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RESUMO

SILVA, Thatyana Machado A Autoscopia como ferramenta para a formacéo
continuada de professores de Sala de Recursos Multifuncionais. 2016. 154 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Na tentativa de colaborar com o processo de formacdo continuada dos
professores de Salas de Recursos Multifuncionais, Schirmer e Nunes coordenam
desde 2013 uma pesquisa intitulada “A Formacido Continuada de Professores das
Salas de Recursos Multifuncionais do Rio de Janeiro em Tecnologia Assistiva”. O
presente trabalho é um desdobramento do estudo realizado por Schirmer e Nunes, e
tem como objetivo geral analisar como o processo de autoscopia na formacéo
continuada dos professores influencia em suas praticas pedagdgicas. A autoscopia €
um procedimento de coleta de dados em que o sujeito tem a possibilidade de fazer
uma autoavaliacdo a partir de imagens videogravadas: sdo realizadas sessfes de
gravagcao do comportamento do sujeito para que, posteriormente, ele seja colocado
em uma situacdo para observar o material coletado. Foi empregado no estudo um
delineamento quase experimental intrassujeitos, contendo trés sessodes de linha de
base e quatro de sssdes intervencdo. A autoscopia foi definida como a Variavel
Independente (VI) do trabalho e como Variaveis Dependentes (VD), foram elencadas
as seguintes categorias: 1) Professora favorece a comunicacéo do aluno, 2) Aluno se
comunica com a professora, 3) Aluno faz uso de diferentes fungdes comunicativas, 4)
Desempenho académico do aluno e 5) Pratica pedagogica do profissional. A pesquisa
se desenvolveu de modo a verificar como a VI implica e modifica as VDs. Para isso
foi proposto que os professores participantes flmassem as sessfes de atendimento
aos seus alunos na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e enviassem tais videos
para a pesquisadora analisa-los previamente. Apés a analise prévia da pesquisadora,
0s participantes se encontraram para realizar as sessdes de autoscopia, e o autor de
cada video foi solicitado a avaliar seu préprio desempenho assim como o de seu
aluno. Os demais professores e agentes de intervencéo foram igualmente estimulados
a comentar sobre o video assistido e dar sugestdes. O estudo ocorreu em duas
escolas da rede publica municipal do Rio de Janeiro e tiveram como participantes duas
professoras de Sala de Recursos e um de seus respectivos alunos que nao
apresentassem fala funcional. Ao final do estudo podemos observar que a autoscopia
provocou a mudanca na pratica pedagogica das professoras, pois elas tiveram a
oportunidade de serem formadas de acordo com os conflitos que emergiam de suas
praticas. A reflexdo realizada pelas professoras através da autoscopia, favoreceu a
criacdo de diferentes estratégias de ensino, fato que implicou diretamente no
comportamento dos alunos que passaram a apresentar a diminuicdo de
comportamentos desafiadores e o aumento da concentracao durante as atividades.

Palavras-chave: Autoscopia. Formac&o continuada de professores em educacgdo especial.
Comunicacéo Alternativa



ABSTRACT

SILVA, Thatyana Machado Autoscopy as a tool for continuing education
Multifunctional Resource Room teacher. 2016. 154 f. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2016.

In an attempt to assist in the process of continuing education of Multifunction Resource
Rooms teachers, Schirmer and Nunes coordinate since 2013 a survey entitled "The
Continuing Education of Teachers of Multifunctional Resource Rooms in Rio de
Janeiro in Assistive Technology". This work is a study of the split done by Schirmer
and Nunes, and has the general objective to analyze how the autoscopy process in
the continuing education of teachers influences in their teaching practices. It was used
to study almost experiment intrassujeitos containing three baseline sessions and four
sssoes intervention. Autoscopy was defined as the Independent Variable (VI) of the
work and as dependent variables (VD), were listed the following categories: 1) teacher
favors communication student, 2) Student communicates with the teacher, 3) Student
makes use of different communicative functions, 4) academic performance of the
student and 5) pedagogical professional practice. The research was developed in
order to see how the VI implies and modifies VDs. For this it was proposed that
participating teachers to film the sessions service to their students in SRM and send
these videos to the researcher analyzes them previously. After preliminary analysis of
the researcher, participants met to make autoscopy sessions where the author of each
video was asked to evaluate their own performance as well as his student. Other
teachers and intervention agents were also encouraged to review the watched video
and give suggestions.The study took place in two schools in the municipal public of
Rio de Janeiro and had as participants two teachers Resource Room and of their
respective students have shown no functional speech. At the end of the study we can
see that autoscopy caused the change in the pedagogical practice of the teachers,
because they had the opportunity to be formed according to the conflicts that emerged
from their practices. The reflection that teachers are held by autoscopy favored the
creation of different teaching strategies, a fact that led directly to the behavior of
students who have to submit to decrease challenging behaviors and increased ability
to focus during the activities.

Keywords: Autoscopy. Teacher training in special education. Alternative
communication
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APRESENTACAO

Meu interesse em buscar a formacao necessaria para trabalhar com criancas
com deficiéncia veio desde a época em que cursei formacdo de professores no
Ensino Médio. Lembro como se fosse hoje do estdgio que realizei em uma classe
especial que fazia parte de uma escola regular, no Rio de Janeiro. A experiéncia
citada ocorreu no ano 2000 e, até entdo, ndo era possivel que as criancas com
deficiéncia estudassem junto as outras nas classes regulares. Questionei diversas
vezes a professora responsavel pela disciplina de estagio, que ndo conseguiu sanar
com a minha angustia de saber o porqué aquelas criancas estavam separadas das
demais.

No terceiro ano do curso normal tive a graca de ter uma professora de didatica
maravilhosa. Ela era militante da educacao especial e lutava por uma educacgao
inclusiva de qualidade. Suas aulas despertaram o0 meu interesse de me dedicar a
essa area e conclui o Ensino Médio certa de que era isso que eu queria para a minha
vida.

E dessa forma eu segui para a faculdade... Em 2003 ingressei na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e desde o inicio o meu objetivo era me especializar
em algo que me capacitasse a trabalhar com criangcas com deficiéncia. Para a minha
tristeza, a UFRJ nao oferecia nenhuma disciplina que fosse voltada para essa area
e durante a graduacdo néo tive o preparo que eu esperava ter para trabalhar com
tais criangas.

A solucéo encontrada foi realizar a disciplina de estagio obrigatério no Instituto
Benjamin Constant, que fica localizado bem ao lado do campus da faculdade. O
Instituto é instituicdo publica, voltada para a educacéo de cegos. Eles ndo trabalham
com a inclusao e as criancas e jovens que la estudam necessitam de um laudo que
comprove a deficiéncia visual, ndo havendo a possibilidade de matricula para
criangas que nado apresentem deficiéncia. Nao era exatamente o que eu queria, pois
minha intencdo era ver como se dava a pratica de incluir tais criangcas no ensino
regular, mas considerando o fato de néo ter visto nada sobre isso na faculdade, pedi
liberacéo para realizar o estagio no Instituto e assim o fiz.

Os trés semestres de estagio fizeram com que eu me encantasse com a area

da deficiéncia visual. Assim que terminei a graduacao, em 2007, realizei o curso de
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capacitacdo de professores que o Instituto oferece anualmente. Formei-me no curso
de 600 horas e com isso fui habilitada a trabalhar e prestar concurso especifico para
essa area.

Logo ao final do curso eu passei em um concurso publico, mas s6 em 2011 fui
convocada e tomei posse como professora de deficiéncia visual na prefeitura de Rio
das Ostras, uma cidade localizada na Regidao dos Lagos, no Estado do Rio de
Janeiro. Ao me apresentar na prefeitura fui informada sobre as Salas de Recursos
Multifuncionais que estavam sendo implantadas pelo Ministério da Educacdo. O MEC
propunha o Atendimento Educacional Especializado e o profissional que trabalhasse
nas SRM deveria atender a todas as deficiéncias. Fiquei animada e pensei que essa
seria a grande chance para eu trabalhar com a inclusdo e ver de perto como se da a
préatica de convivio e aprendizagem entre todas as criancas, sem distincao.

Quando comecei a receber meus alunos me dei conta de quéo despreparada
eu estava para exercer essa funcdo. Passei da fase da alegria para a fase de
desespero! A cada crianca que eu atendia percebia uma necessidade especifica para
0 AEE e a Unica area que eu dominava era a deficiéncia visual.

Minha maior aflicdo foi quando eu estive pela primeira vez com um aluno
cadeirante. Ele era diagnosticado com hemiparesia. Nao falava, ndo andava, néo se
mexia, n&o respondia, ndo dava sinais, ndo entendia nada do que eu estava
falando... Essa foi a minha primeira (e errdbnea) impressédo. Nunca mais esquecerei
esse primeiro encontro! Olhei pra ele e chorei. Ele me olhou e ndo entendi o que seu
olhar queria me dizer. Ficamos assim, parados, por, aproximadamente, 50 minutos
(tempo de duracgéo do atendimento). Eu olhava para o relégio e o tempo parecia estar
congelado. Foram os minutos mais demorados de nossas vidas. Eu que ndo sabia o
gue fazer, e ele que estava ali perdendo seu tempo com uma professora leiga no
assunto.

Posso dizer que esse aluno foi o grande divisor de dguas na minha carreira.
Foi a partir dele que comecei a pesquisar como seria o trabalho com criancas sem
oralidade e através das pesquisas me inteirei sobre o que era a Comunicacao
Alternativa. Passei a buscar formacao nessa area e foi por meio de um livro que eu
conheci a professora Leila Nunes e o trabalho que ela desenvolve no Laboratorio de
Tecnologia e Comunicagéao Alternativa (LATECA), na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ).
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A paixdo pela Comunicagao Alternativa foi tamanha, que resolvi tentar o
mestrado nessa area e em 2014 ingressei no grupo de pesquisa da professora Leila.
A minha trajet6ria enquanto pedagoga, professora de ensino regular e professora de
Sala de Recursos fez com que a minha pesquisa seguisse por essa area, na tentativa
de ajudar outros professores que, assim como eu, ficam perdidos e sem saber o que
fazer ao se deparar com a dificuldade de comunicagdo com alunos que n&o possuem

a fala funcional e/ou articulada.
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INTRODUCAO

Ao final do século XX, o direito de todos a educacdo, sem nenhum tipo de
prerrogativa, foi debatido de uma forma ampla, possibilitando, assim, a inclusao de
estudantes com deficiéncia no sistema comum de ensino. O processo de inclusao
escolar é bastante complexo e requer mais do que, simplesmente, uma mudanca no
referido sistema. Para que a inclusdo aconteca, de fato, € necessario realizar
transformacdes na escola como um todo, considerando questbes que perpassam
desde a metodologia, curriculo e avaliacdo desses alunos, bem como mudancgas
mais subjetivas, que dizem respeito ao modo como cada profissional vai acolher e
trabalhar em prol do desenvolvimento desses sujeitos.

Ao falar sobre o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia no
ambiente escolar é essencial discutir as politicas publicas que fomentam a
implantacdo/implementacdo desse servico, contudo, ndo podemos abrir mao de
realizar uma analise critica daquilo que acontece no cotidiano escolar e que diz
respeito ao modo como cada profissional lida com a pluralidade contida na sala de
aula. Ou seja, € preciso se debrucar sobre a concepc¢do que os professores tém em
relacdo a garantia de oferta igualitaria de um ensino de qualidade para todos.

Nessa perspectiva, a pesquisa aqui apresentada teve a intencdo de contribuir
para a formacéo continuada de professores de Salas de Recursos Multifuncionais do
municipio do Rio de Janeiro. A partir do propdsito de qualificar os profissionais que
realizam o Atendimento Educacional Especializado e acreditando que a prética
reflexiva é o melhor caminho para a formacéo docente, oferecemos aos professores
a possibilidade de analisarem suas praticas pedagogicas através da observacéo de
suas proprias acdes no locus de trabalho. Essa acdo se concretizou através da
técnica da autoscopia, que consiste na utilizacdo de videos gravados em situacdes
reais, que permitem a analise do individuo em relacdo ao modo como ele executa
determinadas agodes.

