimulado a perceber a producdo da fala do responsavel pelo seu
cuidado; em seu colo, pode tatear seu rosto, para perceber os movimentos
da face, labios, lingua e os relacionar as vibragdes. Em virtude de essa forma
de comunicacdo demandar concentracdo, intenso treino fonoarticulatério de
emissdo e producdo, como acurada sensibilidade a discriminacao tatil, sera
pouco usual por pessoas surdocegas (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2010).

Acerca dos usos de cada uma das formas de comunicagdo por pessoas
surdocegas, segundo O'Donnell (1991 apud CADER-NASCIMENTO; MAIA,
2006) seguem esta sequéncia. A comunicacdo receptiva: lingua de sinais
(83%), gestos e insinuacdes tateis (60%), alfabeto digitado na mao (40%),
sistema braille (6%) e contexto (3%). Em relacdo as formas de comunicacéo
expressiva: lingua de sinais (70%), gestos naturais (55%), linguagem oral com
combinacéo de outro método (11%) e os que ndo possuem sistema de comu-
nicagao expressiva (7%).

Em vista do exposto sobre o processo de aprendizagem da crianca sur-
docega, por meio da integracdo sensorial, mediada pela linguagem, os ni-
veis de comunicagdo pressupostos na abordagem coativa (VAN DIJK, 1968)
e as formas de comunicacdo, na continuidade se expdem recursos pedagé-
gicos e algumas estratégias ao processo de letramento e numeramento de
estudantes com essa deficiéncia.
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Préticas pedagodgicas ao estudante com surdocegueira com foco no
letramento e numeramento

Quais recursos pedagdgicos podem ser implementados ao estudante
surdocego para lhe possibilitar acesso ao conteddo académico, sobretudo
as habilidades relacionadas ao letramento e numeramento?

Frente a matricula do aluno surdocego na sala comum se faz necessério
inicialmente pressupor um suporte pedagdgico continuo, para lhe fornecer,
segundo suas particularidades (nivel da surdocegueira, nivel de comunicacéo
e forma de comunicacdo), acesso as informacdes sobre o contexto geral e
académico, tarefa impraticavel de ser desempenhada somente pelo professor
regente da sala de aula comum. Por isso, a politica de educacao inclusiva atual
prevé a colaboracdo de um profissional mediador, sendo este guia-intérprete
ou instrutor mediador, o qual ird “guiar, interpretar e mediar a comunicagdo”
(BOSCO; MESQUITA; MAIA, 2010, p. 27) deste educando na sala de aula, como
em outros contextos educacionais. Tal mediacdo de acesso aos conteldos
escolares, por uma das formas de comunicagdo antes abordadas, tera ainda
como suporte recursos pedagdgicos selecionados, adaptados ou confeccio-
nados, coesos as particularidades e necessidades de cada educando com
surdocegueira.

Sobre a implementacéo dos recursos pedagdgicos, sejam selecionados,
adaptados ou confeccionados, indica-se que considere a integracdo dos
sentidos remanescentes do educando surdocego, como a sua participacéo
na escolha do que lhe for assistir. Recursos selecionados sdo aqueles que
desempenham uma finalidade pedagdgica, mesmo sem terem sido projeta-
dos para isso, como: objetos reais, jornais, alimentos (EITERER; MEDEIROS,
2010). Os recursos adaptados compreendem aqueles modificados em sua
configuragdo, para reduzirem limita¢des de funcdes motoras e sensoriais dos
alunos (MANZINI; SANTOS, 2002), como o globo terrestre com contorno em
alto relevo. Recursos confeccionados sdo produzidos para atenderem ex-
clusivamente as necessidades educacionais dos estudantes com deficiéncia,
como a reglete e a puncéo.

Tendo-se ciéncia que o educando surdocego ndo terd ou terd acesso
limitado a informacdes visuais, no Quadro 3 se discorrera acerca dos critérios
a provisdo de recursos pedagdgicos que sejam acessiveis nessa condicao,
seja pela visdo residual ou pelas outras vias sensoriais.



Quadro 3 Critérios para a implementacdo de recursos pedagdgicos para pessoas com

deficiéncia visual.
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Critério Caracteristicas

Tamanho N3o ser tdo pequeno ou grande, ou serd complexo com-
preender pelo tato a sua totalidade.

Significacdo Relevo deverd ser perceptivel e contrastante.

tatil

Aceitacao Agradével ao manuseio.

Estimulacéo

Empregar cores contrastantes considerando o uso por

visual alunos com residuos visuais e videntes.

Fidelidade Ser td0 exato quanto possivel em relagado ao original que
estd sendo representado pelo recurso.

Facilidade de Projecao de uso facilitado e auténomo pelo aluno.

manuseio

Resisténcia Construgdo com materiais que ndo deteriorem com o uso.

Seguranca N&o oferecer riscos ao usuério.

Fonte: autoria prépria, elaborado a partir de Cerqueira e Ferreira (1996).

Conhecendo-se tais critérios se exporé sobre recursos e estratégias es-
pecificos a aprendizagem de estudantes surdocegos, comuns na literatura
da érea — Objetos de Referéncia, Caixa de Antecipacdo e Calendério —, para
na sequéncia se versar acerca daqueles ao letramento e numeramento.

Utilizaveis a representacdo de pessoas, objetos, lugares, atividades ou
conceitos, devido a equivaléncia simbdlica que contemplam, os Objetos
de Referéncia podem também indicar ou desencadear atividades (CADER-
-NASCIMENTO; MAIA, 2006). Sdo relevantes nos momentos em que o edu-
cando surdocego espera entre uma atividade e outra, por evitarem compor-
tamentos estereotipados, comuns em tais circunstancias. Cader-Nascimento
e Maia (2006, p. 24) ilustram: “quando estd na hora do café da manhg, a
crianga aguarda a refeicdo com algum objeto de referéncia em méaos”.

Para representar pessoas, cita-se, por exemplo, o emprego de itens con-
vencionalmente usados por elas, perceptualmente identificaveis pelo aluno
surdocego, como uma pulseira de pérolas, para indicar a sua professora. Para
o propodsito de informar quais atividades seréo trabalhadas em um dia leti-
vo, pode-se dispor sobre a mesa do aluno objetos reais ou representativos,
correspondentes as atividades. A respeito de tal fungdo dos Objetos de Re-
feréncia, Bosco, Mesquita e Maia (2010) mencionam: um boné, indicando a
Orientacdo e Mobilidade; uma xicara, a hora do lanche; uma escova e creme
dental, a higiene bucal; e uma bola de pléstico, informando sobre a recreagao.
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Esses Objetos, como texto nomeativo (em braille ou em tinta ampliada),
podem ser fixados em cartdes de papeldo, placa de madeira ou papel car-
t&o, com o propdsito de estimular a familiarizagdo da crianca surdocega com
a escrita, como se observa na Figura 7:

L BAHEIRD

Figura 7 Cartdo indicativo da atividade “Ida ao banheiro” com texto ampliado e em
contraste.

Fonte: <http://aee2013borboletascoloridas.blogspot.com.br/2014/05/estrategias-de-comuni-
cacao-para-alunos.html>.

Cader-Nascimento e Maia (2006) indicam que a implementacdo dos
Objetos de Referéncia deve ser progressiva, dos mais concretos aos mais
simbdlicos, com a frequéncia necesséria a compreensao da sua funcdo pela
crianca surdocega: 1) Objeto Real usado durante as atividades; 2) Objeto
que faz parte da atividade; 3) Parte do Objeto representando o todo; e 4)
Objeto miniaturizado ou representagdo semelhante (visual, tatil e auditiva-
mente) do objeto real.

Devido a relevancia de se antecipar eventos e atividades cotidianas a
crianga com surdocegueira (VAN DIJK, 1968), sobretudo quando ela ainda
ndo usa uma forma de comunicacdo simbdlica, sugerem-se as nomeadas
Caixas de Antecipacdo. Por meio delas, viabiliza-se o estabelecimento de
uma rotina de aprendizagem, assim como a ampliagdo da compreenséao
de que um Objeto de Referéncia representa eventos e atividades (CADER-
-NASCIMENTO; MAIA, 2006; BOSCO; MESQUITA; MAIA, 2010).

A Caixa de Antecipacdo pode ser construida usando-se uma caixa de
papeldo (de sapatos), encapada (interior e exterior) com material agradavel
tatilmente, com contraste e de preferéncia de cada educando e, por fim,
com a colagem de algum item que o designe, por exemplo, uma linha de |a.
Acerca do seu uso, por ser pessoal, pode acontecer tanto em casa, quanto
na escola; para ilustrar, em casa se pode inserir na Caixa de Antecipacéo, no
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horéario do almoco, os Objetos de Referéncia, reais ou representativos, em
paridade as tarefas que a crianca com surdocegueira ird desempenhar. Do
mesmo modo que os Objetos de Referéncia isolados, as préprias Caixas de
Antecipacdo bem como os Objetos do seu interior devem ser acompanha-
dos do seu referente escrito. Quando a crianca surdocega fizer uso de uma
forma de comunicacdo escrita, braille ou tinta (ampliada), é aconselhavel a
substituicdo do Objeto de Referéncia pelo textual, promovendo-lhe o conta-
to e uso deste recurso simbdlico de representacdo (CADER-NASCIMENTO;
MAIA, 2006, BOSCO; MESQUITA; MAIA, 2010).

Tendo-se os pressupostos de aprendizagem dos Objetos de Referéncia
e Caixas de Antecipacgdo, os Calendarios possibilitam o aprimoramento da
comunicagdo e o desenvolvimento de uma nocdo temporal, colaborando com
a compreensdo de uma rotina (BOSCO; MESQUITA; MAIA, 2010).

A organizacdo dos Objetos de Referéncia nos Calendarios deve pres-
supor a distingcdo tatil e visual, conforme o caso, em caixas, prateleiras ou
varais, e disp6-los segundo a sequéncia das atividades. O mediador devera
conduzir a criangca com surdocegueira a explorar tatilmente o Calendério e
seus Objetos de Referéncia e estimula-la a nomeé-los (possuindo ou ndo
uma forma de comunicagdo). Sugere-se que o estudante surdocego pegue
o Objeto de Referéncia e siga com ele até o local de realizacao da atividade,
por exemplo, levar a colher (Objeto de Referéncia) até o local em que iréd se
alimentar (BOSCO; MESQUITA; MAIA, 2010).

Na Figura 8 se tem um Calendério do tipo prateleira, com Objetos de
Referéncia.

Figura 8 Calendario tipo prateleira.

Fonte: <http://arivieiracet.blogspot.com.br/2011/03/sistemas-de-calendarios.html>.
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Conhecendo-se os usos dos Objetos de Referéncia, Caixa de Antecipa-
cdo e Calendarios, serdo apresentados recursos e estratégias pedagdgicas
ao processo de letramento e numeramento do estudante surdocego.

Novamente, quando sair da sua casa ou local de trabalho, observe:
quantas informacdes escritas visuais encontrou e, em contrapartida, quantos
elementos em braille ou tinta (ampliada)? Por esse exercicio ird conferir o
prejuizo no acesso incidental a escrita, pela pessoa surdocega ou com defi-
ciéncia visual. A escrita em braille ou em tinta (@ampliada) ndo compde o co-
tidiano da crianga surdocega como um objeto socialmente estabelecido. Ao
contrério, a crianca normovisual, antes de aprender como se escreve e se [,
terd indicios sobre esses processos: narua, TV, estabelecimentos comerciais,
em casa, vé pessoas lendo e escrevendo, tenta imitar, comeca a discriminar
letra etc. (MILES, 2000; BRUNO; MOTA, 2001).

O educando surdocego, seja qual for a forma que usa para sua comuni-
cagdo expressiva e receptiva, se pautard em recursos tatil (braille) ou visual
(em tinta ampliada) para expressar-se e ter acesso (receber) a escrita.

Por tais razdes, faz-se imprescindivel estruturar, em casa e na escola,
um ambiente que encoraje e estimule o contato da crianga surdocega ao
sistema de escrita adequado a sua aprendizagem, téatil ou visual residual.
llustrando: em casa, recomenda-se que sejam etiquetados, em braille ou
em tinta (ampliada), embalagens, méveis, utensilios domésticos, posto que,
mesmo que ainda ndo domine esse recurso para leitura e escrita, essa crian-
ca terd ciéncia da sua existéncia, usos e funcdes (letramento). Na farmacia,
o responsével pelo seu cuidado pode oportunizar a crianca surdocega ex-
plorar embalagens com rétulo acessivel, em braille ou em tinta (@ampliada);
ele poderé ainda nomear o objeto, na forma empregada pela crianca para a
comunicagdo receptiva, libras ou dactilologia; a mesma estratégia deve ser
estendida para a escola — etiquetar moveis, brinquedos, crachas etc.

Nesta direcdo, Souza e Maia (2009) consideram que, para o sucesso do
letramento da crianca surdocega, devem ser promovidas vivéncias precoces
de leitura, em casa e na escola, como se pode observar no caso de José,
uma crianga surdocega de dois anos:

A mae coloca a crianca surdocega em seu colo enquanto |é para os
outros filhos. Neste momento José percebe a respiracdo de sua mae e
sente as vibragdes do som produzidas no peito da mamae quando ela lé.
José pode sentir com a mao os bracos do seu irmao e da sua irma quan-
do viram as péaginas, rotina que estabeleceram ha bastante tempo. José
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pode cheirar o papel do livro; coloca a cabeca vérias vezes na abertura
que existe entre as paginas e sorri feliz (SOUZA; MAIA, 2009, p. 943).

Tais vivéncias similares poderdo ser aprimoradas quando se adicionam,
nos livros, ilustracdes acessiveis pelo tato ou pela visdo residual, assim como
quando se transmite o seu contelddo por um sistema de comunicacéo —
lingua de sinais, por exemplo. Além disso, deve-se viabilizar a imitacdo de
acdes vinculadas a leitura e a escrita, por meio das seguintes estratégias:

- Motive a crianca a estar com vocé enquanto |& jornais, revistas, trabalha
no computador, escreve na agenda. As observacdes dela precisam ser
realizadas com o tato, com suas maos, com seu corpo préximo do seu.

- Proporcione oportunidades para que a crianga entre em contato com
outras criancas e adultos cegos lendo Braille, pois é importante que ela
tenha contato com o Braille, e aos usos da escrita também, para que
forme um conceito social da alfabetizacéo.

- Conte histérias regularmente para a crianga utilizando todos os recursos
para o melhor entendimento, podem ser utilizados objetos relacionados
a histéria e com significado para a crianga, gravuras com texturas, escritos
em Braille e letras ampliadas, fala ou lingua de sinais, conforme a neces-
sidade da crianca.

- Etiquete com Braille ou letras impressas os objetos de uso pessoal da
crianca, os alimentos que mais gosta, assim como estantes, ganchos,
méveis, livros e tudo o que a crianca entra em contato em seu dia a dia
(SOUZA; MAIA, 2009, p. 943-944).

No que diz respeito a matematica, passou-se a adotar o termo numera-
mento as questdes numéricas quando vinculadas a praticas sociais, ou seja, a
aplicabilidade de registros matematicos em distintas atividades e contextos so-
ciais. Neste entendimento, o dominio da matematica no se limita a saber con-
tar e dominar operagées mateméticas, sendo “necessério que a compreensao
das situacdes problemas do cotidiano propicie mais do que quantificar, mas de
ordenar, classificar, tomar decisdes, pensar e agir, possibilitando a autonomia
deste individuo nas questdes impostas pela sociedade” (VOTO, 2016, p. 8).