Embora o publico alvo da educacéo especial seja bem abrangente, nesse
estudo optei por trabalhar com criangas que nao apresentam a fala de modo funcional
e que necessitam de recursos alternativos para se comunicar.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa é analisar como o0 processo de

autoscopia na formacdo continuada dos professores de Salas de Recursos
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Multifuncionais influencia suas praticas pedagogicas. E como objetivos especificos
pretendemos a) descrever e analisar a interacéo de dois professores com os alunos
atendidos nas SRM e b) verificar os efeitos da introducdo da autoscopia como
procedimento para efetivar a formacdo continuada desses professores nas
interacOes professor aluno em situacao de ensino.

De modo a possibilitar a organizacado dos dados obtidos durante a pesquisa,
0 primeiro capitulo apresentou uma abordagem histérica do processo de inclusédo
escolar das pessoas com deficiéncia, bem como das leis atuais que validam tal
politica. Ainda no capitulo um apresento a discusséo de importantes reflexdes acerca
da formacdo de professores da educacdo especial, principalmente em relagéao
agueles que atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE). No intuito de
propor uma formacdo de qualidade para esses profissionais, foi apresentada a
técnica da autoscopia como um recurso que permite a reflexdo das préaticas
pedagdgicas.

O segundo capitulo tratou de questdes referentes a construcdo da linguagem
em sujeitos nao oralizados, apresentando a ampla definicdo dos termos linguagem e
comunicagcdo. A Comunicagcdo Alternativa assumiu um importante papel na
discussédo da linguagem dos sujeitos que nao apresentam fala funcional e para
finalizar o capitulo foram apresentadas diferentes possibilidades de estimular a
linguagem de criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA).

Seguindo na constru¢do da pesquisa, no terceiro capitulo a metodologia foi
apresentada de forma detalhada, explicando como se deu o desenvolvimento de
todos os procedimentos para a coleta e analise dos dados, bem como os caminhos
precursores a realizacao desse estudo.

O quarto capitulo apresenta os resultados encontrados durante a realizacdo
da pesquisa, demonstrando como a autoscopia implicou no comportamento das
professoras e dos alunos participantes, desencadeando no quinto capitulo que

contém a discussédo dos dados e a conclusao final de tudo que foi observado.
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1 O CENARIO ATUAL DAS POLITICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

Para pensar uma pratica educativa que proponha a incluséo escolar de modo
a conquistar uma equidade social das pessoas com deficiéncia, é preciso considerar
0S avancos que o sistema educacional tem apresentado em relagédo as propostas de
politicas publicas que garantem melhores condi¢cGes e estruturas para acolher essas
pessoas.

A partir de meados do século XX, o Brasil intensificou os movimentos sociais
que lutavam contra as variadas formas de discriminagdo e que impediam o exercicio
da cidadania das pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia.

Esse periodo fomentou a luta contra a segregacdo dos alunos que eram
encaminhados para ambientes que adotavam o modelo homogeneizador de ensino
e aprendizagem e que gerava grande exclusdo nos espacos escolares. Esforgando-
se para lidar com esse desafio e construir propostas capazes de superar 0S
processos historicos de exclusdo, o governo federal brasileiro tem investido em
importantes acdes em diversas areas do servigo publico como parte de um ideal que
tem sido denominado “politica de inclusdo” (MEC 2005), com a intengcdo de
democratizar o espaco escolar.

Essa opcado do pais pela constru¢do de escolas inclusivas sofre a influéncia
de documentos produzidos em encontros internacionais e assumidos pelo Brasil a
partir de 1990, como a Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, em Jomtien,
na Tailandia. Esse acordo define a educacédo como “um direito fundamental de todos,
homens e mulheres de todas as idades, no mundo inteiro” (UNESCO, 1998).

Em 1994, durante a Conferéncia Mundial de Educacao Especial, foi elaborada
a Declaracdo de Salamanca, na Espanha, documento que afirma que a educacéo
deve ser para todos — incluindo nesse “todos” as criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais — e ofertada dentro do sistema regular de
ensino (UNESCO, 1998).

Ainda nessa premissa de busca pela inclusdo escolar, em 2007 o Brasil
assinou e participou da elaboracdo da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, movimento que teve uma abrangéncia internacional através da
Organizacgao das Nacdes Unidas (ONU). Essa convencgao dispde, em seu artigo 24,

gue os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
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educacdo e, para a efetivagcdo desse direito, esses assegurardo um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda
a vida (ONU, 2006).

Ao assumir os acordos citados acima, o Brasil acaba por se responsabilizar
pela busca da transformacdo de seu sistema educacional, tendo a obrigacdo de
direcionar suas ac6es e politicas para o acolhimento de todos, dando énfase a um
ensino de qualidade e de iguais condi¢cdes para todos os individuos. Para que as
peculiaridades de cada sujeito sejam atendidas, as escolas e o sistema de ensino no
geral, devem se planejar e se organizar pedagogicamente, viabilizando o alcance de
tais objetivos. Dentro dessa perspectiva de inclusdo escolar, esses e outros
dispositivos legais vém sendo implantados, com a intencdo de que as escolas se
preparem para receber todas as criancas de forma satisfatéria, tornando o espaco
escolar um local de aprendizado que contemple a totalidade e ndo apenas algumas

partes.

1.1 Sala de Recursos Multifuncionais e Atendimento Educacional Especializado

Para concretizar o objetivo de transformar o modelo de educacéo brasileiro
em sistemas educacionais inclusivos, a partir de 2003 foram implementadas algumas
estratégias do governo federal para a propagacdo dos referenciais da educacédo
inclusiva no pais. Através da parceria entre o Ministério da Educacdo (MEC),
Estados, municipios e Distrito Federal, o Programa Educacédo Inclusiva: direito a
diversidade desenvolveu um amplo processo de formacgéao de gestores e educadores.
Este foi o prenuncio da constru¢do de uma nova politica de educacédo especial que
pretende enfrentar e superar o desafio de apresentar uma modalidade transversal de
inclusdo, abrangendo desde a educacdo infantii a educacdo superior. Neste
processo, as praticas educacionais que seguiam um modelo padrdo de professor,
aluno, curriculo e gestéo foram repensadas e redefinidas.

Em 2008, o MEC publica a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva, estabelecendo um novo marco organizacional
na educacao brasileira (MEC/SEESP, 2008, p 15). Dentro deste novo parametro, a

educacao especial € apresentada como modalidade n&o substitutiva a escolarizagéo.
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Fica definido que os alunos que apresentarem alguma deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo receberdo os beneficios
desta nova diretriz estando incluidos nas turmas comuns do ensino regular
(MEC/SEESP, 2008, p 15). Ainda em 2008, o MEC publica o decreto 6.571 que
disp6e questbes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) (BRASIL,
2008b). Em seu artigo 3°, o decreto declara que o MEC prestara apoio técnico e
financeiro para a implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e para
a formacao continuada de professores para o AEE. A implantacdo das SRM faz parte
da politica de Educacgéo Especial, elaborada pela extinta Secretaria de Educacao
Especial (MEC/SEESP), a qual langou em 2005 o programa “Implantagdo das Salas

de Recursos Multifuncionais”. A intengao é atender com qualidade (grifo meu) alunos

destinados a receber os beneficios desta nova politica, que traz como inovacgao o
Atendimento Educacional Especializado (AEE); um servigco da educacgédo especial
que “[...] identifica, elabora, e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
gue eliminem as barreiras para a plena participacédo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (MEC/SEESP, 2008).

O AEE deve ocorrer, preferencialmente, nas Salas de Recursos
Multifuncionais e para isso, tais alunos devem estar regularmente matriculados na
rede regular de ensino e possuir cadastro no censo escolar do MEC/INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) (BRASIL, 2009a).

Apds serem promulgados, esses documentos que definem o AEE e como esse
deve ocorrer nas SRMs, em 2009 o governo federal publica a resolu¢cdo n°® 04, que
institui as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagdo Basica, na modalidade Educagcdo Especial’, promovendo a
operacionalidade necessaria para que a politica se concretize. O artigo 9° da referida
Resolugao afirma que “a elaboracdo e a execucdo do Plano de AEE sdo de
competéncia dos professores que atuam na Sala de Recursos Multifuncionais ou
centros de AEE, em articulacdo com os demais professores do ensino regular e com
a participagao das familias” (BRASIL, 2009b, p.02). Assim, os planos de AEE devem
ser o resultado da analise e escolha dos professores em relacdo aos recursos e
equipamentos necessarios para auxiliar na transposi¢ao ou eliminacéo de barreiras,
garantindo a participacéo do aluno no cotidiano escolar segundo suas limitacdes.

A partir das atribuicbes citadas até entdo, pode-se perceber que ndo séo

poucos os afazeres que o professor da SRM precisa realizar para cumprir de forma
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competente o modelo de educagéao inclusiva que vem sendo fomentado pelo MEC.
O artigo 13° do decreto em questdo descreve as atribuicées do professor do AEE e
dentre elas encontram-se as seguintes acgdes: “identificar, elaborar, produzir,
organizar, executar, avaliar, acompanhar, estabelecer, orientar, ensinar, ampliar,
promover e disponibilizar’ (BRASIL, 2009b, p.3).

1.2 Formacdo de professores em Educacdo Especial: Desafios da prética e

formacao docente

O século XXI € permeado de importantes transformacdes e mudancas de
paradigmas que tornam essencial a reestruturacdo da postura dos professores que
ndo podem mais olhar a escola de modo homogéneo, mas precisam dar inicio a um
processo de pensar critico-reflexivo sobre a educacgédo, de modo a fazer valer o direito
de educacéo para Todos.

No Brasil, a teméatica relacionada a formacao continuada de professores esta
prevista no artigo 63 da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢cédo Nacional — LDBN
939496 e no artigo 67 encontramos questbes ligadas ao aperfeicoamento
profissional continuado. A partir das recomendac¢fes da nova lei faz-se necessario
investir em recursos que proporcionem a melhoria da acéo pedagdgical.

Ao considerar a urgéncia em discutir assuntos relacionados a educacéo
inclusiva e a formacéao exigida dos professores para trabalhar nessa area especifica,
um grupo de pesquisadores ligados ao Grupo de Pesquisa sobre Formacdo de
Recursos Humanos (GP-Foreesp), da Universidade Federal de Sao Carlos,
constituiu a formacéo do Observatério Nacional de Educacao Especial (Oneesp), que
tem como principal objetivo “produzir estudos que contribuam para o processo de

universalizacdo do acesso e melhoria da qualidade de ensino oferecida a populacéo

1 A respeito da formacao que o professor de AEE deve apresentar, o MEC determina que para atuar
na educacao especial, o professor deve ter como base da sua formacao, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacgdo possibilita a sua atuagao no atendimento educacional especializado, aprofunda o carater
interativo e interdisciplinar da atuag&o nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das
instituicbes de educacéo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servicos e recursos de educacao especial (BRASIL, 2008, p.13)
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publico alvo da Educagao Especial no Brasil” (MENDES e CIA, 2014, p.15). A fim de
avaliar a proposta de inclusdo proposta pelo governo, o Oneesp voltou suas acoes
de pesquisa para trés eixos: a) o processo de avaliagcdo do aluno da SRM, b) a
formacao inicial e continuada de professores que atuam nas SRM e, ¢) a organizacao
e o funcionamento das SRM?2,

Em relacdo a formacédo dos professores que atuam nas SRMs, as pesquisas
do Oneesp (2014) confirmam que ha uma grande escassez de professores
especializados e 0 modo que o governo vem combatendo tamanha falta é por meio
de cursos de educacado a distancia e de curta duracdo. As pesquisas confirmam,
ainda, que os professores de SRM néo se sentem aptos para oferecer o AEE a toda
demanda que consta no publico alvo da educacao especial — o que inclui o trabalho
nao s6 com os diferentes tipos de deficiéncia, mas também com pessoas de
diferentes faixas etaria. Isso faz com que os professores assumam um problema de
cunho politico-administrativo como se fosse uma falha pessoal por ter uma formacao
precaria.