Como em relagdo a linguagem, as operacdes ldgicas, aritméticas, geomé-
tricas, temporais, mecéanicas, fisicas entre outras, relativas a matematica, tém
sua génese nos esquemas sensorio-motores, reforcando-se a necesséria agado
da crianga sobre os objetos, j& que ela apenas apreenderé estes fendmenos
e ird operar sobre eles — pensar logicamente — a partir de suas experiéncias
(PIAGET, 1978; VIEIRA; SILVA, 2007). Bruno e Mota (2001, p. 23) adicionam:
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E evidente que um ensino da Matemética calcado apenas em exposicdes
tedricas, sem experiéncia concreta e significativa, em que falte a partici-
pacdo direta do aluno por insuficiéncia de recursos didaticos adequados,
tenderé a desenvolver em qualquer educando uma atitude desfavoréavel
a assimilacdo e compreenséo do conteido desenvolvido.

Por essa razdo Leszarinski Galvao (2017) recomenda que nas praticas pe-
dagdgicas mateméticas a estudantes com surdocegueira sejam aplicados
materiais manipulaveis tatilmente, “visto que, por meio do tato, é possivel
‘visualizar’ a atividade e assim compreender melhor o que esta sendo estu-
dado” (LESZARINSKI GALVAQ, 2017, p. 44). Desta feita, os educadores e fa-
miliares poderdo aproveitar recursos especificos da area da deficiéncia visual,
porém, rememorando que a mediacdo dos conceitos matematicos, como
de outros, se pautarad na forma usada por cada educando surdocego para
se comunicar: libras, libras tatil, braille, braille tatil, alfabeto dactilolégico,
tadoma, escrita ampliada.

Expde-se entdo o soroban; esse instrumento para célculos matematicos,
de origem japonesa, foi adaptado (insercdo de uma borracha compressora
entre a base e as contas para que ndo deslizassem incidentalmente) por
Joaquim Lima de Moraes para ser funcional a pessoas com déficits visuais,
tornando-se um dos recursos mais usados por pessoas com deficiéncia visual,
tal qual por pessoas surdocegas (FERNANDES et al., 2006).

Devido ao fato de certos conceitos matematicos, como algebra e ge-
ometria, ndo poderem ser realizados e registrados com este calculador
(soroban adaptado) (VIEIRA; SILVA, 2007), serdo aludidos outros recursos,
especificos ou ndo ao estudante com deficiéncia visual ou surdocegueira.

Constituido por uma base de madeira com pinos fixos (suporte para
elédsticos de borracha), o Geoplano serve a formagdo de figuras tateis. O
Multiplano, confeccionado com materiais diversos, tem os pinos moveis,
motivo pelo qual tem outras aplicagbes (VIEIRA; SILVA, 2007, COSTA, 2013).
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Figura 9 Representacao de formas no Geoplano.

Fonte: Leszarinski Galvao (2017).

Além destes recursos especificos, o material dourado, sélidos geométri-
cos, blocos légicos, réguas numéricas, pranchas para desenho, sucatas (FER-
NANDES et al., 2006, VIEIRA; SILVA, 2007, COSTA, 2013) — recursos peda-
gdgicos de uso geral — podem ser aplicados ao ensino de dados conceitos
matematicos, recordando que as informagdes visuais significativas destes,
como as marcacgdes numéricas das réguas, devem ser adaptadas para serem
identificadas pelo tato ou visdo residual.

Adiciona-se que o préprio corpo desempenha a funcdo de recurso, em
praticas pedagdgicas ao ensino de conceitos matematicos, como a geome-
tria. Exemplificando: para o ensino de pontos, retas, planos, posicoes relativas,
angulos, entre outros, pode-se usar partes e/ou a posi¢cdo do corpo quanto a
determinados elementos ambientais, como parede, piso, porta etc. (BRAN-
DAQ, 2004). Essa estratégia, para além de favorecer o dominio desses concei-
tos, ainda agrega repertérios ao desempenho da Orientagdo e Mobilidade.

Em sala de aula, tal qual em casa, os mediadores (professores ou fa-
miliares) devem entédo se valer de todas as oportunidades para inserir a
crianca surdocega em praticas sociais de numeramento. Pode-se realizar
uma “compra”, em “mercadinho” montado em sala de aula, com os Objetos
de Referéncia reais identificados com seus correspondentes nominais e de
medida em braille ou tinta (ampliada); nessa circunsténcia, pode-se pedir ao
estudante que adquira os ingredientes de um género alimenticio ou aqueles
que tém a mesma medida em quantidade, somar os pesos daqueles que
tem menos quilogramas (com suporte do soroban adaptado), parear em-
balagens de acordo com a forma que possuem, selecionar ingredientes de
uma receita etc.
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Vale recordar que nas praticas de letramento ou numeramento, caso o
educando surdocego possua residuo visual, se devem providenciar recursos
Opticos especiais, assim como atentar a sua localizacdo em sala, ao mobiliario,
a sua condicao postural, a ilumina¢do do ambiente etc. (BRUNO; MOTA, 2001).

Em sintese, educadores e familiares, sejam nas praticas pedagdgicas de
letramento ou de numeramento para criangas com surdocegueira, poderao
valer-se dos recursos especificos da area da deficiéncia visual, j& que eles
sdo acessiveis pela visdo residual ou sentidos remanescentes, tendo em
vista, porém, que para a mediacdo pedagdgica devem considerar a varie-
dade de caracteristicas desta categoria de deficiéncia e as particularidades
no desenvolvimento da sua comunicacao (VAN DIJK, 1968). Dessa maneira,
torna-se primordial que os educadores, da sala de aula regular e especial, na
funcéo de guia-intérprete, se articulem para que o planejamento e a pratica
educacional sejam adequados a cada educando surdocego (SMITH, 2008).

Encerra-se com uma citacdo de Miles (2000, p. 3):

Nos, como educadores, amigos e familiares de pessoas surdas e cegas,
sentimos o desafio de ter a mesma previsdo para poder conceber sis-
temas de leitura e escrita e formas de educar que sirvam aos surdos e
cegos. Algumas dessas pessoas tém dificuldades visuais Unicas, algumas
desenvolveram habilidades extraordinérias de linguagem, algumas tém
deficiéncias cognitivas e outras tém limitacdes fisicas. Mas nenhuma
delas deve ser considerada uma barreira ao desenvolver algum tipo (ou
alguns tipos) de alfabetizacao.
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Letramento para estudantes
com deficiéncia intelectual

Mdrcia Duarte Galvani
Melina Thais da Silva Mendes

Este material objetiva a veiculacdo de informacdes ligadas ao processo da
aprendizagem da leitura e da escrita, bem como as operacdes légico-ma-
tematicas, por pessoas com deficiéncia intelectual e seus desdobramentos
para inclusdo escolar desses estudantes.

Pretende-se com este texto auxiliar o professor a ampliar os conheci-
mentos que tem sobre essa tematica, para que possa flexibilizar o seu modo
de ensinar para atender as individualidades do seu aluno, em particular o
aluno com deficiéncia intelectual.

O material foi organizado em trés secdes, sendo: 1) Elementos conceituais
da deficiéncia intelectual; 2) Adaptacéo e flexibilidade do curriculo regular; e
3) Letramento para pessoas com deficiéncia intelectual.

Elementos conceituais da deficiéncia intelectual

A terminologia deficiéncia intelectual vem sendo alterada ao longo do
tempo, assumindo uma compreensdo mais cuidadosa sobre as avaliagbes e
formas eficazes de atendimentos. Almeida (2004) apresenta e analisa todas
as defini¢des de deficiéncia intelectual no periodo de 1908 a 2002. A primeira
definicdo de deficiéncia intelectual trazida pela autora consistia em um olhar
para a deficiéncia como algo sem cura, permanente e que impossibilitaréd o
desenvolvimento do individuo (TREDGOLD, 1908, 1937; DOLL, 1941), ou seja,
a pessoa ¢ incapaz de desempenhar tarefas como membro da sociedade.
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Os testes mentais trouxeram formas de classificar e mensurar o funcio-
namento intelectual, por meio do Quociente de Inteligéncia (Q.1.), em leve,
moderado, severo ou profundo (ALMEIDA, 2012).

Diante das diversas modificacdes, ressaltamos a definicdo formulada em
1992, pois esta foi a primeira a perceber a deficiéncia intelectual como uma
condicdo que pode ser melhorada com prestacdo de suporte, e ndo como
uma deficiéncia, estatica ao longo da vida (ALMEIDA, 2012). Juntamente a esta
definicdo veio o enfoque na prestacdo de apoio, definida em quatro niveis de
acordo com as necessidades da pessoa (apoio intermitente, apoio limitado,
apoio amplo e apoio permanente).

O apoio intermitente consiste na ajuda fornecida a pessoa conforme suas
necessidades, podendo ser de alta ou baixa intensidade, ou seja, nem sempre
a pessoa necessita do apoio. Ja no apoio limitado, tem-se a consisténcia ao
longo do tempo, ou seja, o tempo é limitado. Sdo exemplos desse tipo de
apoio: o treinamento da pessoa com deficiéncia intelectual para o mercado
de trabalho por um tempo limitado ou o apoio oferecido na transicdo da
vida escolar para a vida adulta. Ja o apoio amplo é caracterizado pelo suporte
regular em algum ambiente frequentado pela pessoa, por exemplo, o apoio
diario no ambiente escolar. E, por fim, tem-se o apoio permamente, que é
ofertado nos ambientes de vivéncia da pessoa com deficiéncia intelectual e
possui alta intensidade, ou seja, é considerado o mais intensivo dos apoios
em ambientes especificos, como ambiente familiar e escolar (ALMEIDA, 2012).

O conceito de deficiéncia intelectual passou por modificagdes decorridas
principalmente por transformacdes na prépria sociedade. Em 2007, a Associa-
cao Americana de Retardo Mental — AAMR passa a ser nomeada, Associacdo
Americana de Deficiéncia Intelectual ou do Desenvolvimento — AAIDD, e em
2010 promove mudanca do termo retardo/deficiéncia mental para deficiéncia
intelectual. Segundo a AAIDD (2010), o termo deficiéncia intelectual reflete me-
lhor na construgdo da deficiéncia, alinha-se melhor com as préaticas profissionais
que se focam no comportamento funcional e fatores contextuais, prové uma
base légica para entender os suportes providos baseando-se numa estrutura
socioecoldgica, e também é mais consistente com a terminologia internacional.

Segundo Veltrone e Mendes (2012), a definicdo da deficiéncia intelectual
sempre representou uma dificuldade no cenério educacional brasileiro. Atual-
mente, o Brasil tem utilizado a terminologia preconizada pela AAIDD, que ad-
voga a mudanca de terminologia de retardo mental para deficiéncia intelectual.

A alteragdo da terminologia de deficiéncia mental para deficiéncia inte-
lectual transpe o modelo médico para um enfoque educacional e funcional
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(CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010). Nessa nova conceituacdo, a determi-
nacdo de incapacidade da pessoa com deficiéncia intelectual dependeré da
capacidade e possibilidade impostas no meio em que vive, considerando a
dindmica do ambiente (SANTOS, 2012).

Segundo Veltrone e Mendes (2012) a mudanca de nomenclatura deve vir
acompanhada de mudancas estruturais e atitudinais diante do conceito da
deficiéncia intelectual e essa alteracdo parece ser uma estratégia que visa
garantir que todos os estudantes sejam bem atendidos na escola.

A deficiéncia intelectual, de acordo com o DSM-V (APA, 2014) é um trans-
torno que inicia quando a pessoa estd comecgando a se desenvolver, e além
dela apresentar déficits no funcionamento intelectual, também podera apre-
sentar déficits funcionais e adaptativos, que inclui déficits funcionais, tanto
intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e prético.

As dificuldades que as pessoas com deficiéncia intelectual podem vir a
apresentar irdo variar de acordo com a gravidade da deficiéncia. Assim, o
DSM-V (APA, 2014) traz que, algumas das dificuldades podem estar relacio-
nadas ao controle do comportamento, principalmente quando a mesma nao
tem habilidade de comunicacéo podera apresentar problemas de compor-
tamento, assim como também pode apresentar dificuldades em solucionar
problemas, raciocinio, entre outros.

As causas da deficiéncia intelectual podem ser genéticas, congénitas ou
adquiridas. As mais conhecidas estéo elencadas: sindrome de Down, sindro-
me alcodlica fetal, intoxicagdo por chumbo, sindromes neurocuténeas, sin-
drome de Rett, sindrome do X-fragil, malformacdes cerebrais e desnutricdo
proteico-caldrica. Os fatores de risco que podem estar relacionados com as
causas sdo: infecgdes, anomalias, meio ambiente, causas metabdlicas, cau-
sas nutricionais, trauma e situagbes inexplicaveis (TEDDE, 2012).

A deteccéo das causas da deficiéncia intelectual é muitas vezes previsi-
vel, e algumas delas podem ser tratadas, como a fenilcetondria e o hipoti-
reoidismo. O teste do pezinho, por exemplo, detecta precocemente essas
doencas que estao relacionadas ao desenvolvimento da criangca (ALMEIDA,
2012). A partir da deteccdo das doencas, ou antes, é possivel prevenir, acom-
panhar e permitir agdes que possibilitaram melhorias no desenvolvimento
da deficiéncia intelectual.

As acbes de prevencdo da deficiéncia intelectual ocorrem em trés ti-
pos. A prevencgdo primaria envolve agdes como ndo ingerir alcool durante a
gestacdo. Essa acdo é importante para a prevencdo da sindrome alcéolica
fetal, que € uma das principais causas da deficiéncia intelectual no bebé. A
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secundaria refere-se a acdes para evitar uma condicdo existente que resul-
te em deficiéncia intelectual, por exemplo, uma dieta voltada para a pessoa
nascida com fenilcetonuria, pois a fenilcetonuria é uma doenca genética em
que ocorre acimulo de fenilalanina no sangue, o que pode causar deficiéncia
intelectual. Outro exemplo é a triagem neonatal, ou seja, exames realizados
em recém-nascidos, com o objetivo de diagnosticar distlrbios especificos
para que sejam tratados. Essas medidas fornecem a identificacédo precoce da
deficiéncia, seguidas pelo tratamento e pela intervencao, a fim de minimizar
o seu desenvolvimento. A prevencdo terciaria visa prevenir complicacdes da
deficiéncia intelectual e a reabilitacdo. Envolve o cuidado em longo prazo
de uma condicdo cronica, por exemplo, reabilitagdo ou correcdo dainabilidade
como uma cirurgia corretiva cardiaca para uma crianca com sindrome de
Down (AAMR, 2006). Essas medidas incluem os programas de educagéo es-
pecial, na qual os professores podem oferecer atividades para que as pessoas
com deficiéncia intelectual possam desenvolver suas habilidades para ter uma
vida independente.

O diagndstico da deficiéncia intelectual “ndo se esclarece por uma causa
organica, tampouco pela inteligéncia, sua quantidade, supostas categorias
e tipos” (BRASIL, 2007, p. 14). Assim, somente o uso dos testes de Q.|. ndo é
confidvel para definicdo de deficiéncia intelectual, havendo a necessidade
de considerar as diferentes e particulares formas que se relacionam com o
meio social e aprendizagem. O diagnéstico deve englobar ndo somente a in-
teligéncia, mas o comportamento adaptativo,’ além de entrevista com fami-
liares, profissionais da salde que atendam a pessoa e a propria observacgdo
de seus comportamentos que fornecem dados para o diagnédstico completo
da deficiéncia intelectual (HALLAHAN; KAUFFMAN; PULLEN, 2012).