Mendes, Cabral e Cia (2015) apontam gue na Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE — EI), de 2008, € possivel
identificar as imprecisdes contidas em relacao a formacéao do professor da area de
educacéo especial. Segundo as autoras, o documento determina de maneira ampla
e dubia o que a formacéo inicial e continuada deve oferecer e de que maneira o
professor do AEE deve proceder. As autoras afirmam, ainda, que “predomina no
discurso politico a responsabilidade deste profissional em adquirir multiplas
competéncias” (MENDES, CABRAL e CIA, 2015, p.30), como se o professor tivesse
sobre ele a responsabilidade de buscar formacéo por conta prépria a fim de conseguir

cumprir com todas as especificidades exigidas pelo MEC.

N

O ONEESP é um grupo de pesquisa a nivel nacional, que teve inicio em 2011 e seus primeiros
estudos foram realizados em 56 municipios, provenientes de 17 Estados brasileiros a saber:
Alagoas, Amap4, Bahia, Espirito Santo, Goias, Maranhao, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Rio
de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rond6nia, S&o Paulo, Santa Catarina, Sergipe, Paraiba e Parana.
A principio o projeto foi composto por 25 pesquisadores que faziam parte de 22 universidades e de
18 programas de Pds-graduacdo. Com o passar do tempo esse nimero se alastrou de modo que
em 2014 havia participado do projeto 808 pessoas, sendo 203 pesquisadores (49 da rede nacional,
72 das redes estaduais de pesquisa, 77 pesquisadores colaboradores e 5 pesquisadores em
estagios de pos-doutorado); 217 estudantes (115 alunos de 22 cursos de graduacéo, 55 de 14
diferentes Programas de P6s-graduacao, 10 de cursos de Especializacao e 37 e graduagao
envolvidos em dois Programas de Incentivo a Docéncia — PIBID de suas universidades); 446
professores especializados de SRM dos varios Estados; e 36 gestores municipais da educagéo
especial (MENDES e CIA, 2014, p.20)
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Ao observar tais legislagbes pode-se dizer que o MEC vé no professor de
educacao especial uma carta coringa, que pode atuar em varias posi¢des e que devido
ao seu vasto conhecimento, pode trabalhar de modo a favorecer melhores praticas
inclusivas na educacéo. No entanto, essas propostas podem ser confrontadas com a
realidade do sistema educacional brasileiro, pois, segundo Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014) ao mesmo tempo que o MEC indica a constru¢gdo de uma parceria
colaborativa do professor de AEE junto professor da sala comum, de modo que possa
auxilid-lo nas questdes pertinentes a inclusdo dos alunos com deficiéncia, esta se
contradiz ao definir o turno de trabalho do professor de AEE oposto ao do professor
do ensino comum?. As autoras ndo defendem que o AEE deva ocorrer no mesmo
periodo que o aluno encontra-se na sala regular, porque dessa forma o atendimento
reforcaria a exclusdo, mas elas questionam o modo que o sistema esta organizado,
pois sugere-se que haja uma constante troca entre os professores do AEE e da sala
regular, mas a forma que ocorre o trabalho nas SRMs impossibilita a comunicagéo e
o trabalho em equipe.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) tecem uma enorme critica ao modelo de
Sala de Recursos, dizendo que este € um modelo econémico para 0 governo, pois
centraliza diversos materiais, equipamentos e outros apoios em um mesmo local.
Segundo as autoras, “esse modelo coloca obstaculos instransponiveis a formagao
dos professores, pois esses sdo obrigados a dominar conhecimentos e habilidades
de ensino de diferentes populacfes da Educacao Especial” (MESDES; VILARONGA,;
ZERBATO, 2014, p.25)

Em relacdo a formacao continuada de professores, Candau (1996) ressalva
gue tal processo precisa apoiar-se em uma pratica reflexiva, capaz de identificar os
problemas e buscar solu¢des. Para isso a autora destaca a escola como o l6cus
privilegiado de formagéao, pois “é no cotidiano da escola que o professor aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto, é nesse l6cus que
muitas vezes vai aprimorando a sua formacao” (CANDAU, 1996, p.144). A reflexdo
gerada por Candau nos faz perceber que é no dia-a-dia da escola que acontece a
relacdo entre professor e aluno, e é dentro desse espaco que emergem

necessidades imediatas para as quais o professor precisa buscar solugdes.

3 Isso acontece porque os alunos matriculados para receber o AEE nas SRMs devem frequentar o
referido espaco de educagédo no contra turno de sua matricula na sala regular, pois o0 AEE nédo é
substitutivo ao ensino comum
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Pensando nas palavras da autora e analisando o modelo de formacéao de
professores de AEE vigente no Brasil, que como foi visto anteriormente, ainda
acontece de maneira bastante limitada, surgiu a motivacéo da presente pesquisa. No
topico a seguir apresento a autoscopia como possibilidade de formar professores

através da analise reflexiva de suas acdes no proprio I6cus de trabalho.

1.3 O uso da autoscopia como aliada no processo de formacéao de professores

Pensar em um processo de formacgdo de professores que tenha o l6cus de
trabalho como principal laboratorio para que a formacéo aconteca nao € tarefa facil.
Embora seja no cotidiano da escola que o professor aprenda e desaprenda,
reestruturando o aprendido e fazendo descobertas, € nesse mesmo locus que o
professor mergulha e se envolve em sua pratica pedagdgica, de modo que seja dificil
a percepcdo por si s6 das mudancas necessarias. Deste modo, a técnica da
autoscopia é uma excelente ferramenta para que o professor consiga se observar
com o distanciamento necessario para refletir sobre suas posturas e (re)formular
suas praticas no modo de ensinar e planejar suas aulas.

Ao final dos anos 1990 o grupo de Alfabetizacao, Leitura e Escrita (ALLE), da
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) teve
uma ramificacdo de estudo através de um novo grupo preocupado com a dimenséo
afetiva na mediacdo pedagdgica em sala de aula. Este novo grupo foi
carinhosamente chamado de Grupo do Afeto, pois ao pesquisar questdes referentes
a alfabetizacdo escolar e letramento foi constatada a importancia do afeto entre
professor e aluno para que haja a constituicdo do sujeito como leitor.

Leite (2012) afirma que os estudos realizados no Grupo do Afeto tém suas
pesquisas centradas em abordagens qualitativas, sendo as entrevistas recorrentes e
a autoscopia duas estratégias de grande representatividade em pesquisas

etnograficas e em estudos de caso. Segundo o autor

A Autoscopia € um procedimento de coleta de dados conhecido como
confrontacdo de si na tela: s@o realizadas sessdes de gravacdo do
comportamento do sujeito (ex: relacBes em sala de aula) e, apos edicdo da
fita, 0 sujeito € colocado em uma situacao para observar o material gravado,
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sendo estimulado verbalmente pelo pesquisador para emitir comentarios em
func&o dos objetivos da pesquisa (LEITE, 2012, p.358)

O trabalho no Grupo do Afeto se desenvolveu com orientandos dos diversos
niveis — doutorado, mestrado e iniciacdo cientifica. A seguir serdo apresentadas
algumas pesquisas desenvolvidas pelo Grupo, todas elas tendo a autoscopia como
técnica de coleta de dados.

Sadalla desenvolveu em 1997 uma pesquisa cujo objetivo era identificar,
descrever e analisar as crencas de uma professora alfabetizadora a respeito da sala
de aula, bem como discutir as possiveis relacfes entre estas e sua acao docente. A
sala da professora sujeito da pesquisa foi flmada durante sete encontros e as
gravacdes foram, posteriormente, apresentadas a docente para que ela realizasse a
autoscopia, sendo os episédios analisados selecionados por ela. A anélise de seu
préprio desempenho mostrado nos videos inferiu haquilo que a professora, até entao,
trazia como verdade e a partir disso aconteceram mudancas em sua maneira de agir
com os alunos. Ao final da autoscopia foi possivel perceber a importancia de discutir
e analisar com os professores as relagdes entre as crencas e as acoes docentes, de
modo que isso possibilite o planejamento de futuras a¢des, coerentes com aquilo que
se deseja ensinar.

Tassoni (2008) analisou a dimensao da afetividade nas relagbes professor-
aluno e sua influéncia no processo de aprendizagem. A autora desenvolveu seu
estudo em trés turmas, com criancas de seis anos em média. Foram registradas em
video algumas aulas dadas pelos professores, onde o foco da gravacdo era as
interacOes entre o professor e 0 aluno durante as atividades que envolviam a
linguagem escrita. Esses registros foram utilizados para professores e alunos
realizarem o processo de autoscopia, de modo a perceber 0 modo com interagiam
entre si durante as atividades. Os resultados apresentados confirmam que existiu um
refinamento nas trocas afetivas. Ap6s a autoscopia foi possivel observar no
depoimento, tanto dos alunos como das professoras, referéncias a necessidade de
haver respeito, colaboracdo e o desejo de compreender o outro.

Larocca (2002) definiu como objetivo principal de seu estudo analisar como se
da a articulacdo entre Psicologia e préatica pedagdgica partindo do acompanhamento
ao processo reflexivo de um professor sobre suas proprias a¢des. Portanto, o ponto
central da pesquisa era identificar as contribuicbes da Psicologia para a pratica

pedagdgica, pretendendo observar a dindmica do trabalho docente de modo a
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perceber como o professor se vale dos conhecimentos da Psicologia em sua agao e
reflexdo pedagogicas. Através da autoscopia foi identificado pela pesquisadora que
€ preciso refletir como a Psicologia da Educacdo vem sendo ensinada aos
professores, pois quando ela é trabalhada exclusivamente a partir de fundamentos
tedricos, os conhecimentos aprendidos num determinado momento/ espago seréo
Uteis apenas em outro momento/ espacgo e com isso a formacgéo dos professores fica
prejudicada porgue outras possibilidades de questionamento e analise ndo podem
considerar um real que ainda é desconhecido.

Além dos estudos realizados pelo Grupo do Afeto, outras pesquisas que
tiveram a autoscopia como forma de coleta de dados, serviu como embasamento
para a realizacdo do presente trabalho. Silva, Lorencini Junior e Laburd (2009)
realizaram uma pesquisa visando a formacéo continuada de uma professora de
ciéncias no decorrer de um ano letivo. As intervencbes ocorreram por meio da
autoscopia de trés fases como estratégia similar ao que ocorre na sala de espelhos
de Schon (2000)%, onde a professora refletiu sobre sua pratica pedagégica a partir
do material gravado durante suas aulas e na leitura de textos sobre o ensino de
Ciéncias, em interacdo com a pesquisadora. Os resultados apontaram que a
autoscopia trifasica disciplinou a professora a planejar melhor as aulas, refletindo
para a acao; favorecendo a reflexdo sobre uma agéo passada, confrontando o plano
de aula e as acbes que ocorreram em sala e desenvolvendo a reflexdo na acéo,
levando o profissional a se debrucar diante de determinadas situacdes em aula, para,
imediatamente, tomar atitudes.

Baseando-se nos estudos de Alarcéo (2000, 2003), Schon (2000) e Jackson
(apud SAINT-ONGE, 2001), Silva, Lorencini Junior e Laburd (2009) realizaram
algumas adaptacfes de modo a trabalhar com a autoscopia trifasica contendo as
seguintes fases: A) Fase Pré-ativa — A professora participante do estudo foi
incentivada a preparar as suas atividades pedagdgicas refletindo para a acao, isto é,
repensando o modo como realiza a sua pratica educativa. Nesta sessdo de
discusséo, os pesquisadores utilizaram um roteiro com perguntas que ajudavam a
professora na elaborac&o do seu plano de aula que deveria conter cinco elementos,

a saber: objetivos, conteudos, estratégias didaticas, recursos e avaliacdo. Essa fase

4 A sala de espelhos é uma estratégia que permite colocar o profissional diante do video para avaliar-
se a partir de varias cenas, ou seja, de varios espelhos, alternando as reflex8es sobre as acdes
vividas, observadas e idealizadas (Silva, Junior e Labur(, 2009 apud Alarcéo, 2000)
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durou em torno de duas horas e a sessdo foi gravada em audio para posterior
transcricao. B) Fase Interativa — Durante essa fase foi realizada a flmagem das aulas
onde o foco principal era a acdo docente, a interacao entre a professora e os alunos,
entre alunos e alunos e algumas ac¢odes discentes. Apos a realizacéo da filmagem os
pesquisadores assistiram ao material, transcrevendo-o na integra, e selecionaram
algumas cenas que enfatizassem o critério de confronto em relagdo ao que tinham
discutido e planejado na fase Pré-ativa. A selecdo de cenas feitas pelos
pesquisadores serviu como material a ser usado na proxima fase. C) Fase Pés-ativa
— Nessa fase foi realizada a sesséo de discussdo com o auxilio do material
selecionado durante a fase interativa. Os pesquisadores enfatizaram o processo de
reflexdo da professora para, depois, analisar a fala das reflexdes feitas por ela. Além
do material videogravado, os pesquisadores tinham em méaos o plano de aula
elaborado pela professora anteriormente. Essa fase se retroalimenta com a fase pré-
ativa, pois através da reflexdo de sua acao, a professora modificava a forma de
planejar suas aulas.

Ao final do estudo os autores consideraram que a utilizacdo da autoscopia
trifasica influenciou positivamente a pratica pedagdgica da professora, de modo que
tal estratégia ampliou a atividade docente, levando-a a planejar as aulas refletindo
para uma acéo futura (a partir da reflexdo sobre uma acgéo ja ocorrida em sala de
aula e confrontando o plano de aula com tais acdes); e a desenvolver a reflexdo na
acao (de modo a ficar diante de determinadas situacdes, para posteriormente tomar
atitudes). Nesse sentido, os autores acreditam que a professora evitara
determinadas condutas em aula que, através da andlise de si nos videos, foram
consideradas como como negativas por ela.

Em 2012, Campos realizou uma pesquisa que tinha como objetivo analisar a
concepcao de uma professora sobre o processo de ensino aprendizagem de uma
crianca com Sindrome de Down, matriculada na educacao infantil de uma escola
regular da rede privada, no municipio de Campina Grande/PB. Durante a pesquisa,
Campos observou uma menina com Sindrome de Down (que na ocasido da pesquisa
estava com sete anos), e sua professora. O trabalho foi conduzido de forma
gualitativa, combinando um estudo de caso com uma pesquisa-acao. Para coletar os
dados, a autora utilizou entrevistas abertas e semiestruturadas, observagao
participante e a autoscopia. Durante a observagao participante, foram utilizados o

diario de campo e a microanalise por meio da videogravacao. Os videos coletados
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foram utilizados para a observacdo participante da fase etnogréfica e como
instrumento de autoscopia.

Os dados obtidos na pesquisa apontam as dificuldades para a implementacéo
de politicas publicas de inclusdo. A autora identificou que o despreparo dos
professores para lidar com criangas com deficiéncia e que a auséncia de
conhecimento sobre flexibilizacdo de estratégias de ensino e aprendizagem néo leva
em conta a diversidade dos alunos, tornando-se questbes complexas para o
processo de inclusédo escolar. Através das filmagens realizadas foi possivel perceber
gue a aluna nédo participava das atividades realizadas em sala e que a falta de
conhecimento da professora em relacdo ao desenvolvimento de sujeitos com
deficiéncia intelectual e praticas pedagogicas alternativas dificultavam ainda mais o
processo de inclusdo da aluna.

Os resultados revelaram que a professora demonstrava ter conhecimentos
pedagdgicos baseados no ensino tradicional, com uma concepcao de educacdo
infantil voltada para a prontiddo para a alfabetizacéo, evidenciando, assim, uma
dificuldade em desenvolver o trabalho pedagdgico numa perspectiva socio-historica.
Apesar das dificuldades apresentadas pela professora e pela escola como um todo,
a realizacdo da pesquisa-a¢ao — cujos instrumentos metodoldgicos se deram a partir
de entrevistas abertas e semi-estruturadas, observacao participante, a microanalise
e a autoscopia — colaborou para o desenvolvimento social e afetivo da aluna, e a
professora, mesmo diante de suas limitagcdes pedagogicas, contribuiu para esses
avancos.

Como vimos anteriormente, o publico alvo do AEE é muito amplo e dentre os
alunos gue necessitam deste atendimento especializado estdo aqueles que devido a
diferentes fatores se mostram incapazes de apresentar fala funcional. E sobre esta

populacdo que iremos tratar no préximo capitulo.
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2 CRIANGCAS SEM ORALIDADE E O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM
ATRAVES DA COMUNICACAO ALTERNATIVA

Oito anos

Por que o fogo queima
Por que a lua é branca
Por que a Terra roda

Por que deitar agora

Por que as cobras matam
Por que o vidro embaca
Por que vocé se pinta

Por que o tempo passa
Por que a gente espirra
Por que as unhas crescem
Por que o sangue corre
Por que a gente morre

Do que é feita a nuvem

Do que é feita a neve
Como é que se escreve Reveillon

Paula Toller

Neste pequeno trecho de musica encanta a maneira como a crianga utiliza a
linguagem para levantar questionamentos curiosos sobre alguns fatos presentes no
seu cotidiano. E através da linguagem que o homem entra em contato com o mundo,
expressa seus pensamentos, se comunica e convive socialmente; fato que comeca
na primeira infancia, nos gestos e balbucios que, inicialmente, sdo interpretados pelo
outro e que, aos poucos, se tornam palavras plenas de significado.

A linguagem ndo somente representa como cria também a realidade; ela da
ao homem a possibilidade de expressar seus sentimentos e anseios e de atuar sobre
arealidade, e assim o fazendo, o homem vai se constituindo como tal. Especialmente

com as palavras ele consegue se comunicar, se colocar diante do mundo e dos
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outros, criando uma teia de significados partilhados, infinitos sentidos, infinitos
relacionamentos; socializando-se.

No presente capitulo, discuto a linguagem infantil, buscando compreender o
seu desenvolvimento e construcdo, tendo como principal fonte tedrica os estudos de
Vigotski (2001). Esse autor nos ajudam a entender o desenvolvimento do individuo
como resultado de um processo socio histérico e de singularidade, enfatizando o

papel da linguagem nesse desenvolvimento.

2.1 As criangas e a linguagem: um encontro com Vigotski

O choro é o primeiro som no qual a crianga se expressa e através dele é
possivel que haja uma reacdo imediata nas pessoas que estdo proximas a ela. Cada
individuo responde ao choro do bebé conforme sua interpretacdo particular. Pode
achar que o bebé estd com fome e da-lhe de comer; ou com sono e 0 embala para
dormir, ou, até mesmo, que estd com fome e € preciso 0 amamentar. Essas sao
algumas maneiras que o adulto encontra para manter um didlogo imaginario com o
bebé, conversando e falando por ele, como se estivesse respondendo e participando
de uma conversa. Durante essas interacdes a crianca constrdi pouco a pouco o seu
universo de significacdes e constitui-se como falante. Conforme imita e € imitada pelo
adulto, a crianca passa a assumir um papel mais ativo no dialogo e com isso a palavra
do outro é internalizada.

A crianca nasce com a capacidade de desenvolver a fala e esta se constroi
nas diferentes interacdes que sao estabelecidas com as pessoas. Em seu livro A
construcdo do Pensamento e da Linguagem (2001), Vigotski afirma que a crianca
nao utiliza sons que nao possuam sentido. Aos poucos, estes sons ganham
significado e é este significado que tornara a palavra um objeto comunicavel. A
auséncia de significado limitaria a palavra a um simples ruido, ndo podendo ser
caracterizada como fala humana.

Segundo o autor, “a palavra desprovida de significado nao € palavra, mas um
som vazio; portanto, o significado € um traco constitutivo indispensavel da palavra”
(p.10). O significado atribuido a cada palavra é a generalizacdo de um contetdo

numa determinada classe, onde as criancas podem fazer uso de uma mesma cultura
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e partilhar dos mesmos fendmenos. Conforme a crianga estabelece suas relacdes e
suas multiplas vivéncias, ela se apropria desses significados e alastra o seu
conhecimento, fazendo com que ela a domine generalizac&o existente no significado
das palavras. Enquanto a fala da crianca ndo adquirir essa caracteristica
generalizante, ela sera apenas um som sem significado, ficando a mercé da
interpretacdo adulta. Somente a partir do momento em que a crianga exprime,
através da fala, algum elemento que é generalizado por aqueles que partilham de
um mesmo grupo, o balbucio deixara de ser um som para tornar-se palavra. Como
salienta Vigotski, “a comunicagdo pressupde necessariamente generalizagdo e
desenvolvimento do significado da palavra, ou seja, a generalizacao se torna possivel
se ha desenvolvimento da comunicagao” (p.12).

Mas é também através da comunicacao que surge a discusséo social e cultural
na teoria de Vigotski. A partilha social, realizada através da conversacdo e da
compreensao, influencia o desenvolvimento humano em varios planos, de modo que
€ a cultura que, em primeiro lugar, proporcionara ou ndo determinadas
circunstancias. Cabe também a cultura apontar os modelos, bem como a constancia
em que tal modelo se expande ou se retrai. Isto ressalta o fato de que o significado
das palavras depende do ambiente cultural no qual o sujeito esta imerso, sendo
assim, € a cultura de um povo que significara ou ndo determinada palavra.

Nas sentencas colocadas acima, encontra-se o que Vigotski chamou de
funcdes fundamentais da linguagem, sendo elas a de intercambio social — 0 homem
cria a linguagem e faz uso de seus sistemas com a intengdo de comunicar-se — e a
de pensamento generalizante — o significado das palavras € construido conforme se
possa ordenar e categorizar determinadas classes de objetos, vivéncias e situacoes;
nomeando, assim, as palavras.

Ao concluir que a generalizacdo do significado das palavras € 0 que propicia
uma forma de comunicacdo social, Vigotski afirma que o significado é, ao mesmo
tempo, um fendbmeno da linguagem e do pensamento, porque é uma unidade do
pensamento verbalizado. A compreensao entre signo e significado e a sua correlagao
com a generalizacdo existente em um determinado grupo pode ser definida como
atividade intelectual da crianca, ou seja, para significar novas palavras e fazer uso
da linguagem no dia-a-dia € necessario que a crianca pense. Deste problema

apresentado resulta a formulacédo feita por Vigotski, a qual se tornou seu objeto de
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pesquisa em relacdo a forma indissociavel entre a estrutura do pensamento e da
linguagem.

Para o autor, a analise da linguagem deixara falhas ao tentar separar a funcéo
social (comunicativa) da funcéo intelectual; tais funcbes percorrem, inicialmente,
caminhos paralelos e até independentes entre si, mas uma vez que se encontram,
tornam-se indissociaveis. E no significado da palavra que Vigotski encontra o
elemento que vai construir, ao mesmo tempo, a unidade da linguagem e a unidade
do pensamento. O autor comeca, assim, um estudo mais elaborado em relacéo as
guestdes referentes a comunicacao existente num meio de partilha social. Na medida
em que pensamento e fala se desenvolvem, cria-se uma perfeita conexao entre eles,
de modo que a fala se modifique e se desenvolva.