Segundo Almeida (2012), a atual AAIDD tem se esforcado para afastar
o processo de diagnéstico que identificava apenas os déficits com base na
pontuacdo de testes de inteligéncia e passou a considerar outros ambientes.
Enfatizou a oferta de programas para as pessoas com deficiéncia intelectual
com planejamento de apoio individualizado de modo a ajudé-las a alcan-
car o mais alto nivel de funcionamento. Nesse sentido, é necessério criar

1 O comportamento adaptativo € um conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas
que a pessoa possui para corresponder as demandas da vida cotidiana (Luckasson et al.,
2002, p. 14). As habilidades conceituais, sociais e praticas que constituem areas do compor-
tamento adaptativo sdo: habilidades conceituais — relacionadas aos aspectos académicos,
cognitivos e de comunicagdo; habilidades sociais — relacionadas a competéncia social;
habilidades préticas - relacionadas ao exercicio da autonomia (CARVALHO; MACIEL, 2003).
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condicdes que respeitem o ritmo e valorize as potencialidades da pessoa
com deficiéncia intelectual.

Adaptacao e flexibilidade do curriculo regular

Como estudado no item anterior, a deficiéncia intelectual é considera-
da um prejuizo no funcionamento intelectual, caracterizada por relevantes
limitagdes, tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento
adaptativo (dominios conceitual, social e prético).

Sendo assim, a escola é um lugar de apropriacdo de conhecimento, ndo
sendo diferente para os estudantes com deficiéncia intelectual. Nessa pers-
pectiva, esses estudantes precisam participar das atividades propostas pelo
curriculo de cada ano escolar; assim, é necessaria uma prética pedagdgica
que ofereca estratégias que promovam o ensino e a aprendizagem as suas
necessidades e que leve em conta suas potencialidades e limitacGes.

S&o essas diferencas que explicam algumas realidades do cotidiano de
sala de aula regular, por exemplo, o motivo pelo qual alguns estudantes
aprendem mais rapido do que outros e por que outros necessitam de apoio
mais individualizado do professor para aprender os conteldos curriculares.

A Lei Brasileira de Incluséo (LBI) visa a garantia e plenitude do acesso
curricular para os estudantes com deficiéncia. Partindo do pressuposto de
que a educacdo é um direito dos estudantes com deficiéncia e de que deve
ser assegurado o desenvolvimento méaximo de “seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, inte-
resses e necessidades de aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 34), os sistemas
educacionais precisam ofertar recursos e adequacdes para o atendimento
das caracteristicas dos estudantes com deficiéncia intelectual com as pre-
missas de qualidade e igualdade de condicdes.

A perspectiva de educacdo inclusiva indica o direito de acessar o mesmo
curriculo escolar, ou seja, o que deve diferenciar sGo as estratégias peda-
gdbgicas e aspectos como complexidade, quantidade e temporalidade para
acessar um mesmo curriculo regular. Para isso, é preciso um curriculo flexi-
vel, “possibilitando um maior nivel de individualizacdo do processo ensino-
-aprendizagem” (CARVALHO, 2010, p. 105).

Os documentos nacionais e internacionais referentes a tematica adapta-
cdo curricular utilizam diferentes “termos e conceitos”. Isso gera inseguranca
acerca do entendimento do conceito e da empregabilidade do termo para
os profissionais da educagdo e educagio especial.
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Mas qual é a diferenca entre flexibilizacdo e adaptacao curricular? E me-
ramente retdrica ou entendé-la pode ajudar o professor a mudar o cenério
da inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia intelectual?

De acordo com o dicionério Houaiss (HOUAISS; VILLAR, 2008, p. 93),
adaptar significa “tornar apto, adequar, tornar-se (mais) apto a fazer (algo)".
Ja flexibilizar, segundo o dicionério Houaiss (HOUAISS; VILLAR, 2008, p. 409),
significa "tornar-se flexivel”, que por sua vez quer dizer, entre outros conceitos,
"facil de manejar; maleavel, docil; suave; submisso; elastico”.

Assim, adaptar e flexibilizar vai mais além do que proporcionar direito a
aprendizagem. E um caminho para que as pessoas com deficiéncia intelec-
tual se apropriem dos conhecimentos escolares e se sintam participantes do
ensino e aprendizagem.

Dessa forma, “as adaptacgdes curriculares necessitam como base para
sua organizagado um curriculo flexivel e a estruturagédo da escola para ofere-
cer condi¢des reais de aprendizagem” (MINETTO, 2012 p. 55). Para Heredero
(2010), o termo adaptagao curricular € “como um instrumento que pode e
deve tratar de avangar no desenvolvimento geral de cada pessoa” (HEREDE-
RO, 2010, p. 199), por meio de um conjunto de modificacdes nos objetivos,
nas estratégias metodoldgicas, nos critérios e procedimentos de avaliagéo
para atender as individualidades do estudante com deficiéncia intelectual.

J& o conceito de flexibilizagéo curricular esta relacionado a dois princi-
pios constituintes das politicas educacionais: “l. a defesa de que os curricu-
los sejam adaptados aos estudantes e suas necessidades de aprendizagem,
e ll. a defesa da necessidade de flexibilizar a organizagdo e funcionamento
da escola para atender a demanda diversificada dos estudantes” (GARCIA,
2008, p. 16). No contexto educacional, flexibilizar significa garantir o direito
a diferenca no curriculo. Portanto, de acordo com as definicdes, flexibilizar
e adaptar o curriculo escolar ndo tém o mesmo significado. As adaptacdes
curriculares sdo entendidas como um modelo de intervencdo individualiza-
do, ou seja, é "toda a organizagdo de estratégias educativas que ajudem,
facilitem e promovam a aprendizagem do aluno por meio da flexibilizagdo
do curriculo, independente da dimensdo” (MINETTO, 2012, p. 64).

De acordo com Oliveira e Martins (2011), um curriculo pautado na valo-
rizacdo e respeito as diferencas requer uma abertura, flexibilidade de ob-
jetivos, preocupagdo e organizacdo com conteldo pautado nas necessida-
des de cada estudante, diversificacdo de procedimentos, planejamento de
atividades, considerando a particularidade de cada estudante. O curriculo
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torna-se determinante para o processo de ensino-aprendizagem, promo-
vendo a participacdo efetiva de todos.

Giangreco (1997) lembra que, ao inserir um aluno com deficiéncia inte-
lectual na sala de aula regular, uma preocupagdo da familia e da escola é de
como desenvolver um planejamento pedagdgico que atenda as necessidades
individuais para que ele participe e se aproprie dos conhecimentos escolares.

De acordo com Minetto (2012, p. 55), as "adaptacdes sdo Unicas para
cada aluno, ndo poderemos apresentar algo que venha a ser 'receita’ que
possa ser aplicada em todos os casos”.

Para a referida autora, cabe ao professor, a partir das diretrizes bésicas
dos conteldos a serem ensinados para a turma, analisar o que seria ade-
quado ao estudante e, conforme a necessidade, realizar a organizacédo da
sequéncia de conteldos e controlar o tempo necessério para realizagdo das
atividades escolares.

Seré apresentado a seguir um modelo de adaptagado do contelddo cur-
ricular da disciplina de Lingua Portuguesa sugerida por Minetto (2012) para
uma aluna com sindrome de Down com 10 anos de idade. A aluna foi nomeada
pela autora de Aninha. A aluna estava matriculada e frequente na segunda
série? do Ensino Fundamental e, de acordo com avaliacdo pedagdgica, a
aluna encontrava-se na fase inicial de alfabetizac&o, atribuindo valor sonoro
as silabas, com a escrita sildbico-alfabética.?

Quadro 1 Modelo de adaptac3o curricular.

gem escrita e falada
- Ampliacdo do vocabulario

Elementos do | O que estd previsto para série ou | Modificacdes necessarias para
curriculo ciclo Aninha
12 Bimestre 1° Bimestre
- Revisdo dos conteldos da série | - Alfabeto; construcédo de palavras
anterior: alfabeto, construcao de e frases simples
frases e textos, pronomes pesso- | - Comunicagdo por meio da
ais e letra cursiva linguagem escrita (palavras e
Conceitos |- Comunicacao através da lingua-| desenhos) e falada

- Ampliacdo do vocabulario
- Masculino e feminino (oralmente)

- Masculino e feminino - Singular e plural (oralmente)
- Singular e plural
- Pronomes demonstrativo

2 Conforme Projeto de lei ne 144/2005 que estabelece a duracdo minima de 9 (nove) anos
para o Ensino Fundamental, segunda série corresponde ao 32 ano do Ensino Fundamental |.
3 Para Ferreiro e Teberosky (1999), a hipétese silabico-alfabética corresponde a um periodo
transitério no qual a crianga trabalha simultaneamente com duas hipéteses, a silabica e a
alfabética, pois ora a crianga escreve uma letra para a silaba, ora escreve a silaba completa.
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Quadro 1 Continuagéo...

Elementos do | O que esta previsto para série ou | Modificacdes necessérias para
curriculo ciclo Aninha
- Estimular a conversacdo e a uti- | - Estimular a conversacdo e a uti-
lizacdo da pronudncia correta das | lizagdo da pronuncia correta das
palavras palavras
- Expressar-se em diferentes - Expressar-se em diferentes
situagoes situacoes
- Saber expressar de diferentes - Saber expressar de diferentes
Objetivos . .
maneiras maneiras
- Expressar seus sentimentos, ex- |- Expressar seus sentimentos, ex-
periéncias, ideias individualmente periéncias, ideias individualmente
- Produgdo de pequenos textos |- Producdo de pequenas palavras
utilizando-se de masculino, femi- e frases
nino, singular e plural
- Atividades variadas de producdo |- Aproveitamento de atividades
individual e em grupo programadas pela professora do
- Hora da novidade diariamente primeiro ano
- Pesquisas em casa com apresen- | - Atividade de producéo individu-
tacdo do material oral e escrito al e em grupo
- Histéria do més: escolha de um |- Hora da novidade diariamente
texto, leitura em grupo, debate |- Pesquisas em casa com apresen-
sobre o texto, construcdo de um | tagdo do material oral e escrito
. novo final, dramatizacdo - Histéria do més: escolha de um
Metodologia o .
Montagem de histérias em texto, leitura em grupo, debate
quadrinhos sobre o texto, constru¢do de um
- Jogos variados uma vez na se-| novo final, dramatizacéo
mana envolvendo palavras novas | - Montagem de histérias em
quadrinhos
- Jogos uma vez na semana envol-
vendo palavras novas
- Astarefas de casa, pesquisas, po-
dem ser gravadas e recortadas.
- Produgdo escrita individual se- |- Producédo escrita individual diaria
manal, criacdo de textos a partir | - Atividades em grupo
Avaliagdo de temas geradores - Prova bimestral
- Atividade em grupo
- Prova bimestral

Fonte: Minetto (2012, p. 75-76).

Conforme o exemplo proposto por Minetto (2012), as adaptacdes podem

ser realizadas pelo professor com periodicidade a depender da necessidade

do estudante (didrio, semanal ou mensal). Na adaptacdo apresentada, houve

modificacdes quanto as atividades realizadas, ao espaco e a didatica. Além

disso, houve alteragcdes nos objetivos e contelidos, sendo priorizados alguns

e eliminados aqueles menos significativos.
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Dessa forma, o objetivo das adaptacdes e flexibilizagdes curriculares
visa desenvolver a construcdo do conhecimento dos alunos com deficiéncia
intelectual.

Letramento para pessoas com deficiéncia intelectual

A inclusdo escolar tem se apresentado como um desafio para as escolas
brasileiras, pois o direito educacional ndo se restringe apenas ao acesso con-
solidado na matricula do estudante com deficiéncia intelectual, mas também
se refere a participacdo e efetiva apropriacéo de conhecimento.

Antes de iniciar o tema sobre como as pessoas com deficiéncia intelectual
aprendem a ler e a escrever, vale ressaltar que essa tarefa deve ser compartilha-
da entre o professor regente da sala regular e o professor de educagdo especial.

Para reducdo das barreiras de aprendizagem dos estudantes com de-
ficiéncia intelectual sdo indicados, pela literatura, os trabalhos em equipe
com objetivos comuns para apoiar os professores do ensino comum na
elaboracdo de estratégias pedagdgicas que auxiliem na inclusdo escolar
desses estudantes (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).

O ensino colaborativo pode ser compreendido como um modelo de
prestacdo de servico oferecido pela educacdo especial, no qual existe a
parceria entre os professores do ensino regular e da educacdo especial,
trabalhando juntos em busca de objetivos comuns (MENDES, 2006). Nesse
modelo de servico, os professores partilham responsabilidades, como pla-
nejar, instruir e avaliar (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014). Para que
o trabalho colaborativo se torne efetivo, € necessério que ocorra respeito,
compromisso, apoio mutuo e compartilhamento de saberes, pois nenhum
profissional é melhor que o outro e cada um pode aprender e se beneficiar
do saber do parceiro (CAPELLINI, 2004).

A prética de colaboragéo por meio do ensino colaborativo apresenta-se
como estratégia promissora para enfrentar os desafios da inclusédo escolar,
visto que a parceria entre os professores promove beneficios para o proces-
so de ensino-aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Além disso, o
ensino colaborativo prevé a individualizacdo do ensino, com o cuidado de
ndo gerar discriminagdo e segregacao, e viabiliza a reflexdo sobre as préticas
pedagdgicas para todos os estudantes (MARIN; BRAUN, 2013).

Para se desenvolverem préticas colaborativas efetivas, é necessério que
ambos os professores conhecam o curriculo e elaborem o planejamento em
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conjunto, de forma que possam fazer trocas entre eles e satisfazer as neces-
sidades dos estudantes.

No que concerne a aprendizagem do estudante com deficiéncia inte-
lectual, Oliveira (2008) cita estratégias importantes a serem utilizadas, des-
tacando: metodologias de ensino buscando alternativas pedagdgicas para
que esse estudante participe das atividades na sala de aula; adequacdes
curriculares, de nivel e de intensidade de apoios; e, por fim, recursos de
ensino que promovam o acesso a aprendizagem efetiva.

O ensino da leitura e escrita constitui-se em uma das etapas mais im-
portantes do processo de escolarizacdo. Nessa area, no que diz respeito
aos estudantes com deficiéncia intelectual, a aprendizagem assemelha-se
a dos estudantes com desenvolvimento tipico em muitos aspectos, porém
necessita de adaptacgdes voltadas para suas individualidades.

A alfabetizagdo aborda o dominio do cédigo escrito e o uso social da
escrita, e a apropriacdo, o sistema de escrita alfabética, a leitura e a escrita
passam a ser vistos com uma funcdo social. A alfabetizacdo ¢, “em seu sen-
tido proprio, especifico: processo de aquisicdo do cédigo escrito, das habi-
lidades de leitura e escrita” (SOARES, 2003, p. 1). Assim, o processo alfabe-
tizador tem como referéncia a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem
de habilidades para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem.

No processo de alfabetizagdo ocorre a apropriacdo da leitura e escrita
por meio de media¢des e organizagdo do conteldo escolar sistematizado,
principalmente aos estudantes com deficiéncia intelectual (ROSA, 2017).