Para Vigotski, 0 engano da maioria das pesquisas anteriores a sua deve-se,
em grande parte, ao fato de se cogitar que o0 pensamento e a palavra eram objetos
gque agem de modo independente e isolado. Para o autor, 0 método de andlise
baseado nesta concepcéo esta fadado ao fracasso. Denominado como método de
decomposicdo das totalidades psicolégicas complexas em elementos, este método
busca explicar as propriedades do pensamento verbal dividindo-o nos elementos que
0 compunham (a palavra e o pensamento), porém, para o autor, nenhum destes,
analisados de forma separada, abrigariam as caracteristicas de totalidade. Para
esclarecer a discussdo em questédo, Vigotski (2001) exemplifica que tal método de
analise poderia ser comparado a analise quimica da agua, o que seria decompd-la

em hidrogénio e oxigénio e resultaria no seguinte problema:

Ao tentar explicar cientificamente quaisquer propriedades da &gua — por
exemplo, por que a agua apaga o fogo ou se aplica a agua e a lei de
Arquimedes -, acabasse dissolvendo a Agua em hidrogénio e oxigénio como
meio de explicacdo dessas propriedades. Ele veria surpreso, que o
hidrogénio é autocombustivel e o oxigénio conserva a combustdo, e nunca
conseguiria explicar as propriedades do todo partindo das propriedades
desses elementos (VIGOTSKI, 2001, p.5).

Ao tentar solucionar o problema, Vigotski optou por uma nova abordagem,
abrindo méo da analise em elementos pela analise em unidades, observando as
propriedades de um todo e se desfazendo da limitada andlise sintética (que visava

somente as partes).
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Um outro ponto importante no estudo do significado das palavras como uma
unidade analitica, foi a tese segundo a qual o significado das palavras evolui. Esta
determinante descoberta tira o estudo do pensamento e da linguagem de uma
problematica que, até entdo, ndo tinha solucdo. Os significados das palavras passam
a sofrer constantes mudancas, se transformando a medida que as criancas e a
sociedade se desenvolvem, e alterando-se também com as varias formas sob como
0 pensamento funciona. Para o autor em questdo, as palavras ndo servem apenas
para traduzir o pensamento, mas € através delas que este se concretiza e passa a

existir.

2.2 Criancas sem oralidade e Comunicacdo Alternativa: um espaco de

construcao dos sujeitos

As colocacbes feitas anteriormente sdo validas e eficazes quando se referem
a criangcas que possuem condi¢des psicoldgicas, motoras e fonoaudidlogas para
produzir a fala. No entanto, ao deparar-se com criangas nao oralizadas ou com a fala
ndo funcional, essa estrutura de linguagem necessita ser revista. E necessario
interagir com a crianca, para entender aquilo que deseja comunicar.

Observando tal crianca, percebe-se que ela se comunica com seus amigos e
com os adultos que fazem parte de seu cotidiano de uma maneira propria, que inclui
ndo apenas o discurso verbal das narrativas, como o ndo verbal, através de gestos,
expressdes e brincadeiras que funcionam como um codigo proprio que a aproxima
dos outros.

A palavra, portanto, tem uma grande emergéncia na vida de uma crian¢ca nao
oralizada, pois pode tird-la da condicao de nao falante (aquele que ndo se comunica)
e possibilitar que o seu pensamento seja pronunciado ou expresso e entendido. No
entanto, a palavra pode ser dita por estes sujeitos e recebida por seus parceiros
através do uso de recursos alternativos a fala oral. Para enriquecer esse processo
de comunicagéo e interagdo social, pessoas com disturbio de linguagem podem fazer
uso de uma comunicacdo que vai além da oralidade. Através da Comunicagao
Alternativa e Ampliada (CAA), sujeitos nao falantes tém a possibilidade de interagir

com 0 meio e expressar seu pensamento, fazendo com que ele se torne palavra,
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independente de ser oralizado ou n&o. Quando criangcas apresentam auséncia de
fala ou até mesmo uma fala ininteligivel de modo que ela ndo consiga se fazer
compreender, é necessario que seja feito o uso da CAA (VON TETZCHNER,;
BREKKE; SJOTHUN; GRINDHEIM, 2005). Mais especificamente, Comunicacao
Alternativa envolve o emprego de gestos manuais, posturas corporais, expressoes
faciais, uso de miniaturas, de simbolos gréficos (como fotografias, gravuras,
desenhos e linguagem alfabética), de voz digitalizada ou sintetizada por meio dos
guais pessoas sem fala articulada, devido a fatores psicolégicos, neuroldgicos,
emocionais, fisicos e/ou cognitivos, podem efetuar a comunicacdo face a face
(NUNES, 2003; SOTO; VON TETZCHNER, 2003).

Segundo o Portal de Ajudas Técnicas, os sistemas alternativos para a

comunicacdo podem ocorrer de forma variada

A crianca ou jovem pode usar um tabuleiro de comunicag¢do que contenha
simbolos graficos como fotos, figuras, desenhos, letras, palavras e
sentencgas, e construir sentencas ao apontar para fotos, desenhos ou figuras
estampadas, de modo a se fazer entender no ambiente escolar e social —
Compreendidos como recursos de baixa tecnologia. ® Ha ainda sistemas que
utilizam tecnologia avancada, como o0s sistemas computadorizados e
softwares especificos. (MANZINI; DELIBERATO, 2006, P.4)

De acordo com os estudos de Martinsen e Von Tetzchner (1996) existem trés
grupos de pessoas que necessitam fazer uso de um modo alternativo de
comunicacédo: grupo da linguagem expressiva, grupo da linguagem de apoio e grupo
da linguagem alternativa. No grupo de pessoas que apresentam linguagem
expressiva estdo presentes os individuos que tém uma boa compreensdo da
linguagem oral, mas possuem severas dificuldades motoras para se expressar
através da fala — como por exemplo, as pessoas com paralisia cerebral. Para esse
grupo, indica-se o uso permanente da CAA, pois € provavel as debilidades fisicas
ndo sejam sanadas e 0S usuarios necessitem de constante apoio para a
comunicacdo. O segundo grupo de pessoas, grupo da linguagem de apoio, é
constituido por pessoas com paralisia cerebral moderada e leve, pessoas com
sindrome de Down que apresentam grande atraso no desenvolvimento da fala,

criangcas com atraso no desenvolvimento da linguagem sem etiologia especifica e

5 S&o recursos que podem ser confeccionados a partir de materiais que fazem parte do cotidiano
escolar.
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pessoas com afasia®. Com as pessoas que pertencem a esse grupo a CAA é usada
de forma temporal, servindo como suplementagcao da fala. Nesse caso o sistema de
comunicacédo néo visa substituir a linguagem oral e serve como um instrumento para
atingi-la. No grupo de linguagem alternativa estdo presentes as pessoas com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e com deficiéncia intelectual. Essa
populacdo geralmente ndo possui impedimento fisico para produzir a fala, mas
raramente se comunicam de forma verbal. Nesse caso, a CAA pretende oferecer-
Ihes meios ndo s6 de expressdo, como também de compreenséo da linguagem oral.

Identificar as diferentes possibilidades de uso da CAA com as pessoas que
fazem parte dos trés grupos apresentados faz com que aumente a possibilidade de
desenvolvimento da linguagem de tais sujeitos. Em relacdo ao modo como cada
individuo fara uso dos sistemas suplementares e alternativos de comunicacéo,
Deliberato (2015) pontua que existem os sistemas sem apoio, onde pessoas com
deficiéncia utilizam-se do seu proprio corpo para expressar alguma ideia ou
sentimento; e existem, também, os sistemas sem apoio, que sao relacionados aos
recursos e instrumentos que estdo fora do corpo, como por exemplo, cartbes de
comunicacéo, alfabeto movel, softwares etc. Existem, ainda, os sistemas tangiveis,
que “se utilizam de objetos reais ou miniaturas em recursos para possibilitar o
aprendizado de novos conceitos e a expressao de solicitagdes, sentimentos entre
outras questdes necessarias para a comunicac¢ao” (DELIBERATO, 2015, p.19).

Diversas sdo as formas de representacdo dos sistemas graficos - O
BLISSYMBOLICS, o Sistema PIC (Pictogram Ideogram Communication System) o
Sistema PCS (Picture Communication Symbols) o Sistema ARASSAC séo algumas
dessas formas - e 0 que precisa se levar em conta na escolha de qual sistema usar
€ a necessidade individual de cada usuério. A seguir veremos a descricdo de tais
sistemas:

Segundo os estudos de Wolff (2013), o Blissymbolic € um sistema simbdlico
internacional (baseado na escrita pictografica chinesa), criado por Karl Blitz em 1549,
cujo principal objetivo era desenvolver uma forma de linguagem universal entre os
homens, ou seja, um instrumento de comunicagdo mundial. Portanto, o sistema ndo

foi inicialmente destinado a pessoas com disturbios de comunicacdo, comecando a

6 Afasia é a denominacéo dada a ocorréncia de um transtorno comunicativo decorrente de um quadro
de leséo neuroldgica que acomete criangas, jovens ou adultos, sendo mais frequentemente
encontrado nas pessoas idosas (OLIVEIRA 2007, p.14)
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ser usado com esta finalidade em 1971 pela equipe canadense liderada por Shirley
MacNaughton no Ontario Clippled Childrens Centre. A partir de 1975, o uso do
Sistema Bliss de Comunicagdo amplia-se para além daquele Centro, sendo criada a
Blissymbolics Communication Foundation (BCF), atualmente Blissymbolics
Communication Institute (BCI). O BIC é responsavel sustentar e acrescentar novos
simbolos no Bliss, bem como regulamentar os critérios utilizados para a criacdo de
novos vocabularios. Os simbolos podem ser representados “sozinhos, com seu
significado semantico basico ou combinados com outros caracteres para formarem
uma palavra” (WOLFF, 2013, p.418)

O Pictogram Ideogram Communication System (PIC) é um sistma de
comunicacgédo original do Canada, desenvolvido por Maharaj, em 1980. De acordo
com os estudos de Nunes (2003) o sistema foi idealizado para pessoas com
deficiéncia mental, que ndo conseguissem se comunicar de modo oral e que néo se
apropriaram dos Simbolos Bliss de modo funcional. Ainda segundo a autora, o
sistema estimula nessas pessoas 0 desenvolvimento de habilidades perceptuais e
cognitivas, favorecendo a comunicacdo. “Ele é composto por 400 pictogramas -
desenhos estilizados formando silhuetas brancas sobre um fundo preto, com a
palavra escrita impressa acima do desenho (NUNES, 2003, p.16).

O Picture Communication Symbols (PCS) é um dos sistemas simbdlicos mais
utilizados em todo o mundo, de acordo com pesquisas publicadas pela International
(ISAAC). Ele foi criado em 1980 pela fonoaudidloga estadunidense Roxanna Mayer
Johnson. O sistema PCS é formado por desenhos simples e de facil reconhecimento,
indicados para usuarios de qualquer idade, podendo ser facilmente combinados com
outras figuras para a criacao de recursos individualizados. Esse sistema de simbolos
esta disponivel no Brasil por meio do software Boardmaker, um software
desenvolvido para a criacdo de pranchas de comunicagao alternativa, que contém
um vasto acervo com simbolos PCS. O Boardmaker pode ser associado ao
Speaking Dynamically Pro (SDP), cuja traducdo literal significa "falar
dinamicamente”. Bersch e Schirmer (2007) afirmam que, se usados em conjunto,
esses dois softwares tornam-se uma ferramenta para a constru¢cdo de pranchas
dindmicas de comunica¢ao onde, a partir da selecdo de um simbolo, uma voz pre-
gravada € emitida, representando a mensagem da imagem escolhida. Segundo as
autoras, o modo dindmico de acesso as pranchas de comunicac¢ao, proporciona uma

maior autonomia para os sujeitos que fazem uso do software.
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Uma das caracteristicas importantes do SDP sao os diversos modos de
acesso as teclas que compdem a prancha. O acesso pode acontecer por
apontamento direto, através de mouse convenciona, mouse adaptado ou tela
de toque e pode-se ainda, optar pela varredura, que apresenta diversas
opcdes. Neste caso, a escolha é feita através de um acionador externo, que
pode ser de presséo, tracao, sopro ou qualquer ou qualquer outro que atenda
a necessidade especifica e a possibilidade de controle de movimento do
usuério (BERSCH; SCHIRMER, 2007, p.274)

Pensando na necessidade de promover a disseminagdo da comunicacao e
linguagem para pessoas sem fala e escrita funcional, 0 governo de Aragon criou 0
Portal Aragonés de Comunicagédo Alternativa e Ampliada (ARASAAC), um projeto
financiado pelo Departamento de Educagéo Cultura e Desporto do Governo de
Aragédo e coordenado pela Direcdo-Geral de Inovacao, Igualdade e Participacédo. O
sistema foi traduzido e adaptado para o Brasil por Pelosi e Souza, e através do

acesso ao site http://arasaac.org/index.php é possivel encontrar recursos gréficos e

materiais - disponiveis para download de forma gratuita - que permitem e facilitam a
comunicacao de tais pessoas.

Com essas especificacdes podemos perceber que a CAA vai além da
vocalizacéo de palavras. Ao considerar 0s gestos e as expressoes faciais e corporais,
facilitamos a interacdo com o meio e devolvemos as criancas ndo oralizadas a
condicdo de narrar sua propria histéria.

E dentro deste sentido de func¢éo social que a linguagem encaminha o homem
para o encontro com o outro, de forma que a narrativa seja o elo que permeie e
aprofunde este encontro. Benjamin (1992) reconhece a narrativa como um
intercambio de experiéncias em que o verbo narrado ndo se encerra no presente,
pelo contrario, adquire a possibilidade de romper com a finitude do imediato,
renovando-se na continuidade oferecida por aquele que ouve.

Partilhar as experiéncias vividas, falar sobre a verdade escondida nos fatos
corriqueiros e ouvir o outro de modo a colocar-se no lugar dele para entender aquilo
gue quis transmitir, possibilita a criacdo de lacos de coletividade entre as pessoas.
Durante as relacoes estabelecidas entre narrador e ouvinte, surge a oportunidade da
criacao de lacos afetivos e de novos dialogos, sendo esta uma forma de manifestar
a dimensé&o expressiva da linguagem.

Contudo, o filésofo aleméo afirma que a arte de narrar esta ameacada e, aos
poucos, em um processo gradativo, esmorece no meio da sociedade, “sendo expulsa

da esfera do discurso” (p. 201). Este processo, afirma Benjamin, € uma caracteristica
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da Modernidade, em que a partilha de experiéncias e a arte de narrar cedem espaco
para a informagdo, que visa a uma constatacdo imediata, tendo valor apenas no
momento presente e contendo em si uma gama de explicacdes. Segundo o autor,
essa nova tendéncia € contraria a narrativa, visto que a arte de narrar consiste em
evitar explicagfes, permitindo, assim, que o sujeito interprete livremente as historias
ouvidas.

Essa preciosa arte (a narracéo), ja fez parte de forma muito significativa da
histéria da humanidade, porém, com o passar do tempo e com a chegada da era
capitalista, os homens tornaram-se pessoas cada vez mais individualistas. A
modernidade 0s roubou o tempo e os tornou competitivos, ndo havendo espaco para
a troca da experiéncia realizada através do convivio social. Benjamin (1992) afirma
gue a impossibilidade de intercambiar experiéncias, portanto, gera o declinio, ou até
mesmo a extingdo da arte de narrar, uma vez que esta ndo é apenas 0 externar
palavras, mas o conjunto de tudo que € aprendido e trocado durante o envolvimento
entre narrador e ouvinte.

No entanto, essa comunicacao repleta de trocas torna-se obsoleta, uma vez
qgue o principal passa a ser apenas a troca de informagfes Uteis. Desta maneira,
pouco a pouco vai desaparecendo a narrativa que havia nos dialogos;
consecutivamente desaparece também o narrador, aquele que, até entdo, deixava
marcas do seu conhecimento no ouvinte e que a partir de agora, com o fim da
narrativa, ndo deixara mais 0s seus rastros na humanidade.

Como foi visto anteriormente, a fala da crianca percorre um longo caminho até
chegar na concretude de sua funcdo, que, segundo Vigotski, é a de intercambio
social e de pensamento generalizante. Para que esta linguagem, que tem seu limiar
na idade escolar, se torne um diadlogo vivo com o outro, as trocas estabelecidas entre
as criangas e as pessoas que com ela convivem devem ser permeadas de narrativas.
Sem a narrativa, a linguagem se torna empobrecida, pois fora dela ndo existe a
oportunidade da criacdo de lacos coletivos, havendo apenas um dialogo sem
envolvimento e sem trocas que possibilitem a conservacédo da tradigcdo e da memaria
coletiva. Portanto, as narrativas devem ser cultivadas nas mais diversas interacdes
humanas, incluindo aguelas que se dao no espaco escolar, visto que o tempo que as
criancas permanecem nele, possibilita que seja criada uma vasta teia de
relacionamentos, que serdo imensuravelmente enriguecidos se estiverem envolvidos

nesta experiéncia de troca.
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O ambiente escolar precisa ser, portanto, um espaco de inclusdo para as
criancas nao oralizadas, proporcionando a construgao da linguagem. Nunes, Walter
e Schirmer (2012) destacam que o desenvolvimento de competéncias linguisticas em
criancas que facam uso do sistema de CAA se construira em um espaco social onde
os interlocutores envolvidos na comunicagédo respeitem o tempo de resposta do
aluno, que pode estabelecer a comunicagao através de “gestos,

Ao explicar o objetivo da comunicacdo alternativa, Nunes e Walter (2014)
ressaltam que a comunicacdo estabelecida com sujeitos sem oralidade vai muito
além do uso isolado de pranchas com simbolos ou até mesmo de modernos
softwares. De acordo com as autoras, a interagdo humana deve ser anterior a
escolha do procedimento ou técnica utilizada para se comunicar com 0 usuario de
CAA, visto que a relacdo com os interlocutores é permeada de questdes emocionais
gue envolvem movimentos e expressoes faciais, que complementam e direcionam o
rumo da conversa. Dessa maneira, “tdo ou mais importante do que o emprego dos
recursos tecnolégicos, sejam eles de alto ou baixo custo, € a presenca do interlocutor
interessado e preparado para acolher e responder as mensagens da pessoa nao
falante” (NUNES e WALTER, 2014, p.11). Portanto, a aquisicdo da habilidade
comunicativa em sujeitos ndo oralizados néo se limita a inclusé@o de recursos de CAA
no cotidiano do usuério; é necessario que os interlocutores estejam dispostos e
abertos a vasta possibilidade de estabelecer uma comunicacdo efetiva com seus
pares.

Para que as criangas sem oralidade estejam envolvidas neste universo da
narrativa é importante que elas estejam imersas em um ambiente que abrigue a CAA,
de modo que tais ambientes “oferegcam estimulos diferenciados no momento da
interacdo e comunicacao” (DELIBERATO, 2015, p.15), possibilitando que as criancas
atribuam significado aos simbolos pictograficos utilizados. Nunes, Walter e Schirmer
(2012) afirmam que Von Tetzchner e Grove (2003) referem-se a esse fendmeno de
incorporacao a CAA como acessibilidade comunicativa.

Essa imersdo em simbolos é importante porque se formos comparar o
desenvolvimento das criangcas nao oralizadas com criancgas falantes, esse segundo
grupo esta cercado de uma comunidade também falante e para as criancas que estao
desenvolvendo meios alternativos de comunicacao, a situacéo € oposta. Nao existe
um ambiente linguistico natural de usuarios competentes desta modalidade
expressiva e receptiva de linguagem (VON TETZCHNER, 1988; VON TETZCHNER
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et al., 1996) e para que haja o desenvolvimento comunicativo desses sujeitos é
necessario criar um ambiente rico em simbolos e significados.

Da mesma forma que Vigotski afirmou que “o significado é um traco
constitutivo indispensavel da palavra (2001, p.10), ao pensar no desenvolvimento da
linguagem por meio da Comunicagao Alternativa ndo basta apenas aprender as
correspondéncias entre signos manuais e palavras faladas; € preciso compreender
como estes signos podem ser utilizados para expressar significados e atingir diversas
metas de comunicacao (VON TETZCHNER, 1996).

Essa realidade s ser& possivel se o professor afastar de sua prética o uso da
CAA com um cunho meramente pedagdgico, pois sua finalidade vai muito além das
adaptacoes de atividades, podendo, de fato, ampliar as possibilidades comunicativas
do aluno. Faz-se necessério, entdo, que o professor introduza na sua pratica
pedagdgica a CAA como forma de contribuir para o crescimento e a identificacédo
pessoal das criancas, propiciando-as a percepcado de diferentes resolucbes de
problemas, despertando a criatividade, a autonomia e a criticidade, que sao alguns

dos elementos necessarios para formacao do sujeito.

2.3 A construcao da linguagem em criangas com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA)

Embora a CAA seja utilizada em diversas situacdes e com diferentes tipos de
deficiéncia conforme foi visto anteriormente, no presente trabalho serd dada maior
énfase ao grupo de pessoas que se encaixam no grupo da linguagem alternativa -
pessoas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e com deficiéncia intelectual.
Esse direcionamento se deve ao fato dos dois alunos sujeitos da pesquisa
apresentarem diagnostico de autismo, fazendo com que eles raramente se
comuniguem verbalmente.

A Classificagéo Internacional de Doencas e de Problemas Relacionados a
Saude (International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems), normalmente representada pela sigla CID, encontra-se atualmente na
sua 102 revisdo (CID-10) — tendo sua ultima versédo datada de 2007 pela Organizacao

Mundial de Saude (OMS). Esse documento registra uma classificagcdo estatistica de
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doencas de acordo com determinadas categorias e apresenta uma variedade de
sinais e sintomas para ferimentos, deficiéncias, transtornos ou doencgas. O grupo
representado pelo cédigo F84 da CID-10 diz respeitos aos Transtornos Globais do

Desenvolvimento, sendo eles descritos da seguinte forma:

Grupo de transtornos caracterizados por alteracbes qualitativas das
interacdes sociais reciprocas e modalidades de comunicacdo e por um
repertdrio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Estas
anomalias qualitativas constituem uma caracteristica global do
funcionamento do sujeito, em todas as ocasides (CID 10, p. 179)

Fazem parte desse codigo o Autismo infantil, o Autismo atipico, a Sindrome
de Rett, Outro transtorno desintegrativo da infancia, o Transtorno com hipercinesia
associada a retardo mental e a movimentos estereotipados, a Sindrome de Asperger,
Outros transtornos globais do desenvolvimento e os Transtornos globais nao
especificados do desenvolvimento (OMS 2007). Sendo assim, de acordo com a CID-
10, o autismo estd diretamente ligado ao grupo de Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD).

Embora a identificacédo através da CID seja muito utilizada, essa ndo € a Unica
forma de denominar e classificar o autismo. De acordo com o DSM - Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), formulado pela American
Psychiatric Association (APA), o autismo estd associado ao termo Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA). O DSM encontra-se em sua 52 verséo, datada de 2013,
e nele é possivel encontrar os critérios para se diagnosticar uma pessoa com TEA.

De acordo com o DSM V, é preciso apresentar as seguintes caracteristicas

para que um individuo seja diagnosticado com TEA:

A) Déficits persistentes na comunica¢do social e na interagdo social
em multiplos contextos; B) Padrées restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades — Movimentos motores, uso de objetos ou fala
estereotipados ou repetitivos; Insisténcia nas mesmas coisas, adeséao
inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento verbal ou ndo
verbal; Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em
intensidade ou foco; Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou
interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente; C) Os sintomas
devem estar presentes precocemente no periodo do desenvolvimento do
individuo; D) Os sintomas causam prejuizo clinicamente significativo no
funcionamento social, profissional ou em outras &reas importantes da vida do
individuo no presente (APA, 2013, p. 91)
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Existem, também, outros manuais elaborados por organizacdes que realizam
pesquisas com individuos que apresentem o TEA. O HANS (Help Autism Now
Society), € uma instituicdo que se dedica a orientar as familias de pessoas que
pertencem a esse grupo, com o objetivo de auxiliar na identificacdo, diagndstico e
tratamento do transtorno (HANS, 2007). O material produzido pelo HANS oferece
informacdes ilustrativas sobre as principais informagdes do TEA, bem como algumas
listas que possibilitam identificar comportamentos e sintomas.