A alfabetizagdo dos estudantes com deficiéncia intelectual realiza-se de
forma sistémica, ordenada e progressiva, tendo inicio no reconhecimento
dos sons/letras, memorizagdo até a escrita e leitura de pequenos textos.
Para isso, € necessario um material vasto e diversificado, além da mediacdo
do professor (SILVA, 2013).

Para Gontijo (2008), a alfabetizagdo constitui-se em uma prética social,
sociocultural, em que precisam ser desenvolvidas as competéncias de pro-
ducdo de textos orais, escritos, da leitura, bem como a compreenséo das
relacdes entre letras e sons.

Os jogos sdo recursos indicados para o ensino da leitura e escrita dos
estudantes com deficiéncia intelectual. Sdo recursos que podem promover e
desenvolver as fungdes cerebrais, despertando o ensino sobre a leitura e es-
crita, além de darem significados e vivéncias ao aprendizado dos estudantes
(SILVA, 2013).
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No processo de alfabetizacao, os estudantes com deficiéncia intelectual
devem ter acesso a todas as possibilidades de ensino. Segundo Alves, Del-
gado e Vasconcelos (2008), muitas vezes os estudantes sofrem impedimen-
tos nas interacdes sociais e ndo conhecimento sobre as praticas de leitura e
escrita nos primeiros anos, o que reflete as limitagdes no desenvolvimento
da aprendizagem.

O ensino da leitura e escrita promove o acesso aos mais variados conhe-
cimentos (LAJOLO, 1997). Nesse sentido, a leitura é fundamental aos estu-
dantes com deficiéncia intelectual para o bom desempenho na vida escolar,
no convivio familiar e para a execucao de atividades do cotidiano e insercao
dentro de uma sociedade (SILVA, 2013).

A alfabetizagdo proporciona aprendizagens que fornecem condi¢des
para que os estudantes compreendam o mundo em que vivem e se tornem
sujeitos ativos em seu contexto social. Para Cagliari (1999), a alfabetizacdo
proporciona a apropriacdo do conhecimento e progride a partir da realida-
de e do contexto do estudante. Assim, o estudante encontra sentido e vai
construindo o seu conhecimento a seu ritmo e tempo.

Como exemplo do processo de alfabetizagédo, seréd descrita a proposta de
alfabetizacdo idealizada por Silva (2014). No processo de alfabetizacéo serdo
trabalhadas as silabas (oral e escrita), juntando a consoante com a vogal A,
(A, BA, CA..). Concomitantemente, sdo apresentadas figuras, cujas palavras
iniciam com a silaba trabalhada, e os estudantes devem realizar a relagdo. Sdo
trabalhados os sons das letras e associagdo com as palavras. Dessa forma,
para Silva (2014), os estudantes com deficiéncia intelectual conseguem fazer
as associagdes e compreensdo das silabas com as palavras. A fim de dinami-
zar a aprendizagem, sdo criados jogos que possibilitam a esses estudantes
a apropriacdo e o entendimento sobre a formacdo das palavras, utilizando
combinagdes de consoantes com vogais.

Sugestao de atividade

A Figura 1 ilustra um jogo de bingo de figuras. O objetivo da atividade é
trabalhar o reconhecimento de figuras e associar a silaba inicial, estimular a
atencgdo, concentracdo e aquisicdo de vocabulario.
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A

Figura 1 Bingo de figuras.

Fonte: <http://abcclaudiamara.blogspot.com.br/>.

O professor poderé sortear uma silaba, e o aluno marcar na cartela a
figura referente a silaba. O professor poderéa escrever na lousa ou solicitar
para um estudante escrever uma silaba. De acordo com a silaba escrita, é
marcada na cartela a figura. Por hipéteses, o aluno precisa descobrir a silaba
inicial da figura sorteada. Exemplo: a silaba sorteada ¢ a de um objeto que
fica na cozinha. O professor devera estimular o aluno a prestar atencao, pois
a figura tem que fazer sentido com a silaba.

Sugestao de atividade

A Figura 2 ilustra a atividade intitulada Painel das silabas. O objetivo da
atividade é possibilitar o desenvolvimento da discriminacdo auditiva e o re-
conhecimento das silabas; despertar a consciéncia silabica (capacidade de
segmentar a palavra em silabas) e reconhecimento de figuras e silabas.

Figura 2 Painel das silabas.

Fonte: <http://abcclaudiamara.blogspot.com.br/>.

O material contém figuras, silabas e palavras correspondentes as figuras.
O professor poderé trabalhar de diversas formas, podendo: relacionar a figura
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com as silabas ou palavras. O professor poderé solicitar para que o estudante
identifique as semelhancas e diferencas.

Sugestao de atividade

Na Figura 3 serdo descritas trés atividades sobre a leitura de palavras,
frase e texto.

@E} ; ﬁl: 3 n a— A BALA NA LATA.

BALA SALA MALA A PATA NADA

|AG“‘T“" RA- MALA | A MALA NA SALA.

Figura 3 Leitura de palavras, frases e textos.

Fonte: <http://abcclaudiamara.blogspot.com.br/>.

O professor poderd ler para e com o estudante as palavras, distribuir
as figuras e solicitar a relagdo; fazer a leitura da frase, apresentar a figura e
solicitar ao estudante para descrever a cena; ler para e com o estudante o
texto e solicitar um desenho representativo do texto; solicitar para que os
estudantes encontrem determinadas palavras no texto.

Assim como a alfabetizacéo, o ensino do letramento necessita de uma
organizagao e sistematizagdo, principalmente para os alunos com deficiéncia
intelectual. Para Tfouni (1995), a alfabetizagdo configura-se na aquisicdo da
escrita, e o letramento focaliza os aspectos sécio-histéricos da aquisicdo de
um sistema escrito por uma sociedade.

Dessa forma, o letramento vai além de aprender, ler, escrever e interpre-
tar, pois contribui para a inser¢do do estudante na sociedade. A apropriacdo
da escrita promove a autonomia e capacidade do estudante em participar
ativamente das praticas sociais.

Gomes (2001) defende o letramento realizado para os estudantes com
deficiéncia intelectual por meio das experiéncias socioculturais, familiares
e escolares. Nesse sentido, o autor propde um letramento fomentado no
contar histérias, rodas de leituras e acesso a diferentes materiais para leitura
(livros, revistas, jornais ou gibis). A oportunidade de vivenciar as experiéncias
leitoras faz com que esses estudantes se beneficiem dessas praticas (FIGUEI-
REDO; GOMES, 2003).
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O acesso a episddios de letramento, a disponibilidade de material im-
presso de leitura, familia e escola proporcionam uma aprendizagem signifi-
cativa de leitura aos estudantes com deficiéncia intelectual (BRASIL, 2007).

Sugestao de atividade

A Figura 4 a seguir apresenta uma sugestdo de trabalho com gibis e
o letramento para estudantes com deficiéncia intelectual (PARANA, 2014).
A atividade tem por objetivo conhecer o género textual em histérias em qua-
drinhos (HQs) e as estruturas utilizadas por esse género.

FUNGOES DOS BALOES

FALA PENSAMENTO GRITO

COCHICHO AMOR IDEIA

" NAO CONTE

| ISTOPARA

i, MNGUEN...
i oaaet [s]
. -

Figura 4 Recursos das HQs.

Fonte: <http://www.divertudo.com.br/quadrinhos/quadrinhos-txt.html>.

Sugere-se que se faca um conhecimento prévio com os estudantes acer-
ca das histérias em quadrinhos. Verificar se o estudante reconhece histérias
em quadrinhos. Apds isso, o professor podera apresentar os recursos das
HQs explicando e mostrando a existéncia dos diversos tipos de baldes, cada
um com sua fungdo especifica. Para uma melhor compreens&o sobre os re-
cursos dos baldes, podera ser feita uma explanacdo de cada uma destas
funcdes de forma detalhada, haja vista os alunos precisarem deste conheci-
mento para que depois cada um crie sua HQ, podendo ser construida por
meio de figuras, preenchimento das falas e ordenacéo de histérias.