Segundo o DSM V, os sujeitos que se encaixam na descricdo do TEA
apresentam severas defasagens na comunicacao. Isso prejudica suas habilidades
verbais e ndo-verbais, e por consequéncia afeta a sua interagdo com o0 outro e com
0 meio. Com base no que ja foi descrito anteriormente em relagcdo a Comunicacao
Alternativa e Ampliada, essa € uma grande possibilidade para o desenvolvimento do
processo de comunicagdo do individuo com TEA, visto que ela pode favorecer a
interacdo social com seus interlocutores.

Diversos séo os recursos e sistemas de CAA utilizados para dar a voz a
individuos que apresentam dificuldades de comunicacdo e interacdo social.
Certamente, “o sistema grafico mais adequado sera o que garante a possibilidade de
compreender o conteddo ensinado e expor suas ideias de forma funcional com
diferentes interlocutores” (DELIBERATO, 2015, p.20). No entanto, pesquisas
realizadas por Bondy e Frost (1994) afirmam que o PECS - Picture Exchange
Communication System € um eficaz sistema para incentivar a comunicagédo e a
iniciativa de interacéo de pessoas com TEA.

O PECS é um sistema de CAA que se realiza através de troca de figuras
(cartes de comunicacéo), de modo que haja a troca do cartdo de comunicagao que
estd nas maos do usuario pelo objeto ou acdo que ele deseja, podendo ser até
mesmo a demonstragdo de algum sentimento ou envolvimento afetivo com o seu
parceiro de comunicacgao. Tal sistema foi pensado e criado por Bondy e Frost (1994),
nos Estados Unidos, sendo destinados a criancas com TEA e com prejuizos severos
na comunicacdo oral. Originalmente o PECS foi elaborado com sete fases de
treinamento, onde cada uma possui um significado e objetivo especifico. Atualmente
0 programa conta com apenas seis fases de treinamento, de modo que ao ter o
objetivo de cada fase é atingido, o usuario dé prosseguimento para a fase seguinte
do sistema. Essa progressao entre as fases se da de acordo com alguns critérios

especificados no manual de instrucdes do sistema. Os criadores do referido sistema
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afirmam que acompanharam 67 criangas com cinco anos de idade, através do uso
do PECS, por um periodo superior a um ano. As andlises realizadas nesse periodo
mostraram que 59% dos sujeitos desenvolveram a fala de modo independente e
outros 30% falaram simultaneamente ao uso do sistema.

Ao observar a eficicia do referido sistema, Walter (2000) fez uma adaptagéo
da verséo original criada por Bondy e Frost e chamou-a de PECS-Adaptado. A autora
manteve 0 mesmo objetivo da versao original, mas realizou algumas adaptacdes
levando em consideracéo a ideologia contida no Curriculo Funcional Natural’. Para
isso, Walter reduziu as sete fases de desenvolvimento do sistema original em cinco,
onde cada fase possui um objetivo especifico visando a funcionalidade de
proporcionar o desenvolvimento da linguagem infantil. No intuito de verificar a
eficacia das adaptacbes feitas, Walter (2000) realizou uma pesquisa quase-
experimental intrassujeitos, com quatro participantes do sexo masculino, com
diagnoéstico de TEA e idade variando entre cinco e oito anos. Apos o uso do PECS-
Adaptado a autora concluiu que todos os participantes apresentaram aumento no
comportamento comunicativo, utilizando-se de sons e uso de figuras. A autora
afirmou, ainda, que o sistema contribuiu para o processo de inclusédo dos sujeitos no
ambiente escolar, familiar e social das criancas.

Em 2012, Lima, Walter e Togashi também utilizaram o PECS-Adaptado em
uma pesquisa dentro contexto escolar. Tal pesquisa foi organizada em duas etapas,
onde a primeira constou da capacitacao de trinta e cinco professores de SRM, que
receberam formacao sobre individuos com TEA e como a comunicagdo alternativa
pode favorecer tais sujeitos. Os professores aprenderam, também, a fazer uso do
sistema elaborado por Walter e como usa-lo com os alunos que necessitam desse
recurso para desenvolver o processo comunicativo. Na segunda etapa, duas
professoras foram selecionadas e acompanhadas através da filmagem que
realizavam com seus alunos na SRM, a fim de verificar o uso do PECS-Adaptado
com os alunos diagnosticados com TEA. Ao término da pesquisa o0s resultados
comprovaram que houve um aumento no padrdo comunicativo dos alunos
participantes, apontando, assim, para a eficacia no uso desse recurso de CAA, pois
atraves dele foi possivel que os alunos iniciassem a solicitacdo de objetos e acdes

desejadas, interagindo por meio da troca de figuras.

7 A respeito do Curriculo Funcional Natural falaremos um pouco mais a frente, concentrando-nos
agora nos estudos de Walter.
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Togashi (2014) realizou uma pesquisa com dois estudos que teve objetivo
verificar a continuidade do uso do sistema PECS-Adaptado por um dos alunos que
participaram da pesquisa citada anteriormente, a fim de analisar o avanco na
evolucdo das fases do referido programa de CAA. No Estudo |, Togashi teve a
professora de AEE como a principal interlocutora do aluno e no Estudo Il o aluno foi
observado no ambiente da sala regular, de modo que pudesse analisar suas
interacdes comunicativas apos passar pela experiéncia de utilizar o PECS-Adaptado.
Ao fim da pesquisa, foi possivel observar que os estudos apresentados contribuiram
para reforgar o papel da comunicagédo na incluséo de individuos com TEA no sistema
regular de ensino.

Ao pensar na necessidade de adaptar o PECS de acordo com o Curriculo
Funcional Natural, Walter (2000) viu na CAA um espaco que favoreca a negociacao
e discussao do sentido das palavras, permitindo-lhes ndo sé entendé-las e uséa-las,
mas desfrutd-las no contexto da partilha estruturada nas narrativas ocorridas no
cotidiano. A respeito do Curriculo Funcional Natural, Suplino (2005) informa que ele
foi criado no inicio da década de setenta, no estado de Kansas, Estados Unidos,
onde um grupo de pesquisadores propds um tipo de curriculo para ser usado com
criancas na faixa etaria de quatro a cinco anos. O objetivo desse curriculo era
“‘desenvolver habilidades que levassem as criangas a atuarem da melhor forma
possivel dentro do seu ambiente, tornando-as mais independentes e criativas”
(SUPLINO, 2005, p.32). Através do modelo apresentado nesse curriculo, as criancas
obtinham a chance de aprender habilidades que as ajudasse na adaptacdo madura
com o ambiente. Em seu livro, Suplino (2005) conta que em 1990, a Dra. LeBlanc
passou a usar a nomenclatura Curriculo Funcional Natural e mais tarde denominou-
o de Curriculo para a vida. Em relagéo ao significado do termo funcional, Suplino

afirma que

As habilidades (objetivos) que serdo ensinadas tenham funcéo para a vida,
gue possam ser utilizadas de imediato ou num futuro proximo. O aluno podera
utilizar as atividades aprendidas em sua propria vida ou para contribuir em
sua familia ou comunidade. Assim, ndo deveria ensinar, despendendo
energia do aluno para aprender coisas que ndo tém significado (SUPLINO,
2005, p.34)

Neste contexto de funcionalidade, a CAA torna-se um elo na constituicdo da
linguagem dos individuos com TEA, na medida em que ela possibilita a producéo de
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sentido através do que é partilhado em conjunto. Dentro dessa perspectiva, a CAA é
um elemento que possibilita uma infinitude de manifestagdes e atividades que tém
como base a linguagem que € descoberta e construida pela crianca junto aos seus
interlocutores. E nesse sentido de funcéo social que a CAA foi abordada na presente
pesquisa, mostrando aos professores participantes a emergéncia de propiciar aos
alunos a possibilidade de se constituirem enquanto sujeitos através do ato de

comunicar.
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3 ORGANIZACAO DO PRESENTE ESTUDO

3.1 Caminhos precursores

Devido a diversidade do publico alvo do AEE e considerando que
possivelmente cada tipo de deficiéncia requeira o uso de técnicas e recursos
especificos, o professor que trabalha em SRM precisa ter uma gama variada de
conhecimentos, visto que ele deve estar preparado para atender alunos com
gualquer tipo de deficiéncia. Portanto, faz-se necessario oferecer uma formacao
continuada de modo a aprofundar conhecimentos, atualizar as praticas e possibilitar
uma interlocucéo da aprendizagem recebida com as questdes reais do cotidiano
escolar de cada aluno. A formacdo continuada s6 ganha sentido quando esta
associada a pratica escolar e possibilita a criacdo de estratégias que auxiliem na
eliminacdo ou diminuicdo das barreiras que dificultam o acesso, permanéncia e a
aprendizagem qualitativa desses alunos.

Na tentativa de colaborar com esse processo de formacdo continuada, e
atendendo a um convite da Oficina Vivencial do Instituto Helena Antipoff (IHA) da
Secretaria Municipal do Rio de Janeiro, Schirmer e Nunes coordenam desde 2013
uma pesquisa intitulada “A Formacado Continuada de Professores das Salas de
Recursos Multifuncionais do Rio de Janeiro em Tecnologia Assistiva”, financiada pela
FAPERJ e pelo CNPg. A pesquisa tem como objetivo principal formar professores de
SRM em Tecnologia Assistiva (TA) para que, ao estarem devidamente preparados,
tenham condicdes de atender a seus alunos e dar o suporte necessario para o corpo
docente da escola, bem como para os professores de SRM que fazem parte de suas
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CREs). Nesse estudo, ainda em
andamento, os participantes - vinte e dois professores das SRMs do Rio de Janeiro,
ligados as onze CREs receberam inicialmente formacdo em um curso de 44 horas
de duracéo, nos anos de 2013 e 20148. Durante o curso de formacgdo continuada, os

professores foram ensinados a planejar, implementar e avaliar recursos de TA para

8 A formacédo envolveu aulas tedricas e praticas sobre Interagdo e comunicacgao; Linguagem e
comunicacao; Funcédo do professor de AEE; Recursos de comunicacao para alunos com autismo e
Softwares de CAA - Boardmaker, Speaking Dinamically Pro e Tico.
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atender alunos do ensino fundamental que apresentassem severos
comprometimentos em sua comunicacao oral. A pesquisa tem sido conduzida de
forma colaborativa com os profissionais da Oficina Vivencial de Ajudas Técnicas para
Acdo Educativa (OV) — Janaina Larrate®, Maristela Siqueira e Vera Val -, um servico
oferecido pelo Instituto Municipal de Educagcdo Helena Antipoff (IHA), 6rgdo da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. O IHA tem como
responsabilidade a implementacdo de politicas publicas voltadas a educacéo de
alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades,
incluindo o acompanhamento de propostas promotoras do desenvolvimento e
aprendizagem do publico-alvo da Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva.

O estudo de Schirmer e Nunes constitui um projeto piloto para a implantacéo
de SRMs de referéncia no municipio do Rio de Janeiro, onde estas serdo um espaco
de difusdo de TA nas onze CREs, oferecendo estratégias pedagodgicas e
conhecimento para os professores das SRMs adjacentes. A expectativa é que apos
terem recebido formacdo em TA, os professores das SRMs de referéncia voltem as
suas atividades cotidianas com suporte tedrico para auxiliar na inclusdo dos alunos
sem fala funcional e/ou articulada em suas salas de recursos, nas salas de aula do
ensino regular e nas salas de recursos de outros profissionais que estédo lotados nas
CREs onde elas trabalham.