Sugestao de atividade

Na Figura 5 serd descrita uma proposta de atividades utilizando a his-
téria como mediacdo pedagdgica, conforme Motta, Fl6 e Cabral (2008). Os
objetivos das atividades sdo: incentivar a leitura; investigar o conhecimento
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prévio sobre o tema; desenvolver habilidades manuais; despertar nas crian-
cas a preocupagao com a preservacao da natureza e dos animais.

CURUPIRA

Figura 5 Histéria do Curupira.
Fonte: Motta, Flé e Cabral (2008).

O professor podera contar a histéria do Curupira para que os estudantes
com deficiéncia intelectual possam se apropriar do conhecimento acerca
da histéria. Vérios elementos poderéo ser trabalhados a partir da histdria,
como: escrita das principais palavras do texto (CURUPIRA, TERRA, ARVORE,
MATA etc.); o profissional podera fazer cartdes com desenhos e as palavras
(pedindo para os estudantes fazerem o pareamento); confeccdo de cartaz
com os elementos que compdem a histéria com diferentes materiais; pedir
para os estudantes recontarem a histdria; além disso, é possivel explorar co-
nhecimentos sobre a natureza e habilidades manuais (confec¢do do Curupira
com papel e palito de sorvete).

Nesse contexto, a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia inte-
lectual faz-se importante em todas as etapas. Cabe as instituicdes escolares
proporcionar todas as formas de aprendizado e de forma significativa aos
estudantes. Do contrério, as atividades podem se tornar um mero fazer e,
assim, perder todo o valor construtivo da aprendizagem (CAGLIARI, 1999).

Letramento matematico aos estudantes com deficiéncia intelectual

Outro desafio no acesso a aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual tem sido o ensino da matemética, pois estes ndo conseguiam
adquirir as nogdes basicas para a aprendizagem dessa disciplina devido as
suas peculiaridades e as poucas experiéncias vivenciadas.
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A matematica esta presente em indmeras situacdes do nosso cotidiano,
além de ser fundamental para o desenvolvimento do pensamento légico.
Conforme os PCNs (BRASIL, 1998), a matematica tem o papel facilitador para
estruturar e desenvolver o pensamento dos estudantes para a formacéo ba-
sica da cidadania.

No é&mbito da Educacdo Matemética, as discussdes apontam para a ne-
cessidade de adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, marcada pela
crescente presencga desses conteidos em diversos campos da atividade hu-
mana. As discussdes tém influenciado anélises e revisdes nos curriculos de
Matematica (BRASIL, 1998).

O ensino da matematica para os estudantes com deficiéncia intelectual
é o mesmo que para qualquer outro estudante, no entanto se difere nos
recursos de acessibilidade de que necessitam para ter acesso e apropriagéo
do conhecimento dessa area. Assim, o acesso a aprendizagem da matemati-
ca deve ser realizado com materiais adaptados. Considerando as limitacdes
académicas dos estudantes com deficiéncia intelectual, o ensino e a apren-
dizagem devem ocorrer de forma dinadmica, para aquisicdo de habilidades
mateméaticas. Nesse sentido, o professor passa a ser organizador e facilita-
dor do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista os objetivos que
pretende atingir (PANDORF; PINHEIRO; LIMA, 2014).

Os jogos e materiais concretos auxiliam no ensino da matematica e no
desenvolvimento cognitivo de todos os estudantes. Para Quadros e Vieira
(2010), a opcéo pela utilizacdo dos jogos e materiais concretos proporciona
o uso de metodologias diversificadas com objetivo a vivéncia pratica e a
aprendizagem significativa. Nesse sentido, a manipulacdo dos objetos leva
os estudantes a sentirem o momento e propicia o raciocinio matematico
(ARAUJO et al., 2009). Assim, os jogos e materiais concretos devem ser
valorizados, pois promovem a realizacdo de situagdes-problemas, além de
possibilitarem o desenvolvimento cognitivo, principalmente aos estudantes
com deficiéncia intelectual.

A seguir serao descritas algumas atividades relacionadas ao ensino da ma-
tematica com a utilizagdo de jogos, aplicadas em pesquisas com estudantes
com deficiéncia intelectual. Cabe salientar a necessidade do conhecimento
do estudante e possiveis adaptagdes para o exercicio de cada atividade.
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Sugestao de atividade

A Figura 6 ilustra a atividade do jogo do baldo. O objetivo da atividade é
desenvolver contagem da adicéo, socializagdo e expresséo.

Figura 6 Jogo do baléo, figura.
Fonte: Ferreira (2015).

A atividade comeca dispondo os alunos em duplas, todos recebem um
tabuleiro e onze fichas. Cada um, na sua vez, joga dois dados e soma os
pontos obtidos, contando as bolinhas. Em seguida, coloca uma ficha sobre o
numero correspondente ao resultado. Caso o jogador obtenha um resultado
que j& marcou, passa a vez. Vence o jogo quem cobrir os nimeros de todos
os baldes primeiro.

Sugestao de atividade

A Figura 7 ilustra um jogo relacionado ao ensino do sistema monetario.
O objetivo da atividade é trabalhar o sistema monetério, contagem e relacédo
numero/quantidade.

)

Figura 7 Jogo sistema monetario.

Fonte: Pandorf, Pinheiro e Lima (2014).



156 | Letramento para o estudante com deficiéncia

Nesta atividade, o professor devera utilizar dois dados, 12 envelopes com
notas e moedas em cada um (quantias diferentes em cada envelope). Cada
dado corresponde a um grupo de envelopes. O estudante joga os dados e
pega dois envelopes, correspondentes aos nimeros sorteados nos dados. O
grupo soma os valores conseguidos e anota. O mesmo procedimento é feito
com os demais grupos. O processo repete-se pelas vezes determinadas ante-
riormente pelo professor. No final, somam-se os valores conseguidos por cada
grupo e vence o grupo que obtiver o maior valor.

Um dos principais desafios enfrentados pela escola tem se concentrado
na alfabetizacéo, letramento e ensino matematico aos alunos com deficién-
cia intelectual. Conforme Tédde (2012), a deficiéncia intelectual caracteriza-
-se por um desenvolvimento cognitivo abaixo do esperado para a idade
cronoldgica e necessita de estratégias e adequagdes para a aquisicdo da
aprendizagem, que devem ser planejadas de forma colaborativa entre os
professores regular e especialista. Nesse contexto, os jogos sdo otimas
alternativas, pois trabalham de forma ludica e despertam o interesse dos
estudantes com deficiéncia intelectual.

Consideracoes finais

E possivel perceber que a deficiéncia intelectual apresenta muitas particu-
laridades, ndo sendo possivel definir estratégias e métodos de ensino da lei-
tura e da escrita Unicos, sem conhecer as individualidades de cada estudante.

A escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual tem se tor-
nado um desafio, principalmente, para o acesso aos conteldos curriculares.

Pode-se dizer que, para efetivar o direito a escolarizacdo de qualidade
para os estudantes com deficiéncia intelectual, é necessario estabelecer
uma rede de colaboracdo entre os profissionais que atuam em sala de aula
regular e na educacéo especial, para planejar, elaborar, aplicar e avaliar as
atividades curriculares e estratégias para o ensino regular, a fim de garantir a
permanéncia e a apropriagdo de conhecimentos desses estudantes.

Os principais desafios contemporéneos da inclusdo escolar permeiam o
ensino e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual acerca
da alfabetizacio, letramento e ensino matematico. Nesse sentido, o ensino
necessita de uma sistematizagdo, organizagdo e diversificagdo das estra-
tégias, por meio de materiais que promovam a vivéncia das experiéncias
préticas e uma aprendizagem significativa.
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