De acordo com os dados informados através do site da Secretaria Municipal
de Educacéo (SME), no ano de 2015 o municipio do Rio de Janeiro contava com
1.458 unidades escolares e 661.120 alunos matriculados, dentre os quais, 12.621
sdo considerados parte do publico alvo da educacao especial, estando presentes nas
classes/escolas especiais e nas turmas regulares. Diante de um numero téo
expressivo de alunos, a Oficina Vivencial tem a sua atuacao limitada, pois ndo ha um
contingente suficiente de profissionais que possa auxiliar de perto os professores que
trabalham nas Salas de Recursos e nas salas regulares. Foi com base na
necessidade de prover maior auxilio pedagdgico aos professores da rede municipal
gue Schirmer, Nunes e a equipe da Oficina Vivencial pensaram no modelo de Salas

de Recursos de Referéncia em Tecnologia Assistiva, onde o0s professores

9 Larrate permaneceu na Oficina Vivencial até o final de 2015. No inicio de 2016 ela ja ndo fazia mais
parte da equipe e passou a trabalhar como professora de Sala de Recursos, tendo sido substituida
na OV pela professora Gabriela Ferreira.
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responsaveis por essas salas atuardo como “apoio” da Oficina Vivencial, sendo
referéncia dentro de suas CREs e orientando os professores de outras salas de
recursos localizadas em sua CRE quanto a questdes referentes a comunicacao dos
alunos. Apés a aprovacéo do Comité de Etica (proc. 336622 de 11/7/2013 do Coep
da UERJ) e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por parte
dos participantes (TLC) — professores, alunos e dire¢do das escolas envolvidas — o
estudo foi iniciado.

Subsequente a oferta do curso de 44 horas, Schirmer levou para o grupo de
pesquisa um video onde conversava com um de seus pacientes durante o
atendimento em seu consultério de fonoaudiologia. Ao passar a filmagem, foi
solicitado que os professores analisassem o modo como Schirmer interagia com o
paciente, bem como 0s recursos que ela usou para conduzir a conversa e a
construcdo da linguagem daquele sujeito. Apds os professores realizarem um longo
debate e tecerem suas opinides em relacao ao video, foi proposto que eles filmassem
o atendimento que realizavam na Sala de Recursos com o0s alunos que nao
apresentavam linguagem oral e levassem o video para a proxima reunido de
pesquisa, com a finalidade de exibir e avaliar como eram suas praticas pedagdgicas
relacionadas aos contetudos que foram experimentados no curso de formagédo em
Tecnologia Assistiva.

A proposta foi lancada de modo que os professores tivessem a liberdade de
escolher participar ou ndo desse momento, ndo sendo eles obrigados a filmar suas
aulas. Aqueles que se sentissem confortaveis para viver a experiéncia de analisar o
modo como desenvolviam a sua pratica pedagogica, apresentariam o0 material
coletado em suas SRMs e passariam pelo processo de observar seu préprio
desempenho em aula. Esse processo de analise dos videos aconteceria dentro das
reunides de formacéo, juntamente com os demais professores que faziam parte do
curso, com as pesquisadoras e com a equipe da Oficina Vivencial.

Inicialmente, trés professoras aceitaram participar dessa etapa e levaram suas
experiéncias registradas em videogravacdes. Esse momento da pesquisa foi
considerado como Analise de Desempenho e era realizado dentro do processo de
formacdo de professores das Salas de Recursos de Referéncia em Tecnologia
Assistiva, onde todos assistiam juntos ao video e analisavam a atuacdo da
professora com o aluno que apresentasse dificuldade na linguagem oral. Logo ap6s

a reproducéo do material gravado, era feito o convite para que o principal sujeito de
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atuacéo - no caso uma das trés professoras - iniciassem o movimento de reflexao e
autoavaliacao.

Esta etapa da pesquisa coordenada por Schirmer e Nunes ocorreu em
meados de 2014 e a intencéo era que a formacado dos professores continuasse em
2015 com o emprego da Analise de Desempenho, no entanto, encontramos alguns
embargos nesse processo. A proposta inicial era que o sujeito principal do video
iniciasse os comentarios de acordo com a reflexdo que fez ao se assistir como ator
da cena e apos isso os demais colegas poderiam dar suas opinides pessoais de
modo que pudessem crescer juntos e trocar experiéncias. Ao invés disso, todos
comentavam suas impressdes ao mesmo tempo e 0 processo de autoavaliagdo
ficava um pouco comprometido, pois ndo havia muito espaco para o professor que
estava em cena falar quais eram as suas impressdes em relacao aquilo que assistiu.

Outro ponto que dificultou o professo de avaliagéo dos professores que faziam
parte do video € que todos assistiam juntos ao material e ndo esperavam que ele
chegasse ao final para tecer os comentarios. Nao havia um combinado para esperar
o término do video; assim que vissem algo que os chamasse a atencao, era dada
uma pausa para que comentassem livremente. Dessa forma, todos assistiam apenas
a um pedaco curto do video e logo comecavam a comentd-lo, sem esperar a
conclusdo do mesmo para observar o modo como o professor conduzia o desfecho
das atividades realizadas com os alunos. Além dessas questfes relatadas, também
houve dificuldade para realizar a analise dos videos, pois as trés professoras que
se propuseram a participar da Analise de Desempenho gravaram videos com
diferentes tempos de duragéo, ndo apresentando um padrao para a tabulagcéo dos

dados.

3.2 Objetivos do presente estudo

A observagédo dos entraves ocorridos durante a Analise de Desempenho
possibilitou a elaboracdo da presente pesquisa, que se constitui em uma ramificacao
do estudo conduzido por Schirmer e Nunes.

Como vimos anteriormente, esta metodologia onde os professores tém a

oportunidade de avaliar o modo como conduzem suas aulas atraves do recurso da
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filmagem, é chamada de autoscopia. De acordo com os estudos realizados por
Sadalla e Laroca (2004), a autoscopia € uma técnica que se faz em dois momentos,
onde o primeiro se da durante a gravacao do video e o segundo acontece quando o
sujeito assiste ao material gravado para, entdo, realizar a analise do que foi visto.

O trabalho aqui apresentado se utilizou da experiéncia ocorrida durante a
Andlise de Desempenho das professoras em 2014, para propor uma metodologia
gue favoreca a formacdo em servico de professores. A principal justificativa da
presente pesquisa foi a necessidade de uma abordagem que viabilize o registro das
praticas educativas dos professores de SRM junto aos alunos que ndo apresentam
fala funcional, e o processo reflexivo acerca de tais préticas.

Sendo assim, ao perceber as dificuldades encontradas durante a Anélise de
Desempenho a pesquisadora se aprofundou nos estudos sobre autoscopia
abordados no capitulo 1 e se utilizou dessa técnica para que os professores
pudessem meditar sobre suas acfes e realizar a autoavaliagdo de suas préticas
pedagdgicas.

O objetivo geral da pesquisa é, portanto, analisar como 0 processo de
autoscopia na formacdo continuada dos professores de Salas de Recursos
Multifuncionais influencia suas praticas pedagdgicas.

Como objetivos especificos foram definidos os seguintes pontos:

a) Descrever e analisar a interacéo de dois professores com os alunos atendidos
nas SRM;

b) Verificar os efeitos da introducdo da autoscopia como procedimento para
efetivar a formacgao continuada desses professores nas interacdes professor
aluno em situacao de ensino.

3.3 Método

3.3.1 Participantes:

A pesquisa foi realizada com dois professores de SRM do Rio de Janeiro, que

também fazem parte pesquisa coordenada por Schirmer e Nunes, e um de seus
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alunos que nao possuem a fala funcional. As duas professoras participantes séo do
sexo feminino e para manter suas identidades preservadas, no presente trabalho
elas seréo identificadas como Célia (C) e Gléria (G). A professora Célia tem 30 anos
de idade e possui experiéncia no magistério de seis anos, sendo quatro anos com
atuacdo em SRM; cursou faculdade de Pedagogia, fez especializacdo em
Psicopedagogia, Mestrado em Educagé&o Inclusiva e no momento esta cursando o
doutorado em Educacdo. Gloria tem 29 anos de idade e sua experiéncia no
magistério é de cinco anos, sendo trés desses anos dedicados a atuacdo na SRM;
Gléria concluiu recentemente a graduacao em Ciéncias Bioldgicas.

Os alunos de Célia e Gléria serdo identificados, respectivamente por Arthur e
Heitor. Os dois sdo do sexo masculino e possuem laudo de autismo infantil. Os
alunos estdo matriculados na Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, em duas
escolas distintas de ensino regular. Na época da pesquisa, Arthur encontrava-se com
onze anos e estava matriculado no terceiro ano do Ensino Fundamental, Heitor
estava com sete anos, sendo a sua matricula no segundo ano do Ensino

Fundamental.

3.3.2 Agentes de intervencao:

A pesquisadora foi a principal agente de intervencao, juntamente com Nunes
e os profissionais responsaveis pela OV (Larrate, Siqueira e Val). Os agentes de
intervencdo agiram de modo a propiciar dialogos interacionais entre os professores
participantes, sem que as intervenc¢des significassem um entrave para o processo de

reflexdo e expressao dos sujeitos.

3.3.3 Local e Instrumentos:

Os videos utilizados na pesquisa foram coletados na SRM de duas escolas

publicas da rede municipal do Rio de Janeiro. As sessfes de autoscopia ocorreram
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na Oficina Vivencial do IHA e no Laboratério de Tecnologia Assistiva (LATECA) da
UERJ, conforme disponibilidade de espaco para os encontros.

Para realizar a filmagem dos atendimentos aos alunos, as professoras
utilizaram seus proprios celulares e para gravar as sessdes de autoscopia fizemos

uso de uma filmadora digital.

3.3.4 Procedimentos gerais

Como a presente pesquisa é uma ramificacdo do estudo conduzido por
Schirmer e Nunes (2013), o inicio dos procedimentos aqui empregados ja contava
com a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da UERJ (nimero 336622, de
11/7/2013). As professoras participantes da pesquisa preencheram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e solicitaram que os responsaveis legais

dos dois alunos também o preenchessem?°.

3.3.5 Procedimentos especificos da autoscopia

3.3.5.1 Organizacao prévia:

Anterior a realizacdo da autoscopia, alguns procedimentos prévios foram
realizados. A organizacao dessa etapa envolveu dois momentos: Primeiro foi pedido
gue os professores participantes filmassem as sessdes de atendimento aos seus
alunos na Sala de Recursos. As sessfes deveriam conter de trinta a trinta e cinco
minutos e a gravacgao deveria ocorrer de forma ininterrupta, ndo podendo o professor
filmar apenas algumas atividades isoladas. Apés a gravacao dos atendimentos feitos
com alunos sem fala funcional, os professores deveriam enviar os videos para a
pesquisadora analisa-los previamente, possibilitando, assim, que a totalidade do
material fosse contemplada e ndo apenas uma pequena parte.

ApoOs assistir ao video por completo, a pesquisadora selecionou algumas

cenas contendo situacdes importantes para a discussdo, onde a ocorréncia das

10 O parecer emitido pelo comité e o TLCE encontram-se nos Apéndices da pesquisa
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Variaveis pudesse ser mensurada. As cenas elencadas pela pesquisadora tinham
em média a duracdo de dez a doze minutos no total. O video entregue pelos
professores foi editado e recortado contendo apenas as cenas que a pesquisadora
elegeu. A edicdo do material ndo continha 0 mesmo numero de cenas para cada
video, pois a duracdo padronizada de cada cena néo seria relevante para a analise.
Ao invés de determinar o mesmo numero de cenas para serem expostas durante a
autoscopia, a pesquisadora decidiu por determinar o tempo de recorte dos videos.
Portanto, dos trinta minutos contidos em cada video, a pesquisadora separou
algumas cenas que totalizaram de dez a doze minutos e foram essas cenas que 0s
professores assistiram durante as sessdes de autoscopia.

O quadro a seguir exemplifica como foi f